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RESUMO

O presente trabalho buscou identificar e analisar aspectos do ensino de Histéria, a partir de
2008, na rede de educacdo estadual de S&o Paulo, com o material de implementagcdo do
curriculo bésico, e na rede de educagdo municipal de uma cidade do interior paulista, com o
sistema apostilado “Aprende Brasil”, tendo como enfoque a escraviddao no Brasil. Além disso,
procurou também investigar o porqué da utilizacdo de materiais diferentes do livro didatico
nas duas redes, bem como analisa-los e compara-los na disciplina de Historia,
especificamente no que diz respeito aos conteudos referentes ao periodo de escraviddo no
Brasil.

Palavras-chave: Educacdo. Docéncia na Educacdo Baésica. Ensino de Historia. Material
Didatico. Escraviddo no Brasil.



ABSTRACT

The following paper intends to identify and analyze aspects of History teaching, since 2008,
in the education network of the State of S&o Paulo, with the implementation of the
pedagogical core curriculum materials, as well as the municipal education network of an inner
town located in the State of Sdo Paulo. The material analyzed was a booklet learning system
bearing the name "Aprende Brasil", the issue checked over on this material regarded the
slavery in Brazil. In addition, this research also sought to carry out the reason why of the
utilization of different textbooks on History subject in both education network systems and
also the comparison of their methodology and contents. The analysis of both textbooks was
chiefly concerned about views on the slavery period in Brazil.

Keywords: Education. Primary Teaching Education. History teaching. Courseware. Slavery
in Brazil.
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1 INTRODUCAO

O objetivo principal da pesquisa, da qual este texto é decorrente, é contribuir para
as discussdes acerca da Histdria, principalmente da histéria enquanto disciplina. A principal
motivacdo para a efetivacdo da pesquisa surgiu da pratica docente e da realidade vivida em
sala de aula. O desinteresse dos alunos pela disciplina, a apatia, a falta de compromisso, me
levaram a refletir sobre a utilizacdo dos principais materiais didaticos em duas redes de
educacdo, uma estadual e a outra municipal, principalmente sobre a tematica da escravidao.

Atuo no magistério ha cinco anos, e desde o inicio de minha carreira, tenho me
esforcado para mostrar aos alunos a importancia da disciplina Historia em suas vidas. Sou
licenciada em Historia pela Universidade do Sagrado Coracdo, desde 2009. Também sou
licenciada em Pedagogia e possuo Especializacdo em Historia e Humanidades pela
Universidade Estadual de Maringa. Em 2011, assumi o cargo efetivo de Professora Substituta
de Ciéncias Humanas numa rede municipal de educacédo do interior paulista. Em 2012, assumi
o0 cargo efetivo de Professora de Historia, junto a essa mesma rede. Ingressei na rede estadual
de educacéo do Estado de Sao Paulo no ano de 2013, assumindo o cargo efetivo de Professora
de Histdria. E importante acrescentar que, durante minha trajetoria profissional também atuei
como Estagiaria junto a rede de educacdo municipal e como técnica em informatica
educacional, o que possibilitou varias experiéncias significativas na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental I.

Enquanto Professora de Histéria, na rede de educacdo municipal, ja lecionei em
quatro escolas de Ensino Fundamental Il que pertencem a rede, porém durante trés anos,
permaneci em duas escolas com realidades distintas. A primeira caracteriza-se por estar
localizada em um bairro rural bastante afastado do centro da cidade, ser pequena e com uma
quantidade reduzida de alunos. Além disso, a maioria dos alunos que frequenta a escola mora
em bairros rurais vizinhos.

A outra escola, também esta situada em um bairro de periferia, porém é grande e
composta por alunos de média e baixa renda. A partir da atuacdo nas duas escolas
mencionadas, foi possivel perceber que cada turma é Unica, e que ndo existe uma receita ou
um unico material didatico capaz de suprir as necessidades individuais de cada escola, fato
bastante perceptivel na escola de bairro rural, pois no material didatico apostilado ndo existe
nenhuma unidade que trate da historia local, apesar de o bairro possuir uma histéria bastante

rica.
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Na outra escola, mediante um projeto sobre patriménio histérico e cultural, foi
possivel observar a auséncia do tema no material apostilado e, quando ingressei como
Professora na rede Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo, a auséncia de contetdos
importantes para a disciplina de Historia ou a forma como séo retratados nos “Cadernos”
geraram inquietacdes, principalmente em relacdo a Histéria do Brasil. Assim, surgiu a
necessidade de verificar como a escraviddo € retratada em ambos os materiais, tanto na
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, quanto no material apostilado Aprende Brasil. O
tema foi escolhido a partir da possibilidade de unir a Historia local com a Historia do Brasil,
além disso, com o fato de verificar que em ambas as escolas, o preconceito racial estava
presente, e isso foi observado mediante uma atividade realizada em sala de aula sobre o Dia
da Consciéncia Negra. Vérios alunos negros registraram num texto dissertativo que séo alvo
de preconceito e, a partir dai, surgiram minhas inquietacdes em relacdo aos materiais didaticos
utilizados e sobre a maneira como 0s negros séo retratados na Historia de nosso pais.

Dessa forma, as principais hipoteses que me levaram a realizar a pesquisa foram
0S seguintes: 0s principais materiais didaticos utilizados nas duas redes de educacéo
investigadas retratam 0s negros com preconceito e discriminacdo e ndo valorizam a cultura
afro-brasileira; a partir da adocao desses materiais didaticos, deve ter havido uma melhoria na
qualidade da educacdo nas duas redes. Dessa forma, a partir dessas hipoteses e do desejo de
reflexdo sobre a Historia que esta sendo ensinada e da qual faco parte, a pesquisa pode ser
efetivada.

Além disso, é importante salientar que o trabalho contribuira de maneira
significativa para as reflex6es sobre o ensino de Historia no Brasil, principalmente sobre a
necessidade de se promover um ensino de Historia que se propGe a formar pessoas criticas e
reflexivas, especialmente em relacdo a importancia de se olhar e de se retratar 0 negro na
Histéria do Brasil e na Histéria da Africa como um todo, de maneira diferente, privilegiando
aspectos de sua politica, economia, religido e cultura, capazes de desmistificar o papel que lhe
é atribuido na Historia ensinada em nossas escolas, mediante os mais variados materiais
didaticos utilizados. Assim, os materiais didaticos selecionados para a pesquisa, serao
analisados considerando a Lei n. 10639/2003, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Basica.

As reflexdes sobre a educacdo no Brasil, atualmente, assim como os papéis
assumidos pela escola na contemporaneidade, sdo de extrema relevancia, uma vez que nos
levam a questionar sobre o significado da escola e da educacdo. Neste sentido, Oliveira (2004,

p. 1132) apresenta uma reflexdo bastante interessante sobre os papéis assumidos pela escola e
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principalmente pelos professores na atualidade, afirmando o seguinte: “o professor, diante das
véarias funcBes que a escola publica assume, tem de responder a exigéncias que estdo além de
sua formacdo”, atuando também como “agente publico, assistente social, enfermeiro,
psicologo, dentre outros.” Segundo a autora, o desempenho de outras fungbes dentro da
escola, leva os professores a desenvolverem “um sentimento de desprofissionalizacdo e de
perda da identidade profissional.” (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Ainda de acordo com Oliveira (2004, p. 1132), as reformas que culminaram no
modelo de escola publica existente hoje no Brasil se iniciaram na década de 1990, atingindo
também outros paises da América Latina e trouxeram uma série de consequéncias para a

organizag&o e gestio escolares, “resultando em uma reestruturagdo do trabalho docente”:

O trabalho docente nédo é definido mais apenas como atividade em sala de aula, ele
agora compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagdo dos professores ao
planejamento, a elaboracdo de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da
avaliacdo. O trabalho docente amplia o seu ambito de compreensdo e,
conseglientemente, as analises a seu respeito tendem a se complexificar.
(OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Para Oliveira (2004, p. 1140), a reestruturacdo do trabalho docente leva os
professores a sentirem-se “obrigados a responder as novas exigéncias pedagogicas ¢
administrativas, como por exemplo, a pedagogia de projetos, a transversalidade dos
curriculos, as avaliacdes formativas; causando-lhes inseguranca e desamparo.” E necessario
considerar, neste processo de reestruturacdo do trabalho docente, os inumeros desafios
enfrentados pelo professor, que é obrigado a assumir dentro da escola novos papéis,
questionando a si mesmo sobre a relevancia da fungédo de ensinar.

Em relacdo a disciplina Histdria, o desafio € imenso, pois os professores lidam
com alunos a cada dia mais apaticos e desinteressados com a realidade que os cerca. E muito
comum ouvirmos na sala de aula os seguintes comentarios: “Por que estudar o passado?”’; “Eu
ndo gosto de Historia, pois s estuda coisas velhas”; “Quem vive de passado € museu”, dentre
VArios outros.

Nesse sentido, existe a necessidade de revisar e aprimorar constantemente a
pratica pedagdgica, pois a formacdo de alunos reflexivos e criticos, capazes de transformar a
realidade em que vivem, objetivo presente nos Parametros Curriculares Nacionais, depende de
inicialmente fazer com que eles compreendam a importancia da disciplina para sua formacao.

Segundo Vasconcelos (2007, p. 17), “o estudo de Historia na educacdo basica
esteve durante muito tempo preso a um modelo no qual se priorizavam 0s acontecimentos

politicos a partir da memorizacéo de nomes, datas, locais e algumas palavras-chave indicando
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a natureza do evento estudado.” Esse modelo de ensino recebeu o nome de “Historia
Tradicional” ¢ por muito tempo foi, e ainda é, utilizado pelos professores da disciplina. Hoje,
alguns materiais didaticos procuram romper com o modelo tradicional; incluindo outros
objetos de estudo para a Historia, como a economia, 0s costumes, o cotidiano, dentre outros
aspectos, numa perspectiva historiogréfica caracterizada como Historia Nova.

E comum os professores questionarem, além de como, o que se deve ensinar em
Historia — “o que da cultura, da memoria, da experiéncia humana devemos ensinar e
transmitir aos homens em nossas aulas? O que é significativo e valido de ser ensinado da
historia do Brasil e do mundo?” (FONSECA, 2003, p. 32). A fim de nortear o trabalho do

professor, os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1998, p. 43) determinam:

Espera-se que ao longo do ensino fundamental os alunos gradativamente possam
ampliar a compreensdo de sua realidade, especialmente confrontando-a e
relacionando-a com outras realidades historicas, e, assim, possam fazer suas
escolhas e estabelecer critérios para orientar suas acdes.

Diante desse grande desafio posto pelos PCNs e dos obstaculos encontrados na
sala de aula para ensinar Historia, surgiu o interesse de verificar quais sdo 0s principais
materiais didaticos utilizados nas escolas publicas da rede estadual de S&o Paulo e também de
uma rede municipal do interior paulista, visto que, todos eles estdo imbuidos de uma ideologia
e muitas vezes sdo adquiridos ou impostos aos professores de maneira descontextualizada
com a realidade da sala de aula. Fernandes (2005, p. 122) enfatiza a importancia do livro

didatico para a histéria da educacéo:

Hoje, com os aportes tedricos da Historia Cultural, o objeto “livro didatico” constitui
elemento essencial para a investigacéo cientifica no &mbito da Histéria da Educacéo,
especialmente nos campos da histéria das disciplinas escolares, historia dos
curriculos e programas, Historia da leitura, bem como no estudo da cultura material
escolar, através de suas praticas e representacoes.

Fernandes (2005, p. 123) sustenta ainda:

Pesquisas atuais demonstram que, mesmo com o0 advento de novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, a exemplo do CD-ROM, dos recursos multimidia, da
internet e dos livros eletrénicos, o livro impresso ainda reina soberano no espaco da
sala de aula. E ele, muitas vezes, o Gnico recurso de que dispde o professor na
preparacgdo de suas aulas, sendo, portanto, o definidor do préprio curriculo escolar.

Assim, considerando alguns aspectos que envolvem as politicas publicas para o
livro didatico no Brasil, como producdo, circulacdo, distribuicdo e consumo, além das
avaliacOes realizadas previamente a chegada dos materiais as escolas publicas brasileiras é

interessante notar que em algumas redes de ensino outros materiais didaticos sdo adotados,
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como é o caso da rede estadual de Sdo Paulo e varios municipios do interior paulista adeptos
dos sistemas de ensino apostilados.

No caso da Rede Estadual de Educacdo de S&o Paulo, foi proposto no ano de
2008, pela Secretaria de Educacdo, um curriculo basico para as escolas nos niveis de Ensino
Fundamental II ¢ Ensino Médio. Além desse documento foram criados também o “Caderno
do Gestor”; os “Cadernos do Professor” e os “Cadernos do Aluno”, organizados por série
(ano) e por bimestre. De acordo com o Curriculo do Estado de Sdo Paulo um dos objetivos
para a criacdo desse material consistiu principalmente em garantir a efetiva utilizacdo da
Proposta Pedagogica de cada escola, a fim de “assegurar aos alunos a aprendizagem dos
conteudos e a constitui¢do das competéncias previstas no curriculo.” (SAO PAULO, 2008, p.
8).

Como principios centrais do Curriculo da Secretaria da Educagdo do Estado de
Sao Paulo estdo os seguintes: “a escola que aprende; o curriculo como espago de cultura; as
competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de escrita;
a articulacdo das competéncias para aprender; e a contextualizagdo no mundo do trabalho”.
(SAO PAULO, 2010, p.10).

Assim, foram utilizadas como fontes para a pesquisa os “Cadernos” de Historia do
Ensino Fundamental 1l, do 7° e do 8° ano, fornecidos para as escolas paulistas, tanto os
cadernos dos alunos quanto o dos professores, o Curriculo do Estado de S&o Paulo e o
material didatico apostilado da rede municipal, sendo eles: as apostilas de Historia do
professor e do aluno, do 7° e do 8° ano.

Desta maneira, o objetivo geral do presente trabalho consistiu em: 1) Identificar e
analisar aspectos do ensino de Histdria, a partir de 2008, na rede de educacdo estadual de S&o
Paulo, com o material de implementacdo do curriculo basico, e na rede de educacdo municipal
de uma cidade do interior paulista, com o sistema apostilado “Aprende Brasil”, tendo como
enfoque a escravidao no Brasil. E, como objetivos especificos o trabalho buscou: 1) Investigar
0 porqué da utilizacdo de materiais diferentes do livro didatico em uma rede de educacgédo
municipal do interior paulista e na rede de educacdo estadual de Sdo Paulo; 2) Analisar e
comparar 0s materiais didaticos utilizados na rede de educacdo municipal do interior paulista
e na rede de educacéo estadual de Sdo Paulo na disciplina de Histéria, especificamente no que
diz respeito aos contedos referentes ao periodo de escraviddo no Brasil; 3) Propor uma
sequéncia didatica sobre a escravidao negra a partir da comparacdo dos materiais didaticos

das duas redes.
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A pesquisa adotou como metodologia uma abordagem qualitativa. Inicialmente,
foi realizado um levantamento bibliografico sobre a trajetdria do ensino de Histdria no Brasil,
posteriormente sobre a historia do livro didatico no Brasil, desde o periodo imperial até a
contemporaneidade e, finalmente, sobre a trajetoria do livro didatico de Historia no pais. E
importante acrescentar que durante a realizagdo do levantamento bibliogréafico foi utilizado
como banco de dados principal para consulta de livros, o sistema “Athena” da biblioteca da
Universidade Jalio de Mesquita Filho, campus de Bauru. A busca de artigos cientificos sobre
as tematicas citadas foi realizada principalmente mediante ao site www.scielo.org.

Apbs a elaboragdo dos capitulos citados acima, foi realizada uma analise
documental, tendo como fontes principais o Curriculo do Estado de Sdo Paulo, os “Cadernos”
de Histéria do professor e do aluno, e a apostila de Histéria do professor e do aluno, do
sistema de ensino Aprende Brasil. Todos 0s materiais analisados contemplam os conteudos do
7° e 8° ano do Ensino Fundamental 11, anos em que a tematica da escravidao no Brasil deve
ser contemplada. Inicialmente, foi realizada a analise documental do Curriculo do Estado de
Sé&o Paulo, buscando identificar seus objetivos principais e 0s motivos que teriam levado a sua
adocdo a partir de 2008, além de caracterizar quais sdo 0s objetivos para a disciplina de
Historia presentes no curriculo, e, de que forma a escraviddo no Brasil ¢ abordada no
documento.

Apos, foram identificadas nos “Cadernos” do professor e do aluno todas as
situacOes de aprendizagem em que € retratada a escraviddo negra no Brasil e optou-se por
organizar 0s contedos num quadro. Em seguida, as situacfes de aprendizagem elencadas no
quadro foram analisadas.

Num outro momento, buscaram-se investigar, a partir de uma entrevista com duas
assistentes pedagdgicas da Diretoria Municipal de Educacdo de um municipio do interior
paulista, os motivos que teriam levado a adocdo do material apostilado Aprende Brasil, a
partir de 2008. E importante destacar que o acesso aos documentos fornecidos pela Diretoria
Municipal de Educagdo, tais como: um edital de licitagdo ¢ o denominado “critérios para
pontuagdo técnica”, ambos de 2012, foi permitido apds um requerimento preenchido junto a
Prefeitura Municipal.

Quanto ao material didatico apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil,
inicialmente buscou-se apresentar qual é a concepcdo de ensino presente no material e para
isso, foi utilizado o Livro do professor. Num outro momento, mediante as apostilas do

professor e do aluno foram identificadas em quais unidades a tematica da escravidao no Brasil



18

é retratada. Também optou-se por organizar esses contetdos num quadro. Na sequéncia, todas
as unidades das apostilas que retratam a escravidao no Brasil foram analisadas.

A fim de verificar quais sdo as percepcGes de alguns professores quanto a
utilizacdo dos materiais didaticos supracitados, foi realizada uma entrevista que foi
organizada da seguinte maneira: inicialmente foram elaborados dois roteiros, o primeiro
voltado para os professores da rede municipal de educacdo e o segundo voltado para o0s
professores da rede estadual. A partir do roteiro, as perguntas foram feitas e a entrevista foi
gravada em audio e video. Apds, as percepcbes dos professores quanto a utilizacdo dos
materiais didaticos nas duas redes foram analisadas e confrontadas com alguns dados
encontrados durante a pesquisa.

Assim, o trabalho foi sistematizado da seguinte maneira: No segundo capitulo
enfatizou-se o ensino de Histéria no Brasil, desde o periodo imperial, até o advento da
chamada Histdria Nova. Buscou-se caracterizar a Historia Tradicional, presente durante muito
tempo nas escolas brasileiras, até o surgimento de uma abordagem historiografica voltada a
temas diferentes dos fatos politicos e personalidades de destaque na sociedade brasileira,
como o cotidiano, a familia, o lazer, a sexualidade, dentre varios outros. Autores bastante
importantes para a historia foram utilizados neste capitulo, como Schmidt (2012) e Nadai
(1986), além de outros. Na sequéncia, o subtitulo “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana” aborda as questoes e as exigéncias legais para o ensino de histdria e cultura africana
nos estabelecimentos de ensino, além de assegurar que os materiais didaticos enviados as
diferentes escolas do pais devam contemplar a tematica.

No terceiro capitulo buscou-se caracterizar a trajetdria do livro didatico no Brasil
a partir de um referencial tedrico bastante importante em relacdo ao tema. A historia do livro
didatico no pais foi abordada desde os tempos imperiais até a contemporaneidade e 0s
principais autores utilizados foram Bittencourt (1993); Silva (2012); Fernandes (2005);
Mortatti (2006); Miranda (2004); Oliveira (1984); Filgueiras (2011); Cassiano (2007);
Furtado e Gagno (2009) e Matos (2007).

No quarto capitulo buscou-se caracterizar a trajetoria do livro didatico de Historia
no Brasil. Além disso, quais sdo os atores envolvidos em todo o processo de producao,
circulacdo e distribuicdo dos livros didaticos e o papel do professor frente a esse instrumento
pedagdgico.

O quinto capitulo apresenta as principais caracteristicas do curriculo do Estado de

S&o Paulo, assim como os motivos que levaram a sua adogdo a partir de 2008, os principios
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defendidos por ele, os objetivos, a prioridade para o desenvolvimento das competéncias de
leitura e escrita e 0s objetivos principais para a disciplina de Histdria. O subtitulo intitulado
“O curriculo de Historia” foi organizado a partir da analise das diferentes situacdes de
aprendizagem presentes nos Cadernos do professor e do aluno sobre a escraviddo negra no
Brasil. Todas as situacbes de aprendizagem foram elencadas num quadro, assim como as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo de cada bimestre no 7° e 8° ano
do Ensino Fundamental II. Posteriormente, cada uma das situagOes de aprendizagem foi
analisada, além das propostas de avaliacdo e de recuperacdo. No Gltimo subtitulo do capitulo
quatro foram realizadas algumas consideracfes sobre como a escravidao é retratada de acordo
com a perspectiva da proposta curricular do Estado de Sao Paulo.

O sexto capitulo trata do advento dos chamados sistemas apostilados,
caracterizando principalmente o grupo Positivo. Autores como Bittencourt (2002); Miranda
(2004); Silva (2012), Deir6 (1978); Franco (1982); Munakata (2012) e outros foram utilizados
como referéncias principais para sua elaboracdo. Aborda também a utilizacdo do sistema de
ensino apostilado Aprende Brasil num municipio do interior paulista.

Inicialmente, buscou-se investigar, atraves de uma entrevista com duas assistentes
pedagdgicas da Diretoria Municipal de Educacdo, quando o material didatico apostilado foi
adotado pela rede e quais 0s motivos que teriam levado a sua ado¢do. Em seguida, atraves de
dois documentos, um edital de licitagdo ¢ o denominado “critérios para pontuagdo técnica”,
ambos de 2012, verificou-se as exigéncias para a escolha do material didatico apostilado.
Finalmente, buscou-se caracterizar a concepcdo de ensino presente no material didatico
analisado, e investigar como a escraviddo negra € retratada no material, através das diferentes
situacbes didaticas propostas para trabalhar o tema. Desta forma, os conteudos foram
organizados também num quadro, por série e por bimestre e na sequéncia foram descritas e
analisadas as situagdes didaticas que contemplam o tema “escravidao”, assim como as
atividades propostas em cada unidade. Foram feitas também algumas consideracdes sobre a
maneira como a escravid&o é retratada no material.

O sétimo capitulo apresenta quatro entrevistas com professores da rede publica de
educacdo, dois da rede estadual e dois da rede municipal. As entrevistas tiveram o propésito
de investigar como os professores véem e utilizam os materiais didaticos analisados no
decorrer da pesquisa.

Finalmente, o oitavo capitulo apresenta a sequéncia didatica versando sobre o
tema “escraviddo”. A sequéncia didatica produzida foi elaborada a partir da realidade vivida

em sala de aula e contou com a efetiva participagdo dos atores mais importantes no processo
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de ensino e aprendizagem: os proprios alunos. Trata-se de uma contribuicdo em forma de
exemplo, com o proposito de se refletir sobre a necessidade de se trabalhar questdes étnicas e
raciais na escola.

O municipio escolhido para a realizacdo da presente pesquisa esté localizado no
interior do estado de S&o Paulo, tendo aproximadamente 65.587 habitantes. Sua povoacéo foi
iniciada a partir de meados do século XIX através da doacdo de terras para a padroeira da
cidade, sendo emancipado de Botucatu e elevado a categoria de municipio em 1865.
Atualmente, sua economia caracteriza-se principalmente pela producéo agricola de cana-de-
acucar e madeira, possuindo importantes inddstrias reconhecidas nacionalmente.

Em relacdo a educacdo, o municipio atende aproximadamente 8.500 alunos entre
Ensino Infantil, Fundamental e Creches. A Rede Municipal de ensino é responsavel por 33
unidades escolares, sendo 13 creches, 7 escolas de Educacgdo Infantil, 9 escolas de Ensino
Fundamental e 4 que trabalhnam com Ensino Infantil e Fundamental. Quanto a infra-estrutura,
a maioria das escolas apresenta boas condicdes, as salas de aulas sdo amplas, com carteiras e
cadeiras suficientes e conservadas, tendo uma ou duas lousas. As escolas possuem laboratdrio
de informatica, biblioteca, quadras poliesportivas cobertas, algumas possuem laboratorio de
ciéncias e sala de musica e video, além de atendimento educacional especializado e sala para
tratamento da saude bucal. Contam também com netbooks, projetor interativo, multimidia e
algumas com lousa digital.

A escola municipal escolhida para a realizacdo da pesquisa esta situada em um
bairro de periferia em que os horarios de funcionamento sdo: no periodo matutino a entrada é
as 7h e a saida € as 12h0Omin com intervalo entre 9h45min e 10h10min; e no periodo
vespertino a entrada é as 12h30min e a saida é as 17:30h com intervalo entre 15h15min e
15h40min.

A referida escola contém 677 alunos, sendo distribuidos da seguinte maneira: o
Ensino Fundamental | é composto por 255 alunos e o Ensino Fundamental Il por 422 alunos.
A escola conta com 01 diretora e 01 vice-diretora, 01 coordenador de projetos (responsavel
pela elaboracdo e aplicacdo de projetos); além de 02 professores (as) readaptados que
auxiliam a coordenacdo e a secretaria, 02 professores do AEE (Atendimento Educacional
Especializado), 03 estagiarias, 01 professora de informatica, 06 funcionarios (as) na limpeza,
04 inspetores, 01 legionaria, 02 secretarias, 01 funcionaria readaptada na biblioteca, 01

professora de ginastica ritmica e 02 guardas.
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O corpo docente é formado por 43 professores, sendo 38 efetivos e 06 professores
substitutos. A Associacdo Escolar é composta por alunos de baixa e média renda.

Quanto ao ambiente fisico da escola, foi verificado que o prédio dessa unidade de
ensino contém: sala de video, biblioteca, sala do AEE, sala de informética, laboratorio de
ciéncias e sala de musica. Na unidade escolar hd uma quadra recreativa coberta.

A Unidade Escolar possui 14 salas de aulas, a maioria tem uma lousa e trés
ventiladores, além de uma cozinha, utilizada para a distribui¢do da merenda.

A sala da coordenacdo, da direcdo e a secretaria ficam préximas; assim como a
sala dos professores, que é bastante ampla - possui dois banheiros e uma pequena cozinha. A
Unidade Escolar contém radio, CDs, cameras digitais, mimeografos, filmes, jogos
pedagOgicos, materiais para serem utilizados nas aulas de Educacdo Fisica, projetores
multimidia, caixa de som, microfones, disponiveis para as atividades recreativas da escola e
também para o0 uso dos professores.

Em relacdo as escolas estaduais, 0 municipio possui quatro escolas, responsaveis
pelo Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Uma das escolas trabalha com a EJA (Educacao
de Jovens e Adultos). Quanto a infra-estrutura sé foi possivel observar a da escola em que foi
realizada a pesquisa. A escola estadual em questdo também esta situada num bairro localizado
na periferia do municipio. Essa instituicdo de Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano e ensino
médio de 12 a 32 séries, atende a uma clientela de sete bairros, possuindo o seguinte horéario de
funcionamento: entrada do periodo matutino as 7h e saida as 12h20min e intervalo entre
9h30min e 9h50min; entrada do periodo vespertino as 12h40min e saida as 18h00min e
intervalo entre 15h10min e 15h30min; entrada do periodo noturno as 19h00min e saida as
23h00min e intervalo entre 21h15min e 21h30min.

A referida escola contém 839 alunos, sendo distribuidos da seguinte maneira: o
Ensino Fundamental é composto por 344 alunos e o Ensino Médio por 495 alunos. A escola
possui 01 diretora, 01 vice-diretora e 02 dois coordenadores pedagdgicos, que estdo presentes
na escola um durante a manhd e outro durante a noite; além de 06 professores (as)
readaptados que auxiliam a coordenacdo, e um deles esta presente na escola durante a tarde,
além de funcionarios (as) na secretaria, serventes, responsaveis pela merenda e pela limpeza
da escola e também 01 inspetor.

O corpo docente é formado por 53 professores, sendo 33 efetivos, 04 eventuais e
13 Ofas — Ocupante de funcéo atividade, ou professores temporarios.
A Associacdo Escolar € composta por alunos de baixa e média renda. As

principais atividades dos pais sdo autdbnomas, como pedreiros, montadores, além de
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empregadas domeésticas, aposentados, funcionérios publicos e até mesmo pequenos
empresarios.

Quanto ao ambiente fisico da escola, foi verificado que o prédio desta unidade de
ensino contém: sala de video, sala de leitura, sala de recursos, sala de informatica. Na unidade
escolar hd duas quadras recreativas, sendo apenas uma coberta.

A Unidade Escolar conta com 10 salas de aulas, a maioria possui uma lousa e dois
ventiladores. O estado de conservacdo das cadeiras e carteiras de modo geral é ruim, pois
varias delas encontram-se rabiscadas, sujas e até mesmo quebradas. As salas possuem lousas
novas, pois foram trocadas recentemente, e quanto ao espaco fisico, verifica-se que a maioria
das salas sdo pequenas, em relagdo ao nimero de alunos.

A referida escola conta também com uma cozinha que responde as necessidades
da mesma, utilizada para a distribuicdo da merenda, além de uma cantina escolar.

A sala da coordenacéo esta separada das salas de aula e da secretaria. A ultima se
localiza na entrada do portéo dos professores, facilitando o acesso para os pais dos alunos. Em
frente a secretaria esta a sala dos professores, a sala da dire¢cdo e h& outra sala para os
professores, na qual se encontram a maioria dos materiais utilizados em sala de aula, tais
como: giz, apagador e varios livros didaticos, além de conter os arméarios que abrigam os
materiais do professor, como caderneta, livros, jornais, revistas, enfim, os recursos utilizados
para as aulas. Nessa sala também ha uma quartinho onde estdo guardados os subsidios para a
disciplina de Educacéo Fisica, bola, rede de vdlei, bambolés, jogos de xadrez, damas, entre
outros.

A Unidade Escolar contém também um radio toca fitas, CDs, cameras digitais, e
mimeografos, disponiveis para as atividades recreativas da escola e também para o uso dos
professores.

Em termos de recursos socio-culturais o bairro possui: Posto de satde; Ginasio de
esportes; creche; Centro Comunitario e um pequeno centro comercial que atende aos
moradores.

E importante destacar que o sigilo mantido em relacéo as escolas participantes da
pesquisa e principalmente a rede municipal de educacdo investigada deve-se ao fato de que
ambas constituem o local de trabalho da professora mestranda, e como forma de ndo
comprometer a realizacdo integral do trabalho e apresentar um resultado satisfatorio e livre de
interferéncias, os dados relacionados a identidade das escolas participantes ndo seréo

apresentados.
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2 ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: UMA BREVE TRAJETORIA

Franco (1982, p. 25) apresenta a Histéria como uma disciplina com grandes
possibilidades de desenvolver a consciéncia social do aluno, além de oportunizar ao homem a
apropriacdo de seu passado a fim de utiliza-lo como recurso para criar o seu futuro. Neste
sentido, a Histdria constitui uma disciplina de fundamental importancia, pois permite ao aluno
refletir sobre sua realidade, buscando transforma-la, atuando como agente histérico. Assim,

ainda de acordo com a autora:

A Historia deve ser concebida como um processo que repousa na inter-relagdo
constante e dindmica dos homens entre si € com a natureza e que € eivado de
contradic@es, ou seja, produzido por negacdes internas que se instauram no seio da
prépria realidade social. Processo que envolve, ou melhor, que é produzido por
todos nds, e ndo apenas pelos “herdis” da classe dominante, pelos “vencedores”, os
Unicos que aparecem como personagens histéricos. (FRANCO, 1982, p. 33).

Neste sentido, Brodbeck (2012, p. 6) concebe a Historia como uma disciplina
capaz de “[...] fornecer condigdes para que o aluno possa participar do processo de fazer
historia, principalmente pela valorizagao da diversidade dos pontos de vista.”

Desta forma, Cainelli (2012, p. 176) sustenta a necessidade e a importancia de um
ensino de Historia capaz de promover “[...] o desenvolvimento do pensamento historico [...]”;
caracterizado da seguinte maneira: “[...] as ideias de segunda ordem devem ser levadas em
consideracdo no momento da aprendizagem. E preciso solicitar aos alunos que levantem
hipdteses sobre os contetdos e elaborem narrativas faladas e escritas sobre as hipoteses
levantadas.” Além disso, segundo a autora, o desenvolvimento do pensamento historico deve
ser trabalhado desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo como “[...] referéncia
tedrica e metodoldgica a ciéncia Historica.” (CAINELLI, 2012, p. 165).

Em relacdo ao desenvolvimento do pensamento histérico, tendo como referéncia

os “conceitos de segunda ordem!” a autora afirma:

Quando o professor em sua sala de aula apresenta a histéria do municipio para o
aluno destacando os principais acontecimentos como data de fundacdo, primeiros
moradores, etc., podemos afirmar que ele esta trabalhando apenas com os contetidos
substantivos?, mas quando o professor provoca o conhecimento com os conceitos de
segunda ordem, ele traz para o processo de ensino-aprendizagem a evidéncia, a
imaginacdo, a narrativa. (CAINELLI, 2012, p. 176).

L S0 conceitos que estdo envolvidos em qualquer que seja 0 contetido a ser aprendido. Entre os conceitos de segunda ordem, podemos citar
continuidade, progresso, desenvolvimento, evolugdo, época, enfim, que se referem a natureza da Histéria, como explicacéo, interpretacéo,
compreensdo.” (LEE, 2001, apud CAINELLI, 2012, p. 175). “Também sio considerados conceitos de segunda ordem aqueles relacionados
as formas e a compreensdo do conhecimento histérico, como o conceito de narrativa, evidéncia, inferéncia imaginacdo e explicacdo
historica.” (SCHMIDT, 2009, p. 37 apud CAINELLI, 2012, p. 175).

“Por conceitos substantivos entende-se 0s contetdos da Historia, por exemplo, o conceito de industrializagéo, renascimento, revolugéo.”
(CAINELLI, 2012, p. 175).
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Ainda de acordo com Cainelli (2012, p. 165), para o desenvolvimento do
pensamento historico é necessario que a selecdo dos conteudos a serem trabalhados, feita
pelos professores, esteja imbuida de uma determinada concepcao de Historia, considerando o
seguinte: “[...] definir o que se ensina da disciplina de Historia caracteriza-se antes de tudo
por disputas em torno da memoria e constituicdo da nacao e de seus sujeitos.” Acrescentando
ainda que “a escolha de conteudos em Historia precisa estar articulada com os objetivos para
seu ensino e os objetos que definem seu estatuto epistemoldgico.” (CAINELLI, 2012, p. 177).

