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RESUMO

VIEIRA, Carine de Oliveira. Os PCN e o lugar da tradi¢do: tens@es sobre o curriculo de
Histdria. 2016. 110f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional
PROFHISTORIA). Faculdade de Formacdo de Professores, Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, S&o Gongalo, 2016.

Este trabalho analisa os Parametros Curriculares Nacionais relativos a disciplina
Historia para o ensino fundamental no que tange a sua prescricdo quanto a concepcao de
Historia e processos de transmissdo/aprendizagem do conhecimento escolar. Pretende-se
investigar os significados politicos e sociais desse documento que veio a publico com um
carater de norteador para o ensino de Historia da educacédo basica nos anos de 1990, elaborado
por professores das Universidades e assessores no ambito do Ministério da Educagdo. Busca-
se identificar a ambiéncia politica que possibilitou a area do Ensino de Historia a propor uma
organizacao temética do curriculo de Historia. A partir do didlogo com autores do campo do
curriculo e da historia das disciplinas escolares, foi realizado o levantamento de debates que
permearam a proposicdo de tal documento para o ensino da historia escolar no ensino
fundamental, tema que tem sido objeto de investigacbes em dissertacdes, teses e artigos
académicos publicados nos ultimos anos. Verifica-se que a partir dos anos de 1980, com 0s
processos de reconfiguracdo disciplinar da histéria, que possibilita a introducdo de novos
temas, problemas e objetos, uma tendéncia se institucionaliza & medida que torna-se um
documento de referéncia aos professores de Histdria no ano de 1998.

Palavras-chave: PCN. Historia por eixos tematicos. Curriculo de concepcéo cronoldgica.

Ensino de Historia.



ABSTRACT

VIEIRA, Carine de Oliveira. The NCP and the place of tradition: tensions over the history
curriculum, 2016. 110f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Rede Nacional
PROFHISTORIA). Faculdade de Formacdo de Professores, Universidade do Estado do Rio
de Janeiro, S&o Gongalo, 2016.

This paper analyzes the National Curriculum Parameters relating to discipline history
for elementary schools regarding their prescription as the conception of history and
transmission / learning processes of school knowledge. We intend to investigate the political
and social meanings of this document was made public with the character of guiding for
history teaching of basic education in the 1990s, prepared by teachers of universities and
advisors within the Ministry of Education. Seeks to identify the political environment that
made possible the area of History of Education to propose a thematic organization of the
history curriculum. From the dialogue with curriculum field of authors and history of school
subjects carried out the survey of discussions that permeated the proposition of such a
document for the teaching of school history in elementary school, the subject of investigations
in dissertations, theses and academic papers published in recent years. It appears that from the
1980s to the processes of disciplinary reconfiguration of history that enables the introduction
of new themes, problems and objects a tendency to institutionalize as it becomes a reference
document for history teachers in the year 1998.

Keywords: PCN. History themes. chronological design curriculum. History teaching.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo é fruto de discussdes e reflexdes realizadas no Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Histéria®. Como o nome do programa pode sugerir, seus discentes
sdo professores de Historia atuantes na Educagdo Basica. Em meio as discussOes realizadas
nas disciplinas cursadas, fui instigada a refletir sobre quais razées influenciam a preferéncia
dos professores de Histdria por um ensino que prioriza a sequéncia cronoldgica do curriculo
de historia versus organizacdo tematica. Nacionalmente, a proposta delineada por meio da
concepcao curricular por eixos tematicos € a dos Parametros Curriculares Nacionais de
Histdria (PCN), produzida pelo governo federal e que se constituiu, pelo menos teoricamente,
como referéncia nacional para o ensino da disciplina. Apesar de seu carater de base nacional
comum, essa perspectiva foi escassamente utilizada até os dias de hoje. Tal fato incentivou-
me a desenvolver esta dissertacéo.

