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RESUMO

O ensino de Histéria no Brasil foi marcantement@uémciado por um paradigma
eurocéntrico de Histdria ao longo do século XIX e@ados do século XX, nos moldes da
Historia da Civilizacdo francesa. Tal modelo, jumégate com seu repertorio candnico e sua
visdo Ocidental do processo historico, consolidaumas curriculos escolares e nos materiais
didaticos. As tentativas de rupturas com este pare] realizadas no processo de
reformulacdo curricular dos anos 1980 e 1990, né&ani suficientes para que esse modelo
deixasse de estar presente no curriculo pauligadigcussdes em torno dos conteudos de
Historia na Proposta Curricular do Estado de SadoRde 2008 desconsideram a producéo
sobre o ensino de Historia dos ultimos trinta ama@ontam para um retrocesso no tocante a
selecéo e organizacdo dos conteudos, resgatanaal@areurocéntrico no curriculo escolar.
Ao apresentar criticas a alguns dos elementos gugpd@em o eurocentrismo e analisar o
percurso historico (1942-2008) dos saberes eszatins pelos curriculos de Histéria, a
presente pesquisa tem por objeto identificar o memto dos conteddos de ensino nos
curriculos, suas permanéncias ou descontinuidadesicando até que ponto a Proposta
Curricular do Estado de S&o Paulo de 2008 representretrocesso na selecdo de conteudos

de Historia.

Palavras-chave:Ensino de Histoéria, Eurocentrismo, Curriculo, @oiaios Curriculares.
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ABSTRACT

The teaching of History in Brazil was markedly ughced by a Eurocentric paradigm of
history throughout the nineteenth century until thiel-twentieth century, along the lines of
the History of French Civilization. This model, &fer with its canonical repertoire and its
Western view of the historical process was conatdid in school curricula and teaching
materials. Attempts to break with this paradigmdhe the process of curriculum reform in
the 1980s and 1990s were not sufficient for thisdehowvere no longer present in the
curriculum of Sado Paulo. The discussions arouncttiments of the 2008 History Curriculum
Proposal for the State of S&o Paulo disregard tb@ugtion on the teaching of History of the
last thirty years and point to a setback regardhng selection and content organization,
rescuing the Eurocentric model curriculum schaolpiesenting critics on some elements that
make up the Eurocentrism and analyzing the hisibbdackground (1942-2008) of knowledge
in school History curricula, this research is tentify the moving object of learning content
in the curriculum, its continuities or discontineg, checking the extent to which the 2008
Proposed Structure for the State of Sdo Paulo septg a setback in the content selection of

History.

Keywords: Teaching History, Eurocentrism, CurricaluCurriculum Content
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INTRODUCAO

Diferentemente dos anos anteriores, 0 ano de 28@Bgrede de ensino do Estado de
Séo Paulo, como apresentou Boim (2010), foi marqgamouma série de mudancas que
alterou a rotina dos educadores que nela trabathaMana delas foi a apresentacdo de uma
nova Proposta Curricular, que foi lancada parade de “forma rapida e pouco discutida”
(BOIM, 2010, p. 16), rigidamente constituida eenrflel diante das multiplas realidades que
a rede estadual de ensino de Sao Paulo apresenta.

Esta Proposta Curricular foi apresentada como ugda articulada que tinha por
objetivo uma melhor organizacdo do sistema educatide S0 PauldCf. SAO PAULO,
2008, p. 5), rompendo com a “ineficiéncia” do madelirricular anterior, proposto pela Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996. Na propostaligia, o ensino da Historia foi
justificado por ela ser considerado como uma das immgortantes expressdes de humanidade
(Cf. SAO PAULO, 2008, p. 41). Afirmacdo problematicaando se observa os contetidos
histéricos nela existentes: é a expressao da fé@wndg sociedade europeia e do seu dominio
sobre os demais povos, desconsiderando-se a exst@@ outras formas de se pensar e
construir a Histéria, que vao além de conteudosngeno centrados na Europa.

Partindo de um ensino de Histéria centrado exciusente na Europa, a organizagado
dos conteudos da Proposta Curricular de 2008 igmomaenos trinta anos de debate sobre o
ensino de Histdria, que ocorre sistematicamentdedas discussdes para a reelaboracdo do
curriculo paulista na década de 1980, nos GTs dim&la Associacdo Nacional de Historia
(ANPUH) e nos congressos de ensino de Historiaycipalmente o Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Historia e o Encontraddat dos Pesquisadores do Ensino de
Histéria (ENPEH) realizado pela Associacédo Brasilele Ensino de Historia (ABEHLT.
MARTINS, 1996, FONSECA, 2001, 85-109, BOIM, 2010, 6-17). Com isso, a nova
Proposta Curricular apresenta-se totalmente albeistas discussées sobre o ensino e
organiza o conteudo historico a ser ensinado dedamuito distinta daquilo que os anos
1980 e 1990 apresentaram.

A organizacao curricular de 2008 retoma um modelbidtéria etnocéntrico, centrado
na Europa Ocidental, explicando toda a Histériarimpde uma perspectiva eurocéntrica. E a
funcdo dessa forma de organizacdo curricular éliauxia compreensdo de como a
civilizacdo Ocidental, cristd e capitalista se fourao longo dos séculos e como os demais
povos “passaram a existir’ somente a medida quaramt em contato com o mundo europeu,

dito civilizado. Tal modelo, surgido no contextorapeu do século XIX e que envolvia



discussbes sobre a formacdo da nacdo e da identidaibnal, € assimilado pelo ensino de
Histéria e vai estabelecer-se nos programas den@nganceses Gf. Hery, 1999) e,
consecutivamente, nos curriculos brasileif@fs Bittencourt, 1993).

Como ponto de partida desta pesquisa, 0 primeipdtuda procurara estabelecer a
forma como o etnocentrismo europeu se apresendae estrutura os contetdos histéricos.
Procurard também apresentar a critica que tal mat#ehistoria vem sofrendo, desde o inicio
do século XX, que foi pautada na tentativa deseirap a histériaGf. LE GOFF, 2007, p.
136). Serdo questionados alguns dos principais egltas que constituem tal paradigma,
ainda muito presentes no ensino de Histéria.

Dentre os elementos do eurocentrismo que seradienuetos figuram-se: (i) a crenca
na superioridade europeia sobre os demais po@hs BARBOSA, 2008, p. 3); (i) a
identificacdo do conceito de civilizacdo com a edade ocidentaldf. GOODY, 2008, p.
177); (iii) a imposicdo da universalidade da histG@urocéntrica e sua sistematizacdo do
tempo histéricoCf. CHESNEAUX, 1995, p. 93-100); (iv) a légica do gresso, que tanto a
nocao de civilizacado quanto a nocédo de tempo estimetidas@f. CHESNEAUX, 1995, p.
159); (v) uma histdria centrada no Estado-nacaococanmico agente histériccC{. LE GOFF,
2007, p. 58). Para tanto, o debate historiograffeito principalmente por estudiosos
europeus, servirh de base para a discussdo doeatriemo e sua possivel superagao.
Também serdo apontadas algumas formas alternatovasodelo eurocéntrico de historia,
elaboradas principalmente no processo de descalgiozdo século XIXGf. MONIOT,
1988, p. 100): tal apontamento chama atencéo garaildiplas possibilidades do pensar e do
fazer a Histodria e suas infinitas possibilidades VEYNE, 1982, p. 21).

Para saber se a presenca do modelo eurocéntriboopasta Curricular apresentada
pela Secretaria de Educacédo do Estado de Séo t#eSP) em 2008 € uma continuidade
ou ruptura com curriculos anteriores faz-se necdesséna analise histérica dos mesmos. O
intuito € perceber o movimento que os conteluddériiss fazem nos programas curriculares
do estado de Séo Paulo anteriores a proposta @& 3@@do assim, o segundo e o terceiro

capitulos terdo como fontes documentais os cuascdé Histéria do Ensino Fundamehtal

! Os curriculos aqui analisados serdo os das gévgs do Ensino Fundamental, anteriormente & Ne274/06
que o estabelece com nove anos de duracdo. Sesidg as curriculos analisados serdo os de 52 é&rigs €
consequentemente seus correspondentes nos anosrasta LDB 9.493/96, tendo em vista as alteragfes
nomenclatura do sistema de ensino ao longo dodmescolhido: nas reformas 1942 e 1951 correspande
ensino ginasial; e na analise do periodo entre £9¥992 os curriculos das séries finais do ensintdGrau.
No caso do periodo de 1971 serdo analisados osi(mws® de Histéria existentes no curriculo de Estudo
Sociais.



desde 1942 até 2008, procurando analisar se nstéaspeesente o modelo etnocéntrico
europeu, que explica toda a trajetéria da Histgela Europa Ocidental.

No segundo e terceiro capitulos, conforme mencmnpdrte-se da analise dos sete
curriculos, entre 1942 e 2008, entendidos comcertestho visivel das intencdes da
escolarizacdo e como documentos que fornecem p@odmgrecedentes as praticasf.
GOODSON, 2005, p. 21). O foco dessa andlise resalvée os conteldos, sem 0S quais nao
ha ensino ¢f. GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 120), verificando rela presenca de uma
historia eurocéntrica.

As andlises estardo divididas em cinco partesragnldo segundo e terceiro capitulos:
0s curriculos nacionais de 1942 e 1951, momentogem € consolidada uma rigidez
curricular por meio da Reforma Capanema, destinadimsmacéo da cultura geral na elite
que tinha acesso a escolef.(CAPANEMA, 1942, p. 31-32); o curriculo de Estuddsciais
de 1975 do Estado de Sao Paulo e suas linhas deramnhecimento humanGf{ BRASIL,
1971, p. 175) que, apesar de ndo ser exclusivandentdistoria, esta repleto de conteudos
historicos que permitem fazer tal analise; os culos de 1986 e 1992 do Estado de Séo
Paulo, que, por meio de um intenso processo demafacdo Cf. BITTENCOURT, 1998, p.
127), propde uma forma distinta de organizar osetmos e de ensinar a Historia escolar, que
desembocard nos Pardmetros Curriculares NacioR@iklY); esses, mesmo sendo de nivel
federal, ajudam na compreensdo do movimento demeafacdo e seus desdobramentos,
principalmente nas questfes sobre a pluralidaderallCf. BRASIL, 1998a, p. 35), tendo
por base o curriculo paulista; e, por fim, a Prégd3urricular do Estado de Sao Paulo de
2008, que em muitos aspectos diverge dos modetasudares que a precedeGf( CIAMPI
et. al., 2009, p. 376).

Como o enfoque dessa analise € verificar o moviongoe os contetados fazem nos
curriculos, sera feita uma descricdo do processelat®racdo dos curriculos e/ou das suas
implicacbes para o ensino de Historia, situandbresemente em cada contexto historico. A
periodizagdo, de pouco mais de sessenta anos, tipéripérceber como os conteddos
historicos vao sendo organizados nos programasicelames e se ha rupturas ou
permanéncias do eurocentrismo nesses documentss aiélise dara condi¢cdes de perceber
até que ponto ha continuidade ou ndo de uma lasginocéntrica europeia na Proposta
Curricular de 2008 do Estado de S&o Paulo.

Os livros didaticos também seréo utilizados comrmef® documentais. O seu uso nesta
pesquisa tem a finalidade de ilustrar melhor a fooomo os conteddos histéricos se fazem

presentes nos livros destinados ao ensino e, tamipéah 0 modelo de Histéria que eles



apresentam. Aspectos de sua materialidade e pr@d@&HOPPIN, 2004, p. 563-565) ndo
serdo observados, sendo os livros e seus contaiddisados em relacdo ao modelo de
Historia proposto nos curriculos de cada periodoem sempre ha correspondéncia entre
eles.

E provavel que, apOs esta trajetéria histérica esads contetidos historicos nos
programas curriculares e a comparacdo com os lididéticos, se tenha elementos mais
concretos que permitam inferir se a Proposta Guaticdo Estado de S&o Paulo de 2008
retoma ou mantém, em nivel de curriculo prescuto,modelo eurocéntrico de Historia: se
mantém esse paradigma, o que se faz com as déad®80 e 1990 que propunham uma
ruptura com uma histéria centrada na Europa Oddlehtanca, cristd e capitalista; se na
proposta de 2008 ha uma ruptura com o referidmgerde reformulacdo curricular, como,
apos trinta anos de debates sobre o ensino deribjsh& um retrocesso na selecdo dos
conteudos histéricos, formulando-se uma historseada na cultura Ocidental e que despreza
0s povos nao europeusf( CIAMPI et. al. 2009, p. 378)?

A questéo é relativa a opcdo por um modelo de kst ser ensinado na Educacao
Béasica e tem implicacdes diretas sobre o que varsnado nas escolas paulistas. E levando
em conta que os contetdos de ensino estdo dirdamadacionados com a finalidade da
disciplina Cf. CHERVEL, 1990, p. 187), caberia um questionamesdbre qual é a
finalidade da Proposta Curricular de 2008 ao resgama histéria centrada no mundo
Europeu. Tendo em vista que o curriculo prescrison@ forma de se inventar tradico€. (
GOODSON, 2005, p. 78), é possivel se perguntambtrpdicdo a Proposta de 2008 pretende
resgatar/manter no ensino de Historia e a quene ssta op¢ao.

Os elementos apresentados (eurocentrismo, cusiculde  Historia,
ruptura/permanéncia de um paradigma) vao constias bases das discussoes realizadas
nesta pesquisa, numa tentativa de melhor aprofunaestdes ligadas ao curriculo e a selecéo
de conteudos no ensino de Histéria, num processtesieonstrucdo da Historia eurocéntrica

nos curriculos de Historia.



CAPITULO |

O eurocentrismo em Historia: critica a um modelo hstoriografico

“Havia a Europa, e a ela se reduzia toda a hist@vlaniot, 1988)

Antes de discutir a presenca de uma Historia adatrexclusivamente na Europa
presente nos programas de ensino entre os an@&lde= 2008, objeto central desta pesquisa,
se faz necessario apresentar o que esta sendo ral@mrdaeurocentrismo no ensino de
Histéria. Auxiliado pelo debate historiografico, este pilimeapitulo procura elencar alguns
dos principais elementos que caracterizam um ereinocéntrico, apontando os seguintes
aspectos: aonundo Ocidental europeu e suas noc¢des de templizagdo e progresso como
chave de leitura da historia; a universalidadeedegidelo de histéria e a constituicdo de uma
identidade globalizada, comum a todos os povos.fiRgra intencdo € apresentar alguns
modelos de histéria alternativos a histéria eurti@@n trazendo a luz o pensamento histoérico
dos ditos povos sem histéri@af( MONIOT, 1988).

Seria uma tentativa de reunir, apesar de sumariamaiguns dos aspectos criticados
por professores e pesquisadores ligados ao ensirtdistidria a partir dos anos 1980f.(
BITTENCOURT, 2009, p. 16; 2009a, p. 115-117; CORRE| 2000; FONSECA, 2001, p.
85-109; FONSECA, 2006, p. 61-70; MARTINS, 19965@-103). Sendo assim, parte-se do
pressuposto que ha uma forma de se organizar acedsi Histéria que tem como eixo
explicativo a Europa, baseada, de modo especialuma visdo etnocéntrico-francesa da
Historia.

Esse pressuposto ndo é aleatério nem arbitraridptpor base as criticas que tém sido
feitas ao eurocentrismo. Iniciadas ja no comeg¢sémlo XX, com Spengler e Toynbee, tais
criticas tornaram-se sistematicas a partir dos 4866 no campo das Ciéncias Humanas no
geral, e nos anos 1960/1970 no campo historiogr&c particular. Em grande parte, foram
elaboradas por historiadores europeus: além degi&penToynbee, nomes como Chesneaux,
Ginzburg, Moniot e Le Goff; intelectuais de outresmpos do conhecimento, tais como
Samir Amin, Guerreiro Ramos, Abdel-Malek, EdwardidSa Jack Goody também se
destacam na formulacao de criticas ao eurocentrigste ultimo Cf. GOODY, 2008, p. 18)
ainda aponta outros: Blaut, Gunter Frank, PomerBliobson, Fernadez-Armesto, Deborah
Howard e Jerry Brotton, que mais recentemente v@é@imando as analises eurocéntricas em

suas respectivas areas de atuacao.



Pode-se afirmar que “a histdria tornou-se nos¢0"iDE CERTEAU, 1982, p. 55)
ou que ela seja apenas uma criacdo da Europa.pEstpectiva, como aponta Lefebvre,
sustenta uma histéria eurocéntrica, afirmando ghiésgbria, assim “como quase todo nosso
pensamento, foi criada pelos gregos” (apud LE GQ¥XR7, p. 57). Nao se trata aqui de
negar que, no campo historiogréfico, “os europgudasam a criar o instrumental tedrico
pelo qual os demais povos poderiam, tendencialmegtsignificar a imagem que aqueles
faziam de si” (BARBOSA, 2008, p. 6). Porém, ja ‘&ri hoje certo consenso nos debates
académicos sobre a necessidade de uma discusséongapcdes eurocéntricas dominantes
na ciéncia social moderna e contemporanea” (BARB(2BAS8, p. 1). E claro que, enquanto
saber cientificb e de ampla difusdo, a Histéria é tributaria dod@cte cristdd Cabe, no
entanto, um questionamento sobre esta expansaasstfi&ino Ocidente: “ela atua em que
sentido e a favor de quem?” (CHESNEAUX, 1995, p. 27

Levando-se em consideracdo que “todas as fasesguwam a pesquisa [académica]
sdoconstruidase ndodadas (GINZBURG, 2007, p. 275, grifos do autor), pode+epensar
o paradigma eurocéntrico como uma construcéo hiatoente situada. Na tarefa de repensar
este modelo historico é necessario observar qudéatos sdo por vezes menos sagrados do
gue se pensa, (...) a0 mesmo tempo porque osHeidsicos sao fabricados e ndo dados e
porque, em histéria, a objetividade ndo é a pubangsdo dos fatos” (LE GOFF, 2007, p.
31); Veyne (1982, p. 20) ja indicava que a imparigio fato histérico “depende, totalmente,
dos critérios escolhidos por cada historiador e teéio uma grandeza absoluta”. Com isso,
pode-se questionar a universalidade atribuida #rl@seurocéntrica, seus marcos, seus
agentes e sua cronologia, abrindo possibilidadesagltesentar algumas alternativas ao
paradigma dominante.

2 A Histéria enquanto saber cientifico é aqui enigma@omo um saber legitimo, organizado em um cadwpo
conhecimento, cujo objeto especifico é a acdo hamarpassado, seja ele longinquo ou recente. Mdotenha
discussdes no campo historiografico que questicadnstoria enquanto ciéncia. Os locais de fala tidHa
nada mais seriam do que “ficcdes arbitrarias eqgesss, articuladoras de interesses que ndo $ZErsais: sdo
sempre particulares, relativos a grupos restriteeaalmente hierarquizados de poder” (CARDOSO12(@1

15); as “metanarrativas” e suas teorias globaisermedugar a hermenéutica, com sua interpretagdo do
simbolismo e representagdo dos seres humanos. gL&stionamentos sao feitos pelos chamados “pos-
modernistas”, que abarca “um conjunto de epistegiadoe metodologias, mais do que uma correnteeirtied!
propriamente dita” (AURELL, 2010, p. 110). Dentidesfiguram Paul Veyne, Hayden White, Paul Ricouer,
Michel de Certeau, levantam esta questao.

3 Alguns autores, dentre eles Guy Lardreau e Geolydsy (Cf. LE GOFF, 2007, p. 64) atribuem ao
cristianismo papel decisivo na difusdo do conheotméistérico. Le Goff reconhece sua importanciasm
afirma que “é apenas devido ao fato de ser desdauhia a ideologia dominante do Ocidente que diarissmo
forneceu-lhe algumas formas de pensamento histqti€oGOFF, 2007, p. 64).



1. Mundo Ocidental e seu ideario como Unica chavesdeitura da Historia
E no século XIX que a Historia se consolida comoaudisciplina académica,

ganhando um estatuto de ciéncia. Os modelos tluetde fundamentos metodologicos que
precederam este periodo conhecem um esgotamentassanp por uma significativa
reformulacdo que vai percorrer o século XIX, de medpecial sua segunda meta@é (
AURELL, 2010, p. 17-18). E é precisamente nestecgsso que vai se consolidar visdo
eurocéntrica da historia, que tende a “consideEarrapa moderna como centro da histéria do
mundo” (AURELL, 2010, p. 21).

Esse € um periodo marcado pela discussdo sobreegegéla nacdo e a identidade
nacional, no qual “a historia € excessivamenterakrdda em torna a historia nacional”
(CAIRE-JABINET, 2003, p. 90). A producao histériesta voltada para a criagdo da unidade
e identidade nacionais tanto france€a CAIRE-JABINET, 2003, p. 92) quanto alentaf.(
REIS, 1996, p. 11).

A Guerra Franco-Prussiana tornou-se ponto impartawat producao intelectual, e
também nas discussdes historiograficas, do finaabmlo XIX Cf. AURELL, 2010, p. 19;
CAIRE-JABINET, 2003, p. 100-102; REIS, 1996, p..18¢la, além das disputas territoriais
e politicas, estavam em jogo aspectos relativideagidades nacionais e a rivalidade entre
franceses e aleméaes. A humilhac&o imposta aosekaso final da guerra de 1870 serviu de
alimento ao revanchismo nos conflitos posteriores.

A derrota francesa no conflito com a Prussia desismu questdes ligadas a historia e
ao culto a nacdo. Os intelectuais franceses sentiranecessidade de reconstruir a historia
nacional, repensar a origem da nacéo e reelabgrpaa nocdo de identidade nacional. Isso
tera reverberacdes no ensino de Histéria, passamdoonhecer que “o lugar da historia na
escola é consideravel; ela recebe um papel idealbfprmar os jovens no amor a nacao”
(CAIRE-JABINET, 2003, p. 101). Nos estudos sup@sopassou-se a reservar um espaco
privilegiado para a histéria, de modo especialtadgsdas relagdes internacionais e a historia
politica Cf. CAIRE-JABINET, 2003, p. 102).

Os historiadores franceses p6s-1870, ja influeosiaoela historiografia alema —
principalmente por Ranke —, vao elaborar uma héstjue enfatiza o Estado, o progresso e
ideia de civilizagdo como o0s principios norteadal@sistoria. Estes elementos que compdem
esta historia eurocéntrica vao marcar fortemenengino de Historia, principalmente no
Brasil.

Apoés situar o contexto no qual os elementos docemtoismo surgem, é preciso

reconhecera matriz historica na qual nosso ensndistéria esta assentado: “em cada pais



permanece uma matriz da Historia, e essa matrizrdmte marca a consciéncia coletiva de
cada sociedade. Também ¢é importante conhecer merties dessa matriz” (FERRO, 2010,
p. 13). Pode-se afirmar que a nossa matriz dertsisééeurocéntrica, concebida no contexto
do século XIX, e que se constitui uma modalidadetdecentrismo que tem a Europa e seus
valores como superiores aos demais povos e culttdasentanto, cabe ressaltar que o
etnocentrismo ndo € invencdo europeia e perpasskeroais povos e civilizacdes por se
constituir um dos elementos da formacéo identitaniam nivel mais amplay etnocentrismo
nos separa dos outros e ajuda a definir nossa idad€ (GOODY, 2008, p. 75, grifos

meus). Para esse mesmo autor (2008, p. 15):

todas as sociedades humanas exibem um certo etngcenque, em parte, € um requisito de
identidade pessoal e social de seus membros. Gestinismo, do qual eurocentrismo e
orientalismo sédo variantes, ndo € uma doenca éxalds Europa (...). O etnocentrismo € um
fendmeno muito mais geral. (...) [a Europa] nd@ireu o etnocentrismo.

No entanto, um etnocentrismo com particularidadgsopor¢cdes distintas que até
entdo nunca se tinha visto. Segundo Barbosa (20089,

existem diversas formas de caracterizar o chamad@entrismo. Por vezes, ele é visto como
mero fendbmeno etnocéntrico, comum aos povos ena®udpocas histdricas. Mas para a
maioria dos autores que tratam atualmente da oyestdeurocentrismo deveria ser

caracterizado, diferentemente, como um etnocentrissingular, entendido como uma

ideologia, paradigma e/ou discurggrifos meus).

O eurocentrismo deve ser entendido de uma formtiatdisios demais etnocentrismos porque
obteve expansao significativa e resultou no domptitico-econémico-militar sobre as
demais sociedades nos séculos XVIII e XIX. E ngssdodo que esta modalidade de
etnocentrismo assume aspecto agresdifo GOODY, 2008, p. 16). Além disso, deve-se
reconhecer sua singularidade porque 0 eurocentrsmimrnou “umaestrutura mental de
carater provinciano, fundada na crenca da supedade do modo de vida e do
desenvolvimento europeu-ocidental sobre os denmaigsspdo mundo(BARBOSA, 2008, p.

2, grifos meus). Tal amplitude do eurocentrismol@m € apontada por Goody (2008),

quando afirma que:

o problema do eurocentrismo é ampliado pelo fatoud®a visdo particular de mundo
produzida na Antiglidade européia, cuja autoridéalereforcada pelo uso extensivo do
sistema de escrita grego, ter sido apropriada @ala pelo discurso historiografico europeu,
produzindo uma cobertura aparentemente cientifinauma variante do fendmeno comum
(Goody, 2008, p. 16).

A historiografia ja apresenta algumas criticasta esdelo de Histéria centrada na
Europa no inicio do século XX. Entre 1918 e 192W&d Spengler escreve a olaclinio

do Ocidente Partindo das proposicdes de Spengler, Arnold begnescreved study of
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history entre 1934 e 1939. Ambas as obras, segundo RayArong j4 procuravameéscapar

a uma histéria centrada na Europa, ocidentalizari@®pengler quisrecusar o otimismo
racionalista do Ocident€...): Toynbee quisefutar o orgulho provinciano dos ocidentais
(apud LE GOFF, 2007, p. 103, grifos meus).

E a partir dos anos 1950 que havera uma sisteagatize ampliacdo das criticas ao
eurocentrismo, tanto nas Ciéncias Sociais quantdistaria. Le Goff (2007, p. 136), tratando
da renovacéo da historiografia e da historia arpdos Annales, afirma: “ha um alargamento
do horizonte histérico que deve trazer uma verdadevolucdo da ciéncia histérica, devido a
necessidade de por fim ao etnocentrismo e deseuasspa historid (grifos meus). Ferro
(2010, p. 290) proclama a morte da histéria unalepelo fato de “ter sido a miragem da
Europa”; Chesneaux (1995, p. 97), talvez o maisatexf e sarcastico critico do
eurocentrismo, afirma que ele “é cada vez mais pithéria”.

Apesar de ser considerada uma pilhéria, o historitancés recomenda cuidado com
o discurso histérico dominante pelo fato de aptasemmadilhas. Segundo ele:

canta-se “devemos fazer tabula rasa do passadab,ateitam-se muito facilmente as falsas
evidéncias do saber historico, o recorte cronotbgor fatias, o gosto pela narrativa do
passado, a autoridade do texto impresso, a digSacentre os documentos e 0s problemas ou
a utilizacdo acritica dos trabalhos dos espe@aligCHESNEAUX, 1995, p. 12).

Enfim, deve-se haver um rompimento “com esses attemos do saber historico
dominante” (CHESNEAUX, 1995, p. 12).

Mas ndo havera rompimento com estes saberes ddesnase nao houver
desconstrucdo de suas bases. Neste sentido, &opmmnpreender que esta forma de
etnocentrismo particular, no qual “a histéria sentifica com a histéria do Ocidente”
(FERRO, 2010, p. 14), estéa revestida da “crencaxcapcionalidade européia, definida de
diversas formas. Desde uma compreensdo econdmaal-¢0 capitalismo); culturalista
(modernidade, cultura greco-romana); religiosa 4gjcwtcristd); racial (‘branca’)”
(BARBOSA, 2008, p. 3). Esta dita excepcionalidademé& construcdo ideoldgica, baseada
em atitudes etnocéntricas existentes no mundo gf€go GOODY, 2008, p. 118) e
incorporada pela historiografica Ocidental, queudea forma intolerante tenta se opor ao
Oriente Cf. GOODY, 2008, p. 14).

Estas ideias, presentes no pensamento de Webex, eMdegel, por exemplo, que
tentam provar a excepcionalidade europeia dianteddmais povos, sobretudo do Oriente,
“sdo etnocéntricas e teleoldgicas. Surgem de teasatle justificar um posterior dominio do

mundo, projetando para trds uma superioridade wheafansustentavel” (GOODY, 2008, p.
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146). Trata-se de questionar a forma “excepciongliase magica, com que as coisas
acontecem no Ocidente: tudo comeca a existir adaeglie a Europa Ocidental o inventa;
ela que da o estatuto ontolégico das coisas, igdortoda e qualquer contribuicdo que venha
de fora.

Neste sentido, procurou-se questionar aquela idase do mito do Ocidente, de que
h& uma evolugdo continua da sociedade europeiartaldhistoricamente delineada desde a
Antiguidade Classica até os dias de hoje. Good§82p. 81) € incisivo ao afirmar que: “se a
Europa Ocidental tornou-se ‘excepcional’ no secUld, ndo parece ter sido esse 0 caso em
épocas anteriores e em comparagdo com outras gramdézacbes”. E preciso, pois,
considerar que, antes do século XIX ndo ha sisteonadial; foi o capitalismo industrial que
possibilitou a Europa Ocidental o dominio sobresiante do munddC{. BARBOSA, 2008,
p. 9), ndo podendo estendé-lo a um longinquo paggado-romano: esta tentativa de provar,
num processo de longa duracao, a superioridadexeepcionalidade da Europa Ocidental
ndo é plausivel e nem possui fundamentos histérfesisvre (2004, p. 193), por exemplo,

coloca em questéo a propria ideia de Europa, afidoa

a Europa ndo é uma coisa simples, que a Europaur§ inteira, homogénea, do nada, que
ela ndo se inscreve um belo dia, prontinha, ntabala rasa(...). Cada uma das partes da
Europa tem atras de si, ao contrario, uma histériével, e ndo é a mesma para todas” (grifos
do autor).

Esta forma excepcional com que se apresenta aidi€didental vem acompanhada
da ideia de superioridade: a cultura Ocidentalo&esional, no sentido de superior e nunca de
ex0tica, juizo deixado aos demais povos e civibea¢c Esta nocdo de superioridade é
fortemente criticada por Goody (2008, p. 325): “cd@nte pressupde uma superioridade (0
que obviamente aconteceu em algumas esferas dessiecubo XIX) e projeta essa
superioridade para o passado, criando uma hidtddalogica”. A singularidade com que o0s
encaminhamentos histéricos foram tomando na Eufogidental possibilitou que ela se
sobressaisse aos demais povos e civilizagbes eenmilghdas areas. Porém, Fernandez-
Armesto (apud GOODY, 2008, p. 120) afirma que ‘i@premacia ocidental’ € vista como

‘imperfeita, precéaria e efémera™ porque ela sinmapassado longinquo uma superioridade
que foi alcangada somente no século XX GOODY, 2008, p. 81).

A tentativa de imposicao da historia europeia amdouCf. GOODY, 2008, p. 23)
cria um mal estar para o estudo da histéria, qpessibilita a compreenséo do outro:

a Europa nao s6 tem negligenciado ou representatia fristéria do restante do mundo e, em
consequéncia, interpretando equivocadamente symigndistéria, mas também tem imposto

seus conceitos e periodos histéricos, comprometendsa compreensdo da Asia de uma
forma significativa tanto para o futuro quanto paugassado (GOODY, 2008, p. 18-19).



12

Neste mesmo sentido, Ginzburg (2002, p. 13) crigste “etnocentrismo inocente” que
reforca estereotipos e preconceitos de uma histbnacéntrica; tal etnocentrismo, segundo
Rodrigues (2005, p. 218), ndo tem uma posturacaridiante das diferencas, fazendo-se
intolerante com tudo aquilo que se apresenta cofacedte.

Em suma, “o eurocentrismo deve ser entendido coma forma de etnocentrismo
singular, diferente de outras formas histéricas eattio existentes. Isso porque ele é a
expressdo deuma dominacdo objetiva dos povos europeus ocidented mundo”
(BARBOSA, 2008, p. 2). Aléem disso, “existem certasacteristicas eurocéntricas da pratica
historiogréfica que foram forjadas em sua formaggfino disciplina académica” (BARBOSA,
2008, p. 4) durante o século XIX, advindas do pasio-historico prussiano e da Escola
Metddica francesa. E toda histéria etnocéntricmaae “um mal guia para a historia,
especialmente para a histéria mundial” (GOODY, 2@085).

Além dos aspectos mencionados acima, pode-seotitess trés que estao presentes
no modelo etnocéntrico europeu de histéria: asemde civilizacdo e progresso e a énfase na
Historia Politica. Todos eles sdo elementos imptetapara a compreensédo do processo de
constituicdo desta visdo histoérica, estando presam consolidacdo da disciplina no século
XIX.

A ideia de civilizacdo vai acompanhar o modelo eémirico europeu de historia.
Segundo Cardoso (2011, p. 1-2):

na vertente francesaa civilizacdo (...) foi vista tradicionalmente numa perspectiva
evolucionista e otimista As civilizacbes seriam“altas culturas’ caracterizadas pela
urbanizacdoa escrita o desenvolvimento das ciéncias, a metalurgiaurgimento de um
poder separado do parentesco (o Estadojlesenvolvimento da divisdo social do trabalho e
das diferencas de status entre individuos e gripps civilizacdo era vista como uma forma
superior de cultura culminacdo de etapas sucessif@ifos meus).

Para Goody (2008, p. 177), “muito da histéria dondw tem sido escrita em termos de
civilizacao e civilizacdes [e que,] a partir de upwsicdo etnocéntrica, a luta € sempre ganha
pelo Ocidente”. E esta “vitéria” da civilizagdo Qental apresenta a cultura greco-romana
como sobressalente aos demais povos e civilizagdesjefinindo-se civilizada em oposicéo
aos “barbaros” estrangeiros: “civilizacéo é umaypa usada de varias formas. E vastamente
empregada em contraste com a barbarie; ambos ositmmtomam sua forma particular no
mundo grego” (GOODY, 2008, p. 177). Segundo esaovi

o0 saber ocidental considera, pois, que a hist@ieu com os gregos. Esta ligada a duas
motivagdes principais. Uma, de ordem étnica, ctmsim distinguir os gregos dos barbaros. A
concepcao de historia esta ligada a idéia de zagéo. (...) O outro estimulo da historia grega
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€ a politica ligada as estruturas sociais (... méntalidade histérica romana ndo foi muito
diferente da grega, que alias a formou (LE GOFBy2p. 62-63).

Goody (2008, p. 38) € incisivo ao afirmar que “udas primeiras matérias da escrita Grega
foi a guerra contra a Pérsia que levou a distiriedia em termos valorativos entre Europa e
Asia (...). Para os gregos, os persas eram ‘b&@baaracterizados pelo uso da tirania em vez
da democracia’: e é precisamente sobre esta di@tomlizado VS barbaro que a histéria
eurocéntrica estard pautada.

Tais ideias eram apontadas por La Popeliniére jgéoalo XVI, para o qual “o objeto
da historia € constituido pelasvilizacbese acivilizacdd (apud LE GOFF, 2007, p. 86,
grifos do autor). As civilizacdes (Grécia e Romap arigem a civilizacdo (Europeia), que,
por sua vez, deve compor uma histéria moldada skgsaus valores e sua cultura. Nesta
histéria os povos ndo europeus s6 aparecem a mgdaédentram” para esta civilizacdo e
aceitam sua cultura como a unica valida.

Esta forma de organizacdo dos contetdos histocesituando o papel civilizador do
Ocidente na forma de Historia da Civilizagéo, éfi&toria dos filésofos das Luzes [sobretudo
franceses] que se esforcam por torna-la raciornzdta as idéias de civilizacdo e de
progresso” (LE GOFF, 2007, p. 85). Goody (2008, 275) diz que “os europeus
freqientemente tracam o quadro evolutivo dos vsalorentemporaneos centrais que
remontariam a Antiglidade ou ao lluminismo do sg&c¥VIIl”. Febvre (2004, p. 295),
definindo o que é a sociedade europeia, afirma que:

a Europa € um nome flutuante, e por muito temposadido exatamente sobre o que, sobre
quais realidades repousar...

A Europa é um equilibrio de poder, um balanco deafs uma balanca de Estados rivais.

A Europa é uma patria ideal, a ideal patria dogdis espiritos do século 18

A Europa é um campo de batalha, é a Europa dassagtadas até os dentes, divididas,
rasgadas por conflitos de nacdes e de nacionafidaflgrifos meus).

E este carater civilizatério da histéria, criaddopéuminismo do século XVIII, vai se impor
como um dos elementos da histéria eurocéntricar @assaimido como a grande missao da
sociedade Ocidental: levar todos a civilizacaoinitgd pelos moldes europeus.

E neste sentido que Strachey (apud GOODY, 200B379). afirma que a “civilizagéo é
algo que foi imposto a uma maioria resistente, poa minoria que entendeu como obter a
posse dos meios que levam ao poder e a riquezasta& subjugacdo da maioria por uma
minoria politica e economicamente dominante tambkéndeu no processo de colonizacéo,

por meio do qual, ainda nas palavras de Goody (2008

toda nocdo de dominio colonial europeu, em muitatep do mundo, esteve associada a uma
missdo “humanizadora”, educativa, com frequéncia méos de instituicbes religiosas que
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tinham objetivos genuinamente educacionais, madiam que seu papel era de cristianizar a
populagéo, livrando-a de praticas locais e intrgti@ os padrdoes europeus. Nesse projeto, 0
ensino dos classicos sempre teve importante papdlivel secundario (GOODY, 2008, p.
279).

Outro elemento, presente nesta visdo etnocéntaidastioria, € a nogdo de progresso,
presente tanto nos historicismos quanto nas Fiksafa Histéria do século XIX. Segundo
Reis Cf. 1996, p. 15), enquanto a histéria concebida @orkR esconde o tempo evolutivo,
cumulativo e linear de Hegel, a historia “positiai's francesa esconde a temporalidade
progressiva, linear e evolutiva do lluminismo. Eaesleia de evolucéo linear da historia,
influéncia das teorias evolucionistas darwinianaf gositivismo comtiano, da a nocao de
progresso para a historia eurocéntrica: “a linealédé um constituinte da ‘avancada’ idéia de
‘progresso’™ (GOODY, 2008, p. 34).

Nesta l6gica evolutiva da histéria, “o tempo avaogan um aumento equivalente em
valor e proveito na organizacao das sociedadestasnesto €, o progresso” (GOODY, 2008,
p. 35). A idéia de linearidade e progressdo seacaltural, cientifica e/ou tecnoldgica,
perpassa o0 modelo de progresso imposto pelos els@ws povos a eles subordinados (
GOODY, 2008, p. 34). A dicotomia estabelecida éyde o antigo deve ser superado pelo
novo, sempre entendido como melhor e apresentdd@palente.

Este otimismo que permeia toda a sociedade eur@uéiental € “o mesmo otimismo
historico e a mesma conviccdo de uma evolucdo @ssiya e continua” (CHESNEAUX,
1995, p. 159) que influenciara a producao histoéfica. Isso porque “a lei do progresso
significa que, em termos, mas somente em termalgst@s sociedades humanas sao
suscetiveisle se libertarem progressivamente” (CHESNEAUX 51909 159, grifos do autor).
Por este contexto o pensamento historiografico p@aeria passar incélume: a ideia de
progresso tem como base o desenvolvimento sOciwdetoo da burguesia; assim sendo, “é
0 progressocomo absoluto, base ideoldgica do capitalismadibdCHESNEAUX, 1995, p.
158, grifo do autor).

Com isso, “essa nogao de progresso, de ‘enriquetine®ntinuo da vida’, € a chave
para o homem civilizado, e era [e ainda €] essknergte ocidental” (GOODY, 2008, p. 208).
E assim como a ideia de civilizacdo o ideal de mmsgp é uma elaboracdo feita pelo
lluminismo. Para Goody (2008, p. 35), “s6 com oedu da secularizacdo, depois do
lluminismo, vamos encontrar um mundo regido peéaidle progresso, ndo tanto de direcao
a uma meta particular quanto da passagem de ugogsdtamar do universo em direcédo a

algo diferente”. Em muitos aspectos, este algoretite € a identificagdo com a sociedade
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Ocidental e seus valores e ideais, que sao impastbdemais povos por meio do processo de
colonizagéo.

O conceito de progresso, principalmente em Histoviai comecar entrar em
descrédito apds a | Guerra Mundial: os anos etiginados fizeram os soldados de ambos os
lados beligerantes perceberem as condi¢bes queogrepso tecnoldgico os levou. As
atrocidades da Il Guerra concretizaram esta alasdkgcrenca no progresso: como pode uma
sociedade tédo “evoluida” produzir o holocausto &apedias de Hiroshima e NagasalG?. (
CARDOSO, 2011, p. 10; ADORNO, 2003, p. 119-120)uélg organizacao da Historia, que
se inicia “com os farads para terminar em Khomeininos sobressaltos da Pol6nia [esta
sustentada] numa visao teleoldgica da Histérihljgado a ideia de Progresso” (FERRO,
2010, p. 14), passa a sofrer significativos queatitentos. Goody (2008, p. 35) afirma que “o
que noés definimos como progresso é reflexo de eslque sdo muito especificos da nossa
prépria cultura, e que sao de data relativamertente”, impossibilitando pensar a historia
como um processo de evolugdo linear da Grécia Amti§ a Europa do século XX: percebeu-
se gue “ndo se pode descobrir grandes linhas degd@ed (VEYNE, 1982, p. 59) na historia
da humanidade.

Uma das criticas direcionadas a esta forma de mgapea Histéria é a afirmacdo da
nao linearidade do progresso histoérico: “a lei dal;do ndo é uma chave mistica” (VEYNE,
1982, p. 24). Chesneaux (1995, p. 159;160), alémafdenar que “o progresso nao €
unilinear”, sendo ele uma possibilidade qualitagvaéo cronoldgica, ressalta que “a evolucéo
historica édesigual A linha tipica das sociedades de classe, dawd@mao capitalismo, so
se observa, e nem sempre, nos paises do Meditere&e Europa ocidental” (grifo do autor).
Vemos assim, que o progresso esta muito mais ligadoonquistas ocidentais do que ao
melhoramento das condi¢cdes de vida das socied&@lesivo para estabelecer se uma
sociedade é desenvolvida, “evoluida”, é se elasenaelha ao modelo de Historia, de cultura,
de civilizagéo, de organizacéo social da socieg@adepeia Ocidental.

Por isso, “0 sentido da evolucdo € um problemadgiob, teoldgico, antropolégico,
sociologico ou parafisico, mas nao histérico, polgstoriador ndo aceita sacrificar a historia
a um so de seus aspectos” (VEYNE, 1982, p. 245af¢ (2007, p. 127), por sua vez, diz que
“o trabalho historico e a reflexdo sobre a histdgaenvolvem-se hoje num climaadéica e
desencanto perante a ideologia do progréggafos meus).

Quanto a énfase na Historia Politica, vé-se quémita-se a compreensao das nacdes
nos moldes ocidentais do termo. N&o tem como nqgar “de uma maneira geral, é as

estruturas e a imagem do Estado que muitas veZegse a idéia de historia” (LE GOFF,
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2007, p. 58). Isso é perceptivel na reunido desextna formacgéo do pensamento histoérico da
sociedade chinesa, no Egito farabnico com as abesagas historias dinasticas, no processo
de elaboracéo dos textos da Tora Judddall Reis 22, 3 — 23, 27), organizados em grande
parte por escribas ligados as cortes, nas genaaldgs comunidades urbanas medie\Giis (
LE GOFF, 2007, p. 55), na burocracia estatal madeta.

O eixo que orientara, durante muito tempo, essagdtias gerais” serd a historia
politica Cf. VEYNE, 1982, p. 21). Neste modelo de histériayng conhecimento historico
baseado no Estado e de cunho patriético, que tegeegsa somente por aquilo que o justifica
e deixa o resto como é” (VEYNE, 1982, p. 45). Caesvj fica-se claro o esquecimento que a
histéria eurocéntrica mantém das demais sociedadgsilizacbes ja que por meio desta
historia politica o Ocidente procura justificar ergetuar sua existéncia e seu dominio sobre
0s demais povos.

Para Chabod (apud LE GOFF, 2007, p. 74, grifosulorg é exatamente na sociedade
Ocidental que o Estado passard a ser o princigalteswa histéria, na qual “@acao
transforma-se npatria e a patria, na nova divindade do mundo modern@aNtvindade:
como tal, sagradd. Esta “nova divindade” ocupara papel de destaaque campo
historiogréfico ja nos tempos da formacéo dos Estddodernos, a partir do século XVI, e,
sobretudo, na sua consolidacdo no século XIX. @desbcuparda um papel tdo central nos
estudos histdricos que Hegel afirma que tem h@s&oimente os povos organizados através de
um Estado, nos moldes da Revolucdo Francesa: “¢ereem um Estado com a consciéncia
das leis existem acfes claras e essa consciérmtaaéo suficiente para fazer com que os
registros sejam possiveis e desejaveis” (HEGEL4200113;Cf. também LE GOFF, 2007,

p. 94). Continua Hegel: “na histéria do mundo,individuos’ de quem devemos tratar sdo os
povos, eles séo totalidades que sao Estados” (HE&EM4, p. 57).

Jules Michelet no inicio do século XIX ja fazia demtificacdo da Histéria com a
autobiografia da nagdo e de um po@i. (DE CERTEAU, 1982, p. 55). Mas o principal
historiador que difunde esta histdria centrada stado-nacdo é Leopold Von Ranke, que
atribui uma “excessiva importancia a histéria podie diplomatica” (LE GOFF, 2007, p. 90);
ele ndo se intimida em deixar clara tal posicateriao-me, de caso pensado, aos grandes
acontecimentos, ao progresso das relagcoes extantrasos Estados” (RANKE, 1979, p. 147).
Para eleCf. RANKE, 1979, p. 179), a nacionalidade se expmmesua esséncia no Estado.

Os historiadores franceses poOs-guerra Franco-Bnassivao ser amplamente
influenciados pela historiografia rankiana, de makpecial Langlois e Seignobos que

estudaram na Alemanh&f( REIS, 1996, p. 15), responsaveis pela difusadhiktoria
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cientifica” na FrancaQf. REIS, 1996, p. 16-17). Vai ocorrer uma “progressubstituicao
do modelo historicista classico em favor dos siaterhistérico-filoséficos do idealismo
hegeliano e o positivismo comtiano” (AURELL, 2050,19).

Os Estados, como fruto da evolucéo linear da deam@ciateniense, sdo exaltados na
historiografia ocidental como um aspecto da cialid de um povo. Por isso que a escolha
pelos marcos politicos na Historia “também naocogénte”(CHESNEAUX, 1995, p. 95): os
povos que estdo fora desta l6gica e se organizétitgmente diferente do modelo europeu
sdo considerados atrasados e barbaros, ou quagtrer adjetivo pejorativo. GoodyCf{.
2008, p. 64-68) vai destacar a presenca de outrasa$ de organizacao politica, inclusive
democraticas, fora do modelo ateniense, do qualyaleesta logica eurocéntrica, a Europa
seria herdeira. No entanto, todas elas sédo ignerada mito da Europa como herdeira da
democracia ateniense é perpetuado.