A autora defende assim, que o desenvolvimento do pensamento histérico tenha
como pano de fundo para o ensino “[...] a constituigdo de narrativas concebidas pela
descricdo, analise e explica¢do.” (CAINELLI, 2012, p. 178). Além disso, o ensino de Historia
deve estar relacionado ao levantamento de hipGteses e ndo deve ser realizado de maneira
mecanica, mas sim como “[...] experiéncias unicas e complexas.” (GRENDHEL, 2009 apud
CAINELLI, 2012, p. 178). Cabe acrescentar aqui que a concepgdo de ensino de Historia,
defendida por Cainelli, (2012), aborda os conteudos a serem trabalhados “a partir da
possibilidade de construir com os alunos novas questdes diante de contetidos/temas postos
pela historiografia.” Neste contexto, segundo a autora, a relagdo entre o professor ¢ o livro
didatico também € modificada, a partir do entendimento de que o livro didatico ndo pode ser
concebido como detentor do conhecimento, servindo apenas como um articulador dos
conteddos trabalhados em sala de aula. A Histdria ensinada deve estar a servi¢o da formacéo
de “cidadaos conscientes da sua historia e da histéria do outro.” (CAINELLI, 2012, p. 182).

Assim, é importante compreender como a disciplina se configurou ao longo da
historia do pais, ou seja, identificar suas caracteristicas principais a fim de articula-la a
diferentes contextos, buscando refletir sobre o predominio da visdo positivista que perdurou
durante muito tempo em nossa historia, a fim de incorporar outros sujeitos na construcao da
memoria de nosso pais. Nesta dire¢do, Schmidt (2012, p.75), afirma: “para entender a
construcdo da trajetéria do ensino de Historia no Brasil, é importante levar em consideracao
gue esse processo insere-se no conjunto de estudos sobre o campo da historia das disciplinas

escolares.” A autora divide a trajetoria do ensino de Historia no Brasil em quatro periodos:

Construgdo do codigo disciplinar da historia no Brasil (1838-1931); consolidacdo do
cddigo disciplinar da histéria no Brasil (1931-1971); crise do cddigo disciplinar da
historia no Brasil (1971-1984); reconstrucdo do cédigo disciplinar da historia no
Brasil (1984-?). (SCHMIDT, 2012, p. 78).
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Sobre o primeiro periodo, pode ser observado que a Histéria foi introduzida como
disciplina escolar no Brasil durante o periodo imperial, no ano de 1837, no Colégio Pedro I,
no Rio de Janeiro, e caracterizava-se pela influéncia de concepg¢des europeias, vinculadas a
chamada “revolugdo positivista®” (NADAI, 1985-1986, p. 106), e valorizava a nacionalidade,
a patria e os herdis nacionais. Sobre a historia positivista, conhecida também como “historia

tradicional”, Nadai (1992-93, p. 146) afirma que:

Num primeiro momento ensinou-se a Historia da Europa Ocidental, apresentada
como a verdadeira Historia da Civilizagdo. A Historia patria surgia como seu
apéndice, sem um corpo autdbnomo e ocupando papel extremamente secundario.
Relegada aos anos finais dos ginasios, com numero infimo de aulas, sem uma
estrutura propria, consistia em um repositério de biografias de homens ilustres, de
datas e de batalhas.

Nadai (1992-93) acrescenta ainda que mesmo apds a Proclamacdo da Republica,
em 1889, a historia ensinada continuou como apéndice da Historia europeia sendo criticada
por varios historiadores brasileiros. Segundo a autora, durante o periodo, houve um
aprofundamento dos contetdos relacionados a histdria europeia; além disso, as preocupacoes
com a constituicdo da nacionalidade e com a formacéo da nacdo estiveram sempre presentes.
Alguns dos contetdos sugeridos eram 0s seguintes - a biografia de brasileiros célebres e
alguns fatos sobre os periodos do Brasil Colonial e Imperial e também sobre a Proclamacéo
da Republica.

E interessante observar quais eram os contetidos privilegiados pela disciplina a
partir do ano de 1895, no Estado de S&o Paulo: a Histdria Universal tratava inicialmente da
“Arqueologia pré-histérica” e continuava com a Antiguidade Oriental e Ocidental. Esses
contetdos eram trabalhados a partir do terceiro ano e focalizavam-se especialmente nos fatos
politicos. No quarto ano estudava-se a ldade Média seguindo os mesmos padrbes da
Antiguidade, valorizando a cronologia dos acontecimentos. No quinto ano, focalizava-se a
Histéria Moderna, a partir do estudo das Grandes Navegacbes, do seculo XV até o
“filosofismo” do século XVIII. Por fim, no sexto ano iniciava-se 0 estudo da Historia
Contemporanea, partindo da Revolucdo Francesa até o século X1X (NADAI, 1992-93).

Em relacdo a Historia do Brasil, o estudo iniciava-se no primeiro ano e
permanecia até o sexto, seguindo a cronologia politica a partir da chegada dos portugueses ao
pais até a Proclamacdo da RepUblica. Havia uma grande valorizacdo dos fatos mais
importantes da Historia do Brasil e no sexto ano, havia um aprofundamento da historia
%A origem do Positivismo, que constitui uma corrente filoséfica é atribuida ao francés Augusto Comte (1798-1857). Ele surgiu no século
XIX num momento em que a Europa havia conquistado grande avango tecnoldgico, decorrente da Primeira Revolugéo Industrial. Assim,
nascido nessa conjuntura “surgiu como uma corrente de pensamento que apregoava o predominio da ciéncia e do método empirico sobre os
devaneios metafisicos da religido.” Além disso, “defendia que todo saber do mundo fisico advinha de fendmenos "positivos" (reais) da

experiéncia, e eles seriam 0s Uinicos objetivos de investigagdo do conhecimento.” No Brasil, “tornou-se uma filosofia fundamental no debate
politico do século XIX, uma vez que o regime republicano foi instalado sob sua égide tedrica.” (SEGA, 2004).
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regional (NADAI, 1992-93). Neste contexto, Abud (1992-93) sustenta que a historia do Brasil
teve inicio quando os portugueses aqui chegaram, e a partir dai foi contada segundo a viséo
dos europeus, tratando os indigenas como povos ndo civilizados e passivos diante da
dominagéo infringida pelos europeus, valorizando a cultura, os costumes e as realizagdes dos
conquistadores.

Durante o periodo imperial e republicano, em relacdo ao ensino de Histdria, Nadai
(1992-93) afirma que o mesmo teve como centralidade o colonizador europeu e,
posteriormente, o imigrante e algumas contribuicdes de africanos e indigenas. Havia a
tentativa, de acordo com essa perspectiva, de criar uma ideia de nacdo pautada na colaboragéo

de diversas etnias para a formacdo do povo brasileiro, ressaltando a superioridade europeia:

O fio condutor do processo histérico centralizou-se, [...], no colonizador portugués,
e, depois, no imigrante europeu e nas contribuicbes paritarias de africanos e
indigenas. Dai a énfase no estudo dos aportes civilizatérios — os legados pela
tradicdo liberal europeia. Desta forma, procurava-se negar a condicdo de pais
colonizado bem como as diferencas nas condicdes de trabalho e de posicdo face a
colonizagdo das diversas etnias. Procurou-se criar uma ideia de nagéo resultante da
colaboracéo de europeus, africanos e nativos, identificada as similares europeias. A
dominagdo social (interna) do branco colonizador sobre africanos e indigenas bem
como a sujeicdo (externa) do pais-colonia a metrépole ndo foram explicitadas.
(NADAI, 1992-93, p. 149)

Durante o periodo republicano (1889-1930) foi possivel observar que os
conteudos de historia do Brasil ainda estavam vinculados a historia tradicional e tinham como
objetivos “a constitui¢do e a formacao da nacionalidade, com seus her6is e marcos historicos,
sendo a patria o principal personagem desse tipo de ensino.” (BITTENCOURT, 2002, p. 11).

Na década de 1930, alguns educadores brasileiros defendiam a necessidade da
difusdo da escola, principalmente a escola publica, a formacao profissional dos novos mestres
e a renovacdo pedagogica. A partir dai, inicia-se a chamada “cultura escolar”, e investe-se na
criacdo de manuais didaticos para os alunos, e, também, manuais didaticos para a formacéo
dos professores, ocorrendo gradualmente a pedagogizacdo da Historia (SCHMIDT, 2012). A
partir de 1931, segundo Schmidt (2012), teve inicio também um processo de consolidacdo do
cddigo disciplinar da Histéria, havendo uma tentativa de renovacdo metodoldgica, com
sugestdes de procedimentos técnicos capazes de motivar os alunos a partir da valorizacdo dos
seguintes aspectos: 1. Relacionar os conteudos historicos trabalhados com o presente; 2.

Adocdo do método biografico; 3. Valorizacdo de fatos econdmicos e éticos.
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A década de 1930 teve como marco importante para a histéria da educacdo a
Reforma Francisco Campos, ocorrida durante o governo de Getdlio Vargas e que marcou o
fim da hegemonia do Colégio Pedro Il frente ao ensino no Brasil. Em relagdo ao ensino de
Historia, essa reforma promoveu uma “retomada na concepg¢ao de Estado Nacional e da busca
por uma identidade do povo brasileiro.” (MATHIAS, 2011, p. 43). A elite é que deveria se
ocupar de promover as transformacées na sociedade, e 0 povo deveria ser guiado por ela. A
historia ensinada continuava seguindo o modelo tradicional e linear, de acordo com o modelo
francés: Histdoria Antiga, Historia Medieval, Historia Moderna e Historia Contemporénea; e, a
Historia do Brasil continuava como um apéndice da Histdria europeia.

Durante o Estado Novo (1937-1945), ocorreu outra reforma educacional,
promovida por Gustavo Capanema, ministro da educacdo. Houve no periodo uma grande
valorizagéo da nacionalidade, através da selecdo de episodios significativos da historia do pais
e da retomada de grandes nomes do passado. A colonizagcdo portuguesa passou a ser criticada
e segundo Mathias (2011, p. 44) “pregava-se a unidade étnica, cultural, administrativa e
territorial.”

A década de 1940, ndo apresentou transformacdes significativas em relacdo ao
ensino da Historia, pois a classe popular s6 passou a ter acesso ao estudo a partir do final
dessa década e inicio da década de 1950, fenémeno que esteve vinculado ao processo de
industrializacdo e urbanizacdo no Brasil, dai a exigéncia de uma forca de trabalho alfabetizada
e técnica, capaz de dar seguimento ao projeto de uma nacdo civilizada, que buscava o
progresso. O inicio da déecada de 1960 ficou marcado pela exigéncia de um ensino de historia
que desse aos estudantes autonomia intelectual a fim de compreender o grau de
desenvolvimento capitalista brasileiro. O golpe de 1964, porém, retomou 0 ensino de histdria
tradicional, voltado a valorizacdo dos grandes homens e dos grandes feitos (MATHIAS,
2011).

Mathias (2011, p. 44) sustenta que a histdria ensinada apos 1964 estava vinculada
ao “idedrio de seguranca nacional e ao desenvolvimento econdmico”, e, apos as reformas
educacionais de 1968 e 1971, verificou-se que a mesma estava voltada diretamente para

atender os interesses do Estado Nacional. Ainda segundo Mathias (2011, p. 45):

A historia historicizante ressurge ativamente, reforga-se a perspectiva do ensino
centrado nos capitulos da historia européia, da linearidade cronoldgica de ocorréncia
politicas — biografia nacional retratada no descobrimento do Brasil, no processo de
independéncia, na abolicdo da escraviddo, na proclamacdo da replblica e na
revolugdo de 1930 — e do emprego dos acontecimentos factuais e das bibliografias
dos grandes personagens.
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E interessante notar que durante a vigéncia do regime militar no Brasil, entre os
anos 1968 — ano da decretacdo do Ato Institucional n° 5 — e 1971, foram instituidas duas
disciplinas que tinham o propdsito de vincular o ensino de histdria a moral e, desta forma,
moldar o cidaddo de acordo com os interesses do Estado, tornando-o um cidaddo acritico,
incapaz de questionar a ordem estabelecida e de lutar por seus direitos. Cabe lembrar que
neste momento houve um recrudescimento do regime militar, e o periodo ficou conhecido
como “os anos de chumbo.” As disciplinas criadas foram intituladas de “Educa¢do Moral e
Civica” e “Organizacdo Social e Politica do Brasil”, fruto das reformas educacionais
promovidas em 1968 e 1971. Em 1971, através da Lei N.° 5.692, foi oficializado o ensino de
Estudos Sociais nas escolas brasileiras (FONSECA, 1993) e verificou-se que a concepgéo e 0s
contetdos de Histdria continuaram vinculados as concepcdes tradicionais.

Segundo Urban (2011, p. 10) apud Schmidt (2012, p. 86):

Acreditava-se que a adoc¢do de Estudos Sociais deveria desenvolver nos
alunos nocBes de espago e tempo a partir dos estudos da escola, do bairro,
da casa, da rua, para ir se ampliando, chegando ao estudo da cidade, do
estado e assim por diante. Ainda eram reforcadas pelo ensino de Estudos
Sociais, nogdes como: patria, nacdo, igualdade, liberdade, bem como a
valorizagdo dos herdis nacionais dentro de uma Gtica que tentava legitimar,
pelo controle do ensino, a politica do Estado e da classe dominante,
anulando a liberdade de formac&o e de pensamento.

De acordo com Schmidt (2012, p. 86), a obrigatoriedade do ensino de Estudos
Sociais “percorreria todo o periodo entre 1964 e 1984, momento em que 0S professores de
Historia foram objetos de perseguicdes e censuras.” Além disso, conforme salienta a autora,
houve um grande movimento de “resisténcia e luta pela volta do ensino de Histéria nas
escolas brasileiras, configurando um novo momento na construcdo do codigo disciplinar da
Historia.” (SCHMIDT, 2012, p. 86).

Houve também, segundo Mathias (2011, p. 45), uma tentativa de “suprimir as
ciéncias humanas do ensino de 2° grau em favor do ensino profissionalizante.” Neste
contexto, a introducdo do ensino dessa historia nas escolas ocorreu a partir do emprego de
livros didaticos, subsidiados pelo Estado. Os livros publicados estavam em consonancia com
0s programas curriculares do Ministério da Educacdo (MEC), subordinado aos interesses do
Estado ditatorial.

Na década de 1970, em relacdo a historiografia, a historia regional ganhou espaco
e passou a dominar um grande namero de cursos de pds-graduacao no pais. Tal fato atingiu
também as escolas, segundo a orientacdo do governo, pois defendia-se a ideia de que essa

historia estaria mais ligada a realidade do aluno. Porém, os préprios alunos estavam
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descontentes com o ensino da disciplina e passaram a reivindicar contelidos que estivessem
relacionados ao presente e a sua realidade social. Assim, somente a década de 1980
apresentaria uma proposta de rompimento significativo com a historia historicizante.
(MATHIAS, 2011).

Para Schmidt (2012), o periodo que vai de 1971 até 1984, caracterizou-se pela
crise do codigo disciplinar da Historia no Brasil, a partir da introducéo dos Estudos Socialis,
que tinha o objetivo de substituir o ensino de Histdria e Geografia. No periodo, segundo a
autora, varios professores e profissionais da Historia empreenderam uma grande luta para o
retorno da disciplina nas escolas, combatendo a proposta dos “Estudos Sociais.”

Assim, conforme afirma Brodbeck (2012, p. 6) “o ensino e o estudo da Historia
como disciplina escolar foi fortemente influenciado pelo contexto historico [...] as aulas de
Histdria eram baseadas na memorizacéo e repeticdo oral de textos escritos.” A autora sustenta
ainda que a historia tradicional se ocupava da valorizacdo de generais e estadistas,
desconsiderando a historia de pessoas comuns, como criancas, mulheres, agricultores e
trabalhadores.

Segundo Schmidt (2012), na década de 1980, a Histdria, tanto a ensinada nas
escolas como a ensinada nas universidades brasileiras, tornou-se alvo de inUmeras pesquisas e
as reflexdes sobre o periodo atestam a existéncia de varias abordagens e tematicas para o
ensino da disciplina, além de outros aspectos: questionamentos sobre o curriculo,
metodologias de ensino, livros didaticos e finalidades do ensino. A autora caracteriza o
periodo, a partir de 1984, como o de reconstrucdo do codigo disciplinar da Historia e cita,
como marcos principais, dois acontecimentos: o fim da ditadura militar no Brasil e o
movimento de critica aos “Estudos Sociais.” Além disso, a elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, que foi encaminhado aos educadores brasileiros entre 1997 e 1998
também representa um marco na reconstrucao do codigo disciplinar da Historia.

Infere-se assim que na década de 1980, especialmente a partir de 1985, através do
processo de redemocratizacdo do pais, houve um discurso de que a histéria ensinada deixava
de estar a servico dos interesses do Estado e colocava-se a disposi¢cdo da sociedade
democratica, tendo como objetivo formar o cidaddo para intervir na sociedade brasileira,

transformando sua realidade:

A histéria foi chamada a exercer a funcdo de critica da sociedade, atenta aos seus
conflitos e as suas diferencas, inclusive as diferengas de classes. Defendia-se a
atuacdo das camadas menos favorecidas enquanto sujeito da histéria. Discursava-se
em prol da universalizagdo dos direitos dos homens, que, em funcéo do exercicio do
Estado ditatorial, hd muito j& estavam conscios de seus deveres. A ordem do dia era
pautada pela nocdo de que, sem os direitos dos homens reconhecidos e garantidos,
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ndo haveria democracia, sem a qual ndo haveria deslanche para os conflitos sociais.
(MATHIAS, 2011, p. 46).

A cidadania pretendida estava vinculada ao marxismo, ou seja, objetivava-se
formar um cidaddo capaz de transformar sua realidade e de desenvolver uma consciéncia
social e de classe. Assim, 0 ensino de histdria esteve ligado ao marxismo e, como tal, a
historia foi tratada a partir da sucessdo dos diferentes modos de producdo (MATHIAS, 2011).

Brodbeck (2012, p. 9) acrescenta em relacdo ao ensino de Histdria no Brasil neste
periodo: “ensinar Historia, teoricamente, deixou de ser a memorizagdo de datas e nomes, a
disciplina passou a oferecer ao aluno a possibilidade de construir conhecimento a partir de
préprias experiéncias e bagagem cultural.”

Em fins da década de 1980, segundo Mathias (2011), o marxismo perdeu espaco a
partir da introducdo de duas novas tendéncias: a primeira advinda da nova historia francesa -
0s Annales -; e a outra da historia social inglesa. O Brasil, assim como outros paises da
América Latina, sofreu uma forte influéncia da denominada Nova Hist6ria, que teve como
ber¢o a Franga, sendo também “a historia associada & chamada Ecole des Annales, agrupada
em torno da revista Annales: économies, societés, civilisations”, (BURKE, 1992, p. 2) e que
foi redescoberta nos anos 1970. Para muitas pessoas, de acordo com Burke (1992, p. 5), a
origem da Nova Historia estd “associada a Lucien Febvre e a Marc Bloch, que fundaram a
revista Annales em 1929 para divulgar sua abordagem, e na geracdo seguinte, a Fernand
Braudel.”

Segundo Burke (1992, p. 2), a Nova Historia é caracterizada da seguinte maneira:
“[...] € a historia escrita como uma reagao deliberada contra o “paradigma” tradicional.” E,
neste contexto, o tradicional é descrito por Burke (1992, p. 2) como a historia atrelada
essencialmente a politica, enquanto a Nova Historia, “comecou a se interessar por
virtualmente toda a atividade humana.” O autor caracteriza ainda a base filosofica da Nova
Historia, descrita como a “[...] ideia de que a realidade ¢ social ou culturalmente constituida.”
Além disso, de acordo com Burke (1992, p. 3), “a nova historia esta mais preocupada com a
analise das estruturas” e também com “as opinides das pessoas comuns € com sua experiéncia
da mudancga social.” A Nova Historia incorpora, de acordo com Burke (1992), outras fontes
para a escrita da Histéria e ndo privilegia como a Historia Tradicional, somente 0s

documentos escritos e oficiais, valorizando também evidéncias orais e visuais.
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Outras caracteristicas marcantes da Nova Historia, apresentadas por Burke (1992,
p. 4), estdo relacionadas a interdisciplinaridade e a preocupacéo de se considerar para a escrita
da Histdria, as opinides de pessoas comuns, desprezadas pela Histdria Tradicional:

[...] sua preocupagdo com toda a abrangéncia da atividade humana os encoraja a ser
interdisciplinares, no sentido de aprenderem a colaborar com antropdlogos sociais,
economistas, criticos literarios, psicologos, sociologos etc. Os historiadores de arte,
literatura e ciéncia, que costumavam buscar seus interesses mais ou menos isolados
do corpo principal de historiadores, estdo agora mantendo com eles um contato mais
regular. O movimento da historia-vista-de-baixo também reflete uma nova
determinacdo para considerar mais seriamente as opiniGes das pessoas comuns sobre
seu préprio passado do que costumavam fazer os historiadores profissionais.

Em relacdo a Histdria Social, Castro (1997) apresenta como referéncia para seu
estudo a denominada Escola dos Annalles, pois de acordo com a autora, foi a partir de sua
movimentacdo que houve a constituicdo de uma nova historia, em oposicdo a historia
tradicional. Porem, foi a partir das décadas de 1950 e 1960, segundo Castro (1997, p. 79) que
“uma histéria social, enquanto especialidade tendeu a se constituir no interior desta nova
postura historiografica, que comecava a se tornar hegemonica.” Essas décadas foram
marcadas, como sustenta Castro (1997, p. 79), por algumas caracteristicas especificas:
“apogeu dos estruturalismos (da antropologia estrutural a certas abordagens marxistas),
euforia do uso da quantificacdo nas ciéncias sociais, primeiros avancos da informatica e
explosao de tensdes sociais que dificilmente a comunidade dos historiadores podia ignorar.”

Assim, como especialidade para o campo da historia social, formulava-se como
problema central: “os modos de constituicdo dos atores historicos coletivos, “as classes, os
grupos sociais, as categorias socioprofissionais”, ¢ de suas relagdes que conformavam
historicamente as estruturas sociais.” (CASTRO, 1997, p. 80).

Em relacdo a Histéria Social Inglesa, Castro (1997, p. 80-81) apresenta como

caracteristicas principais:

[...] a histéria social se constitui no mundo anglo-saxdo como campo especifico da
disciplina histérica, que se definia pelo tipo de problemética que formulava. Os
grupos sociais e 0s processos determinantes e resultantes de suas relacfes também
estdo no cerne desses problemas, neste caso com uma énfase ainda mais explicita no
estudo dos comportamentos e da dindmica social.

A partir da influéncia de novas concepcdes historiograficas, de acordo com
Schmidt e Cainelli (2004, p. 12) houve, a partir de meados da década de 1980 e inicio da
década de 1990, em varios estados brasileiros, reestruturacdes curriculares com um periodo
marcado por “discussdes e debates em torno do ensino da Histdria, as quais giravam,

principalmente, sobre as novas concepg¢fes que deveriam servir de referéncia para 0s
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conteudos e as metodologias de ensino.” Essas novas perspectivas defendiam a necessidade
de “recolocar professores e alunos como sujeitos da historia e da produ¢ao do conhecimento
historico, enfrentando a forma tradicional de ensino trabalhada na maioria das escolas
brasileiras”, que dava énfase ao papel do professor como figura central no processo de
transmissdo do conhecimento ¢ tratava o aluno como ‘“receptor passivo do conhecimento
historico.”

Ainda segundo Schmidt e Cainelli (2004, p. 12-13):

A década de 1980 foi marcada pelos debates acerca de questdes sobre a retomada da
disciplina histéria como espago para um ensino critico, centrado em discussdes
sobre tematicas relacionadas com o cotidiano do aluno, seu trabalho e sua
historicidade. O objetivo era recuperar o aluno como sujeito produtor da Historia, e
ndo como mero espectador de uma histdria ja determinada, produzida pelos herdicos
personagens dos livros didaticos.

No Estado de S&o Paulo, segundo Souza (2006, p. 205), a reestruturacao
curricular foi iniciada no ano de 1983, a partir da implantagdo do ciclo bésico. A autora
acrescenta ainda que “do ponto de vista politico, o projeto visava diminuir a seletividade
escolar, cumprindo o compromisso do governo de S&o Paulo com a democratizacdo do
ensino” e do ponto de vista pedagogico, “trazia significativas transformagdes para a pratica da
alfabetizagdo nas séries iniciais.” O documento foi elaborado pela equipe da Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagogicas — CENP, e apresentava propostas inovadoras, como por
exemplo, a defini¢do da pratica pedagdgica “em que o professor deveria dominar ndo sé o
conhecimento do objeto de aprendizagem, mas também levar em conta o processo de
construgdo do conhecimento pelo aluno.” Quanto a avaliagdo, a proposta reafirmava ser de
carater diagnostico e qualitativo (SOUZA, 2006, p. 205).

Sobre a proposta curricular para o ensino de Histéria, Souza (2006, p. 206) afirma
que a mesma foi apresentada apenas em 1992, enquanto para as outras disciplinas, a partir de
1988, pois “provocou grande celeuma, motivando a elaboragdo de vérias versdes preliminares
até chegar a proposta definitiva.” Souza (2006, p. 206) apresenta ainda outras caracteristicas

dessa proposta curricular para o Estado de Séo Paulo, destacando o seguinte:

[...] incorporaram os principios das teorias criticas do curriculo, explicitando valores
politicos e sociais, declarando o compromisso com as classes populares,
favorecendo a apropriagdo do saber sistematizado e a qualidade do ensino publico.
As propostas foram construidas supondo um professor estudioso e um intelectual e
estruturadas visando explicar, informar, formar e persuadir os professores. O
discurso construido dirigia-se a um professor-leitor portador de vasto dominio no
campo pedagdgico e em sua area de conhecimento. Todas as propostas buscaram
reconstituir historicamente o processo de sua construgao.
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Além disso, “as versdes preliminares das propostas curriculares contemplaram as
sugestdes de novas abordagens tedricas e metodoldgicas das diferentes areas do conhecimento
que eram produzidas ou divulgadas nas principais universidades paulistas” (SOUZA, 2006, p.
206). Cabe acrescentar ainda, de acordo com Souza (2006, p. 2008), que o0s materiais
produzidos durante o periodo foram “utilizados pela administragdo em cursos de formacao
continuada de professores.”

Ainda sobre a trajetoria do ensino de Histdria no Brasil, na década de 1990, houve
forte influéncia da histdria francesa e da historia social inglesa no pais. A partir dessa década,
a tendéncia marxista perdeu espaco e novos temas foram introduzidos nos livros didaticos e
nos curriculos de historia. Alguns dos temas debatidos foram os seguintes: cotidiano, familia,
lazer, sexualidade, género, feiticaria, inquisicdo, vida privada, infancia, memoria,
mentalidade, imaginario, cultura material, dentre outros (MATHIAS, 2011, p. 47). Com a
introducdo desses novos temas, a fungdo da historia passou a ser a de tornar o aluno um
individuo critico e houve entdo uma grande valorizacdo do conhecimento prévio dos alunos.
O aluno deveria ser capaz de refletir sobre a historia e expor suas ideias, além disso, modifica-
las quando fosse necessario, deixando de ser um mero receptor de informagdes para atuar
como sujeito histérico (MATHIAS, 2011).

Na década de 1990 foi promovida também outra reforma educacional e durante o
governo de Fernando Henriqgue Cardoso, em 1996, foi sancionada a Lei N.° 9.394,
estabelecendo as Diretrizes e Bases da Educacéo, e a partir dela a defesa da educacdo como
um direito basico e universal. Em 1997, foram criados os Parametros Curriculares Nacionais
com o objetivo de “unificar e padronizar os curriculos” (MATHIAS, 2011, p. 47).

Essa reforma educacional deve ser compreendida no contexto do neoliberalismo,
pois se buscava formar individuos aptos para suprir as demandas do mercado de trabalho e
ndo visava a formacéo de cidaddos criticos, capazes de transformar a sociedade. Além disso, a
reforma objetivava a obtencdo de resultados, padrdes de desempenho e indicadores de
qualidade consoante as metas neoliberais e da Organizagdo das Nagdes Unidas (CERRI, 2004,
p. 4-5; SILVA; FONSECA, 2007 apud MATHIAS, 2011, p. 48).

Schmidt e Cainelli (2004) sustentam, em relacdo aos Parametros Curriculares
Nacionais, que os mesmos foram criados com o objetivo de modificar a estrutura dos
conteddos apresentados como propostas curriculares oficiais, superando a organizacdo dos
mesmos de maneira linear, reorganizando-os a partir de eixos tematicos. Desta maneira,

buscava-se superar o ensino de Historia baseado na cronologia. Além disso, através dos PCNs
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propunham-se novas abordagens historiograficas como metodologia de ensino. Ainda
segundo Schmidt e Cainelli (2004, p. 14):

Duas das principais contribuicGes dos Pardmetros Curriculares Nacionais foram a
énfase nas inovagdes metodoldgicas e o afinco na busca de novos caminhos para a
avaliagdo. Além de propor um trabalho menos expositivo e mais participativo, no
qual o professor desempenha um papel de mediador, na avaliacdo sugeria-se a idéia
de um trabalho continuo, privilegiando a aprendizagem como processo, € ndo como
produto para ser medido na prova.

Mathias (2011, p. 47) acrescenta em relacdo aos PCNs:

Tencionava-se abordar a pluralidade cultural com o fito de criticar o “mito da
democracia racial” de Karl Von Martius. Visto como marca da identidade nacional
brasileira, a pluralidade cultural reconhecia e valorizava a contribuigdo dos varios
grupos minoritarios estabelecidos no Brasil.

Como pode ser observado, os Parametros Curriculares Nacionais representam um
grande marco na trajetoria do ensino de Histéria no Brasil. Apesar de ter sido debatido e
criticado por varios representantes das universidades brasileiras e também pelos
pesquisadores da Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH), atualmente constitui uma das
grandes referéncias para o ensino da disciplina, uma vez que serve como instrumento para
nortear a acdo do professor dentro da sala de aula. Os PCN’s determinam em relagdo a

disciplina Historia para o Ensino Fundamental, que:

Os alunos gradativamente possam ampliar a compreensdo de sua realidade,
especialmente confrontando-a e relacionando-a com outras realidades histéricas, e,
assim, possam fazer suas escolhas e estabelecer critérios para orientar suas acdes.
Nesse sentido, os alunos deverao ser capazes de:

o identificar relacBes sociais no seu proprio grupo de convivio, na localidade, na
regido e no pais, e outras manifestaces estabelecidas em outros tempos e espacos;

e situar acontecimentos histéricos e localiza-los em uma multiplicidade de tempos;

e reconhecer que o conhecimento histérico é parte de um conhecimento
interdisciplinar;

e compreender que as histérias individuais sdo partes integrantes de histérias
coletivas;

e conhecer e respeitar 0 modo de vida de diferentes grupos, em diversos tempos e
espacos, em suas manifestacbes culturais, econdmicas, politicas e sociais,
reconhecendo semelhancas e diferencas entre eles, continuidades e
descontinuidades, conflitos e contradi¢des sociais;

e questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solucdes,
conhecendo formas politico-institucionais e organiza¢es da sociedade civil que
possibilitem modos de atuacoes;

o dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producéo de texto, aprendendo a
observar e colher informacbes de diferentes paisagens e registros escritos,
iconogréficos, sonoros e materiais; valorizar o patriménio sociocultural e respeitar a
diversidade social, considerando critérios éticos; valorizar o direito de cidadania dos
individuos, dos grupos e dos povos como condi¢do de efetivo fortalecimento da
democracia, mantendo-se o respeito as diferencas e a luta contra as desigualdades .
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Como pode ser observado os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s)
pretendem superar a Histéria “historicista”, buscando valorizar as historias individuais,
respeitar as diferencas em todas as dimensfes — politicas, econémicas, sociais, culturais e,
além disso, formar individuos criticos, capazes de questionar a realidade em que vivem e de
transformé-la. Os PCN’s também tém como objetivo, fazer com que os alunos vivenciem
alguns dos aspectos que séo func¢des dos historiadores, valorizando a pesquisa e a producéao
escrita. Assim como sustenta Brodbeck (2012, p. 9-10), atualmente a Historia esta vinculada
ao “desenvolvimento de capacidades de observagdo, reflexdo, andlise e posicionamentos
diante da realidade social” e o ensino da disciplina deve, portanto, partir da “compreensao da
vida cotidiana de cada aluno, para que ele possa, pelas experiéncias, entender a dimenséo
destas experiéncias na vida de todos os homens.”

Assim, segundo afirma Bloch (2001, p. 45), a historia deve trabalhar em beneficio
do homem, configurando-se, desta maneira, como uma “Ciéncia dos homens no tempo”
(BLOCH, 2001, p. 55), ndo apenas como uma ciéncia cujo objeto de estudo é o passado, mas
sim a articulacdo do mesmo com o tempo presente, caracterizando-se desta forma como uma
“ciéncia em marcha” (BLOCH, 2001, p. 45).

Na esteira das discussdes e politicas para um ensino de Histdria que respeite as
diferencas em todas as dimensdes, em 2003, com a Lei n.10.639, a Lei n.9394/96 ¢ alterada,
no que diz respeito a obrigatoriedade de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na

Educacdo Bésica, como apresento a seguir.

2.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e

para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais, a Lei 10639/2003, que alterou a Lei
9394/1996, estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Basica. Ainda de acordo com o documento, a lei foi criada visando o
reconhecimento e a valorizacdo da cultura, da histéria e da identidade da populacédo
afrodescendente e busca combater o racismo e as discriminagdes. Trata-se também de uma
politica de reparacdo, cabendo ao Estado e & sociedade tomar medidas para “ressarcir os
descendentes de africanos negros, dos danos psicoldgicos, materiais, sociais, politicos e
educacionais sofridos sob o regime escravista, bem como em virtude das politicas explicitas

ou tacitas de branqueamento da populagdo brasileira.” (BRASIL, 2013, p. 498)
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As determinacdes contidas na lei quanto ao ensino de Historia e Cultura Afro-

Brasileira destacam o seguinte:

[...] envolvera articulacdo entre passado, presente e futuro no ambito de
experiéncias, construgdes e pensamentos produzidos em diferentes circunstancias e
realidades do povo negro;

[...] se faré por diferentes meios, em atividades curriculares ou ndo, em que: [...] - se
busque compreender e interpretar [...] diferentes formas de expressdo, e de
organizagao de raciocinios e pensamentos de raiz da cultura africana; - promovam-se
oportunidades de didlogo [...]; - sejam incentivadas atividades em que pessoas [...]
integrantes da comunidade externa aos estabelecimentos de ensino [...] interatuem e
se interpretem reciprocamente [...];

[...] se desenvolverdo no cotidiano das escolas, nos diferentes niveis e modalidades
de ensino, como conteddo de disciplinas, particularmente Educacdo Artistica,
Literatura e Histdria do Brasil [...]. (BRASIL, 2013, p. 505).