Recordando-me de minha experiéncia enquanto aluna no curso universitario de
Histdria (entre 2006 e 2010), verifico que a abordagem por eixos tematicos é muito pouco
trabalhada na formacdo dos professores, e que a discussao sobre os PCN é também muito
pontual durante a graduacdo. Em minha curta trajetoria profissional como docente no segundo
ciclo do Ensino Fundamental (do 6° ao 9° ano) no municipio fluminense de Itaguai, pude
observar que nem sempre os documentos oficiais tém a ades@o plena dos professores e, no
que se refere aos PCN de Histdria, isso se configura como um dado notorio?.

No referido municipio onde atuo profissionalmente, do periodo de 2013 até o
momento de escrita desta dissertacdo, os PCN comecaram a ser “incorporados” a partir de
2001. O municipio esta localizado na regido metropolitana do Rio de Janeiro, entre a Baixada
Fluminense e a Costa Verde, fazendo divisa com os municipios do Rio de Janeiro,
Seropédica, Pirai, Paracambi, Rio Claro e Mangaratiba. A cidade é cortada pela BR-101
(Rodovia Rio-Santos). Nos ultimos anos essa regido ganhou mais destaque com a mudanca do

nome do Porto de Sepetiba para Porto de Itaguai®, em 2006. Esse empreendimento é

' Mestrado criado em 2013, com a primeira selecéo realizada em 2014. Tem por objetivo a formag&o continuada
dos professores de Histdria da Educacéo Bésica. O curso possui oferta simultanea nacional e é coordenado pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

® E necessario esclarecer que os PCN foram apresentados apenas como uma sugestdo, um pardmetro que nao
tinha a obrigatoriedade de ser seguido rigorosamente.

* Alteracio gerada pela lei 11.200 de 24 de novembro de 2005.
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destinado ao atendimento do Distrito Industrial de Santa Cruz, onde Itaguai faz divisa com o
municipio do Rio de Janeiro.

Durante o segundo mandato do prefeito José Sagario Filho (2001-2004 / PSDB), 0s
PCN comecaram a ser divulgados através do programa do Governo Federal “Parametros em
acdo”, que oferecia cursos de formacdo as redes estaduais e municipais de ensino buscando
efetivar os principios da proposta do MEC. Apos a realizacdo desses cursos de formacéo
ministrados aos representantes da Secretaria de Educacdo, foram realizadas “formaces”
(termo que a Secretaria utiliza para as reunides periodicas realizadas com os professores) com
vistas a implantacgéo de alguns principios do documento.

A abordagem por eixos tematicos, no entanto, ndo foi adotada pelo municipio. Foram
somente apropriados da prescricdo federal os temas transversais e a nocgdo de
multidisciplinaridade. Essas no¢6es, contidas nos PCN, vigoram de certa forma até os dias
atuais na educacdo municipal de Itaguai, pois questdes como pluralidade cultural, meio
ambiente, orientacdo sexual, saude (alguns dos temas transversais) e multidisciplinaridade sdo
constantemente alvo das chamadas “formacdes”. Muitas vezes, esses temas sdo norteadores
para a elaboragdo de projetos tanto por parte da Secretaria, quanto das proprias escolas, sendo
exigidos que os contetdos curriculares estejam relacionados aos temas transversais, constando
inclusive um campo especifico para seu registro nas tabelas de planejamento.

Partindo do conhecimento de que o municipio participou de instrugbes para a
utilizacdo dos PCN, promovidas pelos MEC em parceria com as secretarias municipais de
educacao de outros municipios, como o de Angra dos Reis e Macaé, e que, ainda assim, no
que se refere a proposta de histéria ndo optou pela proposta tematica, nos evidencia que tal
concepcdo é pouco efetivada, demonstrando que essa organizacdo curricular ndo foi bem
aceita no ensino de historia de modo mais amplo.