Em tempos nos quais Estados-nagdes ocidentais esst&oise, desde seu interior, de
onde vé-se crescer 0s movimentos anticentraligfadds as lutas de povos mais antigos do
espaco geografico ou que foram atraidos para laocondio-de-obra barataCf
CHESNEAUX, 1995, p. 125), fica-se mais complexdfiitlse pensar em uma histéria que
tenha como grande agente o Estado. Isso porguerlegeneiza as diferencas, a partir dos
critérios da elite e sempre em detrimento do réstata populacdo, para garantir a
centralidade do poder. Essa “crise dos Estadosesagdpartir de hoje, recoloca em questao
seu discurso historico dominante. Os povos minwgareivindicam seu proprio passado e
querem reconquista-lo” (CHESNEAUX, 1995, p. 126n Butro trecho Chesneaux (1995, p.
163) afirma que essa mesma crise “correspondespedar dos grupos minoritarios, que, na
auséncia de uma andlise tedrica desse novo fafiinewiese provisoriamente como
‘nacionais’.

Além disso, a transplantacdo do modelo democréicopeu, sempre feita de forma
violenta, apresenta uma série de problemas pavacédades que recebem e “se adéquam” a
este modelo. Mesmo ndo sendo a Unica nem a mahoafde governar, a imposicdo do
modelo democratico ocidental para diversas redgidese muitos impactos sociais, como no
processo de descolonizacéo da Africa GOODY, 2008, p. 283). Segundo Goody (2008, p.
283), “o principal problema politico ndo € a mudangara a democracia, mas o

estabelecimento de um governo central em um teaitfue nunca teve nenhum”. Pensando a
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partir desta perspectiva, fica-se extremamentel@moitico se pensar uma Histéria Geral na
qual o grande agente seja o Estado, dito demoatatic

Estes aspectos mencionados anteriormente (supledefexcepcionalidade europeia,
os ideais de civilizacdo e progresso e énfase mad&scomo Unico agente historico) sao
veiculados por meio de uma histéria centrada nodmudcidental (uma parte muito restrita
dele, principalmente Franca, Alemanha e Inglateca¥td (no qual estd assentado grande
parte dos valores e da cultura Ocidental) e cagiia{como sistema econémico vigente na
atualidade).

Esta forma de produzir a historia apresenta umanizg¢cdo temporal que lhe é
peculiar, assim como delimita o que deve ser eciddo: da Antiguidade estuda-se 0s povos
dos quais a Europa seria a “herdeira”, ideia estmdda no Renascimento; do periodo
medieval, o surgimento das cidades e da burguesiecrise do sistema feudal, que dara
origem ao capitalismo; da ldade Moderna e Conteémaa a forma como a Europa conduziu
e difundiu sua cultura para os demais povos, quéestiam” na histdéria a medida que
estabelecem contato com a civilizacao europeia ‘pstriodizacdo das mudancas na historia
mundial em Antiguidade, Feudalismo e Capitalismeiréualmente européia” (GODDY,
2008, p. 36) e ndo pode ser vista como universajestionavel; Veyne (1982, p. 23) insiste
que “nossa conceptualiza¢do do passado é tao dadeisumaria”.

Barbosa Cf. 2008, p. 2), neste mesmo sentido, aponta algemnsaplores que faziam
este tipo de leitura, tal como Volteire, Vico, Hege Marx, e que se orientavam por
“interpretacbes evolutivas das sociedades humabpaseadas no progresso da histéria
européia-ocidental” (BARBOSA, 2008. p. 2). Good¥8) inclui Braudel, Norbert Elias,
Needham e Weber, dentre outros. Esta “periodizggégressiva’ tem sido elaborada para
uso interno a partir de um pano de fundo goesidera apenas a trajetOria europ&ia
(GOODY, 2008, p. 17, grifos meus).

Esta l6gica é deflagrada também por Chesneaux (I2982-99) quando critica o
quadripartismo francés, com o qual é divido a HiatéSegundo o autor, a Antiguidade
constitui a base da cultura burguesa francesadsitna cultura greco-romana; a Idade Média
€, sobretudo, crista, evidenciando seu sistemaattees: familia, religido, poder central; a
Idade Moderna é o periodo do grande agente daihistoEstado, extirpando a participagéo

do povo nos processos politicos; e Idade Contemparé o periodo da histéria que mostra a

4 Goody Cf. 2008, p. 281-290) também discute sobre a quek&democracia, que ndo foi abordada nesta
pesquisa, e o como ela também é parcial, limitadantraditéria. Segundo ele, os conflitos armadaslos
pelos paises ditos democraticos, como EUA, Inghkaterlsrael, contra a opinido publica, expressaiinotes
desta democracia e a nocividade de sua transplanpega outros contextos.
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“aptiddo do Ocidente para dominar, politica e eotioamente, todo o mundo”
(CHESNEAUX, 1995, p. 96). A partir desta perspegtiva sequéncia Antiguidade,
Feudalismo, Renascimento e Capitalismo, que toseoumprescindivel para se conhecer e
compreender a Historia, sdo fenbmenos exclusivarembpeus.

Aléem de afirmar que € uma criacdo france€d CHESNEAUX, 1995, p. 93),

Chesneaux reitera que:

€ talvez na Franca que a sistematizacdo da histdrieersal numaestrutura rigida
quadripartite, énais extremada, mais acabadasse quadripartismo cumpre certo namero de
fungBes precisas, ao mesmo tempo no nivel daduigsis universitarias e no nivel da
ideologia (CHESNEAUX, 1995, p. 93, grifos meus).

Esta estrutura rigida e acabada, na qual é engleativda a Historia de todos os povos, vai
ser perpetuada tanto pela pesquisa quanto pelnoedsi histéria. Fica-se evidente que “os
marcos escolhidos ndo tém significado algum panmmemsa maioria da humanidade (...).
(CHESNEAUX, 1995, p. 95), mas esta historia etntra@n francesa continua prevalecendo
como o unico modelo da Histéria.

O gquadripartismo “nada mais é quea das versdes, e ndo a mel|w velho sonho
de um ‘discurso sobre histéria universal’; encostatdo deteriorado quanto esse proprio
sonho” (CHESNEAUX, 1995, p. 98, grifos meus); takigdo é compartilhada por Ferfof.(
2010, p. 290), quando decreta sua morte. No entasta deterioragdo e esta morte sao
qguestionaveis: coisas que se pensavam mortaspaetocom mais forca... Em suma, “o
quadripartismo tem como resultado privilegiar ogdagn Ocidente na historia do mundo e
reduzir quantitativamente e qualitativamente o fug@s povos n&o-europeus na evolugéo
universal” (CHESNEAUX, 1995, p. 95).

Préxima a esta critica estdo as contribuicées amlg(2008), principalmente no que
diz respeito as nocdes de Antiguidade, FeudalisRerescenca. Segundo Goody (2008, p.
23): “desde o inicio do século XIX, a constru¢doh@&oéria do mundo tem sido controlada
pela Europa ocidental, que registrou sua presenceesto do mundo como resultado da
conquista colonial e da revolucéo Industrial”. Br meio deste controle, impde a sequéncia
Antiguidade-Feudalismo-Renascenca-Capitalismo cosgo fosse objetiva, “categorias
imutaveis que emanam do mundo na forma como sdesamrdas na consciéncia
historiografica ocidental” (GOODY, 2008, p. 24).

Aquilo “gue entendemos por Antigiidade tem suaesngobviamente, na Grécia e
Roma” (GOODY, 2008, p. 41), restringindo-se ao @mimento destas duas civilizacdes

como se fossem as Unicas existentes neste peEadaanto uma categoria da historiografia
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Ocidental, “o0 conceito de Antiguidade foi elaboragelos classicistas europeus para
expressar a singularidade das tradi¢cdes vindas@zaz®e Roma” (GOODY, 2008, p. 328), da
qual a Europa € herdeira e continuadora. Sobrepesiedo, Goody (2008, p. 65) afirma que
“o efeito do mundo classico na histéria européistgraor ou na histéria global ndo é direto”,
impossibilitando o estabelecimento de uma linededaontinua entre Grécia e Roma até

chegar a Europa do século XIX. Continua o autor:

a centralizacdo na Grécia e Roma subestimou nda sontribuicdo da Fenicia para a
emergéncia do alfabeto (750 anos antes da Gréaantmo consonantal) como também a das
producdes literarias em linguas semitas. Além dissopurrou Cartago, inicialmente uma
comunidade comercial fenicia e mais tarde um impé&onsideravel no Mediterraneo
Ocidental, para as margens da historia. E ndo senpama as margens da histéria, mas sim
para ostatusde “barbaros” (GOODY, 2008, p. 79).

Mantendo esta linearidade historica é apresentadaogdo de feudalismo,
“freqlientemente visto como a transicdo para o akigpito e como uma fase ‘progressiva’ no
desenvolvimento do Ocidente” (GOODY, 2008, p. 83-&bbre ele, o antropblogo britanico
é enfatico ao afirmar que “ndo houve transicdo igdmada da Antiguidade para o
feudalismo, exceto no Ocidente e nas cabecas deestudiosos” (GOODY, 2008, p. 94). A
necessidade de estudar o periodo medieval ocidensala crise para se compreender o
surgimento do capitalismo, ideia ainda muito présens estudos histéricos, ndo se constitui
um sequenciamento objetivo e universal; nesta nagsié implicito que “a queda da
Antiglidade e seus centros urbanos teria levadewatalismo, cujos Ultimos estagios viram a
emergéncia do capitalismo” (GOODY, 2008, p. 85). &danto, segundo ele, “essa tese
simplesmente reflete a cronologia européia e n@ontenhum significado causal” (GOODY,
2008, p. 230).

Ambos os conceitos, Antiguidade e Feudalismo, s@egorias européias da histéria
(Cf. GOODY, 2008, p. 33): “séo partes de uma Unicaieade acontecimentos que conduz ao
capitalismo ocidental” (GOODY, 2008, p. 101) e “shdinidos num puro contexto europeu,
atentos ao desenvolvimento histérico particulaseesntinente” (GOODY, 2008, p. 33). Por
isso é que “Antiguidade e feudalismo tinham que ssegulares, pois o desenvolvimento
posterior da Europa era unico” (GOODY, 2008, p. 48)

Por fim, “a Renascenca € vista como parte do psocesropeu de civilizacado que se
tornou um modelo para o resto do mundo” (GOODY,&@) 203). Esta ideia, presente no
modelo eurocéntrico de histdria e compartilhadadiegrsos pensadores, vai ser critério para
a evolucdo do processo civilizatorio do mundo, aedo-se de lado as especificidades
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histéricas de outros povos e civilizagbes. E sadee que estaria assentada a hegemonia
europeia, como atesta Goody (2008):

para a maioria dos autores europeus, ndo havegagsso em dire¢cdo ao mundo moderno (....)
— portanto, o0 mundo moderno é puramente um fenéneemopeu, assim como todos os
avancos advindos dele: capitalismo, secularismo, sistema de arte dindmico, ciéncia
moderna (GOODY, 2008, p. 148).

Esta nocdo de Renascimento europeu é tao limitael@xgclui a Peninsula Ibérica desta fase
da historia Ocidental: quase nada se ouve falaespmnha e Portugal depois da Grandes
Navegacoes.

Contudo, o Renascimento ndo foi um fendémeno exausente europeuCt.
GOODY, 2008, p. 334):¢' renascimento em si ndo € um fendbmeno singularDe fato, em
qualquer cultura que tenha escrita, a possibilidkdeoltar para fases anteriores da historia e
de ter um renascimento (como o da Antiglidade) sstdpre presente” (GOODY, 2008, p.
150, grifos meus). A dita superioridade do Renasoim situa-se no século XIX, onde “o
‘humanismo’ e a Renascenca foram apropriados peide®te e essa apropriacdo ‘serviu de
base para o imperialismo europeu do século XD§tificando o dominio europeu sobre todo
o resto do globo” (GOODY, 2008, p. 147). Tambénoigni a coexisténcia e a proximidade
com as culturas do Isla e de Bizandus. BURKE, 1978, p. 3 apud GOODY, 2008, p. 19).

Esta logica apresenta uma sucesséo de etapas icie ‘ntiglidade, prosseguindo
dai em uma linha mais ou menos reta pelo feudalismRenascenca até o capitalismo”
(GOODY, 2008, p. 38); tais etapas sdo apresentzmlas se uma “levasse a outra em uma
Unica transformacao até o dominio do mundo conbemeth Europa do século XIX, seguindo
a Revolugéo Industrial que teria se iniciado ndaliegra” (GOODY, 2008, p. 325). Goody
(2008, p. 345) questiona tal l6gica, afirmando gsi@ é a forma como 0s europeus percebem
a histéria mundial, ndo sendo universalmente valida

Através do esfor¢o realizado para se questionaradenacao cronoldgica é possivel
dispensar o sequenciamento da Histéria, evitangeriadizacdo e a superioridade europeia
(Cf. GOODY, 2008, p. 242). Também possibilita a incoagdo de uma historiografia mais

flexivel:

esse modelo tem de ser substituido por uma higrafia que seja mais flexivel na abordagem
da periodizacéo, que nao pressuponha a superierel@dpéia Uinica no mundo pré-moderno e
gue relacione a histéria européia com a culturapestithada da Revolucao Urbana da Idade
do Bronze (GOODY, 2008, p. 17).

Chesneaux (1995, p. 93) é categorico ao afirmaprééiso advertir desde ja que esse

sistema quadripartite de organizacdo da histérigetsal € um fato francés”, e ele “rotula
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tudo o que néo é europeu como faltoso e carent@Q@Y, 2008, p. 16). Adota-se um dos
modelos de se pensar a Histéria como se fosseco argorrobora-se “a visao de que a forma
européia de medir o tempo e periodizacdo europg@ms mais ‘corretas’ que outras”
(GOODY, 2008, p. 28). Neste sentido, é elucidatvrase de Moniot (1988, p. 99) que
tornou-se epigrafe deste capitulo:

havia a Europa, e nisso se resumia a histoff@r cima e a distancia algumas “grandes

civilizagcdes” que seus textos, suas ruinas, assveeas lacos de parentesco, de trocas, de
heranga com a Antigiidade Classica, nossa mae(@..que resta: povoagBes sem histdria,

sobre o que estavam de acordo o homem da rua,rasais@ a Universidade (grifos meus).

Diante disso, fica evidente a forma “como o Ocidetgntou impor sua prépria
trajetéria ao curso dos eventos globais. (...) Tatléstoria mundial foi concebida como uma
sequéncia de fases constituidas por eventos ogsrsd na Europa Ocidental” (GOODY,
2008, p. 35-36). Isso permite questionar se “deweatwtar os esquemas cientificos forjados
pelo Ocidente ou inventar uma metodologia histosgaultdnea de uma histéria?” (LE
GOFF, 2007, p. 138).

Este modelo de histdria enraiza “no passado ceitoero de valores culturais
essenciais para a burguesia dirigente” (CHESNEAILRQ5, p. 96). E por meio dele que
acontece “a colocacdo de toda a histéria mundiaholole do ‘codigo cultural’ ocidental, do
qual ela seria a emanacao fiel” (MONIOT, 1988,@6)1 Nesta ldgica, ndo existe espaco para
a identificacdo com outras histérias que nao sejaropeias, numa busca de homogeneizacao
a partir de um viés da cultura europeia domindftéste ai uma dependéncia neocolonialista
do saber historico, que se exprime em uma preodopaq brilhar juntos aos europeus e se
produzir a Historia em funcéo de um modelo ocidgi@ta CHESNEAUX, 1995, p. 77).

Com esta forma eurocéntrica de se construir o temmgtdrico “0 passado é
conceituado e apresentado de acordo com o queeaeonha escala provincial da Europa,
freqiientemente da Europa ocidental, e entdo im@mstesto do mundo” (GOODY, 2008, p.
11). Este caréter provincial e impositivo da hist@urocéntrica € uma construcao ideoldgica,
fruto do dominio politico-econdmico europeu sobre demais povos no século XIX,
estendendo-se para o século seguinte. Porém, fmada que a maneira ocidental de escrever
a historia, como narragéo continua, conforme agdioraseja a Unica concebivel ou a melhor”
(VEYNE, 1982, p. 47). Este colonialismo influenciauproducéo histérica e hoje ainda é
possivel encontrar seus resquicios. Cabe fazerstonge para descolonizar a historiografia;
ou seja:

€ deslegitimar a idéia de Ocidente com (sic) unmada&de auto-suficiente e continua (sic)
desde os primérdios da humanidade. Em outras palayara muitos criticos atuais, ndo
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existem fatos histéricos suficientes que justifiquema visdo da Grécia Antiga como a origem
de uma suposta “civilizagdo ocidental”. A Europageanto entidade especifica, lar da
cristandade, € uma invencao da Alta Idade Médiarimnmente ela era uma parte periférica da
civilizacdo “indoeuropéia”, cujo centro era o Medifineo Oriental (BARBOSA, 2008, p.9).

2. O universalismo da histéria europeia
Mesmo estando diante de uma contradicdo entre i@spplade/singularidade do

acontecimento e dos individuos e o objetivo de emalidade das ciéncia€f( LE GOFF,
2007, p. 34), a producao historica eurocéntricesfercou para um carater universal a sua
organizacao historica. Para Le Goff (2007, p. Aditos “tedricos da historia esforcaram-se,
ao longo dos séculos, por introduzir grandes griosisuscetiveis de fornecer chaves gerais
da evolucao historica”. Pode-se dizer que na padgisra de Herddoto ja existe uma tentativa
de compor uma Histéria Universal. Porém, é na nogéohistoria cristd, a partir do
pensamento de Santo Agostinho, que estdo implidtms importantes principios: um

teleoldgico e outro universal. Para ele:

a gloriosa Cidade de Deus prossegue em seu pexegtimvés da impiedade e dos tempos,
vivendo ca embaixo, pela fé, e com paciéncia espditaneza da manséo eterna, enquanto a
Justica ndo se converte em juiz, o que ha de coimgegy completo, depois, na vitéria final e
perfeita pazCidade de Deus contra os pagagsPrélogo).

E ela, a Cidade de Deus, que seria o destinodam&lumanidade: “damo-nos conta da
existéncia da Cidade de Deus, de que, pelo amon@m@spirou seu Fundador, aspiramos a
ser cidadao” Cidade de Deus contra os pagadd, 1). Inclusive o termo gregkatholikbs
(catdlico) significa universal, que tem vocacaoudeversalidade. Entdo, pode-se dizer que o
germe da ideia de Histéria da Universal situa-sengiianismo: “ao0 pensamento historico
cristdo o Ocidente deve ainda (...) [a ideia] deawrdnica universal” (LE GOFF, 2007, p.
66).

Esta nocdo de crbnica universal sera exploradantiura Renascimento europeu,
considerado “a grande época da mentalidade higtdfie= GOFF, 2007, p. 68). Seguindo a
ideia da Histéria commagistra vitag comeca-se a elaboracéo da “idéia de uma histovia,
global, a histéria perfeita, e por progressos ingyaes de métodos e de critica histérica” (LE
GOFF, 2007, p. 68). E € a partir dai que se iniciaonsolidacdo de ideia de Historia
Universal.

Apesar destas primeiras iniciativas, a HistoriaGilizacdo consolidada enquanto

ideia é “a historia dos filésofos das Luzes queesiercam por torné-la racional, aberta as

idéias de civilizacdo e de progresso” (LE GOFF,72Q0 85). E esta visado da Historia criada
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pelosfilésofos das Luze®steve presente nos textos classicos que fundarhistoriografia
moderna no lluminismogeturpando a visdo dos europeus acerca dos denwisspdo
mundo Estes eram vistos, entdo, na melhor das hipgtesgwcriancas a serem educadas
pelas luzes da Raza(BARBOSA, 2008, p. 2, grifos meus).

A obra que marca a sistematizagdo de uma Histdnigeltsal € do final do século
XVII, Discours sur I'Histoire universellg¢Discurso sobre a historia universal — 1681) do
bispo catdlico Jacques-Bénigne Bossuet (1627-178d)a Bossuet transmite a ideia de
universalidade, na qual “os acontecimentos padiesl se integram em sistemas gerais,
globalmente determinados” (LE GOFF, 2007, p. 8&xsiste-se a teoria providencialista
cristd da histéria, j& encontrada na ohr@idade de Deude Santo Agostintio

Segundo Chesneaux (1995, p. 100):

o principal propésito desse discurso sobre a ligstériversal é apresentar um quadro coerente
da sucessdo dos grandes periodos da histéria dalomule acordo com uma analise
logicamente ordenada e de maneira que esse quamia por desfecho a sociedade a que
pertence o autor.

Esta ideia de universalidade da historia ndo s&alimos séculos XVII e XVIII.
Chesneauxf. 1995, p. 101) mostra como varias formas de sewsca histéria seguem 0s
principios teleolégico e universal da historia: $sism em Bossuet, para o qual os fatos
desembocam na monarquia de Luis XIV; em Voltairgo dinal é a Idade das Luzes;
Toynbee, que culmina no capitalismo Ocidental; adpcdo coletiva da UNESCO, que
enaltece um culturalismo apolitico e as cole¢coesHaséria Mundial da URSS, que
apresentam a evolugdo dos cinco estagios estatmgoela teoria marxista, findando com a
sociedade comunista. Caire-Jabinet (2003, p. 98héan chama a atencdo para a forma como
Jules Michelet resgata a tradicéo da historia usaleinserindo nela a historia da Franca.

Esta ideia de uma Histéria Universal foi amplamedifiendida por varios historiadores
a partir do século XVII. Para Chesneaux (1995, 3).1éste “discurso sobre a historia
universal’ (...) se desenvolveu em quatro direg@r@scipais”™: (i) filosofia da histéria, com
Bodin, Vico, Hegel, Stuart Mill e Croce; (ii) metoldgia da historia, de linha positivista com
Langlois e Seignobos; (iii) histéria comparativaiecarticula varios trabalhos de diferentes
lugares e periodos apenas por meio de consideragdigs gerais; (iv) a historiografia,
através da qual o saber historico se desenvolemennente, acumulando informagdes e rumo

ao progresso total. E este discurso que € aprelkeotano universal e avancado, seja na

®> Cf. WOORTMANN, Klaas. 2005. O selvagem na “Gesta Dkistoria e alteridade no pensamento medieval.
Revista Brasileira de HistériaSao Paulo, vol. 25, n® 50, 2005, pp. 259-314. ardfo aprofunda alguns
aspectos da concepcao histérica e do providermuialge Santo Agostinho na olitadade de Deus
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academia ou nos grandes meios de difusdo do comdetti histérico, € justificado pelo
caréter cientifico que € atribuido a Histofd (CHESNEAUX, 1995, p. 77-78).

Barbosa (2008, p. 3) indica como a producdo do IgséelX, sobretudo o
evolucionismo de Spencer e o0 positivismo de Congepressam o0 provincialismo
universalista europeu. Através dessas teoriascasdsales antigas devem ser compreendidas
como estagios da civilizacdo europeia ocidental:

nestas perspectivas francamente eurocéntricanyceexlades e 0s povos “pré-modernos” ou
“arcaicos” deveriam ser estudados coestagios de um caminho civilizacional Unico, cujo
apice seria a Europa OcidentaAssim, pois, 0 passado destas sociedades desariam
exemplo inicial deste processo evolutivo (BARBOSB08, p. 3, grifos meus).

Sao estes paradigmas, principalmente o positivigomtiano, que vao dar os

elementos para a consolidacdo de uma Historia rgaivgta; em suma, para Barbosa (2008):

0 carater positivista desta disciplina, em seuaniendia a reforcar uma explicacdo da historia
mundial provincialista e teleol6gica, em que adriatmundial era reconstruida dos primordios
até o advento da “modernidade”, ou seja, do dedé@nmento capitalista europeu-ocidental
(BARBOSA, 2008, p. 4).

No entanto, “0 que confunde as coisas € o génexmatio historia geral” (VEYNE,
1982, p. 21): hd muitas limitacdes naquilo que seothina de geral, pois “é impossivel
descrever uma totalidade de fatos e toda descéig&tetiva” (VEYNE, 1982, p. 29). Historia
geral é uma utopia e “ndo existe como uma atividpeelevaria a resultados especificos; ela
se limita a reunir historias especiais sob umadsroacdo e a dosar o niumero de paginas,
dadas a cada uma, conforme teorias pessoais audmptiblico” (VEYNE, 1982, p. 32).

Mesmo tendo consciéncia de que, “como totalidaddistdria escapa-nos” (VEYNE,
1982, p. 24), sabe-se que:

a aspiracao dos historiadores a totalidade histfracle e deve adquirir formas diferentes que,
também elas, evoluem com o tempo (...) o objetvaitha histéria total parece hoje acessivel,
de modo pertinente, através de objetos globalisgantenstruidos pelo historiador; por
exemplo, dincastellamentpa pobreza, a marginalidade, a idéia de trabaiho(eE GOFF,
2007, p. 46, grifo do autor).

Entre a possibilidade ou n&o, na verdade “ignoramogque serd uma histéria
verdadeiramente universal. Talvez seja radicalmeifierente daquilo a que chamamos
histéria”. (LE GOFF, 2007, p. 138); no entanto, @atinua a ser “o grande problema (a.),
tendéncia secular de uma historia que ndo sejaigéraal e sintética” (LE GOFF, 2007, p.
140). Todavia, sabe-se que este modelo, desengadvigartir do século XVI, ndo da mais
conta das questdes e problematicas atuais coma#s @l historiadores se defrontam. Ferro

(2010, p. 14) trata, “pois, de questionar a con&eptadicional de ‘Historia Universal’ [que
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se inscreve] numa visdo teleoldgica da Histériq ljgado a ideia de Progresso”, de modo
especial o etnocentrismo europeu que apregoa gqdemais “povos s6 teriam ‘entrado’ na

Historia depois de ‘descobertos’ pelos europeuERRRO, 2010, p. 14); ao final desta critica,

proclama a morte da historia univers@lf.(FERRO, 2010, p. 290). Barbosa (2008, p. 6)
afirma que a “difusdo de uma Histdria mais critim@século XX, e o surgimento da Histéria

disciplinar nos paises do Terceiro Mundo alterarirglmente, o quadro marcadamente

eurocéntrico do pensamento social anterior”. eafamacfes podem ser questionadas a
medida que a historia eurocéntrica continua presemtretorna na historiografia e no ensino
escolar.

Outros esforcos existiram para se mostrar “tuddl@gue impede a histéria humana
de ser realmente universal” (CHESNEAUX, 1995, p), 1fentre os quais o proprio
Chesneaux é um dos expoentes. Ele criticara ditentle se fazer a “historia como passado
em comum da humanidade” (CHESNEAUX, 1995, p. 1d4sebde uma nova formulagéo do
internacionalismo, do qual ainda se esta & pro@itaCHESNEAUX, 1995, p. 128)Vé-se
que a Historia procura formar uma identidade giabdh quando apresenta um passado
comum, independentemente das especificidades ddextos sdécio-historicos em que cada
povo esta inserido. Globalizacdo é a palavra demoy@ a formacdo de uma identidade global
significa “identificar o individuo como pertencent® sistema capitalista globalizado”
(BITTENCOURT, 2009, p. 18).

Porém, algo que precisa ser levado em consideracgoe “hoje, globalizacdo é
ocidentalizacado” (GOODY, 2008, p. 342), ou sejqjuadramento dos costumes, valores e
principios aos modelos estabelecidos pelo Ocidéatglobalizacdo compreende uma medida
de universalizacdo. (...) Nesse caso, como em mwuitatros, globalizacdo significa
ocidentalizacado” (GOODY, 2008, p. 33). Além dis§€hesneaux (1995) também critica a
prisdo do historiador a sucessao dos fatos no tewgloo discurso da Historia Universal,
sejam eles fatos politicos ou Modos de Producae,agquevelia mantém e “tem prioridade
sobre o devir préprio de cada povo” (CHESNEAUX,399. 71).

N&do se deve rechacar a tentativa de compreendeistéridn de outros povos,
reforcando-se assim um provincialismo como diteaotmente. Ndo se pretende negar a
intervencdo externa nos processos historicos, e@mhecer a atuacdo de fatores internos
gue contribui para os desencadeamentos dos f@loCHESNEAUX, 1995, p. 126-127).

® Sobre a possibilidade de se pensar uma historiaugpa todas as nacées, transnacional, que atenda as
exigéncias do mundo globalizad&;f. PURDY, Sean. 2006. A histéria comparada e o desdh
transnacionalidade. In:Anais do VII Encontro da ANPHLAC Campinas, 2006. Disponivel em
http://www.anphlac.org/ver_anais.asp?pg=1&codigo=>5.
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Porém, esta historia geral (com todas as ambigeglapgie este termo pode apresentar,
inclusive com tendéncias universalistas que posaten “deve, em primeiro lugafazer o
inventario das diferencas e dos conflitd®eduzi-la a uma histéria adocicada, docemente
ecuménica, querendo dar prazer a toda gente, hamé&aminho” (LE GOFF, 2007, p. 138,
grifos meus). Segundo Ferro (apud LE GOFF, 20071,3B), € necessario explicitar que “o
passado das sociedades é, mais do que nunca,am@ade confrontagdes entre estados, entre
nacdes, entre culturas e etnias”; s0 que paraauaftos é preciso saber que eles existem,
independentemente se a estes estados, nacOesasudtletnias chegaram a dita historia
universal civilizadora, que € ocidental, crist@pitalista. E preciso se ter em mente que ao se
expressar como universalista o eurocentrismo aseahdo provincialistadf. BARBOSA,
2008, p. 6): “guestionar as relacdes entre a oidade nacional e as ressonancias mundiais,
as interferéncias mundiais,oiestionar o internacionalismd afirmar sua necessidade e
talvez,seus limites(CHESNEAUX, 1995, p. 127, grifos meus).

E tornar cada vez mais consciente aos historiadquesfazem e, principalmente,
ensinam a Histéria que ha “histérias a fazgto uma historia (LE GOFF, 2007, p. 141,
grifos meus). Seria encaminhar a producéo histaafag para aquilo que Veyne (apud LE
GOFF, 2007, p. 140) chama de pan-historizacdoyédrda qual os historiadores “pouco a
pouco tornaram consciéncia de qudo era digno de histéria: nenhuma tribo, por nsadla
que seja, nenhum gesto humano, por insignificante gareca, é indigno da curiosidade
historica’ (grifos meus): “tudo o que aconteceu é igualmeafitgno da histéria” (VEYNE,
1982, p. 27). Ou seja, € fazer com “dqado fendbmeno da atividade humana seja estudado e
posto em pratica tendo em conta as condi¢des loesé@m que existe ou existiu” (LE GOFF,
2007, p. 143).

Existe uma necessidade real de se desvincular de hisioria universal para que
possamos atender aos questionamentos e desafios gealidade nos propde. E estar
conscientes do que Aron (apud LE GOFF, 2007, p.sd2fetizando o pensamento weberiano,
aponta: que & historia € sempre parcial, porque o real € irtfiniporque a inspiragdo da
investigacao histérica muda com a proépria histdrigrifos meus), reconhecendo que “tudo é
historico, mas existem somente histérias parc(MEYNE, 1982, p. 32).

Nos moldes atuais a histéria universal da énfasepawel que o capitalismo
desempenha na sociedade; afasta-se um pouco dwesval da moral cristds, mesmo que
ainda ndo as exclua, e deixa implicito o idealligalor. Entra em cena 0 progresso e o
desenvolvimento, sobretudo tecnologico e econdngca,Histéria vai adquirir uma funcéo

especifica: ajudar a compreender o capitalismo.
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Ainda recorre-se a Antiguidade greco-romana, bdecaivilizacdo ocidental e inicio
do progresso civilizatoriaQf. BITTENCOURT, 2009, p. 24), para situar as origgasultura
ocidental-burguesa das elites, agora ndo apenagerdes, mas também economicamente
dominantes. O periodo medieval é “limitado ao esgagopeu (...) [e tido como] uma fase de
preparagdo para o nascimento das nacbes e o adiertapitalismo” (BITTENCOURT,
2009, p. 24). Dele interessa apenas uma coisacisse e com ela, o surgimento das
sociedades pré-capitalistas. Pouco importa, de rasgecial no ensino escolar, discuti-la em
suas especificidades, ampliando o estudos paraowsspque viviam fora dos feudos,
chamados de barbaros: culturas germéanicas e sélioaexemplo.

E o capitalismo que preside o estudo da HistorimGef. BITTENCOURT, 2009, p.
24). E dentro desta nova logica da historia unaléis capitalismo [e seus principios de troca
e expansdo comercial] (...) € o fundamento para thim#dria universal e planetaria”
(CHESNEAUX, 1995, p. 108). Isso vai fazer com queapitalismo seja o eixo norteador dos
estudos de Historia escol@f( BITTENCOURT, 2009, p. 23).

Em oposicdo ao “fechamento” das sociedades préatiafa, calcada na “tradicédo
oral” (BITTENCOURT, 1993, p. 6), vai se enfatizar iaterdependéncia, sobretudo
econdmica, entre as nagbes, promovida pelo desemasito que, a partir da conjuntura do

século XVI, vai se tornar necessaria e ilimitadend® assim:

a histdria universal, a fusdo da histéria particdaes diferentes povos num destino comum
comecou verdadeiramente com o século XVI. (...)istoha de cada povo se transforma
qualitativamente através da intervencdo de mecasiamificadores e em comum: mercado
mundial orientando a producdo de cada pais em dudedsuas exigéncias (CHESNEAUX,
1995, p. 114-115).

Esta forma de se pensar a Histéria vai “contrilonieinente para universalizar os proprios
mecanismos da histéria” (CHESNEAUX, 1995, p. 118¢, modo que o conhecimento
historico sirva quase que exclusivamente para ceemgler o surgimento do capitalismo.
Porém, esta légica baseia-se em um equivoco, qdeo#gico. Os principios de
troca, expansédo comercial e interdependéncia @aitées, tdo caras para a explicagdo do
superdesenvolvimento do capitalismo, jA estavanseptes nas sociedades que lhe séo
anteriores: as trocas comerciais ndo sao priviég#osociedade europeia do século XVI. Elas
ja existiam, em diversas regifes da Europa e Akimnte a ldade do Bronze e alterou as
configuracdes sociais de diversas tribos e ciwgbes. Cf. GOODY, 2008, p. 40-41). Porém,
dentro desta logica capitalista da histéria saouexsdas porque eram descontinuas e

marginais, ndo fazendo parte da estrutura orgaorzacdestas sociedades, e ndo eram
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efetuadas com moedas: “em sociedades recentestgEssas trocas de bens e servigos, ndo
necessariamente por ‘dinheiro’, sdo da maior sfimtia” (GOODY, 2008, p. 55).

Chesneaux (1995, p. 112) mostra que “as sociedaékeapitalistas ndo viviam
debrucadas sobre si mesmas. Em todos os setomxiass da vida social, elas conheciam
trocas de longa distancia e, portanto, uma reatdependéncia”. Por exemplo, as transacdes
financeiras realizadas no mundo grego classicagaame ndo serem iguais, “sao pelo menos
comparaveis e devem ser tratadas como pertencantg® mesmo padrdo econdmico”
(GOODY, 2008, p. 56) das que eram realizadas nd®&d/1; no que diz respeito ao sistema
econbmico de Roma, Goody (2008, p. 95) afirma gueomanos também estabeleceram
formas capitalistas de organizacdo por toda EurAfgan disso, situa no feudo o inicio da
economia europeia: “foi nessas grandes propriedddaedais] que ‘o inicio da economia
européia’ se fez” (GOODY, 2008, p. 98).

Todavia, ndo é com estas sociedades que o capibahgascente e a burguesia que
nasce com ele vai se identificar: afinal de conémta grande “novidade” inventada pela
burguesia, que causara mudanca “irreversivel, poegta fundamentado numa necessidade
estrutural: a auto-expansao indefinida do capitadis(CHESNEAUX, 1995, p. 112); esta
grande novidade se situa em um periodo novo, Moddmaugurado por esta mesma
burguesia capitalista. Goody (2008, p. 103) tamle@éiwaminha sua reflexdo nesse mesmo
sentido: “a vantagem ocidental s6 se manifestoumoedepois da Renascenga, apoiada na
manufatura e nos feitos comerciais das cidadaanta, principalmente nos téxteis. Foram
essas cidades que apontaram o caminho da Eurapa papitalismo industrial e financeiro”.

No entanto, a obtengéo destas vantagens nao aewiaténcia de trocas comerciais,
tanto no passado quanto no mesmo periodo do Reraso. Este capitalismo, produto
exclusivo da Europa, “ndo concede ao Oriente &..possibilidade de desenvolver o
capitalismo a néo ser pedindo emprestado do O@dé@ntazéo (...) para essa incapacidade é
a auséncia da Antiguidade” (GOODY, 2008, p. 113nd® assim, ignora 0s contatos
estabelecidos, inclusive pelos gregos, com povodldditerraneo Oriental e do norte da
Africa (Cf. GOODY, 2008, p. 74):

ndo pretendemos assumir a posicdo de historiadoredernizantes” do mundo classico. A
economia contemporanea ocidental € certamente naliiésente. Isso ndo significa, no
entanto, que ndo haja elementos em comum, como rciomé mercados, mesmo em
dimensfes muito diferentes. N&o reconhecer a prasé® atividades de mercado no mundo
antigo é cegueira (GOODY, 2008, p. 59).
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Esta cegueira, que é muito maior para os casa=aafs e orientaisCf. GOODY, 2008, p.
58-61), é proporcionada porque o conceito de meréadkefinido de “forma bastante estreita”
(GOODY, 2008, p. 54), sendo que na pratica eldiexie forma bem mais ampla.

Neste modelo capitalista de historia universal &ammao ha espaco para outros
povos e nagles. Se este espagco ndo existe nerogpgraises em desenvolvimento” serem
agentes de sua proépria historia, quem dir4 parpat&es e povos que estao situados nas
periferias deste sistema econémico. Sendo assimpapel unificador do capitalismo também
é limitado (...) [pelas] nac¢des, no sentido ammdatmo, [que] apareceram no Ocidente nos
séculos XVIII e XIX, & medida que se consolidavaawedacfes capitalistas” (CHESNEAUX,
1995, p. 120), com a inclusdo dos EUA e seu idehd particular de democracia a partir das
duas grandes guerras do século XX. Goody (20082).rompendo com a ideia de que o
capitalismo € uma invencao europeia, afirma: “@iteismo’ mercantil, a cultura urbana e a
atividade literaria estavam presentes em outroarésgpelo menos no mesmo grau”. Ele
ressalta as atividades comerciais existentes eensdis lugares, tanto no Oriente Médio como
no Extremo Oriente, bem antes do século XVI.

Nesta logica de universalizacdo da histéria pejutaizsmo prevalece a ideia que
concebe “0 surgimento e crescimento do capitalisamo exclusivos da sociedade européia,
como também a burguesia, que se origina do coldgsociedade européia anterior (senhores
feudais, Igreja etc.)” (GOODY, 2008, p. 165). Netglusive “o Brasil nasce na Europa (...)
no lugar central do capitalismo emergente” (BITTENIRT, 2009, p. 23-24). Ao passo que
o capitalismo se desenvolve e procura unificarsaddia através de sua compreensao, amplia-
se “o fosso entre minorias privilegiadas e a mdssgpovos do mundo, que ele explora e tem
necessidade de explorar” (CHESNEAUX, 1995, p. 14®m disso, ndo se critica a forma
como estes grandes paises capitalistas enriquesaustas dos paises mais empobrecidos.
Aos demais povos, que conseguiram a independénom ahtigos impeérios Cf.
CHESNEAUX, 1995, p. 121) ou que estao sendo “ldzde seus tiranos ditadores”, coube
(sem alternativa) se alinharem aos modelos de @agio nacional (Estado dito
democratico) e econdmico (capitalismo).

Tal como no modelo anterior, esta forma de concedbehistoria impede o
conhecimento das especificidades histéricas de magko, que Chesneau®f(1995, p. 120-
129) chama de interioridade nacional, que esta dmma histéria universal, das incursdes

do capitalismo ou do dominio de sucessivos imperios
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3. Alternativas ao modelo ocidentalizante: novas gsibilidades
Como afirmado anteriormente, a historia eurocémtdom sua divisdo temporal em

quatro grandes periodos, calcada nos valores agiggdna compreensdo do capitalismo
consiste em um dos modelos possiveis de se penstist@ria. Vé-se também, como
constatou Ishibashi (2004), o quanto o ensino d#6Ha tem privilegiado o Ocidente: nos
moldes atuais do ensino de Histéria “ha uma fadtanformacdes globais bem distribuidas,
comuma concentracdo maior, na verdade bem maior, nadduOcidentdl (ISHIBASHI,
2004, p. 10, grifos meus). Aponta também que “od@uie estuda tanto a influéncia da
cultura romana, da cultura grega, o renascimenigental e outros tantos fatos historicos
marcantes e sabe a influéncia que tiveram esses ffat decorrer da historia até os dias
atuais” (ISHIBASHI, 2004, p. 12), mas muitas vedesconhece o Oriente.

Apesar da tendéncia de ocidentalizacdo do ensindlisi®ria, principalmente no
Brasil (Cf. ISHIBASHI, 2004, p. 12-16), tem havido um avangoconhecimento do outro, de
modo especial com o auxilio da etnologia. Todod®88, p. 25) afirma que a época moderna
“é uma época de consciéncia crescente da exist@asiautros”. A partir do conhecimento
do outro, ao invés de se consolidar a ruptura étrdente e Oriente, passa-se a perceber que
as “muitas invengdes basicas reconhecidas comacasripara a ascensdo do Ocidente vieram
do Oriente” (GOODY, 2008, p. 111), deixando de ereapresentadas como
especificas/exclusivas criacdes europeias.

Este processo de reconhecimento das intervenctisuhurais liga-se diretamente a
guestdo das identidades. Todord@4. (1993, 37-40) vai discorrer sobre o0 modo como o
conhecimento do outro desencadeia um processofatentgacdo da propria identidade: “o
conhecimento do outro depende de minha proprididsate. Mas este conhecimento do outro
determina, por sua vez, 0 meu conhecimento sobmeesmo” (TODOROV, 1993, p. 39)

No processo de descolonizacao, intensificado agolao século XX, e no bojo das
discussbes sobre a formacao das identidades Ischisgtudo nos paises colonizados, foram
elaboradas algumaslternativas ao modelo de histdria eurocéntrica, evidenciando a
possibilidades de ruptura com este paradigma: “@ss@ primordial para a criacdo de
alternativas ao eurocentrismo ainda dominante deger uma releitura da historia mundial

em parametros mais realistas e objetivos” (BARBO2B()8, p. 8), sobretudo nos paises

"“es una época de conciencia creciente de la existele los otros”

8 “e| conocimiento del otro depende de mi propiantitiad. Pero este conocimiento del otro determisa gez
mi conocimiento de mi mismo”. Sobre a relacdo eatfermacao das identidades e o ensino de Histdria
Brasil Cf. BITTENCOURT, Circe M. F. 2007. Identidades e ansda histéria no Brasil. In: CARRETERO,
Mario et al (orgs.)Ensino da Histéria e memdria coletiviaorto Alegre: Artmed, 2007, pp. 33-52.
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periféricos ao mundo Ocidental capitalista, sejamAsia, Africa ou na América Latina. As

formas alternativas de se pensar a Histéria sdacteaisticas destas regides porque estao
ligadas com a reconstrucdo das identidades Iggaidjdas com o processo de colonizacgao,
muito intenso principalmente no século XIX. Tal nmgnto ganha forca a medida que se

consegue a independéncia (mesmo que relativa)ntiges colonizadores:

a luta anticolonial mudou de direcédo os “arguménip® legitimavam a sujeicdo: a negacao
do passado indigena respondeu-se com a sua ineogapéltacdo (...). A tentativa feita pelas
sociedades dominadas de voltarem a ter posse sobmesmas atrai 0 conhecimento das
herangas que as definem, reconhecimento ndo apentimental mas realista e preocupado
com uma inteligibilidade (MONIOT, 1988, p. 100).

A primeira observagao a ser feita sobre estas oygossibilidades de se pensar a
Historia € que elas ndo podem ser mensuradas caenité@#os ocidentais. Louis Dumont, em
sua obra sobre a civilizacado indiatha (ivilisation indienne et noud962), esclarece como
deve ser pensada a historia desse povo: “ndo padesslarecida a luz dos conceitos
ocidentais (...); sua tese ndo nega a existénaiengehistoria indiana, embora Ihe reivindique
especificidade” (LE GOFF, 2007, p. 54). Esta igmde ser estendida para as demais formas
de se pensar a Historia, sem que haja a necessida@em corroboradas ou aprovadas pelos
modelos Ocidentais de organizacdo da historia. riglaesx (1995, p. 13), por exemplo,
ressalta a contribuicdo da China e do Vietnd nopcade atuacdo politica e académica,
evidenciando a recusa que ambos o0s paises fazenvabwes da sociedade burguesa
(civilizacao crista, cultura ocidental e a técmoaderna).

Apesar de constatar a reducdo da Histéria a Eurlomjot (1988) vai apontar
métodos e ferramentas para se pensar Hist@ria dos povos sem historititulo do artigo
por ele escrito. Ele apresenta os desafios quasape fazer a histéria destes povos diante de
um “sentimento de impossibilidade pratica de fazpdla falta de fontes: povos sem escritas,
cujas tradicbes orais sao indignas de credibilidasele as constatacOes etnograficas so
permitem conjecturas, e sobre 0s quais as obs&avagirangeiras foram raras e superficiais”
(MONIOT, 1988, p. 100). Segundo Le Goff (2007, p),%esta forma de se fazer a Historia
“se beneficia de novos métodos das ciéncias hum@nstsria, etnologia, sociologia), que
tem a vantagem de ser ‘uma ciéncia em campo’, tliatodas as espécies de documentos,
nomeadamente o documento oral’. Neste mesmo seMmme (1982, p. 18) afirma: “os
povos ditos sem histdria sdo, simplesmente, powga histéria se ignora, e que 0S
‘primitivos’ tém um passado, como todo mundo”. Riiagp situa o intenso trabalho, que nas
tltimas décadas tem aumentado, de elaboracédo ttaidisle comunidades indigenas e

africanas.
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E interessante constatar que a organizacio euroeétios contetidos histéricos, apos
tratar do homem Pré-Histdrico (e nada mais corttiedido que este termo), opta pelo estudo
dos povos mesopotamicos e egipcio, dos quais suagesarita e o Estado centralizado. No
entanto, ela ignora completamente a existéncia o preocupacdes com 0s registros

histdricos, que vao muito além da Europa Ocidental:

para nos limitarmos aos documentos escritos, gedrmais antigos da preocupagdo de deixar
a posteridade testemunhos do passado encontramisécid do quarto milénio ao inicio do
primeiro milénio a.C. e refere-se, por um lado,Griente Médio (Ird, Mesopotamia, Asia
Menor) e, por outro, a China (LE GOFF, 2007, p. 31)

E sabido que, “desde muito cedo, os chineses crtanpuois gestos constitutivos do
procedimento historico: formar arquivos, datar doentos” (LE GOFF, 2007, p. 60). Neste
sentido, “s6 ha histéria, no sentido chinés davaladaquilo que esta escrito” (LE GOFF,
2007, p. 60). Dentro desta ldgica eurocéntrica ot € comum “a idéia de que o
nascimento da histéria estava ligado ao aparecoraaescrita [e que] levava a privilegiar o
documento escrito” (LE GOFF, 2007, p. 106). No etdao fato de a sociedade chinesa
conceber uma histéria a partir “daquilo que estérites ndo é condicdo para que a
estudemos, pois seu contato e relacées com o Q@eiderdo bem posteriores do que a regiao
Mesopotamica.