Além disso, as Diretrizes assinalam também que dentre os contetdos trabalhados
devem estar inseridos a histéria dos quilombos, iniciando-se pelo de Palmares, e de
remanescentes quilombolas; assim como datas significativas para cada regido e localidade. O
13 de maio, Dia Nacional da Luta contra o Racismo, devera ser tratado como uma data de
reflexdo sobre a politica de branqueamento efetivada ap6s a abolicdo, assim como o
significado da Lei Aurea para os negros. As outras datas que ndo deverdo ser esquecidas s3o
20 de novembro, Dia da Consciéncia Negra e 21 de marco, Dia Internacional de Luta pela
Eliminacdo da Discriminacdo Racial.

Em Historia da Africa, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacdo Baésica (2013, p. 506), deverado ser trabalhados os seguintes contetdos:

O papel dos ancidos e dos griots como guardides da memoria histérica; a histéria da
ancestralidade e religiosidade africana; os nubios e egipcios como civilizagdes que
contribuiram para o desenvolvimento da humanidade; as civilizagBes e organizacoes
politicas pré-coloniais; o trafico e a escravidao do ponto de vista dos escravizados; o
papel dos europeus, dos asiaticos e também dos africanos no tréfico; a ocupagéo
colonial na perspectiva dos africanos; as lutas pela independéncia politica; as a¢bes
em prol da unido africana em nossos dias, bem como o papel da Unido Africana; as
relacBes entre as culturas e as histdrias dos povos do continente africano e os da
didspora; a formacdo compulséria da didspora, vida e existéncia cultural e histérica
dos africanos e seus descendentes fora da Africa; a diversidade da diaspora, hoje,
nas Américas, Caribe, Europa, Asia; aos acordos politicos, econdmicos,
educacionais, e culturais entre Africa, Brasil e outros paises da diaspora.

Em relacdo ao ensino de Cultura Afro-Brasileira, as Diretrizes destacam que 0s
contedos devem estar articulados a maneira de ser, de pensar e de se manifestar no dia a dia;
abrangendo as contribuicGes do Egito para a ciéncia e filosofia ocidentais; as contribuicdes de
algumas universidades africanas que surgiram no século XVI; as tecnologias trazidas pelos
escravizados bem como a producdo cientifica, artistica e politica. Ressaltam ainda que o

ensino de Histdria e de Cultura Afro-Brasileira se dard por diferentes meios, inclusive em
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projetos diversificados, destacando-se a participacéo dos africanos e de seus descendentes em
varios momentos da historia do Brasil. O ensino de Histéria e Cultura Africana também
ocorrerd da mesma forma, destacando-se a participacdo de personalidades negras na historia
mundial.

Quanto a utilizagdo de materiais didaticos em consonancia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, infere-se a necessidade de adaptacdo e
adequacdo, deixando claro que tanto os sistemas de ensino quanto os estabelecimentos de
Educacdo Bésica, em todos os niveis, além do Ensino Médio, Educagdo de Jovens e Adultos e
Educacdo Superior deverdo incluir em seus curriculos o contetdo de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. As diretrizes estabelecem ainda que os materiais didaticos abordem a
pluralidade cultural e a diversidade étnico-racial da nagdo brasileira, corrigindo “distorgdes e
equivocos em obras j& publicadas sobre a histéria, a cultura, a identidade dos
afrodescendentes”; (BRASIL, 2013, p. 508) cabendo aos programas de difusdao de livros
educacionais, como o PNLD e o PNBE — Programa Nacional de Bibliotecas Escolares, a
supervisao e o incentivo para sua producéo.

Considerando a lei 10639/2003, assim, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, percebe-se a necessidade premente de discutir e refletir em todos os
estabelecimentos e em todas as modalidades de ensino, os contetdos relacionados aos
afrodescendentes, como uma forma de ressarcir 0s danos causados pelo sistema escravista e
também pela denominada “politica de branqueamento”, visando combater todas as formas de
discriminacdo e preconceito infringidas a essa populacdo, tendo em vista a abordagem e a
incorporacdo da denominada Nova Histéria, que da voz a personagens diferentes dos

vencedores, retratando a historia dos vencidos.
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3 HISTORIA DO LIVRO DIDATICO NO BRASIL

3.1 Trajetoria do livro didatico durante o Império e a Primeira Republica

As reflexGes sobre o ensino de Historia no Brasil na contemporaneidade séo de
extrema importancia, porém é necessario considerar que para se trabalhar os contetdos
relacionados a disciplina, sdo utilizados pelos professores diferentes materiais didaticos, como
por exemplo, livros, apostilas, videos, textos diversos, dentre outros, sendo mais recorrente
nas escolas publicas brasileiras os livros didaticos e as apostilas. Assim, considera-se
importante também estudar sobre os usos dos livros didaticos ao longo da histéria do Brasil,
além dos programas e legislacdo responsaveis por seu controle e reproducdo. Desta forma,
sera apresentada a seguir a trajetdria desse instrumento pedagdgico tdo importante na historia
do pais.

Tém-se registros do uso de livros didaticos no Brasil no periodo imperial desde
1820, quando foram instaladas as primeiras escolas publicas no pais. Nessa década se iniciou
também a producdo de manuais editados nas graficas brasileiras, ocorrendo a maturidade de
sua producao entre os anos de 1860 e 1880, com a ampliacdo do Ensino Priméario no Brasil
(BITTENCOURT, 1993).

Segundo Silva (2012), a partir do periodo imperial o livro didatico passou a ser
utilizado de maneira mais sistematica no Brasil, principalmente com a criacdo, em 1838, do
Colégio Pedro 11, no Rio de Janeiro. A educacdo neste periodo privilegiava a elite, sendo a
Europa a referéncia de cultura para esse extrato social, especificamente a sociedade francesa;
assim, era frequente os livros didaticos aqui utilizados serem importados da Franca. Além
disso, ainda de acordo com Silva (2012, p. 808) a imprensa brasileira ““[...] ndo oferecia ainda
boas condi¢des para a producdo e publicacdo de livros didaticos no século XI1X.”

Os projetos educacionais elaborados a partir de 1827, quando foram criadas as
Escolas de Primeiras Letras, estendendo-se até a primeira década do século XX, apresentavam
as contradices de uma sociedade influenciada pelo ideario liberal europeu, buscando adapta-
lo a realidade da elite brasileira. Para Bittencourt (1993, p.17) “o estabelecimento da educacao
escolar foi planejado e acompanhado pelo poder governamental”, responsavel por criar
mecanismos efetivos de controle em relacdo ao que deveria ser ensinado. E neste contexto, 0s
livros didaticos configuraram-se como um desses mecanismos, servindo como instrumento
privilegiado de controle do Estado. Neste sentido, € importante salientar na trajetoria do livro

didatico no pais a criacdo também em 1838 do Instituto Historico e Geogréfico Brasileiro —
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IHGB - nascido numa conjuntura na qual havia a necessidade de fortalecimento da
centralizacdo administrativa pelo governo monéarquico, devido ao surgimento de varios
movimentos contestatorios e rebelides do periodo regencial. A finalidade principal do IHGB
consistia em reunir documentos sobre a histéria do Brasil e construir a memdria do pais.

Ainda em seus primordios, o IHGB, almejando a construcdo da histéria nacional,
lancou um concurso com essa finalidade, tendo como vencedor o alemdo Karl Friedrich
Philipp Von Martius. A partir de seu trabalho “o tema da miscigenacao das trés racas
formadoras do povo brasileiro passa a ser bastante recorrente no pensamento social e na
producdo historiografica nacional, sendo conteddo obrigatorio dos manuais didaticos.”
(FERNANDES, 2005, p. 12).

Ainda de acordo com Fernandes (2005, p. 126):

O grande objetivo dessa instituicdo de memoria era construir a Histéria da nacéo,
recriar um passado homogéneo, solidificar mitos de fundacdo, ordenar fatos
histdricos, constituir a galeria dos “hero6is nacionais”, através do estudo, pesquisa e
elaboracdo de biografias, capazes de fornecer as geracbes futuras exemplos de
civismo, patriotismo e devocdo a Patria.

A producdo de livros didaticos a partir da criagdo do IHGB esteve também
imbuida da ideologia de construcdo da identidade brasileira, tendo como autores principais
intelectuais movidos pelo espirito nacionalista. Dentre esses intelectuais, destaca-se Joaquim
Manuel de Macedo, romancista e autor dos primeiros livros didaticos de Histdria do Brasil.

Outros autores que contribuiram para a producdo de manuais didaticos e livros de
leitura para o ensino primario e secundario durante o periodo Imperial e inicio da Primeira
Republica sdo citados por Fernandes (2005, p.130):

José Verissimo (A educacdo nacional, 1890), Silvio Romero (A Histéria do Brasil
ensinada pela biografia de seus herdis: livro para as classes primarias, 1890),
Afranio Peixoto (Nocdes de higiene: livro de leitura para as escolas, 1914; e Minha
terra, minha gente, 1915), Rocha Pombo (Nossa patria, 1917)”. [...] Conde Affonso
Celso (Por que me ufano do meu pais, 1900), [...] Olavo Bilac (Contos patrios,
1904), Olavo Bilac e Manoel Bomfim (Através do Brasil: préatica da lingua
portuguesa, 1910), Coelho Neto (Patria brasileira, 1909).

Os autores que contribuiram para a producéo de livros didaticos e livros de leitura
para 0 Ensino Primario e Secundario durante o periodo imperial e inicio da Primeira
Republica produziram obras voltadas para a construcdo da identidade nacional, movidos por
interesses do Estado. Dessa maneira, assim como outros elementos presentes na cultura

escolar, os livros didaticos também reforcaram e contribuiram para a formacdo do sentimento
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de nacionalidade, imbuidos desde o momento inicial de visdes patridticas na producdo da
historia do Brasil.

Em relagcdo aos livros utilizados na escola de Primeiras Letras ou Escola
Elementar, Bittencourt (1993, p. 46) afirma:

Existia o livro didatico da disciplina organizado por nivel de idade, cuja
complexidade dos conteldos buscava acompanhar as diversas fases de
aprendizagem do aluno, evoluindo segundo os programas de ensino. O outro género
foi 0 denominado livro de leitura, um tipo especifico de literatura para a infancia.

A elaboracdo dos livros didaticos no pais durante o periodo abordado
caracterizou-se entédo pela existéncia de duas fases importantes — consistindo a fase inicial em
projetos que defendiam a necessidade de se elaborar livros segundo modelos estrangeiros,
principalmente franceses e alemdes. A partir de 1870 e 1880 as criticas em relacdo a
utilizacdo de obras estrangeiras se ampliaram, dando inicio a outra fase que conclamou a
producdo de obras nacionais, atreladas as transformacg6es ocorridas na sociedade brasileira no
final do século XIX, tais como o crescimento da rede escolar, urbanizacdo, imigracao,
esfacelamento do trabalho escravo e modernizacdo tecnologica da imprensa
(BITTENCOURT, 1993, p. 20).

Os projetos dos educadores e politicos liberais, a partir da segunda metade do
século XIX defendiam a separacdo total entre Estado e Igreja, além da construcdo de uma
escola secularizada, diferente do que ocorreu quando foi elaborada a primeira Constituicao
Brasileira, em 1824. E importante salientar que, no Brasil, as ideias liberais chegaram no
século XIX, tendo maior influéncia a partir da Independéncia, ocorrida em 1822. Alem da
defesa de uma escola secularizada, os politicos liberais brasileiros eram favoraveis também a
uma legislagdo caracterizada pela ‘“quebra do monopolio da terra e defendiam a
descentralizacdo das provincias e municipios.” (LAGE, 1986). Porém, é interessante ressaltar
que, segundo Bittencourt (1993, p. 21), nos dois momentos “permaneceu a crenga na forg¢a do
livro didatico escolar como peca importante na viabilizacdo dos projetos educacionais.”

Essa reflexdo € extremamente pertinente, na medida em que é possivel pensar
sobre o papel do livro didatico na sociedade brasileira contemporanea, suscitando desta
maneira alguns questionamentos: - qual a importancia do livro didatico hoje? — com quais
finalidades o livro didatico é utilizado na educacdo basica? — como os livros didaticos sdo
utilizados? — quais sdo as politicas que regulamentam a producdo e distribuicdo dos livros

didaticos no Brasil? Essas questfes sdo fundamentais para um maior aprofundamento em
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relacdo a trajetoria do livro didatico no Brasil, uma vez que permitem constatar permanéncias
e rupturas na historia desses materiais.

Considerando a importancia dos livros didaticos para a formacédo de professores e
alunos durante o século XIX, sua elaboragdo deveria ser feita de maneira cuidadosa,
articulada aos interesses do Estado. Neste sentido, deveriam ser produzidos com o intuito de
“suprir as necessidades de professores mal formados.” (BITTENCOURT, 1993, p. 22).

Além disso, é atribuida a Condorcet a ideia de que deveria haver uma articulago
entre os livros didaticos de professores e alunos, e no Brasil essa concepgdo foi amplamente
divulgada e acatada pelos legisladores e intelectuais da educacdo. Assim, seguindo a premissa
do Estado francés cujo objetivo central era a construcdo de uma escola secularizada, o antigo
método jesuitico foi substituido. E importante acrescentar que o método jesuitico perdurava
no Brasil desde o inicio da colonizacdo e foi desarticulado a partir de 1759, com a expulséo
dos jesuitas do pais, durante a administracdo do Marqués de Pombal.

O grande desafio do Estado brasileiro a partir da expulsdo dos jesuitas passou a
ser a construcdo de uma escola publica, gerida por outro tipo de Estado e as obras didaticas do
século XIX estiveram espelhadas neste modelo de educacdo formal, devendo cumprir as
fungdes de “[...] assegurar ao professor o dominio de um contetdo basico a ser transmitido
aos alunos e garantir a ideologia desejada pelo sistema de ensino.” (BITTENCOURT, 1993,
p. 25).

Para ministrar as aulas, os professores deveriam utilizar livros de autores
consagrados, principalmente obras religiosas, e a metodologia com que serviam a educacgéo
consistia principalmente em ditar trechos, solicitar aos alunos cépias ou simplesmente ouvir
as discussdes relacionadas aos contetdos. Com a criacdo das Escolas Normais a partir de
1830, surgiram outras concep¢Oes para a elaboracdo de livros didaticos, que ultrapassavam a
utilizacdo exclusiva em sala de aula; com a elaboracdo de obras para formacao de professores,
além de livros versando sobre leis e regulamentos da instru¢do publica (BITTENCOURT,
1993).

E apropriado ressaltar que inicialmente as obras didéticas tinham a finalidade de
atender ao professor, tentando sanar as defasagens em relacdo a sua formacdo. No decorrer do
século X1X é que a ideia de estender as obras didaticas aos alunos foi expandida, cabendo aos
responsaveis pelos projetos educacionais a preocupacdo de como esses livros didaticos
deveriam ser elaborados, assim como gquem escreveria os textos destinados aos alunos. A

tarefa para a elaboracdo de livros didaticos vinha imbuida da ideologia de construcdo da
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nacdo brasileira, constituindo desta forma algo ufanista. Neste intuito, destacados intelectuais
eram encarregados de sua producdo (BITTENCOURT, 1993).

Foi durante o governo de Dom Pedro I, em 1827 que uma das primeiras obras
didaticas brasileiras foi elaborada por um cidaddo de destaque, denominada Escola brasileira
ou instrucdo util a todas as classes, de José da Silva Lisboa, o Visconde de Cairu, destinada
aos professores de Primeiras Letras. Utilizava como principal referéncia as Sagradas
Escrituras. Nela, Cairu demonstrava sua preocupacdo em disseminar a alfabetizacdo, vista
como fundamental para a vida civilizada. Além disso, buscava controlar o “perigo do livro”,
capaz de difundir as “luzes” para as classes inferiores, gerando perda da mao-de-obra bracal.
(BITTENCOURT, 1993, p. 27-28).

Foram criadas também algumas estratégias para a elaboracdo de obras didaticas
no pais durante o século XIX, pois se verificou a baixa producéo de livros didaticos por
membros da intelectualidade. O Estado procurou assegurar a efetivacdo dessa politica atraves
de honrarias e prémios em dinheiro, aléem da abertura de concursos. Durante o seculo XIX e
inicio do século XX, o apelo a nacionalizacdo das obras didaticas tornou-se uma constante,
apesar da persisténcia da concep¢do da importancia de tais livros para a formacdo dos
professores e para a divulgacdo dos conhecimentos a serem transmitidos pela escola. Dentre
todas as preocupacdes que cerceavam a escola no periodo, cabe destacar a preocupacéo na
criacdo de novos metodos e contetdos, a fim de responder as necessidades vividas pela
sociedade. Neste contexto, a Historia Nacional caberia um papel extremamente importante,
pois, juntamente com o livro didatico, serviria como instrumento para auxiliar na formacéao do
ideario de pertencimento a nacdo (BITTENCOURT, 1993).

Durante a Primeira Republica (1889-1930) somente as pessoas alfabetizadas
podiam votar, portanto, a alfabetizacdo era premissa para a participacdo na vida politica do
pais, excluindo a maioria do povo das decisdes politicas.

Segundo Bittencourt (1993), para a alfabetizacdo nas chamadas escolas de
Primeiras Letras eram utilizadas obras semelhantes aos catecismos, de acordo com a tradicao
religiosa, procurando garantir inicialmente o conteido moral. Além disso, as escolas deveriam
seguir o método de ensino mutuo ou lancasteriano®, criado no inicio do século XIX. Porém,

surgiram varias criticas a esse método, pois falhava em relagdo a pouca ou quase nenhuma

“De acordo com os estudos de Bastos (1997, p. 116-118): O método de ensino mutuo teria nascido nas escolas monésticas durante a Alta
Idade Média e em algumas escolas de caridade, no periodo anterior a Revolucdo Francesa, tendo sido sistematizado separadamente por A.
Bell (1753-1832) e por J. Lancaster (1778-1838). “No método mutuo, a responsabilidade é dividida entre o professor e os monitores,
visando uma democratizagdo das fungdes de ensinar.” Além disso, baseia-se “no ensino dos alunos por eles mesmos, os alunos sio
divididos por classes com niveis de conhecimento semelhante e é integrado a uma classe depois de averiguado seu conhecimento, a classe
tem um ritmo determinado de estudo e um programa a desenvolver, de leitura, escrita e aritmética, o trabalho em cada classe é dirigido por
um monitor, principal agente do método.” No Brasil, o método de ensino mutuo foi adotado a partir do século XIX.
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utilizacdo de livros didaticos, fundamentais para a formacdo dos alunos. A partir de 1870 as
discussbes sobre 0s métodos de alfabetizacdo se ampliaram, devido ao aumento do nimero de
alunos interessados em escolarizacdo. ApoOs este periodo, houve a ado¢do de um método
denominado analitico, caracterizado principalmente pela utilizacdo de cartilhas, cujos
defensores foram os intelectuais positivistas e grupos anticlericais, atuando em defesa da
nacionalizacdo dos materiais e métodos de ensino no Brasil. As primeiras cartilhas brasileiras
foram elaboradas por professores paulistas e fluminenses no final do século XIX. Essas
cartilhas, segundo Mortatti (2006, p. 5) “baseavam-se nos métodos de marcha sintética (de
soletracdo, fonico e de silabacdo) e circularam em vérias provincias/estados do pais por
muitas décadas.”

No inicio do século XX, as cartilhas fizeram parte do que Mortatti (2006, p. 7)
denominou “segundo momento da historia da alfabetizacdo no Brasil”, que se estendeu até
meados da década de 1920, caracterizando-se pela adogdo do “método de marcha analitica
(processos de palavragéo e sentenciacdo), adaptando-se as instrugdes oficiais.” (MORTATTI,
2006, p. 7). Apesar da existéncia das cartilhas, para o curso elementar, o Livro de Leitura
passou a ser o material didatico fundamental, capaz de formar o espirito dos alunos. Para isso,
estes materiais deveriam ser elaborados com a finalidade de fornecer conhecimentos variados
e despertar nos alunos o gosto pela leitura, aléem de seus contetudos possibilitarem o
desenvolvimento moral. Neste sentido, as tradugdes de obras sobre a vida de santos foram
utilizadas inicialmente. Com o advento da escola laica, a partir da expulsdo dos jesuitas do
Brasil (1759), as fabulas ganharam espaco nas obras didaticas, substituindo os contetdos
morais e religiosos por contetdos morais e civicos (BITTENCOURT, 1993).

O Ensino Secundario, restrito a elite brasileira e reservado preferencialmente aos
jovens do sexo masculino, buscou adaptar o programa de disciplinas, articulando-o com o
Ensino Superior. Nas primeiras décadas do século XX, a escola secundéria brasileira estava
representada pelo Colégio Pedro 11, alguns ginasios e liceus nos diversos estados, colégios
confessionais, seminarios e por cursos esparsos (BITTENCOURT, 1993, p. 58). Os
programas para a formacdo dos membros das elites nestas escolas deveriam seguir um padrao
internacional. Nesses estabelecimentos buscava-se preparar 0S jovens para ingressar
principalmente nas faculdades de Direito, Medicina e Engenharia, além de outros poucos
cursos do Ensino Superior existentes no pais.

Os livros didaticos utilizados no Ensino Secundario deveriam ser escolhidos
criteriosamente pelo professor. A vigilancia do Estado para a adogéo das obras era constante,

intensa e facilitada pela concentracdo dessas escolas nas principais cidades do pais. Para a
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ado¢do dos livros didaticos havia uma série de regulamentos de acordo com os estados,
permanecendo a obrigatoriedade da leitura de obras cléssicas (BITTENCOURT, 1993). Neste
contexto, a pratica de leitura de obras brasileiras foi diminuta.

3.2 O livro didéatico no Brasil: do Estado Novo a contemporaneidade

A partir de 1930, conforme atesta Silva (2012), houve um grande incentivo para a
producdo didatica nacional, movida principalmente pelo novo cenario politico. Getulio
Vargas “preocupou-se em fortalecer a ideia de nacgéo forte e unida.” (SILVA, 2012, p. 808).
Economicamente, a crise de 1929 havia causado elevacdo no preco das importacdes de livros,
forcando a producdo de obras didaticas nacionais. Francisco Campos, ministro da Educacao e
da Saude Publica em 1931, foi o responsavel pela elaboracdo de uma proposta didatica de
cunho nacionalista. A partir de ent&o, os livros didaticos passaram a ser produzidos em larga
escala, com autores brasileiros, seguindo o programa nacionalista criado no inicio da década
de 1930 (SILVA, 2012).

No Brasil, o estabelecimento de uma politica publica para o livro didatico tem
origem no Estado Novo, iniciado em 1937, a partir de um golpe de Estado empreendido por
Getulio Vargas, que assumiu o governo brasileiro sob o pretexto da existéncia de uma ameaca
comunista. O periodo estendeu-se até 1945 caracterizando-se pela existéncia de varios
mecanismos de censura e de controle politico e ideologico, a fim de garantir a manutencédo do
status quo, ou seja, da ditadura estabelecida. Dentre os mecanismos, é possivel elencar alguns:
fechamento do Congresso, extingdo dos partidos politicos e censura a imprensa.

Durante o Estado Novo, respectivamente em 1937 e 1938, foram criados através
do Ministério da Educacdo, chefiado por Gustavo Capanema, dois 6rgdos responsaveis pela
publicacdo de livros didaticos no pais: o INL - Instituto Nacional do Livro e a Comisséo
Nacional de Livros Didaticos - CNLD. Porém, de acordo com Oliveira (1984, p. 43) foi na
década de 1970 que o INL desempenhou “[...] uma funcdo relevante a politica do livro
didatico”; cabendo entdo a CNLD a responsabilidade pela elaboracdo de regras para a
“producdo, compra e utilizagdo dos livros didaticos” (MIRANDA; LUCA, 2004, p.124)
durante o Estado Novo.

Vinculada ao contexto histérico do periodo, a educagdo serviu assim como no
periodo Imperial até o inicio da Primeira Republica como peca fundamental para a
disseminacdo da ideologia dominante e, como tal, deveria desenvolver nos individuos o

sentimento de nacionalismo e de pertencimento & nacdo brasileira. O livro didatico neste
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contexto serviu como instrumento para reforcar esse ideario, na medida em que “acabou se
tornando, potencialmente, um dos grandes veiculos de transmissdo do ideério estado-novista.”
(OLIVEIRA, 1984, p. 34).

O decreto-lei n° 1006 de 1938, em seu artigo primeiro, afirmava que a producao
dos livros didaticos, assim como sua importacdo, eram livres. Porém, o mesmo decreto, que
entraria em vigéncia a partir de 1° de janeiro de 1940, demonstrava algumas restricdes quanto
a liberdade de producéo: “os livros didaticos que ndo tiverem autorizagdo prévia, concedida
pelo Ministério da Educacdo, nos termos desta lei, ndo poderdo ser adotados no ensino das
escolas pré-primarias, primarias, normais, profissionais e secundarias, em toda a Republica.”
(OLIVEIRA, 1984, p. 32).

A mesma lei determinava que a escolha dos livros didaticos ndo poderia ser
realizada pelos poderes publicos, cabendo aos diretores das escolas pré-primarias e primarias
e aos professores das escolas normais, profissionais e secundarias a adocao de livros de sua
preferéncia, uma vez que estivessem inseridos na relacdo de obras autorizadas pelo governo,
proibindo ainda a utilizacéo de livros de autoria dos professores e diretores, exceto se a edicao
tivesse sido realizada por intermédio dos poderes publicos.

Em relacdo aos conteudos dos livros didaticos do periodo estado-novista, Oliveira
(1984, p. 36) ressalta a importancia de assuntos que levassem 0s jovens e as criancas a
refletirem sobre os deveres com a patria, familia, escola, trabalho e seguranca do pais; alem
das tradicGes nacionais, tolerancia religiosa, solidariedade, cuidados com o corpo e com a
mente. Se fossem livros voltados para alunos de 16 a 18 anos alguns contetdos deveriam ser
acrescentados, tais como aqueles relacionados aos deveres civicos e militares, da profisséo e
do casamento, alem das contribuicdes desses jovens para propagandear as realizacGes dos
chamados “centros civicos e das associacdes de escoteiros.”

Silva (2012) destaca que durante o periodo do Estado Novo os livros didaticos
adotados ndo sofreram rotatividade, permanecendo nas salas de aulas por até cinquenta anos,
ocorrendo sucessivas edicGes de um mesmo exemplar. Além disso, 0s autores das obras nao
apresentavam formacdo especifica para as disciplinas, apesar de fazerem parte da
intelectualidade brasileira.

E possivel constatar entdo que a CNLD, enquanto projeto do Estado, serviu para
reforcar os valores de construcdo da nacdo brasileira e, num momento bastante repressivo, o
controle da producédo dos livros didaticos, assim como seus conteddos, tornou-se ainda mais

forte. Além disso, é importante mencionar a ineficiéncia da CNLD, pois desde o inicio de sua
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criacdo tentou-se regulamentar suas atribuicbes, através da criagdo de uma série de
normativas, que foram, na maioria das vezes, frustradas (OLIVEIRA, 1984).

Apds 1945, surgiram uma série de criticas em relacdo a CNLD, vista como um
6rgdo criado a fim de reproduzir a ideologia presente durante o Estado Novo e incapaz de
adequar-se a Constituicdo de 1946 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB,
nascidas numa conjuntura de descentralizagdo politica. Apds o Estado Novo, entre 1950 e os
anos iniciais da década de 1980, Oliveira (1984) afirma que as manifestacfes dos
parlamentares em relagdo ao livro didatico apareceram de maneira esparsa, porém durante as
décadas de 1960 e 1970 o numero de pronunciamentos foi maior, devido, sobretudo ao
contexto politico. E importante ressaltar que durante todo o periodo mencionado houve um

fenémeno em comum em relacéo a politica do livro didatico:

A concordancia indiscriminada sobre a existéncia de um problema que reclama
solucdo e o consenso entre 0s parlamentares a respeito do que caracterizam como a
“situacdo abusiva” dos altos custos a que chegaram os livros para o orcamento
precario e limitado da maioria das familias brasileiras. Fala-se da “comercializa¢do
da educacdo”; da “industrializagdo da pedagogia”; do “truste dos livros” e do abuso
na exploracdo daqueles que procuram a educacdo (OLIVEIRA, 1984, p. 47).

A afirmacdo do autor é bastante significativa, na medida em que demonstra a
necessidade de uma regulamentacdo efetiva para o livro didatico no pais, além de algumas
consideracOes refletirem o0s debates sobre os problemas educacionais brasileiros na
contemporaneidade, principalmente relacionados a transformacdo da educagdo em
mercadoria.

Em relacdo a politica do livro didatico nos anos 1950, destacou-se a discussao
sobre o projeto do deputado Aurélio Viana, de Alagoas. De acordo com ele, os livros
didaticos ndo deveriam ser substituidos por quatro anos, levando em consideracdo o0 custo
elevado desse material para a maioria das familias brasileiras, sustentando assim a adequacéo
de sua proposta com os programas de ensino, que poderiam ser modificados apds esse periodo
(OLIVEIRA, 1984). Apesar das criticas ao projeto, principalmente relacionadas a formacéo
de trustes e a comercializacdo do livro didatico, aferidas principalmente pelo deputado Ruy
Santos, o0 mesmo foi aprovado pelo Congresso, ndo sendo, porém, promulgado como decreto
ou lei.

Durante a década de 1950 foi criada a Campanha do Livro Didatico e Manuais de
Ensino (Caldeme), por Anisio Teixeira, cujas atribui¢cbes segundo Filgueiras (2011, p. 140)
eram as seguintes: “avaliar os programas do ensino secundario e elaborar guias didaticos com

metodologias inovadoras para orientar 0s professores secundarios, considerados mal
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preparados.” E importante ressaltar que a partir dessa década o INEP, 6rgdo ligado ao
Ministério da Educacéo, passou a discutir politicas publicas para os livros didaticos no Brasil.
O INEP havia sido criado em 1937, com o0 nome de Instituto Nacional de Pedagogia, € em
1938, por meio do Decreto-lei n® 580 passou a se chamar Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos, tendo como primeiro diretor geral o professor Lourenco Filho (FILGUEIRAS,
2011). Durante os anos de 1952 a 1964 quem esteve a frente da direcdo do INEP foi Anisio
Teixeira.

Sob a diregdo de Anisio Teixeira, o0 INEP deveria atuar como um 6rgéo capaz de
se transformar num centro de referéncia para o magistério. Movido pelas ideias do americano
DEWEY o Instituto deveria atuar com as seguintes finalidades: “realizaria pesquisas para
subsidiar as politicas publicas, publicaria obras de referéncia, inclusive didaticas, e
organizaria escolas experimentais, que seriam, também, centros de treinamentos de
professores.” (FILGUEIRAS, 2011, p. 91). Para Anisio Teixeira, os livros didaticos
ocupavam um papel central na educagdo, porém o mesmo criticava os livros aprovados pela
CNLD, configurando-se assim numa a¢ao hegeménica a adogéo dos livros e pretendia através
do INEP elaborar guias e manuais didaticos para os professores e diretores, além de novos
livros didaticos, responsabilidade que seria assumida a partir de entdo pela Caldeme.

A partir de 1955, por meio do decreto n° 38.460, foi criado o Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE), por Anisio Teixeira, sendo as atividades da Caldeme
incorporadas a este centro (FILGUEIRAS, 2011, p. 96).

Entre as décadas de 1960 a 1980, periodo da dltima ditadura militar brasileira, a
politica para elaboracdo, aquisicdo e distribuicdo dos livros didaticos também sofreu forte
influéncia do poder publico; as obras estiveram marcadas por uma perspectiva de civismo e,
sobretudo pela disseminacdo de valores que visavam a formacdo de individuos acriticos.
Nesta perspectiva, assim como em todas as outras esferas da sociedade, a educacdo também
sofreu as consequéncias de um regime opressor, marcada pela censura e pela auséncia da
democracia. Apds o golpe de 1964, a elaboracdo e a producdo dos materiais didaticos
passaram a ser ainda mais controladas pelo Estado, que criou medidas mais efetivas de
intervencao.

De acordo com Filgueiras (2013), durante o regime militar, foram criados dois
Orgaos responsaveis para executar as politicas do livro didatico no pais. Em 1966, através do
acordo MEC/USAID (Agéncia norte-americana para o desenvolvimento internacional) foi
criada a Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (Colted), e, em 1967, a Fundacéo

Nacional do Material Escolar (Fename). E importante ressaltar que ambos foram criados num
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momento de expansdo da educacao bésica e do crescimento do mercado de livros didaticos no
pais.

A fim de instituir a COLTED foram criados dois decretos, o primeiro data de 16
de junho de 1966 (n° 58.653) e o segundo de 04 de outubro de 1966 (n° 59.355). O primeiro,
de acordo com Oliveira (1984, p. 53) “[...] trata da definicdo de aplicacdo dos recursos; do
controle dessa aplicacdo; do estabelecimento da agéncia bancéria responsavel pela operacdo
financeira e de pessoas habilitadas para gerir o processo.” Ja o segundo merece maior atencéo,
pois alguns de seus trechos demonstram a preocupacdo do Estado em controlar a produgéo
dos livros técnicos e didaticos, mantendo-se sempre vigilante, além disso, apresenta um
grande incentivo a livre concorréncia. Dessa maneira, € importante salientar a grande
vantagem das editoras na aderéncia deste contrato, pois os livros de interesse 8 COLTED
seriam comprados, esgotando-se todo o estoque das editoras para, posteriormente, serem
distribuidos aos Estados.

Em relacdo ao acordo estabelecido entre 0 MEC/USAID, Oliveira (1984, p. 54-

55) apresenta uma reflexdo bastante interessante:

A generosidade do acordo MEC/USAID era compensatéria para 0 MEC, sempre
limitado em recursos e para a politica americana, interessada em fortalecer e
sedimentar lagos politicos com o novo regime estabelecido em 64, o que estava de
acordo com a estratégia americana de criar nos paises do Terceiro Mundo um elo
estreito para impedir a proliferacdo da doutrina comunista. Se havia recursos em
abundancia, tratava-se de criar mecanismos habeis a conquista de aprovacdo pelo
MEC dos negdcios editoriais.