Entendo que o curriculo dos PCN de Histéria (de todas as etapas de escolariza¢do)
deve ser objeto de estudo em nossa formagdo, uma vez que o curriculo prescrito incorpora
lutas e questbes sociais de cada momento historico e que a selecdo e organizacdo dos
conteddos sdo fruto de uma disputa que tenta assentar determinados pontos de vista sobre o
ensino-aprendizagem e valores sociais.

Percebendo que a proposta tematica € muito pouco recepcionada pelos professores de
Histdria, nos surgiu a necessidade de compreender os conflitos e intencdes sociais que
perpassaram a construcdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Historia durante os anos

90 do século passado. Nossa intengdo, neste trabalho, é compreender quais sdo 0s objetivos
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politicos e sociais dessa proposta, quais caminhos foram percorridos para se chegar a sua
constituicdo e quais séo suas concep¢des de Historia e ensino-aprendizagem.

Na busca por elucidar estas questdes realizei leituras de trabalhos do campo curricular
e do ensino de Historia que contribuiram para balizar a construcdo desta pesquisa.

As reflexdes de lvor Goodson foram fundamentais para compreender o curriculo como
um objeto alvo de interesses historicamente demarcados, possuindo, assim, determinados
valores que devem ser desnaturalizados. Como qualquer outra producdo, o curriculo ndo
possui neutralidade, tendo em vista que € elaborado por individuos que possuem também suas
percepcdes de educacéo e de sociedade, que acabam por se refletir nos textos curriculares.

Nossa compreensdo sobre a constru¢cdo de curriculos tem por base o argumento de
Tomaz Tadeu Silva (2010). Para esse autor, a concepcdo teorica sobre curriculo esta
emaranhada com a nogdo do discurso que se constroi sobre ele. E cada discurso curricular vai
ser caracterizado pelo contexto histérico de sua elaboracdo, ou seja, seus contetdos e
objetivos sdo fruto das demandas sociais e politicas do momento de sua elaboracdo, assim
como as concepcBes de ensino-aprendizagem dos profissionais envolvidos em sua
constituicdo também prevalecem na proposicao.

Desse modo, o conceito de curriculo como sendo ndo somente com uma lista asséptica
de conteudos a serem transmitidos, mas também como uma série de valores a serem
repassados e conformados socialmente instiga-nos a analisar as prescri¢fes curriculares como
forma de perceber quais valores, interesses e disputas pdem-se em jogo quando se pensa em
elaborar novas propostas curriculares. Nesse sentido, julgamos ser relevante estudar a
proposicao do curriculo de Historia dos PCN, pois entendemos que esta disciplina se propde,
entre outros objetivos, a fazer com que os educandos compreendam melhor o mundo em que
vivem. Assim sendo, é importante analisar que concep¢des de mundo e de educacgdo estdo
embutidas nos Pardmetros de Histdria elaborados na década de 1990, isto €, em um momento
politico e econdmico marcado pelo fortalecimento de proposic¢des neoliberais.

Sendo assim, nosso aporte tedrico parte da dimensdo histérica que o curriculo como
elaboracdo social, cultural e politica possui, compreendendo a sua prescricdo a partir do
campo da teoria do curriculo.

De acordo com Tomaz Tadeu Silva (2010), falar em teoria do curriculo pressupde uma
ruptura com uma visdo pedagdgica tradicional, que concebe a teoria como algo apartado do
objeto que investiga e descreve. Essa nocdo trata o curriculo separado da teoria, e esta serviria
somente para “descrevé-lo, explica-lo0” (SILVA, 2010, p. 11).
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Para Gimeno Sacristan o curriculo é, sobretudo, pratica. Concebé-lo somente como
uma prescricdo de conteddos que sdo prontamente executados em sala de aula e que se

limitam ao espaco escolar é, portanto, um equivoco.

O curriculo é uma préxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias das criancas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializacdo cultural
das escolas. E uma prética, expressdo, da funcdo socializadora e cultural que
determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas
ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagdgica desenvolvida
em instituicbes escolares que comumente chamamos de ensino (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 15).