Vé-se, com isso, um esforco em aproximar as sodbésda@uropeias e asiaticas,
tratando-as mais como variagcdes umas das outrggedoomo sendo completamente opostas:
“diferencas certamente existem. Mas o ge@equer € uma comparacado mais cuidadosa, nao
um contraste grosseiro entre Ocidente e Origgtee acaba sempre favorecendo o primeiro”
(GOODY, 2008, p. 15, grifos meus). O terrRorasiag amplamente utilizado por Goody
(2008) € uma forma de aproximacao. Para ele, paEragdo € absurda e constitui um roubo,

termo utilizado no titulo da obra:

um coisa € negligenciar as “pequenas sociedadesitipas” (aquelas estudadas pelos
antropoélogos) quando lidamos com a Antigiidade degenvolvimento inicial do Ocidente;
outra coisa é negligenciar as grandes civilizagelsia ou, o que é tdo problematico quanto,
categoriza-las como “Estados asiaticos” (GOODY,&@0 15)

Barbosa Cf. 2008, p. 7-8) também apresenta uma série detitarstale reescrever a
histéria de diversos povos fora do eixo europedantal a partir das especificidades de cada
um deles: dentre estas alternativas, cita a estaitaistoria africana (Akinjogbin, Ki-Zerbo e
Hama) e indiana (Chakrabarty e Nandy); o que dstasas de se pensar a escrita historia

destes povos teriam em comum € o seu direcionarpamouma “historiografia pés-colonial
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(...) uma historia que dificiimente poderia serizs@la na academia tradicional, nos moldes
europeus” (BARBOSA, 2008, p. 8).

Se ja had um estranhamento com relacdo aos povascesj imagine pensar uma
historia do mundo islamico, que apresenta estei@acéio com a religido maometana, numa
sociedade poés-atentados de 11 de setembro de @0€lpassou a demonizar o elemento
muculmano na sociedade, acirrando preconceitosnefof@as. Assim como no mundo
Ocidental, a historia para o mundo islamico ocup@am os fatos e propde urkistéria
Universal(Cf. LE GOFF, 2007, p. 81), o que talvez gere um mAein nds ocidentais. A obra
Mugaddimade Ibn Khaldun, escrita no século X1V, faz umadducéo a historia universal:
“para um leitor ocidental moderno (...) evoca 0 gaesscrevia, no Renascimento ocidental,
um ou dois séculos mais tarde” (LE GOFF, 2007 1p. 8

Na propria Europa Ocidental existem outras formasel organizar a histéria, e que
assim como os exemplos anteriores ficam esqueciBos. exemplo, “na Grécia, a
Antiguiidade chega até o século XV, e a ocupacaa toorresponde a uma espécie de ldade
Média” (CHESNEAUX, 1995, p. 93). E de causar estema que na Grécia, berco da
civilizacdo Ocidental, a Antiguidade perdure atgeoulo XV enquanto a historia da Europa
Ocidental j& se encontra a beira do Renascimerdm &ontar que, apos o século XVI,
Portugal e Espanha simplesmente desaparecem deskelonde histéria, reforcando sua
limitagdo a Franga, Inglaterra e parte da Alemanha.

Ferro Cf. 2010, p. 15) chama a atencao para a ideia d&fisiggeral”, pois € atras
dela que se esconde o etnocentrismo. Sendo assiistoaa geral apresentada pelo mundo
islamico desconsidera significativamente o Ocidefita grande recolha de obras de velhas
culturas (indiana, iraniana, grega) em Bagda, mptedos abassidhs historiadores gregos
foram esquecidos” (LE GOFF, 2007, p. 61). Apesamdstrar preocupacao com a producao
do conhecimento e até propor uma historia univéisdlistoria nunca ocupou, no mundo
mulgcumano, o lugar de eleicdo que conquistou nagaue no Ocidente [e que] ndo conheceu
0s mesmos desenvolvimentos metodolégicos em lasidiE GOFF, 2007, p. 61).

Por ser diferente do modelo Ocidental de histépareestarmos em tempos em que a
aversdo ao islamismo é latente, esta histéria ngunaf como uma das possiveis historias
existentes, que podem ser ensinadas ou, ao menosiamadas: “um dos mais perturbadores

mitos do Ocidente € o de que os valores de nossiZagao ‘judaico-cristd’ tém de ser

® Segundo Libera (2004, p. 66), o tempo dos ab&ssinlaesponde ao periodo que vai de 750 até 1856 eim
que “o mundo muculmano passa para o controle diifescabassidas; o poder emigra de Damasco para
Bagdad”, sendo ela uma das principais cidades dodue
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diferenciados do Oriente em geral e do islamismarticular” (GOODY, 2008, p. 273). A
Histéria continua sendo um “mito do Ocident€f.(DE CERTEAU, 1982, p. 55).

Partindo da parcialidade da Histéria e das suamited possibilidades ha que
reconhecer que “a vida quotidiana de todos os herfieh[se] constitui, de direito, caca para
o historiador” (VEYNE, 1982, p. 21). Em contrapdétj constata-se que esta diversidade no
modo de pensar a histéria, que ndo a do povo Qeideesta relegado as margens da
historiografia académica e do uso internacionalOQ@®Y, 2008, p. 24), reforcando
estereotipos e preconceitos elaborados no sécufo ¢ faz urgente uma tentativa de
“desmistificar o caréter a-historico atribuido atag sociedades e povos, como ocorreu
durante muito tempo em relagcdo aos africanos” (BARE, 2008, p. 7), preconceito que
ainda hoje se faz presente em relacéo a variossoptivos. Sendo assim, “haveria historias a
fazer, ndouma histéria” (LE GOFF, 2007, p. 141, grifo do autazgbendo aos professores
fazerem a escolha da histéria a ser trabalhadaseo alunos, lembrando, porém, que “cada
um escolhe seu passado, e essa escolha nuncaiteiq€HESNEAUX, 1995, p. 24).

Diante do quadro apresentado ao longo deste capipercebe-se a necessidade
urgente de se fazer o processo de descolonizacastdaia Cf. MONIOT, 1988, p. 109),
tanto no ensino quanto na pesquisa: “o ensino fuedtal devera preparar o aluno para uma
nova visdo de mundo, uma visdo diferente daqueldicional herdada da educacao
‘tradicional humanista’, de estilo greco-romano’UNES, 1996, p. 45). Preiswerk e Petfot
em meados dos anos 1970, apontaram as dez forncatod&acao, e neste capitulo procurei

resgatar estas ideias:

dez formas desta colonizag¢&o da histéria pelosatads:

1) aambiglidade da nogdo de civilizagdo. Havera umzdas?

2) O evolucionismo social, isto é, a concepcao de ewwducéo linear e Unica da histéria
segundo o modelo ocidental (...);

3) O alfabetismo como critério de diferenciacao estngerior e inferior;

4) A idéia de que os contatos com o Ocidente sdo dafmento da historicidade das outras
culturas;

5) A afirmacdo do papel causal dos valores em histéoafirmada pela especificidade do
sistema de valores ocidentais: a unidade, a leoelam, o imobilismo, a democracia, o
sedentarismo e a industrializacao;

6) A legitimacdo unilateral das ac¢des ocidentais éstura, propagacdo do cristianismo,
necessidade de intervengéo etc.);

7) A transferéncia intercultural dos conceitos ociden{feudalismo, democracia, revolugéo,
classe, Estado etc.);

8) O uso de esterebtipos, como os barbaros, o farmtimngulmano;

9) A selecao autocentrada das datas e dos aconteosriemportantes da histéria, impondo
ao conjunto da histéria do mundo a periodizacaoostala pelo Ocidente;

10) A escolha das ilustracdes, as referéncias a racgarggue, a cor (LE GOFF, 2007, p. 136-
137)

19 A obra & qual se refere a citacdo acima é PREISKVER; PERROT, D.Ethnocentrisme et histoire.
L'Afrique, ’Amérique indienne et I'Asie dans le mls occidentauxParis: Anthropos, 1975.
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O reconhecimento da necessidade de uma descoléaidachistoria requer, por outro
lado, reconhecer que ainda persiste entre nds “bmeria popular comrepertério
consagradograndes homens, episédios célebessa historia esta sempre a nossa voites
placas das ruas, no pedestal das estatuas, naasvdas livrarias, na memaria da coletividade
e nos programas escolare$VEYNE, 1982, p. 36, grifos meus): e ela é eurddéa. E a
questao que fica € a seguinte: tendo em vistasasstides sobre a constituicdo das multiplas
identidades, na qual o ensino de Historia estaridse serd que nNoOsSSOS programas
curriculares, que de uma forma ou de outra orientsn praticas de ensino, estédo
suficientemente descolonizados e desvencilhadogna® historia eurocéntrica, para assim

poder atender a demanda da formacéo das multg#atidades através do ensino?
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CAPITULO Il

Os curriculos e conteudos de Histoéria: a consolidag de um
modelo (1942 a 1975)

“Cada um escolhe seu passado, e essa escolhaéimuzznte” (Chesneaux, 1995)

Neste segundo capitulo o objetivo € analisar osictlos de Histéria do Ensino
Fundamentat de 1942, proposto pela Reforma Capanema, ao alorde 1975 da Secretaria
da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP), uitoimte identificar as concepgdes
eurocéntricas de Histéria neles existentes. Cormide que o conteudo é um dos
componentes centrais da disciplina escolzér CHERVEL, 1990, p. 187), sera feita uma
aproximacado entre o debate do capitulo anterios eomtetdos histéricos dos documentos
curriculares, verificando as continuidades e/owdesnuidades na apresentacao, organizagcao
e selecdo dos contetdos de Histéria por eles appaekoes.

Sendo assim, as fontes centrais deste capitulossgmgramas curriculares, situando-
0s no contexto educacional de cada periodo. J&ros didaticos também serdo usados
como fontes, estritamente no intuito de visual&&rma como os conteddos curriculares sdo
distribuidos nos materiais didaticos. Os programasiculares a serem analisados neste
capitulo sdo os de 1942 (Reforma Capanema), 198brfRa Simdes Filho) e os de Estudos
Sociais de 1971, identificando quais conteudosohcsis e qual visdo de Histéria séo
veiculados por este curriculo. Os dois primeiras &8 Unicos de nivel nacional, tendo em
vista que era o Ministério da Educacado quem expediarriculo para todas as unidades da
Federacdo; apesar de a introducdo dos EstudosisSesiar prevista em uma lei federal
(5.692/71), aqui os conteudos desta disciplinaosana@lisados viguias Curriculares para o
ensino de 1° grawproduzido pela SEE-SP em 1975.

Para proceder com a analise destes programasutares se faz necessario apresentar
a concepcao de curriculo utilizada nesta pesquiaenBém o motivo em seguir discutindo o
curriculo prescrito, debate este que para muitae j@ncontra superado. Goodson, uma das
principais referéncias no estudo sobre curricldm tledicando-se atualmente a pesquisas
sobre narrativas de vida dos professofels GOODSON, Ivor F. Dar voz ao professor: as

histérias de vida dos professores e o seu desémaito profissional. In: NOVOA, Antonio

» Como advertido na Introducdo da dissertacdo, sar@isados o curriculos de 52 a 82 séries e seus
correspondentes nos anteriores a LDB 9493/96.



38

(org.). Vidas de professore®orto: Porto Editora, 1992). H4 também uma graeddéncia
em estudos curriculares mais ligadas as questdesutteculturarilidade e de formacédo de
identidade, nos quais o enfoque néo esta nos aogeGontudo, esta parte da pesquisa estara

focada na analise do curriculo prescrito e seuteddns.

1. O curriculo prescrito e sua analise
Atualmente as discussfes sobre o ensino de Hisgéridebrucam intensamente sobre a

questdo da metodologia de ensino e a forma comiAs& aquisicdo de uma consciéncia
historica no processo de ensino/aprendizagem darkdisbasta citar recentes pesquisas que
tém sido desenvolvidas a partir dos conceitos ddatigia da Historia e de consciéncia
histdérica, com referencial teérico de Jérn Risegusdo o qual “a didatica da histéria juntou
0S assuntos orientados pela pratica sobre ensapemdizagem em sala de aula com uma
percepcao tedrica dos processos e funcdes da énaischistdrica em geral” (RUSEN, 2006,
p. 12)%. Sendo assim, as questdes curriculares e de contigixam de ocupar lugar de
destaque e passam a ser um item secundario, cofoessgn neutros e sem importancia no
processo de aprendizado da Histéria. Um estudo dws@hado seria capaz de mostrar até
que ponto a énfase nos métodos contribuem efetivianpara a aprendizagem da Historia,

tendo em vista que

0 aspecto crucial que se tem que captar aqui é forda interrelacionada da forma e do

contelido, que deveria encontrar-se no centro deorestudo das disciplinas escolares. Ainda
mais, o estudo da forma e o conteldo da disciglmeeriam situar-se em uma perspectiva
histérica (GOODSON, 1995, p. 163)

12 Este referencial tem chegado ao Brasil via peaguide Isabel Barca, trazidas pela Profa. Dra. Maria
Auxiliadora Schmidt. Além das obras do proprio JRiisen e das pesquisas que tém sido apresentaslas no
recentes encontros sobre ensino de Histéria, pemlaritar: BARCA, Isabel. A educacdo histérica numa
sociedade aberta. Curriculo sem Fronteiras, v.Z, p. 5-9, jan/jun 2007; BARCA, Isabel. Marcos de
Consciéncia Historica de Jovens Portugueses. @Qlorgem Fronteiras, v.7, n.1, p.115 — 126, jan.po07;
CAINELLI, Marlene. Historia e Memoéria na construc@io pensamento histérico: uma investigacdo em
educacao historica; CERRI, Luis Fernando. Os ctogale consciéncia historica e os desafios daidaéa
histéria. Revista de Historia Regional 6(2): 93-1lierno 2001; FRUCHON, Pierre (org.) O problena d
consciéncia historica. Rio de Janeiro, Editora dadegdo Getllio Vargas, 1998; SCHMIDT, Maria
Auxiliadora; BARCA, Isabel. Aprender historia: ppestivas da educacao histérica. ljui/PR: Ed. UnR@09,

v.3, que traz uma série de artigos baseados n@nefal de Risen; SCHMIDT, Maria Auxiliadora Mogetlos
Santos; BARCA, Isabel; MARTINS, Estevdo de Rezerlten Risen e o ensino de histéria. Curitiba: Ed.
UFPR, 2010.

13 «e| aspecto crucial que hay que captar aqui e éh fuerza interrelacionada de la forma y el eoidp, que
deberia hallarse en el centro de nuestro estudiasdéisciplinas escolares. Es mas, el estudi@derina y el
contenido de la disciplina deberia situarse enpemgpectiva histérica”.
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Questdes ligadas ao estudo da forma e dos contaimiosulares e das reformas que os
envolvem também se revela significativa, inclusivata o estudo de outras areas, como 0
estudo sobre livro didatico. Bittencourt (1993,9.destaca que, embora ndo seja o Unico
critério a ser considerado, as “reformas dos progsase constituam efetivamente em marcos
importantes para a elaboracao dos livros didaticos”

A ndo discussdo sobre os conteudos e o currienose acentuado na atualidade.
Porém, a importancia da discussao dos conteudos@ntada por Gimeno Sacristan (1998,
p. 120), quando afirma que “sem o conteudo naonsée (...) [e que] sem formalizar os
problemas relativos aos conteddos nao existe disctigoroso nem cientifico sobre o
ensino”. Como “a preocupacao pelos métodos e paiosessos de aprendizagem levou,
infelizmente, a que a grande parte das investigaedecativa disponivel ndo se refira ao
contetdo do ensino” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 12@ andlise dos contetdos
curriculares tem parecido obsoleta. E tal procediméz com que “o curriculo prescrito, a
mais manifesta das criagées sociais, fosse tratadm um elemento dado” (GOODSON,
1995, p. 95Y, deixando clara as evidéncias da presenca ddgaslheoliberais na educacao,
nas quais os professores sao concebidos comodéexecutores de uma série de conteudos e
atividades concebidos por “especialista’”.

Diante disso, se faz necessario retomar trés @gegnportantes para o debate sobre o
curriculo e que serédo utilizados nesta pesquisapimeiro lugar € importante ressaltar que
“o curriculo escolar € um artefato social, concebil feito para propdsitos humanos
deliberados” (GOODSON, 1995, p. $5)o segundo ponto a ser destacado é que, mesmo
sabendo que a “visdo de curriculo se desenvolvelmsa na idéia de que podemos definir
desapaixonadamente os principais ingredientes i e estudos” (GOODSON, 2005, p.
67), “o curriculo escolar esta longe de ser umrfateutro™ (GOODSON, 1995, p. 95)
Esta ideia de ndo neutralidade do curriculo escelata propria escola, € defendida por
Michael Apple (1982, p. 95), quando afirma que icuto e a escola também s&o responséveis
por “transmissdo de valores e de tendéncias cidtur&egundo este mesmo autor, 0s
conteudos escolares sao “o conhecimento de apdémassagrupos (...) [e que] ndo eram
neutros nem fortuitos” (APPLE, 1982, p. 97). Pon,fguero afirmar que “o curriculouna
opcao cultural (...) [um] projeto seletivo de cultura, cultural, social, paa e
administrativamente condicionad(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 34, grifos do autor).

14 «g| curriculum escrito, la mas manifiesta de lesaciones sociales, ha sido tratado como un elentkto”.
15 «g| curriculum escolar es un artefacto social,cetido y hecho para propésitos humanos deliberados”
16 «g| curriculum dista mucho de ser un factor ‘netitr
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Estas trés questdes que envolvem o curriculo &wtsbcial, sua ndo neutralidade e a
selecao de alguns valores culturais) sdo tambédemsindas por Antdnio Flavio Moreira e
Tomas Tadeu da Silva em um texto introdutorio sdbogia curricular Cf. MOREIRA;
SILVA, 1995, p. 8). Nesta pesquisa é assim que roiatlo sera entendido, de modo a
possibilitar que a discusséo sobre os conteld@u® @itérios de selecdo seja retomada e
analisada em um processo histérico nos curriciddgistoria.

Partindo do conceito de curriculo prescrito, attefsocial que ndo € neutro, 0s
curriculos de Historia ou que veiculam conteddagdhicos, como no caso dos Estudos
Sociais, de 1942 a 2008 serdao analisados nos puéxiapitulos, entendendo-os como
“testemunho visivel, publico e sujeito a mudangasa l6gica que se escolhe para (...)
legitimar uma escolarizacdo” (GOODSON, 2005, p. REsse sentido, € o curriculo prescrito
que

promulga e justifica determinadas intengBes béasmwasescolarizacdo (...) [e que] nos
proporciona um testemunho, uma fonte documental, mapa do terreno sujeito a
modificacdes; constitui também um dos melhores irasgte oficiais para a estrutura
institucionalizada da escolarizacdo (GOODSON, 20031).

Mesmo tendo ciéncia da existéncia dos curriculios/aterativo (executado em sala
de aula) — que em muitos casos nao correspondeocque esta prescrito nos programas
curriculares —, do oculto (daquilo que é ensinad@msmitido sem que se tenha consciéncia
ou clareza), do risco de analisar somente o clorfmescrito e das demais discussdes que as
teorias criticas e pos-criticas do curriculo trag@h SILVA, 1999, p. 16-17; MOREIRA,
1997, p. 13-15), optou-se por analisar os currgcpliescritos por entender que seu estudo
ajuda a “compreender os parametros anterioresiagfr@GOODSON, 2005, p. 21). Segundo
este mesmo autor

se ndo analisarmos a elaboracdo do curriculo, t@cm sera a de aceita-lo como um
pressuposto (...). Estariamos aceitando como Hi@wiis” e “pressupostas”, versdes de
curriculo que num exame mais aprofundado podenc@®ideradas o climax de um longo e
continuo conflito (GOODSON, 2005, p. 24).

Além disso, pode-se

afirmar que o curriculo prescrito estabelece, nemaadas vezes, importantes parametros para
a pratica na aula (ndo sempre, ndo todas as vee€m todas as aulas, mas na maioria das
vezes). O estudo do curriculo prescrito aumen&@raprimeiro lugar, nossa compreensao das
influéncias e interesses que intervém no nivelapird. Em segundo lugar, esta compreenséao
impulsionara nosso conhecimento dos valores e PO representados no ensino
(GOODSON, 1995, p. 99)

1" «afirmar que el curriculum escrito establece layanéa de las veces importantes parametros panadiga en

el aula (no siempre, no todas las veces, no erstladaaulas, sino ‘la mayoria de las veces’). Hidis del
curriculum escrito aumentara en primer lugar naestmprension de las influencias e intereses gaevianen
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Diante disso, a intencdo é retomar as discussd®e 88 questdes que envolvem os

conteudos curriculares e seus critérios de selegd@i®bate sobre o ensino de Historia:

0 que estd prescrito ndo é necessariamente o @preadido, e o que se planeja ndo é
necessariamente o que acontece. Todavia, comarijdaafos, isto ndo implica que devamos
abandonar nossos estudos sobre prescricao comolégédn social, e adotar, de forma Unica, o
pratico. Pelo contrario, devemos procurar estudeorsstrucdo social do curriculo tanto em
nivel de prescricdo como em nivel de interacdo (BSON, 2005, p. 78).

O intuito de se analisar os curriculos prescritoguéstionar a incontestabilidade que os
cercam, de modo especial como atualmente tem sseapado, e que se tem acentuado nos

altimos anos, pois entendo que

iniciar qualquer analise de escolarizacdo aceitaeto questionar, ou seja, como pressuposto,
uma forma e contetdo de curriculo debatidos e o@wd em situacéo historica particular e
com base em outras prioridades sociopoliticasivargse de toda uma série de entendimentos
e insightsem relagéo a aspectos de controle e operagdocdia es sala de aula. E assumir
como dados incontestaveis as mistificagbes de iardgsr episoédios de controle (...).
Obviamente, se os especialistas em curriculo, swrldadores e sociélogos da educacao
ignoram, em substancia, a histéria e construcéalstde curriculo, mais faceis se tornam tal
mistificacdo e reproducdo de curriculo tradicion@nto na forma como no conteldo
(GOODSON, 2005, p. 27).

Ao resgatar este debate voltam-se a tona as gsegti@eenvolvem a definicdo dos
conteudos nos programas curriculares, que se tongtim processo conflituoso,
controvertido, ndo estatico e nem univer€fl GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 149). E a
esta discussdo ndao podem estar alheios nem pn&fesstoante no ensino de Historia e nem
estudantes que se preparam ao magistério. E urtatitande compreender, na formacéo

inicial e durante a atuacao docente, que

as disciplinas ndo podem ser transformadas congiitaighes” finais de um conhecimento que
ndo muda nem pode mudar. Nem devem ser ensinadas &® fossem estruturas e textos
incontestaveis e fundamentais. (...) Com efeitegswlarizacdo humana, “destila¢des finais” e
verdades “fundamentais” s8o conceitos enganosa®riienos ao conhecimento de dupla
face, socialmente contextualizado — tanto porquecoohecimento e o curriculo sdo

pedagogicamente realizados num contexto socialntquagorque sao originariamente

concebidos e elaborados neste mesmo contexto (GOADPZ05, p. 43).

Se “curriculo escrito, sob qualquer forma — curdesestudo, manuais, roteiros ou
resumos — € um exemplo perfeito sobre invencaaatkcéio” (GOODSON, 2005, p. 78),
pode-se analisar, através de um processo hist@&®stes conteddos indicam para uma
mesma direcdo e qual tradicdo eles pretendem mvent perpetuar. Nesta pesquisa 0

curriculo prescrito sera tratado como uma formaedeventar uma tradicdo, como algo que

en el nivel preactivo. En segundo lugar, esta cemgdn impulsara nuestro conocimiento de los ealor
propdsitos representados en la ensefianza”.
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nao esta pronto e que sempre se reconstroi (ndodigex que se reformula) a partir dos
critérios de um determinado grupo social, tendo wsta que “a cultura selecionada e
organizada dentro do curriculo ndo é a cultura iemesma, mas a versao escolarizada em
particular” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 128). E astersio escolarizada dos contetidos
histdricos “continua a existir nos curriculos estiglina reformula-se em textos oficiais e em
livros didaticos que crescem em titulos e circldd¢BITTENCOURT, 2009, p. 11).

2. Ensino de Histéria no século XIX: a imposi¢céao dmatriz francesa

s

Antes de tratar diretamente do eurocentrismo naegcalos oficiais € importante
discutir, de modo sumario, como este paradigmaiiist se fez presente no ensino escolar
brasileiro. Para tanto, deve-se regressar aos 4biaf século XIX, momento em que a
disciplina Histéria passa a constar no programaCabtégio Pedro Il. Sendo disciplina
obrigatoria, a Histéria escolar, por meio de sewgniamas curriculares, seus livros didaticos
e suas praticas, tera papel importante para aadifde etnocentrismo europeu, de modo

especial aqui no Brasil. Segundo Chesneaux (1999,)pa referida

mania da periodizacdo [e com ela a imposicdo démes sdcio-culturais sobre os demais
povos] é reforcada pela pratica pedagdgica: arpdstimomento em que o Unico objetivo da
histéria € dar um quadro neutro da sequéncia dgdemujo desenrolar se efetuaria
externamente a nds, costumam-se fixar referémeiesrtar fatias.

Reforcada pela pratica pedagogica, esta forma gersaar e ensinar a histéria a partir
de uma concepcao eurocéntrica esteve presentegograupas curriculares brasileiros desde o
século XIX, chegando a segunda metade do sécul@l¥iXamente consolidados. A matriz
que se impds ao ensino de Histéria aqui no Brasil © mundo Ocidental como chave de
leitura, veiculado por programas curriculares eobvdidaticos desde o século XIX. Cordeiro
(2000, p. 41) afirma:

o ensino de Histéria surge entdo como uma verdatfgdagogia do cidadao; encarregada
de difundir a nocdo de progresso — encarnada nstitogdo da Europa e da civilizacédo
ocidental — e apresentar uma imagem da formacadmagdo capaz de constituir um
determinado corpo de valores nacionalistas (gdfoautor).

A imposicdo deste modelo se deu, sobretudo, atrdeéscurriculos e dos livros
escolares. Bittencourt (2009a, p. 78), tratand@woiculo de Histéria do Colégio Pedro Il,
que servia de modelo para as demais instituicoensiao do pais até meados do século XX,

também faz uma andlise neste mesmo sentido:
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predominava o estudo de Historia Geral, divididmpgrandes marcos definidores da histéria
profana: tempo antigo, entendido como a de algavwgpem torno do Mediterraneo, com

especial acento sobre gregos e romanos; a IldadeM¥éxino oposicdo ao tempo moderno; a
Idade Moderna e, por fim, a criacdo, em 1850, da Histéria Contemporénea.

Nem a passagem para a chamada Historia da Cidbzale carater mais laic€f(
BITTENCOURT, 179-182), conseguiu romper com esteutgacdo da historia: “a Historia
da Civilizacdo, com os quatros grandes periodogparada definitivamente da Histéria
Sagrada, transformou-se no eixo explicativo dadtstescolar” (BITTENCOURT, 2009a, p.
80). Esta divisdo quadripartite, que tem a finalelae dar um quadro neutro da Histéria,

tornou-se

a armacdo dos programas de ensino secundario, ulessce programas universitarios de
historia, dos concursos de admissdo nas escolasarsorsuperiores, dos concursos de
“recrutamento” (Capes, efetivacdo). O que implieardediato, a mesma organiza¢do para 0s
manuais escolares ou as colegdes de obras hist@EHESNEAUX, 1995, p. 93).

Este etnocentrismo europeu presente na sistemg@bizdo tempo histérico e nos

conteudos escolares também é apontado por Fert6,(@015), para o qual

a histéria “nasce” com o Egito antigo, a Caldéisrael e se desenvolve com a grandeza da
Grécia e de Roma. A idade média comeca com a qieedimpério Romano do Ocidente, em
476, e com as grandes invasdes; e termina comdadgie Império Romano do Oriente, em
1453, e a conquista turca. Os grandes descobrigjeothiumanismo e reforma protestante
abrem os “tempos modernos”, que deixam o lugar @ai@oca contemporanea comecada com
a revolucdo de 1789.

E sobre esta divisdo que se assentava o nosso eeshiistoria durante o século XIX
até meados do século XX, baseando-se no ensintéfaBittencourt (1993) apresenta como
o modelo escolar francés foi muito influente nawstacdo do ensino brasileifo Esta
influéncia se deu por diversas formas: manuaismepéodios escolares (traduzidos ou no
original), programas curriculares, organizacaoawgeudos historicos, leis educacionais e no
modelo de escola.

No Brasil, estas concepg¢des foram amplamente ddaagor meio dos pressupostos
positivistas Cf. BITTENCOURT, 1993, p. 180). Neste sentido, é caapsivel a ampla
difusdo dos manuais de ensino de Charles Seignj@bgse ele é o principal representante do
positivismo francés no campo historiografico e ad® um dos principais manuais escolares
de histéria que aqui circulou durante uma boa potséculo XIX. Para Bittencourt (1993, p.
182-183),

18 Esta ideia esta4 presente também em ABUD, 1985; BITTENCOURT, 2009a, p. 78; 1990, p. 78-81;
FONSECA, 2001, p. 49; HAIDAR, 1972, p. 99-100; HNDA, 1957, p. 104-105; MARTINS, 2002, p. 40-
41; NADAI, 1993, p. 145-146; 1985, p. 106.
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a aceitacdo dos paradigmas de Seignobos pelossnbistoriadores e educadores explica-se
por vérias razdes (...). [Porque] incorporava osBr@ tempo do progresso, localizando-o0 no
lugar correto e no papel histérico que deveria miesmhar (...)Pais agricola pertencente ao

mundo civilizado, com um papel definido no concretas nacdes que buscavam ‘“se
aperfeicoar”. Ora, dentro desse contexto civilidatéo Brasil possuia um destino, um lugar e
caminhava no tempo da modernizagéo, junto aos depaaios, confirmando a ideologia do

“pais” do futuro. Deveria apenas seguir a trilhaogada pela Europa.

Com isso, o ensino de Historia no Brasil resultouuena

Histéria Universal ditada e construida dentro dasimetros dos franceses [na qual] ndo havia
lugar para o continente americano e o Brasil naocsegquer mencionado no espaco histérico
elaborado, mesmo quando anunciaram “as grandes olwEtEs portuguesas”
(BITTENCOURT, 1993, p. 179).

Além da difusdo deste modelo eurocéntrico de segpenhistoria, via livros didaticos
e programas curriculares desde o século XIX, astgrea de professores estrangeiros no Rio
de Janeiro e em Sao Paulo, ajudou a conformar uotddémeuropeu’ ddazer historia”
(FRANZINI; GONTIJO. 2009, p. 153) a partir dos ard®30. Ao longo deste periodo houve
uma “vinculacdo direta com a producao externajqua@armente a europeéia, pressupostos dos
programas escolares calcados no ideéario da FrédBEBTENCOURT, 1993, p. 171); Haidar
(Cf. 1972, p. 102-103) afirma que era comum a adaptagé programas dos liceus e o uso de
compéndios franceses no Colégio Pedro Il no séiXoEsta forte influéncia do modelo de
ensino francés, e neste caso no ensino de Hisem@itiu uma verdadeira “importacao
cultural francesa (...) submissa aos ditames dodm@uropeu” (BITTENCOURT, 1993, p.
172).

Mesmo havendo adaptacOes e reelaboracdes, sejmarugais ou nos programas
curriculares, nao foi possivel produzir uma Higt@esvinculada do modelo eurocéntri€d (
BITTENCOURT, 1993, p. 177-178): “a importacdo dessiatéria produzida na Europa
visava, portanto, a difusdo dos conhecimentos rits&) segundo um padrdo de cultura
historica que nos aproximava do mundo civilizaddARTINS, 2002, p. 42).

Porém, ja no século XIX houve grupos de intelestligados ao ensino de Histéria
que criticaram esta estrita relacdo com o0 etnosemtr europeu, inclusive questionando o
“carater de dominacdo da civilizacdo européia, ([jd que] a civilizacdo européia era
apresentada com sua truculéncia e ndo como formaedeficio tal como pretendiam
demonstrar os historiadores da IlI2 Republica #aat (BITTENCOURT, 1993, p. 188-189).
As tentativas que se opuseram ao dominio religeosaltural francés no meio educacional
“ndo conduziram a outras transformacfes quantaedominio francés em relagdo ao ensino
de Historia” (BITTENCOURT, 1993, p. 173). E sobgideé do etnocentrismo europeu que a

Historia é ensinada no Brasil desde o século XbXsolidando-se nos curriculos escolares a
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partir da centralizacdo curricular e da unificagBocontetdos ocorridas apos as reformas
curriculares dos anos 1930 e 19@d (MARTINS, 96-97).

3. 1942 e 1951.: os curriculos nacionais
A Reforma Capanema, realizada em 1942 durantdam&Novo, a consolidacao de

uma tradicdo de conteudos de Histéria no curriquiesentes desde o século XIX no ensino
da disciplina no Brasil Gf. FONSECA, 2001, p. 49). Esta consolidacdo passa pe
enrijecimento dos programas curriculares, inicipdla Reforma Francisco Campos, e levado
a cabo por Gustavo Capanema, através das quaideteaminado os curriculos de todo o

pais, 0 que ndo deixava muita margem para maigsesassdes sobre questdes curriculares”
(MOREIRA, 2009, p. 98). E em 1951 houve a Refornmad®s Filho, que segundo Bernardes
(2010, p. 47) é “a modificacdo mais significativaensino de Historia do periodo” posterior a
Lei 4.244/42. Sendo assim, serdo entendidas comtenpentes a um mesmo processo de

mudanca curricular entre o inicio dos anos 194@adwos dos anos 1950.

3.1. A Reforma Capanema e o ensino de Historia dorso ginasial
Aos 9 de abril de 1942 foi promulgada a Lei Orgamdo Ensino Secundario, lei esta

que esta inserida em uma série de decretos-leipmgiiendiam reformular todo sistema de
ensino brasileiro, e que no seu conjunto € conhemtno Reforma Capanema. Tal reforma,
além de reestruturar 0 ensino secundario, tambércal os ensinos industrial, comercial,
primério, Normal e agricola. Esta reforma educagi@steve na esteira das mudancgas sécio-
politico-econdmicas que aconteceram no Brasil érubr 1940, de modo especial o processo
de industrializacdo e modernizacao do pais.

Estas modificagbes no sistema educacional reabzada Capanema aconteceram
onze anos apoés a reforma de 1931, organizada quamdioistério da Educacdo e Saude
Publica era gerido por Francisco Campos, sob onaggto de que a reforma promovida por
seu antecessor, apesar de trazer uma seérie degemasitgprecisava de um “trabalho de
renovacdo e elevagdo do ensino secundario do (GAPANEMA, 1942, p. 31). Visava
atender as novas demandas surgidas a partir dadetdeminado contexto histérico. No
ambito do secundario, tal reforma tinha o intuiéo d

1) formar, em prosseguimento da obra educativandme primario, a personalidade integral
dos adolescentes.
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2) Acentuar a elevar, na formacéo espiritual doslemgéntes, a conciéncia patridtica e a
conciéncia humanistica.

3) Dar preparacao intelectual geral que possarsdesibase a estudos mais elevados de
formacao especial. (BRASIL, 1942, Art. f°)

Na questdo da organizagdo curricular, e nesta [sasgera tratado especificamente o
do curso ginasial, a Lei Organica do ensino Seaumd& 1942 antecipa que “0s programas
das disciplinas serdo simples, claros e flexivéeendo indicar, para cada uma delas, o
sumario da matéria e as diretrizes essenciais” @RAL942, Art. 18); e “pela primeira vez,
[tais programas das disciplinas] tendiam a sernarags ‘minimos™ (HOLLANDA, 1957, p.
102). O desenvolvimento de tais programas, segong@smo documento, compete a uma
“‘comissao geral ou por comissbes especiais, dedagngelo Ministro da Educacao”
(BRASIL, 1942, Art. 18, Paragrafo Unico). Guy delldoda (1957, p. 43) afirma que “foi
designada, pela portaria ministerial n. 101, det.2842, uma comissao para elaborar os
[programas] do curso ginasial, de acérdo com pigEss gerais constantes daquela, [e que
esta comissao estabeleceu que] o programa de s@ifglida conteria duas partes: a) sumario
da disciplina; b) indicacéo das suas finalidadexativas”.

Para os alunos que estavam nas seéries finais dm dundamental do ensino
secundario quando a Reforma Capanema entrou emséga “expedidos pelo ministro da
Educacdo os necessarios programas provisorios ajgagdo” (BRASIL, 1942a, Art. 13),
garantindo a estes alunos que continuasse “syj@tosmatéria de exames, ao disposto na
legislacdo anterior” (BRASIL, 1942a, Art. 8, pardigr 2°). No entanto, “0s programas
‘provisérios’ de adaptacdo jamais chegaram a sepedisdos, 0 que prejudicou,
inegavelmente, a execucao inicial da Lei Organ{EBDLLANDA, 1957, p. 49).

Com relacdo ao ensino de Historia a Reforma Capargmesenta uma mudanca
significativa, pretendida desde o final do sécuoadguns professores do Colégio Pedro II: a
disciplina de Historia do Brasil ganha autonomiaretacdo a Historia GeraC{. BRASIL,
1942, Art. 10; FONSECA, 2001, p. 49). Tal mudarem ssignificativa relagdo com carater
patridtico dado a todo o ensino escolar, como jaatestra o artigo primeiro citado acima, e
que perpassa todo o contexto sécio-politico dooderiFora isso, a estrutura da disciplina

esbocada pela Reforma Capanema, que “consolidmiciativa da portaria de 194be

9 para ndo descaracterizar o documento histéricajtasdes serdo feitas conforme os textos origirsEm
adequacao as normas atuais da Lingua PortuguéSanesmo com eventuais erros na grafia.

2 A portaria a que se refere Guy de Hollanda é an@mero 150 de 20/03/1940 do Diretor Geral do
Departamento Nacional de Educacdo, que determigaea “fdssem os programas de Histéria do Brasil
‘lecionados em duas aulas por semana na quarta quinéa séries do curso secundario fundamental™
(HOLLANDA, 1957, p. 32)
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restabeleceu a Histéria do Brasil como disciplindaoma em duas série (sic) ginasiais e na
ultima do colégio” (HOLLANDA, 1957, p. 35), € basta simples:

QUADRO 1 - Programa de Hist6ria de 1942

Curso Ginasial

Ano Conteudo
12 série | Historia Geral
22 série | Historia Geral
32 série | Historia do Brasil

42 série | Historia do Brasil
Fonte: Decreto Lei 4.244/42

Apenas com estes elementos explicitos na lei fighcamente impossivel perceber se
nesta reforma ha uma consolidacao/permanénciaachdsizios eurocéntricos no curriculo de
Historia, afinal de contas as definicbes Historiardb e Histéria do Brasil sdo pouco
reveladoras. Além disso, o fato de constar HistdaeBrasil como disciplina autbnoma nao
garante, na pratica, que o ensino da disciplina degvinculado de um modelo europeu de
Historia. Guy de Hollanda (1957, p. 49-50) apremesdta estrutura estabelecida na lei de
forma um pouco mais precisa, conforme o estabelep&los programas curriculares de

1947 através da Portaria Ministeridl 1i70 de 11 de julho do mesmo ano:

Curso Ginasial

1.2 sérieHistoria Geral (Historia antiga e medieval), 2 horas semanais;

2.2 sérieHistoria Geral (Histéria moderna e contemporanea), idem;

3.2 sérieHistoria do Brasil(Do Descobrimento até a Independéncia), idem;
4.2 sérieHistoria do Brasil(Do Primeiro Reinado até o Estado Novo), idem.

Ao reafirma a opcgao pelo quadripartismo franc€é FONSECA, 2001, p. 49),
percebe-se que, apesar de consolidar a Histéri8resil como disciplina autbnoma no
curriculo, esta estrutura curricular em nada dieetgs modelos que Ihe sédo anteriores, sejam
da Reforma Francisco Campos, a qual a Reforma pganéeaa substituiu, seja dos programas
do século XIX, baseados “no ideério de civilizag@gjps valores eram disseminados como
universais, mas praticados com exclusividade pikl éBITTENCOURT, 2009a, p. 785.

Tal iniciativa “ndo se tratava de uma medida iregtar por meras razdes didaticas, senao

! Na obra de Guy de Hollanda, que esta sendo widizad uma divergéncia de datas entre a referidgadi,

que traz 1942, e o programa anexo no final da ajwe, data o documento como sendo de 1943. Na obra
Programa de Ensino da escola secundaria brasil@éi®s0-1951organizada por Ariclé Vechia e Karl Michael
Lorenz, que apresenta 0 mesmo o programa curriddakristoria situa o documento na data citada gcima
11/07/1942. Tal documento, citado em outros traisalé referenciado com esta Ultima data.

22 Neste mesmo sentido, Fonse@&f. (2001, p. 50) afirma que as nocdes de civilizaggwogresso, caras a
burguesia europeia, fizeram parte do ideéario da epublicana brasileira.
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traduzia uma das linhas mestras da Reforma Capamerda cunho, acentuadamente,
nacionalista” (HOLLANDA, 1957, p. 51), tal e quatpecifica o Ministro Capanema: “o
ensino secundario tem mais precisamente por fexddich formacéo da consciéncia patridtica
(...), um ensino capaz de dar aos adolescentesnpreensdo da continuidade histérica da
Patria” (CAPANEMA, 1942, p. 32).

E importante observar que o fato de inserir Higtdo Brasil ndo garante que seja um
ensino desvinculado de uma concepcao eurocéngieasino de Historia, tendo em vista que
um curriculo de Historia onde prevalecam os corus® Histéria do Brasil, da América ou
de outros povos ndo garante um rompimento com @cuetielo de Histéria: pode-se ter um
curriculo recheado destes conteludos e mesmo adsincoatinuar sendo eurocéntrico;
substituir a Europa por qualquer outro povo, nagaa impeério ndo ajudara na compreensao
das especificidades historicas de um povo.

Basta verificar como comecga esta Historia do Brapilesentado pela reforma de
1942: “O Descobrimento”Qf. HOLLANDA, 1957, p. 50): “o ‘descobrimento’ é o mento
fundante da nacéo e as relacdes do mundo europews@opulacdes nativas ocorrem em
funcdo de transforma-las em grupos ‘civilizadosglslados segundo o modelo ultramarino”
(BITTENCOURT, 2009, p. 23). Uma das marcas do ensi@ Histéria calcado no modelo
eurocéntrico é explicar a historia, e consecutivamea realidade brasileira, a partir da
Europa: a origem do Brasil é colocada na Eur@fa BITTENCOURT, 2009, p. 23). Esta
linha de raciocinio explica o inicio de nossa nagd@além mar, com as Grandes Navegacdes;
ou seja, a origem da historia de nossa propriacn@gi@ncebida apenas quando passa a fazer

parte de umalistoria Geral da Civilizacédo

a histdria da “genealogia da nacéo” baseava-saseagdo do Brasil no mundo europeu, e era
este mundo a matriz ou o berco da Nagéo (...).dRrela a ideia de que a identidade nacional
deveria sempre estar calcada na Europa — o “ber{daddo” e de que a histdria nacional havia
surgido naquele espaco (BITTENCOURT, 2009a, p81Y,

Além disso, “ambas disciplinas ja ndo se entrosawvdimamente, passando a manter
entre si uma mera ordem de sucessao em sériescatimas” (HOLLANDA, 1957, p. 51),
caracteristica esta que se adéqua a ideia deitladarevolucionista da Historia, dando énfase
na politica e no progresso.

Apesar de ndo estarem vinculadas, ambas as dhssipinham finalidades iguais, que
sdo expressas por Jonathas Serrano, professoroe dmitlivro didatico deste periodo:
conhecer os “grandes vultos” do passado, que baitam com o desenvolvimento da

civilizagdo geral e do Brasil, incutindo nocbes owralidade, responsabilidade e de
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patriotismo Cf. SERRANO, 1945 apud HOLLANDA, 1957, p. 52-53). Agida de criar
nocdes de moralidade e patriotismo permeard tgg@mgrama de Historia do curso ginasial,
talvez de todo o sistema de ensino do periodo.

Analisando o programa curricular de Historia desouginasial percebe-se que esta
l6gica evolucionista e civilizatéria, baseada emaudistéria que tem a Europa Ocidental
como chave interpretativa, € muito mais evidents. gfogramas de ensino, de carater
enciclopédico Cf. SILVA, 1959, p. 165) e estruturado temporalmecdaforme a logica
quadripartite, estdo divididos em nove unidadesde(¥inexo I). A Histéria Geral, no primeiro
ano ginasial, situa a origem da civilizagdo no @#ecom o0s hebreus e os egipcios; estes
ultimos, por sua vez, ndo estdo situados na Aftjua,por sinal ndo é lembrada dentro desta
l6gica civilizatoria e que aparecem apenas no gemele escravizacdo no seéculo XVI. E
como somos tributarios da heranca Greco-romanastartda Antiga continua com o estudo
destas duas civilizacdes fundadoras da culturaentatl Depois disso, os barbaros e os
muculmanos sao estudados a partir de suas incunsdesindo europeu, nunca estudados a
partir da constituicdo de sua propria cultura; agadas, o papel da Igreja na sociedade
feudal e a relacdo com o Império do Oriéhencerram os contetidos do primeiro ano do
ginasio.

Os nove temas do segundo ano sao iniciados pelcijpio dos tempos modernos”
(HOLLANDA, 1957, p. 287), ligados aos descobrimamtaaritimos; as questdes da Reforma
Religiosa, do processo de colonizacdo e do Absohatisdo tratadas logo em seguida. Para
encerrar o percurso da Histéria Geral do segundo @inasial estuda-se o periodo
revolucionario, estadunidense e francés, e a doiagdlo dos Estados Modernos na Europa e
na América do Norte, 0 mundo contemporaneo e astecionentos pés-Grande Guerra e, ao
final, o grande avanco cientifico e tecnologicaatmdo pelo mundo Ocidental. E obedecida
a légica temporal europeia para o estudo daquiosguia uma historia geral.

Esta logica evolucionista, cronoldgica e factuple tem como principal agente as
“individualidades expressivas” (SERRANO, 1945 agd@LLANDA, 1957, p. 52) e o
Estado, também permeiam o estudo de Historia dsilBras ultimos dois anos do ginasio; o
recorte temporal foi estabelecido conforme o siatgrolitico aqui estabelecido. O estudo
sobre o Brasil inicia-se com as “origens de Poltjghos descobrimentos portugueses”
(HOLLANDA, 1957, p. 288) e passa pela colonizactaws das capitanias hereditarias, a

% E interessante observar que a nocdo de Orienizadéi neste documento limita-se apenas a uma parte
Oriente Médio, chegando ao maximo até a BabilGatizal Iraque. Em nenhum momento desta HistérialGera
aparece o extremo Oriente, com suas civilizacdnares e suas contribuicdes.



50

miscigenacao étnica, os embates territoriais, eo@u® e culturais que perpassam todo o
periodo colonial, terminando com o processo detitaiggio de um sentimento nacionalista e
a proclamacéo da Independéncia. E interessantelygrque, neste periodo de exaltagdo do
sentimento nacionalista e patridtico no qual a Refo Capanema estava inserida, o0s
programas de ensino de Histéria situem a formaghseatimento nacional no inicio do
século XVIII com lutas contra a dominacao portuguédentificando ai o surgimento de um
“sentimento nacional’.