Nessa perspectiva, & possivel afirmar que houve, durante o periodo, uma
verdadeira corrida para a producdo de livros técnicos e didaticos no pais, aléem de uma
“aproximacdo” das editoras junto as Secretarias de Educacdo a fim de propagandear 0s
possiveis livros que caberiam no rol de recomendacbes do MEC. Desta forma, observa-se a
partir do final da década de 1960, a persisténcia das criticas quanto ao alto custo dos livros,
mas, principalmente, a corrida desenfreada para a edicdo e reedicdo de livros no pais,
considerados em sua maioria, obsoletos, pois uma parte significativa dos mesmos havia sido
produzida originalmente ha muitas décadas (OLIVEIRA, 1984).

Ainda sobre a COLTED ¢ interessante mencionar que havia em seu projeto, entre
outras coisas, a criacdo de bibliotecas nos municipios; porém um escandalo de corrupgéo,
envolvendo transportadoras, editoras e fabricantes de caixas, fez com que o 6rgéo, envolvido
principalmente pela obtencdo de vantagens comerciais, se distanciasse da educacdo e dos
objetivos com as quais foi criado: “desenvolvimento de atividades a distribui¢des de colecGes

de livros a bibliotecas escolares [...] e a montagem e execugdo de treinamentos para
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instrutores e professores priméarios.” (OLIVEIRA, 1984, p. 56 e 57). Assim em 1971, Jarbas
Passarinho, Ministro da Educag&o instituiu uma Comissdo de Inquérito para apurar possiveis
irregularidades na COLTED, e o decreto n. 59. 355/66, responsavel pela criacdo do 6rgdo, foi
revogado em junho de 1971, passando a partir de entdo todas as responsabilidades da
COLTED para o INL (Instituto Nacional do Livro).

Jarbas Passarinho, Ministro da Educacdo e Maria Alice Barroso, diretora do
o0rgdo, estiveram a frente do INL durante os anos de 1970 a 1974. Dentre as atribui¢fes do
INL, destacavam-se: “desenvolver o Programa Nacional do Livro Didatico, definir diretrizes
para formulacdo de programa editorial e plano de agdo do MEC e autorizar a celebragcéo de
contratos, convénios e ajustes com entidades publicas e particulares e com autores, tradutores
e editores, graficos, distribuidores e livreiros.” (OLIVEIRA, 1984, p. 57).

Dentre todas as atribuicbes do INL a mais significativa foi, sem duavida, o
desenvolvimento do Programa Nacional do Livro Didatico ocorrido a partir de 1971, através
de programas especificos voltados para cada nivel de ensino. Nesta dire¢do, foram criados o
PLIDEF (Programa do Livro Didéatico para o Ensino Fundamental); o PLIDEM (Programa do
Livro Didatico para o Ensino Médio); o PLIDES (Programa do Livro Didatico para o Ensino
Superior); aléem do PLIDESU (Programa do Livro Didatico para o Ensino Supletivo) e o
PLIDECOM (Programa do Livro Didatico para o Ensino de Computacdo) (OLIVEIRA,
1984). O objetivo principal de todos esses programas criados a partir da extingdo da COLTED
constituia na co-edi¢éo de livros didaticos para cada nivel de ensino.

Um dos grandes entraves encontrados na gestdo de Jarbas Passarinho e de Maria
Alice Barroso foi o fim do convénio MEC/USAID, em 1971, pois, desde a abertura da
COLTED, havia sido criado um programa de distribuicdo de livros didaticos aos estados mais
carentes. A solucdo encontrada foi a criacdo de um projeto de contribuicdo estadual para o
Fundo do Livro Didatico, cujos objetivos se explicitavam na complementacéo de verba e na
valorizacdo do programa criado, principalmente pelas Secretarias Estaduais. Porém, a
tentativa foi frustrada; em relacdo a co-edicdo, as editoras “inflacionaram o mercado escolar”
(OLIVEIRA, 1984, 58), obrigando os alunos ndo contemplados pela doac¢do dos livros
didaticos, a compra-los.

Segundo Oliveira (1984), durante os anos de 1971 a 1980, as discussfes sobre as
politicas publicas para os livros didaticos foram constantes e acaloradas e isso pode ser
comprovado através da quantidade relevante de projetos apresentados ao Congresso,
caracterizando-se principalmente pelo alto custo do material, padronizacdo e uniformizacéo,

defesa do monopolio estatal, substituicdo ou ndo durante determinado periodo. Cabe destacar
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ainda, que neste momento, especificamente entre os anos de 1974 a 1976, sob a presidéncia
de Ernesto Geisel, houve uma redefinicdo do programa do livro didatico, e a FENAME
(Fundacdo Nacional do Material Escolar), a partir de um decreto instituido em 1976, ficou
incumbida dessa fungdo. A redefinicdo do projeto do livro didatico caracterizou-se
principalmente por um acordo efetivado entre o INL e as prefeituras, cabendo assim aos
prefeitos a tarefa de criar bibliotecas em seus municipios e em troca, receberiam o0s livros
didaticos co-editados pelo INL.

Houve assim uma prolifera¢do significativa “da produgdo editorial, requintando-
se sua apresentacdo com formatos e disposicOes graficas que pudessem seduzir o mercado
consumidor.” (OLIVEIRA, 1984, p. 64). Ou seja, o livro didatico neste momento, ja
constituia uma mercadoria bastante significativa e as criticas ao alto custo do material ainda
serdo constantes, assim como diferentes projetos apresentados ao Congresso para definir os
impasses relacionados a producéo dos livros didaticos no pais.

Com o fim do regime militar, em 1980 iniciou-se um novo periodo na historia
politica brasileira, denominado de “redemocratiza¢do” e a partir desse momento os livros
didaticos utilizados até entdo passaram a ser avaliados e discutidos. Em 1985, foi criado o
PNLD - Programa Nacional do Livro Didéatico, “que apresentou grandes modificacbes em
relacdo ao programa de livro didatico que vigorava antes.” (CASSIANO, 2007, p. 20). O
PNLD constituiu um grande marco para a educacéo brasileira, pois se inseriu no contexto de
garantia da “educacao para todos” e, desta maneira, a sua criagdo foram vinculadas algumas
premissas, expressas através da garantia a todos os alunos matriculados na rede oficial de
ensino de livro e material didatico, objetivando a melhoria da qualidade educacional. Além
disso, o PNLD buscou inserir os professores no processo de escolha do livro didatico. Porém,
cabe destacar que foi somente a partir de 1996 que se iniciou uma efetiva avaliacdo
pedagdgica dos livros didaticos no pais.

Cassiano (2007, p. 20) sustenta que as prescricdes e direcionamentos do PNLD
“implicavam um projeto de nag@o a ser empreendido na redemocratizagdo do pais”, e desta
forma, percebeu-se novamente a impregnacdo de uma ideologia por trds da criacdo de um
programa voltado para o livro didatico no Brasil, assim como em outros contextos da historia
do pais. Neste caso, a criacdo do PNLD buscava garantir um distanciamento em relacdo a
ditadura militar, definindo-se como um projeto vinculado a Nova RepuUblica e ao processo de
redemocratizacgéo.

Cassiano (2007, p.24) salienta que as preocupacGes do novo governo apds a

ditadura militar, quanto a educagdo brasileira estiveram relacionadas principalmente a
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inadequacéo de oferta de vagas; problemas de repeténcia e evasdo, oriundos, sobretudo de um
curriculo impréprio, da auséncia de bibliotecas e de material didatico, afetando
principalmente as classes mais baixas. A fim de solucionar os problemas mencionados foram
estipuladas trés metas: a universalizacdo do ensino de 1° grau, 0 combate ao analfabetismo e a
busca de uma educacdo de qualidade, e desta forma, o0 PNLD configurou-se como um projeto
de “prioridade nacional, sobretudo pela vertente do assistencialismo, vinculando-se de modo
secundario a busca da qualidade na educacgdo.”

Neste sentido, Fernandes (2011, p. 6) destaca também a vertente assistencialista
do PNLD, uma vez que 0 mesmo teve origem num plano que deveria garantir ao estudante
carente material didatico e merenda escolar e isso pode ser comprovado através de dados, pois
em 1986 a regido Nordeste, através do “Projeto Nordeste de Educagao” recebeu 43% do total
de livros distribuidos.

Em relagdo as modificagdes realizadas no PNLD a partir de 1985, destacam-se as

seguintes:

a) o término da compra do livro descartavel, ou seja, 0 governo ndo compraria mais
os livros que contivessem exercicios para serem feitos na prépria publicacéo [...]; b)
a escolha do livro didatico passou a ser feita diretamente pelo professor; c) a
distribuicdo gratuita de livros escolares a todos os alunos matriculados nas escolas
publicas de 1° grau (que atingia alunos da 12 a 82 série). (CASSIANO, 2007, p. 27).

Quanto a escolha dos livros didaticos feita diretamente pelo professor, cabe
ressaltar que essa acao passou a ser realizada efetivamente a partir de 1996, quando foram
criadas politicas publicas para esse fim. Além disso, a distribuicdo universal dos livros
didaticos para os alunos também nao teve éxito a partir da implantacio do PNLD,
funcionando também somente a partir de 1995.

Vale também ressaltar que os investimentos para o programa foram iniciados
sistematicamente a partir de 1993, porém, apesar disso, o Brasil desde a implantacdo do
PNLD tornou-se “um dos maiores distribuidores de livros didaticos do mundo, segundo o
relatorio da FAE (Fundacdo de Assisténcia ao Estudante), responsavel pela execucdo do
programa.” (CASSIANO, 2007, p. 29). Apesar disso, e além das criticas em relacdo a sua
vertente assistencialista, o0 programa também apresentava como pontos de tensdo a
distribuicdo equivocada de livros didaticos no pais e a existéncia de editoras que possuiam
exclusividade junto ao governo.

A partir de 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso, foi possivel
observar a configuracdo de novas politicas publicas relacionadas ao livro didatico no pais,

sendo embasadas no documento: “Plano Decenal de Educagao para Todos (1993-2003)”, que
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definia entre outras coisas, as estratégias para se alcancar a universalizacdo da educacdo
basica no Brasil; e, neste contexto, o livro didatico configura-se como essencial, pois entre
outras coisas, seria também responsavel por inserir o pais num rumo de desenvolvimento
social democrético e justo. De acordo com Cassiano (2007), a politica educacional
desenvolvida a partir de 1990 em relacdo ao livro didatico ndo se configurou como uma
exclusividade brasileira, pois 0 Banco Mundial destinou verbas para os chamados paises em
desenvolvimento da América Latina e do Caribe, a fim de investirem na compra de livros
didaticos. Neste sentido, Furtado e Gagno (2009, p. 11.220) afirmam:

O caréter politico sobre a produgdo do livro didatico evidenciou-se em toda a sua
significacdo com as regras estabelecidas pelos organismos internacionais para a
educacdo, demonstrando a poderosa influéncia do capital estrangeiro nos alicerces
educacionais. O Banco Mundial fornecia base financeira para o sustento da
educacgdo basica de paises periféricos de modo a garantir interesses estrangeiros
diversos relacionados a globalizagao.

E neste contexto, o Brasil, assim como outros paises denominados periféricos
foram inseridos nessa politica internacional, cujos objetivos ultrapassavam a busca de uma
educacdo de qualidade, movidos por interesses estrangeiros relacionados a nova ordem
mundial, ou seja, a globalizagdo (FURTADO; GAGNO, 2009).

De acordo com Torres (1996, p. 126) o Banco Mundial, que vem interferindo no
setor educativo desde o final dos anos 1960, “transformou-Se na principal agéncia de
assisténcia técnica em matéria de educacdo para os paises em desenvolvimento e [...] em fonte
¢ referencial de pesquisa educativa em ambito mundial.” Ainda segundo a autora, o Banco
Mundial apresenta uma “proposta articulada, uma ideologia e um pacote de medidas”,
direcionados a “melhorar 0 acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas educativos.”
(TORRES, 1996, p. 126). Porém, Torres (1996) apresenta uma série de criticas em relacéo a
atuacdo do Banco Mundial no setor educativo dos paises em desenvolvimento, pois segundo a

autora:

[...] no eixo éxito/fracasso, o “fracasso” de determinada politica ou programa é
invariavelmente atribuido & execucéo (falta de vontade ou incapacidade, geralmente
dos professores) em vez de se considerar o diagnostico e a proposta (erros de
concepgdo, de pesquisa, de diagnostico, de técnicos e organismos nacionais e
internacionais). (TORRES, 1996, p. 183).

Ainda de acordo com Torres (1996, p. 183) as politicas propostas pelo Banco
Mundial para a educagéo configuram-se como politicas “de cima para baixo”, ou seja, “o que
se delega e descentraliza [...] sdo decisdes ja tomadas.” Além disso, ¢ importante acrescentar

também que segundo a autora “as prioridades ditadas pela logica econdmica parecem ndo
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coincidir com as propostas pela construcdo de um modelo educativo legitimamente
centralizado na qualidade e na equidade, [...] comprometido com a aprendizagem.” Em outras
palavras, a atuagcdo do Banco Mundial, ¢ vista por Torres (1996) “como um pacote de
medidas” que ndo aponta na dire¢do de uma educacdo de qualidade, com equidade e
eficiéncia, sendo necessario “colocar a escola efetivamente no centro” e “contar com 0S
professores como interlocutores e atores privilegiados da reforma educativa.” (TORRES,
1996, p. 185).

Ainda em relacdo ao PNLD, cabe acrescentar que a grande inovacao instituida a
partir da gestdo FHC esta relacionada a implantacdo de uma efetiva avaliagdo dos livros
didaticos, funcdo atribuida anteriormente aos professores. Em 1993, por uma série de
motivos, relacionados principalmente a falta de preparo desses profissionais na escolha dos
materiais, foi formada uma comissédo para analisar a qualidade dos livros didaticos comprados
pelo MEC e destinados aos alunos do Ensino Fundamental | e para estabelecer critérios para a
aquisicdo de novos materiais. Inferiu-se nessa analise que os livros adquiridos pelo MEC
estavam desatualizados, possuiam erros conceituais, além de serem veiculos de transmissédo
de preconceito. Assim, em 1996, foi instituida oficialmente pelo MEC a avaliacdo pedagogica
dos livros didaticos comprados atraves do PNLD (CASSIANO, 2007).

Outro marco importante relacionado ao PNLD durante o governo FHC foi a
destinacdo regular de recursos ao programa, possibilitando a “ampliagdo da aquisi¢do
(universalizacdo da compra e entrega do livro didatico de todas as disciplinas do nucleo
comum para o aluno do ensino fundamental).” (CASSIANO, 2007, p. 42). Através dessa
medida, todos os alunos do Ensino Fundamental passariam a receber um livro didatico de
todas as disciplinas do chamado “nticleo comum”, constituido pelas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Histdria, Geografia, Ciéncias e Matematica.

Para Cassiano (2007, p. 44) as modificacdes sofridas pelo PNLD durante a gestao
de Fernando Henrique Cardoso estiveram diretamente atreladas ao modelo politico e
econbmico que caracterizou o periodo de sua permanéncia a frente da presidéncia da

republica do Brasil, refletindo inevitavelmente nos rumos da educacao no pais:

[...] areestruturagdo do PNLD era somente parte de uma ampla reforma que ocorreu
na educacdo brasileira [...], para além da educacéo, a politica econdbmica de FHC de
abertura ao capital internacional, especialmente por meio das privatizacoes,
ampliaria consideravelmente as relagBes internacionais brasileiras, gerando
implicacOes diretas para a educago.

Ainda sobre a gestdo FHC, é importante destacar que em 1995 foi apresentada

uma proposta do governo federal as Secretarias Estaduais de Educacdo a fim de cogitar a
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possibilidade de realizacdo do planejamento e execucdo do PNLD de forma descentralizada,
além disso, garantir a participacdo financeira dos estados na compra dos livros didaticos.
Vaérios estados aderiram a proposta, porém devido as dificuldades de negociacdo com as
editoras, optaram novamente pela centralizagdo (CASSIANO, 2007).

Cabe ressaltar também que a partir de 1997, com a extingdo da FAE, o 6rgdo
responsavel pela execucdo do PNLD passou a ser o Fundo Nacional de Desenvolvimento para
a Educacdo (FNDE).

Os estudos de Cassiano (2007) demonstram que quando foi efetivada a pratica de
avaliacdo dos livros didaticos, em 1996, esta ficava sob a responsabilidade da Secretaria de
Educacdo Fundamental (SEF), e as equipes de avaliagfes eram formadas de acordo com as
areas de conhecimento. Os pareceres sobre 0s livros didaticos eram encaminhados ao Centro
de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC®), sendo
editados em forma de resenha, exceto os de Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo, editados pelo
Centro de Alfabetizagéo, Leitura e Escrita — CEALE. A partir de 2002, a avaliacdo dos livros
didaticos passou a ser feita diretamente pelas universidades nas quais 0s coordenadores de
areas estavam vinculados, garantindo a legitimidade do programa, uma vez que a producéo
bibliografica dos coordenadores de areas contempla a politica de efetivacdo do PNLD, assim
como seus beneficios. Cabe ressaltar que a avaliacdo dos livros didaticos além de seguir os
critérios de qualidade estabelecidos, estd sujeita também aos Parametros Curriculares
Nacionais, instituido em 1996, paralelamente a avaliacao.

Quanto a avaliacdo dos livros didaticos, € relevante ressaltar que existem critérios
norteadores para a participacéo das obras no processo de escolha para o PNLD; inicialmente é
lancado um edital de convocacdo para a inscricdo dos livros, realizada pelos detentores dos
direitos autorais; ap0s essa fase, os livros passam por uma avaliacdo pedagodgica e sdo
aprovados ou excluidos de acordo com os critérios estabelecidos, seguindo a premissa de ndo
conterem erros conceituais e ndo demonstrarem qualquer tipo de preconceito. Apds esses
procedimentos, sdo elaborados os “Guias de Livros Didaticos”, contendo as resenhas dos
livros aprovados para a possivel compra. Os livros sdao também encaminhados a escola para
auxiliar os professores no processo de escolha. Uma vez escolhidos, ficam disponiveis para

utilizacdo durante trés anos. Cabe acrescentar ainda que inicialmente o

®Foi criado em 1987, constituindo uma “organizacio da sociedade civil, sem fins lucrativos e que tem como objetivo o desenvolvimento de
acOes voltadas a melhoria da qualidade da educacéo publica e a participacdo no aprimoramento da politica social.” Desenvolve e implementa
“programas e projetos de iniciativa de Responsabilidade Social Empresarial, disseminando informacdo, conhecimento e metodologias, na
formacgao de professores, gestores, técnicos e agentes educacionais e sociais e na assessoria a politicas publicas de educacéo, cultura e agéo
comunitéria.” (http://educacaointegral.org.br/especialistas/cenpec/)
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livros eram avaliados isoladamente e desta forma, uma escola poderia ter livros diferentes
para cada ano do Ensino Fundamental. A partir do PNLD/2002 a avaliagdo passou a ser feita
através das colecdes.

Para Matos (2012, p. 176) os “Guias de Livros Didaticos” constituem um
instrumento de controle estatal, pois direcionam a escolha dos professores determinando quais
livros deverdo ser adotados, e, desta forma, “a partir do controle dos livros a serem
distribuidos, as instituicdes de poder podem limitar, pelo menos em parte, as informacdes e
conteddos, [...] que chegam até os professores e salas de aula”, acrescentando ainda que “o
processo de escolha dos livros didaticos ndo é algo rotineiro, mas, uma questdo politica.”
Além disso, Matos (2012, p. 179) sustenta o seguinte:

O livro didatico, mesmo sem um valor monetario apresentado aos professores, pois
guem custeia 0 mesmo é o proprio governo, tem um valor simbélico apresentado nas
resenhas descritivas do guia, expresso pelos pontos positivos e ou limitacGes
apresentadas, os quais podem influir diretamente na escolha a ser realizada pelos
professores no processo de selecdo dos livros didaticos. Novamente, o livro como
produto/mercadoria, adquire valor de acordo com o nimero de pontos positivos
destacados no guia.

Algumas reflexdes bastante significativas sdo apresentadas por Cassiano (2007, p.
82) sobre a avaliagdo dos livros didaticos a partir de 1996, uma vez que refletem o interesse
das grandes editoras em publicar livros didaticos coniventes com a proposta curricular do

governo, constituindo assim um verdadeiro oligopolio:

Ao mesmo tempo em que melhorou, inegavelmente, a qualidade dos livros inscritos
no PNLD, a comecar pela triagem técnica que é feita e pela propria avaliagdo
pedagdgica que exclui livros com erros conceituais e preconceituosos do processo,
ela também pode resultar na produgdo homogeneizada desses livros. Pois, apesar da
boa quantidade de manuais que € aprovada, em todas as disciplinas, para ser
selecionada pelos professores nas escolas, existem critérios a serem seguidos para a
inscricdo dos livros e ha uma opcéo curricular instituida legalmente.

E nesta perspectiva Matos (2012, p. 174) afirma:

O livro adquire uma face de produto, mercadoria, dentro de um jogo editorial de
consumo, por um lado os autores com suas proprias dire¢des tedrico-pedagogicas,
por outro, as editoras que buscam autores capazes de suprir as expectativas dos
professores dentro das tendéncias pedagdgicas em voga, ainda o governo que almeja
selecionar um numero expressivo de livros que nédo firam suas politicas educacionais
e por fim os préprios professores que possuem ideias construidas sobre o que
esperam de um livro didatico.

O inicio do século XXI sera caracterizado também pela corrida das editoras para a
publicacdo de livros didaticos segundo as propostas governamentais. E desta forma, a partir
de 2003, no governo de Luiz Indcio Lula da Silva, o que se observa é uma grande ampliacao

do PNLD. Além de garantir a manutencdo do PNLD, foram criados também outros dois
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programas — 0 Programa de Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) através da
resolucéo n° 38, de 15/10/2003 e da portaria 2922, de 17/10/2003; e o Programa Nacional do
Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA), através da resolugdo n° 18,
de 24/04/2007. Ainda em 2007, foi anunciado também o recebimento de livros didaticos de
inglés e espanhol para os alunos do ensino fundamental (12 a 82 séries) (CASSIANO, 2007).

Em relacdo & ampliacdo do PNLD a grande novidade é instituida a partir do ano
2000, com a entrega de dicionarios para os alunos do Ensino Fundamental, gerando mais uma
vez, uma disputa entre as grandes editoras para a producdo dos materiais, contribuindo para a
lucrativa industria dos livros didaticos no pais, pois apresentam a “maior concentragdo do
mercado editorial brasileiro.” (CASSIANO, 2007, p. 95). E desta maneira, o livro é visto
como qualquer outro produto configurando-se como “resultado de pesquisas de mercado
como qualquer outro item de consumo diario, inserido nas “leis” do marketing, sua feitura
obedece as indicacdes e orientagdes das politicas educacionais e das discussdes pedagogicas
do momento.” (MATOS, 2012, p. 174). E importante mencionar também em relagio a
ampliacdo do programa que, a partir de 2001, os alunos com deficiéncia visual passaram a
receber livros em Braille, de forma gradativa.

Apesar da acessibilidade aos materiais didaticos propiciada pelo PNLD,
Fernandes (2011, p. 8) sustenta que ainda ndo € possivel assegurar aos alunos carentes
oriundos da escola publica uma “educagio para todos” de qualidade, pois a escola carece de
investimentos que ultrapasse as ajudas materiais. Apesar disso, Di Giorgi et. al (2014, p.
1028) afirmam “embora este programa nao tenha solucionado todas as criticas e possiveis
problemas, teve o mérito de submeter toda a producdo a um processo avaliativo, que
contribuiu sobremaneira para a melhoria da qualidade dos livros didaticos que chegam as
escolas publicas brasileiras.”

Di Giorgi et. al. (2014, p. 1029) sustentam que uma efetiva melhoria no PNLD
poderia ser obtida através da adocdo de livros didaticos consumiveis, e nesta direcdo,

argumentam sobre trés aspectos centrais:

Estes livros didaticos podem contribuir na constituicdo de um capital cultural, e [...]
traria a possibilidade de o aluno permanecer com os livros em casa, tanto para uso
préprio como para uso dos familiares como um material de consulta e de estudo; [...]
ampliam-se as possibilidades didaticas do uso do proprio livro, além de permitir um
tempo maior para acompanhar os alunos em suas dificuldades, com vantagens
didéticas em relagdo ao modelo atual; [...] por fim, entendemos que o custo dessa
mudan¢a ndo representa um impacto significativo na dotacdo orcamentéria do
Ministério da Educacao.
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Assistimos durante todo o processo de implementacdo de politicas publicas
quanto aos livros didaticos no pais, uma série de argumentacdes e criticas respaldadas pelo
modelo politico, econdmico, social e cultural vigente. Desta forma, os livros didaticos
constituiram-se ao longo da histéria do Brasil como instrumentos pedagdgicos importantes
para 0 processo de ensino e aprendizagem, porém imbuidos de ideologias, e assim, 0s
discursos quanto a uma educacgéo de qualidade serviram como pano de fundo para uma rede
de significados mais complexos relacionados ao seu uso.

Portanto, se faz necessario pensar e repensar cotidianamente 0 seu uso, uma vez
que para uma quantidade significativa de alunos, o livro didatico constitui o Unico veiculo de
acesso ao saber formal. Neste sentido, é importante frisar que o PNLD, que passou por
diferentes gestbes, responsaveis por amplia-lo, normatizé-lo e ressignifica-lo constitui
também um instrumento ideoldgico do Estado, porem, apesar disso, possibilitou uma

democratizacdo na educacéo brasileira a partir de sua implantacéo.
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4 O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA NO BRASIL

Segundo Rocha e Caimi (2014) os debates sobre a adequacdo e a relevancia dos
contetdos presentes nos livros didaticos de Historia na organizacdo do curriculo na escola
brasileira acontecem desde o século XIX, estendendo-se até o inicio do século XXI. Até
meados da década de 1980 os livros didaticos de Historia eram produzidos em colecdes de
quatro volumes, os dois primeiros contemplavam a 5% e 62 série e possuiam conteldos
relacionados a Historia do Brasil, os outros dois volumes contemplavam a 72 e 82 série, com
contetdos sobre Histéria Geral. Os professores e as Secretarias de Educacdo possuiam
autonomia para decidir sobre a ordem dos conteudos.

Até o final do século XX surgiram outras propostas editorias, destacando-se a
chamada “historia integrada” Ainda no final deste século houve também a adog¢do da chamada
“historia temadtica”, que procurava romper com o modelo linear e cronologico, assim como o
sistema quadripartite adotado para a Historia Geral — Antiga, Medieval, Moderna e
Contemporéanea e o sistema tripartite, adotado para a Histéria do Brasil — Colbnia, Império e
Republica (ROCHA; CAIMI, 2014).

Os estudos de Rocha e Caimi (2014) evidenciam para a contemporaneidade “o
gradativo desaparecimento da abordagem curricular convencional/seriada, na qual os estudos
de Historia Geral e do Brasil ocorriam separadamente nas séries finais do Ensino
Fundamental, cedendo espaco crescente para a historia integrada.” Em relacdo a Historia
Geral, observou-se, segundo as autoras um distanciamento da concep¢ao eurocéntrica, atraves
da incorporacdo de outros paises e continentes como temas presentes nos livros didaticos,
assim como conteddos que tratam sobre globalizacdo. Seguindo essa premissa, a autora

afirma:

Algumas cole¢des procuram contextualizar determinados processos para além das
fronteiras nacionais, bem como estabelecer conexdes inéditas entre historias de
paises, seja por uma abordagem comparativa, seja estabelecendo relagbes causais
entre os processos singulares de cada pais. Fendmenos como a globalizagdo s&o
historicizados e apresentados em perspectiva integrada, ndo apenas como parte de
uma histéria nacional. (ROCHA, 2014, p. 133).

Partindo dessa realidade, o desafio do professor é ainda maior, pois diante de
livros didaticos integrados, hd uma maior complexidade para a articulacdo e compreensdo dos
conteddos. Além disso, é necessario salientar que o livro didatico de Historia constitui

também uma mercadoria e, desta forma, esta condicionado as determinagdes do Ministério da
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Educacdo, através dos critérios estabelecidos para sua ado¢do ou ndo. Apesar disso, como
afirma Matos (2012, p. 168):

O livro didatico de Histdria exerceu e, ainda na medida do possivel, exerce um papel
fundamental no ensino de Historia, pois é subsidio teérico para a construcdo dos
“saberes historicos na sala de aula” e seu compromisso estd mais “atrelado aos
interesses e interlocutores do presente do que propriamente com o conhecimento do
passado por ele mesmo.”

Matos (2012) salienta que o livro didatico de Historia, € um produto comercial e
deve ser estudado como tal; criticando ainda os contetidos contemplados pela disciplina,

muito distantes da realidade dos alunos, pois segundo o autor:

A dialética que se estabelece entre 0 que € aceitavel no ensino de Historia, de
acordo com a cultura, e 0 que deve ser ensinado, demonstra a falta de controle
absoluto de quaisquer uns dos envolvidos no processo de producdo dos livros
didaticos, o que ndo invalida o fato que tanto autores, quanto editores, publico
consumidor e governo sdo participes nessa producdo (MATOS, 2012, p. 180-181).

Quanto a escolha dos livros didaticos, o professor tem também uma importancia
fundamental, na medida em que deve selecionar aqueles mais proximos da realidade social
dos alunos contemplados, procurando desta forma articular teoria e pratica. Nesta direcdo
Franco (1982, p. 25) afirma: “tratando-se de livros didaticos de Historia, o professor deve
selecionar aqueles que possibilitem, por parte do aluno, a compreensdo da importancia e do
significado de seu proprio papel historico”, servindo assim como [...] um dos recursos para o
conhecimento critico da realidade social, visando a integracdo do aluno ao meio.” (FRANCO,
1982, p. 28).

Considerando a importancia dos livros didaticos de Histéria tanto para o0s
professores quanto para os alunos, Franco (1982) apresenta uma reflexdo bastante pertinente

sobre a Historia ensinada nas escolas brasileiras a partir de seus estudos:

E a Historia “Alienante”, feita para adormecer consciéncias e aplacar os anseios de
participacdo politica da grande maioria. 1sso porque, na medida em que se elimina a
memoria dos “vencidos”, das maiorias sem nome €, ao contrario, constroi-se uma
Histéria alicercada apenas na acao dos “grandes homens”, o aluno tende a concluir
que a Historia é uma sucessdo de fatos, onde prevalece a vontade deste ou daquele
individuo, a cujo arbitrio as massas se submetem pacificamente. A ele, ndo-grande,
ndo-personagem histérico, nada mais resta do que esperar passivamente mais uma
determinacdo de mais um personagem do poder, para saber o que fazer e o que lhe
agrada. (FRANCO, 1982, p. 101-102).

A chamada Histéria “Alienante” € capaz de levar o aluno a odiar a disciplina,
tornando-a mondtona e insignificante. E assim, cabe ressaltar a importancia do professor
nesse processo, pois é o grande responsavel por tornar a histéria viva, vibrante, reflexiva,

critica e capaz de formar pessoas inquietas e transformadoras de sua realidade. Cabe
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acrescentar aqui, que um dos objetivos principais da disciplina, expresso nos Parametros
Curriculares Nacionais, € o de levar os alunos a: “questionar sua realidade, identificando
problemas e possiveis solugdes, conhecendo formas politico-institucionais e organizacfes da
sociedade civil que possibilitem modos de atuagdes”, ou seja, a disciplina deve ser abordada

visando a formacao de pessoas criticas e que atuem como sujeitos de sua historia.

4.1 O livro didatico como instrumento ideoldgico e o papel do professor

Os livros didaticos foram utilizados em diferentes momentos da histéria do Brasil
como instrumentos de reproducdo ideoldgica das classes dominantes. Transmitiam valores
ligados a esses grupos, constituindo uma mercadoria bastante lucrativa e que ainda hoje
representa os interesses de determinados segmentos da sociedade. Apesar de serem escolhidos
atualmente pelos professores de maneira democratica, muitas vezes ndo contemplam a
realidade social das diversas escolas existentes nesse Brasil continental. Além disso, para
muitos alunos, representam a unica referéncia para a introducdo a chamada sociedade letrada,
afirmando-se como um instrumento educacional complexo e ambiguo. Desta maneira, o livro
didatico “continua sendo o material didatico referencial de professores, pais e alunos que
consideram-no referencial basico para o estudo.” (BITTENCOURT, 2002, p. 71).

Assim, os livros didaticos, além de servirem como instrumentos pedagdgicos, sao
também portadores de ideologias, produzidos com o intuito de atenderem um mercado

editorial; e nesta perspectiva, Miranda e Luca (2004, p. 124) afirmam o seguinte:

O livro didatico é um produto cultural dotado de alto grau de complexidade e que
ndo deve ser tomado unicamente em funcdo do que contém sob o ponto de vista
normativo, uma vez que ndo s6 sua producdo vincula-se a multiplas possibilidades
de didatizacdo do saber histérico, como também sua utilizacdo pode ensejar praticas
de leitura muito diversas.

Tendo em vista a pluralidade cultural de nosso pais e considerando a formacao
diversificada dos professores, a afirmacdo da autora acima é extremamente pertinente; pois 0s
livros didaticos despertam para diferentes leituras de mundo, vinculadas ao contexto em que
0s sujeitos estdo inseridos; constituindo desta maneira um produto cultural capaz de transmitir
valores e “0s posicionamentos de seus autores.” (MATOS, 2012, p. 167). Nesta direcdo,
Deird (1978, p. 11) apresenta uma reflexdo bastante interessante quanto aos conteddos
presentes nos livros didaticos: “transmitem valores que ndo correspondem as necessidades e
aos interesses da classe trabalhadora.” (DEIRO, 1978, p. 11) e refletem assim, os interesses de

alguns grupos.
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Bittencourt (2002, p. 71) além de ressaltar a importancia e a centralidade do livro
didatico na escola considera-o inicialmente como um produto e como tal esta submetido as
logicas do mercado, sofrendo “interferéncias variadas em seu processo de fabricacdo e
comercializa¢do.” Ou seja, antes de chegar a escola o livro didatico ¢ “construido” por
personagens diversos, desde o autor até o editor. O livro didético, ainda, € o grande
responsavel pela “transposicdo do saber académico para o saber escolar no processo de
explicitacdo curricular”, servindo também como um “importante veiculo portador de um
sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura.” (BITTENCOURT, 2002, p. 72). Além
disso, “o livro didatico é uma mercadoria e como tal, em uma sociedade capitalista, esta
invariavelmente submetido as leis do mercado.” (FRANCO, 1982, p. 18).