Logo, para o referido autor, uma analise curricular que leve apenas em conta 0s
saberes que séo escolhidos por determinadas instancias e que passam, assim, a organizar o
curriculo € um estudo parcial desse complexo objeto cultural. Para Sacristan, quando se
estuda o curriculo deve-se levar em consideragdo ndo somente os interesses e relacdes de
poder que estdo em jogo, mas também como sdo articulados mecanismos para que o curriculo
formal seja “concretizado”.

Com relacdo as experiéncias proporcionadas pela pratica curricular, tambem é
importante ter em mente as escolhas feitas pelos professores e as dimensdes de poder que
envolvem a escolha de determinado tipo de curriculo e seus conteldos. Esta € uma nogao
importantissima, uma vez que deve-se ter consciéncia de que a selecdo feita por instancias
fora da escola ndo possui uma neutralidade. Escolhe-se um tipo especifico de nogéo curricular
para atender determinadas finalidades, que nem sempre vao ao encontro da pratica pedagogica
da escola e dos professores. Assim, a partir do que os curriculos oficiais propdem, varios
recortes e metodologias podem ser feitos para atender as necessidades especificas de cada
ambiente escolar.

Nota-se que nem sempre as propostas oficiais — e no caso dos PCN de abrangéncia
nacional — e com uma perspectiva diferenciada sdo bem recepcionadas pelos diversos atores
envolvidos na elaboracdo e implementacédo do curriculo.

A partir da conexdo entre teoria e pratica curricular, apropriamo-nos da nocao
desenvolvida por Ivor Goodson (2013) de construcdo social do curriculo. Para esse autor,
tanto a prescricdo dos conteddos quanto os usos que se fazem dela devem ser objetos de
andalise. Estudar apenas uma dimensao desse objeto, que é alvo de muitas disputas, nos levara
a uma visdo parcial. A dimensdo prescrita proporciona indicios sobre quais valores,
conhecimentos, tradicdes e intencBes uma sociedade possui e deseja transmitir através da

escolarizagdo, porém, nem sempre 0 que se prescreve é o que se efetiva nas aulas.
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Para Goodson,

0 que estd escrito ndo é necessariamente 0 que é apreendido, e 0 que acontece.
Todavia, (...) isto ndo implica que devamos abandonar nossos estudos sobre
prescrigdo como formulagdo social e adotar de forma Unica o préatico. Pelo contrario,
devemos procurar estudar a constru¢do social do curriculo tanto em nivel de
prescri¢do como em nivel de interagdo (GOODSON, 2013, p. 78).

Como Goodson argumenta, o enfoque na prescricdo é uma das possibilidades de
interpretacdo dos curriculos. Mas a dindmica das escolas, os saberes e interesses dos
professores e o proprio desenvolvimento de suas aulas sdo elementos importantes na
efetivacdo ou ndo dos curriculos e merecem, portanto, ser objeto de analise. No que tange a
esta pesquisa, essa € uma referéncia fundamental, uma vez que, percebemos que a prescricdo
dos PCN de Historia ndo € hegemdnica e, mais do que isso, € fortemente rechacada pelos
professores.

Medeiros (2006), em estudo sobre livros didaticos, argumenta que as editoras que se
dedicam a esse ramo levam em consideracdo as preferéncias de seus clientes, que ndo sdo 0s
alunos como podemos pensar em uma primeira leitura, e sim os professores. Como a industria
de livros didaticos exige wvultosos investimentos, normalmente sdo feitas pesquisas de
mercado buscando identificar as caracteristicas e conteidos mais aceitos pelos docentes.
Constata-se, nessa pesquisa de Medeiros, que a organizagdo dos conteudos €, em grande parte,
a tradicional cronoldgica. Segundo um dos representantes das editoras entrevistados pelo
autor, “se seguissemos 0s PCN estariamos mortos no mercado” (MEDEIROS, 2006, p. 81). A
fala do representante é bem elucidativa quanto a rejeicdo dos docentes a proposta do MEC.