O ultimo ano do ginasio apresenta a Historia dmsBdesde o Primeiro Reinado até o
Estado Novo, contexto no qual a reformulacdo edacaktorientada por Gustavo Capanema
estd em curso. As tematicas ainda dizem respegaaressos politicos e econdmicos do
pais, sendo evidenciadas as Regéncias, o |l Rei@aglea politica em relacdo aos paises
vizinhos, o processo de abolicdo da escraviddo acldnacdo da Republica até a
consolidacéo do Estado Novo, no qual ocorrem “aadgs empreendimentos administrativos
[e o] progresso geral do pais” (HOLLANDA, 1957 289).

Tal organizacdo dos conteudos historicos reveldem de civilizacdo adotada nos
programas curriculares e mostra como esta @Gitalizacdg que € Ocidental, cristd e
capitalista, percorre suas trilhas rumo ao desgimehto pleno. Este modelo de histdria
desprovido de sujeitos, determinada e organizatta ggio do Estado e seus agentes se
consolida nos curriculos de Historia na Reformaafiema e permanecera nas propostas

educacionais posteriores.

3.2. Reforma Simdes Filho e o ensino de Historimdmeérica
Se no que diz respeito a introducéo de Histori8i@dsil como disciplina autbnoma o

Decreto-Lei 4.244/42 da Reforma Capanema apreseamtoavanco em relacdo a reforma

anterior, de Francisco Campos, a questao da HistériAmeérica ficou na mesma situacao até
entdo vigente: como apéndice da Historia Geralpdicada partir da Europa. A reivindicacao

em favor da inclusédo da Historia da América existelesde o final do século XIX, de modo

especial com Manoel Bomfim, que segundo Bittencd2@05, p. 8) “corresponderam a

tentativas de se deslocar uma constituicéo ideiatitarjada sob os moldes europeus para o
espaco americano”, nao foi incorporada na reformd @2. O debate sobre a questéao foi
ampliado nos anos subsequentes e endossado pefesspres Helio Vianna e Basilio de

Magalhdes@f. HOLLANDA, 1957, p. 59-60).
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Estes debates exerceram uma pressao para quao éedHistoria passasse por uma
reforma. Regida pela Lei 1.359 de 25 de abril d&l1® pela Portaria Ministerial n°® 966 de
outubro daquele ano, conhecidas como Reforma Sifrilles, nome do entdo Ministro de
Estado da Educacdo e Saude, a reforma fez umaargzagdo do o ensino da referida
disciplina. Conforme esta nova legislacdo, os daids do ensino de Historia passaram a ter

a seguinte seriagao:

QUADRO 2 — Programa de Histéria de 1951

Curso Ginasial

Ano Conteudo
12 série | Historia do Brasil
22 série | Historia Geral (Historia da Amériéa)
32 série | Histéria Geral (Histéria antiga e medigval
Historia do Brasil e Historia Geral

(Historia moderna e contemporanea)
Fonte: Lei 1.359/51

42 série

A Lei afirma que “o Ministro de Estado da Educaed®aude baixara instrucdes para a
adaptacao do novo regime aos alunos que ja tenfiaiadio o curso das referidas disciplinas”
(BRASIL, 1951, Art. 2), assim como na Reforma Capaa. No entanto, diferentemente
desta, a Reforma Simbes Filho ja estabelece queragramas sejam elaborados pelo
Conselho Nacional de Educacad.(BRASIL, 1951, Art. 2), cabendo ao Ministro soneeat
aprovacao. Isso ndo ocorreu na reforma de 194i2l@ew regime de excecéo imposto pelo
Estado Novo.

Outro contraponto em relacdo a Reforma Capanema festituicdo da prerrogativa
de estabelecer programas curriculares proprioscd&g©® Pedro Il Cf. HOLLANDA, 1957,

p. 42), perdida em 1931 com o artigo 10 do Decnét&9.890 Cf. HOLLANDA, 1957, p.
12). A partir deste momento, através da Portariaigirial n° 614 de 10/05/1951, os

programas curriculares eram de responsabilidadgodgregacéo de catedraticos do Colégio,

24 Segundo Guy de Hollanda (1957, p. 61-62) h4 umergéncia entre os textos da lei e do programaceilar.

Ele afirma que a lei colocou “Histéria Geral (HisédGeral e Histéria da América)” e o programa icutter faz
mencdo somente a “Historia da América”. Apesar wi#, sal diferenca traz algumas implicacbes segund
autor, que ainda vislumbra uma Histéria da Amétigada & explicacdo da Europa: “os acontecimentos
historicos americanos sao de incompleta compreegs@mdo estudados, sem tomar em conta a sua conexa
com os da Europa (e outras partes do Mundo) glleesaelacionam diretamente. No caso de adoles;emie

ndo possuem nocdes anteriores de Histéria Moder@antéemporanea, avulta o sério inconveniente desta
desconexdo entre a Histéria Geral e da América3{19. 62). Diante do que foi apresentado peloradgdaz
necessario fazer a seguinte observacdo: nesta ig@sgdotou-se o texto da Lei 1.359/51 conforme esta
disponivel no sitio do Senado Federal, consultad® e julho de 2011, referenciada na bibliografidinal do
trabalho, que apresenta “Histéria Geral (Histoaaldnérica)”.
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que “uma vez elaborados por esta e expedidos pelistétio da Educacédo, seriam ‘adotados
por todos os estabelecimentos de ensino secundidrpais™ (HOLLANDA, 1957, p. 65).
Por fim, “os atuais programas minimos tiveram geidasear em programas vigentes, cuja
simplificacdo fora incumbida, pelo Ministro da Edgéo, ao Colégio Pedro II”
(HOLLANDA, 1957, p. 73).

Além deste “curriculo minimo” estabelecido, a l&gdo educacional posterior a esta
reforma previa a criagcdo dos programas de desamaio e as instrucdes metodologicas
(Parecer n° 966), que nada mais sao que orientpedasa aplicacdo e desenvolvimento dos
conteudos previstos no curriculo. Estes programasddsenvolvimento e instrucdes
metodoldgicas, organizados pela Congregacdo dedrédt®ms do Colégio Pedro I,
“continuardo sendo o que sao até agora: programfmsmes para todo o Brasil (...), [ja que
os Estados] preferirdo, muitas vezes, os do Colégdro Il, em virtude do prestigio de que
goza, no Pais, tudo quanto é federal” (HOLLANDAS5Z9p. 71). Neles, os dez itens para o
ensino de Historia, apresentados no programa alarjdoram subdivididos em cinco tépicos
pelos programas de desenvolvimer@d HOLLANDA, 1957, p. 865".

Esta nova seriacdo apresentada pela Lei 1.359@&dealla na idéia do método
concéntrico-ampliatério, que era desconhecido @igar Cf. HOLLANDA, 1957, p. 101)
apresenta o estudo da Historia do particular payeral, ou seja, da Histéria do Brasil para a
Histéria Geral, passando pela Historia da Améri&egundo Helio Vianna (apud
HOLLANDA, 1957, p. 59), “ensinaremos assim aos nessstudantes do curso secundario,
primeiramente a historia do nosso pais, em segudtanosso continente, e somente depois a
do resto do mundo”.

No entanto, na estruturagcdo e seriagdo dos corgelithoricos ndo ocorreram
mudancas bruscas, prevalecendo a estrutura dangefamterior, predominando “os assuntos
de histéria politica” (HOLLANDA, 1957, p 72). Os @@ dez temas (vide Anexo Il) para
cada série do curso ginasial apresentados permmanecédgica de explicar o Brasil, e agora
a América, a partir da historia europeia, assimaartinearidade evolucionista com a qual os
conteudos sdo organizados. Mas é interessantebpergae, diferentemente da Historia do
Brasil, que na Reforma Capanema comecava com gsneride Portugal e na reforma de
1951 com o Descobrimento, a Histéria da Américaegunda série ginasial comeca com o

estudo da “América pré-colombiana” (Anexo lI).

% Aqui também héa divergéncias entre o prescrito mgama curricular e os programas de desenvolviment
(Cf. HOLLANDA, 1957, p. 86).
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Mesmo com a sutil diferenca, a estrutura e a orggéb dos conteudos curriculares
permanecem a mesma, mesmo que depois de 1951semdatado estabelecer um curriculo
minimo, de carater mais geral e amplo: por isso mdacdo era “escorreita, nao
ultrapassando, em geral, uma linha cada um” (HOLDAN1957, p. 71). Para o autor, esta
redacdo se deu assim por “tratar-se de escolhéitubes mais gerais possiveis, para 0s
assuntos que inclui. Por conseguinte, ndo se @& figurar, na enumeracao dos mesmos,
qualquer tema, ao qual falte generalidade equital@ros demais” (HOLLANDA, 1957, p.
72). Sendo assim, este curriculo minimo devergyrsdo orientacdo do proprio Ministério da
Educacao, ser flexivel, adaptavel as diversas teaifsiicas regionais e usado como “um
roteiro disciplinador” (HOLLANDA, 1957, p. 66), guapresentasse um conteudo minimo a
ser ensinado, mas que preservasse a liberdadealessores.

Ao consultar os livros didaticos editados nas dasate1940 e 1950 percebe-se que
sdo fiéis reproducdes daquilo que esté prescrégonmgramas curriculares deste periodo: nos
indices das obras consultadas estéo relacionadmtidos conforme 0s programas oficiais
de 1942 e 1951, havendo uma perfeita corresporal@mtie eles (vide Anexos | e Il). Tal
correspondéncia era evidenciada na propria ca@dgdenas obras: “de acérdo com o0 novo
programa [da Reforma Capanema]” (SILVA, 1943).

A presenca do programa oficial nos materiais didétera tdo marcante que a “leitura
preliminar” (Cf. SILVA, 1945, p. 7-12; 1957, 7-13) ou “introducd&f. SERRANO, 1947, p.
15-25), que tratam das questbes metodologicas dorkdi (definicdo, objeto, fontes e
métodos) e da Pré-Histétfando sédo apontadas nos indices como parte camstastobras,
tendo em vista que ndo faziam parte dos prografiasi® e ndo eram exigidos nos exames.

Tais materiais apresentam a Histdéria como uma ‘heargeral da civilizacédo”
(SERRANO, 1947, p. 25), sendo que “a raca branaar&is importante no ponto de vista
historico, pois é a que apresenta as civilizacoais ediantadas e duradouras” (SERRANO,
1947, p. 23). E estar marcha da civilizacdo bradeatifica-se com o processo historico da
Europa Ocidental, crista e capitalista.

Serrano (1947, p. 16) ainda afirma que “a Histdr@ € sO nomenclatura, nem
simples cronologia” (SERRANO, 1947, p. 16), no atdaorganiza o conteudo em sua
sequéncia cronolégica quadripartite Ocidentaf. (SERRANO, 1947, p. 26-27) e numa
relacdo de causa e consequénCia SERRANO, 1947, p. 16): parte da Histéria Antigam

% para maiores detalhes dos contelidos apresentamdtss ntextos introdutérios das obras didati€is
SERRANO, 1947, p. 15-25, SILVA, 1945, p. 7-12; 19%713.
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hebreus, egipcios, gregos e romanos, até chegat@ial Contemporanea, terminando com
as duas guerras mundia@f(SERRANO, 1947, p. 435-438).

E esta mesma logica quadripartite que segue JoaSjilian Cf. SILVA, 1945, p. 12;
1957, p. 13) nos seus volumes de Historia Gers¢tlecdo dos conteudos também é a mesma
dos programas curriculares de 1942 (SILVA, 194%3)% 1951 (SILVA, 1957; 1958). A
alteracdo da organizagcdo curricular realizada ntorRa@ Simdes Filho n&o modificou
absolutamente em nada os conteudos e os paradigstascos dos livros didaticos (a
redacdo do texto teve algumas alteracbes, mas fefaraan sua esséncia); simplesmente
mudou o ensino de Histdria Geral para as terceicuata séries do ginasial, que pelo
programa de 1942 eram ministrados no primeiro ers#m anos do ginasial. Fora isso, ha
uma permanéncia do modelo eurocéntrico nos madig#tcos.

Para além da historia europeia Ocidental estessligiidaticos trazem pouca coisa: por
se tratarem de obras didaticas de “histdria gemaMistéria do Brasil aparece como um
pequeno adendo da Histéria Moderna e Contemporénegpeia Cf. SERRANO, 1947;
SILVA, 1943F". A Africa é praticamente esquecida, fazendo-se petaiena mencéo da sua
colonizacéo: Serrano (1947, p. 272) lembra quetip&fASCO DA GAMA de Lisboa e,
dobrando a@abo da Boa Esperanca, e tocando Mogcambique, Moméaddelinde chegava a
Calicut (1498)”" (grifos meus). Ja Silva (1943, ) lembra que Gil Eanes e Diogo Céo
“atingem Guiné e o Congo”.

Depois disso, o0 continente africano s6 aparecerdpmina bastante sintética, apenas
no estudo do Imperialismo do século XI&f(SERRANO, 1947, p. 407-408; SILVA, 1943,
p. 276-284; 1958, p. 261-279). O Oriente, Proximdexdremo, com suas civilizagbes
milenares, é omitido. As Américas também sdo aptadas como pequenos apéndices da
historia europeia, sendo que seus processos hadoestdao exclusivamente atrelados aos
acontecimentos europeus.

Este panorama com relagdo a Historia da Américalimms didaticos ird se alterar
com a Lei 1.359/51. Segundo esta nova seriacdanh&no exclusivo para o ensino de
Historia da América (vide quadro 2). Joaquim Silva,adaptacdo de suas obras a Reforma
Simdes Filho, elabora um livro especifico para &sta do curso ginasial. Nela, o autor tracar
um panorama geral das sociedades pré-colombiasagmaricas Cf. SILVA, 1956, p. 9-
14), inclusive a do Norte, mas acaba por privilegéssim como nas obras anteriores ao

2" A obra de Jonathas Serrano mencionad&gimme de Histéria Universaleservando-se pouco espaco para a
histéria nacional. H4 também o volume intitulaBpitome de Histéria do Brasiho qual a histéria patria e
tratada separadamente da histéria geral: infelitenedio foi possivel o acesso a tal obra.
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programa curricular de 1951, as trés sociedadesi@nas que construiram cidades e se
organizaram com um “estado”: Aztecas, Maias e I(C&SSILVA, 1956, p. 15-23).

Fora isso, continua a situar o nascimento da Amére Europa, como decorréncia
Unica e exclusiva da Expansao Maritima europeias&t& que “os grandekescobrimentos
tiveram importantes consequénciasdo somente econdmicas mas, ainda, cientificas e
politicas, modificando profundamente as condi¢@esida sociaho Velho Mundb(SILVA,
1956, p. 36-37, grifos meus) e coloca as conquiptatuguesas e espanholas como o
momento de entrada dos povos americanos pardiaagéo Cf. SILVA, 1956, p. 41-48).

E assim como nos livros de Historia Geral, os doide desta obra de Historia da
América correspondem exatamente ao programa clarida segunda série ginasial de 1951
(vide Anexo ll), tal como indicado na propria obfde acérdo com os novos programas,
conforme portarias n.° 966, de 2/10/51 e 1 04514d&2/51” (SILVA, 1956, p. 4). Os livros
de Histéria do Brasil, ensinada separadamenteta garReforma Capanema, vao estruturar-
se segundo a organizacdo politica do estado bragi@olénia, Império e Republica), com
“uma acentuada preocupacado em formar ‘o espiritmatgonalidade’, de uma verdadeira
‘consciéncia patriética’ (...), atribuicdo do preder de Historia do Brasil” (BITTENCOURT,
2009b, p. 196). Em suma, “predominou um estudo @&dka do Brasil vinculado a uma
concepcéo de ‘genealogia da nacdo™ (BITTENCOURIO®D, p. 196F.

Apesar das especificidades dos curriculos de 1985, as criticas serdo dirigidas a
ambos os curriculos de Historia, ja que substaneiale ndo houve alteracbes no modelo de
Historia que era ensinado nas primeiras seériesuggocginasial e também pelo fato de a
reforma Simdes Filho néo ter substituido a Lei @Gigg@ado Ensino Secundario, estando esta
juridicamente em vigor até 1961.

Sendo assim, as observacdes com relacdo aos costeitds anteriormente, quando
tratei da Reforma Capanema, pode ser aplicada aeseamo curriculo da Reforma Simdes
Filho, mesmo com sua seriagdo distinta e a inclusidlistoria da Ameérica. Fora estas
especificidades, a légica da organizacdo curricdlarambas as reformas sdo as mesmas,
tendo a Europa como chave interpretativa da Hesténsinada. A partir do que estas duas

reformas tém em comum e das contestacdes a etaslémias no periodo, desenvolverei uma

%8 para o periodo posterior & Reforma Capan€m&ILVA, Joaquim. Histéria do Brasil: para o teroeano
ginasial. 72 Ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Matidl 943 e SILVA, Joaquim. Histéria do Brasil: @ar
quarto ano ginasial. 152 Ed. Sdo Paulo: Compartitara Nacional, 1946. E para o periodo posterigeforma
Simdes FilhoCf. SILVA, Joaquim. Histéria do Brasil: para primeisgrie ginasial. 342 Ed. Sao Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1955 e SILVA, Joaquitistéria do Brasil: para a quarta série ginasiaf 2d.
Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1958.



56

critica aos seus curriculos de Historia, que a weu estdo pautados em uma matriz
eurocéntrica de Historia.
De inicio, ja é possivel perceber que Guy de lHdhafaz uma analise bastante

negativa das alteracdes curriculares que ocorrarpantir de 1951. Afirma o autor:

os titulos dos temas dos programas minimos e, mmtos, dos tdpicos dos de
desenvolvimento, séo, freqlientemente, de escolhestdvel e a sua conexdo é frouxa, ou
mesmo, defeituosa (...), motivo pelo qual nosicatifios na conviccdo de que sé os minimos
devem ser obrigatérios, deixando-se a elaboracialeimais a cada estabelecimento de ensino
(HOLLANDA, 1957, p. 87)

Segundo ele, apesar de restabelecer o estudo rsowrdas Histérias Geral e do Brasil e

resgatar a importancia da Histéria da América, €idll359/51

ndo houve acérto na seriagdo da matéria, pois, es@entemente, injustificaveis, os
anacronismos, seja na ordem de sucesséo das séj@&sas vezes, numa delas (...). Qualquer
intento de corrigir a atual seriagéo da Historiaabe do Brasil — ior que jamais se adotou
entre nés — importara em revogar previamente antel.359 (HOLLANDA, 1957, p. 102,
grifo do autor).

Além das criticas feitas por Guy de Hollanda, fiof@rmuladas outras posteriores a
implementacdo da Lei n° 1.359, mas que aqui est@mddém direcionadas a reforma
Capanema, ambas sendo entendidas como duas fases nesmo processo de mudancas
curriculares no ambito da Histéria. Aqui, serddizaias especificamente duas détass
realizadas pela professora Olga Pantafediom ensino de Histéria, e as elaboradas por Geraldo
Bastos Silv&' ao ensino secundario. De ambos os autores seténeiando alguns pontos
convergentes a tematica desta pesquisa. Assimg temuo referéncia o eurocentrismo no
ensino de Historia, a critica se desenvolvera sobr&guintes pontos: das observacdes feitas
por Pantaledo (1955; 1955a) sera utilizada a énfadaistéria politica, a singularidade dos

fatos e os conteudos eurocéntricos; de Silva (1¥9hocdes de formagdo da cultura geral,

% Poderia me servir de uma série de outras fontessquiriam para reforcar as ideias aqui apresastad
amplia-las. No entanto, muitas delas ja foram treltlas por Bernades (2010): dentre elas a Revistal&
Secundaria, a Revista Brasileira de Estudos Pedagd@ Revista de Historia, a Atualidades Pedagdge a
Revista de Pedagogia.

% Historiadora, doutora em Histéria pela Universiglaté S&o Paulo, professora dessa mesma universgdade
fundadora do campus de Marilia da UniversidadedasiaPaulista “Julho de Mesquita Filho” (UNESP)s O
textos utilizados estdo publicados na Revista Afiemimeros 60 e 61 de novembro e dezembro,
respectivamente, novembro e dezembro de 1955. Ebosams textos ela faz uma analise minuciosa dos
contetidos do programa estabelecido pela Lei n®95635apontando seus problemas de selecdo e caganiz
dos conteutdos e indicando quais alteracdes devesgarprocessadas. A principal critica, que permesata a
andlise feita por ela, vai ser a énfase no estuddistoria politica e a necessidade de inserir uroiaulo
questdes ligadas a economia, a cultura e ao codidfao que diz respeito ao conteldo do progranisiemse

faz diminuir a parte da Hist6ria politica, dando gar maior ao estudo da vida cotidiana e dos eitos
componentes da civilizagdo” (PANTALEAO, 1955a, #).4

1 Formado em Pedagogia na primeira turma da antgalfade de Filosofia da Universidade do Brasitieon
também foi professor. Foi inspetor de ensino noidtnio da Educacdo e Salde Publica e signatario do
Manifesto de 1959.
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de aquisicdo de um saber desinteressado e de fowndacuma cultura uniforme; e, por fim,
de ambos os autores, as criticas sobre a rigidezular.

A Histéria exclusivamente Politica, na qual esddeatada uma visdo eurocéntrica,
valoriza e pde em evidéncia a acdo do Estado congoande agente da historia. Nos

curriculos deste periodo pode-se perceber que

todos os programas, inclusive o de Histéria do iBrasidam principalmente do aspecto
politico da Historia, de tal modo que acontecimgn&ssenciais, como por exemplo, a
revolugdo industrial, da qual decorrem conseqiién@aondmicas, politicas e sociais
importantissimas, ndo sdo sequer mencionados (PAEAQ, 1955, p. 460).

Ao que segue a professora: “cuida-se essencialndenitistoria politica, propde-se o estudo
de fatos e acontecimentos internos ou externosranopolitica. (...) O desenvolvimento
econdmico, social e cultural ndo é tratado” (PANEAO, 1955, p. 464).

Outro elemento importante, sobre o qual Olga Fefaconstruiu sua critica, foi a
questéao da singularidade dos fatos, que se encemasl mesmos e nao estabelece relagbes
com os temas anteriores e posteriores. Mesmo dmedo da ideia de “continuidade histérica
dos fatos” apresentada pela auta®% PANTALEAO, 1955, p. 463), que ainda se encontra
situada na evolucao linear da histéria politicanportante apresentar esta critica a histéria
factual. Segundo Olga Pantale&o (1955, p. 462),

outra falha do programa é a falta de ligacdo emdrenidades. De modo geral cada unidade
apresenta-se como um todo independente, sem ligagAam que precede, ou 0 que a segue.
Isto determina a falta de continuidade na exposi;@oncatenacéo dos fatos. Muitas vezes ha
a necessaria sequéncia na ordenacéo das unidadessnopicos sdo organizados de tal modo
gue a continuidade histérica e a relagdo entratos flesaparecem.

Sendo assim, “o aluno fica perdido nhuma sucessdatdg, incompleta e insuficiente para a
compreenséo da matéria” (PANTALEAO, 1955a, p. 30).
Por fim, e talvez o mais significativo para estsquisa, € a critica que a professora

Olga faz sobre a questéo do eurocentrismo no edsimtistoria:

uma s6 marca podemos notar no programa, excetyaatéeareferente a Antiguidade: é a visdo
européia da Historia. Parece-nos justificavel estantagdo. Tendo de escolher na massa
imensa de matéria que nos oferece a Historia té fue se dé maior destaque a Europa, a qual
estamos estreitamente ligados pelo nosso passatlirido e pela nossa participacdo na
civilizacdo ocidental. Mas ndo podemos esquecerhgupovos importantes fora da Europa,
gue contribuiram para a formacéo do acervo culdgahumanidade e que, vivendo ao nosso
lado, devem pelo menos ser lembrados (PANTALEAGSA9p. 30).

Vé-se através deste excerto que ja existia umaardirecionada para um ensino de Historia
que privilegiava a Europa em detrimento de outmsp e civilizagdes.
Sendo o ensino secundério destinado a formacaedhnial das elites dirigentes do

pais, os programas curriculares de Histéria donensecundario das Reformas Capanema e
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Simdes Filho privilegiam a formacé&o daltura geralnos alunos. Neste sentido a exposi¢éo
de motivos de Capanema é bem explicita:

0 que constitui o carater especifico do ensino redfmio € a sua funcdo de formar nos
adolescentes uma solida cultura geral, marcada @étvo a um tempo das humanidades
antigas e das humanidades modernas, e bem assiméledeacentuar e elevar a consciéncia
patridtica e a consciéncia humanistica (CAPANEM®42, p. 31-32).

Aqui, cultura geral esta sendo entendida em amlsosentidos apresentado por
Geraldo Bastos Silva (1959, p. 138): formal/disogn, “segundo a qual a formacédo ou
cultura geral se realiza pelo treino formal dasulidades, poderes ou funcées mentais”, e
enciclopédica, “segundo a qual a cultura geral istmem certo grau de assimilacdo da
totalidade do saber humano”. Somadas estas id@iesltura geral seria a responsavel por
transmitir os conteudos, valores e ideais de urarakado grupo social dominante, que no
caso do ensino de Historia vai situa-los na forrmagd sociedade europeia Ocidental: um
curriculo que privilegie o ensino da cultura Greoorana aos alunos, da qual é impossivel
“desconhecer a irremovivel vinculagdo de sua clttom as origens helénicas e latinas”
(CAPANEMA, 1942, p. 34), voltado a “restauracaoalta tradicdo intelectual classica da
época romano-helenistica” (SILVA, 1959, p. 142)que favoreca a consolidacdo de um
curriculo enciclopédico, evocando um saber ditovensal. E neste sentido que Pantaledo
(19554, p. 45) também aponta, quando afirma quelifeo ginasial sendo considerado bésico,
0s programas nele ensinados devem constituir cafuedto para estudos posteriores ou para
a formacéo de uma cultura geral”.

Implicito nesta idéia de formacdo da cultura gers os curriculos de Historia de
1942 e 1951 salvaguardam estd outros dois elemgo®®rientavam o ensino secundario,
mas que também podem ser considerados caractesisicuma histéria eurocéntrica. Tais
elementos ja foram apontados por Silva (1959) eancsitica ao ensino secundario; sao eles:
a cultura desinteressada e a consolidagéo de utnesacuniforme.

Nesta formacédo da cultura geral o saber é algsguelquire de forma desinteressada,
“sem nenhum proposito imediato de preparacdo piofial ou de formacdo para as
atividades praticas da vida (...) [e que estimala]virtualidades inespecificas do espirito
individual mediante o contato com os elementos nr@gnes do espirito objetivado nas
produgdes culturais” (SILVA, 1959, p. 159). Talrfaa de conhecimento situa-se “no caréater
do pensamento grego e romano (...) caracteriséconth sociedade aristocratica” (SILVA,
1959, p. 157) que permeia a visao de ensino e stéridi das escolas secundarias brasileiras e

seus curriculos, onde o saber de uma elite estésegado.
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Quanto a consolidagdo de uma cultura uniforme efgsidos curriculos, “sua génese,
no entanto, remonta a época e aos paises europegsiais a tradicado classico-humanista do
ensino secundario maiores raizes criou” (SILVA, 99p. 163). Ora, se é cria dos paises
europeus é evidente que a cultura que servirafee€neia € a propria cultura europeia, sendo
ela a chave interpretativa de toda a Historia dadmidade. No nosso caso a influéncia
francesa no ensino de Historia é evidente, atudsdbretudo no sentido da expanséo
enciclopédica do curriculo. Tradicionalmente, aricuto do ensino secundario brasileiro ndo
admite praticamente qualquer flexibilidade que fge o atendimento das diferencas
individuais de aptiddes e interésses” (SILVA, 1959, 165). Pode-se perceber esta
inflexibilidade em ambos os curriculos acima memnatons, organizados em nove (1942) e
dez (1951) unidades tematicas e que nao possiboisaprofessores fazer qualquer tipo de
adaptacdo a realidade dos alunos ou inclusdo dasotgmaticas; ele é marcadamente
prescritivo: “visando a imposi¢cdo de uniformidadelei Capanema [e também a Reforma
Simdes Filho] se caracteriza pela abundancia dmasrpuramente preceituais” (SILVA,
1959, p. 320). Nesta questdo curricular, a LDB #&11traz uma maior flexibilidade dos
conteudos, cabendo ao Conselho Federal de Edu¢@édo indicar algumas disciplinas e
aos Conselhos Estaduais completa-Gfsl(ei 4.024/61, Art. 35, paragrafo 1°).

Como o curso secundario esta destinado a formar pgquena e seleta parcela da
sociedade é importante que o ensino de histondqmie os aspectos comuns do grupo social
ao qual pertence este alunado. Nesta perspectigasioo de historia estara ligado a uma
concepcao eurocéntrica visando estabelecer conexdes a elite brasileira e a cultura
universal que € transmitida através desta disaiplieste sentido as questbes ligadas ao
cotidiano e a cultura, além da inclusdo de questfi@so-raciais ndo estavam em pauta nos
programas de HistOria da escola secundaria, p@igestavam expressos os valores culturais
da elite branca, identificada com a cultura eump@cidental: “essas escolas [de ensino
secundério] (...) exprimem, assim, o intento dedmatir uma alta tradicdo cultural e, ao
mesmo tempo, a configuracdo total das tradicoasmais” (SILVA, 1959, p. 171).

Tal tradicdo cultural é identificada com a cult@aropeia, cristd e capitalista, seu
modelo de civilizacdo, seus valores e costumesndafos por esta pequena elite presente no
ensino secundério brasileiro. E a preocupac¢do cdranamissdo de uma tradicdo cultural
através do ensino de Histéria, calcada nos valarkgrais europeus, caracteristico das Leis
4.244/42 e 1.359/51, parece estar sendo retomadmsino de Histéria na autalidade por
meio de curriculos enciclopédicos, que procuransgraaos alunos toda a tradicdo Ocidental,

originado na cultura Greco-romana.
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Em suma, vemos em ambas as reformas, a de 19481 edi® o ensino de Histéria no
curso ginasial do ensino secundario se destinarmaf@io da cultura geral nas elites
dirigentes. Os conteudos historicos, além de estarganizados rigidamente nos programas,
eram de carater nacionalista, centrado na idefaidbzacéo, tendo a Europa como a grande
referéncia (Anexos | e Il): “prevaleciam as ‘traikg’ do ensino nacionalista e patriético, e a
histéria da civilizacdo ocidental calcada no modricocéntrico” (BITTENCOURT, 1998, p.
131). Com isso, percebe-se que “a Historia ensinadaonjunto do sistema escolar do Brasil
antes de 1964 sempre esteve a servico da reprodagiadroes ideologicos formulados pelos
grupos dominantes” (CORDEIRO, 2000, p. 44). Tahadicao dissipa a ideia de que a origem
do ensino de Historia comprometido com a ideolalgiminante esta no pés Golpe de 1964:
os militares dao continuidade a um modelo de Hat&@gora inclusa nos Estudos Sociais,
que ja esta consolidado no discurso e programasaigfie nas politicas educacionais
sustentadas por um extenso arcabouco legal quereecda Lei Organica do Ensino
Secundério.

4. Estudos Sociais e os conteudos de Histéria
Entre a Reforma Simdes Filho de 1951 e a prométgaa Lei 5.692/71 houve um

momento significativo para a histéria da educagasileira: exatamente no meio destes vinte
anos, em 1961, foi aprovada a primeira Lei de Dres e Bases da Educacdo Nacional
(LDB). O projeto dessa lei, que fora prevista naagituicdo de 1946, “chega ao Congresso
Nacional em 1948, onde tramita durante treze af@#IRA, 2008, p. 113), devido os
intensos debates em torno da centralizacao/destizaté@o e publico/privado que a envolvia
(Cf. VIEIRA, 2008, p. 113-114; VEIGA, 2007, p. 284-285

Na questdo curricular, enfoque desta pesquisa.eia4l024/61 promoveu uma
significativa flexibilizacdo: a LDB estabeleceu muas disciplinas obrigatorias, mas da
autonomia aos Estados e conselhos de professorewgaaizacdo dos programa€f.(
FONSECA, 2001, p. 50). Com essas alteracfes, “m@rsecundario admite variedade de
curriculos” (BRASIL, 1961, Art. 44Cf. também Arts. 12 e 35), estabelecendo uma parte
comum e outra optativa, a ser feita pelos estaipedgtos escolares.

Apesar das novidades incorporadas pela LDB de E@g algumas tentativas de
incorporar a Histéria Econdmica marxista no ensipoge-se afirmar que houve uma

manutencdo dos conteudos eurocéntricos no ensirdistiéria, tal como nos anos 1940 e
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1950. Segundo Bittencourt (2009a, p. 83), “ndo dand entanto, critica ao predominio de
uma Histéria eurocéntrica e ao conceito de ciwiza difundido por essa Histéria. A
‘genealogia da nacao’ encontrava-se na Europameralo brasileiro era branco e cristao”.
Fonsecaf. 2001, p. 51) afirma que a entrada do Brasil reidtia se dava a medida que a
sociedade se europeizava. Sendo assim, o ensiHeia, inclusive de Historia do Brasil,
era marcado pelo eurocentrismo: destacam-se as ffatdiicos e a cronologia europeia para
Historia Geral e os fatos politicos institucionais Estado para Histéria do BrasiCf(
FONSECA, 2001, p. 50).

Apo6s o0 Golpe de 1964, o pais vai passar por uem$at processo de centralizagdo do
poder no Executivodf. MARTINS, 2002, p. 56; VEIGA, 2007, p. 310), tenddluéncias na
legislacdo educacional posterior, no controle daituicdo e dos conteudos escolar€$ (
FONSECA, 2001, p. 53-54; VIEIRA, 2008, p. 118) eapasicao feita por diversas entidades
ligada as universidades, por tal centralizacaaoferie diretamente na producao cientifica e na
formacgao docentesf. MARTINS, 2002, p. 13). Apesar da manutenc¢ao dsstuicbes, como
o Congresso, e das aparéncias democraticas, iogtaerum regime autoritario dirigido
diretamente pelos militares. A Constituicdo de 1@%pésar de ampliar os poderes conferidos
ao Executivo, em matéria educacional ndo promovaitas rupturas com as legislagcbes
precedentes, estando bastante proxima da LDB die(C36VIEIRA, 2008, p. 119).

Apos a Constituicdo de 1967 € que vao ser encamhé@shas reformulagdes do ensino
durante o Regime Militar, que utiliza as reformanocoinstrumento de legitimacdo do poder
(Cf. MARTINS, 2002, p. 60). A Reforma Universitariag{L5.540/68) e a Lei de Diretrizes e
Bases (Lei 5.692/71) “integravam as mudancas soei@condmicas da época, mas também
as fei¢des politicas do regime de governo instituédn sua caracterizacao militar e ditatorial”
(VEIGA, 2007, p. 309). Os acordos MEC-USAfDgarantiram assessoria técnica e
financiamentos a oOrgaos e instituicbes de ensinoeatando a influéncia e ingeréncias
estadunidenses no ensino brasileiro.

A Lei 5.692/71 ndo fez uma profunda reformulacéocedsino brasileiro, mas serviu
como um importante instrumento para as reformasasionais Cf. MARTINS, 2002, p. 51);
na pratica, ela institucionalizou algumas expeir@ngue ja vinham sendo praticadas — por

exemplo, os Estudos Sociais como area do conhetrobrigatoria no ensino de 1° gratf.(

% Tais acordos referem-se a convénios assinadosvieistério da Educacéo e Cultura (MEC) e a Unii¢dtes
Agency for International Development (USAID), destilos a reformulacdo do ensino brasileiro. Condadt
de 1964 a 1971, tais acordos previam a contratded@ssessoria estadunidense no processo de redgémude
todos os niveis de ensino do Brasil. Tal politiiahau ainda mais politica educacional brasileicancos
interesses dos EUA: pode-se citar a adocdo docedsiri® grau de oito anos e a introducédo dos EstBdoiais
como frutos desta politica.
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FONSECA, 2001, p. 53). Uma das principais novidadasLDB de 1971 €& a nova
organizacdo do sistema de ensino brasileiro, rodgpenm a estrutura do ensino francés até
entdo vigente na estrutura do ensino brasileir@. at_ei 5.692/71 o ensino brasileiro era
dividido em ensino primario e a educacéo de gradion&sta por sua vez era composta pelo
ensino secundario (ginasio e colégio), pelo engnnico (industrial, agricola e comercial) e
o magistério Cf. BRASIL, 1961, Arts. 26 e 34).

Com a Lei 5.692/71 esta divisdo foi superada, paEsa ensino ginasial a fazer parte
do entdo ensino de 1° Grau, obrigatério, juntameonte o ensino primario: “a nova lei
substitui 0s antigos curso primario e ginasial petsino de 1° grau, orientado para a
formacg&o da crianga e do pré-adolescente, com &larmturacdo e obrigatério dos 7 aos 14
anos” (VIEIRA, 2008, p. 125-126Cf. VEIGA, 2007, p. 313). A continuidade do ensino
secundario foi quebrada, tendo em vista que o erd#n2° Grau ndo era obrigatorio, e o
ensino primario agora estendido para oito anosdel@izacéo no 1° Grau.

Tal organizacdo do sistema de ensino descaraatesizmadicional ensino secundario
(Cf. BITTENCOURT, 2009a, p. 83; FONSECA, 2001, p. ®;3leixando o modelo francés
de lado e se aproximando mais da organizacao dooetigs EUA Cf. FONSECA, 2001, p.
59; FERNANDES, 2008, p. 2; MARTINS, 2002, p. 108)ém disso, a LDB de 1971
apresentou uma nova organizacao curricular, baseadaoncepcdo técnico-burocratica
estadunidense de curriculef( FONSECA, 2001, p. 57). Isso fez com que os dootwse
curriculares desse periodo se constituam como ta@er instrumento politico de
implementacéo da politica educacional do Regimé@avi{Cf. FONSECA, 2001, p. 63).

Assim como na LDB de 1961, a Lei 5.692/71 n&do dBpacos programas
curriculares, como aconteceu nos anos 1940 e F#90.fato de ser uma lei que regula todos
0s niveis de ensino da educacao brasileira, aragho dos programas curriculares passou a
ser atribuida a outros 6rgacsSf(MARTINS, 2002, p. 54). As unicas disciplinas gz
mencionadas na referida lei estdo no Artigo 74vas do qual afirma que “sera obrigatéria a
inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacéo &istducacdo Artistica, Programas de
Saude e Ensino Religioso nos curriculos plenosedtabelecimentos de 1° e 2° graus”, este
ultimo de matricula facultativa ao aluno.

Quanto a organizacdo curricular, a Lei 5.692/7Mbwit a regulamentacdo dos

contetdos ao Conselho Federal de Educacédo (CFE):

os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo wolem comum, obrigatério em ambito
nacional, e uma parte diversificada para atendsrfocme as necessidades e possibilidades
concretas, as peculiaridades locais, aos planossiabelecimentos e as diferencas individuais
dos alunos.
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§ 1° Observar-se-ao as seguintes prescrigfes imcéefdos conteddos curriculares:

| - O Conselho Federal de Educacéo fixara para cada gaaumatérias relativas ao nucleo
comum definindo-lhes os objetivos e a amplitude.

Il - Os Conselhos de Educacdo relacionajjmara 0s respectivos sistemas de ensaso,
matérias dentre as quais poderd cada estabeleconestolher as que devam constituir a
parte diversificadaBRASIL, 1971b, Art. 4, grifos meus).

Tal 6rgéo, durante a Ditadura Militar, teve granfiiéncia no processo educacional do pais
pelo fato de “exercer papel principal, ja que sado o 6rgdo de maior capacidade executiva
no periodo” (MARTINS, 2002, p. 75) Por isso, ainda segundo Martins (2002, p. 88y “s
papel foi determinante na reforma educacional tiddra militar”, tendo em vista que era de
sua responsabilidade definir objetivos da educaséolar e o estabelecimento das disciplinas
e seus conteudos de ensi@d. MARTINS, 2002, p. 17).

Coube entdo ao CFE a fixagcdo do nucleo comum paeasinos de 1° e 2° graus que,
segundo o Parecer n° 853, foi “0 desdobramento mmuertante dentre quantos se devam
fazer da Lei 15.692” (BRASIL, 1971, p. 16&f. VIEIRA, 2008, p. 126).

Trés meses depois da promulgacéo da LDB de 19#lpoqorreu no dia 11 agosto
deste mesmo ano, o CFE emitiu o parecer que regualaon a organizacao curricular do
ensino brasileiro. O Parecer n° 853/71 estabeleceicleo comum e a parte diversificada
para os curriculos de 1° e 2° graus e a doutrimécelar da Lei 5.692/71. O intuito desse
Parecer era apresentar “um curriculo ao mesmo temgamico e flexivel, capaz de ajustar-se
as multiplas variaveis a considerar e sem perdsudeunidade bésica” (BRASIL, 1971, p.
167). Sua finalidade foi organizar um curriculo domecesse ao aluno uma formacao geral,
num primeiro momento, e especifica, conforme agl@gs dos alunos e direcionada ao
mercado de trabalh&€{ BRASIL, 1971, p. 172).

O ndcleo comum consistiu em um conjunto de areassg situavam “na perspectiva
de todo conhecimento humano encarado em suas gréndas” (BRASIL, 1971, p. 175).
Por tratar de “linhas gerais do conhecimento hurhan@arecer 1853/71 e a Resolugéo n°
8/71 estabeleceram como curriculo minimo do 1° @é&siareas: Comunicacdo e Expressao
(Lingua Portuguesa), Estudos Sociais (GeografistoHa e Organizacdo Social e Politica do
Brasil) e Ciéncias (Matematica e as Ciéncias Fsedioldgicas) ¢f. BRASIL, 1971, p.

¥ Martins (2002, p. 54) realga o papel desenvolyielo Conselho Federal de Educacéo: “o CFE foi mesfeel
pela elaboracdo de uma série de documentos noamates da reforma, foi responsavel por interpratéei
basica, responder aos varios representantes doesktcacional sobre problemas de implementacdefdenma,
acabando por tornar-se wagente privilegiado, pois buscava, ele mesmo, feangr a realidade educacional
do pais por meio de suas intervencdes difetgisfos meus). Ha que se ressaltar que, segurldn 8.692/71, o
préprio Ministério da Educacao deveria cumprir esisbes do Conselho Federal de EducaClioAt. 7, Titulo
IV), mas que ao longo da Ditadura Militar foi sermwceadaGf. MARTINS, 2002, p. 82-83). Sobre a historia e
a funcao dessa instituic&f. MARTINS, 2002, p. 62-73.
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175-176; BRASIL, 1971a, p. 190-191), evitando a parimentacdo em disciplinas
autdbnomas.

Sendo assim, as reformas educacionais promovidks peilitares pos-64 vao
apresentar “propostas de novos objetivos para aaeéda nacional e disseminacdo dos
Estudos Sociais para todos os graus de ensora nova organizacao curricular” (NADAI,
1988, p. 11, grifos meus). Os Estudos Sociais passer integrante do nucleo comum de
todas as escolas nacionais de 1° e 2° graus,ndol@eografia, Histéria, elementos de outras
Ciéncias Humanas, Educacdo Moral e Civica (EMC)rgafQizacdo Social e Politica do
Brasil (OSPB) Cf. FONSECA, 2001, p. 56; NADAI, 1988, p. 11).

Apesar de ter se tornado obrigatorio a nivel faldeos anos 1970, os Estudos Sociais
nao foi uma invencdo do periodo pos-64, assim coéw ha apenas uma modalidade de
Estudos SociaisGf. NADAI, 1988, p. 1). No Brasil, o aparecimento déstudos Sociais
remonta as décadas de 1920/1930, sob influénci&stasios Unidos e dos ideais da Escola
Nova, constando no curriculo do Distrito Federal #34 Cf. FONSECA, 2001, p. 51;
NADAI, 1988, p. 4; FERNANDES, 2008, p. 1-4; MARTIN3002, p. 99-101). ®@rograma
de Ciéncias Sociaigjue previa a inclusdo dos Estudos Sociais nosepo cinco anos da
escola elementar, foi organizado por Delgado devdllaw, entdo diretor do Instituto de
Pesquisas Educacionais e que mais tarde viriaraves Manual de Organizagao Social e
Politica Brasileira (OSPBYJf. FERNANDES, 2008, p. 1-2).

Na década de 1950 também houve algumas iniciagiwassisavam a implementacao
dos Estudos Sociais em detrimento da Historia @etagrafia Cf. BITTENCOURT, 2011, p.
85). A LDB de 1961 apresentou os Estudos Sociaisocdisciplina optativa. No estado de
Sédo Paulo tal area de estudos ja figurava, de rabdgatério, nos curriculos dos Ginasios
Vocacionais, dos Pluricurriculares e da Escola gécAcdo da Universidade do Estado de
Sé&o Paulo (USP) nos anos 1960, que por serem maedis tinham autorizacdo da propria
SEE-SP na elaboracdo de seus curriculdé MARTINS, 2002, p. 101-102). Tais
experiéncias, que seriam interrompidas no finatederida década, foram ampliadas para o
ensino ginasial de toda rede estadual paulistanabdesse mesmo perioddf( FONSECA,
2001, p. 52).

As experiéncias dos Estudos Sociais durante os 4868 e 1970, de inspiracdo
estadunidense, valorizaram aspectos ligados aanidaeé a formacao civic€f FONSECA,
2001, p. 52-59; NADAI, 1988, p. 5; FERNANDES, 20@84): “inspirado em escolas norte-
americanas, visava a integracao do individuo needade, devendo os conteudos dessa area

auxiliar a insercdo do aluno, da forma mais adegupdssivel, em sua comunidade”
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(BITTENCOURT, 2009a, p. 7%). Seus contelidos eram uma sintese “da Geografiartaym
da Sociologia, da Economia, da Histéria e da Amimgia Cultural, que se misturavam para
constituirem ‘ciéncias morais™ (BITTENCOURT, 20Q9a 74).

Com implementacdo dos Estudos Sociais por meio ala51692/71, o ensino de
Histéria e Geografia praticamente deixam de exisircurriculo do 1° grauCf. NADAI,
1988, p. 12), subsistindo apenas nas 72 e 82 sepadir de 1977. No estado de S&o Paulo os
Estudos Sociais perduraram ndS & 6° séries até 1981, quando se iniciou o processo de
retorno de Historia e Geografia em todas as sénas do 1° grauGf. FONSECA, 2001, p.
72). No entanto, os Estudos Sociais continuaramnseptes em propostas curriculares de
diversos estados brasileiros pelo menos até IOB(TTENCOURT, 1998, p. 137).

Este modelo apresentou-se como solucdo para oim@md de uma nova demanda
que a escola estava recebendo, possibilitado palmente pela extingdo dos exames de
admissdo Cf. NADAI, 1988, p. 12). Essa necessidade exigiu rpeagessores formados em
um espaco curto de tempo, diminuindo a formacaedpa com os cursos de Licenciaturas
Curtas em Estudos Sociais: houve uma extensaoulssscde formacao generalista para os
professores das séries finais do ensino de 1° gomsjbilidade essa aberta antes mesmo da
LDB de 1971 Cf. MARTINS, 2002, p. 103-105), que “acabavam pommfar profissionais
pouco voltados para estudos criticos, mais doaeiEstado, polivalentes e mais faceis de
serem explorados” (MARTINS, 2002, p. 110).

O ensino da Historia ficou descaracterizado enguahsciplina auténomaCf.
BITTENCOURT, 1998, p. 133). Quanto aos conteudstdhcos presentes nos curriculos de
Estudos Sociais, além de tratados com superfieiddid permaneceram sendo selecionados
conforme os critérios dos anos anteriores. Essgitionde alteracdes teve impacto negativo
sobre os docentes, num intenso processo de ddsmpgaio da categoria: “as reformas
educacionais de fins dos anos 60 e 70 resultaram spdem nova desqualificacdo e
desvalorizacdo de professores e alunos de 1° e@8 ¢..) como [também] em depreciacéo
de sua formacao” (SILVA; ANTONACCI, 1989/1990, 4.-22).