Nesta direcdo, Matos (2012, p. 174) concebe também o livro didatico como um
produto cultural na medida em que € produzido a partir do “resultado de pesquisas de
mercado como qualquer outro item de consumo diario, inserido nas “leis” do marketing, sua
feitura obedece as indicacOes e orientagdes das politicas educacionais e das discussdes

pedagdgicas do momento”. Ainda segundo o autor, o livro didatico apresenta trés esferas:

A primeira é de tradutor dos conhecimentos académicos para uma linguagem
propria do saber escolar, ou seja, ele detém e sistematiza os contelidos a serem
ensinados na sala de aula; a segunda esfera reflete seu papel pedagdgico, pois
apresenta uma série de técnicas e métodos de ensino-aprendizagem como sugestao
de aplicacdo para o professor, apresentando as formas possiveis de como o contetido

que ele oferece deveria ser ensinado e por fim “¢ um instrumento ideoldgico”.
(MATOS, 2012, p. 180)

Pode-se inferir a partir da citacdo acima que o livro didatico constitui um objeto
de estudo bastante complexo e significativo, pois seu papel transcende os muros da escola, na
medida em que seu uso pode possibilitar a formacdo de cidaddos criticos de sua realidade
social, ou ao contrario, podem servir como instrumentos capazes de reforcar as desigualdades,
0S preconceitos e as injusticas sociais, assim como afirma Franco (1982, p. 18): “podem
funcionar como instrumento de reproducdo ideoldgica ou, ao contrario, podem vir a se
constituir em veiculos que possibilitem ao aluno o desenvolvimento de habilidades voltadas
para a conscientizacdo, reflexdo e questionamento dos problemas da realidade social.”

O papel do professor em relacdo a utilizacdo do livro didatico ¢ de suma
importancia, pois, além da escolha ser realizada por ele, (muitas vezes de maneira
equivocada), esse material 0 acompanha na sala de aula e em seu planejamento, constituindo
assim, um dos poucos recursos ludicos presentes nas salas de aulas do Brasil afora. Assim, de
acordo com Matos (2012, p. 183) “o livro didatico pode ser um instrumento contributivo,

desde que o professor 0 perceba como um produto da sociedade de consumo e o utilize dentro
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de seus limites apenas como um recurso e ndo como um meio pelo qual o ensino-
aprendizagem se realiza.” Portanto, ndo deve ser utilizado como algo pronto e acabado;
devendo sempre ser questionado e problematizado de acordo com a realidade social
contemplada. Para Franco (1982, p. 24), “somente um discurso real que desvende as
contradicbes sociais é que pode ser considerado como um primeiro passo para a
conscientizacdo dos alunos com vista a orientacdo de uma pratica social transformadora” e o
papel do professor nesse processo é extremamente significativo e indispensavel.

Gagno et. al. (2009, p. 11.224) atestam a importancia do papel do professor na
conducdo das atividades realizadas com o livro didatico; acrescentando também que o mesmo,
além de constituir um material pedag6gico importante, é repleto de valores, caracterizando-o0

como um “recurso cultural”:

O livro didatico, além de ser tratado como mais um entre outros recursos
pedagdgicos no processo de ensino-aprendizagem, € principalmente, um recurso
cultural que insere o estudante em um determinado contexto historico-politico. A
sua eficiéncia esta relacionada diretamente a forma como o professor conduz este
material de apoio no seu planejamento. Destaca-se que neste &mbito, a escola pode
ser compreendida como um veiculo onde a cultura pode ser disseminada no entorno
escolar por meio do livro didatico. Sendo assim, esse material pode ser um
instrumento de conducdo de idéias com valores éticos, morais, sociais e culturais.

Segundo Franco (1982, p. 24), a escolha dos livros didaticos pelo professor deve
ser feita de maneira cuidadosa, pois 0s mesmos devem garantir um crescimento real para seus
alunos, oportunizando aos mesmos “conceber concretamente a realidade para que possa, com
isso, explica-la e aquilatar sua possibilidade de transforma-la.”

Munakata (2012, p. 185) concorda com a ideia de outros autores citados de que o
livro didatico constitui uma mercadoria e como tal, destina-se a um mercado especifico - a
escola, devendo adequar-se a ele. E interessante notar também que segundo o autor, o livro

didatico possui dentro da escola “usos” e fungdes diversificados:

Certamente é para ser lido, mas essa leitura pode ser silenciosa ou em voz alta,
individual ou coletiva; o seu texto pode ser copiado na lousa ou no caderno; suas
paginas podem ser rabiscadas, 0s exercicios e pesquisas que sugere sdo realizados
(as vezes, a revelia do proprio professor); é transportado da casa a escola, da escola
para casa; etc. — cada atividade implicando préaticas escolares diversificadas.
(MUNAKATA, 2012, p. 185-186).

Como pode ser observado, os livros didaticos sdo utilizados na escola de
diferentes maneiras, a partir de perspectivas diversas, de acordo com a formacdo e as
experiéncias dos professores e alunos. Neste sentido, Matos (2012, p. 178) discorre sobre as

interferéncias no processo de construcdo do livro didatico afirmando: “sdo resultado de
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aspectos que envolvem o préprio contexto no qual o mesmo foi produzido, como as politicas
educacionais oficiais, as diretrizes educacionais, as leis editoriais, 0s pregos e orientagdes
mercadoldgicas e porque ndo ainda acrescentar? Os anseios dos professores.” E impossivel
garantir assim, a neutralidade dos livros didaticos, pois todo o processo que envolve sua
producdo, circulacdo e distribuicdo seguem a légica do sistema capitalista e de acordo com
Matos (2012, p. 168) “enquanto produto de uma sociedade do consumo deve ser estudado
enquanto meio de veiculacdo ideoldgica, seja ela oficial ou pedagdgica.”

Para Munakata (2012), os livros didaticos, enquanto objetos de estudo,
possibilitam inGmeras fontes para pesquisa, constituindo um campo bastante fértil para a
historia da educacdo escolar. Neste sentido, o autor afirma que as pesquisas sobre o livro
didatico no Brasil tiveram inicio nas décadas de 1970 e 1980 e a partir dessa época
aumentaram significativamente durante os anos 1980, 1990 e 2000, tendo Circe Bittencourt
(1993) como a grande precursora e pesquisadora do tema. Munakata (2012, p.191) sustenta
ainda que as pesquisas sobre o livro didatico devam considerar também as “apostilas dos
chamados “sistemas de ensino”, incluindo materiais impressos e assessoria pedagdgica.”
Assim, a partir do proximo capitulo, serdo analisados os materiais didaticos utilizados na rede
estadual de educacdo de S&o Paulo e na rede municipal de educacdo de um municipio do
interior paulista. E necessario frisar que na rede de educacio estadual de S&o Paulo, esses
materiais sao denominados “Cadernos” e na rede de educagdo municipal € utilizado o material

apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil.
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50 CURRICULO® DO ESTADO DE SAO PAULO

A Rede Estadual de Educacdo do estado de S&o Paulo propds no ano de 2008,
mediante a Secretaria de Educacdo, um Curriculo Bésico para as escolas nos niveis de Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, sendo sua versdo definitiva lancada no ano de 2010. O
curriculo foi elaborado com o intuito de “apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais e
contribuir para a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos.” (SAO PAULO, 2010,
p. 7). Além disso, de acordo com Maria Inés Fini, coordenadora geral do Projeto “Sao Paulo

faz escola”:

A Proposta Curricular foi planejada de forma que todos os alunos em idade de
escolarizacdo pudessem fazer o mesmo percurso de aprendizagem nas disciplinas
basicas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia, no
Ensino Médio), Historia (mais Filosofia e Sociologia, no Ensino Médio), Geografia,
Lingua Estrangeira Moderna (Inglés), Arte e Educacdo Fisica. Para todas essas
disciplinas foram descritos os conteidos, as competéncias, as habilidades, as
estratégias metodoldgicas e 0 que se espera dos alunos em cada série/ano. (SAO
PAULDO, 2010, p. 4).

O Curriculo foi elaborado a partir de duas premissas, ou seja, inicialmente foi
realizado um levantamento de todo o acervo documental e pedagdgico existente na Secretaria
de Educacdo; num outro momento, foi iniciado um processo de consulta as escolas e aos
professores a fim de identificar e divulgar boas praticas existentes nas escolas estaduais
paulistas. (SAO PAULO, 2008). Neste processo, delineou-se um dos objetivos centrais a ser
alcancado pelo curriculo, expresso no dever da secretaria de educacao do estado de Sdo Paulo
de garantir “a todos uma base comum de conhecimentos e de competéncias” (SAO PAULO,
2010, p. 7); indispensaveis para enfrentar os desafios da sociedade contemporanea. Foram
priorizadas assim, as competéncias de leitura e escrita.

Além desse documento, também foram elaborados os denominados “Cadernos”.
O Caderno do Gestor, de acordo com o Curriculo (2010, p. 7) “dirige-se especialmente as
unidades escolares e aos professores coordenadores, diretores, professores coordenadores das
oficinas pedagbgicas e supervisores” e tem o intuito de orientar os profissionais ja
mencionados para a implementacéo do curriculo nas escolas publicas do Estado de Séo Paulo.

Os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno estdo organizados por série

(ano) e por bimestre; neles sdo apresentadas “Situa¢des de Aprendizagem”, a fim de orientar o

®para Goodson (2010, p. 21) o curriculo escrito é compreendido como “um testemunho publico ¢ sujeito a mudangas, uma logica que se
escolhe para, mediante sua retdrica, legitimar uma escolarizagdo.” Além disso, ele “promulga e justifica determinadas intencdes basicas de
escolarizacdo, a medida que védo sendo operacionalizadas em estruturas e instituicdes [...] e constitui um dos melhores roteiros oficiais para a
estrutura institucionalizada da escolarizagdo.” Ainda de acordo com o autor, “a luta para definir um curriculo envolve prioridades
sociopoliticas e discurso de ordem intelectual”, havendo a necessidade de retomar a “historia dos conflitos curriculares do passado.”
(GOODSON, 2010, p. 21).
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professor para o ensino de sua disciplina e para a aprendizagem dos alunos. Os conteudos a
serem trabalhados, assim como as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas estéo
organizados por série/ano. Os Cadernos do professor apresentam orientaces para todas as
“Situagdes de Aprendizagem”, como métodos de trabalho, experimentagdes, tarefas para casa,
estudos interdisciplinares, trabalhos em equipe, assim como propostas de atividades para
avaliagdo e recuperagdo. Assim, esse material pode ser considerado como um “verdadeiro
manual”, na medida em que descreve em todas as Situagdes de Aprendizagem a maneira
como o professor devera abordar determinado contetdo e, neste sentido, contribui para podar
a autonomia docente engessando seu trabalho.

De acordo com o Curriculo (2010, p. 8), o segundo conjunto de documentos, visa
garantir que a Proposta PedagOgica de cada escola, seja utilizada de maneira “efetiva e
dindmica” a fim de “assegurar aos alunos a aprendizagem dos conteudos e a constitui¢ao das
competéncias previstas no curriculo.” (SAO PAULO, 2008, p. 8). Para isso, a Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo elencou como principios centrais do curriculo: “a escola
que aprende; o curriculo como espaco de cultura; as competéncias como eixo de
aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de escrita; a articulacdo das
competéncias para aprender; e a contextualizacdo no mundo do trabalho.” (SAO PAULO,
2010, p.10).

Quanto ao principio “a escola que aprende”, sao enfatizadas pelo curriculo
algumas consideracdes: tendo em vista as modificacdes causadas pelas tecnologias em relacéo
a obtencdo de conhecimentos, € necessario que a capacidade de aprender seja trabalhada por
toda a escola, partindo do seguinte pressuposto: “ninguém ¢ detentor absoluto do
conhecimento [...] o conhecimento coletivo € maior que a soma dos conhecimentos
individuais, além de ser qualitativamente diferente”, sendo este o ponto de partida para a
formacdo de uma “comunidade aprendente.” (SAO PAULO, 2010, p.11).

Em relagdo ao principio “o curriculo como espago de cultura” verificaram-se
como pontos fundamentais: deve haver uma real articulacédo entre curriculo e cultura, a fim de
que os conteldos trabalhados na escola tenham significado para os alunos e aprendé-los seja
prazeroso (SAO PAULO, 2010). Porém, o que se verifica nas aulas de Historia, a partir da
utilizacdo da proposta curricular € que na maioria das vezes 0s conteddos estdo muito
distantes da realidade dos alunos, e, assim, aprendé-los ndo se torna prazeroso. E importante
mencionar que no curriculo ndo existe nenhuma Situacdo de Aprendizagem que trate da

historia local, por exemplo.
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Além disso, de acordo com o Curriculo, nesse processo, o professor tem a funcéo
de promover mediante variadas formas, o desejo de aprender, atuando como um grande
motivador para o conhecimento. O curriculo deve estar neste contexto, pautado no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades, capazes de formar o individuo
integralmente, respeitando o seu ritmo para a aprendizagem e garantindo desta forma o direito
de todos adquirirem ao longo de seu processo de escolarizagdo um conjunto basico de
competéncias, definido por lei a fim de assegurar igualdade de oportunidades, buscando ainda
transitar de uma “cultura do ensino” para uma “cultura da aprendizagem.” (SAO PAULO,
2010). E importante ressaltar aqui, que s&o inimeros os fatores para que o professor ndo atue
na sala de aula como “um grande motivador para a aprendizagem”, desde salas superlotadas,
falta de recursos materiais, como por exemplo, cartolinas, pincéis atémicos, canetinhas,
ventiladores, recursos multimidia, dentre outros. Além disso, a carga horaria semanal dos
professores, principalmente os do Ensino Fundamental 11, que possuem um grande nimero de
aulas e que na maioria das vezes leciona em mais de uma escola, os impedem muitas vezes de
atuar como o Curriculo do estado de Sao Paulo propde.

As competéncias eleitas como prioritarias no Curriculo séo as da leitura e a da
escrita. E ainda segundo o Curriculo, o dominio da linguagem deve assegurar ndo apenas sua
utilizacdo de forma técnica, mas de maneira critica e reflexiva sobre diferentes contextos,
articulando-se assim ao seu valor social e também simbolico. Dai a importancia de se utilizar
nas diferentes disciplinas géneros textuais variados, valorizando a interdisciplinaridade. E
importante destacar ainda que a leitura e a escrita sdo atividades permanentes ndo apenas na
escola, mas que permeiam toda a vida humana mediando as relag¢6es interpessoais e, ainda a
centralidade nas competéncias de leitura e escrita deve ser foco de todas as disciplinas, nao
somente da Lingua Portuguesa.

Outro principio apresentado pelo Curriculo esta relacionado a articulacdo das
competéncias com a vida, cabendo a escola desta maneira, formar cidaddos preparados para
atuar na sociedade em que vivem; e desta forma, os conteldos devem ser organizados e
sistematizados com o intuito de desenvolver as competéncias previstas nas diretrizes e
orientacdes nacionais devendo ser capaz também de atuar frente aos desafios da chamada
“sociedade do conhecimento.” (SAO PAULO, 2010).

O ultimo principio apresentado pelo curriculo é a “articulagdo com o mundo do
trabalho”, pautado na LDB, nas DCN e nas recomendagdes dos PCN para o Ensino Médio,
pertinentes para a Educacdo Béasica como um todo, caracterizando-se principalmente por: a

partir do desenvolvimento das competéncias, o aluno deve ser capaz de perceber a
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importancia de determinada area do conhecimento ou disciplina para sua vida e para seu
trabalho; além disso, cada disciplina do curriculo deve promover uma real integracdo entre
teoria e pratica; oportunizar a chamada “alfabetizacdo tecnologica” articulando-a com todas as
disciplinas; e, finalmente, preparar os alunos desde a educacédo basica até o ensino médio para
o mundo do trabalho. E importante frisar que em relagdo ao Ensino Médio a LDB ¢ flexivel
quanto a organizacao curricular de cada escola, que pode optar por enfatizar disciplinas que
estejam voltadas para a formacg&o técnica e profissionalizante.

5.1 O Curriculo de Historia

A partir de agora passaremos a analisar o curriculo de Historia da Secretaria de
Educagdo do Estado de S&o Paulo a fim de identificar em quais séries/anos do Ensino
Fundamental 11, a escravidao negra devera ser trabalhada e ainda identificar de que forma as
sequéncias didaticas para este conteudo foram construidas.

O curriculo de Histéria para o Ensino Fundamental e Médio, no Estado de Séo
Paulo, vem sendo discutido e elaborado desde 1980. Segundo o documento, sdo inimeros 0s
desafios para quem trabalha com a Historia, e neste sentido, priorizar 0 que deve ou nao
constar no curriculo escolar ndo constitui uma tarefa facil, pois 0 mesmo é concebido como
um “curso de graduagio na 4rea”, e é necessario que essa ideia seja superada (SAO PAULO,
2010, p. 29).

Desta forma, a proposta do Curriculo do Estado de Sdo Paulo para a disciplina de
Historia, articulada aos Parametros Curriculares Nacionais enfatiza como premissas: a
formacdo do individuo para a cidadania e que seja capacitado a atuar na sociedade com
criticidade; a valorizacdo do patrimdnio historico e cultural brasileiro, assim como de outros
povos e nacdes; a reflexdo individual a fim de desenvolver um sentimento de pertencimento
ao meio ambiente, respeitando-o e promovendo ac¢des visando a preservacdo. Assim, 0
curriculo de Historia apresenta como énfase para o ensino da disciplina questdes voltadas para
a alteridade, ou seja, reflexdes que possibilitem ao aluno colocar-se sempre no lugar do outro.

Segundo o curriculo (2010, p. 31), caberia ao professor, neste contexto, o papel e
a responsabilidade de conduzir os alunos “por caminhos que levem ao exercicio pleno da
cidadania, acompanhando e mediando 0s momentos iniciais da formacdo da consciéncia
critica de criangas e adolescentes, a partir de sua experiéncia cotidiana.” Porém, € importante
salientar que a organizacdo do Curriculo de Histéria, na maioria das vezes, ndo possibilita a

formacdo de individuos capazes de exercer a cidadania plena, pois apesar da tentativa de
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superacdo da historia tradicional ou historicizante, ele ainda estd organizado de maneira
linear, e, apesar da histéria dos vencidos estar incorporada a ele, ainda ndo se apresenta em
sua totalidade.

Em relacdo aos conteudos privilegiados na disciplina de Histéria, verificou-se que
ndo houve uma transformacdo radical em relacdo ao que propde os PCNs, porém alguns
conceitos sdo mais valorizados e enfatizados ao tratar determinado tema/assunto. E
importante acrescentar também que o curriculo ndo segue uma corrente historiogréfica
especifica, e isso se justifica pelo fato dos professores possuirem formacdo diversificada e
seguirem tendéncias variadas. Cabe destacar aqui, que o ecletismo presente na proposta
curricular do Estado de S&o Paulo, na maioria das vezes atrapalha o professor, pois se
misturam concepcdes historiograficas distintas e que ndo dialogam entre si.

Em relagdo a forma de ensinar Histéria, ou seja, a metodologia, o curriculo
apresenta como pontos fundamentais a necessidade de superar a historia tradicional, que
privilegia apenas os herois, 0s acontecimentos politicos, datas, abrindo espago para a historia
dos vencidos, e neste sentido, é importante considerar principalmente dois aspectos: motivar
os alunos para a aprendizagem da disciplina e “manter vivos os compromissos de ordem
cultural, social e politica que devem caracterizar a producdo de conhecimentos na area da
Histéria.” (SAO PAULO, 2010, p. 35). Cabe ao professor, assim, a tarefa de ensinar Historia
e, mais do que isso, ensinar ao aluno a aprender Histéria. O pano de fundo para o ensino da
disciplina conforme atesta o curriculo deve estar articulado ao desenvolvimento das
habilidades de leitura, reflexdo e escrita e 0 uso do livro didatico ndo deve ser descartado, mas

sim potencializado.
5.2 A escraviddo negra no Curriculo de Histéria

O quadro abaixo foi sistematizado de acordo com os contetdos relacionados a
escraviddo negra e que deverdo ser trabalhados durante o Ensino Fundamental II, na
disciplina de Historia. Apresenta também o bimestre em que os conteudos deverdo ser

ministrados, assim como as habilidades a serem desenvolvidas.

Organizacao dos contetdos de Histdria conforme a proposta curricular do Estado de

Sao Paulo
Ano/Série Bimestre Conteudos Habilidades
6e/7° 4° e Trafico negreiro e | o Identificar as
escravismo principais
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africano no
Brasil;

Mineragdo e vida
urbana.

caracteristicas do
trabalho escravo
no engenho
agucareiro e nas
minas;

Identificar as
formas de
resisténcia  dos
africanos e afro

descendentes
visando a
extingao do

trabalho escravo,
com énfase para
0s quilombos;

73/8°

20

A familia real no
Brasil;

A Independéncia
do Brasil.

Reconhecer a
importancia  do
uso de obras de
arte para a
construcgéo do
conhecimento
historico,
especialmente
para periodos

anteriores a
invengéo da
fotografia,;

Reconhecer, pelo
estudo de obras

de arte, a
importancia  da
presenca dos
viajantes

estrangeiros para
a “redescoberta
do Brasil”;

Reconhecer a
independéncia do
Brasil como um
processo que
resultou no
estabelecimento
de um Estado
adequado aos
interesses da elite
agraria e
escravista.
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78/8° 3° e Periodo Identificar as
Regencial no principais
Brasil revoltas e
rebelides do
Periodo
Regencial, suas
caracteristicas,
seus objetivos e
seus resultados;
Reconhecer a
importancia  de
considerar 0
respeito aos
valores humanos
e a diversidade
sociocultural nas
analises de fatos e
processos
historico-sociais.
73/8° 40 e Economia Identificar as
cafeeira formas de

e Escraviddo e
abolicionismo:
Formas de resisténcia
(os quilombos), o fim
do trafico e da

escravidao.

resisténcia dos
africanos e afro

descendentes
visando a
extingéo do

trabalho escravo,
com énfase para
0s quilombos;

Relacionar a Lei
de Terras, de
1850, ao processo
de substituicdo da
mao de obra
escrava pela dos
imigrantes

europeus.

Fonte: Curriculo do Estado de Sao Paulo, 2010, p. 47; p. 50; p. 52-53.

E possivel observar de acordo com a tabela que os contetdos relacionados a

escraviddo negra estdo organizados de maneira linear, iniciando-se pelo trafico negreiro e

culminando com o fim da escraviddo, além disso, sdo abordados no 7° e 8° ano do Ensino

Fundamental I1. A metodologia para trabalhar esses contetdos esta presente nos “Cadernos do

Professor” e para cada situacdo de aprendizagem sdo apresentadas algumas estratégias para
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abordar o tema/assunto e também sdo propostos alguns procedimentos de avaliacdo e
recuperacgéo.

Em relacdo ao tema “Trafico negreiro e escravismo africano no Brasil”,
inicialmente é apresentado um texto sobre a origem do trafico negreiro, iniciado no século
XV, a partir das viagens maritimas portuguesas, destacando a participacdo dos negros
escravizados na economia colonial brasileira, desde o cultivo da cana-de-agcUcar até a
mineracdo no século XVIII. Apds, a situagdo de aprendizagem 1, denominada “Quilombo:
Um simbolo de resisténcia a escravidao” ¢ iniciada a partir de um pequeno texto que explica a
origem da palavra “quilombo”, esclarece ainda o objetivo principal do contetdo e apresenta
como estratégia a organizacdo de uma maquete de um quilombo. Mais uma vez, destaca-se 0
papel dos “Cadernos” como ‘“verdadeiros manuais”, pois para um professor com formagao
precaria, basta seguir 0s passos para a realizagdo das Situacdes de Aprendizagem propostas no
material.

Na sequéncia, é apresentado um plano de aula, no formato de um quadro,
contendo o tempo previsto para trabalhar o contetdo; os conteddos e temas; as competéncias
e habilidades; as estratégias; os recursos e a avaliacdo. Para todas as situacdes de
aprendizagem, o Caderno do Professor recomenda que inicialmente seja realizada uma
“sondagem e sensibiliza¢dao”, a fim de fazer um levantamento prévio dos conhecimentos dos
alunos em relacdo ao tema. Para a primeira situacdo de aprendizagem € aconselhavel iniciar o
conteldo questionando aos alunos sobre o significado da palavra “resisténcia”. Depois ¢
apresentado um roteiro para a aplicacdo da situacdo de aprendizagem, com as seguintes
recomendacdes: dividir a sala em grupos como achar conveniente; explicar 0 que € uma
maquete; organizar uma pesquisa sobre as formas de resisténcia a escravidao, especificamente
sobre os quilombos; selecionar materiais para a montagem da maquete; produzir a maquete e
finalmente elaborar um relatério sobre a confeccdo da maguete, destacando o que 0S grupos
ndo sabiam em relacdo ao tema antes da pesquisa.

Sdo apresentadas ainda, no Caderno do Professor algumas questdes como
propostas para a avaliacdo da aprendizagem e também algumas propostas para recuperacao.

Em relagdo ao tema “Mineragdo e vida urbana” o texto introdutério do “Caderno
do Professor” € iniciado elencando os motivos que levaram Portugal e Espanha a realizarem
as expedicdes maritimas, ou seja, principalmente a busca de metais preciosos, como o ouro e
a prata, uma das caracteristicas da economia mercantilista. Os espanhdis tiveram sucesso
nessa empreitada, pois desde o inicio encontraram o que desejavam na América. Ja 0s

portugueses, ao chegarem ao Brasil ndo encontraram de imediato 0os metais preciosos, sendo
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possivel promover esse empreendimento apenas a partir da segunda metade do século XVII e
inicio do século XVIII, com as bandeiras, expedi¢cGes responsaveis pela colonizacdo do
interior do Brasil. Assim, com a descoberta das minas, formou-se uma sociedade com
caracteristicas especificas relacionadas a economia mineradora; uma sociedade urbana, tendo
como méo de obra principal negros escravizados.

Na sequéncia, ¢ apresentado o objetivo principal da situa¢do de aprendizagem “A
mineragdo no Brasil colonial”, que consiste na producdo de uma revista cultural. O roteiro
sugere 0 seguinte: apresentar aos alunos a proposta de criagdo de uma revista cultural;
solicitar que levem para a sala de aula revistas a fim de pesquisar sobre o tema; disponibilizar
um roteiro de pesquisa a fim de orienta-los; elaborar um esbogo da revista com pequenos
textos e imagens contendo os itens — capa, contracapa, miolo, créditos. Quanto a avaliacdo
dessa situacdo de aprendizagem é sugerido um modelo de auto-avaliagdo, a fim de levar os
alunos a refletirem sobre o trabalho em equipe. Algumas questdes dissertativas e alternativas
também s&o sugeridas como propostas para avaliagdo. Para recuperacdo sdo apresentadas duas
propostas - a primeira sugere a elaboracdo de um painel contendo curiosidades sobre a
mineracdo no Brasil colonial e a segunda sugere a organizacao de um painel sobre a Estrada
Real.

O tema “A familia real no Brasil” apresenta como situagdao de aprendizagem “O
Brasil urbano de Debret. No texto introdutorio sdo elencados como objetivos principais:
analisar imagens produzidas por Jean Baptiste Debret, presentes no livro “Viagem pitoresca e
historica ao Brasil” e incentivar a pratica do trabalho com fontes historicas. A estratégia para
trabalhar o tema ¢é a elaboracdo de um texto ficcional; uma pagina de um diario. Para essa
situacdo de aprendizagem sdo apresentados alguns pré-requisitos curriculares, caracterizados
como fundamentais para trabalhar o contetdo sobre a Corte Portuguesa no Brasil: a Abertura
dos Portos Brasileiros as NacGes Amigas, o Tratado de Comércio e Navegacédo, o Tratado de
Paz, Alianca e Amizade e o Reino Unido de Portugal, Brasil e Algarves (SAO PAULO, 2009,
p. 20). O professor é orientado também a trabalhar com os alunos sobre as transformacdes
culturais ocorridas no Rio de Janeiro apos a instalacdo da Corte.

Para a “Sondagem e Sensibilizagao” 0 professor é orientado a apresentar aos
alunos algumas pinturas de Jean Baptiste Debret e que estdo presentes no “Caderno do
Aluno”: 1. Um funcionario a passeio com sua familia; 2. Uma senhora brasileira em seu lar; 3.
O jantar no Brasil; 4. O regresso de um proprietario. Cabe salientar que em todas as pinturas
0S negros escravizados sdo retratados. Apos esse primeiro contato, os alunos deverdo escolher

uma imagem. Depois, o professor deverd expor sucintamente a biografia de Debret e na
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sequéncia os alunos deverdo problematizar a obra escolhida a partir das questdes: Quem fez?;
Quando fez?; Com que intencionalidade a fez?; Para quem fez? A analise da pintura

selecionada deveré ser realizada apds a problematizacdo e com os seguintes direcionamentos:

Titulo da imagem escolhida. Trata-se de uma cena publica ou privada? Descrevam o
ambiente. Identifiguem e descrevam os personagens. Identifiquem e descrevam os
objetos. Descrevam as acOes retratadas. Ha acdes principais e secundarias? Quais?
Como o titulo pode nos ajudar a compreender a cena? Que distingdes podemos
estabelecer entre os personagens? Que conclusfes podemos estabelecer a respeito da
sociedade brasileira na época de Debret com base nesta obra? (SAO PAULO, 2009,
p. 23).

Apobs a andlise da obra, o professor devera orientar os alunos a formar duplas,
escolher um dos personagens retratados na imagem e escrever para ele a pagina de um diario,
com data e local, em tom pessoal, podendo conter reflexfes préprias e com aproximadamente
20 linhas, atentando-se ainda para a coeréncia com a época, local, posicdo social, idade e
género do personagem (SAO PAULO, 2009, p. 23).

A avaliacdo da situacdo de aprendizagem devera ser realizada atraves da producao
do texto, nele devem estar presentes algumas caracteristicas do Brasil no inicio do século
XIX, tais como escravidao, patriarcalismo e submissdo feminina. S8 propostas também
como forma de avaliacdo algumas questdes discursivas e alternativas; e para recuperacdo a
elaboracdo de uma linha do tempo com a sequéncia de acontecimentos que culminaram na
vinda da familia real para o Brasil e a leitura de uma reportagem sobre o bicentenario, a fim
de que os alunos sintetizem as ideias principais e exponham para a sala.

Quanto ao tema “Independéncia do Brasil” foi verificado que o enfoque principal
é 0 de levar os alunos a pesquisarem e refletirem sobre o que constitui um regime politico e as
distincbes entre Monarquia e Republica, assim como trabalhar em equipes. Apesar de
mencionar no inicio do texto introdutorio que o regime monarquico prevaleceu nesse
momento histérico do pais devido aos interesses da elite agraria e escravista, o objetivo
principal ndo € o de retratar a escraviddo, mas sim apresenta-la como parte dos anseios da
classe dominante.

O Periodo Regencial brasileiro é retratado na proposta curricular do estado de Sao
Paulo enfatizando a denominada “Revolta dos Malés”, ocorrida em 1835, e segundo o texto
inicial do Caderno do professor, o objetivo principal é apresentar uma das formas de
resisténcia dos negros escravizados, além de trabalhar com textos historiograficos. Como pré-
requisitos curriculares sdo exigidos os conteddos: trafico negreiro e regime escravista no

Brasil colonial; o Periodo Regencial e as disputas ocorridas em torno da centralizacdo ou
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descentralizacdo do poder, caracterizadas pelos movimentos — Cabanagem, Sabinada,
Balaiada e a Guerra dos Farrapos.

A proposta para iniciar a situacdo de aprendizagem € sensibilizar os alunos quanto
as formas de resisténcia dos negros escravizados, incentivando-os a expor o que conhecem em
relagdo ao tema. Num segundo momento, sugere-se a leitura e o fichamento de um documento
historico, cujo titulo ¢ “A Revolta dos Malés”, de autoria de Monica Bugelli. O préximo
passo sugerido é direcionar os alunos quanto a elaboracdo de um fichamento. A avaliacéo
dessa situacdo de aprendizagem é a producdo do fichamento. S&o propostas também questfes
dissertativas e alternativas versando sobre o tema. E em relacdo a recuperacdo sao
apresentadas duas propostas: a primeira consiste em produzir fichamentos abordando outras
revoltas desse periodo, utilizando o livro didatico para consulta; e a segunda consiste na
producdo de um mapa politico do Brasil identificando as provincias onde ocorreram as
rebelides do periodo regencial, podendo ser confrontado com outro mapa politico do Brasil
atual.

A situacdo de aprendizagem “Os imigrantes na cafeicultura e a lei de terras”,
abordada no ultimo bimestre da 72 série ou 8° ano do Ensino Fundamental Il tem por
objetivos: compreender as consequéncias da Lei de Terras, de 1850, principalmente quanto a
substituicdo da méo de obra escrava para a imigrante, assalariada; além de incentivar a pratica
de analisar, compreender e interpretar textos historiograficos. Como pré-requisitos
curriculares sdo exigidos os conteldos: as principais caracteristicas da economia cafeeira e 0
processo de substituicdo do trabalho escravo pelo trabalho livre no Brasil a partir da segunda
metade do século XIX. Como “Sondagem e Sensibilizagdo” o Caderno do Professor sugere
iniciar o conteldo a partir da questdo — O que significa a expressao Reforma Agraria?

Depois disso, o professor devera iniciar a discussdo sobre o tema a partir da
leitura de dois textos presentes também no “Caderno do Aluno” — o primeiro define reforma
agraria a partir da lei 4.504, de 1964; e faz parte do Estatuto da terra; o segundo € intitulado
“A lei de terras de 1850 e a reafirmacdo do poder basico do Estado sobre a terra” e vem
acompanhado de um roteiro de perguntas para direcionar a analise. Para essa situacdo de
aprendizagem sugere-se 0 debate com toda a sala, oportunizando aos alunos exporem suas
opinides sobre o tema. Como propostas de avaliacdo sdo sugeridas questdes dissertativas e
alternativas, além de uma avaliacdo do desempenho do aluno ao longo do percurso e do
desenvolvimento de todas as atividades sobre o conteldo. Para recuperacdo sugere-se uma
pesquisa sobre o chamado “Sistema de parceria” ou a elaboracdo de um quadro sindptico da

atividade da cafeicultura, durante o Segundo Império, contendo as seguintes informagdes: “época,
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local, tipo de propriedade, mio de obra empregada e finalidade da producéo.” (SAO PAULO,
2009, p. 14).

A Ultima situacdo de aprendizagem sobre a escraviddo trata do processo de
abolicdo e tem como objetivo principal analisar as leis promulgadas no Brasil durante o
Segundo Reinado, e que de acordo com o Caderno do professor (2009, p. 14) contribuiram
para a “transi¢do do trabalho escravo para o trabalho livre”; além de incentivar a pratica do
trabalho com fontes historicas escritas. Como pré-requisitos curriculares sdo exigidos 0s
seguintes contetdos: a cafeicultura e sua importancia durante o Segundo Reinado e a inser¢éo
do Brasil no contexto internacional. Para a sondagem e sensibilizacdo séo sugeridas algumas
questdes relacionadas a escraviddo a fim de averiguar quais sdo 0s conhecimentos prévios dos
alunos em relacdo tema. O professor deverd anotar na lousa as respostas dos alunos
enfatizando as formas de resisténcia dos negros escravizados. Apos, 0s alunos seréo
orientados a analisar trechos de quatro leis que contribuiram para o fim da escraviddo no
Brasil — Lei Eusébio de Queirés; Lei do Ventre Livre; Lei dos Sexagenarios ou Lei Saraiva-
Cotegipe e Lei Aurea.

Sugere-se que a leitura dos documentos seja realizada de forma compartilhada.
Depois, os alunos deverdo registrar no caderno o significado de cada uma das leis e

posteriormente, deverao refletir a partir de alguns questionamentos:

Serd4 que a extincdo do tréfico conseguiu impedir completamente a entrada de
escravos africanos no Brasil? A Lei do Ventre Livre produziu resultados imediatos
para a abolicdo da escraviddao? A Lei dos Sexagenérios tornou-se motivo de piada
em algumas publicacdes da época. Por que isso teria ocorrido? A Lei Aurea
extinguiu a escraviddo, mas ndo veio acompanhada de politicas de integracdo dos
ex-escravos a sociedade brasileira. Quais foram as consequéncias disso? (SAO
PAULO, 2009, p. 17).

Apos a discussdo dos documentos, os alunos deverdo registrar no Caderno do
aluno suas conclusoes a respeito do contetdo debatido e dos documentos analisados. Sugere-
se ainda que o professor divida a sala em grupos e solicite a producdo de uma charge que
apresente as contradicGes das leis discutidas. Como avaliacdo da situacdo de aprendizagem
sdo propostas questdes voltadas para a participacdo do aluno no decorrer da sequéncia
didatica e ainda questdes dissertativas e alternativas. Para recuperacdo sdo sugeridas duas
propostas - uma pesquisa sobre 0 movimento social dos quilombolas no século X1X e também
a elaboracdo de duas linhas do tempo, uma sobre as leis abolicionistas, comparada a outra que
mostre em numeros a quantidade de imigrantes europeus que vieram para o Brasil a partir de
1850 até 1890. Como fonte para pesquisa, sugere-se a utilizacdo do livro didatico, da internet,

enciclopédias e outros materiais.
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5.3 Consideragoes sobre a proposta curricular do Estado de Sao Paulo em relacdo a

escravidao

De maneira geral, a proposta pedagogica do Estado de S&o Paulo para a disciplina
de Historia busca romper com o modelo tradicional, na medida em que outros personagens,
diferentes dos herois, sdo valorizados nas situa¢fes de aprendizagem propostas. A abordagem
pedagogica utilizada esta relacionada ao Construtivismo e a ideia de que o aluno é o centro do
processo de ensino e aprendizagem. Assim, na apresentacdo do Curriculo, sdo explicitados
alguns motivos que levaram a sua implementacgéo, a partir de 2008: “[...] contribuir para a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos.” (SAO PAULO, 2010, p. 7); “[...]
garantir iguais oportunidades a todos os alunos de todas as escolas [...].” (SAO PAULO,
2010, p. 4). Além disso, apos caracterizar a denominada sociedade do conhecimento, sustenta
a preocupacdo em que as escolas possam “[...] preparar os alunos para esse novo tempo.”
(SAO PAULO, 2010, p. 7).

Somado a isso, foi possivel observar que para nenhuma proposta de avaliagédo e
de recuperacdo quanto ao conteudo foi cobrada a memorizacdo de datas, pratica comum da
denominada historia tradicional. Porém, algumas lacunas foram identificadas no material e
estdo relacionadas principalmente a cultura africana, pois foi possivel verificar através da
analise dos conteudos relacionados ao tema, que em todas as situacdes de aprendizagem o
negro é retratado apenas como escravo, assim como a histéria do continente africano. Ou seja,
o curriculo ndo aborda o continente africano com suas especificidades e singularidades; a
histéria da Africa é iniciada a partir do trafico negreiro, como um apéndice da historia
europeia.

O curriculo enfatiza também a perspectiva da resisténcia do negro frente a
escraviddo, o que constitui algo bastante significativo, na medida em que a escraviddo passa a
ser retratada de outra forma, ou seja, atribui-se ao negro o papel de protagonista da histéria,
retirando a centralidade de outros personagens, como por exemplo, o senhor de engenho, a
sinh4, o feitor ou a Princesa Isabel.

Além disso, foi possivel observar também que para todas as disciplinas, inclusive
Histdria, os objetivos principais do curriculo estdo relacionados ao desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita e todas as situacGes de aprendizagem analisadas foram
elaboradas com essa finalidade. Algumas competéncias e habilidades que sdo especificas e
proprias da disciplina Historia puderam ser encontradas nas situacdes de aprendizagem

propostas: analise de imagens; interpretacdo de documentos historicos escritos; produgdo de
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fichamentos e elaboracdo de linhas do tempo. Observou-se apesar disso, que ha uma
supervalorizacdo na producdo de textos escritos; exceto na situacdo de aprendizagem sobre 0s
quilombos, em que o objetivo principal consiste na producdo de uma maqguete sobre os
mesmos; em todas as outras foram propostas atividades relacionadas a textos escritos:
elaboracdo de uma revista cultural; producdo de uma pagina de um diario; interpretacdo e
analise de documentos histdricos escritos.

Finalmente, foi possivel verificar também que as situacdes de aprendizagem
propostas devem estar articuladas com os contetdos sugeridos, pois por si s6 ndo sdo capazes
de suprir o que é exigido pela propria proposta curricular. O professor deve trabalhar
utilizando diariamente os livros didaticos disponibilizados na escola, assim como outros
materiais, estratégias e metodologias, pois como ja citado, trabalhar apenas com o0s
denominados “Cadernos” ndo garante que todos os contetidos exigidos sejam contemplados.
Cabe destacar aqui, que na maioria das vezes isso ndo é possivel, ou seja, devido a um
namero infimo de aulas de Histdria por semana, apenas trés no Ensino Fundamental II, é
impossivel trabalhar todas as Situa¢es de Aprendizagem sugeridas no material.

Além disso, como as proprias orientacbes metodologicas sugerem, para iniciar
alguns temas é necessario que haja pré-requisitos curriculares, sem as quais 0s alunos nao
poderdo compreender o que se prop8e em cada situacdo de aprendizagem. Por isso, é
importante que o professor utilize em suas aulas outros recursos e materiais didaticos, e ndo se

prenda somente ao que é proposto pelos Cadernos.
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6 OS SISTEMAS DE ENSINO APOSTILADOS NO BRASIL

Neste capitulo serdo apresentadas algumas reflexdes sobre a adocdo dos sistemas
apostilados de ensino a partir do processo de municipalizacdo da educacéo, especialmente no
interior paulista. Inicialmente, serd apresentado um breve histérico do Grupo Positivo,
detentor dos direitos autorais do sistema de ensino Aprende Brasil. Em seguida, seguem
algumas reflexdes sobre as implicacdes da adocdo dos materiais apostilados pelos municipios
e, finalmente, a analise da ado¢do do material apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil
a partir de 2008 num municipio do interior paulista, para a disciplina de Historia,
especialmente quanto aos contetdos relacionados a escraviddo.

De acordo com Cassiano (2007), o Grupo Positivo, responsavel pela elaboracéo
das apostilas que constituem objeto de estudo do presente trabalho, através da editora Nova
Didatica, fez sua primeira campanha de divulgacao de livros aprovados para 0 PNLD no ano
de 2004. Segundo a autora, a inser¢do do Grupo Positivo no mercado de livros didaticos no
pais ocorreu de forma muito rapida, além disso, ela chama a aten¢do também para o fato da
inicializacdo da comercializacdo dos chamados “sistemas de ensino” para a rede publica, a
partir do advento desse grupo para o mercado editorial; destacando ainda a importancia do
Grupo Positivo em relacdo as vendas, uma vez que num curto espaco de tempo de
participacdo no PNLD (2004-2007), o Grupo Positivo obteve grande sucesso, fruto talvez de
sua experiéncia na educacdo brasileira ao longo de 30 anos.

Cassiano (2007) afirma que a criagdo do Grupo Positivo ocorreu em 1972,
partindo da iniciativa de oito professores que fundaram um curso pré-vestibular no centro de
Curitiba, no estado do Parana. No primeiro ano de existéncia do curso, haviam 3.000 alunos
matriculados, assim, foi aberta uma escola de Ensino Médio e a partir dai 0 grupo passou a
crescer cada vez mais, estando presente atualmente em todos os estados brasileiros, incluindo
o Distrito Federal e internacionalmente mantém negécios na Asia, América do Sul, Africa,
Europa, Oriente Médio e nos Estados Unidos. Em 2007 destacou-se como a maior corporacao
no segmento da Educagdo e tecnologia no Brasil, “possuindo empresas que lideram os trés
segmentos em que atuam: educacional, grafico-editorial e informatica.” (CASSIANO, 2007,
p. 193).

Em relacdo ao segmento educacional, o autor supracitado afirma que o Grupo
Positivo atua por meio dos sistemas de ensino, portais de contetdo educacional na internet e
de suas unidades proprias, localizadas em Curitiba e que contemplam a educagdo basica, um

Centro de Linguas, um curso pré-vestibular e um Centro Universitario. O Grupo Positivo
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atende escolas particulares e publicas por meio de dois sistemas de ensino: o Sistema Positivo
de Ensino (SPE) e o Sistema Aprende Brasil de Ensino (SABE). Os portais educacionais do
grupo oferecem contetdos pedagdgicos via internet e sdo os seguintes: Portal Aprende Brasil,
Portal Educacional, Portal Universitario e Portal Positivo.

Hypolito (2010, p. 1338) apresenta algumas reflexdes bastante interessantes sobre
as politicas implantadas no Brasil desde o final dos anos 1980 e que sdo responsaveis por
definir o “desenho curricular para a educacdo brasileira, marcadamente como politicas
educativas de carater neoliberal.” Segundo o autor, o Estado, neste contexto, atua como
“agente regulador das politicas educativas de modo enfatico e centralizado”, (HYPOLITO,
2010, p. 1338) e como exemplos apresentados pelo autor, estdo as politicas de formacéo de
professores, além do “incremento de modelos de gestdo adequados para a consecugdo dessas
politicas, todos dedicados a formas regulativas do trabalho docente, do curriculo e da gestao
escolar.” (HYPOLITO, 2010, p. 1339). Para o autor, as politicas de formacéo de professores,
aliadas aos modelos de gestdo implementados pelo Estado, causam uma serie de

consequéncias para os docentes:

[...] aspectos relacionados a pressdo emocional e ao estresse, com 0 aumento do
ritmo e da intensificacdo no trabalho, até aspectos que ocasionam mudancas nas
relacBes sociais, tais como a maior competicdo entre docentes e entre setores, a
reducdo da sociabilidade na vida escolar, as acBes profissionais mais
individualizadas, o distanciamento das comunidades e o aumento da carga de
trabalho burocrético (producdo de relatérios e seus usos para comparacdes que
contribuem com o aumento do terror). (HYPOLITO, 2010, p. 1341).

De acordo com o autor, as justificativas utilizadas pelo Estado para a
implementacao dessas politicas estdo vinculadas a ideia de um possivel sucesso na educacéo,
medido a partir do desempenho das escolas nas avaliacGes externas. Assim, segundo Hypolito
(2010), a fim de alcancar as metas estabelecidas para o Estado, varios municipios tém firmado
parcerias com empresas, fundacGes ou organizacbes ndo governamentais. Em relacdo aos

programas de avaliacdo nacional para a Educacdo Bésica sdo elencadas pelo autor:

Prova Brasil — prova de avaliacdo de Lingua Portuguesa e Matematica para
estudantes de 4% e 82 séries; Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) —
prova de medigdo semelhante a anterior, mas realizada por amostra; Provinha Brasil
— visa avaliar o progresso de estudantes no processo de alfabetizagdo; Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) — prova para avaliacdo do ensino médio, que
agora também pode ser utilizada para ingresso em universidades; Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA). (HYPOLITO,
2010, p. 1343).
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Hypolito (2010, p. 1344) apresenta ainda algumas das principais caracteristicas
dessas politicas marcadas pela “[...] centralidade nos aspectos econdmicos em detrimento dos
aspectos politicos e sociais, como deslocamento da educacdo para a esfera do econémico e
dos modelos gerenciais apregoados pelo mercado”, ou seja, o que deveria ser “direito do
cidad&o e dever do Estado, passa a ser considerado como possibilidade de escolha, a partir do
que é mensurado como eficiente ou ineficiente.” (HYPOLITO, 2010, p. 1344). Os
professores, nesse processo, sdo direcionados a aderir a esses modelos de gestdo, e sua
identidade passa a ser “fabricada”, comprometendo inclusive, sua autonomia individual. A
adesdo a esses modelos de gestdo é realizada mediante varias formas: “disseminagdo e
veiculacdo desse discurso por meio de jornais, periédicos, outros meios de midia, processos
formadores, materiais educativos, etc.” (HYPOLITO, 2010, p. 1345).

Para Hypolito (2010, p. 1351), o crescimento e a incorporacao de tais politicas na
escola se tornam possiveis por meio das “promessas de uma educagdo de qualidade,
competente, com métodos eficientes € com bom desempenho”, resultado da incompeténcia do
Estado para garantir uma educacgéo publica de qualidade. Além disso, de acordo com o autor,
os sistemas de avaliacdo aparecem nesse contexto como mecanismos de “prestacao de contas
a sociedade”, capazes de diagnosticar os problemas existentes na escola e assim, contribuir
para a elevacdo dos indices de qualidade. Ainda segundo Hypolito (2010, p. 1352), o Estado
tem sido bastante eficiente ao promover e ao fazer com que a escola incorpore politicas de
carater neoliberal, “submetendo a educagdo e as escolas ao mercado, tanto em termos de
mercantilizacdo dos materiais pedagogicos quanto em termos de métodos de ensinar”, e,
como consequéncia, o autor afirma que “a constituicdo das identidades docentes sao
coadjuvantes com a agenda neoliberal e conservadora.” Neste sentido, a ado¢do de materiais
didaticos apostilados pelos municipios se configura também como um desdobramento das
politicas de carater neoliberal.

De acordo com Azevedo (2009, p. 1) “com o advento da municipalizacao dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, os Municipios passaram a representar um rico fildo para
a comercializacdo de produtos e de servigos educacionais.” Segundo o autor, hd uma grande
diversidade de produtos e servicos oferecidos aos municipios, como por exemplo, softwares
educativos, produtos de informatica, livros de literatura infanto-juvenil, porém o que mais
chama a atencdo sdo os denominados sistemas de ensino apostilados, caracterizados pelo

autor como o campedo de vendas.
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Ainda segundo Azevedo (2009, p. 3) a municipalizacdo ocorreu de forma abrupta,
tendo o Estado pressionado os municipios pela responsabilizacdo da Educacdo Infantil e
principalmente pelo Ensino Fundamental, valendo-se do que determina a Constituicdo Federal
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/1996. Essa deciséo ndo envolveu em
nenhum momento 0s responsaveis pelos municipios € muito menos representantes do
magisterio, caracterizando-se como uma decisdo arbitraria. O resultado dessa imposicéo foi a
falta de preparo dos municipios que ndo conseguiram criar uma infraestrutura adequada e
formar uma equipe técnico-pedagdgica e de gestdo eficiente, “que pudesse assumir e fazer
frente as dificuldades da implantacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental.” Como
resultado, conforme Azevedo (2009) a inseguranca gerada nos pequenos municipios mediante
tal responsabilidade fez com que buscassem solucgdes para os problemas advindos a partir da
municipalizagdo e, nesse sentido, os sistemas de ensino apostilado e servigos de assessoria
pedagdgica passaram a ser adotados como uma possivel solucdo para o ndo fracasso da escola
publica e da gestdo administrativa.

Como consequéncias da adogdo dos sistemas de ensino’ apostilados pelos
municipios, principalmente os de pequeno porte, localizados especificamente no Estado de
Séo Paulo, Azevedo (2009) sustenta: a acdo pedagogica do professor limita-se a reproducéo
dos contetidos presentes nos manuais, causando um reducionismo no papel e na funcdo do
professor; na elaboracdo dos materiais ndo se considera a diversidade sociocultural dos alunos
e, por fim a populacdo paga duas vezes pelos materiais didaticos, pois existe o Programa
Nacional do Livro Didatico e o governo federal é responsavel pela distribuicdo de livros
didaticos a todas as escolas publicas.

De acordo com Garcia et. al (2012, p. 2) a adocdo dos sistemas de ensino
apostilados “ferem os principios constitucionais presentes no Artigo 206 da CF/88, segundo
0s quais o ensino devera ser ministrado respeitando o “pluralismo de idéias e de concepgoes
pedagbgicas.” Além disso, Garcia et. al (2012, p. 12) apresentam ainda como consequéncias
para as parcerias firmadas entre os setores publico e privado quanto a adoc¢do dos referidos
materiais didaticos e pedagogicos: “A énfase no trabalho individual, o forte controle sobre a
atividade docente, a expectativa de resultados relacionados a performance de cada professor
[...] que destitui de sentido o trabalho coletivo na escola.”

Adrido (2012a) também concorda com a ideia de que o sentido de trabalho

coletivo na escola é destituido com a padronizacdo do ensino por meio do apostilamento, uma

" De acordo com Lellis (2007, p. 1000) os sistemas de ensino podem ser caracterizados como “um grupo de escolas (podemos nos referir a
sistemas municipais de ensino) ou um método de ensino”, além de designar também “institui¢Bes privadas que produzem e vendem seu
material didatico a escolas conveniadas, em um esquema de franquias” e, além disso, “as vezes, a denominacéo de sistema de ensino aplica-
se apenas a certo material didatico e ndo a empresa”.
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vez que a educacdo é transferida do campo politico para a esfera do mercado, estando
submetida a l6gica do lucro. Segundo a autora, as parcerias entre os setores publico e privado
no campo educacional no Brasil foram iniciadas a partir de 1995, através do estabelecimento
do “Plano Diretor para a Reforma da Administracdo e Aparelho do Estado”, havendo uma
configuracdo de leis responsaveis pela ampliacdo do controle das administracdes publicas e
um grande estimulo para que elas buscassem no setor privado “apoio logistico e operacional
para as responsabilidades assumidas”; principalmente relacionadas as politicas publicas.
(ADRIAO, 2012a, p. 544). Além disso, ainda de acordo com a autora, o estabelecimento de
um Sistema Nacional de Avaliacdo, implantado a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/96) caracteriza a insercdo do pais no campo educacional na
I6gica neoliberal, uma vez que foram instituidas diversas provas nacionais e estaduais que
promovem o “ranqueamento” entre cidades e escolas além de medidas, visando o sucesso
escolar semelhantes aos processos desenvolvidos nas empresas.

Adrido (2012a, p. 546) apresenta ainda uma reflexdo bastante interessante sobre o
processo de descentralizagdo da educacdo basica no Estado de Séo Paulo, afirmando o
seguinte:

Fez-se acompanhar por mecanismos de transferéncia de funcdes da esfera
governamental para a esfera privada, inaugurando uma nova forma de regulacdo da
educacdo béasica [...] com uma supremacia de interesses privados, cujas
consequéncias para a democratizacdo da educacdo como direito ainda estdo por ser
percebidas.

Os estudos de Adrido (2009, p. 812) apresentam também 0s motivos para a
adogao dos sistemas de ensino apostilados em alguns municipios paulistas: “padronizagao da
qualidade do ensino, por meio da homogeneizacdo dos projetos pedagdgicos, e a construcao
de uma identidade para a educagdo municipal por meio dessa homogeneizagdo”, apontando
como causa principal “a municipalizagdo acelerada e sem pré-requisitos do ensino
fundamental”, refor¢ando a ideia de que eles contribuem para “uma nova forma de
reproducao do capital.”

De acordo com Peroni (2012, p. 27), as parcerias estabelecidas entre o publico e o
privado para a gestdo democratica da educacdo, apresentam uma série de consequéncias,
relacionadas “a diminui¢do da autonomia do professor, que recebe o material pronto para
utilizar em cada dia na sala de aula e conta com um supervisor para verificar se esta tudo
certo”, além da “logica de premiagdo por desempenho”, que “estabelece valores como a

competitividade entre os alunos, professores e escolas.”
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Peroni (2012, p. 27) apresenta ainda, outra implicacdo das parcerias estabelecidas
entre o publico e o privado, relacionada ao estabelecimento de metas, pois segundo a autora,
para a gestdo democratica 0 mais importante é o processo; porém, quando existe 0
estabelecimento de metas, o mais importante passa a ser o “produto final” e ndo o processo.

Para Gomes e Silveira (2013, p. 14 e 15) “as apostilas constituiriam uma ideia — a
do sistema de ensino — que proporcionaria a enformacéo de escolas de redes privadas e/ou de
escolas de redes publicas no modelo empresarial”, estando assim inseridas na logica
neoliberal. Para o autor, as principais criticas em relagdo aos sistemas de ensino estdo
relacionadas também a “padroniza¢do imposta, o cerceamento a flexibilidade docente e a
adaptabilidade desejavel a diferentes grupos de alunos/as.” Nesta perspectiva, os estudos de
Soares et. al. (2012, p. 9) atestam:

Com a expansdo dos sistemas privados de ensino para a rede publica municipal, a
mesma fica a mercé de seus materiais didaticos e orientacfes pedagogicas. Assim, a
esfera privada passa a gerir as escolas publicas, restringindo consideravelmente sua
autonomia, em ambito administrativo e pedagégico, com seus materiais passando a
influenciar os tempos escolares, os contelidos passados aos alunos e a propria
atuacdo dos professores, que recebem suporte pedagdgico para aplicacdo de tais
materiais.

Quanto ao curriculo, Soares et. al. (2012, p. 9) faz uma reflexdo bastante
significativa afirmando que o mesmo esta se tornando “cada vez mais estatico e nao passivel
de mudanga”, pois os sistemas de ensino apostilados “partem de uma concepgao de curriculo
enquanto produto e ndo processo” e desta forma, 0s agentes mais importantes do processo de
ensino e aprendizagem - professores e alunos - acabam ficando alienados de sua construcdo e
producdo. Desta maneira, verificou-se a partir dos estudos de Soares et. al. (2012) que os
sistemas de ensino apostilados contribuem mais para a reproducdo do que para a reflexdo,
pois 0s membros de uma equipe escolar estdo condicionados a utiliza-los de forma mecénica e
automatica.

Infere-se a partir dos estudos sobre os sistemas de ensino no Brasil e
principalmente nos municipios paulistas que a maioria dos autores se posiciona de maneira
contraria, apresentando os motivos que teriam levado ao “apostilamento”, a partir do processo
de municipalizacdo. Como forma dos municipios garantirem a padronizacdo do ensino e a
suposta qualidade educacional medida atraves de avaliagdes externas, optou-se pela parceria
com o privado. Nenhum dos estudos analisados aponta ainda se houve melhorias
significativas na qualidade de ensino a partir de sua adocdo, porém todos concordam com a
ideia de que eles contribuem para reforcar a ldgica neoliberal e, além disso, servem como

instrumentos para a garantia de privilégios politicos e como empecilhos para a autonomia
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docente. A partir de agora passaremos a analisar a utilizacdo do sistema de ensino Aprende

Brasil, a partir de 2008, num municipio do interior paulista.

6.1 A utilizacdo do sistema apostilado Aprende Brasil num municipio do interior

paulista

O municipio que é objeto de estudo da presente pesquisa estd localizado no
interior do Estado de S&o Paulo. Possui cinco escolas estaduais de Ensino Fundamental 11 e
Ensino Médio e uma delas contempla também a EJA — Educacdo de Jovens e Adultos.

No municipio, existem quatro escolas de Ensino Fundamental 1. O sistema de
ensino utilizado para toda a rede municipal, desde a Educacdo Infantil até o Ensino
Fundamental 11 é de autoria do grupo Positivo, de Curitiba.

De acordo com duas das assistentes pedagogicas da Diretoria Municipal de
Educacdo do municipio, o sistema de ensino Positivo foi adotado no ano de 2007,
inicialmente para a Educagdo Infantil. No ano de 2008 foi estendido também ao Ensino
Fundamental I e 1l. Os motivos que teriam levado a ado¢do do material no periodo estavam
relacionados principalmente ao atraso dos livros didaticos enviados pelo Governo Federal e
também serviriam como uma garantia para a equidade de conteudos, pois segundo relatado na
entrevista, cada professor trabalhava de uma forma diferente, dessa forma, se garantiria uma
padronizacéo.

Em entrevista foi informado que, a cada cinco anos, € aberta uma nova licitacdo
para a compra do material apostilado. Dentre as exigéncias contidas na licitacdo, € possivel

destacar as seguintes:

[...] fornecimento de sistema de ensino completo, composto de: a) livros didaticos
integrados; b) recurso tecnolégico aliado a internet; c) realizagdo de cursos para 0s
profissionais da educacdo da rede de ensino do municipio; d) servicos de
acompanhamento e assessoramento pedagdgico quanto a utilizacdo adequada dos
materiais didaticos e do recurso tecnoldgico aliado & internet; €) realizacdo de
simposios voltados as boas préaticas educativas das escolas municipais. (EDITAL
DE LICITACAO, 2012, p. 1).

Quanto as especificacdes dos materiais didaticos para o Ensino Fundamental 11
destacam-se: “colecdo de material didatico para alunos e professores, que deverd contemplar
0os componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Ciéncias, Matematica, Geografia, Arte,
Historia das diferentes culturas [...] e Quimica e Fisica (8% série/9° ano)” (EDITAL DE

LICITACAO, 2012, p. 2-3).
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Além disso, de acordo com o edital de licitagcdo, os materiais didaticos deverdo ser
organizados em quatro volumes anuais, um para cada bimestre. O livro do professor devera
conter na integra o livro do aluno com as orientacdes metodoldgicas das paginas. Quanto aos
cursos a serem realizados, o edital exige para os professores do Ensino Fundamental Il um
total anual de 80 horas, divididas em dois semestres. O curso devera ser ministrado por nivel
de ensino e por disciplina.

Em relac@o aos servicos de assessoria pedagdgica, foram observadas as seguintes
exigéncias:

Operacionalizagdo do sistema de ensino; orientagdes sobre os encaminhamentos
metodolégicos; assessoria para adequacdo da grade curricular, quando necessario;
orientacOes sobre a legislacdo educacional vigente; esclarecimentos sobre aspectos
da verificagdo do rendimento escolar; orientacdes sobre as diversas formas de
integracdo familia-escola; aprofundamento dos conteldos abordados por ocasido da
implantagéo do sistema de ensino. (EDITAL DE LICITACAO, 2012, p. 5).

A empresa contratada, segundo o edital de licitacdo, também devera disponibilizar
nomes de usuarios e senhas de administrador para cada escola, a fim de garantir a utilizacéo
do recurso tecnolégico aliado a internet (portal educacional). Finalmente, quanto a realizacao
dos simposios educacionais caberd a empresa contratada a organizacdo; fornecimento de
palestrante; premiacdo para as 45 praticas selecionadas; fornecimento de materiais de
divulgacéo; producao dos certificados; producdo e publicacdo dos anais de todas as praticas
inscritas, dentre outras.

Além dos critérios estabelecidos no edital de licitacdo para a compra dos materiais
didaticos pela prefeitura, a Diretoria Municipal de Educacdo também elaborou alguns critérios
para pontuacdo técnica, divididos nas modalidades: material didatico; planos graficos; agenda
para 0 aluno e para o professor e recurso tecnoldgico aliado a Internet. Em relacdo aos
critérios estabelecidos para o material didatico, destacam-se para o Ensino Fundamental I1: o
material devera estar fundamentado nos Parametros Curriculares Nacionais e deve atender as
determinagdes das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394/96 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais — Lei 10.645/09. E importante destacar aqui que em relacéo
a Lei n. 10639/2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na Educacdo Basica, foi verificado que ela ndo aparece em nenhum
momento no documento analisado quanto aos critérios para pontuacdo técnica, o que
demonstra ndo haver nenhuma preocupacdo oficial com a questéo.

Quanto a proposta pedagogica, devera promover experiéncias de aprendizagem da

lingua, possibilitando a ampliacdo das capacidades de comunicagdo e expressao, associadas as
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competéncias linguisticas basicas: escutar, falar, ler e escrever; devera ser fornecido para 0s
alunos com deficiéncia visual parcial material didatico ampliado, que contemple situacdes
pedagogicas e conteudos semelhantes ou equivalentes ao material regular; os materiais
impressos devem conter indicagdes que remetam o0s alunos e os professores a utilizacdo dos
conteddos no Portal; os materiais didaticos devem propor situacbes de ensino que
demonstrem articulacdo entre a mediacdo dos saberes e do sentido ético daqueles que se
“corresponsabilizam com a educagdo e as relagdes sociais, culturais e educacionais no espaco
da escola” (CRITERIOS PARA PONTUACAO TECNICA, 2012, p. 3).

Além dos critérios ja mencionados, destacam-se também: as situacGes de ensino
devem contribuir para que a escola propicie a vivéncia da cidadania; a matriz curricular dos
livros didaticos deve nortear a préatica docente, além disso, deve ser aberta e flexivel para se
ajustar as individualidades e as diversidades, sendo ainda coerente com a proposta curricular
da Rede Municipal de Ensino; as orientacdes metodologicas contidas no livro do professor
devem ser claras e compostas por sugestdes de procedimentos e da utilizacdo de recursos que
viabilizem o desenvolvimento da pratica proposta; o material didatico deve propor um
trabalho organizado em sequéncia didatica, a partir de um tema gerador e as atividades devem
ser desenvolvidas de forma subsequente, processual, gradativa, sendo significativa para os
alunos; as sequéncias dos contetdos devem permitir ao professor trabalhar com as
necessidades individuais de cada aluno e as do grupo; as questfes propostas nos materiais
didaticos devem oportunizar aos alunos a possibilidade de expressarem suas capacidades
afetivas, emocionais, sociais e cognitivas; as atividades escritas devem permitir que os alunos
revelem seus conhecimentos sobre os conteudos trabalhados e devem ser coerentes com a
fundamentacdo metodologica e com a concepc¢édo educacional contida no material didatico; as
situagcoes pedagogicas devem contribuir com as habilidades de “manejar formas, técnicas,
instrumentos e procedimentos diante dos desafios do conhecimento e do saber” (CRITERIOS
PARA PONTUACAO TECNICA, 2012, p. 4).

Ainda foram estabelecidos como critérios para pontuacdo: as situacoes didatico-
metodologicas devem destacar em suas proposices a relacdo entre a teoria e a prética, 0
papel da ciéncia na aprendizagem escolar; as alternativas didaticas devem provocar a reflexdo
através de trabalhos individuais e coletivos; o material do professor deve oferecer a
possibilidade de estimular o pensamento e a acdo dos alunos, buscando desenvolver o gosto
pela pesquisa, autonomia e a cooperacao e, ainda deve contar com uma organizacgdo curricular
e uma selecdo de contetdos articulados com as politicas integrativas formuladas pelo MEC; o

material didatico deve conter textos diversificados: jornalisticos, contos, poemas, musicas e
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historias em quadrinhos como abordagem metodoldgica utilizada para estabelecer relagdes
mais proximas com o universo cultural dos alunos.

Especificamente quanto a organizacdo do livro didatico de Historia para o Ensino
Fundamental Il, o critério de pontuacdo determina o seguinte: a organizacdo do material deve
contribuir para a formagdo cultural e intelectual dos alunos, além de “favorecer o
conhecimento das sociedades em suas multiplas temporalidades e permitir a compreenséo dos
processos integrados de histdria individual e coletiva” (CRITERIOS PARA PONTUACAO
TECNICA, 2012, p. 4).

Quanto ao plano gréfico, foram estabelecidos os seguintes critérios: legibilidade
das letras impressas; 0s textos ndo verbais devem ser condizentes a faixa etéria e relacionados
a realidade dos alunos; devem propor questionamentos que direcionem a leitura do texto ndo
verbal, utilizando as estratégias de leitura; quanto a linguagem ndo verbal nas éareas de
ciéncias naturais e sociais, as imagens devem ser representadas proximas aa realidade
conceitual; devem ser disponibilizadas para o professor encartes de imagens ampliadas; as
referéncias bibliograficas devem ser apresentadas; as ilustracbes devem ser apresentadas
atraveés de imagens diversificadas, como fotos, desenhos, figuras, graficos, com alta qualidade
de resolucgéo e apresentando legenda; os espacos destinados ao registro da escrita devem ser
suficientes, assim como 0s espagos vazios para o registro da linguagem plastica; os mapas
contidos no material deverdo ser produzidos com o intuito de atender as necessidades
especificas dos contetdos desenvolvidos; o material de apoio deve contribuir para enriquecer
0s contetdos apresentados nos livros didaticos; o sistema de ensino devera oferecer variadas
oportunidades de interacdo, a fim de desenvolver nos alunos as estruturas cognitivas
necessarias para que possam expressar-se com conhecimento sobre aspectos da cultura e do
mundo; e, finalmente, o material didatico deve conter situacdes didaticas interativas,
motivando os alunos a compartilhar seus conhecimentos na elaboracdo dos trabalhos
realizados (CRITERIOS PARA PONTUACAO TECNICA, 2012, p. 5-6).

Finalmente, quanto ao critério do “recurso tecnologico aliado a internet”, as
exigéncias contemplam os itens: disponibilizacdo de um portal, com contetdos educacionais
relacionados aos niveis de ensino, contendo atividades de pesquisa, producdo e comunicacao
da comunidade escolar, com contedos aliados as situacdes de ensino presentes no livro
didatico; o portal deve oferecer ainda contetdos educacionais de todos os niveis através de
brincadeiras, jogos, animac@es, videos, historias, dentre outros, além de links destinados as
noticias, reportagens, artigos, eventos, mapas, obras literarias, contendo também

possibilidades de criacdo, publica¢des, foruns, debates e discussdes para alunos e professores;
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o0 professor deveréa encontrar no ambiente do recurso tecnoldgico sugestdes de procedimentos,
temas e roteiros; o portal deve oferecer também um canal exclusivo de comunicagao interna
entre a Secretaria Municipal de Educacdo e as escolas do municipio, por meio de uma Intranet
pedagogica, um espaco que oportunize a comunicagdo entre os educadores do municipio e a
equipe de profissionais da empresa para responderem aos questionamentos sobre conceitos e
contetidos curriculares; todos os conteidos presentes no Portal devem ser confiaveis, de facil
localizacdo e atualizados; deve conter um glossério pedagdgico, 0s sites expostos deverdo ser
de qualidade e relevancia; o portal deve ainda oferecer informac6es sobre obras de artistas
plasticos consagrados e, por Gltimo, deve possibilitar aos alunos e professores a manipulacéo
e a criacdo de mapas (CRITERIOS PARA PONTUACAO TECNICA, 2012, p. 7-8).