Por conta desta descaracterizacdo da disciplina @dao por formacédo generalista
aos professores, acentuou-se o distanciamentoldénitrersidade e Ensino de 1° e 2° graus, ja

existente em momentos anteriores:

% Fonseca (2001, p. 58-59) também aponta para @éirfla de autores e da pedagogia estadunidense no
processo de implantacdo dos Estudos Sociais. Fraa(008, p. 2-3) também evidencia a influéncia
estadunidense, recordando os estudos de p6s-géadgae Anisio Teixeira e Delgado de Carvalho fizeres

EUA.
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€ possivel afirmar que a constituicdo de um sistdma&nsino que demandava muito mais
professores do que anteriormente facilitou a amfitiadesse distanciamento, uma vez que
exigia o aumento da formacgédo profissional, reatizach tempo reduzido. Por outro lado, tal
distanciamento resultou numa interrup¢do ou, aoosienuma dificuldade de comunicacao
entre historiadores e professores de Histdria paasino fundamental e médio (MARTINS,
2002, p. 106).

Houve resisténcias & imposicéo legal dos EstudomiS5. Na conjuntura posterior ao
Golpe de 64, os Estudos Sociais era a expressam @mverno autoritario e antidemocratico
(Cf. NADAI, 1988, p. 5): tal reforma ao ser implantada, encontrou resisténcias enos/ari
setores ligados a educacao, principalmente polgueasceu identificada com um periodo em
que as liberdades democraticas tinham sido supasglitMARTINS, 2002, p. 54-55, grifos
meus). Dentre os principais resistentes a intramlugds Estudos Sociais estavam o0s
professores universitarios e suas associacfespde especial a dos historiadores (ANPUH)
e dos geografos (AGBYIf. MARTINS, 2002, 116; NADAI, 1988, p. 13). Isso pae essas
medidas adotadas interferiam diretamente na produw@ conhecimento das ciéncias
humanas nas universidades, principal reduto destéesia ao golpe militar (MARTINS,
2002, p. 106-107). Além disso, atacou a proprianémdo docente, que por meio da
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB)aeEtlucacdo Moral e Civica (EMC)
passava a ser generalista e polivalefite MARTINS, 2002, p. 9; NADAI, 1988, p. 15),
enfatizando os aspectos de aprendizagem (pedagpgoodetrimento da especificidade da
disciplina de HistériaGf. MARTINS, 2002, 114¥.

No contato com a legislacdo sobre os Estudos iSazipossivel perceber a presenca
dos conteudos historicos, na maioria das vezesicéapiente na documentacdo. Estes
elementos possibilitardo uma analise sobre quaheepcéo de historia que esta implicita nos
Estudos Sociais do contexto p6s-64, permitindotetersse ha uma ruptura com o paradigma
de ensino de Histéria até entéo vigente nos progsamrriculares.

O objetivo dos Estudos Sociais era promover “osi@mento crescente do educando
no meio, cada vez mais amplo e complexo, em que daw apenas viver como conviver’,
sem deixar de atribuir a devidenfase ao conhecimento do Brasil na perspectival afn seu
desenvolvimento™” (BRASIL, 1971, p. 177; BRASIL, 2Pa, p. 191, grifos meus). Apesar de

utilizar-se de conhecimentos historicos, ha umaagnfna historia contemporanea; tal

% Para uma melhor compreensdo do movimento de &esiata implementacdo dos Estudos SodZfis
MARTINS, 2002, p. 116-146.

% Segue a autora: “as finalidades de um determinargino deveriam nortear a escolha dos contelidos,
distanciando-se dessa forma da idéia de que al@sssintos ou temas séo essenciais para todos ossalun
porque fazem parte dos conhecimentos univerdaisontrario, enfatizam gueescolha dos contetidos deve ser
feita em consonancia com os objetivos definidosraormenté (MARTINS, 2002, p. 152, grifos meus)
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procedimento visa conhecer a conjuntura e a reldidacal na qual os alunos e professores
estao inseridos.

E antes mesmo de aparecer nos curriculos, a qugamonteddos eurocéntricos esta
posta no Parecef 853/71. Ao tratar da articulacdo entre EstudosaBoe ensino de Lingua
Portuguesa, tal documento deixa claro qual conceplgf Histéria faz parte da politica

educacional do periodo:

devem conduzir a uma compreensao e apreciacdossa mtistéria, da nossa Literatura, da
Civilizagdo que vimos construindo e dos nossosrealmais tipicog...). Assim como a nossa
Historia é parte d&listéria Universal a Literatura Brasileira ndo podera ser estudasia c
abstracdo de suaaizes portuguesas sem inserir-se no complexo cultural europeu de sgJ
origina (BRASIL, 1971, p. 178, grifos meus).

E possivel perceber neste excerto que conceitax@s de uma visdo de Histéria
centrada exclusivamente na Europa estao presentdsia de Civilizacdo e seus valores, as
raizes estritamente europeias de tudo o que seuzpradui, seja na literatura ou na
compreensao de nossa Histéria. O carater nacitaiphsridtico que os militares atribuiram
tanto ao regime de modo geral como ao ensino mibliestra como a ideia de nacdo ainda
estava atrelada aos ideais de civilizacdo e pregrgeertencentes a uma Vvisao eurocéntrica,
gue se fazem presentes nas discussfes sobre ensino.

Em relacdo a organizagéo e sistematizacdo dostom#elo nicleo comum nem a Lei
n° 5.692/71 nem o Parecer n° 853/71 se ocuparaal threfa, limitando-se a estabelecer as
areas de ensino que compunham o 1° Grau, seus/objgerais e sua amplitude. Apesar do
Governo Federal ndo se encarregar da publicac@a decumento, “o$uias curriculares
produzidos na década de 1970 [no Estado de Sao]Pawtram sua publicacdo financiada
com recursos da quota federal do salario-educagéo,base no convénio MEC/DEF/FNDE
de 1973” (PIETRI, 2010, p. 77, grifo do autor).

O documento citado acima sdo®sias Curriculares para o ensino de 1° Grajue
organiza os conteudos curriculares do nucleo conmamposto pelos Centros de Recursos
Humanos e Pesquisas Educacionais “Prof. Laerte Ramcarvalho” (CERHUPE). E nesse
documento, conhecido como “Verdao” (devido sua aapaor verde), que se encontram 0s
programas das trés areas de ensino estabelecidaRgmolucdo n°® 8/71 e pelo Parecer n®
853/71, dos quais se analisa os de Estudos Sociais.

Os contetdos nos Guias curriculares tém uma orggiz distinta das que foram
apresentadas até entdo. Estdo organizados enerrés tom dois sub-tdpicos cada, que sao
distribuidos, de modo implicito e/ou explicito, nmgo anos do 1° Grau. Sua organizacao,

obedecendo a ideia de circulos concéntricos (que pa conhecimento do que esta mais
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préximo para o mais distanteGf. BRASIL, 1971, p. 185-186; FONSECA, 2001, p. 65;66

era a seguinte:

QUADRO 3 - Programa de Estudos Sociais do EstaddfidePaulo de 1975
TEMAS GERAIS

1a 23. 3a 4:1 58. Ea 73. 8&
Tema | - A crianca e a sociedade em que vive X| XX | X | X |X|X
| - A crianga e sua Comunidade X X
Subtema : ,
- O Estado em que a crianga vive *ox XX
Tema Il - Fundamento da cultura brasileira *olxo R IR X
- O processo de ocupagéao do Espaco
Subtema*braSi!eiro . *ox X X
T - Unidade Nacional: os elos da sua
integragao x| X
Tema lll - A sociedade atual: Analise e processo de
Formacao R XX
- Configuracdo de um mundo agrario S e e e ¢
Subtemas - Configuracdo de um mundo industrial| O
equilibrio mundial i s e e I

LEGENDA
X indica conteudo - objeto direto do estudo, citedplicitamente
* indica contelido implicito no objeto direto doueki

Fonte: SAO PAULO, 1975, p. 83.

No primeiro tema (A crianca e a sociedade em que) ¥ia uma énfase nos estudos de
Histéria Politica, nos quais o Estado aparece comncipal agente historico. Seus objetivos
consistem em delimitar 0 municipio e reconhecer Historia, identificar as relacdes entre
municipios vizinhos e o poder do Estado, com sgelpde colaborador do municipio; situar o
Estado na Historia brasileira e qual seu papeleéida nacaodf. SAO PAULO, 1975, p. 94).

O Estado é a principal “entidade” que deve seheoitla pelos alunos, retomando-se
uma histdria politica muito préxima da apresentadsa programas curriculares anteriores,

mas aqui acentuando o papel dos municipios:

identificar a estrutura e organizacdo do governaiaipal; reconhecer o funcionamento dos
trés poderes, suas atribuicbes e interdependéfcigsdiscriminar os modos como o0 povo
pode colaborar com o governo (pagando impostostasouaolaboracdes) (...); identificar as
causas do surgimento da sua cidade e/ou municipioldcalizar a origem da sua cidade (ou
municipio) na linha de tempo. (SAO PAULO, 197596).

Segundo Nadai (1985, p. 104) os Guias Curriculdeegstudos Sociais optam por
uma periodizacdo “eminentemente politica”, com rngée de aspectos econdmicos: “esses

fatos politicos quase sempre — singulares e preeisteterminam e constituem toda a trama
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histdrica. Possuem vida, sdo marcantes. Confundecora a vida. Sao objetivos” (NADAI,
1985, p. 104).

Em seguida, o “Verdao” elenca uma série de congebdioricos, ligados a Historia
Econbmica, que apresentara a riqgueza e importalwigstado de Sdo Paulo a partir do
cultivo do café. E é aqui, quando o Estado estécermlo (como se este crescimento
independesse das pessoas que nele habita), qaparacer na Histérid'a mao-de-obra do
negro e do imigrante” (SAO PAULO, 1975, p. 101)inkencéo é “reconhecer a importancia
da colaboracdo do negro e do imigrante no cultvaafé” (SAO PAULO, 1975, p. 101),
porém, sem discutir a exploracdo e as injusticakes cometidas, de modo especial com a
escravizagdo dos negros (termo que nao é utilinadte tépico do Guia Curricular).

A isso segue o estudo dos “trés periodos da Hashigsileira” (SAO PAULO, 1975,

p. 101), de modo especial o periodo colonial, oselesituam as origens do Estado e do
Municipio de Sao Paulo; é nesse processo que tanap&mecemos indigenas, com a
apresentacdo dos “aspectos mais significativosuttara indigena (...) [e nos] primeiros
contatos entre portugueses e indios” (SAO PAULOI51®. 102): assim como com 0S
negros, a exploracéo e dizimacao dos primeiroddrabs destas terras sdo omitidas. Ambos
0S grupos étnicos (negros e indigenas), sdo aadtisire vencidos pela cultura europeia por
serem considerados inferiore€f( FONSECA, 2001, p. 75). H4, sem duavidas, uma
naturalizagcéo das relagdes sociais, que procugaapa historia os aspectos conflitantes e as
contradi¢cbes existentes na socieda@é FONSECA, 2001, p. 67), calcados na ideia de
democracia racial.

Dentro da légica apresentada, as pessoas, 0S ge@UES, N0 aparecem como
sujeitos historicos construtores da histofid FONSECA, 2001, p. 66), existentes segundo
condicOes histéricas concretas. Nadai (1985, p) afidma que “o coletivo humano — seja
grupo, classe social — mantém-se fora do processm,penetra na historia, ndo permeia a
histéria, ndo faz a historia”. Nos Guias Curricataros seres humanos sdo personagens
etéreos, que passam a ter existéncia histéricad&denque servem aos interesses politicos e

econdmicos do Estado:

0 homem néo aparece enquanto um ser que prodexist@ncia sob determinadas condicdes.
Ele é um ente abstrato que “navega pelo tempo’htizécoisas” que ora se situam em um
espacgo ora em outro; ora “essas coisas” refereinhsstancia politica, ora a econdmica, sem
entretanto acontecer nenhuma relacao entre elaBANA 985, p. 102).

Quando trata do municipio em seus aspectos sO0BAaTCOS, 0 guia curricular faz a

seguinte indicacdo: “participar de manifestacdésldacas” (SAO PAULO, 1975, p. 95).
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Sabe-se que em oposicado a cultura erudita, eladbarade elite, se contrapde o folclore,
considerado popular (no sentido pejorativo do t¢rnmoenos elaborado e destinado as
camadas mais simples da populacdo. Como o alunohpga a esta escola vem de contextos
distintos, e de modo especial das camadas maigpdar populacéo, ele deve identificar-se
com a producao cultural de seu grupo, o folcloste Fpor sua vez, ndo € identificado como
cultura produzida por determinado grupo socialmitiisso, essa diversidade étnica, regional
e cultural da sociedade brasileira, que é expressa folclore, “formam uma unidade
destituida de conflitos e tensdes” (FONSECA, 2@0Z,7).

Os conteudos do tema Il (Fundamento da culturail@ra3, destinados as 5% e 62
séries, dao continuidade no conhecimento do Estadmnal, principal agente da Historia.
Faz um trabalho de localizacdo do Estado nacioral Qontinente Americano, de
conhecimento dos seus periodos histéricos e défidagdo dos grupos que o compde, muito
mais para verificar sua distribuicdo no territobmasileiro do que para discutir questdes
ligadas a diversidade étnico-cultur@f( SAO PAULO, 1975, p. 103). A énfase ainda é
colocada em uma Historia (e talvez possa ser adeeadseografia e a Economia) Politica, ao
propor o conhecimento do “Brasil: pais de dimens@eginentais” (SAO PAULO, 1975, p.
104).

Outro elemento evidente de uma historia semelrewgecurriculos anteriores esta na
explicacdo do processo de ocupacgado do Brasil. $eganGuia Curricular, o aluno deve
“identificar o ‘descobrimento’ do Brasil como dex@ncia da expansdo comercial européia”
(SAO PAULO, 1975, p. 105). E isso que esta exprgsdo documento oficial quando

apresenta seus objetivos:

caracterizar, particularmente, as grandes preodegacolonialistas portuguesas: a imediata
busca de riquezas; relacionar a preocupacdo padagde encontrar ouro e especiarias,
imediatamente, ao abandono a que foi relegado silBras seus primeiro trinta anos (SAO
PAULO, 1975, p. 105).

Percebe-se assim, a manutencdo de uma histérianahgjue situa suas origens no
além-mar, local onde se deu a génese da nacaolelvegsiatrelado “aos objetivos
mercantilistas portugueses” (SAO PAULO, 1975, [5)18egundo esta visdo, o Brasil nasce
historicamente coldénia de Portugal. Sobre os in@dige 0 que se pretender é somente
“caracterizar o estagio cultural” (SAO PAULO, 1975,106) no qual eles vivem, que por ser
inferior ao dos portugueses, foi suprimido — semnemtanto, falar da dizimacao.

Depois, aparece uma extensa discussdao bem mais léghlistoria Econémica e seus

ciclos econémicos, tratando de questfes como artaae-acucar e das relagbes econémicas
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em torno do engenho, que era “uma das Unicas eisimportante ‘industria’ do Brasil
colonial” (SAO PAULO, 1975, p. 107), do fumo, dacpéria, da penetracdo no interior do
pais, do bandeirismo, da mineracdo, do cultivo d&,cdo desenvolvimento por ele
proporcionado e da borracha. Os aspectos sociaseguolvem estas questbfes ou sao
ignoradas ou superficialmente tratados, como, pamelo, “explicitar o sentido dos
quilombos” (SAO PAULO, 1975, p. 109). No que dizpeito a escraviddo, a explicacdo
apresentada pelo “Verdao” quer:

reconhecer na busca de méo-de-obra escrava afadasaficiéncia da populacdo em Portugal
e sua ndo emigracdo para os tropicos; reconheceinstiélicdo da escraviddo solugado
encontrada pelos portugueses para seu estabelézimas coldénias (SAO PAULO, 1975, p.
107).

Nesta perspectiva, o encontro entre culturas difeseé identificado como sendo a
acdo desintegradora da socieda@e $AO PAULO, 1975, p. 109): justifica-se a explé@ac
do negro e do indigena pela “superioridade” daucalleuropeia, que vem para levar estes
povos a Civilizacdo e contribuir “para a mudancastema de vida do brasileiro” (SAO
PAULO, 1975, p. 115). Todos os demais movimentatasoapresentados estaréo ligados as
questdes econdmicas e/ou politicas, e de uma p#kspdo Estado e de sua organizagab (
SAO PAULO, 1975, p. 112). Os contetdos histéridenados nos Guias Curriculares de
Estudos Sociais tendem a promover a homogeneizeaonificagdo da sociedade, segundo
os principios defendidos pela Doutrina de Seguradaaional do periodo pos-64Cf
FONSECA, 2001, p. 77-78).

Esses elementos apontam a opc¢do por uma histociantie civilizatéria e centrada na
Europa Ocidental, que polariza as sociedades entcasla (elemento europedpatrasado (o
que atingiu 0 mesmo estagio da Europa). Esse maieldistoria veiculado nos Guia
Curriculares é também eurocéntrica, a medida quesepta a “Histéria da Civilizacao
Ocidental, uma vez que a Historia somente entrpemgpectiva européia e na maioria das
vezes, s6 na francesa” (NADAI, 1985, p. 103).

Fechando o tema Il do Guia Curricular de Estudwsdss, apresenta-se uma série de
conteudos ligados a questdo da nacionalidade emraocdo de uma identificacdo com o
pais, como ocorrera em outros periodos, que enalt@rcentiva o sentimento patriético. Sao
desenvolvidos conceitos como Nacgdo, Democr&imbolos Nacionais, Unidade Nacional
(Cf. SAO PAULO, 1975, p. 118). Procura-se desenvalverculto aos grandes personagens

historicos da Nacéo e do Estado: “havia um énfaseaftorizacdo do Patrimdnio Histérico do
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Estado, das tradicbes e dos homens ilustres mauligtomando tradigbes como a da
historiografia das bandeiras” (FONSECA, 2001, p. 69

Novamente vai desenvolver uma intensa HistoriatiPaltlos séculos XVIII e XIX,
interrelacionando Portugal, Espanha, Brasil e deipaises latinoamericanos, os tratados e as
politicas externas que os envolvem, assim comgan@acao historica do Estado brasileiro,
segundo sua forma de governo: “ha um conjunto oterde fatos que constitui a memoria
oficial da nacao brasileira. Nao ha na selecaocdatacimentos escolhidos algum que néo
tenha sido divulgado, tornado um marco historictrifpado na sociedade” (FONSECA,
2001, p. 80).

Até aqui, dentro da logica dos circulos concéngricitada acima, vimos 0s contetdos
serem desenvolvidos no binbmio Municipio/Estaddemoa |, Estado/Pais no tema Il, e agora
Pais/Mundo no tema Ill (A sociedade atual: Anaésprocesso de Formacédo). Para tanto,
passa-se ao conhecimento das questdes politicémaas e geograficas que envolvem os
cinco continentes, situando-os desde a Pré-Histdpiartindo dela numa tentativa de explicar
linearmente a origem e a evolucéo de todos os p@venfoque dado aqui € a sedimentacao
do homem através do dominio das técnicas de agnaupor meio do qual passa a organizar-
se em sociedade e que, consecutivamente, dardnoéigeeia de EstadC{. SAO PAULO,
1975, p. 132-133).

Depois disso, se estabelece a classica selecdocatisidos de uma histéria
eurocéntrica. Situa no Antigo Oriente, no denomin@descente Fértil, “o aparecimento das
primeiras civilizacbes (SAO PAULO, 1975, p. 133, grifos meus), sem mengda
localizag&o do Egito na Africa. Segundo esta omgydio de contelidos é “na civilizagdo da
Asia Ocidental” (SAO PAULO, 1975, p. 134), em cdataom as populacdes helénicas, que
surgiram os “significativos resultados para a caltwcidental, [procurando] destacar a
contribuicdo dos povos da Antigilidade Oriental @afarmac&o do mundo Ocidental” (SAO
PAULO, 1975, p. 134). E os hebreus, assim com@magramas curriculares de 1942 e 1951,
aparecem como “o Unico povo monoteista do Oriemiggd” (SAO PAULO, 1975, p. 134),
base para o cristianismo.

Diferentemente dos programas anteriormente adaksanos contetdos histéricos do
curriculo de Estudo Sociais é feita mencéo as mastdo Extremo Orienté evidenciando os
“muitos séculos totalmente isoladas da Europasuds proximidades” (SAO PAULO, 1975,

37 Os povos do Extremo Oriente ndo sdo consideraddliz&cdo, sendo este conceito restrito somente ao
povos que tiveram estreita ligacdo com a formacéiccultura europeia, caso das civilizacbes do “@eien
Ocidental” — note-se aqui a ideia de um Orientadi culturalmente ao Ocidente, enquanto o outré est
afastado.
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p. 134). Fora esta excecdo, que também sé entkiish@ia a partir da visdo da Europa, a
organizacdo dos contelddos segue uma mesma estrat@studo sobre Grécia e Roma,
sobretudo nos seus aspectos politico e econdndentificando nelas o berco de nossa
civilizagcdo e “os fundamentos da cultura européiatemporanea” (SAO PAULO, 1975, p.
136).

Passando este periodo da Antiguidade Classicsa{sasao estudo do mundo feudal e
seus aspectos politicos e econémicos, com o addmdpapel que a Igreja exerceu nesse
periodo” (SAO PAULO, 1975, p. 137). Visa o conhesito de elementos que s&o
importantes, ndo apenas para 0 estudo do period@vaéem si, mas para compreender a
Modernidade: formac&o das cidades, a origem daubsige o acimulo de dinhei®f(SAO
PAULO, 1975, p. 137). Outros povos que habitavartnasuregioes, até mesmo da Europa,
sao ignorados.

Vé-se que os Guias Curriculares de Estudos Sostisaseiam em uma evolucao
cronological/linear dos acontecimentos histéricaidd de um estagio “atrasado” para um
mais “avancado”, identificado com a sociedade Outalecontemporanea{. NADAI, 1985,

p. 103; FONSECA, 2001, p. 68):

nessavolucéo linearsédo enfatizados os quatro grandes conjuntos darugfrafia universal

0 “quadripartismo” histérico seja na versao dosiquirs — antiguidade, idade média, idade
moderna e idade contemporanea —, seja na versatmba®s de producdo” — comunidade
primitiva, escravismo, feudalismo, capitalismo eialismo — resultando, em conseqiiéncia, um
privilegiamento do papel do Ocidente e particulamteeda Europa Ocidentaha histéria do
mundoe reduzindo quantitativamente e qualitativamentegar dos povos ndo europeus e
ndo ocidentais na evolugdo da historia univerdamanam-se portanto, tornando-se uma a
historia da civilizac@o ocidental e a historia wnsal (NADAI, 1985, p. 103-104, grifos meus).

O final do tema Ill do Guia Curricular vai ademtr@o conhecimento do mundo
industrial-capitalista, com suas noc¢fGes de desemvehto/subdesenvolvimento, paises
industrializados/n&o industrializados, mundo indamundo rural. Situando historicamente
o0 processo de industrializag&o, vai evidencianfiuéncia desintegradora sobre a estrutura do
feudalismo” (SAO PAULO, 1975, p. 140) que a amg@lmdo mercado consumidor exerceu e
0 ganho de autonomia politica e econbmica que agugidades obtiveram. Dai o0s
conteudos, centrados na Europa Ocidental, vairtddaexpansao politica, econdmica e
cultural da Europa sobre os demais povos do munelmnhecendo “no encontro de
sociedades deiveis diferentes carater delominio dacivilizacéo européia(SAO PAULO,
1975, p. 141, grifos meus).

Estes conteudos aqui trabalhados servem paraodénwidade ao conhecimento do

mundo contemporaneo, que influenciado pela Revolug@lustrial, vai passar por um
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processo de expansdo econdmica e territorial, comeacolonialismo. Encerrando os
contetdos historicos do Guia Curricular de Estu@eogiais temos a conceituacdo do
socialismo russo, o periodo entre guerras, a divdis@mundo em dois blocos e a organizacéo
de Sociedade das Nacdes Unidas. Essa seriacamwkesiados, com énfase ao processo de
industrializacao, relaciona a “evolucao da sociedadidental” com a ideia de progresso, que
tem na industrializacdo seu fim GltimGf( FONSECA, 2001, p. 79-80).

Ha uma fragmentacéao dos conteudos historicos eqsetos nos Guias Curriculares, o
que evidencia o carater a-histérico e a-temporal fdtos, principalmente politicos. Cada
fato/acontecimento torna-se uma unidade estancgra, ®nexdo com a totalidad€f(
FONSECA, 2001, p. 65-66). Com isso, contetudos guiepcem a mesma realidade (familia,
escola, bairro, municipio, estado) séo tratados re¢agdes uns com 0s outros. Prende-se ao
fato/acontecimento descolado do espaco/tempo emslgaeacontecem: “permanece sempre a
categoria ‘a-historica’, isto €, esses aconteciowesfio fluidos, ndo sdo apreendidos em um
espaco e tempo determinados” (NADAI, 1985, p. 188)mesmo que se perpetua a “difusao
da cultura européia” (FONSECA, 2001, p. 82).

As obras didaticas consultadas, a principio, deaio com os Guias Curricularesf(
BRITO et. al., s/d; 1977). Em uma linguagem mupooaimada da usada nos Guias, aponta
para os estudos de um pais de dimensdes contmé@taBRITO et. al., s/d, p. 43), que tem
sua origem na Europa e na sua expansao cold@iaBRITO et. al., s/d, p. 57-69). Nao
somente a origem, mas também a independéncia deiorgh-se a histéria europei@f(
BRITO et. al., s/d, p. 63). Também nomeia a cultpopular, sobretudo as oriundas de
tradicbes africanas e indigenas, de folcl@k BRITO et al, 1977, p. 31), considerada menos
elaborada em relagdo a cultura de elite, mas jresas evidenciada por estar ligada as
camadas populares atendidas pela escola publitapesodo.

Ainda é ressaltada “a influéncia do europeu nooramlvida brasileiro” (BRITO et al,
s/d, p. 163), destacando as diversas contribuigdestalianos, alemées e poloneses deram na
alimentacdo, na arquitetura e no teattd BRITO et al, s/d, p. 163), ignorando porém as
contribuicbes de outras sociedades, como as adfiscanas indigenas. A respeitos destes
povos, os livros didaticos apresentam a grandednatao cultural” (BRITO et al, 1977, p.
159) existente no Brasil, pais unido e integradis diferencasGf. BRITO et al, 1977, p.
163). Assentada no mito da democracia racial, desres dos livros afirmam que “o
portugués, o negro e o indio, com suas contribsjgd&o inicio a formacao de uroaltura
brasileira” (Cf. BRITO et al, 1977, p. 27, grifos do autor).
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Ha também uma énfase nos aspectos ligados ariatimatdo e a modernizacdo do
pais Cf. BRITO et al, s/d, p. 129-155; 1977, 105-140), daais o Regime Militar seria o
herdeiro e continuador. A estas caracteristicé@dgjadas a énfase em uma historia local e
contemporanea, voltadas para a compreenséao dantumajisocioecondémica do periodo.

Os elementos relativos a formacgéo da identidademal e do patriotismo também
séo trabalhados nos livros didaticos: ressaltararesttuicdo Cf. BRITO et al, 1977, p. 18), a
lingua Cf. BRITO et al, 1977, p. 23) e as bases territo@isBRITO et al, 1977, p. 45-63)
como constituintes de uma nacionalidade. Nesta ppetigsa, sd80 0s instrumentos
apresentados pelo Estado os responsaveis por evracesxicidadaos a identidade nacional, ja
que eles constituem os fundamentos da unidade denagiio Cf. BRITO et al, 1977). Como
visto anteriormente, ndo ha possibilidades padeatificacdo com outros elementos culturais
presentes na sociedade brasileira: todos eles mé@mrporados “cultura brasileira” e
regulamentados pelo Estado e seus instrumentos.

Nessas obras ha uma énfase a Histéria Naciontantia de algumas regies em
detrimento de outras; explica-se a Histéria exehrsiente a partir da histéria europeia
ocidental, sem espacos para a inser¢do da AméeacAfrica e da Asia nos seus contetdos.
Com isso, deixa-se claro que o fato de dar amgleat aos conteudos de Histéria do Brasil
nao assegura uma histdria desvinculada do modedaé@ntrico: a génese do Brasil na Europa
e a énfase no Estado como o Unico responsavelcpaeder identidade aos cidadaos sdo
prova disso.

Neste sentido, o Guia Curricular de Estudos Seaim Estado de S&o de Paulo
mobiliza saberes histéricos padronizados, seguiesiomidamente os modelos dos programas
curriculares anteriores:pérsiste ainda no ensino de Historia um modelo inEyeécq
explicitado nas Propostas Curriculares (...) e essdelo, embora enfatizado pelo Estado
Autoritario-Conservador pos-64yiginou-se anteriormente(NADAI, 1985, p. 105, grifos
meus). A fungéo do curriculo de Estudos Sociaisciabzar um contetdo superficialmente
elaborado por meio do ensino escolar: “os prograsuagulares [de 1975] cumprem a tarefa
de universalizacdo do saber, difundindo conhecioserdté certo ponto padronizados,

definidos e selecionados na esfera competente” GEIM, 2001, p. 65).
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CAPITULO 1lI

Flexibilizac&o curricular, diversidade cultural e unificagcao dos

conteudos: as propostas curriculares de Historia d&986 a 2008.

“A tradicdo é mantida por raz6es que nado sao rneutkéoniot, 1988)

O enfoque deste terceiro capitulo recaira sobredesaussao curricular realizada no
estado de S&o Paulo a partir dos anos 1980, seg®ldementos e incorporagdes na
legislacdo federal posterior, sobretudo nos Paras€urriculares Nacionais (PCNSs), e sobre
a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo d8.28€r4 destacado o movimento de
flexibilizacdo curricular e de ruptura com o modelarocéntrico de histéria realizado pela
rede estadual quando da elaboracdo das Propostasul@wes de Histdria para o 1° grau,
suas implicacdes e apropriacoes pelos PCNs e Ipeid0.639/03 e 11.645/08 — ampliando
o enfoque sobre a questédo da diversidade cultwea refluida na ruptura com o eurocetrismo
e a unificacao dos conteudos curriculares de Higstéita pela Proposta Curricular de 2008.

Esta parte encerra a analise historica dos cupdcdé Historia, possibilitando uma
melhor visualizacdo de como se deu a presenca raerirismo nos conteddos prescritos

pelos curriculos escolares.

1. Tentativas de ruptura com o eurocentrismo: 1986 1992
Pode-se questionar a efetivacdo nas praticas essalas proposicdes apresentadas

pelo Guia Curricular de Estudos Sociais, pois sa#bgue apenas a forca da lei ndo € capaz de
modificar as praticas cotidianas, persistindo uratradicdo entre o que é prescrito pelo
poder educacional e o que se efetiva na pratca GOODSON, 2005, p. 78;
BITTENCOURT, 2009, p. 12). Temos duas provas digsta é o fato de os Estudos Sociais,
apesar de inicialmente prescritos para todo o 49,ggegundo o Guia curricular, e ter sido
ministrado somente até a 62 s&iGe fossem analisadas as praticas dos EstudasisSoas

% Fonseca (2001, p. 72) afirma que, “através daIRe®0 SE 139/77, se reintroduziu Histéria e Gedgnas
7% e 8°séries, porém mantendo-se Estudos Sociais®ha$5até 1981”. No processo de rediscussao curricular
com a rede estadual de Sdo Paulo nos anos 198@& tma “énfase prioritaria para o restabelecimanaaliato

de Historia e Geografia nag®® 6° séries” (FONSECA. 2001, p. 87). Cordeiff.(2000, p. 25, 160) situa o
retorno da Histéria e da Geografia n8%56° séries no ano de 1984. A manutencio destas dissipia 72 e 82
séries é uma prova de como a lei em si ndo alteenaediato as praticas escolares.
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5% e 6°séries é muito provavel que elas revelariam gdestria e a Geografia continuaram
sendo ministradas como disciplinas autbnomas enmosjubu quase todos os lugares. A
segunda prova € o fato de a colecéo de Historenargda por Sérgio Buarque de Holanda ter
vendido mais de 1.900.000 exemplares bem na époeaoq Estudos Sociais estavam
implantados Cf. BITTENCOURT, 2010, p. 551).

Nao obstante, formalmente, elas foram preteridasfaaror dos Estudos Sociais e
houve um intenso debate, que marcou os anos 1888,que a autonomia das disciplinas
Historia e Geografia fossem retomadas nos curgcddoensino de 1° Grau: “os anos 80 séo
marcados por discussfes e propostas de mudancansimmo fundamental de Historia.
Resgatar o papel da Histdria no curriculo passa tagefa primordial” (FONSECA, 2001, p.
86). E ainda, segundo Cordeiro (2000, p. 46),dfscurso sobre o ensino de Historia no
periodoque medeia entre o final da década de setentéiraloda década de oiten&aum
discurso de mudantdgrifos meus).

As discussfes sobre o retorno da Histéria e da 1@Bag o discurso de mudanca —
caracteristico do periodo —, que ja vinham ocowend pratica do ensino de Historia,
acabaram por desencadear os debates em torncodauksicdo do ensino e do curriculo em

varios lugares do pais, inclusive no estado dePa&tn:

nas décadas de 80 e 90, alguns professores comegadenunciar a impossibilidade de
transmitir o conhecimento de toda a historia da dnidade em todos os tempos. Outros
guestionaram se deveriam iniciar o ensino peladHastdo Brasil ou pela Geral, optando
alguns por uma ordenacéo sequliencial e processusinigrcalasse os contelldos num processo
continuo da Antiguidade até nossos dias. Partirdoriica a abordagem eurocéntrica, alguns
iniciaram estudos pela Otica dos povos da AmériQaitros introduziram conteldos
relacionados a historia local e regional. Uma optiecela optou por trabalhar com temas e,
nessa perspectiva, desenvolveram-se as primeiog®gias curriculares por eixos tematicos
(BRASIL, 1998, p. 27).

E neste mesmo sentido que aponta Bittencourt (1998127) quando afirma que “a
elaboracéo das propostas curriculares nos ultimos @m ocorrido em meio a confrontos em
torno da redefinicdo de contetdos e métodos dafitistnquanto disciplina escolar”.

No estado de Sdo Paulo, as mudangas em relacé@siao de Histéria estdo inseridas
num projeto de reformulacédo do ensino mais amploiaido no governo de Franco Montoro
(1983-1987) em 198%f. CORDEIRO, 2000, p. 25; FONSECA, 2001, p. 86-8ARTINS,
1996, p. 52; 1998, p. 3), que “abriu espacos instihais para a discussdo dos conteudos e
dos métodos de ensino” (CORDEIRO, 2000, p. 38-39).1Tal processo visava promover
uma modernizacdo do ensino paulista, atendendowas memandas apresentadas a escola e
reformulando a organizacédo do ensino a luz dasisk§es sobre a redemocratizacdo do pais
(Cf. MARTINS, 1996, p. 30-38; BITTENCOURT, 1998, p.3)3tal debate vai questionar
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qual “o papel da escola — em especial da escolicptbno processo de redemocratizacdo do
pais” (CORDEIRO, 2000, p. 24).

Uma parte desse processo de modernizacdo do graitista consistia nas discussdes
sobre as propostas curriculares do ensino de @° gnapendo com os Guias Curriculares até
entao vigentes, e na “inclusdo da escola e do @msimo lugares politicos importantes na
luta pela democratizacdo da sociedade” (CORDEIR@MOZ2p. 23), nos quais diferentes
concepcoOes de histéria e de educacéo se confrq@arSILVA; ANTONACCI, 1989/1990,

p. 13). A outra parte passa pela reestruturacéendmo de 1° Grau: “esse projeto envolvia
profundas modificagbes na estrutura do curso derdd, propondo a substituicdo da seriagéo
tradicional por trés ciclos: o primeiro de 2 anoso® outros dois de 3 anos cada’
(CORDEIRO, 2000, p. 157). O enfoque dessas medidts/a voltado para o combate a
evasao escolar, de modo especial no primeiro ana,alequacao das propostas curriculares
as novas condi¢des de aprendizagemMCORDEIRO, 2000, p. 157-158).

Sendo assim, esse debate sobre a reorganizac&ulemyrconcomitante ao debate e
lutas em torno da abertura politica do Regime BMftilitvai traduzir bem o espirito que
permeava as lutas sociais de entdo: anseio pelepetatizacdo. Segundo Martirt3.(1996,

p. 30) os organismos governamentais, dentre el€saadenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP), e a prépria reorganizacaocalariestdo inseridos nesse processo de
redemocratizagdo. Este anseio refletird diretameataliscussdo em torno da construgdo

curricular:

este processo insere-se no contexto de redemeg@biz das instituicdes publicas,
especialmente as escolas, durante a gestdo doshgdoees eleitos pelo voto direto em 1982,
momento de intensas lutas pela valorizacdo dosspimfiais da educacdo em nivel de 1°, 2° e
3° graus. Tal redemocratizacdo assumia diferemtessfnaquele momento quer a partir dos
multiplos argumentos governamentais, quer pelasrafifes falas dos movimentos sociais
(FONSECA, 2001, p. 87).

Por isso, os esforcos dirigidos para a construgi® rfovos curriculos visavam
promover nas redes de ensino uma modernizacao” (MR, 1996, p. 106), e esta passava
pela democratizacdo e reorganizacdo do ensino cpubNeste sentido, as propostas
curriculares que seriam formuladas a partir dedédmtes seriam apresentadas “sob o signo
da renovacao” (BITTENCOURT, 2011a, p. 500). Estovacao € pautada “pelo atendimento
as camadas populares, com enfoques voltados pardonmacao politica que pressupunha o
fortalecimento da participagcdo de todos o0s set@®sais no processo democratico”
(BITTENCOURT, 2009, p. 102).
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Outro aspecto importante a ser salientado € acjpatido efetiva da universidade
nessa tentativa de modernizacédo e reformulacaecalar (Cf. BITTENCOURT, 1998, p.
153). Profissionais ligados ao ensino de Histor@® \estar envolvidos no processo de
elaboracdo curricular, seja assessorando a eqeqmeca da rede estadual (no caso das
Propostas Curriculares de 1986) ou na redacao xto taurricular (no caso da Proposta
Curricular de 1992). No entanto, como salienta €ood(2000, p. 19), o debate sobre a
redemocratizacdo e modernizacdo do ensino naovéégid da academia, mas esteve

difundido em diversos espacos da sociedade:

desde o final da década de setenta e, com maisidégle, no inicio e ao longo da década de

oitenta, o debate sobre o ensino de Histéria nadéstle Sdo Paulo esteve presente em varios
espacos institucionais: nas escolas, nas univelesgaas publicacfes académicas, na grande
imprensa, nos organismos estatais

Em suma, “foi nesse contexto histérico que a CEMNBumiu a proposta de
reformulacdo do curriculo basico das disciplinas pal® grau” (MARTINS, 1996, p. 32); as
propostas curriculares que se originaram nesteoqeré o modelo de ensino que elas
propdem estdo, segundo Fonseca (2001, p. 95),tasteate relacionadas ao contexto
historico em que foram concebid&sno caso do ensino de Historia, este sera urndede
rediscussdo dos conteudos curriculares e das édiles abordagens historiograficas que
durante os anos 80 se propagaram nos meios acadéenigie traziam a tona novos objetos e
até mesmo novas visdes sobre a historia da huntaii(ARTINS, 1996, p. 56).

Segundo Cordeiro (2000, p. 201), “esteve, de fatensino de Histéria no centro de
um intenso processo de discussdo e de revisdoadepsaticas habituais, que durou pelo
menos até o final da década de oitenta”. Este debata grandes propor¢cées na SEE-SP em
1983, quando, seguindo aquele ideal de redemoatiabzque permeava as politicas e as
instituicbes publicas, os movimentos sociais e dgaparcela da sociedade, inicia um
processo de reformulacdo curricular que envolvieede estadual e outras instituicoes e

associagdes no processo de rediscusséao curricular:

previa um calendario de encontros regionais, mesimdas, seminarios, debates e um
encontro final. Previa, também além da participagée professores da rede oficial, a de
representantes das Associacdes Cientificas e @usltudas entidades representativas do
Magistério, das Universidades e dos drgaos cerdaiSecretaria de Educacdo (FONSECA,
2001, p. 87).

39 Cf. também, na mesma obra, p. 200, onde faz um lmldws agentes e campos envolvidos neste debate, de
modo especial os movimentos sociais (operariospelpes) que passam a apresentar novas demandasre f
novas reivindicacdes.
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Dando sequéncia as discussfes de 1983 e ao croteogree fora estabelecido, a SEE-SP vai
dar continuidade as atividades de reformulacaoctiar:

a Coordenadoria de Estudos e Normas PedagogicdsR)CEeuniu, em outubro de 1984,
professores de Histéria, representantes das ds/@skegacias de Ensino (DEs) do Estado de
Séo Paulo, para reflexdes acerca de uma refornwlagdicular em conjunto com a equipe
técnica de Historia (SAO PAULO, 1989, p. 7);

desde 1984, a partir de uma reunido na CENP coraseptantes das Delegacias de Ensino de
todo o Estado, decidiu-se a realizagdo de umamelacdo curricular, que passou a ser
elaborada e planejada ao longo dos anos de 19886e @s temas presentes nessas discussdes
(tanto fora, quanto dentro do &mbito da Secretammangiam“problemas referentes a
abordagens, conteldos, periodizacdes, linhas teagtampliacdo e questionamento de fontes
e documentdCORDEIRO, 2000, p. 164, grifos do autor).

Esta mobilizacdo da SEE-SP e dos professores da astddual teve em vista a
elaboracdo das propostas curriculares das divelisagplinas que compunham, até aquele
momento, o curriculo de 1° grau. Mas, desde odndeste processo, “a parte relativa a
Historia despertou intensas polémicas” (CORDEIRIM? p. 26).

A ideia que prevalecia naquele momento era a de'aj(eroposta) de Histdoria seria
elaborada pela equipe técnica (da CENP), assesspaadntelectuais ligados a producgéo do
conhecimento histdrico nas universidades, e dabatimin os professores da rede em
encontros, de acordo com o cronograma estabelpel@oSEE” (MARTINS, 1996, p. 52).

Segue a autora:

um dos caminhos encontrados para tornar real évafessa participagdo era permitir aos
professores o papel de elaboradores das novasgpasprurriculares. A proposta de reformular
curriculos previa, naquele momento, que os tralatteoconfeccdo e de discussdo das novas
propostas fossem feitos por professores da redequégges técnicas (MARTINS, 1996, p. 33).

A intensa participacao dos professores da reddwesdtaeste processo de reelaboracao
curricular tentava realcar as dimensbes de coautdes propostas curriculares e de
intelectuais trabalhando no ensino de 1° e 2° grawsa tentativa de valorizacdo da acao
docente destes niveis de ensi@d BITTENCOURT, 1998, p. 141).

Este longo processo de discussao da propostaudarrigo Estado de S&o Paulo vai
“apontar a necessidade historica de redimensionandenpapel das instituicdes escolares nos
diversos niveis de ensino” (FONSECA, 2001, p. 8&)modo geral, e para a necessidade das
discussbes sobre os conteudos e métodos de el HINCQPRDEIRO, 2000, p. 160). Os
resultados obtidos nos debates eram repassadosleégablas de Ensino de cada regido, que
por sua vez encaminhavam as contribuicdes paraNPC&egundo Cordeiro (2000, p. 32), “o
surgimento do debate sobre o ensino de Historip tem origem também em toda a
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estruturacdo do campo da producdo do conhecimesttribo que se vinha processando”
durante os anos 1970/1980.

Os documentos que orientaram este debate f@aemsino da Historiee Questdes
sobre uma nova proposta curricufr de autoria da Professora Katia Maria Abud. A
finalidade de tal documento era “colocar em disdossgumas questdes que surgem neste
momento em que Se pensa numa nhova proposta carripaka o ensino de Historia,
refletindo, ao mesmo tempo, as preocupacdes patesigertadas entre a Equipe Técnica de
Histéria da CENP” (ABUD, 1988, p. 5).

Para se opor a Histéria como instrumento de eradictexto afirma que é necessario
tratar a discussdo do conteddo como questédo cewtnatocesso de reorganizacdo curricular
(Cf. ABUD, 1988, p. 2): “a selecao se faz necessé&iadd a abrangéncia do conteudo de
Historia (a ela cabe o estudo de toda a producémaha — material ou ndo — ao longo do
tempo) e ao grau de complexidade do contetdo, gue sk adequar ao grau de maturidade
dos alunos” (ABUD, 1988, p. 3). Houve uma preocd@pagom a concepcao de histéria a ser
trabalhada no ensino de 1° e 2° graifs3AO PAULO, 1989, p. 9).

Dando sequéncia a este trabalho inicial, acordetencontros em 1985, 1986 e 1987
com os professores da rede, aprofundando os dedattes a reorganizagéo curricul&f.(
CORDEIRO, 2000, p. 25; SAO PAULO, 1989, p. 7; SILVANTONACCI, 1989/1990, p.
23). Esses professores eram responsaveis por izacia repassar o0s resultados das

discussbes aos regionais:

com a continuidade de encontros realizados na CRdIRango de 1985 e 1986, reunindo estes
professores (que repassavam as discussfes enespastivas regides), iniciou-se o processo
de elaboracdo de uma nova proposta curriculargarsino de Histéria no 1° e 2° graus (SAO
PAULO, 1989, p. 7).

O fruto dos encontros dos professores da redeusdtpdulista nos anos de 1985 e 1986 foi a
primeira versao preliminar do curriculo de Histpdanominaddroposta Curricular para o
ensino de Historiaapresentado a rede em julho de 1986 MJARTINS, 1996, p. 53).

Os encontros para debater esta primeira versgwogesta curricular continuaram a
ser promovidos pela CENP, nos quais professoresd#afaziam observacgdes e criticas a esta
primeira proposta curricular. Depois de reunidassbntribui¢cdes, foi elaborada a segunda
versdo do documento em setembro de 1986. E, nbdmanesmo ano, a terceira versao

0 A primeira edicdo deste material é de 1985, quamdoos os documentos foram editados separadan@nte (
CORDEIRO, 2000, p. 160-161), ainda sob a Gestderaeco Montoro. Tais textos pertenciamRrojeto Ipé:
atualizacdo e aperfeicoamento de professores ecigdigtas em educacdo por multimeidsesta pesquisa,
porém, este documento sera referenciado na suaovdes1988, que traz os dois documentos em umaanesm
edicdo, reeditado quando o Estado de Sao Paugeedo por Orestes Quércia.
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preliminar da proposta curricufarestava pronta, mas deveria continuar sendo debeich
os professores da rede pelo fato de aindareéiminar. “foram elaboradas duas versoes, que,
apos serem avaliadas, resultaram numa terceiréiosgugeliminar publicada em 1986”
(FONSECA, 2001, p. 87). Por conta desta forma elifelada das discussdes e elaboracédo do
curriculo paulista, “@ropostacurricular da CENP (1986) aparecia desde o irdoimo um
marco importante” (CORDEIRO, 2000, p. 10, grifosadior).

O espirito de redemocratizacdo que perpassavadistaissoes podia ser percebido a
medida que havia um envolvimento dos professorggamesso de elaboracdo do documento

curricular:

as novas propostas deveriam passar a vigorar sentemh a aprovagdo dos professores
responsaveis pelo ensino de cada disciplinaRrgcurava-se o consenso ou, se este nao fosse
possivel, que a maioria dos professores consultadtisesse de acordo com as novas
propostas de trabalho (MARTINS, 1996, p. 33).