Todos os critérios listados acima, assim como as exigéncias contidas no edital de
licitacdo foram utilizados no processo de escolha do material didatico para o municipio em
questdo, e, segundo a entrevista, o sistema de ensino mais adequado e que atendia
majoritariamente o que havia sido estipulado pela Diretoria de Educacdo no periodo de

aquisicao foi o do grupo Positivo.

6.2 Concepcao de ensino no material didatico Aprende Brasil para a disciplina de

Histéria

O livro do professor apresenta inicialmente uma reflexdo sobre a importéancia do
estudo da Histdria, além das determinagdes legais para o estudo da disciplina, os objetivos, 0s
conteddos privilegiados, a organizacdo didatica e a avaliagdo. Quanto a concep¢do de ensino
contida no material, foi possivel verificar de acordo com Witoslawski (2013, p. 5), o combate
a “historia fundamentada apenas em nomes, fatos e datas”. A proposta para o estudo da
Historia apresenta como objetivo principal “compreender”, ou seja, o aluno devera ser capaz
de ir muito além dos fatos, desenvolvendo habilidades para “liga-los, interpreta-los,
questiona-los, debaté-los, revisita-los, confronta-los”, acrescentando-se a isso “dialogar com
varias correntes de pensamento e outras ciéncias.” (WITOSLAWSKI, 2013, p. 5).

Desta maneira, 0 material apresenta como corrente historiogréafica privilegiada a
denominada Nova Histdria Cultural, e sua adoc¢do se justifica pelas determinacdes do MEC -
Ministério da Educagdo, que recomenda “um ensino mais reflexivo e que aborde elementos da
formagdo sociocultural brasileira” e, além disso, a formacao de “cidaddos criticos capazes de
estabelecer questionamentos de sua realidade.” (WITOSLAWSKI, 2013, p. 5). Cabe ressaltar

que essas determinacOes estdo presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino



89

Fundamental. Outra determinacdo do MEC esté relacionada a questdo étnica na sociedade
brasileira, e busca desconstruir a visao tradicionalmente construida de se estudar indigenas e
africanos como povos marginalizados, pois, “tradicionalmente indigenas ¢ africanos, por
exemplo, sdo estudados de duas formas: indigenas, como os primeiros formadores do povo
brasileiro, juntamente com o0s portugueses, e o0s africanos, como escravizados.”
(WITOSLAWSKI, 2013, p. 6). E é importante destacar que para garantir o debate sobre esses
povos através de uma nova perspectiva houve a implementacdo do estudo da Historia e
Cultura da Africa e Afro-Brasileira no curriculo da educagfo escolar brasileira, instituida por
meio da Lei Federal n°® 10.639, de 9 de janeiro de 2003.

Para Witoslawski (2013, p. 6), a implementagdo da lei “é necessaria para
introduzir o tema na escola, e, de certa forma, formar debates e reflexdes na sociedade”,
apesar de a conjuntura nem “sempre ser propicia para assimilar uma brusca mudanga de
abordagem e concep¢ao”, considerando que a lei n. 10639/2003 “ainda hoje parece estar
sendo adaptada aos materiais didaticos.”

Quanto aos objetivos contidos no material didatico do grupo Positivo para o

Ensino de Histdria sdo elencados os seguintes:

Contribuir para o processo de formacdo nao apenas intelectual, mas cultural e social
dos alunos, mostrando a eles caminhos e pontos de vista possiveis a respeito do
passado e do presente;

Desenvolver a percepcdo dos alunos quanto a sua realidade e a realidade historica,
as quais sdo constituidas por meio de um conjunto de processos realizados em uma
série de esferas (cultural, politica, econémica), que coexistem, sdo inseparaveis e
influenciam-se diretamente o tempo todo;

Agugar a percepcdo e a capacidade de compreensédo dos alunos;

Desenvolver a habilidade de se pensar a respeito de questBes incessantemente
repercutidas pela midia, pelos livros e pela propria Historia;

Levar os alunos a questionarem a prépria realidade, valendo-se do entendimento de
suas origens, de suas raizes, mesmo que essas parecam distantes. (WITOSLAWSKI,
2013, p. 6).

Quanto a organizacdo didatica € importante destacar que existem algumas secdes
especificas para o ensino de Historia, caracterizadas da seguinte maneira: Interpretando
documentos — interpretacdo de documentos, como imagens, mapas, fotografias, obras de arte,
charges, histérias em quadrinhos, textos jornalisticos e literarios, dentre outros; Entrevista —
secdo destinada a coleta de dados referentes a determinado assunto; Outras versdes — se¢do
gue tem o objetivo de instaurar o debate por meio da abordagem de um assunto com pontos de
vista diferentes; Organizando a Historia — objetiva a retomada de contetdos ja estudados e

propostas de reflexdo sobre temas historicos ou atividades de sistematizacdo; e Vocé faz
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Historia — sdo abordados temas relacionados a ética e a cidadania, e nesta se¢ao os alunos séo
lembrados do seu papel como agentes histéricos (WITOSLAWSKI, 2013, p. 8).

Em relagdo a avaliacdo, recomenda-se no material que ela deve ser “continua e
processual, realizada em diversas ocasides, como parte do processo de ensino e
aprendizagem”, ¢ pensada como uma “oportunidade de retomada e organizacdo das ideias
trabalhadas e como instrumento de formacéo de novas ideias e pensamentos sobre o que j& foi
discutido e trabalhado.” (WITOSLAWSKI, 2013, p. 8).

6.3 A escravidao negra no sistema de ensino apostilado Aprende Brasil

O conteudo “Escraviddo negra no Brasil” é contemplado no 7° e 8° ano do Ensino

Fundamental 11, na disciplina de Historia, sendo organizado da seguinte maneira:

Organizacéo dos conteudos de Histdria conforme o sistema de ensino apostilado
Aprende Brasil

Ano/Série Bimestre Contetdos

79/62 20 Africa

Africa Subsaariana
Contatos entre europeus e
africanos na Costa Atlantica
Contatos entre europeus e

africanos na Costa Indica

7°/62 40 Brasil Colonial: a sociedade
acucareira

8o/78 1° Brasil Colonial: a sociedade
mineradora

80/7? 3° Brasil: emancipacao politica.
¢ Mudancas politicas,

econbmicas e sociais na

col6nia.

89/78 40 Brasil: Primeiro Reinado
e Cultura e sociedade;
Brasil: Periodo Regencial

e Cultura e Sociedade;
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Brasil: Segundo Reinado
e Cultura e Sociedade;
e A crise do sistema

imperial brasileiro.

E importante ressaltar que o material didatico apostilado ndo apresenta um campo
especifico contendo as habilidades que deverdo ser desenvolvidas e adquiridas ao longo do
processo de ensino e aprendizagem. No livro do professor constam algumas orientacGes
metodoldgicas para nortear seu trabalho e, para cada conteldo, existem orientaces
metodoldgicas especificas, organizadas da seguinte maneira: um texto introdutorio
relacionado ao contetdo a ser trabalhado; sugestdo para o numero de aulas; conteddos
privilegiados; orientacGes didaticas para algumas paginas especificas; sugestdes de leitura
para o professor.

A analise dos conteddos relacionados a escravidao permitiu observar que em
ambos os anos a escraviddo é retratada num dos subtitulos da unidade principal,
especificamente quando se refere a sociedade brasileira, exceto na apostila do 7° ano/2°
bimestre, onde se verificou uma centralidade para abordar o continente africano, apresentada
no titulo e nos subtitulos da unidade. De maneira geral, nesta unidade a Africa é retratada
também como um apéndice da histéria europeia, pois sua histéria se inicia a partir do contato
com os europeus no século XV através das Grandes Navegacdes. E importante destacar que
aparecem na unidade apenas algumas referéncias a cultura africana, verificada, por exemplo, a
partir do trecho: “A costa mediterranica da Africa foi politeista, cristd, e, desde o século VII,
era islamica.” (WITOSLAWSKI, 2013, p. 42). O subtitulo “Africa Subsaariana” apresenta
algumas caracteristicas das populacdes que viviam ao sul do Deserto do Saara; um mapa
contendo as regibes naturais da Africa e algumas caracteristicas das populacdes que
habitavam a regido central do continente, frisando que ndo se organizavam socialmente em
um reino ou império. Além disso, busca demonstrar que 0s contatos entre as populacdes que
viviam ao norte e ao sul do Saara provocaram a difusdo do isla por todo continente.

Em relacdo ao subtitulo “Contatos entre europeus e africanos na Costa Atlantica”
destaca-se a importancia dada aos Impérios de Gana e do Mali; porém isso € feito de maneira
bastante superficial, e o enfoque principal do texto consiste em caracterizar as relacGes
comerciais estabelecidas entre os portugueses e os africanos — principalmente o comércio de
ouro e de pessoas a serem escravizadas - nos territorios pertencentes ao Império Mali. Quanto

ao ultimo subtitulo da unidade “Contatos entre europeus e africanos na Costa Indica” destaca-
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se a pouca receptividade dos africanos ao comércio e a religido dos europeus e apresenta
Mocambique como um dos locais principais para o contato entre africanos e portugueses. As
atividades presentes na unidade consistem na interpretacdo de um documento histérico, um
relato produzido por um navegador portugués chamado Duarte Pacheco Pereira (1460-1533)
quando esteve na Africa e a interpretacio de um mapa sobre a difusdo do islamismo no
continente.

Na apostila do 7° ano/4° bimestre, a escraviddo estd presente na unidade cujo
titulo ¢é: “Brasil colonial: a sociedade agucareira” e 0s aspectos abordados em relacdo ao
conteldo sdo os seguintes: a necessidade de trazer para o pais trabalhadores escravizados a
fim de suprir o abastecimento do mercado europeu na producdo agucareira; o trabalho dos
negros escravizados nos engenhos (de maneira bastante superficial) e a resisténcia dos
africanos a escraviddo, mediante a fuga para o interior da Colonia e a formagédo de quilombos.
Os africanos sdo retratados como a base da hierarquia social durante o Brasil Colonia e a
Unica mencdo que se faz a cultura africana esta presente no subtitulo “Os festejos no Brasil
Colonial”, quando se refere as chamadas “festas mundanas”; segundo o texto, “algumas com
forte influéncia africana”, (WITOSLAWSKI, 2013, p. 29) como, por exemplo, o lundu, danca
trazida da Angola. Outro aspecto retratado em relacdo ao conteudo, diz respeito a maneira
como os africanos eram vistos no periodo, ou seja, como verdadeiras mercadorias. E
importante ressaltar que a unidade apresenta algumas gravuras relacionadas ao trabalho
escravo, de autoria de Johann Moritz Rugendas e de Jean-Baptiste Debret.

Quanto as atividades, sdo propostas trés; a primeira consiste na interpretacdo de
um trecho do poema “Navio Negreiro”, de Solano Trindade e a segunda e a terceira sdo
questdes alternativas, relacionadas respectivamente as cidades coloniais e aos festejos nas
vilas e cidades coloniais.

A apostila do 8° ano/1° bimestre retrata na Gltima unidade a situacdo dos negros
escravizados na sociedade mineradora, assim como os castigos sofridos quando capturados e a
formacdo de quilombos na regido de Minas Gerais. A unidade frisa mais de uma vez que a
maioria da populacdo da regido das Minas Gerais era formada por africanos escravizados,
levados para trabalhar na extracdo do ouro. Além disso, retrata também a situacdo das
criangas cujas maes eram escravas; muitas logo ap6s o parto eram abandonadas para que nao
fossem escravizadas e, diferente do Rio de Janeiro e de Salvador, em Minas Gerais ndo foram
criadas as chamadas “rodas do abandono” e as criancas eram deixadas nas pracas ou nas

Camaras Municipais. A unidade apresenta também uma pequena menc¢éo a cultura e a religido
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africana, destacando que a repressdao era comum devido “a forte presenca de seus elementos
nas feiticarias.” (WITOSLAWSKI, 2013, p. 42).

As atividades presentes na unidade sdo seis, a primeira consiste na interpretacao
de uma tabela intitulada “Estimativa de migracdo para o Brasil”, durante os anos de 1651-
1750, comparando a vinda de portugueses e africanos; a segunda consiste em explicar um
trecho de um documento histérico, complementando-o com os conhecimentos adquiridos ao
longo da unidade; a terceira consiste em interpretar uma imagem relacionada ao periodo, de
autoria de Charles Landseer; a quarta e a quinta consistem em interpretacées de documentos
historicos, respectivamente sobre a guerra dos emboabas e o tropeirismo e a Ultima consiste
na interpretacdo de uma charge sobre a chegada dos portugueses ao Brasil.

Na apostila do 8° ano/3° bimestre, cuja unidade foi intitulada “Brasil:
emancipagdo politica”, 0S escravizados aparecem como pessoas marginalizadas diante dos
outros grupos que compunham a sociedade brasileira do periodo. Todas as atividades
propostas estdo relacionadas ao acontecimento politico abordado na unidade, ou seja, a
Independéncia do Brasil; sobre a escraviddo, existe apenas uma dica referente a uma
cruzadinha.

Na apostila do 8° ano/4° bimestre, todos os conteudos estdo relacionados a
Historia do Brasil. A escraviddo é retratada nos subtitulos “Cultura e Sociedade” e os
seguintes aspectos relacionados ao tema estdo presentes nas unidades: o trabalho dos negros
livres como prestadores de servigos; a participacdo dos escravizados nas rebelides do periodo
regencial; a pressdo para a abolicdo da escravatura a partir de 1850 e a abolicdo dos escravos
como um dos fatores que levaram a crise do sistema imperial brasileiro.

Quanto as atividades da unidade “Brasil: Primeiro Reinado” foi possivel verificar
gue nenhuma esta relacionada a escraviddo; 0 mesmo ocorre na unidade “Brasil: Periodo
Regencial”. J4 na unidade “Brasil: Segundo Reinado” sdo propostas varias atividades
relacionadas a escraviddo: uma interpretacdo de um trecho de um texto escrito pelo
abolicionista Joaquim Nabuco; a interpretacdo de duas imagens relacionadas ao fim da
escraviddo; um trecho da biografia de Luiz Gama a fim de compreender sua importancia no
contexto do processo abolicionista e, finalmente, a analise e interpretacdo de uma imagem
contendo um casal negro.

Em relacdo ao que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana; verificou-se que os contetidos abordados no material didatico do sistema de ensino

apostilado Aprende Brasil, ndo contemplam os objetivos estabelecidos pela lei n. 10639/2003,
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principalmente no que diz respeito a valorizagdo da cultura, da historia e da identidade da
populacdo afrodescendente, além do combate ao racismo e as discriminagdes (BRASIL,
2013). Em todas as unidades, 0 negro aparece apenas como escravizado e nao lhe é dado em
nenhum momento o papel de sujeito de sua histdria, exceto quando se trata exclusivamente da
formacdo dos quilombos e da resisténcia dos negros diante da escraviddo, tema abordado
recentemente, a partir da corrente historiografica denominada Nova Histdria, adotada no
Brasil a partir dos anos 1980.

6.4 Consideracdes sobre o sistema de ensino apostilado Aprende Brasil em relagdo a

escravidao

No sistema de ensino apostilado Aprende Brasil, a escraviddo € retratada tambem
de maneira linear, assim como na proposta do curriculo do Estado de S&o Paulo. O contetdo é
iniciado a partir dos contatos estabelecidos entre europeus e africanos, principalmente
portugueses, na Costa Atlantica e na Costa indica. Verificou-se que o continente é retratado
como um apéndice da histéria europeia, na medida em que a historia da Africa é contada a
partir do contato estabelecido com os europeus.

Posteriormente a escraviddo é retratada de acordo com a histéria do Brasil,
inicialmente o papel do negro na denominada “sociedade agucareira”, como mao de obra de
fundamental importancia para o progresso da economia de monocultura voltada para a
exportacdo caracteristica do Brasil Colonial. Faz-se uma pequena mencdo a resisténcia
africana, a partir da formacéo dos quilombos neste periodo.

Na sequéncia, o negro é retratado como méao de obra primordial para a realizacédo
do trabalho nas minas. Nesta unidade também é feita uma pequena mencdo a formacao dos
quilombos na regido de Minas Gerais. Quando se trata a questdo da Independéncia do Brasil,
0s negros aparecem de maneira bastante superficial, assim como na proposta curricular do
Estado de Séo Paulo, pois o enfoque em ambos os materiais esta relacionado ao processo de
emancipacao politica do pais.

Finalmente, quando se trata do Brasil Império e do periodo Regencial, 0os negros
sdo retratados também, assim como na maioria das situacdes didaticas propostas apenas como
trabalhadores escravizados, as referéncias a cultura africana sdo minimas e, além disso, apesar
da lei n°® 10.639/2003 determinar que os estabelecimentos de ensino devam trabalhar sobre a
cultura africana nesses espacos, 0 que se verificou nos dois materiais analisados é que a

cultura dos afro-descendentes é abordada de maneira bastante superficial e, além disso, a
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historia do continente africano como ja frisado anteriormente, aparece como um apéndice da
historia europeia e também da histéria do Brasil.

A utilizagéo pelo professor, apenas do material apostilado do sistema de ensino
Aprende Brasil, ndo garante aos alunos uma aprendizagem voltada as questdes étnicas e
raciais presentes na sociedade brasileira e que devem ser discutidas atualmente. Apesar de o
Livro do Professor que foi analisado, priorizar como determinagédo legal para o ensino de
Historia a lei n. 10639/2003, na pratica e na organizacdo do material para o ensino de
Historia, isso ndo € visivel, e, desta forma, outros recursos didaticos e pedagdgicos devem ser
utilizados pelo professor a fim de abordar as questdes relacionadas a lei.

Porém, é importante frisar que o investimento em relacdo ao material apostilado é
muito grande e que a omissdo de contetidos relacionados & Histéria da Africa e da Cultura
Afro-Brasileira deveriam ser considerados como um dos critérios fundamentais para a escolha
do material, destacando novamente que os conteudos ndo aparecem no documento analisado,

denominado “critérios para pontuagao técnica”.

6.5 Escravidao: Curriculo do Estado de Sdo Paulo X Sistema de ensino apostilado

Aprende Brasil

Nos dois materiais didaticos analisados verificou-se que a escraviddo é retratada
de maneira linear, além disso, ambos ndo apresentam com exclusividade a historia do
continente africano e desta forma, como ja citado anteriormente, a histéria da Africa é
apresentada apenas como um apéndice da histdria europeia.

No material didatico apostilado Aprende Brasil existe uma unidade sobre o
continente africano, porém sédo retratados apenas alguns aspectos politicos dos Impérios do
Mali e de Gana, de maneira bastante superficial. Quanto a cultura, se faz mencdo apenas a
religido isld, desenvolvida na chamada Africa Subsaariana e difundida por todo o continente a
partir dai. E importante destacar que a visdo eurocéntrica esta presente na unidade, pois se
busca caracterizar as relacbes comerciais estabelecidas entre portugueses e africanos na Costa
Mediterranica e indica.

As principais lacunas identificadas nos dois materiais estdo relacionadas a
omissdo de uma unidade que trate especificamente da histéria do continente africano,
considerando suas relacBes politicas, econdmicas, sociais e culturais, além da diversidade

natural caracteristica do continente. Ambos o0s materiais enfatizam o negro escravizado, a
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partir do processo de colonizacdo da América, majoritariamente quando se trata da historia do
Brasil.

A riqueza cultural trazida pelos africanos também nédo é retratada em nenhum
momento, privilegiando-se contetdos sobre o trabalho escravo — nos engenhos, nas minas, na
casa grande; 0s castigos impostos aos negros escravizados; algumas formas de resisténcia a
escraviddo, como a formacgéo dos quilombos e o abolicionismo.

Verificou-se assim através da andlise dos dois materiais didaticos a ineficiéncia da
aplicacdo da lei n° 10639/2003 que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Bésica, cabendo ao professor a utilizacdo de
outros materiais e de outras estratégias para que ela de fato seja cumprida. Neste sentido, a
elaboracdo da sequéncia didatica pretendida buscard trabalhar sobre a cultura africana,
apresentando aspectos de algumas religides afro-brasileiras com o intuito de desmistifica-las e

levar os alunos a uma reflexao sobre suas concepgdes preconceituosas em relagdo ao tema.
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7 CONSIDERACOES DE ALGUNS PROFESSORES QUANTO A UTILIZACAO DOS
MATERIAIS DIDATICOS NAS REDES DE EDUCACAO INVESTIGADAS

Como forma de verificar como os professores véem e utilizam a proposta do
curriculo do Estado de S&0 Paulo e também o material apostilado da rede municipal
investigada, para a disciplina de Historia, com enfoque para a escraviddo negra, foi realizada
uma entrevista com quatro professores, dois pertencentes a rede estadual e dois a rede
municipal.

Inicialmente, foi feito um convite individual para os professores. Na rede estadual,
uma das professoras participantes foi convidada pessoalmente e a outra mediante uma
mensagem virtual. Na rede municipal, os professores participantes foram convidados
pessoalmente. Ap6s o convite, foi marcado um encontro pessoal com cada um dos
professores, sendo importante destacar que os professores convidados, aceitaram prontamente
participar da pesquisa. Para a realizacdo da entrevista, ja havia sido elaborado um roteiro de
questdes relacionado aos materiais didaticos utilizados nas duas redes de educacdo. As
questdes contidas no roteiro abordaram aspectos gerais quanto a utilizacdo dos materiais
didaticos nas duas redes e foi elaborada uma questdo especifica sobre a escraviddo negra.
Todas as entrevistas foram gravadas em audio e video. Antes de inicid-las, a professora
mestranda forneceu aos professores uma autorizacdo, que foi assinada a fim de que as
informacGes obtidas a partir da entrevista pudessem ser utilizadas para a pesquisa.

A primeira professora entrevistada € formada em Historia e Pedagogia. As duas
graduacbes foram cursadas em universidades particulares, possui poOs-graduacdo em
Alfabetizacdo, Midias para Educacdo e Midias para Inclusdo. Atualmente ocupa o cargo de
coordenadora pedagogica numa escola estadual com carga horaria de 40 horas semanais. Seu
tempo de atuacdo no magistério corresponde a 16 anos.

A segunda professora entrevistada é formada em Histdria, com especializacdo em
Antropologia, numa Universidade particular. Atualmente leciona em duas escolas estaduais
com carga horéaria semanal de 34 horas. Atua no magistério ha 7 anos.

O terceiro professor entrevistado leciona na rede municipal de educacao
investigada e também numa escola estadual. Atua no magistério ha 5 anos, possui licenciatura
em Historia e pds-graduacdo em Antropologia. Sua carga horaria semanal € de 32 horas.

A (ltima professora entrevistada é formada em Historia e Pedagogia e possui pos-
graduacdo em Histéria Social, Antropologia, Gestdo e Coordenacdo. A graduacdo e a pos em

Antropologia e Historia Social foram cursadas em Universidade particular. E a p6s em Gestédo
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e Coordenacdo em Universidade puablica. Atua na rede estadual ha 24 anos e na rede
municipal ha 28 anos. Na rede estadual trabalha como professora readaptada com carga
horéaria semanal de 20 horas e na prefeitura possui uma carga horéaria de 36 horas semanais.

A andlise dos resultados das entrevistas foi realizada utilizando-se 0 método de
analise de contetdo. Inicialmente, todos os audios e videos foram ouvidos e vistos. Com isso,
identificaram-se algumas categorias existentes no discurso dos entrevistados, que foram
analisados mediante o referencial tedrico que deu embasamento ao trabalho. As categorias
identificadas a partir das entrevistas foram as seguintes: 1. Utilizacdo do material didatico nas
duas redes de educacdo investigadas; 2. Satisfacdo quanto as Situacdes de Aprendizagem da
proposta curricular do Estado de Sdo Paulo e quanto aos contetdos e atividades do material
apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil; 3. Analise dos conteudos relacionados a
escraviddo negra em ambos os materiais. 4. Pontos positivos e negativos em relacdo aos

materiais didaticos.

7.1 Utilizacdo do material didatico nas duas redes de educacao investigadas

A primeira categoria identificada, a partir das entrevistas, estad relacionada a
utilizacdo dos materiais didaticos nas duas redes de educacao investigadas. Os entrevistados 1
e 2 foram questionados quanto a utilizacdo do material didatico da rede estadual de educacéo
de Sao Paulo, ou seja, os denominados “Cadernos”. Ja os entrevistados 3 e 4 posicionaram-se
em relacdo a utilizacdo do material didatico apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil,
utilizado na rede municipal de educacao.

Destaco aqui, que para todas as categorias, a sequéncia em relacdo as falas dos
entrevistados foi mantida, e, assim, para as outras categorias identificadas os entrevistados 1 e
2 foram questionados quanto a proposta curricular do Estado de S&o Paulo e 0s entrevistados
3 e 4 quanto ao material apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil.

Abaixo, seguem alguns trechos das entrevistas que evidenciam a utilizacdo dos
materiais didaticos pelos professores:

Entrevistado 1: Afirmou utilizd-lo com frequéncia, apresentando algumas
dificuldades encontradas a partir de sua adogdo: “ele € s6 um apoio, a gente ndo podia deixar
o livro didatico, os textos, os videos e outras coisas, porque ele é um s6 um apoio, s6 tem
exercicios, a teoria e as outras discussdes ¢ a gente que tem que buscar.”

Entrevistado 2: Afirmou utilizar os “Cadernos” toda semana, porém mesclando

com outras atividades, pois somente a utilizagdo do “Caderno” ndo garante que todos os
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contetidos sejam trabalhados, havendo a necessidade de complementacdo através da utilizagdo
de outros materiais, como o livro didatico, filmes, internet. De acordo com a professora,
sempre na introducdo de um tema, ela utiliza inicialmente o livro didatico, oportunizando
leituras e a realizacdo de algumas atividades, apenas num outro momento, ela parte para a
utilizacdo do “Caderninho”, alegando a falta de textos na apostila de Historia e muitos
exercicios. Segundo ela “se eu comecar ja com o caderninho parece que fica sem sentido a
aula, entdo eu gosto de comecar com o livro, introduzir o tema e depois complementar com o
caderno”.

Entrevistado 3: Afirmou que inicialmente houve resisténcia por parte dos
professores mais antigos, ndo somente os professores de Histéria, mas também de outras
disciplinas, alegando que o material engessaria o trabalho, porém para ele, como estava em
inicio de carreira foi “essencial [...] porque dava um norte”. Afirmou ainda que gosta de
trabalhar com o material apostilado pois nem sempre a escola dispde de recursos para “tirar a
copia do texto que vocé quer, do exercicio que vocé pretende trabalhar, das imagens, entdo a
apostila ela...ela vem pra ajudar, é claro que vocé vai filtrar”. Em relacdo a utilizacdo de
outros materiais didaticos, além da apostila, o professor afirmou utilizar também para
complementacéo, o livro didatico e “materiais da Internet”, como exercicios, textos e musicas.

Entrevistado 4: Quanto a utilizacdo do material didatico apostilado afirmou usar
“por conta dos alunos e porque também ¢ um investimento grande e cobra-se que se utilize o
material”. Segundo a professora, o material a “prende um pouco”, porém ha uma cobranca
muito grande por parte da dire¢do, dos alunos e dos préprios pais, que questionam quando
véem a apostila em branco. Quando questionada sobre a utilizacdo de outros materiais,
afirmou usar o livro didatico, apresentacédo e videos curtos.

Em relacdo a primeira categoria analisada, foi possivel observar que os quatro
professores entrevistados utilizam os materiais didaticos que foram utilizados durante a
pesquisa. Porém, todos os professores mencionaram utilizar também, durante as aulas, outros
materiais didaticos.

Os posicionamentos dos professores quanto a utilizacdo dos materiais didaticos
nas duas redes de educacdo, evidenciam alguns resultados da pesquisa quanto a trajet6ria do
livro didatico no Brasil, na medida em que essas fontes documentais foram implementadas a
partir de argumentos politicos direcionados a construcdo de uma educacdo publica de
qualidade. Assim, é importante acrescentar que, como os livros didaticos na Histéria do
Brasil, também constituem instrumentos pedagogicos importantes, imbuidos de ideologias,

sendo de extrema importancia refletir sobre o seu uso. Além disso, é importante destacar que
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todos os professores entrevistados afirmaram utilizar outros materiais didaticos para
complementar os conteudos que devem ser trabalhados, o que demonstra para a disciplina de
Historia, que tanto a proposta curricular do Estado de S&o Paulo quanto o material apostilado
do sistema de ensino Aprende Brasil ndo sdo suficientes para desenvolver os contetidos que
devem ser trabalhados durante o Ensino Fundamental I1.

As falas dos docentes em relacdo a proposta curricular do Estado de Séo Paulo
evidenciam que o material ndo passa de um manual, um guia, contendo instrucfes sobre como
o0s temas devem ser trabalhados, demonstrando ainda que se o professor utilizar somente os
“Cadernos” durante as aulas, 0s alunos ndo serdo capazes de compreender os conteddos.

Em relacdo ao material apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil, o terceiro
docente entrevistado afirmou que inicialmente houve resisténcia dos professores mais antigos
quanto a adogdo do material, poréem para ele, como estava em inicio de carreira, a utilizacdo
das apostilas foi algo positivo, pois lhe dava um direcionamento. A Ultima professora
entrevistada foi bastante enfatica ao afirmar que utiliza as apostilas devido a cobranca feita
por parte da direcdo, dos pais e também dos alunos, pois segundo ela, as apostilas engessam o
trabalho do professor, prejudicando sua autonomia.

E importante ressaltar que na analise dos materiais selecionados, ndo se menciona
em nenhum momento, que o professor deva utiliza-los como Unicas fontes para o
planejamento e para o desenvolvimento de seu trabalho. Porém, na préatica, existe uma grande
pressdo por parte da direcdo, dos pais e dos proprios alunos para que 0s materiais sejam

utilizados de forma integral, e, assim, a autonomia docente & comprometida.

7.2 Satisfacdo quanto as Situacbes de Aprendizagem da proposta curricular do Estado
de Séo Paulo e quanto aos contetdos e atividades do material apostilado do sistema de

ensino Aprende Brasil

Outra categoria identificada, a partir das entrevistas, esta relacionada a adequacéo
ou ineficiéncia das Situacdes de Aprendizagens propostas no material didatico da rede
estadual de S8o Paulo, e as unidades e conteddos privilegiados pelo material apostilado do
sistema de ensino Aprende Brasil, utilizado na rede municipal, bem como as atividades
propostas. Dessa forma, procurou-se investigar se os professores acreditam na eficiéncia de
ambos 0s materiais, para o desenvolvimento da aprendizagem.

Entrevistado 1: Afirmou que cabe ao professor adequa-las a realidade de cada

sala, pois as salas sdo heterogéneas frisando 0 seguinte: “ndo da pra VOcé pegar da maneira
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como est& no caderninho e aplicar na sala de aula, € muito dificil se encontrar uma sala, so
aquela sala que é bam bam bam.”

Entrevistado 2: Quando interrogada se gosta de utilizar o material didatico da rede
estadual ela afirma o seguinte: “Nem tanto, ndo €? Tem muitas falhas, os alunos vem cada vez
mais com auséncia de pré-requisitos, entdo fica dificil a gente trabalhar, principalmente o que
eu vejo no Ensino Médio, a maior dificuldade que eu tenho, no Fundamental eu consigo
trabalhar os caderninhos com mais frequéncia, no Ensino Médio eu preciso de ajuda,
confesso.” As dificuldades relacionadas a utilizagdo dos “Cadernos” no Ensino Médio
apresentadas pela professora estdo ligadas ao fato de que séo solicitadas muitas pesquisas e
como ela atua no periodo noturno, a maioria dos alunos trabalha e néo realiza as atividades
sugeridas nas situacOes de aprendizagem.

Entrevistado 3: O professor considera que o desenvolvimento dos contetdos de
maneira satisfatoria depende da realidade de cada escola e de cada turma, ele sustenta que na
prefeitura leciona para trés turmas muito diferentes e que o material € homogéneo e néo
considera as particularidades de cada escola. Assim, afirma o seguinte: “tem turma que o
material ele...ele acaba...sendo assim...vocé precisa trazer algo pra complementar...que vocé
Vé que vai enriquecer bastante, outras turmas, nem o basico que esta no material é...vocé
consegue trabalhar assim, porque as vezes vocé ndo tem condicéo por falta de conhecimento
é...ndo prévio em Historia, basico de leitura e interpretacdo”. O professor acrescenta ainda que
as atividades solicitadas no material muitas vezes ndo estdo relacionadas ao cotidiano dos
alunos.

Entrevistado 4: Afirmou que para alguns alunos a apostila € um material
favoravel, pois fornece um “encaminhamento minimo.” Segundo a professora, o material é
composto por varios textos, “documentos historicos”, € os alunos apresentam muitas
dificuldades para analisa-los, “as atividades ndo s3o dindmicas, as perguntas sdo muito
simples, ndo envolve muito a elaboragdo de pensamento reflexivo”. Para 0s alunos, a apostila
serve como um “‘guia”, pois eles ndo possuem o habito de anotar as explicagcdes do professor.

Em relacdo as sequéncias didaticas presentes em ambos 0s materiais, 0S
professores teceram varias criticas, principalmente relacionadas a inadequacdo de algumas,
mediante a falta de pré-requisitos dos alunos e, também, quanto a ineficiéncia para a formacéo
de individuos criticos e reflexivos. Cabe ressaltar aqui, que durante a pesquisa, a partir da
analise dos objetivos dos PCNs, frisou-se a necessidade de um ensino de Historia voltado a
formacdo de individuos capazes de atuarem como sujeitos de sua histria, e essa concepcdo de

ensino é evidenciada mediante as falas dos professores entrevistados 3 e 4.
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7.3 Anélise dos conteudos relacionados a escraviddo negra em ambos 0s materiais

A terceira categoria identificada esta relacionada as sequéncias didaticas versando
sobre o tema escraviddo, objeto de estudo da pesquisa, contidas em ambos 0s materiais.
Abaixo, seguem algumas consideracdes dos professores em relacdo ao tema:

Entrevistado 1: Afirmou gostar das imagens e em relagdo aos textos, considera-os
“um pouco dificeis”.

Entrevistado 2: Afirmou ser muito importante para nossa Historia, porém “muito
pouco trabalhado™.

Entrevistado 3: Considera ndo ser t&o recorrente no material afirmando ainda que
o conceito de escraviddao na Antiguidade ndo ¢ “trabalhado corretamente” e que a escravidao
aparece no material quando se inicia o conteudo das Grandes Navegacdes, como “um
apéndice do contexto europeu”, “como se a historia da Africa comecasse a partir da chegada
dos europeus”.

Entrevistado 4: Considera que o material aborda mais o “social”, afirmando o
seguinte: “Tem toda uma questdo econdmica no meio, entdo para o0 aluno quando ele 1€
aquilo, vocé tem que entrar com a questdo econdmica no contexto...uma abordagem maior,
falar do contetdo da Africa, desmistificar algumas coisas em relagdo a escraviddo no Brasil,
nao sO negro escravo.”

Foi possivel verificar a partir das entrevistas, que em relacdo ao tema escravidao,
todos os professores concordaram com a ideia de que os materiais didaticos disponibilizados
nas duas redes e que foram analisados durante a pesquisa, ndo abordam o tema com
profundidade. A historia da Africa é contada assim, a partir de uma perspectiva europeizante.
Temas como preconceito, discriminacdo, cultura africana, ndo foram mencionados por
nenhum dos professores entrevistados como contetdo integrante dos materiais. A escravidao
foi mencionada apenas através da perspectiva do negro escravizado na historia do Brasil,
principalmente, e sob a perspectiva do colonizador.

Assim, é possivel afirmar, segundo os professores entrevistados, que as tematicas
relacionadas a escraviddo sdo pouco recorrentes nos materiais didaticos analisados e, quando
aparecem, retratam os negros e a Histdria da Africa como um apéndice da Historia Europeia,
legitimando a ineficiéncia do cumprimento da Lei n. 10639/2003. Vale ressaltar aqui que o
material apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil apresenta como abordagem legal
para o ensino de Histéria, a Lei n. 10639/2003, diferentemente do que ocorre no curriculo do

Estado de S&o Paulo, que néo cita diretamente a lei em questéo.
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7.4 Pontos positivos e negativos em relagéo aos materiais didaticos

Finalmente, a ultima categoria identificada, estd relacionada aos aspectos
positivos e negativos em relacdo a utilizacdo dos materiais didaticos nas duas redes, e 0s
professores afirmaram o seguinte:

Entrevistado 1: Os principais aspectos positivos apresentados pela professora com
a utilizacdo dos “Cadernos” estdo relacionados a padronizacdo dos conteddos, além de
servirem também como um instrumento para a organizacdo dos estudos dos alunos. Suas
criticas estdo relacionadas principalmente a falta de pré-requisitos dos alunos para o
desenvolvimento de determinadas atividades, como producdo de fichamentos e resenhas, além
disso, solicita-se de maneira demasiada a realizagdo de pesquisas e de acordo com a
professora a maioria dos alunos ndo se dedica em estudar e realizar as atividades em casa
cabendo ao professor criar outras estratégias para que “a aula aconteca”.

Ela sustenta ainda que a utilizacdo do material ndo possibilita um engessamento
do trabalho do professor, servindo como um norte para que todos trabalhem conteudos afins e
seguindo uma sequéncia.

Entrevistado 2: Apontou como um dos pontos negativos a falta de ligacdo entre 0s
temas, afirmando: “muitos temas sao jogados, as vezes eu nao vejo relacdo de um tema com
outro, dai vocé tem que se virar nos trinta pra fazer esse elo entre os temas, e a Historia do
Brasil que € o que eu mais sinto falta”. Como ponto positivo afirmou que “eles servem como
um norte para o trabalho do professor e garantem uma padronizacdo do ensino no Estado de
Sdo Paulo”.

Entrevistado 3: Os pontos positivos mencionados por ele contidos no material
relacionam-se ao “poder do direcionamento”, ele argumenta que apesar do professor possuir
um planejamento, sua realidade atual, varias escolas e uma grande quantidade de aulas,
impossibilita muitas vezes a busca de outros recursos, e a apostila serve como uma
“sistematizadora’ dos contetidos e das atividades.

Como ponto negativo sustenta que principalmente no 6° e no 7° ano apresenta-se
bastante “positivista” e desconsidera “o meio e a realidade” dos alunos, porém enfatiza a
necessidade do professor adapta-la e buscar outras estratégias.

Entrevistado 4: Em relacdo aos aspectos positivos afirmou a necessidade de haver
uma “unidade na rede”. Como ponto negativo, para o professor, dependendo da metodologia
utilizada, acaba “engessando” o seu trabalho. Afirma ainda ndo “gostar de nenhum material

apostilado”, pois eles ndo atendem o objetivo de formar alunos “criticos, reflexivos,
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dindmicos, participativos, pesquisadores”. Segundo a professora, quem estd com o material
exige que a sequéncia proposta por ele seja seguida e, neste sentido, o professor fica preso e
sua autonomia comprometida.

Todos os professores entrevistados apresentaram uma resposta em comum quando
interrogados sobre os pontos positivos em relagdo a adocdo dos materiais didaticos
apostilados, tanto na rede estadual quanto na rede municipal, afirmando a existéncia de uma
padronizacéo, ou seja, o Estado de Sdo Paulo a partir da elaboracdo de sua proposta curricular
e da introdugdo dos “Cadernos” e a Prefeitura Municipal investigada a partir da utilizagéo do
sistema de ensino Aprende Brasil, garantem que todas as escolas trabalnhem os mesmos
contetidos e para os alunos, hd uma garantia de uso de um mesmo material. Cabe frisar que
todos os autores analisados sobre a questdo dos sistemas de ensino apostilados no Brasil
apresentam também a padronizagdo como um dos elementos que justificam a adocdo desses

materiais pelos municipios.

7. 5 ConsideracOes sobre as entrevistas

A partir das entrevistas, foi possivel identificar quatro categorias mediante o
discurso dos professores entrevistados: 1. Utilizacdo do material didatico nas duas redes de
educacdo investigadas; 2. Satisfacdo quanto as Situacdes de Aprendizagem da proposta
curricular do Estado de Sao Paulo e quanto aos contetdos e atividades do material apostilado
do sistema de ensino Aprende Brasil; 3. Analise dos contedos relacionados a escraviddo
negra em ambos 0s materiais. 4. Pontos positivos e negativos em relagdo aos materiais
didaticos.

Em relacdo a primeira categoria identificada foi possivel observar que todos os
professores utilizam os materiais didaticos disponibilizados na rede de educacdo estadual de
Sdo Paulo e também na rede municipal de educacdo. Porém, outros materiais, além dos
mencionados sdo adicionalmente utilizados durante as aulas, como o livro didatico, textos,
musicas, apresentacdes e videos curtos. E importante destacar que o posicionamento dos
professores em relacdo a utilizacdo dos materiais didaticos analisados demonstra que o
desenvolvimento dos conteddos ndo é realizado de maneira satisfatéria somente a partir da
utilizacdo dos “Cadernos” e das apostilas, havendo a necessidade de complementacdo com
outros materiais.

A segunda categoria identificada esta relacionada a satisfacdo dos professores

quanto a utilizacdo de ambos os materiais, tanto na rede estadual quanto na rede municipal.
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Os professores teceram uma série de criticas em relacdo as sequéncias didaticas presentes nos
“Cadernos” e também quanto as unidades e conteudos presentes nas apostilas do sistema de
ensino Aprende Brasil. As criticas estiveram relacionadas principalmente a falta de pré-
requisitos dos alunos, e isso fica evidenciado a partir dos posicionamentos das entrevistadas 1
e 2 quanto ao material didatico utilizado na rede estadual de Séo Paulo. J& o terceiro professor
destaca que o desenvolvimento satisfatorio dos contetdos depende da realidade dos alunos e
da escola, apontando que as apostilas constituem um material homogéneo, que néo privilegia
a diversidade social existente nas escolas. A quarta professora entrevistada foi bastante
enfética ao afirmar que o material apostilado do sistema de ensino Aprende Brasil constitui-se
como algo positivo para alguns alunos, pois favorece um “encaminhamento minimo”, porém
as atividades propostas ndo privilegiam o desenvolvimento do pensamento reflexivo e da
criticidade dos alunos.

A terceira categoria identificada esta relacionada as situagdes de aprendizagem e
aos contetdos relacionados a escravidio negra em ambos os materiais. E importante destacar
que os posicionamentos dos professores evidenciam alguns dos resultados obtidos a partir da
analise dos materiais, principalmente relacionados ao ndo cumprimento da Lei n. 10639/2003;
pois todos os professores destacaram que 0s contetdos relacionados a escraviddo negra sao
pouco recorrentes nos materiais analisados e quando aparecem, estdo imbuidos de uma
perspectiva historica europeizante, ou seja, a Historia da Africa e da escraviddo no Brasil é
contada a partir do ponto de vista europeu, ndo privilegiando aspectos politicos, sociais,
religiosos e culturais do continente africano.

Finalmente, a quarta categoria identificada esta relacionada aos pontos positivos e
negativos dos materiais didaticos em ambas as redes. Os professores apontaram em comum e
enquanto ponto positivo, o direcionamento dado a partir da utilizacdo dos materiais,
constituindo-se como um “norte”. E importante salientar que durante a pesquisa identificou-se
como justificativa para a adocdo de materiais didaticos apostilados, a necessidade de
padronizacdo, e isso ficou evidenciado a partir do posicionamento dos professores. Como
pontos negativos, os professores citaram a falta de pre-requisitos dos alunos, a falta de ligacéo
entre 0s temas, a abordagem positivista e finalmente, a perda de autonomia, que aparece nos
referenciais tedricos analisados, como uma das consequéncias da ado¢do dos sistemas de
ensino apostilados. Nesta categoria, foi verificado um fator interessante em relacdo a fala de
um professor em inicio de carreira e a de uma professora com quase 30 anos de magistério.
Para o professor em inicio de carreira, as apostilas sdo vistas de maneira positiva, ja para a

professora, varias vezes durante a entrevista ela menciona o fato de as apostilas a



106

“prenderem”, além de demonstrar sua preocupagdo em relagdo a cobranca dos alunos, dos
pais e da prépria direcao.

As entrevistas permitiram constatar que os professores ndo estdo totalmente
satisfeitos com a utilizacdo de ambos os materiais, tanto os “Cadernos” utilizados na rede
estadual de educacgdo de Sao Paulo, quanto o material didatico do sistema de ensino Aprende
Brasil, recorrendo a outros materiais didaticos capazes de sanar as lacunas existentes para a
disciplina de Histéria. Em relacdo a escraviddo, os posicionamentos dos professores
demonstram que os materiais didaticos analisados ndo estdo organizados de acordo com o que
estabelece a Lei n. 10639/2003, cabendo ao professor, mais uma vez, buscar recursos
didaticos para trabalhar sobre questdes étnicas e raciais na escola. Ha de se considerar aqui
que os professores, em grande maioria, possuem uma jornada de trabalho extenuante e sua

formacdo nédo atende todos os papeis que lhe sdo atribuidos atualmente na escola.
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8. SEQUENCIA DIDATICA

TITULO: Religides afrobrasileiras a partir da perspectiva afrocéntrica.
DISCIPLINA: Historia

TURMA: 7° e 8° ano do Ensino Fundamental I1.

DURACAO: 6 aulas.

CONTEUDOS: Religides Afrobrasileiras; Preconceito; Discriminagao.

INTRODUCAO

De acordo com o ultimo censo realizado no ano de 2010, pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), 97. 171. 614 pessoas se declararam pretas ou pardas de um
total de 190. 755. 799; o que representa 50, 94% da populagéo brasileira. I1sso demonstra que
a metade da populacdo brasileira é constituida por pardos ou negros. Porém, essa populagéo
ainda sofre inUmeros preconceitos, advindos da escraviddo instituida no Brasil a partir da
colonizagdo portuguesa. Como forma de valorizar a cultura, a historia e a identidade da
populacdo afrodescendente, além de combater o racismo e as discriminacdes, foi instituida no
Brasil, a Lei n. 10639/2003. Essa lei foi elaborada também com o propdsito de servir como
uma politica de reparacéo, ou seja, como uma medida capaz de ressarcir 0s descendentes de
africanos negros de todas as mazelas provocadas pela escraviddo e pela politica de
branqueamento, instituida no pais no seculo XIX.

Entendemos que a escola constitui-se como um espaco privilegiado para que
ocorram discussdes acerca da importancia e da valorizacdo dos afrodescendentes para a
historia do Brasil, e desta forma, é necessario que haja por parte das equipes escolares a
adocdo de um curriculo afrocentrado. Asante (2009, p. 93) caracteriza a afrocentridade da
seguinte maneira: “é um tipo de pensamento, pratica e perspectiva que percebe os africanos
como sujeitos e agentes de fendmenos atuando sobre sua propria imagem cultural e de acordo
com seus préprios interesses humanos”. De acordo com Janior (2010, p. 3), “localizar-se no
centro implica a assuncéo do papel de agente, isto €, de um sujeito protagonista e articulador
de recursos para a promocao de condi¢cdes favoraveis para a liberdade humana e dissolucéo do
etnocentrismo”; ou seja, a partir da perspectiva da afrocentridade, a populacdo
afrodescendente é concebida como agente, e ndo como coadjuvante (JUNIOR, 2010, p. 4).

Segundo Junior (2010, p. 7), “uma educagdo afrocentrada se configura como uma
possibilidade de cumprimento do marco legal”, instituido no Brasil a partir da criagdo da Lei
n. 10639/2003. Os principios para um curriculo afrocentrado sdo apresentados por Asante: 1°)

Vocé e sua comunidade; 2°) Bem estar e biologia; 3°) Tradicdo e inovacdo; 4°) Expressao e
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criacdo artistica; 5°) Localizacdo no tempo e no espaco; 6°) Producéo e distribuicdo; 7° Poder
e autoridade; 8°) Tecnologia e ciéncia; 9°) Escolhas e consequéncias; 10°) Mundo e sociedade
(In: JUNIOR, 2010, p. 7).

Segundo Janior (2010, p. 7), a utilizagdo dos principios elencados por Asante
“torna possivel uma exploracdo afrocentrada da area de fundamentos da educacdo, podendo
analisar os elementos filosoficos, historicos, psicoldgicos e socioldégicos numa perspectiva
africana [...]”. Em relagdo a disciplina Historia, o autor afirma o seguinte: “deve
problematizar e/ou recusar 0s critérios ocidentais que abordam a Africa a partir de
periodizagdes eurocéntricas, apresentando periodizagdes africanas” (JUNIOR, 2010, p. 10).
Além disso, a disciplina Historia pode contribuir para o desenvolvimento de um curriculo

afrocentrado abordando os contelidos a partir da seguinte maneira:

[...] pode analisar modos de producéo e sistemas de organizagdo social e regimes
politicos que ndo sejam orientados pelos padrGes modernos de esquerda e direita,
democracia, capitalismo, socialismo, etc. [...] pode contribuir para desmistificar e
desconstruir equivocos em torno de civilizacdes antigas e desenvolver um proficuo
debate [...]. [...] pode analisar a afrodiaspora levando em consideracéo africanas (0s)
como protagonistas no processo de escravizacdo. [...] deve tratar das relacdes entre
0s mais diversos povos, sempre ocupando de historiografias que desmascarem o
eurocentrismo, [...] cabe no escopo da abordagem afrocentrada da Histéria, corrigir a

terminologia equivoca que apresenta a “histéria da Europa” como se fosse “historia
geral. JUNIOR, 2010, p. 10 e 11).

Considerando assim, a importancia da disciplina Histéria para se desenvolver na
escola a perspectiva de um curriculo afrocentrado, capaz de promover uma valorizacdo da
Histéria do continente africano, assim como dos afrodescendentes, a sequéncia didatica
apresentada terd como objetivo geral: 1. Refletir sobre o preconceito e a discriminacdo em
relacdo a algumas religibes afrobrasileiras. E como objetivos especificos: 2. Compreender o
significado de preconceito e discriminacdo; 3. Conhecer algumas religides afrobrasileiras; 4.

Elaborar um painel sobre as religibes afrobrasileiras.
JUSTIFICATIVA

Apesar da instituicdo da Lei n. 10639/2003, que determinou a obrigatoriedade do
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Basica, verificou-se a
partir da pesquisa “Disciplina de Historia e material didatico: uma analise da proposta
curricular sobre a escravidao no sistema estadual de S&o Paulo e no sistema municipal em
uma cidade do interior paulista, a partir de 2008”, que 0s principais materiais didaticos
utilizados nas duas redes de educacéo, tanto a municipal quanto a estadual, apresentam uma

auséncia de conteldos relacionados a cultura africana, além disso, identificou-se também uma



109

perspectiva europeizante, caracterizada principalmente por retratar 0s negros apenas como
escravos, ou seja, apenas como coadjuvantes da Histdria europeia e da Histéria do Brasil.
Dessa forma, constatou-se que ambos 0s materiais ndo abordam o continente africano com
suas especificidades e singularidades, mas como um apéndice da Historia europeia.

Assim, partindo dessa realidade e da necessidade de se trabalhar a Historia a partir
de uma perspectiva afrocentrada e de valorizagao dos afrodescendentes como protagonistas da
Historia, houve a elaboracdo dessa sequéncia didatica. Cabe destacar aqui, que a sequéncia
didatica proposta representa apenas uma contribuicdo em forma de exemplo, dentre varios
outros existentes, para que as tematicas relacionadas as questdes étnicas e raciais possam ser
discutidas na escola. Assim, como outros materiais, ndo possui a finalidade de servir como
uma receita, mas sim como uma possibilidade de se refletir sobre o assunto; e, neste sentido,
deve-se destacar que a autonomia do professor é de extrema relevancia.

Posto isso, a partir da identificacdo da auséncia de contetdos relacionados a
cultura africana, em ambos os materiais analisados, optou-se pelas religides afrobrasileiras
devido principalmente ao desconhecimento dos alunos em relagdo ao tema, fator primordial
para o desencadeamento do preconceito e da discriminacdo. Segundo Souza (2007, p. 110),
“as praticas magico-religiosas, por meio das quais os homens entram em contato com
entidades sobrenaturais, espiritos, deuses e ancestrais, era um aspecto central na vida de todos
os africanos, [...] e de seus descendentes brasileiros.” Assim, ainda segundo a autora, “a
religido foi uma das areas em torno da qual eles construiram novos lacos de solidariedade,
novas identidades e novas comunidades” (SOUZA, 2007, p. 110).

Considerando essa realidade, surgiu a motivacao para que o tema fosse trabalhado
durante as aulas de Historia. Dessa forma, a sugestdo a seguir foi construida a partir das
inquietacOes vividas dentro escola, junto com os personagens mais importantes do processo

educativo: os alunos.

PLANO DE AULA

RECURSOS: sala de informatica, lousa, giz, cartolinas, pincéis atémicos, impressao de
atividades.

DESENVOLVIMENTO

Aulasle?2
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Inicialmente serdo trabalhados os conceitos de preconceito e discriminagdo. A fim
de realizar um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos em relagdo aos temas, 0
professor devera registrar na lousa as seguintes questdes: 1. O que é preconceito para Vocé? 2.
Vocé sabe o que significa discriminacdo? 3. Vocé ja sofreu ou presenciou algum tipo de
preconceito? Apds, os alunos deverdo ser convidados a expor seus posicionamentos em
relacdo aos temas e, assim o professor deverd explicitar os objetivos da atividade que sera
desenvolvida durante as proximas aulas. E importante que o professor registre na lousa e 0s
alunos registrem no caderno seus posicionamentos em relacdo aos temas.

Num segundo momento, os alunos deverdo pesquisar nos dicionarios disponiveis
na escola o significado das duas palavras trabalhadas, registrando no caderno e, assim, o
professor devera fazer as intervencBes necessarias, confrontando o que foi dito pelos alunos
com o significado do dicionario e com seus conhecimentos. Como tarefa, em duplas, 0s
alunos deverdo analisar a tirinha intitulada “Preconceito racial”, da Mafalda, identificando em
quais momentos aparecem o preconceito e a discriminagdo em relacdo aos negros, registrando

no caderno suas consideragoes.

Aulas3e4

Inicialmente, os alunos deverdo ser convidados a expor 0 que registraram em
relagdo a tirinha “Preconceito racial”, da Mafalda. Em seguida, devera ser disponibilizada
para eles a letra da musica “Racismo ¢ burrice”, de Gabriel, o Pensador. A sala devera ser
dividida em grupos e para cada grupo devera ser selecionada pelo professor, antecipadamente,
uma estrofe da musica. Apos a divisdo das estrofes, o professor devera direcionar o grupo
para as seguintes atividades: 1. Registrar qual é o significado da estrofe e 2. Elaborar uma
ilustracdo que explique a estrofe. Os trabalhos deverdo ser apresentados e expostos na sala de
aula ou na escola.

ApoOs a realizacdo dessas atividades, sera possivel verificar se 0s alunos
compreenderam o significado dos conceitos preconceito e discriminacdo e, assim, podera ser
introduzida a tematica Religibes afrobrasileiras. Sugere-se como tarefa, uma pesquisa sobre 0
significado da palavra afrobrasileira.

Observagéo: Se for possivel, apresentar aos alunos o video com a letra da musica “Racismo ¢é
burrice”, de Gabriel, o Pensador, cujo endere¢co para o acesso ¢ o seguinte:

http://letras.mus.br/gabriel-pensador/137000/

Aulas5e 6
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Apobs conversar com os alunos sobre o significado da palavra afrobrasileira, o
professor devera registrar na lousa os nomes de algumas religides afrobrasileiras, tais como:
Candomblé, Quimbanda, Umbanda, Tambor de Mina, Batuque, dentre outras. Os alunos
deverdo ser divididos em duplas e, cada dupla deverd escolher uma religido para pesquisar.

Apobs serem formadas as duplas, os alunos deverdo ser levados para a sala de
informéatica com a tarefa de pesquisar as principais caracteristicas da religido afrobrasileira
escolhida. Se possivel, a pesquisa devera ser complementada com imagens.

A partir do levantamento das caracteristicas de algumas religiGes afrobrasileiras,
devera ser elaborado um painel contemplando as religides pesquisadas. E importante que apds
a elaboracdo do painel, as duplas exponham suas pesquisas. Apds a exposi¢cdo, o painel

também devera ser exposto dentro da sala de aula ou na escola.

AVALIACAO

Devera ser realizada a partir da participacdo e do envolvimento dos alunos nas
atividades propostas, durante todo o processo: Levantamento dos conhecimentos prévios;
Andlise da tirinha; Anélise da estrofe da musica e producao da ilustracdo; Pesquisa sobre uma

religido afrobrasileira e exposicdo; Elaboracdo do painel e Realizacdo das tarefas.
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ANEXOS

ANEXO I: Tirinha “Preconceito racial” (Mafalda)
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Disponivel em: http://centraldastiras.blogspot.com.br/2010/10/mafalda-preconceito-
racial.html. Acesso em: 02/11/15.



ANEXO II: Letra da musica “Preconceito ¢ burrice” (Gabriel, 0 Pensador).

Salve, meus irméos africanos e lusitanos

Do outro lado do oceano

"O Atlantico é pequeno pra nos separar

Porque o sangue é mais forte que a &gua do mar"

Racismo, preconceito e discriminagdo em geral
E uma burrice coletiva sem explicacio

Afinal, que justificativa vocé me da

Para um povo que precisa de unido

Mas demonstra claramente, infelizmente
Preconceitos mil

De naturezas diferentes

Mostrando que essa gente

Essa gente do Brasil € muito burra

E ndo enxerga um palmo a sua frente

Porque se fosse inteligente

Esse povo ja teria agido de forma mais consciente
Eliminando da mente todo o preconceito

E ndo agindo com a burrice estampada no peito
A "elite” que devia dar um bom exemplo

E a primeira a demonstrar esse tipo de sentimento
Num complexo de superioridade infantil

Ou justificando um sistema de relacéo servil

E o povao vai como um bundao

Na onda do racismo e da discriminacao

N&o tem a unido e ndo vé a solucdo da questao
Que por incrivel que pareca esta em nossas maos
S0 precisamos de uma reformulagéo geral

Uma espécie de lavagem cerebral

Racismo é burrice

N&o seja um imbecil

N&o seja um ignorante

N&o se importe com a origem ou a cor do seu semelhante
O qué que importa se ele é nordestino e vocé ndo?
O qué que importa se ele é preto e vocé é branco
Alias, branco no Brasil € dificil

Porque no Brasil somos todos mesticos

Se vocé discorda, entdo olhe para tras

Olhe a nossa historia

Os nossos ancestrais

O Brasil colonial ndo era igual a Portugal

A raiz do meu pais era multirracial

Tinha indio, branco, amarelo, preto

Nascemos da mistura, entdo por que o preconceito?
Barrigas cresceram

O tempo passou
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Nasceram os brasileiros, cada um com a sua cor
Uns com a pele clara, outros mais escura

Mas todos viemos da mesma mistura

Entdo presta atencdo nessa sua babaquice

Pois como eu ja disse: racismo é burrice

Dé a ignorancia um ponto final

Faca uma lavagem cerebral

Racismo é burrice

Negro e nordestino constroem seu chéo

Trabalhador da construcgéo civil, conhecido como peéo
No Brasil, 0 mesmo negro que constrdi o seu apartamento
Ou o que lava o chdo de uma delegacia

E revistado e humilhado por um guarda nojento

Que ainda recebe o salario e 0 pdo de cada dia

Gragas ao negro, ao nordestino e a todos nés

Pagamos homens que pensam que ser humilhado ndo doi
O preconceito é uma coisa sem sentido

Tire a burrice do peito e me dé ouvidos

Me responda se vocé discriminaria

O Juiz Lalau ou o PC Farias

N&o, vocé ndo faria isso ndo

Vocé aprendeu que o preto € ladrao

Muitos negros roubam, mas muitos sdao roubados

E cuidado com esse branco ai parado do seu lado
Porque se ele passa fome

Sabe como é:

Ele rouba e mata um homem

Seja vocé ou seja o Pelé

Vocé e o Pelé morreriam igual

Entdo que morra o preconceito e viva a unido racial
Quero ver essa musica vocé aprender e fazer

A lavagem cerebral

Racismo é burrice

O racismo € burrice, mas 0 mais burro ndo € o racista
E 0 que pensa que 0 racismo ndo existe

O pior cego é 0 que ndo quer ver

E o racismo esta dentro de vocé

Porque o racista na verdade € um tremendo babaca
Que assimila os preconceitos porque tem cabeca fraca
E desde sempre ndo para pra pensar

Nos conceitos que a sociedade insiste em lhe ensinar
E de pai pra filho o racismo passa

Em forma de piadas que teriam bem mais graca

Se ndo fossem o retrato da nossa ignorancia
Transmitindo a discriminacdo desde a infancia

E o0 que as criangas aprendem brincando
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E nada mais nada menos do que a estupidez se propagando

Nenhum tipo de racismo - eu digo nenhum tipo de racismo - se justifica

Ninguém explica

Precisamos da lavagem cerebral pra acabar com esse lixo que € uma heranca cultural
Todo mundo que é racista ndo sabe a razédo

Entdo eu digo meu irméo

Seja do povéo ou da "elite"

Né&o participe

Pois como eu ja disse: racismo é burrice

Como eu ja disse: racismo é burrice

Racismo é burrice

E se vocé é mais um burro, ndo me leve a mal
E hora de fazer uma lavagem cerebral

Mas isso é compromisso seu

Eu nem vou me meter

Quem vai lavar a sua mente ndo sou eu

E vocé

Disponivel em: http://letras.mus.br/gabriel-pensador/137000/. Acesso em 02/11/15.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos materiais didaticos da rede de educacédo estadual de S&o Paulo e da
rede municipal de educacédo investigada demonstra que ainda ndo ha o cumprimento do que
estabelece a Lei n. 10639/2003. Em ambos os materiais, ou seja, tanto nos “Cadernos” quanto
nas apostilas do sistema de ensino “Aprende Brasil”, os negros sdo retratados apenas como
escravos, e a histéria do continente africano e dos afrodescendentes continua aparecendo
como um apéndice da Historia Europeia e, assim, 0s materiais acabam, de certa maneira,
privilegiando ainda, a denominada Histdria Tradicional, pois ndo é atribuido aos negros e aos
vencidos, o papel de protagonistas da historia. E importante destacar que mediante a analise
dos materiais, em alguns aspectos foi possivel observar um distanciamento da Historia
Tradicional, por exemplo, quando se aborda a questdo da resisténcia dos negros escravizados,
mas ainda essa abordagem néo é feita em sua totalidade.

As entrevistas concedidas pelos docentes permitem afirmar que o0s materiais
analisados ndo apresentam contetdos relacionados as especificidades e singularidades do
continente africano e dos afrodescendentes, reforcando a ideia de que a escravidéo € retratada
apenas a partir de uma perspectiva europeizante. Durante as entrevistas, ndo se fez nenhuma
mencdo a conteldos relacionados a cultura africana, como dancas, costumes, comidas tipicas,
religido, dentre varios outros aspectos, o que demonstra a inadequacdo dos materiais frente a
essas questdes. E importante destacar também que as entrevistas revelam um
descontentamento dos professores em relacdo a utilizacdo dos materiais didaticos fornecidos
para as escolas estaduais paulistas e para a rede municipal investigada, pois, de acordo com
eles, apresentam atividades e sequéncias didaticas ora muito simples, ora muito complexas.
Além disso, uma das professoras entrevistadas foi bastante enfatica ao afirmar que a
utilizacdo das apostilas compromete a autonomia do professor, que se sente pressionado por
parte da direcdo, dos pais e dos proprios alunos a segui-las como uma verdadeira cartilha.

Finalmente, a partir das entrevistas, foi possivel constatar que todos os professores
concordam com a ideia de que a ado¢do de ambos 0s materiais apresenta como algo positivo,
o direcionamento, ou seja, mediante sua utilizacdo todas as escolas estaduais paulistas e todas
as escolas que pertencem a rede municipal investigada possuem um “norte” em relagdo aos
contetdos que devem ser trabalhados na disciplina de Histéria. Cabe salientar aqui, que esse
foi um dos argumentos utilizados para a adocao de materiais apostilados a partir do processo

de municipalizacdo da educacao.
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Assim, considerando a analise dos materiais didaticos e as entrevistas concedidas
pelos docentes, é possivel constatar que ainda estamos caminhando para que de fato haja na
escola uma educacdo voltada para as questdes étnicas e raciais, e aqui é importante destacar
que a formacdo dos professores é fundamental nesse processo, pois s6 é possivel compartilhar
o conhecimento em relagdo aquilo que se conhece.

E importante frisar também que qualquer material didatico utilizado para o
processo de ensino e aprendizagem ndo respondera a todas as necessidades dos professores e
também dos alunos, dai a importancia do professor e de sua autonomia, na selecdo de
materiais e de recursos pedagdgicos condizentes com a realidade de cada escola e de cada sala
de aula. Aqui cabe ainda, uma ultima reflexdo, pois para que se construa de fato na escola
uma educacdo afrocentrada, ou seja, de valorizacdo da histéria do continente africano e dos
afrodescendentes, é necessario repensar a organizacao do curriculo e da proposta pedagogica
de cada escola, além disso, ndo atribuir somente ao professor a responsabilidade para o seu
desenvolvimento, mas sim a toda comunidade escolar.

Finalizo assim, o presente trabalho com algumas inquietacfes: - Como promover
na escola acdes que de fato despertem para as questdes étnicas e raciais e promovam a
efetivacdo da Lei n. 10639/2003? — Como incorporar ou adaptar aos materiais didaticos
disponibilizados para as escolas essas reflexdes, considerando as atuais condicdes de trabalho
dos professores? E a Gltima questdo esta relacionada a utilizacdo de ambos os materiais nas
duas redes de educacdo investigadas, ou seja, houve melhoria da qualidade da educagdo a
partir da implantacdo da proposta curricular do estado de S&o Paulo e a partir da adocdo do
sistema apostilado Aprende Brasil no municipio em questao?

E importante mencionar ainda, que a presente pesquisa contribuiu de maneira
significativa para minha formacdo profissional, pois o cotidiano da escola ndo permite aos
professores refletirem sobre as questfes levantadas no decorrer do trabalho, principalmente
relacionadas a tematica de como 0s negros sdo retratados em nossa historia. E assim, é
necessario salientar que a formacgédo continua dos professores é algo extremamente importante,
e que deveria ocorrer dentro da escola, porém infelizmente, essa realidade ainda ndo é
observada, pois as HTPs — Horas de Trabalho Pedagdgico - sdo utilizadas para outros fins.

Além disso, a pesquisa possibilitou uma reflexdo importante em relagdo a minha
pratica profissional, pois os referenciais tedricos utilizados apresentaram varias caracteristicas
da escola contemporanea, identificadas ao longo do percurso, principalmente relacionadas ao
papel do professor e a utilizacdo de materiais didaticos. Finalmente, é possivel acrescentar que

mediante a pesquisa constata-se a necessidade premente de trabalhar a Histéria da Africa e da
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Cultura Afro-brasileira nas escolas a partir de uma perspectiva afrocéntrica, que possibilite a

valorizagdo dos negros na Histéria do Brasil.
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ANEXOS

Anexo |

Roteiro | — Curriculo do Estado de Sdo Paulo

Sexo: Masculino () Feminino ()

Idade:

Tempo de atuagdo no magistério:

1) Qual sua graduacdo? Em faculdade/Universidade publica ou privada?

2) Leciona em quantas escolas? E qual é a sua carga horéria semanal?

3) Vocé utiliza a proposta curricular do Estado de S&o Paulo? Com qual frequéncia?

4) Voce gosta de trabalhar com os “Cadernos”? Por qué?

5) Vocé considera as situaces de aprendizagem significativas para o desenvolvimento dos
conteudos?

6) Além dos “Cadernos”, vocé utiliza outros materiais didaticos? Quais?

N

7) Em relagdo ao tema “escravidao
favorecem a aprendizagem?

voce acredita que as situacdes de aprendizagem propostas

8) O que vocé gostaria de falar sobre esse material? Quais suas qualidades? Quais seus
defeitos?
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Anexo |1

Roteiro I1- Sistema de ensino apostilado Aprende Brasil

Sexo: Masculino () Feminino ()

Idade:

Tempo de atuagdo no magistério:

1) Qual sua graduagdo? Em faculdade/Universidade publica ou privada?

2) Leciona em quantas escolas? E qual é a sua carga horaria semanal?

3) Vocé utiliza o material didatico apostilado adotado pela rede municipal? Com qual
frequéncia?

4) Voceé gosta de trabalhar com o material didatico apostilado? Por qué?

5) Vocé considera o material didatico adequado e satisfatério para o desenvolvimento dos
conteudos?

6) Além do material didatico apostilado, vocé utiliza outros? Quais?

7) Em relagdo ao tema “escraviddo” vocé acredita que os conteudos sdo abordados de maneira
adequada e sdo favoraveis a aprendizagem?

8) O que vocé gostaria de falar sobre esse material? Quais suas qualidades? Quais seus
defeitos?