E o debate realizado pelos professores da redduestera mediado por professores ligados as
universidades, que promovia e auxiliava os delmtesrno da reorganizacao curricular. Esta
aproximacao entre academia e Educacédo Basica déicpa, auxiliando na delimitacdo da
disciplina e no estabelecimento “das fundamentacde=drico-metodoldgicas”
(BITTENCOURT, 2009, p. 15) das propostas que estaveendo formuladas; as
contribui¢cBes vieram principalmente da historiatumal francesa e da historia sociocultural
inglesa Cf. BITTENCOURT, 1998, p. 134, 154).

Proficuo néo significou sem tensdes; as divergérematorno da selecdo de contetdos

apareceram nos grupos de trabalho que discutiaefasmulagdes curriculares:

o debate sobre os conteldos escolares havia dividsl educadores preocupados com
reformulacdes curriculares capazes de integrar losos das camadas populares. Havia
consenso sobre a relevancia social dos contedd@ula@os nas escolas, mas havia
divergéncias sobre quais conteudos deveriam seradfis ou mantidos no processo de
reformulacdo curricular, voltado para o “atendimseas camadas populares, com enfoques
voltado para uma formacao politica” (BITTENCOURTDQ®, p. 104).

Silva e Antonacci (1989/1990, p. 25) também destawas divergéncias e conflitos inerentes
a este processo: “essa Proposta provocou multgitasissées e divergéncias, ndo sO na
Universidade, nos 6rgdos governamentais ligadoglicd€do, na Imprensa e em outros
‘defensores da ordem’, como também entre professtzreede”.

E, como lembrou Martins (1996, p. 39), “nem tudo 8éres na CENP”, o processo
comecou a passar por uma série de entraves qudirarpesua continuidade a partir de 1987.

41 Como a finalidade desta pesquisa ndo é discutiifasencas entre estas trés propostas curricylapésu-se
por utilizar esta terceira versdo. Para maioresrinacdes sobre o processo que envolveu a discdesdas
propostas curricularésf. MARTINS, 1996; FONSECA, 2001, p. 85-109; CORDEIRD00, p. 157-195.
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Dentre os principais motivos que impediram a camiade das discussdes estdo: alteracdo na
gestdo do governo estadual, e consecutivamentedpago CENP Cf. MARTINS, 1996, p.
39-40), que fazia com que os projetos ndo fosserintmdos pela gestdo seguinte, ficando a
mercé das alteragcdes no goven@f. (MARTINS, 1996, p. 78); as querelas envolvendo
algumas universidades paulistas no processo derat#n da Proposta CurriculaCf(
SILVA; ANTONACCI, 1989/1990, p. 28); as falhas nlalracéo e na divulgagcéo para os
professores, responsabilidade da CENP, a desdrédd® dos professores com as politicas
publicas Cf. MARTINS, 1996, p. 66) e critica ferrenha feitdgenidia impressa de Séo
Paulo Cf. MARTINS, 1996, p. 57).

Neste sentido € possivel compreender porque assdides sobre o ensino de Histéria
tornaram-se polémica<{ CORDEIRO, 2000, p. 26) e complexasf.(BITTENCOURT,
2009, p. 13) durante este periodo: estava “abariedrencdo ndo apenas de historiadores e
professores de Histéria, mas também a de pedag@yishlogos, agentes do Estado,
politicos, jornalistas etc.” (CORDEIRO, 2000, p).29

Vé-se, a partir dai, que “a democratizacéo, aeente proposta, com a participacao
de professores da rede publica na elaboracdo dgapna curricular para a disciplina de
Histéria, foi abandonada. Claramente, a prioridg@essou a ser o produto pronto”
(MARTINS, 1996, p. 63):

freada, limitada e deturpada em suas dimensOesardeterizada e reduzida a querelas intra e
inter-universidades (algumas delas de cunho pra@rno¢ opondo certas pequenas ou grandes
universidade paulistas), mais uma experiéncia e de professores de 1° e 2° graus foi
interrompida: a Equipe Técnica de Historia respeeispor este trabalho foi levada a
dissolucdo (1° semestre de 1988) e a Propostatimda de circulacdo por CENP e Secretaria
de Educagéo (SILVA; ANTONACCI, 1989/1990, p. 28).

Isso aponta para duas questdes importantes: “flayigroblemas internos na CENP
gue também atrapalhavam a continuidade dos tradfa{NGARTINS, 1996, p. 78, 90) e que
“a organizacao de novos curriculos sofreu um dlifiobcesso de construcdo” (MARTINS,
1996, p. 33). Diante destes impasses, a Proposteutar ficou indefinida até 1992Cf.
MARTINS, 1996, p. 41), quando é apresentada a esti@gdual uma versdo definitiva do
curriculo de Historia.

Em 1991, foi apresentada, a rede, mais uma versimmar da proposta curricular
de Histéria, agora elaborada por professores cadesl Cf. MARTINS, 1996, p. 97;
CORDEIRO, 2000, p. 202; GIGANTE, 1997, p. 39), tiga as universidades do Estado de
Sédo Paulo em conjunto com a equipe técnica da CENRntanto, a proposta curricular que

foi apresentada para alguns professores da redeutna distinta daquelas discutidas em
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1986 Cf. CORDEIRO, 2000, p. 202): “ndo se tratava maicaainuacao da discussao da
proposta de 1986 nem tampouco de um documento rafstpela equipe técnica de
Historia” (MARTINS, 1996, p. 59). Para Gigante (Z9%. 39), inclusive, a “Proposta de
1992 nao foi seguida de criticas, um siléncio patéfoi 0 que se ouviu;, a reacao
conservadora se efetivava, os veiculos de comwilocde massa ndo se levantaram contra
seus principios, nem tinham motivos, sendo ap§@IGANTE, 1997, p. 39).
Apos algumas observacdes e sugestbes feitas naovereliminar, em 1992 é

divulgado o curriculo oficial do Estado de Sao Pade autoria ndo mais dos professores da

prépria rede, mas de professores ligados a uniaztsi

na versdo de 1992 a equipe técnica ndo aparecersag@apresentacdo da proposta. De fato,
ocorre um distanciamento da proposta curricularrelagdo a equipe técnica da CENP, e o
texto assumido pela coordenadora Eny Maia comddwedgfinitiva € assinado somente por
duas professoras universitarias (MARTINS, 19964).

Porém, apesar de constituir outro trabalho, a CE&tPse preocupou em informar para a rede
que o curriculo agora apresentado era diferente véesdes de 1986, eximindo-se da
responsabilidade da néo efetivacdo do profefoMJARTINS, 1996, p. 107).

Em suma, a Proposta Curricular apresentada a nedd 992 ndo se constitui a

continuidade da terceira versdo do documento apese em 1996; e isso causou conflitos:

as propostas curriculares receberam versées entaeas de 1986 e 1992. Essas versdes séo
diferentes entre si e ocasionaram muitos momergosodfrontos com os professores, com a
imprensa, conflitos entre os proprios elaboraddeegroposta ou mesmo entre estes e a CENP.
Certamente de todas as propostas curriculares @uegaram a ser construidas durantes os
anos 80, a proposta de Historia foi mais envohada polémicas, negacdes ou rejeicbes
(MARTINS, 1996, p. 11).

E possivel perceber, ao longo de todo o processo epvolveu a reelaboracio
curricular, que “aPropostada CENP é resultado e também parte dos confliiomis e
intelectuais de seu tempo” (CORDEIRO, 2000, p. ¥4dye a ruptura entre os curriculos de
1986 e o0 de 1992 faz parte desta conjuntGfa GIGANTE, 1997, p. 38-40). Esta ruptura,
considerada por alguns como um refluxo conservé@brGIGANTE, 1997), esta ligada as
questdes administravo-burocraticas, ao conceitootstrucdo do conhecimento e visdo do
papel politico da escola, pela visdo de sujeitovigsm favorecer, pela composicao da equipe
envolvida na redacdo das propostas curricularedos pemas que elas propdem; todos estes
aspectos foram muito bem trabalhados por Martifi8g)Le por Cordeiro (2000). Este ultimo,

apesar de reconhecer essa distingdo entre ampegpastas, afirma que:

examinando @&roposta curricular para o ensino de histéniara o 1° grau apresentada pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagoégicas @ déde-se constatar que, pelo menos
a primeira vista, ela ndo rompeu decisivamente asrformulagfes do projeto de 1986. (...)
Procurou incorporar alguns dos aspectos mais éméesnente reforcados Raopostaanterior,
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como por exemplo o ensino tematico. Inclusive @uagem em que estd elaborada a
Introdugdodo documento é muito proxima daquela utilizadal®86 (CORDEIO, 2000, p.
202).

Nesta pesquisa, optou-se por analisar a tercersizvela proposta de 1986, editada
em 1989, e a proposta de 1992, pois ambas sadimesiidocumentos de cada uma dessas
fases de discussédo em torno do curriculo de HistiriEstado de Sdo Paulo, aqui entendidos
como pertencentes a um mesmo processo de renoza@preendé-las como pertencentes a
um mesmo movimento de reformulacdo curricular ngoifsca ignorar suas divergéncias e
contradicoes@f. GIGANTE, 1997, p. 40).

Houve, em 1989, uma versao alternativa de cuaidalHistoria, fruto de um projeto
desenvolvido por professores de Histéria da Unidade Estadual Paulista “Julho de
Mesquita Filho” (UNESP) de Araraquara desde 198énodhinado Programa de
Qualificacdo do Ensino de Histérigue inclusive recebeu financiamento da prépritlNEE
entre os anos de 1988-1990F.(MARTINS, 1996, p. 91-92, 96), exatamente no kyiem
que “a proposta que a CENP construia ficou no esgeato” (MARTINS, 1996, p 96).
Durante estes trés anos, este material tornou-sevensdo alternativa ao curriculo oficial,
financiado pela prépria SEE-SP:

programa curricular “extra-oficial”, que corresp@da uma proposta endossada pela
CENP/SEE. O tamanho do investimento feito por ésgéo e o fato de o programa ja estar
posto em prética pelos professores da rede deraonstinteresse de transforma-lo na base do
programa curricular do Estado (MARTINS, 1996, p).. 94

Como o curriculo elaborado pelos professores d&$M ndo veio a tornar-se a
proposta curricular oficial do Estado de Sao Paudm, foi incluida nesta anélise, o que nao
faz dela menos importante. Mesmo tendo ciéncialgasissdes e discordancias em torno dos
curriculos deste periodo, inclusive da divisao Magtins (Cf. 1996, p. 54) faz deste processo
(as versdes de 1986 e as de 1991/1992 de outro). estas propostas curriculares serao
entendidas como pertencentes a um mesmo processn@&cao e rediscussao do ensino de
Historia, que visa, dentre outras coisas, superamodelo de ensino de Histéria calcado na
vis&o eurocéntrica de mundo.

Fica-se evidente que neste periodo, a Histérianadaj os seus conteudos e a forma
como sao ministrados ndo sdo consensuais e passa&fpomulacdes conjuntas: “é um
conjunto heterogéneo (...) no qual conteddos e dnétoestdo sendo reelaborados
conjuntamente” (BITTENCOURT, 2009, p. 12). E esttehogeneidade marcara o debate em
torno da defini¢do curricular, pois 0 que “estavadisputa [era] qual Historia escolar deveria
ser reintroduzida nos novos curriculos” (BITTENCOIJRO011, p. 88). E o processo que
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envolvia o retorno da Historia ao curriculo daseséfinais do entdo ensino primario “néo foi

pacifico (...) [e] ocorria em meio a conflitos cdexws” (BITTENCOURT, 2009, p. 13).
Desde o inicio deste processo de reformulacaocalarisabia-se com qual modelo de

histéria deveria romper-se. E isso que aponta Kaltiad (1988, p. 3) no texto orientador

daquele processo:

uma rapida viséo do que cada um de nds, profesgderadevado aos alunos, como Historia,
ndo nos levara muito longe da Historia factualctiteba”, que negamos ao nivel do discurso
(...) nos levara a concluséo de que continua segplmssada a nogdo de Histdria como uma
Historia oficial onde os “grandes fatos”, os “fatostoricos”, séo aqueles protagonizados pelos
“grandes homens”

Para Cordeiro (2000, p. 159) Bropostada CENP parece ter sido a mais radical,
tanto nas formulacdes teoricas e metodoldgicaspatisentadas, quanto nos questionamentos
ao ensino de Historia entdo ministrado”, procurarmoper com 0os modelos de ensino até
entdo vigentes. Por isso, 0 processo de reformuldgs curriculos de Historia neste periodo

vai ser 0 espaco de luta contra o dito “ensinddrawial”:

configura-se ai tugar apontado para a renovacéo do ensino de Histotiea éspaco de luta
contra um adversario que € definido coflemsino tradicional’, ocupado meramente em
transmitir um conhecimentdpronto e acabado; ndo permitindo aos alunos tornarem-se
“sujeitos da Histéria” (CORDEIRO, 2000, p. 34, grifos do autor).

A concepcao de Historia adotada nas propostasculames deste periodo “busca
romper com certas praticas anteriores de Histdeaolindo a cronologia unidirecional até
entdo contida nos curriculos oficiais” (FONSECAQ20p. 94), em uma tentativa de romper
com as praticas estabelecidas e afastando-se oho eleshistoria calcado na matriz francés-
Positivista ou nos Modos de Producdo marxista. éisteéculo, baseado na visdo europeia da
histéria e destinado as elites dirigentes, aingagmninava no ensino de Historia nos anos
1980:

0 programa preparado para formar a camada govercantava sua histéria, como modo de
garantir sua presenca nos postos de maedguindo o0 modelo de programas europeus
(especialmente 0o modelo franké#\ prépria periodizacdo obedecia a esses parésjetr
tratando da Histéria Geral (naquele momento chamaidda, de Histéria Universal) ou da
Historia do Brasil. Desde entdo, sob o pretexteaté'mais didatico”, a Histéria do Brasil vem
sendo tratada, dividida nos periodos Coldnia — fiopé Republicae a Histéria, chamada
Geral, trata quando muito da Histéria Politica dauBpa Ocidentgl mas é nitidamente
francofila. Para exemplificar, podemos lembrar gudade Média é tratada como a Historia da
Franca feudal; que Portugal é omitido do contextéedidalismo e que sua Histéria € lembrada
somente como tema inicial da Histéria do Brasilesvihculdade da Historia do continente
europeu.Esse tratamento do contetdo programatico continoed@minando em nossas
escolas até os dias de h@@BUD, 1988, p. 5, grifos meus).

Aqui ha uma clara “tentativa de quebraradicdo da Historia europocéntric@..). A
Historia localizada na Europa, porém, foi retomadamedida em que havia necessidade de
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explicitar melhor as suas relacdes com a Améris&Qq PAULO, 1992, p. 27, grifos meus):
esta forma de ensinar Historia apresentou “umaeqg@o de Histéria como produto acabado,
distante da vida do aluno. O ensino tem assumida @®stura tedrica, elaborada pela
historiografia conservadora para cultuar os heeds memoéria da Nagdo” (SAO PAULO,
1992, p. 11). Desde a composicao dessas propastautares “os autores visam ultrapassar
a Vvisdo eurocéntrica e a logica do progresso qumgiem de ponta a ponta a nossa
historiografia” (FONSECA, 2001, p. 94), procurandi® todas as formas romper com uma
Historia Eurocéntrica:

a valorizagdo da Histéria Europeia (a Histéria Gdrue] leva quase sempre ao equivoco de
se identificar a Historia do Brasil, pais coloniagadom a Histéria da Europa, continente
colonizador. Identifica-se, assim, a Histéria da€irndo com a dos outros paises que sofreram

processos semelhantes de dominacdo, mas com dsnguseram sobre eles a colonizagéo
(ABUD, 1988, p. 7)

Neste sentido, as Propostas Curriculares dos H®S e inicio de 1990 ndo fazem

opcao por uma Histdria cronoldgica linear nem poawexplicacdo globalizante:

[ndo se valem] de esquemas explicativos globaislidtoria. Instauram, nesse sentido, um
combate tanto as visdes mais tradicionais presentessino de Historia, calcadas nas grandes
personagens e ha construcéo da unidade nacioaatoga uma certa visdo marxista (nomeada
“teoria mecanicista das etapas a supergrtriticada por repor a linearidade cronoldgica e
idéia de progresso na Histéria (CORDEIRO, 2000,67).

Ao ndo optar pelos paradigmas histéricos até evigentes no ensino da Historia
escolar estabelece-se uma “critica ao ‘ensinodi@uil’ quanto a periodizacdo e as maneiras
de tratar a Historia, a qual acaba sendo assimgaltaaluno como um conhecimento acabado
e distante da sua vida, levando-o a passividad&REEIRO, 2000, p. 204); houve um
intenso questionamento da “padronizacédo de cuodaern conteddos uniformes, distribuidos
evolutivamente nas séries escolares” (SILVA; ANTGD®, 1989/1990, p. 23). E
reconhecido que aquele modelo de historia, queueVinlearmente da Grécia Antiga a
atualidade, passando exclusivamente pela Europzaeversdo da Histéria, e que esteve
presente nos curriculos oficiais até os anos 1886, estd mais de acordo com as novas
demandas que a escola apresenta: é preciso rdpeas&organiza-lo, tirando da Histéria
escolar e também da propria escola as marcas desouk que atendia as elit€. (ABUD,
1988, p. 6).

Essa reorganizacgdo incidird principalmente na fodmarganizacdo do contetdo no
curriculo. Até entdo, “de maneira geral, tem preidaano, nos programas de ensino de
Historia, a Historia Politica, dispostas os fatws@dem cronolégica” (ABUD, 1988, p. 5). A

terceira versdo do curriculo de 1986 também apoeste sentido quando propde “a revisédo
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dos seus conteudos curriculares (...) [e dos] proas referentes a abordagermntetdos,
periodizacdo linhas teméticas, ampliacdo e questionamento atees e documentos,
discussdes que permanecem presentes e atuais” PRADO, 1989, p. 7, grifos meus). O
referido documento, inclusive, organiza seus caldsiem ciclos, rompendo com a seriacao
tradicional Cf. SAO PAULO, 1989, p. 13): Ciclo Bésico (12 e 2es, Ciclo Intermediéario
(3%, 42 e 52 séries) e Ciclo Final (62, 72 e 88%€érJ4 o curriculo de 1992 mantém a seriagdo
convencional, unindo duas séries num mesmo eix@tiemn(SAO PAULO, 1992, p. 12):
Ciclo Basico (12 e 22 séries), 32 e 42 séries63%eéries e 72 e 82 séries, sendo cada dois anos
unidos pelo mesmo eixo tematico.

Mesmo com a diferenca na seriacdo apresentadadedaspropostas curriculares que
é significativa e mostra mais uma divergéncia easréuas propostas curriculares. Ambas as
propostas curriculares apresentam uma reformulag®o conteddos e uma caracteristica
comum: apresentam o ensino teméatico como uma téenativa ao “ensino tradicional” de
Historia Cf. FONSECA, 2001, p. 86). Tal mudanca é signifiGatem relacdo ao modelo
anterior de ensino de Histdria e vai possibilitavauruptura com uma Historia factual, linear e
eurocéntrica, abandonando a ideia até entdo etastien“génese Nacao” situada na Europa
(Cf. SILVA, 1959, p. 163; BITTENCOURT, 2009a, p. 79)8“a opcdo por um ensino
baseado na Histéria tematica é (...) um meio dabeltcer a relacdo presente-passado de
maneira dinamica, evitando uma periodizacdo estanque, eurocéntrica lireear”
(BITTENCOURT, 1998, p. 153-154, grifos meus).

Segundo Fonsec&f 2001, p. 104) a opcéo por eixos tematicos setit@nsomo o
elemento mais renovador nessas propostas curesul@al opcao torna-se uma peculiaridade

no ensino de Histéria neste momento:

a proposicao do ensino de Histdria por meio desei@maticos foi compreendida, comgeu
ponto fundamental e como sua marca definidanstaurando-se uma polémica entre um
ensino de Histdria mais tradicional, linear, crdgito, e outro, baseado na idéia da Histéria
tematica (CORDEIRO, 2000, p. 168, grifos meus).

Mesmo reconhecendo que a metodologia e 0 uso daslagias estdo sendo discutidas e
incorporadas neste processo, sabe-se que o foupatiesta no conteddo e nos seus critérios
de selecaoCGf. MARTINS, 1996, p. 67). E s&o renovadoras poraes sonteddos ndo estdo
distribuidos no sequenciamento por séries, tal coosacurriculos existentes até entao.

A opcao por eixos tematicos € justificada dianta lithpossibilidade de se ‘estudar
toda a historia da humanidade’ e como meio de aupgrnocdo de tempo evolutivo”

(BITTENCOURT, 2009, p. 16). Essa opc¢ao possibilita,mesmo tempo, “o afastamento de
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uma Histéria global totalizante” (CORDEIRO, 200Q, 189f? que “se manifesta como
uniformizagéo das relagcdes com o passado” (SILVNTANACCI, 1989/1990, p. 15), e a
“possibilidade de apreender o todo social mediaoteestudo de qualquer objeto”
(CORDEIRO, 2000, p. 204): “qualquer tema/objetonuex apreender a totalidade social”
(SAO PAULO, 1992, p. 12).

Neste sentido, ha uma abertura para outras padai®ls no ensino de Historia que
vao além de uma historia centrada na Europa e plugio da civilizagcdo Ocidental,
constituindo-se uma “alternativa ao ensino tradiaiale Histéria” (FONSECA, 2001, p. 86).
Estas possibilidades que se abrem levam em coagéiteias multiplas dimensdes do social
(cultural, mentalidade, politicas, econémicas gtedimensionando o passado e escapando do
pensamento estritamente cronologico: “a histOrraateea possibilita outra relagdo com o
tempo historico ao ultrapassar a dimensédo tempoual Ihe da um tratamento regular,
uniforme, simétrico, ordenando-o metodicamente daisntemoto ao mais préximo e
reduzindo-o a uma concepcao linear” (SAO PAULO,9198 11); também acaba com “a
falsa impressdo de que a Histdria € feita atraeesotkiros pré-estabelecidos e imutaveis”
(SAO PAULO, 1992, p. 11).

Nos conteudos das propostas curriculares de 198892 (anexos lll e IV) séo
inseridas questbes até entdo impensadas no ersiistdria: novos sujeitos e novos objetos
séo incorporados na Histéria escolar, possibilitasidcussdes sobre exploracdo/dominacgéo, a
multiculturalidade e a diversidade cultural, os mwntos populares de resisténcia e lutas
politicas. O ponto de partida para essas discussie® mais a Europa, mesmo fazendo as
devidas rela¢cdes com ela, mas a América e asdumgstentes, numa clara tentativa de fazer
com que o aluno identifique o pais e ele préprim@@ertencentes a estas lutas: a Europa
deixa de ser a chave de leitura e “iluminadoraHoria.

Os eixos tematicos permitem, a principio, uma maiobilidade no tempo e nos
espaco, sem precisar trabalhar com o tempo histéecforma continua e progressive. (
SAO PAULO, 1989, p. 19), abdicando-se de uma Hestiéctual, linear e evolucionista que
apresenta uma “cristalizacdo de dados, fatos asdmmo verdades absolutas e acabadas”
(SAO PAULO, 1989, p. 9Cf. também SAO PAULO, 1992, p. 11): “buscava-se um

rompimento com a histéria factual e fatalista, gés&o tdo em moda nos meios académicos

42 Cf. também SILVA; ANTONACCI, 1989/1990, p. 24-25, poneio do qual criticam a rigidez de
determinismos tedricos, 0 acimulo de conhecimesbe’Sourado” e a tentativa de assimilaodo da Histéria,
que uniformiza as relagdes entre presente e passado
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paulistas naquela época” (MARTINS, 1996, p. 69)sthesentido Cordeiro (2000, p. 171)
afirma:

0 uso de eixos tematicos permitiria a desmontageroudras visbes da Histéria, tanto uma

puramente cronoldgica e causal, quanto outra, psoe¢ determinista, delineando-se, dessa
maneira, 0s dois adversarios eleitos g&laposta o ensino de cunho positivista, calcado na
cronologia e no factual, e uma visdo marxista, retitta como determinista e uniformizadora

das diferencdd

E possivel perceber essa desmontagem da histGaaente cronoldgica quando as
propostas apresentam os temas trabalho (anexe klYladania (anexo IV): abandonara o
sequenciamento cronolégico da Historia, cabendoaago eixo tematico fazer o movimento
ida-volta no passado, relacionando presente-passapassado-presente. Na proposta de
trabalho do curriculo de 1986 mostra-se as difesefirmas de trabalho e de relacdo com a
terra, desde a Antiguidade oriental até a impleaggit do sistema capitalista, passando pela
Europa, Africa e América. O conceito de cidadargeacuarriculo de 1992 sugere a discuss&o
da tematica na Grécia Antiga, durante a Revolug@mdesa, na formagdo do Império
Brasileiro, nos paises capitalistas do século X¥€movimentos operario e de resisténcia. O
carater estrutural da Historia desaparece, a Euwtepa de ser o foco e o ensino de Historia é
reestruturado pelos curriculos, aproximando-se dwigalidade do aluno.

E com a finalidade de se aproximar da realidadaldoo e das problematicas que a
envolve, os curriculos de 1986 e 1992 apresentameixm tematico: o trabalhoC§.
CORDEIRO, 2000, p. 17%) Mencionam um ensino por eixos tematicos, masnoptalo
tema trabalho: sua amplitude possibilita a recug@erada totalidade social, sem ter que
estudar toda a Histéria, e sua multiplicidade erdiiciacdoGf. SAO PAULO, 1989, p. 12;
1992, p. 27). Neste mesmo sentido afirma Marti@9¢1p. 68):

a opcao feita pela equipe técnica de Historia eraoijanizar o conteddo segundo eixos
tematicos que girariam em torno do tema “Traballpgis se considerava que essa atividade
estritamente humana permitiria apreender a totddidias relacbes sociais, mediante as no¢des
de “Dominacdo” e “resisténcia”.

3 Cf. também FONSECA, 2001, p. 94-95

44 Cf. também SAO PAULO, 1989, p. 13; 1992, p. 12. Giculo de 1992 apresenta, para as duas Gltimassséri
do 1° grau o tema “O construir da Histéria: cidadanparticipacao”. No titulo ndo esté explicitaleesn mencgao

ao tema “trabalho”, porém este eixo teméatico € ampliacdo da discusséo sobre o trabalho e suaganpés

na sociedade. Busca-se desenvolver conceitos c@apitalismo, Liberalismo, Nacionalismo, Urbanizdcéo
(SAO PAULO, 1992, p. 35) e trata das implicacbassadas pelas relacdes de trabalho (éxodo ruranedip
das grandes cidades) e das lutas sociais dai datesr (movimentos sociais contra a marginalizacdo e
preconceito e favor da moradia, educacéo, salderdhde politica etc.), encaminhando a discussée @a
exercicio da cidadania. Ao mesmo tempo, mostrafasedcas existentes entre ambas as propostasudaras,
como mencionado anteriormente.
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A amplitude do tema trabalho, “apreendido comoaaef de uma cultura dos
trabalhadores” (SILVA; ANTONACCI, 1989/1990, p. 26além de permitir captar os
multiplos aspectos da sociedade, possibilita ocatesdas experiéncias cotidianas dos alunos,
tendo em vista que a questdo do trabalho estédoetala diretamente com a realidade que
cerca o aluno. O bindmio experiéncia/cotidiano alasos é o ponto de partida das propostas
de ensino apresentadas nestes documentos cueg@arABUD, 1988, p. 4; SAO PAULO,
1989, p. 10-11; 1992, p. 12-13): a “recuperacao @gmriéncias cotidianas deve se dar
mediante a selecdo de determinados eixos temdjfiepermitam articular um conjunto de
indagacdes suscitadas a partir dos conflitos dpdepnesente” (CORDEIRO, 2000, p. 167).
Talvez esteja ai o0 motivo de a América ser o pdetpartida de ambas as propostas (anexos
[l e 1IV), tendo em vista as lutas que ai eramddas ao longo dos anos 1960, 1970 e 1980.

Esta insercdo dos conceitos de experiéncia e aotidino ensino de Historia,
“entendidas como disseminadas por toda a estrsocgl” (CORDEIRO, 2000, p. 171),
aponta para a proximidade com o debate académieoesta fazendo esta mesma discusséo
desde os anos 1970 a partir das ideias de E. Phgdum. Esse, por sua vez, € incorporado na
bibliografia de ambas as propostas curricularess Banportante ressaltar que “o cotidiano
deve servir apenas como ponto de partida, sen@ermrgido na sua dimensao historica e com
0 necessario rigor teérico” (CORDEIRO, 2000, p.;1Z2 também SAO PAULO, 1989, p. 9-
10; 1992, p. 12).

Em suma, a opc¢ao por eixos tematicos, com énfaseabalho, visa “a superacao de
uma visao de Historia processual, linear, crongkb@ europeizante” (CORDEIRO, 2000, p.
181), amplamente consolidada nos curriculos dedttstNao se trata de negar a Europa e
suas relagcbes histdricas com nosso continente, simadazer estas conexfes sem que 0O
“Velho Continente” seja o elemento imprescindivatgpo estudo da Historia. No entanto,
como aponta CordeiroC{. 2000, p. 184), essa ruptura com a linearidadeotbgica na
Proposta Curricular para o 1° Grau teve mais saapsando se trabalhava com a Historia do
Brasil. No que diz respeito a Historia Geral hdiéiabs de “que a ‘grande Histdria’ esta por
tras dessa aparente ruptura com a periodizacaoitnaal” (CORDEIRO, 2000, p. 184).

Esta ruptura com uma histéria eurocéntrica e sasipossibilidades de organizacao e
selecdo dos conteudos escolares ndo foram assasitadnpletamente pelos livros didaticos.
Ao consultar duas cole¢Bes de livros didaticos eldoplo, editadas pela FTD de S&o Paulo e
pela Editora do Brasil em Minas Gerais, pode-seqgimr um impasse com relacdo as
reformulacdes curriculares e os materiais didatiao®as as cole¢des ndo efetuam a ruptura

com o modelo eurocéntrico de Historia.
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O discurso inicial, na apresentacdo dos livrosatiids, estd de acordo com as
discussbes curriculares que estdo sendo feitas emmdp; afirma-se que houve um
acompanhamento dapropostas de renovacéao curriculdas disciplinas de Estudos Sociais
e Historia promovidas por diversas Secretarias dec&cdo, principalment8ao Paulo
Minas Gerais e Rio de Janeiro” (FERREIRA, 19893, mrifos meus), além de anunciar uma
ruptura radical “com o ordenamento tradicional dosteudos” (FERREIRA, 1989, p. 3);
procurava-se fazer escolhas curriculares “compads com a formacdo do homem
consciente e pleno no exercicio da sua cidadanigfreocupadas] com o ensino de Historia
muito mais no sentido de entender o seu processtorneacdo de homens, do que na
formacao de mitos e herdis (...)” (VALADARES et. 41992, p. 3).

Ambas as colec¢fes iniciam seus conteudos de fodif@®nciadas: uma, nas trés
primeiras unidades, propde o trabalho com os ctoecde culturaqf. VALADARES et. al.,
1992, p. 11-14), de propriedadéf( VALADARES et. al., 1992, p. 61-63) e trabalhOf.(
VALADARES et. al., 1992, p. 63-64). A outra cole¢@ms seus cinco primeiros capitulos,
propde o estudo do Brasil, suas especificidades eelacbes sociais nele existent€s. (
FERREIRA, 1989, p. 6-17), da nocdo de sociedadas sliferencas e transformacfes ao
longo do tempo e conforme sua localizac&df. (FERREIRA, 1989, p. 18-35). Essas
modificacbes vém ao encontro das novas exigéngiassentadas pela escola publica,
reconhecendo que os curriculos ndo atendem as aarpagulares da sociedade que a ela
recorrem Cf. VALADARES et. al., 1992, p. 4).

No entanto, em uma tentativa de “conciliar a crogia com a ordem légica do
processo histérico” (FERREIRA, 1989, p. 3), acalea geguir a sequéncia quadripartite
tradicional do ensino de Historia e sua distriboigétre as séries, ha muito consolidadas na
Historia escolar. J& a colecdo editada em Minasi§eassim como a proposta curricular
mineira Cf. FONSECA, 2001, p. 96-98), opta pela organizagaoModos de Producao e
pelo referencial marxistaCf. VALADARES et. al., 1992, p. 3-4, 47-51), tambéepetindo o
repertorio candnico do ensino de Historia.

Os conteudos presentes nestas colecdes ndo fogewngalaizacdo curricular dos
livros e programas curriculares dos anos 1940 ®:183resentam o estudo do conceito de
historia e a organizagdo e medicdo do ten@ioRERREIRA, 1989, p. 36-41; VALADARES
et. al., 1992, p. 19-35), a Pré-Historia e o suegita do homem, incluindo uma pré-histéria
brasileira e american&f{ FERREIRA, 1989, p. 42-65; VALADARES et. al., 1992 55-56,

66-69), sendo que desta enfatiza-se as sociedadesaA Maia e Inca e sua organizagcao em
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torno de um poder central. Ao que segue a sedig@mtiaumana, a formagcao das primeiras
cidades e o surgimento do Esta@d FERREIRA, 1989, p. 66-95).

A organizacdo dos conteudos escolares nestas eslemddencia a formacédo da
sociedade europeia Ocidental: Egito, Grécia, RorRaudalismo e suas relacdes
sociopoliticas, Cruzadas e a expansdo comerdil FERREIRA, 1989, p. 4-5;
VALADARES et. al.,, 1992, p. 8-9). Os livros para @% séries continuam esta historia
eurocéntrica: a Expansédo Maritima portuguesa enbsps as descobertas, a colonizacdo, o
Renascimento, a Reforma Religiosa, a escravidaagenho e ouro, Revolucéo Industrial e o
lluminismo Cf. FERREIRA, 1989a, p. 4; VALADARES et. al., 199pa4-5). H4 uma clara
énfase na compreensdo da “nova face da Europa” ADNRES et. al., 1992a, p. 57):
Revolucdo Francesa, capitalismo industrial, Imfisrieo do século XIX e a | Guerrgf,
FERREIRA, 1990; VALADARES et. al., 1992b), RevolocRussa e Socialismo, Crise de
1929, 1l Guerra e Totalitarism&{ FERREIRA, 1990a; VALADARES et. al., 1992c) para o
estudo de Historia Geral; vinda da familia reatlelpendéncia, trafico negreiro e imigracao,
proclamacdo da RepublicaCf{ FERREIRA, 1990; VALADARES et. al., 1992hb),
industrializacdo, tenentismo, Estado Novo, DitadiMditar e reabertura politica Cf.
FERREIRA, 1990a; VALADARES et. al., 1992c) parauelst de Histéria do Brasil.

Nesses materiais didaticos, sobretudo na colegdistza ndo estdo presentes 0 ensino
por temas, considerada a “proposta renovad@&™HONSECA, 2001, p. 104), nem a ruptura
com uma histoéria cronologica e linear dos progracuasculares anteriores. Fica evidente a
contradicdo existente entre o curriculo prescritocairriculo interativo, as praticas e usos do
livro didatico em sala de aul&f GOODSON, 2005, p. 78), além de constatar que as
discuss@es realizadas no nivel de organizacaocalaridurante os anos 1980 e 1990 néo
foram incorporadas pelos livros didaticos, depeddeda acdo do professor para sua
implementacdo. O livro didatico continuou exercera@apel importante no ensino de
Historia e sua organizacdo e selecdo de contelidesmo com sua opgdo pela histéria
eurocéntrica: eles acabam sendo suporte de esggéturdas propostas curricularesf. (
BITTENCOURT, 1998, p. 142).

Ao acompanhar todo esse processo, € possivelbgerama tentativa de estabelecer
outra légica nas propostas curriculares de histémi@e os anos de 1986 e 1992. Ha uma
tentativa de romper com um modelo de ensino h@idyaseado na nog¢do de tempo historico
homogéneo e linear, centrado na Europa e na somafoe perceber a Histéria, tendo como o
principal agente o Estado-nac&f.(BITTENCOURT, 2009, p. 16-23):
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a apresentacdo do processo histérico num eixo egpaporal eurocéntrico, seguindo um
processo evolutivo, sequiencial e homogéneo, faimlgada como produto pronto e acabado,
redutor da capacidade de o aluno se sentir na @g@mdie sujeito comum, parte integrante e
agente da Histéria (BRASIL, 1998, p. 27).

E para cumprir tal funcdo é que se da espaco ansimcede Histéria ligado as experiéncias e
ao cotidiano dos alunos, resgatando as mdultiplestda do social, organizadas pelo eixo
tematico trabalho que permite mergulhar nesta realidade e romper aoperiodizacao
convencional da historia eurocéntrica.

No que diz respeito a questao curricular, focdadlpssquisa, 0s curriculos de 1986 e
1992, do Estado de Sé&o Paulo, tem um diferencgifmativo em relacdo aos demais
curriculos até entdo existentes: rompe com umauleririgido, flexibilizando a organizagéo
dos conteudos. Como afirma Bittencourt (2009, p: 16 inovacdo destas propostas reside
basicamente na flexibilizacdo curricular para a tagem e organizacdo de conteudos”. Esta
inovacdo vai ser de extrema importancia para quavaaece no debate em torno de uma
escola multicultural e inclusiva, num processo denzacao do diferente em oposi¢cdo a uma

historia homogeneizante: estas discussdes forammpioadas na LDB de 1996 e nos PCNSs.

2. Diversidade cultural no ensino de Histéria: desabramentos na legislacéo

federal

Nesta parte da pesquisa, a andlise recai sobrelagies entre os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) de Historia e as @stgs curriculares de 1986 e 1992 do
estado de Sdo Paulo. Optou-se pela andlise dos B€Nsstéria por entender que algumas
questdes que foram discutidas nos anos 1980 ® idas anos 1990 em S&o Paulo foram
apropriadas pelos Parametros Federais, dando um@reensao mais significativa dos
desdobramentos curriculares daquelas discussoes.

A luta pela democratizacdo do ensino — “bandegaé também fora levantada no
processo de reformulagcéo curricular da década 86 19foi incorporada pela Constituicao
Federal de 1988: “o clima de euforia em torno dasfituicao de 1988 se estende a amplos
segmentos da vida nacional, inclusive a educada&IRA, 2008, p. 130). Também & sabido
que “o debate sobre a Educacdo na Constituinteufma disputa de varios interesses”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 169) de grupos intesne externos da Assembleia
Constituinte.
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A “Constituicdo Cidadd”, como € conhecida a Cougito de 1988, concebe a
educacao como um direito social e dever do Est@ldBRASIL, 1988, Arts 6, 7, 23, inciso
V, 205) e “propde a incorporacédo de sujeitos hishonente excluidos do direito a educacao”
(VIEIRA, 2008, p. 131), a ser legislado pelas Direts e Bases da Educacédo basfch (
BRASIL, 1988, Art. 22, inciso XXIV). Sobre a quest&urricular, tal lei estabelece que
“serdo fixados conteldos minimos para o ensino fuedta] de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores aigdter artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988, Art. 210, grifos meu€§f. também 1996, Art. 9).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nactmab96, afirma-se que a Educacéo
Basica, da qual o Ensino Fundamental faz parten “mor finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhes a formacdo comum indépangara o exercicio da cidadania”
(BRASIL, 1996, Art. 22). Esta base comum, conforan@rtigo 26, paragrafo 1° da LDB de
1996, “devem abranger, obrigatoriamente, o estadbngiua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da reddidsocial e politicagspecialmente do
Brasil” (grifos meus).

A LDB de 1996 “ndo destoou das demais LDBs” (GHIRELLI JUNIOR, 2006, p.
171); e assim como ocorrera em 1961 e fora distutims anos de 1980, promove uma
flexibilizacdo curricular: a ideia que persiste,lango do texto da lei, é a de que a escola, e
consequentemente seu curriculo, devem se adapalidade dos alunds Tal flexibilizagéo
da maior autonomia para escola e professores mmdadsimento pedagogico/administrativo
da escola @¢f. BRASIL, 1996, Art. 15), cabendo ao governo apemasstabelecimento de
diretrizes que orientem, e ndo regulem, a elaboralgh curriculos e a sele¢cdo de seus

conteldos:

a maneira ndo autoritaria com que a LDB falou sabigue deve ou ndo ser ensinado nas
escolas. Ela apenas colocou que deveria existirnigieo comum, para todo territério
nacional, e uma parte diversificada. Assim fazemtipermitiu o aparecimento, por obra do
Ministério da Educacéo, dos Parametros Curriculaféacionais(PCNs), que incentivaram
uma vasta literatura em torno de cada topico abord&HIRALDELLI JUNIOR, 2006, p.
172, grifos meus).

E assim que devem ser compreendidos os Paramatraosuares Nacionais (PCNs),
um documento orientador, que procura incluir e egap a diversidade sociocultural da

sociedade brasileira no ensino escolar:

4> E possivel identificar esta recomendacdo em digeastigos: Art. 28 (quando trata da educacdo galpodo
rural); Arts. 32, paragrafo 3°, 78 e 79 (quandonitero uso da lingua materna e de suas memdrigsibéEs as
comunidades indigenas); Art. 59 (sobre o atendindatalunos com necessidades especiais); Art.diitdsa
formacao dos professores, com relacéo a adequagiadaixa etaria).
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0os Parémetros Curriculares Nacionais foram elalnsrggocurando, de um lado, respeitar
diversidades regionais, culturais, politicas exige no pais e, de outro, considerar a
necessidade de construir referéncias nacionais m®rao processo educativo em todas as
regides brasileiras (BRASIL, 1998, p. 5).

Porém, apesar de nao estabelecer quais as diasigirtonteddos compordo a base
comum, a LDB de 1996 acenou para a realizacao tddasssobre Histéria do Brasil. Para
isso, recomendou que se levasse “em conta aslmagéres das diferentes culturas e etnias
para a formacéo do povo brasileiro, especialmesdenthtrizes indigena, africana e européia”
(BRASIL, 1996, Art. 26, paragrafo 48) Pensar a articulacdo destas trés matrizes, mesmo
sendo limitada e ndo dando conta da realidadeldirascomo um todo, é uma tentativa de
romper com uma Histéria escolar calcada na raiualda Europa. As Leis 10.639/03 e
11.645/08 vao, de algum modo, concretizar estes@da LDB de 1996.

As discussdes sobre a educacdo na ConstituicadlD&® e na LDB de 1996 véao
desembocar no processo de elaboracdo dos PCNsprgpés uma reformulacédo dos
curriculos escolares. Porém, € importante salieptareste movimento de reformulagcéo néo é
exclusivo do Brasil; segundo Bittencourt (2009, 300), “a série de reformulacbes
curriculares na década de 90 do século XX nao rfoifendmeno nacional”, estando outros
paises, tanto da Europa como da América Latinentéz este mesmo processo.

O mundo moderno com suas mudancgas, marcado petgpetitvidade e pela
constante mudanca, principalmente nas éareas tepoad) “impbe uma revisdo dos
curriculos, que orientam o trabalho cotidianameaatizado pelos professores e especialistas
em educacdo do nosso pais” (BRASIL, 1998, p. 5ant@i desta conjuntura, as reformas
curriculares dos anos 1990, baseadas na interficetegnstrutivista de César ColCf(
BITTENCOURT, 2009, p. 103), vao apresentar as sw@sli caracteristicas: estao
relacionadas a “nova configuragcdo mundial, que Enp@® modelo econémico para submeter
todos os paises a logica do mercado” (BITTENCOURID, p. 101) e o direcionamento do
ensino para “dominios mais amplos do ‘conhecimé&n@ITTENCOURT, 2009, p. 101),
enfocando, sobretudo, a aquisi¢éo das habilidadempeténcias.

Mesmo com a “tendéncia de homogeneizacdo idealizaelos defensores da
sociedade globalizada” (BITTENCOURT, 2009, p. 1lGXistente nestes processos de

6 0 aparecimento destes trés elementos que compdeodbrasileiro muito se assemelha as idéias apteas
na década de 1930, sobre a “democracia radizl’BERASIL, 1998, p. 22), e ao livr® Povo Brasileirode

Darcy Ribeiro, também relator da LDB de 1996: selgueste livro, nds brasileiros “surgimos da conftig&, do

entrechoque e do caldeamento do invasor portugurédrdios silvicolas e campineiros e com negrasafos,

uns e outros aliciados como escravos (...). A sadie e a cultura brasileiras sdo conformadas camantes da
versdo lusitana da tradicdo civilizatéria europétadental, diferenciadas por coloridos herdados idd$os

americanos e dos negros africanos” (RIBEIRO, 2p0&y7-18).
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reformulacgédo curricular, no Brasil, os PCNs ndafoimpostos como um curriculo unico, ou
como base comum, como propunham as reformas damesude 1942, 1951 e 1975. Eles
apresentaram parametros que deveriam ser seguadelmoracdo dos curriculos locais, de
responsabilidade dos sistemas estaduais e musicipansino.

Neste sentido, pode-se afirmar que os PCNs dérdfstincorporaram as discussdes
realizadas durante a elaboracdo dos curriculosspesitie 1980 e 1990. Este € um periodo no
qual as propostas curriculares passam por comptekasnulacdes relativas aos conteudos e
aos métodos de ensino/aprendizag&h BITTENCOURT, 1998, p. 160). Esse processo,
vivenciado de muitas formas em diversos estadoseva mote para a elaboracdo dos PCNSs,
que buscou dar diretrizes gerais aos estados ecipiosi na elaboracdo de suas propostas
curriculares.

Essa incorporacdo dos debates de 1986/1992 peBdés Rraz consequéncias
importantes para as escolhas curriculares no em@nbistoria, marcadas pela selecdo de
contetdos e métodos conforme o publico atendidoa@texto no qual esta inserido:

0 ensino e a aprendizagem da Histéria envolveng&eleriteriosa de contelidos e métodos que
contemplem o fato, o sujeito e o tempo (...) pagleiger que os fatos historicos remetem para
as acdes realizadas por individuos e pelas calatiéis, envolvendo eventos politicos, sociais,
econdmicos e culturais (BRASIL, 1998, p. 39)

E nesse processo de “selegao criteriosa” o prafessume um papel importante, a de um
trabalhador intelectual ativo, processo esse jdeeniado nas discussdes dos anos 1680 (
BRASIL, 1998, p. 29): “esta € uma opcao de ensablidtoria que privilegia a autonomia e a
reflexdo do professor na escolha dos conteudogaogde ensino” (BRASIL, 1998, p. 47).
No processo de incorporacao dos debates precedenfeCNs levam a cabo a opcao
por eixos tematicos: “a partir de probleméaticas laspptou-se por organizar os contetdos
em eixos tematicos e desdobra-los em subteoréentando estudos interdisciplinares e a
construcdo de relagcdes entre acontecimentos extostlistoricos no tempo” (BRASIL,
1998, p. 46, grifos meus); cabe lembrar que taldoppmpe com uma histéria linear,
evolutiva e eurocéntricaC{. BITTENCOURT, 1998, p. 153-154). Divididos em t&ro (52 e
62 séries) e quarto (72 e 82 séries) ciclos os P&sdem como os curriculos de 1986 e 1992,
apresentam um eixo tematico que se desdobra eos\@utros temas a serem trabalhos com

os alunos durante os quatro ultimos anos do Emfsindamental:

para o terceiro ciclo esta sendo proposto o eirmatieo Histria das relagfes sociais, da
cultura e do trabalho. Para o quarto ciclo, Hist@as representagfes e das relagdes de poder.

4" A partir desta referéncia, todas as vezes queeseionarem os Parametros Curriculares Nacionait$RpC
esta se designando os PCNs de Histéria, conforradochas Referéncias Bibliograficas. As mencbestm®
PCNs, como por exemplo o de Temas Transversa&) seticadas no corpo do texto.
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Estes sdo recortes histéricos e didaticos que mDTupropiciar a compreensdo e a
interpretacdo de realidades histéricas em suasiptagltinter-relacdes, respeitando-se as
caracteristicas e dominios dos alunos em cada(@8&aSIL, 1998, p. 47)

O primeiro eixo tematico (Histéria das relacdesiasc da cultura e do trabalho),
desdobrado nos subtemas “As relacdes sociais tugerna’ e “As relagdes de trabalhdf(
BRASIL, 1998, p. 55), trata dos encontros/desemosnios grupos sociais e suas lutas em

busca do repeito a diversidade:

refere-se aos contatos culturais, inter-relagcesordrontos entre grupos, classes, povos,
culturas e nacgBes. As lutas sociais de grupos elafses, que reivindicam respeito as
diferencas e igualdades, e as lutas de culturase¢nifis na defesa de seus territérios e de suas
identidades séo problemas cruciais do mundo de(B&ASIL, 1998, p. 47).

Ja o segundo eixo tematico (Historia das represéesae das relacdes de poder), subdividido
em “Nacgles, povos, lutas, guerras e revolucdes’Caldtania e cultura no mundo
contemporaneo”Gf. BRASIL, 1998, p. 67), “refere-se as grandes fansacdes politicas e
tecnoldgicas atuais, que tém modificado as reladéesabalho, as relagdes internacionais e
marcado profundamente o modo de vida das popula(BRASIL, 1998, p. 47-48).

Esta organizagdo dos conteldos em ambos 0s eixdgides ndo sdo prescricdo de
topicos a serem estudados, mas apontamentos,géd&para possibilidades de trabalhos que
possam ser realizadas com os alunos, de acordoasonaracteristicas dos alunos e os
objetivos de cada uma dos ciclos, sem a necessiltattatar de todos os temas apresentados.
Esta € uma posicao clara, reforcada explicitameeite proprio documento, quando trata dos
dois ultimos ciclos do Ensino Fundamental:

os dois subtemas se desdobram ewnteldos apresentados apenas como sugestdes de
possibilidades, que ndo devem ser trabalhados ra istegridade O professor pode
selecionar alguns temas histéricadguns procedimentos de estudo e atitudes impesale
serem valorizados (BRASIL, 1998, p. 55, grifos meus

os subtemas se desdobram emnteddos apresentados apenas como sugestfes de
possibilidades, que ndo devem ser trabalhados na istegridade O professor deve
selecionaralguns deles de acordo com o diagndstico que dazcdnhecimentos, dominios e
atitudes dos alunos e de acordo com questdes cpoténeas pertinentes a realidade social,
econdmica, politica e cultural, da localidade omdea, da sua regido, do seu pais e do mundo
(BRASIL, 1998, p. 67, grifos meus).

Além disso, os conteudos propostos, longe de sersimples descricdo, como nos
antigos programas curriculares, apresentam prohiemsée/ou temas de estudos que podem
ser trabalhados em diversos momentos histéricasmerealidades sociais de varios povos,
sem que haja a necessidade de estudar “toda aidnided humanidade”, mas também sem
prender-se a uma historia eurocéntrica. Utilizanaeperiodizacdo tradicional da Historia

sem ater-se, no entanto, a uma visao evolutiva atéedade, da Antiguidade a ldade
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Contemporanea ou da Coldnia & Republica. E impiartaobservar que todos os temas
apresentados sugerem que o trabalho seja feitotia ¢ cotidiano do aluno, reforcando o
papel do professor nas escolhas dos conteudosmpoaténcia do contexto nos quais alunos e
professores estdo inserid&.(BRASIL, 1998, p. 54).

A tentativa de afastamento de uma histéria euracantambém foi incorporada pelos
PCNs. Neles, reconhece-se que o0 ensino de HistiriaBrasil foi inserido, “apés a
Independéncia, com a preocupacao de criar uma lggreaa nacao, [e que] elaborou-se
uma histéria nacionalpaseada em uma matriz européia e a partir de pEsH0s
eurocéntricos (BRASIL, 1998, p.19, grifos meus). Os PCNs evidaram “a
impossibilidade de estudar a Histéria de todosenspbs e sociedades”, a0 mesmo passo
também salientou que “a selecdo de conteudos t@ihido ensino da area tem sido variada,
sendo feita geralmente segundo uma tradicdo jaamala (BRASIL, 1998, p. 45, grifos
meus): esta tradi¢do ja consolidada identificaese a historia eurocéntrica.

No entanto, vai desenvolver uma critica a orgadi@zagos contetdos historicos
escolares em um esquema cronologico/factual, que fadsa ideia de evolucédo regular da

humanidade e que dicotomiza os povos em atradéslosilizados:

0s acontecimentos identificados dessa forma podsomar uma concepcao de uniformidade,
de regularidade e, ao mesmo tempo, de sucessacemt@se cumulativa. A sequéncia

cronol6gica dos acontecimentos pode sugerir que aoddumanidade seguiu ou deveria seguir
0 mesmo percurso, criando a idéia de povos atrasadwilizados (BRASIL, 1998, p. 40).

E neste sentido que se pode afirmar que as refag@es curriculares dos anos 1980 e 1990
surgem “em face das novas concepc¢des de Histgrimando os paradigmas da Historia
denominada positivista, em especial quanto a cqécemle tempo linear e evolutivo”
(BITTENCOURT, 1998, p. 153).
Seguindo os debates dos anos 1980 e do iniciars 1990¢f. BRASIL, 1998, p.

27), os PCNs dédo uma sugestdo para a selecdo dusudos, apontando para o
prevalecimento da “Histéria do Brasil e suas retagcéom a Histéria da América e com
diferentes sociedades e culturas do mundo” (BRABMOS, p. 46Cf. também p. 57). Nao se
trata de disseminar nos curriculos um nacionalisfanista como se procurou fazer nos anos
anteriores, mas de partir da realidade social Ieressi na qual o aluno e o professor estao
inseridos, para os estudos histéricos. A intencdazér uma ampliacdo das relagdes da
sociedade brasileira, deixando de lado a excluslagdo com a Europa: “0 eixo tematico
para o terceiro ciclo orienta estudos de relacddre ea realidade histdrica brasileira, a

Historia da América, da Europa, da Africa e de asipartes do mundo” (BRASIL, 1998, p.
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56. Cf. também p. 68). Esta relacdo fica ainda mais daendo se trata das sugestfes de
temas de estudos para o quarto ciclo do Ensino druadtal, articulando as histérias do
Brasil, da América, da Europa, da Africa e da Asteavés de tematicas comur@f.(
BRASIL, 1998, p. 69-74).

Os PCNs também tentam romper com a periodizag@a@ntrica da historia escolar,
apresentando a questdo do tempo histérico como itapwtante para a reflexdo no Ensino
Fundamental. Nao ignora o quadripartismo, mas sufestudar os contextos em que a
Historia foi dividida em periodos, como Antiguidad#gade Média, Idade Moderna, ou Brasil
Colbnia, Brasil Império etc” (BRASIL, 1998, p. 973|ém da discussdo e dos problemas
colocados pela divisdo Pré-Historia e Historia,e'qapercutem na dificuldade do estudo da
Historia de povos que ndo desenvolveram a esdBBASIL, 1998, p. 97). A partir destas
discussbes, os PCNs estimulam a construcdo de Srerdodizacdes, dependendo do tema
de estudo e da identificagcdo de mudancas e de péntias nos habitos, costumes, regimes
politicos e sistemas econdmicos das sociedadedaéstsi’ (BRASIL, 1998, p. 97). Inclusive,

relativiza-se a marcacao ocidental do tempo, aptade-a como uma das possibilidades:

€ preciso considerar gas marcacfes e ordenacdes do tepgue meio de calendarigspdem
variar de uma cultura para outraAs datacdes utilizadas pela cultura ocidental crigt
calendario gregoriano¥do apenas uma possibilidadie referéncia para localizacdo dos
acontecimentos em relacdo uns aos outros, permitjeg se conheca a ordem em que se
desenrolaram (BRASIL, 1998, p. 99, grifos meus).

Os questionamentos feitos em torno do predomiaianda historia eurocéntrica, que
foi continuado pelos PCNs, desembocam na questativdesidade cultural no ensino de
Historia. A rediscusséo curricular dos anos 1988@vesatenta as transformagdes ocorridas na
escola durante o regime militar: ampliagdo do mabli‘portador de culturas e vivéncias
diferenciadas” (BITTENCOURT, 1998, p. 133):

a entrada de setores das classes trabalhadorasceulas, a expansdo da rede de ensino, o
intenso processo de urbanizacéo e de migracaoairamxnovos problemas para a sala de aula.
Diversidade cultural, problemas de identidade $@&cguestdes sobre as formas de apreensao e
dominio das informac8es impostas pelos jovens ‘“émlws” pela midia, com novas
perspectivas e formas de comunicagdo, tém provocauldancas no ato de conhecer e
apreender o social (BITTENCOURT, 1998, p. 135).

A partir dai, os PCNs inserem a questdo do odtxajiversidade cultural, no debate
curricular, no entanto sem aprofunda-af. (BITTENCOURT, 1998, p. 155): algumas
propostas curriculares tratam das questfes étmeas,ainda se referindo “a formacao da
populacdo, de forma harmonica, sem conflitos, sencgdo as questbes de alteridade e de
reciprocidades no processo de contato. Ainda peegah ideia da matriz branca ocidental e
cristd, que sofre ‘algumas influéncias’ dos negrasdios” (BITTENCOURT, 1998, p. 151).
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E nos Parametros Curriculares Nacionais que estatitea vai ganhar espaco, sendo
incorporadas primeiramente pelos PCNs de Temassugesais, que orienta as discussdes
sobre a questdo da pluralidade cultu@l. BRASIL, 1998a, p. 117-167). Os critérios de
selecdo dos temas transversais, nos quais o terplrdéidade cultural esta inserido, séo a
sua urgéncia social, sua abrangéncia nacional,pssaibilidade de inser¢do no ensino
fundamental e sua importancia para a compreensaoealaade social brasileiraCf
BRASIL, 1998a, p. 25-26): “a inclusdo dos Temams$varsais exige, portanto, urtanada
de posicao diante de problemas fundamentais e tegeia vida socialo que requer uma
reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem de seutslcws: valores, procedimentos e
concepcOes a eles relacionados” (BRASIL, 199835 pgrifos meus).

Segundo os PCNs de Temas Transversais a inclasésalssao sobre a pluralidade
cultural no processo educativa procura valorizadigersos grupos sociais espalhados pelo

Brasil, criando uma cultura de respeito as divecks:

Temética da Pluralidade Cultural diz respeito amhegsimento e & valorizagdo de
caracteristicas étnicas e culturais dos diferegtepos sociais que convivem no territério
nacional, as desigualdades socioecondmicas eiéacai relagdes sociais discriminatorias e
excludentes que permeiam a sociedade brasileismead#ndo ao aluno a possibilidade de
conhecer o Brasil como um pais complexo, multizdete algumas vezes paradoxal. Este
tema propde uma concepc¢ao que busca explicitareasitiade étnica e cultural que compde a
sociedade brasileira, compreender suas relacdesadas por desigualdades socioecondmicas
e apontar transformacdes necessarias, oferecemdoerios para a compreensdo de que
valorizar as diferencas étnicas e culturais namifsi@ aderir aos valores do outro, mas
respeitd-los como expresséo da diversidade, resgeé é, em si, devido a todo ser humano,
por sua dignidade intrinseca, sem qualquer disoagdio (BRASIL, 1998a, p. 121).

A incluséo da pluralidade cultural tem por finatidaé enriquecer as relacdes sociais e atuar

sobre os fatores que geram a excluséo e a disagawndo diferente:

0 enriquecimento propiciado a cada um e a todos plelralidade de formas de vida, pelo
convivio e pelas op¢cbes pessoais, assim como oroomgso ético de contribuir com as

transformacfes necessérias a construcdo de uneladei mais justa (...), [atuando] sobre um
dos mecanismos de discriminacéo e exclusdo (BRASI®8a, p. 122).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Histondém se atentaram para a questao

da pluralidade cultural, seja ela de ordem étrgHurais e/ou regionais:

os Parametros Curriculares Nacionfisam elaborados procurando, de um lado, respeitar
diversidades regionais, culturais, politicas exiés no paise, de outro, considerar a
necessidade de construir referéncias nacionais m®rao processo educativo em todas as
regides brasileiras (BRASIL, 1998, p. 5, grifos sjeu

Houve uma mobilizacdo no sentido de reconheceraguealidades sociais sao diversas e que
apresentam multiplas probleméaticaSf.( BRASIL, 1998, p. 15). Por isso, procurou-se

desenvolver orientagcdes curriculares que “valoriaetiversidade cultural, formando critérios
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éticos fundados no respeito ao outro” (BRASIL, 19p8 45) e as “diferengas culturais,
étnicas, etarias, religiosas, de costume, génemoder econdmico, na perspectiva do
fortalecimento de lacos de identidade e reflexdiicarsobre as consequéncias historicas das
atitudes de discriminacdo e segregacdo” (BRASII981%. 48). Por este motivo € que 0s
PCNs procuraram estimular um ensino que, ao ineéssthbelecer conteddos uniformes e
homogeneizantes, contemple esta diversidade apadsgpela realidade.

Ja no inicio dos PCNs para o Ensino Fundamentis amesmo do indice, encontram-
se elencados os objetivos para esta fase da ezagf, deixando explicita a relacédo entre
objetivos do ensino e os conteudos a serem sedstnsrCf. CHERVEL, 1990, p. 188-189).
Dentre estes objetivos destacamos 0s seguintes:

conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil diasensdes sociais, materiais e culturais
como meio paraonstruir progressivamenta nog¢do de identidade nacional e pessoal e 0
sentimento de pertinéncia ao paisonhecer e valorizar a pluralidade do patriménio
sociocultural brasileiro bem como aspectos socioculturais de outros paosacoes,
posicionando-se contra qualquer discrimina¢éo baseam diferencas culturais, de classe
social, de crengas, de sexo, de etnia ou outraaateristicas individuais e socia{8RASIL,
1998, p. 7, grifos meus).

Pode-se perceber, a partir destes objetivos geeeddm os PCNs propriamente ditos,
que a reformulacédo curricular proposta nesse naatiiglogara com a formacao da identidade
nacional e as questdes que envolvem a diversideiecsitural Cf. BRASIL, 1998, p. 32): 0
proprio texto afirma que um dos objetivos geraigdsino de Historia Fundamental € que “os
alunos gradativamente possam ampliar a compreedsdsua realidade, especialmente
confrontando-a e relacionando-a com outras reasladstoricas” (BRASIL, 1998, p. 43); em
outro trecho afirma que o aluno deve “conhecerspaigar 0 modo de vida de diferentes
grupos, em diversos tempos e espacos, em suaestaqdes culturais, econémicas, politicas
e sociais” Cf. BRASIL, 1998, p. 43).

Para alcancar estes objetivos, agora expressosredocumento de nivel federal, vai
ter que se concretizar a ruptura com a histériamc&untrica, como fora prefigurado nas
propostas curriculares de 1986 e 1992 no estad®adePaulo, “redimensionando o papel
histérico das populacdes nao européias” (BRASIL98]19p. 32). Para tanto, segundo
Bittencourt (2009, p. 115), “o conceito de cultym@cura substituir o de civilizagdo, que
fundamentou, segundo uma 6tica eurocéntrica, atiistscolar” (BITTENCOURT, 2009, p.
115).

E neste processo de redimensionamento histdricgpoloss ndo europeus no ensino
de Histéria a Lei 10.639/03, as Diretrizes Curiaces Nacionais para a Educacdo das



103

Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de His®@ultura Afro-Brasileira e Africafia
que dela decorrem, e a Lei 11.643/0&i0 ter papel preponderante. Ambas as leis, vakt
conteudos curriculare<C{ BRASIL, 2008, Art. 26, paragrafo 2°), vao se dimearem no

sentido de distanciarem-se dos conteldos euroo@sttri

as determinacdes das politicas publicas mais meenaram uma outra perspectiva curricular
a partir da Lei f 10.639/2003 e da Lei°n11.645/2008, situacdo que tem mobilizado a
comunidade no sentido de repensar os pressupasitmsEatricos que presidem a constituicao
do conhecimento histérico escolar (BITTENCOURT, 281p. 505-506).

No texto da lei fica explicito tal intento, quarafrma que:

incluira diversos aspectos da historia e da culgue caracterizam a formagéo da populagao
brasileira, a partir desses dois grupos étnicds,ctamo o estudo da histéria da Africa e dos
africanos, a luta dos negros e dos povos indigenaBrasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formacdo da dadie nacional, resgatando as suas
contribuicBes nas areas social, econémica e pmlipertinentes a histéria do Brasil (BRASIL,
2008, Art. 262, paragrafo 1°).

E possivel perceber que a educacéo e selecioodteidos curriculares passam a
fazer parte da pauta de discussdo dos movimentigissode modo especial 0 movimento
negro e dos indigenas. Essa discussao visa supedmia de que o Brasil vive em uma
“democracia racial”, além de reconhecer que osetmus curriculares ndo fazem sentido a
grande maioria da populacdo escolar que passa acésso a escola a partir dos anos
1970/1980: tais conteudos precisam ser revistosssignificados a partir dos alunos que
ocupam 0s bancos escolares. Esses alunos naoandéntficam com uma histéria europeia,
capitalista e Ocidental, pois advém de ambiente®aalturais diversificados: cabe a escola,
revendo seus conteudos, adequar-se a nova demaadadq € mais a do inicio dos anos
1940.

Essas medidas de reconhecimento e valorizacaweisidade cultural que compde a
sociedade brasileira € uma “deciséo politica, corte$ repercussdes pedagodgicas, inclusive
na formacdo de professores” (BRASIL, 2004, p. 1Z&da, segundo as Diretrizes
Curriculares, “néo se trata de mudar um foco etmoic® marcadamente de raiz europeu por
um africano, mas de ampliar o foco dos curricutz®kares para a diversidade cultural, racial,
social e econdémica brasileira” (BRASIL, 2004, p).17

E interessante observar que, em meio a um amtdentiexibilizac&o curricular e de
acolhimento da realidade local do aluno e da dwade cultural, surgem duas leis

curriculares que obrigam a insercdo de determinadoteudos. As Diretrizes Curriculares

8 As proximas mencdes a este documento serdo éeitas “Diretrizes Curriculares”.
9 Optou-se por referenciar ambas as leis, sem atéreiscussédo da sobreposicdo da Lei 11.645/08 sobei
10.639/03 e nem ao fato de as Diretrizes Currieslda lei de 2008 n&o terem sido elaboradas.
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chegam a estabelecer contetdos a serem estudadessiho de Histéria Afro-Brasileira
abrangerd, entre outros conteudos, iniciativagganiza¢des negras, incluindo a histéria dos
quilombos,a comecar pelo de Palmare@BRASIL, 2004, p. 21, grifos meus). Além deste,
sao relacionados outros: nubios e egipcios, Malhgd e Zimbabwe, Unido Africana, as
universidades africanas do século XVI, personaéidadfrodescendentes brasileiras e
internacionais ¢f. BRASIL, 2004, p. 21-23). Compreende-se 0 processtutas em favor
das politicas afirmativas com relacdo as questiigsoéraciais, mas deve-se haver precaucéo
para nao se copie um modelo de ensino de Histaadaj muito utilizado pelo etnocentrismo
europeu: uma histéria factual e repleta de hef@Diretrizes Curriculares tém tal precaucao,
porém a explicita somente depois de elencar oseaédos: “diretrizes sdo dimensdes
normativas, reguladoras de caminhos, embora n&ades (...), ndo visam desencadear acbes
uniformes” (BRASIL, 2004, p. 26).

Vé-se, entdo, que a reformulacao iniciada nos 4988, foram levadas a cabo durante
0s anos 1990 e ampliou as discussfes sobre o atesidstoria: o estudo do cotidiano e das
experiéncias dos alunos, proposta dos curriculod9®®€, agora inclui questdes ligadas a

diversidade cultural e as multiplas identidadegét Com isso, pode-se constatar que: as

redefinicdes das politicas publicas educacionauindo a nova Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996 que, diferentemente de periodos mmés, fundamentava uma estrutura
legislativa com base ngluralidade culturalda sociedade brasileira, proporcionando, dentre
outras transformacdes, um redimensionamento datafmentos da@onhecimento curricular
(BITTENCOURT, 2011, p. 92, grifos da autora).

E neste processo de redimensionamento os PCNsgias1D.639/03 e 11.645/08 e as
Diretrizes Curriculares tiveram um papel fundamienta

Diante dessas mudancas os livros didaticos tantivénam que se adaptar: além das
discussbes sobre os conteudos, as discussfes gedagé os avancos na area editorial
também influenciaram nesta adaptacdo. Os livrogtidms, que durante os anos 1990
exerceram um papel preponderante, acaba fazendped go curriculo na determinacdo dos
conteudos a serem ensinados. Essa também € untatag#s feita pelos PCNs:

os livros, os manuais e apostilas sdo bem aceitesstema educacional brasileiro. Atendem a

expectativas e concretizam modelos, concordanciaseétacbes por parte de um grande

ndmero de agentes sociais e institucionais. PaEstado e algumas escolas particulares,

representam um instrumento de controle do sistamalar, a garantia de uma certa qualidade

de ensino e a difusdo de valores. Para o profegsseguram um modelo de pratica, seguranca
no processo de desenvolvimento do trabalho e efi@éa transmissédo de contetdos exigidos
por programas ou curriculos. Para as familias,emgam um sinal de qualidade da educacao. E
para a indUstria editorial garantem mercado cesegerro (BRASIL, 1998, p. 79).
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E possivel perceber tais mudancas nesses mateéaaie nos contetidos historicos
quanto nas questdes pedagdgicas, quando analieadggrie, ao longo de suas reedicoes.
Como esta néo € a proposta desta pesquisa, opfmr-s@alisar os quatro volumes da obra
Histéria e vida integrad¥, no sentido de perceber como tais discussées fimemnporadas
ou nao pelo livro didatico.

Logo no inicio dos volumes ja se pode percebecanflito com as propostas trazidas
pelos PCNs: 0 ensino temati®s historia cronoldgica. O Manual do Professor, anags
livros da colecédo, afirma que “para sua organizaf@oadotado um critério cronolégico”
(PILETTI et. al., 2009, p. 4). Mesmo apresentandegio Mundo culturadm alguns de seus
capitulos, no intuito de trabalhar com “uma fontergd para a producéo historiogréafica”
(PILETTI et. al., 2009, p. 7), ela ndo consiste @m eixo tematico. Neste sentido torna-se
distinta das propostas de ensino que se organizatranés dos eixos e ndo da cronologia.

E, optando pela organizacdo cronoldgica, a colétidtdria e vida integradeopta
também pelo sistema quadripartite, ndo consolidandoptura com o eurocentrismo feita
pelas propostas curriculares precedentes. Mesnhaindo as prescricdes das Leis 10.639 e
11.645 Cf. PILETTI et. al., 2009, p. 20-26, 38-46, 103-12409a, p. 116-124, 135-143,
181-198; 2009c, p. 240-252, 298-311) e também ¢&pgobre a América e a Asia, a
predominancia é de uma histéria Europeia; a Hestda Brasil, como constatou Bittencourt
(Cf. 2009b, p. 188) na andlise da Histoéria Integréida, diluida nos contetdos de Historia
Geral. E provavel que, pelo fato de ser uma edigiterior a 2008 e ser de uma editora do
Estado de Sao Paulo, esta colecdo esteja maisnm@odaquilo que propde a Proposta
Curricular de 2008 do Estado de Sao Paulo, que @sséisada no proximo tépico. No
entanto, por tratar-se de uma obra que tende digebuida nacionalmente pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), ndo deveria tal correlacéo, preservando a sociedade
diversa e plural na qual alunos e professores @st@odos: € isso que os PCNs procuraram

preservar.

0 Na Histéria Integrada, ideia base da referidagémeapresentada no Manual do Professor anexo rag fav
historia da Europa, a histéria da Africa, a hista América e a Histéria do Brasil aparecem cowantes
intercalados em uma sequéncia cronolégica queca oom os primordios da humanidade e vem atéoesas
dias” (PILETTI et. al., 2009, p. 4). Segundo Bitteart (2009b, p. 187) “trata-se de uma abordagem qu
apresenta inovacoes, dentre elas a de procuradiir o tempo sincrénico, que permite estabeleosas
posturas nas relacdes tempo/espaco e contextoidustépesar de manter a ldgica de construcéo aliedos
pela ordenacdo cronolégica”. Ao longo dos anos 1f®Qproduzida uma série de materiais, com titulos
semelhantes, baseados nesta ideia e produzid@dgoms dos autores desta colecdo: este foi o pahoiotivo

de sua escolha. Os volumes da oHistéria e vida integradausados séo a 42 edicdo de 2009, organizados
conforme a Lei 11.274/06, que estabelece o Ensimgld&mental de nove anos, sendo do 6° ao 9° ards lbs
Ciclo do Fundamental. Optou-se por uma colecaoepostao periodo analisado para perceber se nta es
contempladas as Leis 10.639/03 e a 11.645/08.
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No geral, os tépicos apresentados pela colégi&toria e vida integradasdo os
presentes na histéria eurocéntrica dos prograntasudares do século XIX, de 1942 e 1975,
com o adendo das sociedades africanas e indigerfaspertorio candnico”, assim como nos
curriculos de outrora, esta ai presente (Vide Angxanuda-se alguns titulos para suavizar o
impacto e incorpora tematicas mais proximas aoleé&MIl, mas deixa claro que ha uma
mescla entre o eurocentrismo e 0s debates atudissiaiografia e da pedagogia, além da
incorporacdo dos avancos na parte grafica. Notguseo modelo de ensino de Historia
apresentado na colec&tistéria e vida integradaé muito similar aos programas de 1942
(Anexo 1) e 1951 (Anexo Il), opondo-se as propostasiculares de 1986 (Anexo Ill) e 1992
(Anexo V).

A disparidade constatada entre o que foi propns® PCNs e a colecadistoria e
vida integradatorna a problematica mais ampla, permitindo o tesmento da aplicacédo
dos eixos tematicos em sala de aula, tendo emaistans livros didaticos continuaram a ter
papel determinante na sele¢cdo dos conteldos estolaso pode indicar que 0 processo
desencadeado pela proposta curricular paulist®@@ 2ada mais foi que a “oficializacao” de
uma pratica que ainda estava presente no ensihtisti@ia. Para afirmar isso, seria preciso
dados relativos ao curriculo ativo/interativo, @ qudio é a finalidade desta pesquisa.

Isso € um sinal evidente de que:

0 ensino e a aprendizagem de Histoéria estdo eneggoale transformagdo. Esta constatagdo
parece Obvia, mas cabe indagar essas transformacgdes correspondem a rupturas
significativas na historia da disciplina e quaisrdticées” tém sido mantidasdentro do
processo de “selecéo cultural escolar” (BITTENCOURIO8, p. 129, grifos meus).

Por fim, deve-se destacar que o0 processo desemicades anos 1980, que tem
reverberacdes nos Parametros Nacionais Curricul§PEENs) de Historia, néo foi
completamente assimilado pelos livros didaticognfldisso, tal processo vai ser apontado
como ineficiente quando da apresentacdo da Proastacular do Estado de Sao Paulo, de
2008.

3. A Proposta Curricular de 2008: unificacdo dos autetdos

Quando a flexibilizag&o curricular — que foi indg&acom a Lei de Diretrizes e Bases
de 1961 Cf. Lei 4.024/61, Art. 35, paragrafo 1°) e agora edtadida na Lei 9.394/96Cf.
Arts. 12-14) e nos PCNE{. BRASIL, 1998) — parecia ter se consolidado comogamho

efetivo a SEE-SP, por meio do Projeto Pedago§#ém Paulo faz escqlaesacende os debates
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em torno da reorganizagdo do curriculo oficial {shal Este processo de reorganizacao
curricular esta, segundo Boim (2010, p. 22), jicstfa na tentativa de “melhorar os indices
de qualidade do ensino (paulista) nas avaliacoesisf: € apresentado “um discurso de
preocupacado do governo estadual em melhorar adqdalida aprendizagem dos alunos”
(CIAMPI et. al. 2009, p. 362) diante dos resultaddmixo do esperado nas avaliacdes
externas Cf. CIAMPI et. al. 2009, p. 366).

O Projeto Pedagogic®ado Paulo faz escokeria 0 meio para se alcancar, até o ano de
2010, as 10 metas do Novo Plano Estadual de Educkg#tadas no dia 20 de agosto de
2007 pelo governo paulista. Este projeto, dentteasucoisas, também se encarregaria da
reformulagdo e unificacdo curricular, feita, sequadpalavra da entdo secretaria de educagéo
Maria Helena Guimarées de Castro, em didlogo cata torede@f. SAO PAULO, 2008, p.

5). Mesmo afirmando que esta Proposta Curricufeuté de discussao democrética, tal como
ocorrido nos anos 1980, tal carater é question@ldBOIM, 2010, p. 23-25, CIAMPI et. al.
2009, p. 362), tendo em vista 0 acesso limitado api@rofessores da rede tiveram a esta
discussa®; o que houve foi: “a exclusdo do professor no gsso de elaboracdo do
curriculo” (BOIM, 2010, p. 42).

Quem encabecou a reformulagdo do curriculo pauistan professores ligados ao
Departamento de Historia da Universidade Estad@alCampinas (UNICAMP), sob a
supervisao de Paulo MicelC{ BOIM, 2010, p. 50-51). Diferentemente das prog®st
curriculares de 1986 e 1992 e dos PCNs, a Profastécular de Historia de 2008 ndo teve a
participacdo de professores universitarios ligadosensino e metodologia do ensino de
Histdria, como ocorrera nos anos anteriores.

Sabe-se que o Estado sempre exerceu o papel deladat do curriculo Gf.
BITTENCOURT, 2010, p. 547); mas é importante destacie neste momento o exercicio do
controle curricular ndo € apenas de seus conteauks também das praticas realizadas em
sala de aula pelo professor. Para tanto, é assodackformulacdo curricular paulista o
sistema apostilado, espalhado pelo Brasil, de nmmpu® ndo h&4 mais a necessidade do
professor preparar suas aulas, pois elas esta@mm@vte organizadas, em seus conteudos e
métodos, pelo material didatico distribuido pelaESEP aos alunos e professor&d. (
BITTENCOURT, 2010, p. 561).

*1 Segundo Boim (2010, p. 23) quando solicitada #igisacdo da rede estadual no processo de reosgditiz
curricular professores, coordenadores e gestoresride relatar, no sitio do S&o Paulo faz escdabaas
experiéncias pedagdgicas” realizadas por elesofsévia reduzida a participacéo dos professores.
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E o controle dos contetdos e da pratica docenteneds da unificagdo do material
tem por objetivo melhorar os resultados das esqoéadistas nos indices avaliativos de
exames externos a escola, de niveis estadual haaeianternacionaldf. BOIM, 2010, p. 26-
27: BITTENCOURT, 2010, p. 557). E por isso que oj¢to S&o Paulo faz escoleriou todo
um aparato técnico, pedagdégico e didatico parara@antos conteudos escolares, a pratica
docente e atingir os indices estabelecidos pos estdiacfes externas:

[o material da SEE-SP] exemplifica como um matetidhtico se transforma em uma forma
completa de controle do conhecimento escolar, sténde professores e alunos, assim como a
comunidade escolar, incluindo supervisores, diester gestores educacionais ao cumprimento
de atividades criadas externamente e aos quais tédo sido submetidos por intermédio de
um sistema de avaliagé@o externo a escola (BITTENRQW010, p. 557)

Este aparato técnico criado pela SEE-SP inseressamateriais didaticos” na rede,
destinados a toda equipe escolar, dos gestoreal@uss, visando “assegurar aos alunos a
aprendizagem dos conteldos e a constituicdo dapeténtias previstas nesta Proposta
Curricular” (BOIM, 2010, p. 28). Aquela autonomia dscola e dos professores na selecao
dos conteudos curriculares, prevista na 9.394/§6ecfora experimentada no Estado de Séo
Paulo nos anos 1980 e 1990, foi rompida com a BtapG@urricular de 2008 e seus
respectivos “Caderno%”

ademais, do ponto de vista estritamente pedagoégiqmoposta curricular “Sado Paulo faz
escola” fere os preceitos mais elementares dardmafada ‘autonomia escolar’, ja que seus
mentores entendem que &scolas e 0s professores possuem autonomia apemas p
executarem uma proposta pronéaserem responsabilizados pelo fracasso (CIAMPAhlet
2009, p. 372, grifos meus).

Para a entdo secretaria da educacdo Maria Helenza@es de Castro, “ao longo do
tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrineficiente” (SAO PAULO, 2008, p. 5).
Dentro desta perspectiva, resta “aos gestoregmoifes e alunos, a tarefa de aprender como
executar, da melhor maneira possivel, o que fondief no plano curricular’@f. CIAMPI et.
al. 2009, p. 368), mesmo que esta opcéao currisejarcontraria a que o professorado paulista
assumiu durante seu processo formativo e sua gragdagogicaGf. BITTENCOURT,
2010, p. 558-559). O que garante a “autoridadetedesrriculo, segundo a posicédo da SEE-
SP, é o fato de ter sido elaborado por “profisserapecializados”, técnicos que estabelecem

0 que e como se deve transmitir os conteudos alares: “permanece ainda a légica de

2 A Proposta Curricular paulista de 2008 veio acathpda de um material destinado ao professor, que
orientava sua atividade docente, sugerindo atieis@&dsequéncias didaticas a serem utilizadas peltessores.

No ano seguinte, 2009, a SEE-SP elaborou o Cadeon@dluno, com atividades e exercicios a serem
desenvolvidos por ele sob a orientacdo do professmrintuito de apresentar um “novo recurso de @poi
reivindicado pelo professor da rede publica” (BORD10, p. 76). Tais materiais eram divididos paondstre,

tal como a divisdo apresentada nos contelddos gm$&teoCurricular (para o caso de Historia vide AngX).
Ficaram conhecidos como “Cadernos do professo€as&rnos do aluno”.
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elaboracado dos curriculos sem a participacéo efelds professores do ensino fundamental e
médio, a ndo ser como executores” (CIAMPI et. @0 p. 362). Bittencourt (2010, p. 560),
afirma que o material da SEE-SP contribui parardgpda “autonomia intelectual no processo
de aprendizagem” tanto dos professores quantoldiossa

Esta “tecnizacdo”, seja na elaboracdo do currioulala acdo docente, consolida a
ruptura entre o docente, agora visto como “mercwoe de uma atividade antes considerada
como um trabalho intelectual” (BITTENCOURT, 2010,560), e a elaboracao/selecdo dos
conteudos a serem transmitidos, que é feita poftéonico/especialista” no assunto, ferindo

a autonomia do professor no processo de ensinodipagem:

[é necessario] refletir sobre esse processo deltmlgue nos incentiva a transmitir, como elos
de uma engrenagem que se encontra fora de nosséli@hcia, conhecimentos prontos e
elaboradogme por outras instancias e sujeitos sociais, num movimentle até as respostas
e expectativas de acao/reflexdo dos alunos (pongaeas nossas?) ja estdo aprioristicamente
planejadas (SILVA; ANTONACCI, 1989/1990, p. 16).

Além disso, esta reformulagédo, e o material qua delcorre, acentua o controle sobre a
pratica docente@f. BOIM, 2010, p. 29; 35), direcionando a preparag@ds alunos as
avaliacdes externaC{, BOIM, 2010, p. 55); tal material direciona e gofd a pratica

docente:

procura “orientar” minuciosamente cada passo dacatudocente através das Orientagfes de
Atividades para a gestao da aprendizagem na saala@aestruturadas com base em sondagem
e sensibilizacdo, do tempo previsto para o deseimehto de cada atividade, da selecdo de
temas e conteludos, das competéncias e habilidddessstratégias, dos recursos materiais e
das formas de avaliacdo e de recuperacdo, sinadizza uma tentativa de controlar passo a
passo a acdo dos docentes (CIAMPI et. al. 20037 ).

E na tentativa de controlar a pratica docente au® & ensinadale modo que o
professore ndo precisa mais preparar suas a0faB(TTENCOURT, 2010, p. 561), e no
intuito de alcancar os indices avaliativos consides aceitaveis, hd uma uniformizagdo de
conteudos e de metodologia promovida pelo profgfo Paulo faz escola pela nova
Proposta Curricular que dele decorre. Opta-se pelcacdo dos conteudos escolares,
procedimentos metodolégicos e dos proprios masedigiaticos Cf. BOIM, 2010, p. 40-41).
Esta uniformizacéo, segundo alguns auto@#sgOIM, 2010, p. 56; CIAMPI et. al., 2009, p.
364), implica na obrigatoriedade de uso dos mageeiaborados pela SEE-SP: “nota-se que
fica muito pouco espaco para o professor fazemasugscolhas e refletir sobre esse contetudo
minimo que tem sido aplicado de forma compuls&(@IAMPI et. al. 2009, p. 377). Em
suma, esse material unificado para toda rede edtaduSao Paulo constitui-se um meio

unificador e controlador da prética docente:
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trata-se de um receituario que amarra o professemgessa qualquer iniciativa criativa no
interior das escolas, j4 que ndo é uma propostmmglc como o documento eventualmente
parece sugerir, mas obrigatéria, uma vez que ésttachente vinculada ao desenvolvimento
de habilidades para obtencédo de melhores resulted8aresp (CIAMPI et. al., 2009, p. 378).

E por isso que, como aponta Boim (2010, p. 14-d4@o de 2008 na rede de ensino
paulista teve um inicio distinto dos demais e tteptie incertezas. Essas incertezas sao fruto
da uniformizacdo de “conteudos, praticas docentgedagogicas, materiais didaticos e
avaliacdes” (BOIM, 2010, p. 22) realizada pela SEHEatravés do Projeto Pedagogido
Paulo faz escolaque é visto positiva e negativamente pelos psofes da rede estadual
paulista Cf. BOIM, 2010, p. 123).

Apesar dos entraves e questionamentos levantadésreonda Proposta Curricular, o
Curriculo paulista se consolida no final de 2009sapois anos de experimentacaif. (
BOIM, 2010, p. 90). Estando consolidada, apressateentraria a ideia de que o documento
de 2008 “esta em constante evolucéo e aperfeicaai(@&@AO PAULO, 2008, p. 5). Passa-se
da nocdo de “proposta” e se estabelece a nogéoudéctlo estabelecido”. De fato, no ano
de 2010 é apresentada a rede uma “versdo defiriidga textos-base do Curriculo da
Secretaria da Educacao para o Ensino Fundamer@atle Il e o Ensino Médio da rede
publica do Estado de S&o Paulo” (SAO PAULO, 20103)p A questdo posta é que em
nenhum momento o documento de 2008 apresenta ceBrgdd preliminar”, tal como
ocorreu com as propostas curriculares de 198619 ¢@e.

No ano de 2010, inclusive, no curso de formacaprdéessores ingressantes na rede
estadual, realizado entre agosto e dezemsanaterial utilizado foi a Proposta Curricular de
2008. Dai pode-se questionar se o curriculo est&sotidado, jA que os professores
ingressantes iniciaram sua formacdo com um matdeif@sado. Diante disso, optou-se pela
analise da Proposta Curricular de Histéria de 2p08to que o “curriculo consolidado” nao
estava presente nem no préprio curso de formacdwafiessores da rede estadual quando a
pesquisa e o levantamento de dados desta pesqgrasafeitos.

No Curriculo de 2010 os problemas apontados acontinuam. Ele afirma que houve

“participacéo de todos no trabalho de analise dad3ta Curricular do Estado de Sao Paulo,

*3 O referido curso, destinado aos aprovados na penfese do concurso publico de 2010, foi elaborado
ministrado pela Escola de Formacdo de Profess®&sld Renato Costa Souza”, estabelecida pelo @enfet
54.297 de 5 de maio de 2009. Entre agosto e deped@P010 a primeira turma de professores ingréssan
participou do curso de capacitacao, que consistia CUrso que apresentava 0s principios pedagoédeosde
estadual de Sao Paulo, assim como o Projeto Peidagd@o Paulo faz escqla Proposta Curricular e seus
respectivos materiais didaticos. Durante este ¢ueslizado em 2010 quando o curriculo paulistegtava
“consolidado”, foi utilizada a Proposta Curricutiy 2008: 0os novos professores ja comecaram “dafaddsle

o curriculo ja estava consolidado desde o finalado letivo de 2009, por que nao foi usado no culeso
formacao?
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para 0s ajustes necessarios” (SAO PAULO, 2010),pmds ela continuou limitada, quase
inexistente como na preparacdo da Proposta de 200&ocumento garante que a
“organizacao curricular possibilitou que fossemagédas iguais oportunidades a todos os
alunos de todas as escolas” (2010, p. 4), masogrmue dar as mesmas oportunidades néao &
sinal de equidade: ndo é possivel afirmar que asmae oportunidades dadas garantem o
aprendizado de todos os alunos da rede, tendostenas distintas e diversas realidades que o
estado de S&o Paulo, e os proprios alunos, apaeseit dificil afirmar que as mesmas
oportunidades, sinbnimo de unificacdo dos conteudmsmpeténcias, habilidades e
metodologias ¢f. SAO PAULO, 2010, p. 4), apresentadas as criadggseriferia da cidade
de S&o Paulo ou de uma cidade média ou rural @oiant vdo garantir um aprendizado
homogéneo e univoco.

Quanto aos conteudos selecionados para o ensidsideia, a Proposta Curricular de
2008 é uma ruptura com o modelo de Histéria adotadtm nas propostas de 1986 e 1992
quanto nos Parametros Curriculares Nacionais (P@ua¥iderando-as ineficientesf( SAO
PAULO, 2008, p. 5). Neste sentido ela ¢ uma ruptmma tudo aquilo que vinha sendo
discutido sobre o ensino de Histéria e que de adgdorma foram incorporados nos
programas curriculares dos anos 1980 e 1990.

A organizagdo dos conteudos curriculares da Prapdst 2008 retoma o modelo
etnocéntrico europeu de ensino de Historia, disgado-se da flexibilizacdo curricular que a
precedia. A Europa e a cultura Ocidental voltaneraoseixo explicativo da historia escolar,

explorado num processo evolutivo-linear:

explorados no curriculo linearmente, os tépicosnipe e Sociedade, Histéria e Memoria,
Historia e Trabalho, Cultura e Sociedade] seguera ardem cronolégica tradicional, isto €,
com comeco meio e fim (...). Na 52 série do En&iundamental, o conteldo proposto para o
primeiro bimestre é “A vida na Pré-Historia e ariat e o Ultimo tema proposto para o quarto
bimestre da 82 série do Ensino Fundamental é “QiéirGuerra Fria e a Nova ordem Mundial”

(BOIM, 2010, p. 67).

O artigo do Grupo de Trabalho (GT) de Ensino da ANR- Secdo S&do Paulo aponta nesta

mesma direcao:

nota-se que nos quatro bimestres da 52 série® 2%tdimestre da 62 série a proposta valoriza
as temporalidades baseadas na ordenacéo cronglégira perspectiva linear evolutiva: Pré-

Histdria (1° bim.), Antiguidade Oriental (2° bimdntiguidade Classica (3° bim.), Idade Média

(4° bim.), na 52 série, seguidas de ldade Médiai{9 e Idade Moderna (2° bim.), na 62 série
(CIAMPI et. al. 2009, p. 377).

Esta forma de organizacao curricular, mesmo queaia@s novas tecnologias para dar um ar
de modernidade, remonta-se aos curriculos de 19425&, quando o modelo de histdria

eurocéntrico ficou plenamente estabelecido, em fdderal, nos programas curriculares.
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Basta fazer uma comparacdo entre a forma como mtelmos estdo dispostos nos
programas da Reforma Capanema (Anexo |) e Simdbke FAnexo Il) com a relacdo de
conteudos da Proposta Curricular de Historia deB2@alvas as diferencas na forma de
organizar o ensino (Ensino Secundario de quatre ¥8d&nsino Fundamental de oito anos),
qgue implica diretamente em como 0s conteudos s@&apes e distribuidos nos programas, as
l6gicas que ordenam tais conteldos sdo muito mE®cA partir dai, € possivel perceber que

h& um retrocesso na selecéo dos contetudos pasno ele Historia:

a Proposta Curricular que se apresenta como bandeira dessa gestéda pdrtaacaopropde
para a disciplina Historia tematicas canénicasmo “Grandes navegacdes” (Jornal do aluno,
52 e 62 séries, p.28), “Trabalho no engenho” (Jalmaluno, 72 e 82 séries, p.26) e “Reforma e
Contra reforma” (Caderno do professor, 2° bimesttesérie, p.23), com abordagens que nada
deixam a dever aos livros ja disponiveis no mercaditorial, aos quais os professores tém
acesso (CIAMPI et. al. 2009, p. 370, grifos meus).

A multiplicacao dos tépicos a serem estudados pelposta de 2008 € semelhante ao
listado nos programas curriculares de 1942 e 186 sentido de transmitir aos alunos o
“valioso patrimdnio de conhecimentos acumuladokago do tempo” (SAO PAULO, 2008,
p. 42). Estdo postos os conteldos que devem sendigos, ndo pela relevancia que eles
apresentam aos alunos, mas por fazerem parte dortd@a historia eurocéntrica. Estes
canones, ja questionados pela historiogr&@fakFRANZINI, F.; GONTIJO, R., 2009, p. 142),
deveriam também ser questionados quando da organizips conteudos curriculares para o

ensino de Historia nas escolas de Educacéo Bésica:

afirmacdes que sugerem aparente consenso quanko e os alunos devem saber, o0 “saber
historicamente acumulado” a que “todas as criaméas direito”, sdo pura abstracdo, pois
decorrem de escolhas quanto aos contetdos e abasdgge entram no curriculo escolar ou
dele sdo excluidos. No ensino de Historia, os cHaméconteldos significativos” decorrem
de escolhas rigorosas, pois, simplesmente, ndo s&iveb ensinar “toda a histéria da
humanidade” (CIAMPI et. al. 2009, p. 369).

As semelhangas ndo param por ai: o sistema quedepaigidamente adotado na
Proposta Curricular de Histéria de 2008, é tambéritarsemelhante aos programas de 1942
e 1951, excecao feita a insercdo de Pré-Historiprimoeiro bimestre da 52 série do Ensino
Fundamental. A sequéncia Oriente Proximo, Antigigd&lassica (Grécia e Roma), Idade
Média (com énfase no Feudalismo), Idade Modernag&amento, Absolutismo, Expansao
Maritima, Reforma e Revolucdo Industrial) e Idadentmporanea (Revolugdo Francesa,

Imperialismo do século XIX, | e Il GuerfdsRevolucdo Russa e Guerra Fria).

% A (nica ressalva a ser feita é com relacdo ao tefaerra e Guerra Fria, que ndo aparecem noS TEES

de 1942 e 1951, devido tais programas estaremdssuaeste préprio contexto. O programa curricukar d
Reforma Capanema chega a tratar da Grande Guéstgefra Mundial], da Revolu¢do Russa, do Nazifagism

da Guerra de 1939 (Anexo I); ja o programa curacida Reforma Simdes Filho resume esta discussao
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Uma histdéria hermeticamente fechada é apresentsia programa curricular, com 0s
temas classicos e canbnicos da historia que séabas® Europa como chave de leitura.
Neste sentido pode-se afirmar que a Proposta Qlaride Histéria apresentada em 2008 para
a rede estadual de S&do Paulo se assemelha mugamosaprogramas curriculares da década
de 1942 e 1950 do quem as discussdes e propostasilames dos 1980 e 1990. Na questdo
da selecao dos conteudos curriculares, foco destgufsa, ela é um retrocesso em relacdo ao
que vinha sendo discutido sobre o ensino de Has®rgue fora assimilado nas propostas
curriculares do periodo pés Ditadura Militar e MSNs. Lembrando que “a tradicdo é
mantida por razdes que ndo sdo neutras” (MONIO881P. 102) e que o préprio “curriculo
escolar esta longe de ser um fator ‘neutro” (GOODS 1995, p. 95), cabe saber a quais
interesses servem o retrocesso na selecao currigall®roposta Curricular de Historia de
2008 e & quais grupos estdo beneficiahdo

Nao se pode negar, de uma forma ou de outra, guasatemas que nao faziam parte
dos curriculos de 1942 e 1951 séo incorporados, @ forca das Leis 10.639 e 11.645 (o
que acredito que seja 0 caso) ou por uma tentdaévsuperar “as sempre lembradas formas
tradicionais de ensino, que parecem valorizar,etado, o sentimento de pertencer — para
servir — a uma grande nacao, assim como fizerahess responséveis por sua constru¢ao”
(SAO PAULO, 2008, p. 41): entram tépicos sobre Asimis especificamente China), 0s
Indigenas da América espanhola e do Brasil (quatedoolonizacio europeia) e a Africa
(durante o durante a colonizagdo do século XV mpetialismo do século XIX), ao longo
dos quatro anos do Ensino Fundamental (Anexo \@nadas discussbes ja consagradas
sobre a escraviddo e as revoltas de esctavemem, pelo menos na relacdo de tépicos da
proposta curricular, os grandes hetbislo entanto, o Estado Nacional continua presidasio

apresentando os tépicos Europa e América nos 2l e XX e “0 Mundo Contemporaneo e 0 progresso
atual” (Anexo II).

%5 Cf. também CIAMPI et. al. 2009, p. 370: “Convém gigsir a quem interessam os contedos selecionados e
constitutivos da Proposta Curricular aqui discu(idd. Nesse sentido, considerando que os conseddo sdo
neutros, eles acabam por naturalizar certos valooegeitos e ideias”.

% Cf. SAO PAULO, 2009g, p. 3-9; 2009j, p. 3-8; 2009k9¢l 7.

" Apesar de apresentar esta afirmacdo, de n&o #iéstéria dos grandes herdis, os Cadernos do Aluno
apresentam alguns deslizes: no caderno da 7%28ébiedestre o texto de apresentacéo afirma quermdlvai
entrar em contato com personagens que fizeram gesta historia, como D. Pedro | e José Bonifacipg o
reinado de D. Pedro I” (SAO PAULO, 2009i, p. 1)aderno do 3° bimestre desta mesma série “o0 goderoo
Pedro Il, conhecido como Segundo Império, foi umqum duradouro e mantido gracas a habilidadeigalito
imperador” (SAO PAULO, 2009j, p. Lf. também SAO PAULO, 2009k, p. 1). J& o caderno Haébie/4°
bimestre parece cometer um deslize as avessag etacherdi da resisténcia popular, Zumbi dos Pasjar
“como simbolo da luta contra a escraviddo” (SAO PG 2009g, p. 1). Quanto & selecio deste personagem
como simbolo, ndo ha consenso, tendo em vistaneafoomo terminou sendo ultrajado em praca pubtieae

a cabeca cortada, salgada e levada com o péni® dénboca ao governador Melo e Castro” (dispordwvel
http://www.museudacruzada.com.br/index.php?option=acontent&view=article&id=19&Itemid=19, 05 de
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relacdes com estes povos e nagdes, a partir daiqiststa da Europa, e sendo o norteador
dos conteudos na Proposta Curricular de Historia.

No texto apresentacdo dos Cadernos do Aluno deepo bimestre, que é exatamente
0 mesmo 0s quatro anos do Ensino Fundamental, aaenque “osonhecimentos que a
humanidade construiu ao longo do tempo s&o um valioso tesoguwe nos permite
compreender o mundo que nos ceraaeragir com as pessoas, tomar decisdes” (SAO
PAULO, 2009, p. 1). Duas definicbes difusas, “huidade” e “mundo que nos cerca”’, que
nao auxilia na compreensao do que sera estudadooghecimento de toda a humanidade ou
sera feita uma selecdo? Se for feita uma selegisenpode nomear estes contetdos de forma
genérica e generalizante, devendo deixar claralagdes que “0 mundo que nos cerca” tém
com estes conteudos.

Propdem-se o estudo de “alguns povos da Antigeidast deixaram um importante
legado para a histéria da humanidade (...) compesefo seu modo de vida, sua organizacéo
social e politica e as contribuigbes da culturaseepovos que até hoje fazem parte de nossas
vidas”. (SAO PAULO, 2009a, p. 1). Partindo dai,asgivel perceber neste caderno que se
estabelece uma oposicdo entre Oriente Proximo ieaAfros contelidos aqui selecionados
(Anexo VI): enquanto daqueles enfatiza-se o0 estabeknto das sociedades hidraulicas, a
organizacdo legislativa e o surgimento da esculeste destaca-se apenas “artefatos
africanos” (SAO PAULO, 2009a, p. 29), ignorandoamnplexidade social existente neste
continente. Além disso, segundo esta divisdo eiaoge Antiguidade Oriental, o Egito é
estudado juntamente com as demais sociedades eot®©Rroximo, na regido do Crescente
Fértil, mesmo mencionando que esta “localizado mwtigente africano” (SAO PAULO,
2009a, p. 3Cf. também péginas 11-12).

Apoés essas consideracdes sobre esta “Antiguidaigatal”, coloca-se o estudo das
“duas grandes civilizacbes que dominaram o mundigae deixaram muitas contribuicbes
para a humanidade. Estamos falando dos gregosremasos” (SAO PAULO, 2009b, p. 1):

a énfase recai, sobretudo, na compreensdo da fmlis grega associada aos estados
democraticos modernos, e na divisédo politica eimgital romanos.

A opcédo por uma historia eurocéntrica € uma deamsanifesta: assume-se que sera

dada especial importancia nas “muitas transfornsafmige ocorreram] na Europa Ocidental”

mai. 2012). Observe-se que é exatamente na HigloriBrasil que os “grandes personagens” e os “ieroi
reaparecem.
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(SAO PAULO, 2009c, p. 1), de modo especial o suegitn do feudalisnt8. Dentro desta
l6gica eurocéntrica € importante a compreensaceddalismo, principalmente de sua crise,
para entender o surgimento do capitalismo, tal cdisoutido no primeiro capitulo desta
pesquisa. Os arabes e o islamismo, presentes ngsapras de 1942 (Anexo |) e 1951
(Anexo II), aparecem na Proposta Curricular de 2008&rtir de sua presenca na Europa.

Esta posi¢do eurocéntrica da Proposta CurricldaP@D8 é sintoméatica no texto de
apresentacdo do Caderno do Aluno da 62 série/28shien “ohomem europeu encontrou
novos mundos e culturas. A humanidade nunca ma@ aemesma apos a chegada dos
europeusem diversas terras por eles desconhecidas” (SAOLPA 2009e, p. 1, grifos
meus). Nao se pretende questionar as mudancaggedbndmica-culturais que ocorreram
quando do contato entre as populacdes da Africéa AsAmérica com as sociedades
europeias, mas a evidéncia, ja nesta afirmacaacg& ao elemento europeu. Isso faz com que
se torne questionavel a afirmacdo, tanto no procésstorico quanto nos curriculos de
Historia, de que os elementos culturais dos povdsaaos, asiaticos e americanos “se
tornariam valiosos” (SAO PAULO, 2009e, p. 1).

No estudo do chamado periodo Moderno, a énfassoéacla no contexto Europeu,
seja no estudo do Renascimento (como visto amegiaie), do Absolutismo, das expansdes
maritimas e no proprio processo de colonizagdb SAO PAULO, 2009e): todos os
contetdos estudados tém como ponto de partidacp&ur

Com relacdo a Histéria da América, a propostaictdar de 2008 se assemelha ao
Programa Curricular da Reforma Simfes Filho, quserin este tdpico nas primeiras e
segundas séries do secundario (Anexo |): a insetgdustdria pré-Colombiana e do indigena
brasileiro; inclusive a énfase, em ambos os cuo$clté dada as sociedade Inca, Maia e
Asteca, ja que “essas civilizacdesnstruiram cidadesmportantes, desenvolverai@cnicas
adequadas e avancadage favoreciam o crescimento econdéméeco regides que ofereciam
grandes barreiras geograficas” (SAO PAULO, 2009f],pgrifos meus). Mesmo colocando
no Caderno do Aluno da 62 série/3° bimestre um ngaj@aapresenta a diversidade étnica
quando da chegada de portugueses e espanhdis aE#sTCf. SAO PAULO, 2009f, p. 3),
resume todos o0s exercicios a serem feitos pelosoflaos trés povos mencionados

anteriormente.

%8 Cf. também SAO PAULO, 2009d, p. 3-14. Além dissonaslificacdes cultural, cientifica, comercial e urha
que se pretendem estudar durante o primeiro seadsB2 série, seguinte a compreensao do feudalisnita-

se ao contexto europeu, tal como afirmou Goody 200 334): ao aluno é pedido que “explique o
individualismo como um dos valores contemplados p#nascimento Cultural ocorrido na Europa Ocidénta
(SAO PAULO, 2009d, p. 37).
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Quando propde o estudo da Colonizacdo e indepeiadéacAmérica espanhol&f
SAO PAULO, 2009h, p. 24-29), discute-se apenasuagio de exploracdo que os indigenas
sofriam, a partir dos relatos de Fr. Bartolomé ds Casa, e pede-se uma ‘“licdo de casa”
sobre a revolta de Tupac Amaru Il em 1780.

Quando os Cadernos do Aluno iniciam o estudo &&dHa do Brasil j& apresentam
um problema: o Caderno do Aluno da 62 série/2° fimesupde que o aluno ja tenha
“estudado a origem do nosso pais” (SAO PAULO, 20p98), mas tal contetido é situado no
proprio curriculo e no material do aluno soment8hbimestre da mesma série. E quando se
inicia o estudo da Histéria do Brasil comeca-se eanicuriosidades”, como a presencga das
palavras indigenas em nosso vocabul&tib $A0 PAULO, 2009f, p. 20-24). Depois disso,
recorre-se ao classico documento de fundacao dl,BaaCarta de Pero Vaz de Caminha, no
entanto sem pensar ou mencionar a imagem do “lpgeadisiaco”, muito comum no
pensamento europeu de época e que influencia maigdes realizada por Caminha. Além
disso, faz o resgate dos “grandes herois” da nagdatizando uma historia ligada ao Estado
e seus representantes: reaparecem nestes cadefitpgas de D. Pedro | e 1, José Bonifacio
e 0 Bardo de Maué e seus empreendimentos que ¢avane a industrializac&b

O estudo do lluminismo no Caderno do Aluno limiaesn “verificar sua influéncia
em determinados aspectos da constituicdo das namléemocracias, inclusive do Estado
brasileiro contemporaneo” (SAO PAULO, 2009h, p.8rompreensio do sistema triparte do
poder resume-se todo o0 movimento iluminista, quesed um movimento europeu. Assim
como a sintese da Revolucédo Francesa é a DeclatacBoeitos do Homem e do Cidadao
(Cf. SAO PAULO, 2009i, p. 3-11), apresentando somalgemas questdes no final deste
topico para os agentes envolvidos neste processo.

Por fim, nos cadernos da 82 série ha uma consabddg “repertério candnico”, nos
topicos e na forma de aborda-los, da Historia @dsine que auxilia na compreensdo da
expansdo do capitalismo nos séculos XIX e XX: Irngiemo (Neocolonizacio)Cf. SAO
PAULO, 2009, p. 3-13); | Guerra e suas tramastica Cf. SAO PAULO, 2009I, p. 14-25);

o realce dado aos personagens envolvidos na Ré&lRgssa, mesmo negando “que a
Historia seja feita apenas por grandes personagéssozinhos, determinaram o rumo dos
acontecimentos” (SAO PAULO, 2009, p. 26), levagdoomposicéo de suas biografi@s. (

SAO PAULO, 2009, p. 27-31); o Nazismo, com uma/bramencao ao fascismo, e a questio

9 E interessante perceber a auséncia da figura dedia Deodoro, cultuado como aquele que proclaaou
Republica e sempre muito presente nos materiaégtidis, ndo tendo seu nome citado no Caderno dooAlu
Com relacdo ao aparecimento dos personagens atcadasvide nota 56.
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judaica Cf. SAO PAULO, 2009m, p. 3-12; 25-31); a Crise de 9492f. SAO PAULO,
2009m, p. 13-24); Il Guerra e Guerra Friaf.(SAO PAULO, 2009n, p. 3-19) e a Nova
Ordem Mundial, pés-esfacelamento dos paises ssteglCf. SAO PAULO, 20090, p. 26-
32).

Para Historia do Brasil segue-se a mesma logicaopcao continua sendo pelos
marcos tradicionais da Histéria ensinada: a Repal{if. SAO PAULO, 2009I, p. 37-48); a
Era VargasCf. SAO PAULO, 2009m, p. 32-40) e o populisn@f.(SAO PAULO, 2009n, p.
20-25) e, por fim, a Ditadura Militar e o process® Redemocratizacdo do p&s(SAO
PAULO, 2009n, p. 26-32; 20090, p. 3-9).

Esta longa descricdo dos conteudos trabalhado® s&ri® procura evidenciar como a
Proposta Curricular de 2008 do estado de Sao Psemindo os modelos dos programas
curriculares dos anos 1940 e 1950, retoma umariaigthocéntrica europeia, pautada Unica e
exclusivamente pelo Estado e seus representardlexacse na direcdo oposta daquilo que se
tinha pensado para o ensino de Historia nas prapost 1986, 1992 e nos PCNs.

Por conta destes elementos apresentados ao losto agitulo é possivel perceber
que a Proposta Curricular de 2008 rompe, ou simp@ate ignora, toda uma discusséo sobre
0 ensino, e de modo especial sobre o ensino dérkdisgjue vem sendo feita desde os anos
1980: “a Proposta Curricular de Histéria tambéntdesidera a discussdo acumulada na area
h& mais de vinte anos, encaminhada por universsga¢idades sindicais e de classe, que se
multiplicaram e se desdobraram em acdes pratiGé em propostas curriculares oficiais”
(CIAMPI et. al. 2009, p. 371):

esta proposta se legitima pela ideia de contingeidaths paradoxalmente promove alteracdes
com relacdo a disciplina Histéria, mesmo que pastan retrocessos tedrico-metodoldgicos
se comparadas as propostas curriculares paulistagécadas de 1980 e 1990 e com o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1995M@lI et. al., 2009, p. 376)

Especificamente na questdo da sele¢cédo de conteti@Rveposta Curricular de 2008 é
um retrocesso em relagéo as discussfes antepoirespalmente “com relagdo a organizacao
dos conteudos de Historia” (CIAMPI et. al., 20093p6): eles séo elaborados a partir de uma
perspectiva etnocéntrica europeia, na qu& privilegia o papel da cultura ocidental na
histéria da humanidade, em detrimento dos povos e#opeus (CIAMPI et. al. 2009, p.
378, grifos meus).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa procurou-se elencar easribs elementos que
compdem o eurocentrismo no ensino de Historia,rdesc os processos de consolidacdo dos
curriculos de Histoéria (ou que contém saberesiiisi®) como no caso dos Estudos Sociais) e
identificar qual o modelo de Histéria adotado nosuinentos curriculares. Num periodo de
pouco mais de sessenta anos, que vai de 1942 @8 f20am analisados sete curriculos,
identificando neles o movimento realizado pelosteatos historicos e qual o modelo de
Historia estava presente nesses documentos.

A andlise histoérica dos curriculos possibilitou umelhor percepcao da organizagéo
dos conteudos de Histéria. Viu-se que o modelocémtnico de histéria — segundo os moldes
de Histéria da Civilizacdode Charles Seignobos —, adotado nos programagutares
brasileiros desde o século XIX, ainda se fez pteseas curriculos da segunda metade do
século XX e do inicio do século XXI.

Os curriculos de 1942 e 1951 séo claras expresdée®pcdo pela histéria
eurocéntrica: ambos apresentam a opc¢ao por umarikiseminentemente politica,
cronolégica e factual, centrada na Europa Ocidenp@rmeada pelo ideario de civilizacdo. A
presenca desses conteudos visava a formacdo getalif@me dos alunos, que se
identificavam muito com a cultura europeia, soldetdrancesa. No Guia Curricular de
Estudos Sociais a légica historica € semelhant@rporaram-se mais elementos da histéria
econbmica, porém, ainda seguem 0s principios detitbes nos programas curriculares
anteriores. O agravante é que tais conteudos foraimdos superficialmente nos Estudos
Sociais, que mesclam contetidos de outros camposnih@cimento.

Ao mesmo tempo, pode-se perceber que ao longondes1®80 e 1990 houve criticas
intensas aquela historia centrada exclusivamenteunapa: essas criticas foram assimiladas
pela reformulagdo curricular processada naqueléogmr fase na qual professores da
universidade e da educacgéo basica estabelecerapnaficuo dialogo. Tirando a Europa do
centro da explicacédo historica, possibilitou-sen@iporacdo de outros povos no estudo da
Historia escolar, abrindo leques muito maiores Earaliscussdes sobre multiculturalidade,
feitas pelos Parametros Curriculares Nacionais @@&N\pelas Leis 10.639/03 e 11.645/08.
Embora essa critica tenha sido efetuada em nivelisieussdo curricular, a Historia
eurocéntrica aparece consolidada nos livros digtioiclusive naqueles que afirmam seguir
as reformulacbes curriculares das propostas claresl paulistas de 1986 e 199f.(
FERREIRA, 1989, p. 3).
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Ja a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paukb@® rompeu com as discussdes
que Ihe antecederam, considerando-as ineficie@eSAO PAULO, 2008, p. 5). Promoveu
a unificacdo dos conteudos curriculares, dos naédedidaticos e dos métodos de ensino,
dando até sugestdes de avaliacdo. Retomou a Ecwopmachave explicativa da Historia e sua
cronologia, “valendo-se do valioso patriménio deleimentos acumulados ao longo do
tempo” (SAO PAULO, 2008, p. 42). Verifica-se qu@mposta Curricular do Estado de S&o
Paulo de 2008 foi um retrocesso em relacédo ass#iSes realizadas nos anos 1980 e 1990.

Além de retrocessos relativos as politicas eduna@o as finalidades de ensino e as
posi¢des tedrico-metodoldgicas dessa propostacalari Cf. BOIM, 2010; CIAMPI et. al.
2009), é possivel perceber uma sele¢do curricuiargmonta aos programas de meados do
século XX, apresentando um repertério canénicabestcido segundo os moldes da historia
etnocéntrica francesa. Também é possivel percelgeo gliscurso tecnicista foi incorporado
na proposta de 2008, afastando os profissionaishades no ensino do processo de selecéo e
organizacdo dos conteudos, agora responsabilidedidnicos em educacdo designados pela
SEE-SP: essa prética se assemelha as que ocomesaranos 1970 quando o Conselho
Federal de Educacao exercia o papel dessa equipeae

A persisténcia do modelo eurocéntrico no ensinoHiktoria aponta para uma
manutencdo dos critérios de selecdo dos conteUslmslases. Hollanda (1957), mesmo
reconhecendo a existéncia da subjetividade no gsoate selecao, ja indicava certo consenso
na selecdo dos conteudos de Historia em meadogaddosXX: “tampouco,reina um
consenso gerah respeito de quais sao os fatos historicos, pectss das civilizacdes, cujo
conhecimento constituiria um ‘minimo’ necessarioapa devida compreensado da Histéria”
(HOLLANDA, 1957, p. 72, grifos meus). Hery (1999nstatou 0 mesmo na Histéria que era
ensinada nos liceus franceses entre os anos dee1BY1D.

A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo de3 200orou, no processo de
selecao curricular, que a cultura transmitida peiondos curriculos ndo € incontestavel e nem
idéntica a todos os individuos, além de ser lagungverfeita e ambiguaCf. FORQUIN,
1993, p. 14). Desconsiderou que a educacao nasmii@a cultura como um patriménio
unitario e perfeitamente elaborado: ela € respahspela transmissdo delementos da
cultura, passando por um processo de conservacao e ceagd“coisas do passaddZf(
FORQUIN, 1993, p. 15-16). A medida que as discussdere os contelidos escolares e seus
critérios de selecdo refluem na universidade, passa enfatizar mais o0 método e o modo
como se adquire uma consciéncia historica, a Ptagasricular paulista de 2008 retoma um

paradigma historico que ja parecia obsoleto nanensi
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Persistindo em uma Histdria centrada exclusivamewteEuropa e estendendo-a
obrigatoriamente a todo estado de Sao Paulo pdfigagdo dos conteudos e dos materiais
didaticos, a proposta paulista de 2008 impedelasao de novos sujeitos e outras regiées no
ensino de HistoriaGf. BITTENCOURT, 2011, p. 94).

Intriga 0 resgate de uma Histéria eurocéntrica ajuase trinta anos de debates sobre
0 ensino de Historia e de afastamento de tal pgreadi As raz8es para a manutencdo de uma
tradicdo ndo sdo neutras e que sobrevivem porquwensea uma funcdo especific&f(
MONIOT, 1988, p. 102-103).

E provavel que ainda hoje haja a intencéo de ffigartio “ser brasileiro”, criar os
vinculos identitarios, estritamente ao mundo odilem cristdo Cf. BITTENCOURT, 1998,

p. 144), como ocorria nos curriculos até meadosédalo XX. O certo, porém, € que diante
do processo de mundializagdo em que vivemos, gige exovas formas de organizacao
curricular Cf. BITTENCOURT, 1998, p. 136), o ensino de Histdem procurado forjar uma
identidade globalizada, transnacional. Seguindpropdsitos neoliberais para a educagéo, o
individuo deve se identificar com o sistema cajsiialglobalizado, que tem sua génese e
expansao na Europa Ocidental.

Apés constatar que a Proposta Curricular paulista?2@08 se assemelha, em sua
organizacdo e em seus conteudos, muito mais adsutas do periodo de 1940 & 1970, vé-se
uma manutengdo, ou melhor, um retorno dos conteédoscéntricos naquela proposta
curricular. Sendo assim, entende-se que as dissssgfbre o ensino de Histéria devem-se
encaminhar no sentido de:

(i) retomar a discussdo sobre os critérios de &elegos conteudos de Historia, de
modo que a organizagao curricular faca escolhagifisgtivas no processo de ensino-
aprendizagem dos diversos alunos da rede estaalulgtp;

(i) essa retomada tem que ser feita hos moldequaéoaconteceu nos anos 1980 e
1990: n&o que esse processo tenha sido perfemoc@atradicoes e/ou tenha apresentado um
curriculo perfeito, mas possibilitou uma partic@agfetiva dos professores da rede estadual,
levou em consideracdo problematicas concretas alalade dos alunos e apresentou um
documento curricular mais inclusivo (que permitiarmcorporacao da diversidade cultural),
desvinculado de uma histéria exclusivamente euappei

(iii) por fim, as rediscussfes a serem realizadéaseso ensino de Historia ocupem-se
no questionamento do repertério canénico da Hastéscolar, movimento esse feito pela
historiografia e que também poderia ser feito noc@sso de organizagcado curricular dos
conteudos historiadf. FRANZINI; GONTIJO, 2009. p. 142).
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O resgate do processo de rediscussao dos conteudimsilares e de seus critérios de
selecdo, no qual o repertério candnico da Histéseolar seja questionado, permitira ao
professor da rede estadual paulista ser novamegtntea ativo do processo de
ensino/aprendizagem, fazendo escolhas -curriculaigsificativas para os alunos e
ministrando uma Histéria que inclua as multiplaslidades, sociedades, povos, etnias,
permitindo que o ensino de Histéria seja um momdatencontro com o outro (diferente) no

passado e também no presente.
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ANEXOS

ANEXO 1: Programas de ensino de Historia do curso ginasalEnsino Secundario,
conforme a Portaria Ministerial n° 170 de 11 dagulle 1942.

PROGRAMA DE HISTORIA GERAL

PRIMEIRA SERIE

HISTORIA ANTIGA E MEDIEVAL
Unidade |- O Oriente: 1. Os Hebreus. 2. Os Egipcios. 3. Principais sut@pisodios dos
outros povos da antiguidade oriental.
Unidade Il— O Mundo Grego: 1. Os primeiros tempos. 2. Esparta e Atenas; Teha&
Macedonia; Alexandre.
Unidade Ill —= O Mundo Romano: 1. A fundacdo de Roma; a Realeza. 2. A Repubdisa:
lutas internas; as conquistas romanas. 3. Juli@rCé& O Império: vultos e episodios
principais. 5. O Cristianismo: origem, propagagéanfo.
Unidade IV— O Mundo Barbaro: 1. Os povos barbaros. 2. As grandes invasdess3. O
Francos; Carlos Magno.
Unidade V-0Os Arabes: 1. O povo arabe. 2. Maomé e o Islamismo. 3. Agjoistas arabes.
Unidade VI- As Cruzadas: 1. Causas. 2. As grandes Cruzadas; Sao Luis. Bridgpais
consequéncias.
Unidade VII- A Igreja: 1. Conversdo dos Barbaros. 2. As heresias. 3r@slgs Papas. 4.
As ordem religiosas.
Unidade VIII— A Guerra dos Cem Anos:1. A origem. 2. Os mais importantes episodios;
Joana d'Arc.
Unidade IX— O Império do Oriente: 1. Fundagdo. 2. O reinado de Justiniano. 3. OsoBur

queda do Império Oriente.

SEGUNDA SERIE
HISTORIA MODERNA E CONTEMPORANEA

Unidade | — Principio dos tempos modernos:1. As invencdes. 2. Os descobrimentos

maritimos. 3. Idéia do Renascimento.
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Unidade II- A Reforma: 1. O movimento inicial; Lutero. 2. Propagac¢éo:\vidad; Henrique
VIIIl. 3. A reacdo catdlica: Santo Inacio de Loyota. As lutas religiosas: as guerras de
religido; Felipe Il de Espanha e Isabel de Ingtater

Unidade 1ll— O Novo Mundo: 1. Os indigenas americanos. 2. A conquista e azalgao.

3. A escravidao negra.

Unidade IV— As Grandes Monarquias dos séculos XVII e XVIII:1. O absolutismo em
Franca. 2. A monarquia parlamentar inglésa: Cran®&eDs déspotas esclarecidos.

Unidade V- A Era Revolucionaria: 1. Independéncia dos Estados Unidos da América. 2.
Revolucdo Francesa. 3. Napoledo. 4. Independéasiaatdes latinas da América.

Unidade VI— A Europa no século XIX: 1. Franca: Luis Felipe; o Segundo Império; a
Terceira Republica. 2. A unidade alema. 3. A uredig@iana. 4. A era vitoriana. 5. Portugal:
vultos e episodios principais.

Unidade VIl — A América no século XIX: Estados Unidos da América: a doutrina de
Monroe; a Guerra de Secessao. 2. As nac¢0des la@nameérica: principais vultos e episodios.
Unidade VIlII— O Mundo Contemporaneo: 1. A Grande Guerra. 2. A revolucao russa. 3.
Italia: o fascismo. 4. Alemanha: o nazismo. 5. Ryat a Republica; o Estado Novo. 6. As
democracias americanas: 0s seus maiores vultas@ays. 7. A guerra de 1939.

Unidade IX— Panorama do Progressol. A ciéncia e a técnica: as grandes descobertas e
invencgdes. 2.0 dominio da terra: as grandes exgilesageograficas. 3. As letras e as artes.

PROGRAMA DE HISTORIA DO BRASIL

TERCEIRA SERIE

DO DESCOBRIMENTO ATE A INDEPENDENCIA
Unidade |- O Descobrimento:1. Origens de Portugal. 2. Os descobrimentos goeses. 3.
Cabral e o descobrimento do Brasil. 4. A cartae® Raz de Caminha.
Unidade Il— Os Primérdios da Colonizagdo:1. As primeiras expedi¢cdes. 2. As capitanias
hereditarias. 3. O govérno geral. 4. Inicio da gqagse. 5. As primeiras cidades. 6.
Manifestacdes iniciais da vida econémica.
Unidade Il — A Formag&o Etnica: 1. O elemento branco. 2. O indigena brasileiroO3.
negro. 4. A etnia brasileira.
Unidade IV— A Expansao Geografica:l. Os centros iniciais da vida colonial. 2. Costpui

das regifes setentrionais. 3. As entradas e agbasd4. Os tratados de limites.



134

Unidade V- Defesa do Territorio: 1. As incursdes francesas. 2. As incursdes ingl&sals
invasoes holandesas.

Unidade VI-Desenvolvimento Econémicol. A vida rural: desenvolvimento da agricultura.
2. Progresso da industria; as minas. 3. O comércio.

Unidade VII— Desenvolvimento Espiritual: 1. A obra da Companhia de Jesus: a protecao
dos indios; o ensino; a moralizacdo da sociedadeA 2xpulsdo dos jesuitas e suas
consequéncias. 3. Desenvolvimento cultural da calon

Unidade VIII — O Sentimento Nacional 1. Formacdo do sentimento nativista. 2. As
primeiras lutas: Emboabas e Mascates. 3. Os motseavolucionarios: a revolta de 1720;
a Inconfidéncia Mineira: a revolugéo republicand 8&7.

Unidade IX— A Independéncia: 1. D. Joao VI no Brasil. 2. A regéncia de D. Pedmsé
Bonifacio. 3. O grito do Ipiranga.

QUARTA SERIE

DO PRIMEIRO REINADO ATE O ESTADO NOVO
Unidade I- O Primeiro Reinado: 1. A Guerra de Independéncia. 2. As lutas interBas
Guerra Cisplatina. 4. A Abdicacéo.
Unidade 11— A Regéncia:1. A regéncia trina. 2. A regéncia una: Feij0 atdo Lima. 3. A
Maioridade.
Unidade Ill — A Politica Interna do Segundo Reinado:1. As guerras civis; agao
pacificadora de Caxias. 2. Os dois grandes part®l1os questéao religiosa.
Unidade IV— A Politica Externa do Segundo Reinadol. Acdo contra Oribe, contra Rosas
e contra Aguirre. 2. A questao Cristie. 3. A guatoaParaguai: suas causas; principais vultos
e episodios.
Unidade V— A Abolicdo: 1. A escravidao negra. 2. O trafico de escravo® 8ampanha
abolicionista: seu triunfo.
Unidade VI- Progresso Nacional no Império:1. O progresso econdmico: a agricultura, a
industria e o comércio. 2. Os meios de transpode eomunicacdo. 3. Os grandes servi¢os
urbanos. 4. As ciéncias, as letras e as artes.
Unidade VII- O Advento da Republica:1. A propaganda republicana. 2. A questao militar.
3. A proclamacéo da Republica. 4. O Governo Prowisé. A Constituicdo de 1891.
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Unidade VIII— A Primeira Republica: 1. Os governos republicanos. 2. Principais vuttos
episdédios da politica interna. 3. A Politica exderiRio Branco. 4. As maiores realizacdes
administrativas. 5. Desenvolvimento econdmico éucal.

Unidade IX— A Segunda Republica:1l. Da revolucédo de outubro ao Estado Novo. 2. l®etd
Vargas. 3. Sentido da politica interna: organizad@onidade e defesa nacional. 4. Os rumos
da politica exterior. 5. Os grandes empreendimeativsinistrativos. 6. Progresso geral do
pais.

Anexo I. Fonte: HOLLANDA, 1957, p 286-289

ANEXO II: Programas de ensino de Historia do curso ginakiaEnsino Secundario,
conforme a Portaria Ministerial n® 996 de 02 desbrd de 1951.

HISTORIA DO BRASIL
PRIMEIRA SERIE

1. O descobrimento.

2. O indigena brasileiro; seus usos e costumesgpus contatos com 0S europeus.
3. A colonizacao: as capitanias e o govérno geral.

4. A expansdao geogréfica: entradas e bandeirasafg@io de limites.

5. A defesa do territério: lutas contra os fransesé@olandeses.

6. ManifestacGes do sentimento nacional; a Corfiardtineira.

7. O Brasil Reino.

8. A Independéncia.

9. O Brasil Império.

10. O Brasil Republica: a fase contemporanea.

HISTORIA DA AMERICA

SEGUNDA SERIE
1. A América pré-colombiana.
2. Descobrimento, exploracéo e conquista da Ameérica
3. A América colonial espanhola.
4. A América colonial inglésa.

5. A América colonial portuguésa.
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6. Os Estados Unidos: sua formagéo.

7. As nacoOes hispano-americanas: sua emancipacgao.

8. O Brasil independente.

9. As nacdes do Novo Mundo; seu desenvolvimenteéoalo XIX.

10. A América contemporanea.

HISTORIA ANTIGA E MEDIEVAL

TERCEIRA SERIE
1. O Oriente Antigo: estudo sumario.
2. O Mundo Grego.
3. O Mundo Romano; advento do Cristianismo.
4. O Mundo Barbaro.
5. Os Arabes: o Islamismo.
6. As Cruzadas.
7. A Igreja na Idade Média.
8. A Monarquia francesa e a inglésa: a Guerra @os £nos.
9. O Império Bizantino.

10. A civilizacao senhorial e crista: o feudalismo.

HISTORIA MODERNA E CONTEMPORANEA

QUARTA SERIE
1. Primérdios dos tempos modernos; as grandes ¢gbesn as grandes navegacdes e o
renascimento.
2. A Reforma e a Contra-Reforma.
3. O Novo Mundo: conquista e colonizacao,
4. O absolutismo na Franca, as revolugdes inglesas.
5. O despotismo esclarecido; formacao de novaspi@ieeuropeias.
6. A Revolucao Francesa; a monarquia napolednica.
7. A Independéncia das na¢des americanas.
8. A Europa nos séculos XIX e XX.
9. A América nos séculos XIX e XX.

10. O Mundo Contemporaneo e o progresso atual.
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HISTORIA DO BRASIL

QUARTA SERIE
1. O descobrimento: antecedentes historicos; coéns@s.
2. A formacdo étnica: o branco, o negro e o ingiobra da catequese.
3. A colonizacdo. Expedicbes exploradoras; reginas dapitanias e a centralizacéo
administrativa.
4. A expansdao geografica e a defesa do territorio.
5. O sentimento nacional e a Independéncia.
6. O primeiro reinado e o periodo regencial.
7. O segundo reinado.
8. A evolucao nacional no Império.
9. A Republica.
10. Condicdes atuais do Brasil.
Anexo II. Fonte: VECHIA, Vechia; LORENZ, Karl Miclea (Orgs.).Programa de ensino da
escola secundaria brasileira. 1850-195Curitiba: O Autor, 1998. p. 400-401.

ANEXO Ill: Organizacdo dos conteudos curriculares de Histéna eixos tematicos

apresentados pela terceira versdo da Proposta@arride Historia — 1° grau de 1986.

Primeiro Grau — Ciclos Intermediario e Final

Ciclo Contetdo

a) O lugar em gque vivemos — formas de vida e dmlina

- compreenséo do local onde a crianga vive

b) O lugar em que vivemos sempre foi assim?

Intermediaria - histéria local em oposicao a “histéria oficial’relacionar o local
(32,42 e 52 com outras partes (simultaneidade)
séries)

c) Existem outras formas de viver e de trabalhar?
- estudos dos grupos culturais que constituemgafde trabalho do
Brasil
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d) Diferentes formas de viver e trabalhar
- multiculturalidade: trabalhar com a questdo ieday €

afrodescendente

e) Constituicdo do mercado de trabalho assalariado
- constituicdo do mercado de trabalho na sociedadsileira dg

século XIX: relacao trabalho VS sociedade

Final
(63, 72 e 82

séries)

a) A terra e as comunidades indigenas na América
- diferencgas culturais e organizacao da relacaoatt@lho

b) Diferencas no uso/apropriacdo dos modos de naarganizacdo d

sistemas produtivos coloniais

- exploragéo, divisédo e ocupacéao da terra e daltraborganizacéo

politica nas coldnias

c) Diferengas/semelhancas entre os sistemas cidonia
- sistemas de colonizagdo dos europeus: portuguésgleses

espanhdis, franceses e holandeses

d) Mudancas e permanéncias no Processo de Cormstdgs Estado
independentes da América
- novas relacdes politicas na América: discussdmesoegimes

politicos e formas de governo; manutencao da esémayv

e) Desorganizacao das comunidades indigenas/Falenagrcantilizacdo ¢
terra
- definicdo das relacdes capitalistas, relacoégioshs na exploracd

da terra, legalizacao da propriedade

f) Diversificacdo na organizacéo do trabalho eretes;0es com a terra
- novas formas de exploracdo e controle social; ragies

especializacdo das forgas produtivas

DS

"4}

a

10
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g) Rebelides e resisténcias no processo de desggpdpda terra e da forga
de trabalho

- rebelides sociais

h) Cidade-Fabrica: formas de dominacdo e resigtéaos avancos do
capitalismo no século XX

- crescimento industrial e urbano: suas dominagedesisténcias

1- Momento compreendido entre 1917 e 1922: a Pran@uerra
Mundial e a Crise do sistema capitalista
- Crise econdbmica do pdés-guerra; movimentos sodiais

reivindicacao

2- Momento compreendido entre 1928 e 1937: do esmagto do

movimento operario ao sindicalismo oficial

17

- Organizacgdes politico-partidarias; crise de 28ydRucao dé
30; questdes trabalhistas; conflitos no movimeperaério

3- Momento compreendido pela década de 50: do maisono as
desenvolvimentismo

- II Guerra e Guerra Fria; populismos, autoritansry

=)

nacionalismos

Anexo lll. Fonte: SAO PAULO. Secretaria da Educac&oordenadoria dos Estudos e
Normas PedagdgicaBroposta curricular para o ensino de Histéria — gfau. 32 versao:
reimpressao. Sao Paulo: SEE/CENP, 1989, p. 55.
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ANEXO 1IV: Organizacdo dos conteudos curriculares de Histéna eixos teméaticos

apresentados na Proposta Curricular de HistorPagralu de 1992.

Primeiro Grau — séries finais

Ano Contetdo Ano Conteado
a) Organizagao das comunidages
indigenas na América pre- a) A questdo da cidadania |na
colombiana: sociedade brasileira e a dinamica
- 0 perfil das diversas culturas dessa construcdo em diferentes
indigenas momentos histéricos:
- na Grécia
b) A conquista européia na - no periodo da Revolucgo
América: Francesa
52 sérig - desorganizacao dag® sériel - na formacdo do Impérno
comunidades indigenas Brasileiro
- organizacdo da propriedade - na constituicdo do Nacionalisimo
territorial sob o dominio europeu em Estados Europeus
- modos de organizacdo |do - nas lutas dos trabalhadores| no
trabalho (mita, encomienda, processo da industrializacéo
escraviddao negra e indigeng e
livre)
- organizacao da sociedade
a) Organizacdo econbmica das a) A questdo da cidadania no
colénias americana (sistema |de processo de expansdo do capitalismo
plantation, a pequena e média frente:
propriedade e a extracdo mineral - as condi¢gbBes soécio-econdmigas,
e vegetal) politicas e culturais da populagao
62 sérig 82 série| brasileira no periodo de transicdo|do
b) Mecanismos de dominacéq e século XIX para o século XX
resisténcia presentes na - a nova ordem social e politica
exploracéo colonial: existente no periodo entre guerras, na
- transposicdo das formas |de Europa, América, Asia e Africa
organizacao politica- - 0 periodo Pés-Guerra: Guerra
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administrativa americana Fria, movimentos de resisténcia
- as elites coloniais — poder presentes na América, Africa e Asia
local - as manifestacbes culturgis
- reacdes dos colonos |as contemporaneas: movimentos
imposi¢cdes metropolitanas culturais na década de 60 e a industria
cultural

Anexo IV. Fonte: SAO PAULO. Secretaria da EducacBoordenadoria de Estudos e
Normas PedagdgicaBroposta curricular para o ensino de Historia: 1%g8. S&o Paulo:
SEE/CENP, 1992, p. 51.

ANEXO V: Repertdrio Canbnico do ensino de Historia apreskenhos quatro volumes da
colecdo Histéria e vida integradaa serem trabalhados nas séries finais do Ensino

Fundamental.
Antiguidade Idade Média
1 — Crescente fértil e sociedades hidraulicds- Império Bizantino (Império do Oriente)
2 — Mesopotamia 2 — Império Islamico (Arabes)
3 — Egito 3 — Feudalismo (economia, religido e cultura)
4 — Persas, Fenicios e Febreus 4 — Império Carolingio
5 — Gregos e Grécia Classica 5 — Cruzadas
6 — Roma e o Império 6 — Fortalecimento do comércio e da cidade
7 — Reinos Germanicos (Béarbaros) (Renascimento urbano e comercial)

7 — Centralizagdo do poder nas monarquias
europeias (formacao dos Estados Nacionais)

Idade Moderna Idade Contemporanea

1 — Renascimento 1 — Revolucao Francesa

2 — Novas Igrejas Cristds (Reforma| 2— Napoledo

Contrarreforma) 3 — Unificacao da Itdlia e da Alemanha
3 — Expansao maritima 4 — Neocolonialismo
4 — Absolutismo 5—1Guerra

5 — Europa e América: primeiro contato® — Revolugdo Russa
(Descobrimentos) 7 — Crise de 1929
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6 — Século das Luzes (lluminismo)

7 — Revolugéo Industrial

8 — Ameaca totalitaria (nazifacismo)
9 — Il Guerra Mundial

10 — Guerra Fria (socialismo no mundo)

Histéria do Brasil

Histéria da América

(Descobrimento do Brasil)

2 — Administracdo na Ameérica portugue
(Capitanias Hereditarias e Governo Gera
3 — Escravidao

4 — Colbnia em expansdo (ocupad

holandesa, bandeirantes)

5 — Ouro das Gerais (mineragao)

6 — Jesuitas (missdes jesuiticas)

7 — Brasil conquista a soberania (18
Independéncia)

8 — Primeiro Reinado: D. Pedro |

9 — Regéncias

10 — Segundo Reinado: D. Pedro Il
11 — Primeira Republica

12 — Segunda Republica

13 — Estado Novo

1 - Chegada dos portugueses

2Sa

)

tdo — Europa e América: primeiro contatos
(Astecas, Maias e Incas)
2 — América Inglesa (Independéncia dos
EUA)
D8,— Independéncia das colonias da América

Espanhola

Anexo V. Fonte: PILETTI et. aHistoria e vida integradaS&o Paulo: Atica, 2009, quatro

volumes.
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ANEXO VI: Relacdo dos conteudos a serem trabalhados nass dérais do Ensino
Fundamental, conforme a Proposta Curricular de 2008
Ensino Fundamental - Ciclo Il
Seérie| Bim. Conteudo Série| Bim. Conteudo
a) Sistemas sociais e culturgis o
. a) lluminismo
de notacao .
L b) A colonizagéo inglesa|e
do Tempo ao longo da Historia _ o
) ) a independéncia  dos
b) As diferentes linguagens das )
. Estados Unidos
fontes histéricas: documentos o
1° _ . 1° |c) A colonizacdo espanhala
escritos, mapas, imagens, . .
. e a Iindependéncia ¢a
entrevistas .
_ . o América Espanhola
c) Mito, memoria e historia . _
_ . d) Revolugcdo Industrial
d) A vida na Pre-Historia e |a . ]
_ inglesa do século XVIII
escrita
a) Civilizacbes do Oriente
Proximo: o surgimento do a) A Revolucao Francesg e
Estado e as civilizagbes a expansao napolednica
ca 2° |egipcia, mesopotamica, 2° |b) A Familia Real no Brasil
. hebraica, fenicia e persé série c) Independéncia do Brasil
série
b) A vida na China antiga e ha d) | Reinado no Brasil
Africa antiga
a) Periodo Regencial no
a) A vida na Grécia antiga: Brasil
sociedade, vida cotidiana, b) Movimentos sociais |e
mitos, religido, cidades- politicos na Europa, no
estados, polis, democracia| e século XIX: as idéias
30 cidadania 30 socialistas, comunistas | e
b) A vida na Roma Antiga: anarquistas nas associagpes
vida urbana e sociedade, de trabalhadores; 0
cotidiano, republica, liberalismo e Q
escravismo, militarismo |e nacionalismo
direito c) Os EUA no século XIX
d) Il Reinado no Brasil:
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politica interna

a) Economia cafeeira
b) Escravidao ¢
a) A Europa na Idade Média: jas abolicionismo; formas de
migracdes béarbaras e |o resisténcia (os quilombos),
cristianismo o fim do trafico e da
b)A civilizaggo do Isla escravidao
4° |(sociedade e cultura): |a 4° |c) Industrializacaaq,
expansdo islamica e sua urbanizacao e imigracao: |as
presenca na peninsula Ibérnica transformacdes
c) Império Bizantino e 0 econbmicas, politicas |e
Oriente no imaginario medieval sociais no Brasi|
d) Proclamacao da
Republica
a) Imperialismo e ©
_ . neoclassicismo no século
a) O feudalismo: relacoes
- o ” XIX
sociais, econdmicas, politicas e _
o b) | Guerra Mundial
religiosas .
c) Revolucdo Russa e|o
b) As cruzadas e os contatos o
. . stalinismo
62 entre as sociedades europeias e o _
. 1° _ _ 82serig 1° |d) A Republica no Brasil:
série orientais o
) _ as contradi¢oes da
c) Renascimento comercial| e L
modernizacdo e 0 processo
urbano . .
_ de  exclusdo  politica,
d) Renascimento cultural |e o _
o econdmica e social das
cientifico .
classes populares até| a

década de 1920
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20

a) Formacdo das monarqu
nacionais (Portugal, Espant
Inglaterra e
b) Absolutisma

Francse

c) Reforma e Contra-Reforn
d A

européia nos séculos XV e X

expansdo  maritim

a
VI

30

a) As sociedades maia, asteq
inca

b) Conquista espanhola

América

c) Sociedades indigenas
territério brasileirg
d) O encontro dos portugues
com o0s povos indigen
e) Sociedades africanas

século XV

f) A sociedade no Brasi

Colonial: 0 engenho e a cidag

ae

no

€S

4°

a) Tréfico negreiro
escravismo africano no Bra
b) Ocupacdo holandesa
Brasil

Cc) Mineragdo e vida urbal

d) Crise do sistema colonial

Sil

no

20

a) Nazifacismo

b) Crise de 1929

c) Il Guerra Mundial
d) O periodo Vargas

30

a) Os nacionalismos I
Africa e na Asia, e as lut
pela independénc
b) Guerra

contextualizacao

consequéncias  para

América Latina e o Bradi

c) Populismo e ditadu

militar no Brasil e nd

América Latina

Fria;

a

4°

a) Redemocratizacao
Brasil

b) Os EUA apoés a Il Guer
Mundial:
sociais e
décadas de 1950, 1960
1970

c) Fim da Guerra Fria

movimento

culturais n:

Nova Ordem Mundial

[a

\*2)

1S

e

Anexo VI. Fonte: SAO PAULO. Secretaria de Educag&oposta Curricular do Estado de

Sao Paulo: HistoriaSao Paulo: SEE, 2008, p. 50.



	1 - Pré textos
	2 - Textos
	3 - Pós textos