Na area do Ensino de Historia, autores como Selva Guimaraes e Ubiratan Rocha nos
orientaram sobre os diversos processos de discussdes, elaboracdes e revisdes do curriculo de
Histdéria a partir dos anos de 1980. Esse campo nos fornece importantes subsidios para
analisarmos e compreendermos a dindmica de desenvolvimento e discussdo dos curriculos de
Histdria e as visbes dos professores sobre 0s mesmos.

A partir da década 1980, o ensino de Histdria comecou a ser rediscutido tentando
romper com uma visao de aprendizagem baseada em a¢des mecénicas de decorar nomes, fatos
e datas, procurando estabelecer maior dialogo com as novas tendéncias da historiografia.
Nesse sentido, o objetivo do ensino passa a ser o de demonstrar como 0 conhecimento
histérico é construido e passa a valorizar a incorporacdo de novos temas, atores sociais e

abordagens.
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Na década seguinte, o campo do Ensino de Historia comeca a investigar como a
disciplina vem sendo construida. De acordo com Monteiro (2007), surgem trabalhos
analisando os livros didaticos, as visdes sociais de mundo que impactam o ensino, as no¢oes
de tempo e aprendizagem historica e também sobre o curriculo.

No que tange a questdo curricular, observa-se que 0 ensino por eixos tematicos vem
sendo alvo de algumas analises, como a de Caimi (2009). Para essa autora, a incorporacao da
historia tematica, mesmo depois de uma década de divulgacdo dos PCN, ainda € muito timida.
Ela aponta que um dos motivos dessa pouca adesdo ¢ a falta de preparo dos professores para
lidar com essa proposta. Esse argumento vai ao encontro do estudo realizado por Ribeiro
(2007), que analisou como os professores da rede estadual paulista estavam se apropriando da
proposta de eixos tematicos.

Conforme destaca Ribeiro (2007), os professores, assim que a proposta da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas do Estado de Sdo Paulo (Cenp)* foi
apresentada, demonstraram interesse, no entanto, esperavam receber algum instrumental para
trabalharem com ela. Outra questdo importante levantada nesse estudo de Ribeiro é de que
“tudo leva a crer que h&d uma dissociacdo entre elaboracdo de propostas curriculares e o
processo de formagéo inicial e continuada” (RIBEIRO, 2007, p. 4).

Esse argumento do ndo conhecimento da nova abordagem é também analisado por
Varussa (2008), no Estado do Parana, onde em 2006 foi lancado, pela Secretaria de Estado de
Educacdo, o “livro didatico publico”, obra que resultou do trabalho coletivo de educadores.
Naquele contexto, os livros de historia foram estruturados por eixos tematicos e, segundo a
constatacao do autor, foram quase que completamente rejeitados. Dentre as justificativas para
a nao utilizacdo do material estdo “a discordancia quanto a abordagem do material
identificada com a historia teméatica e a ndo familiaridade ou desconhecimento de como
utilizar o material” (VARUSSA, 2008, p. 3).

A rejeicdo aos eixos tematicos apontada nesses trés trabalhos nos remete a dissertacdo
O tema no ensino de Historia, defendida no Rio de Janeiro, em 2011, por Beserra. Baseado
em Maurice Tardif, Beserra define quais saberes sdo mobilizados pelos professores em sua
pratica, como os saberes da formacdo profissional, os saberes disciplinares, os saberes
curriculares e 0s saberes experienciais.

De acordo com Beserra,

* Proposta por eixos tematicos elaboradas na década de 1980 pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas do estado de S&o Paulo (Cenp), que sera alvo de analise no primeiro capitulo.
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se a prética docente depende em sua realizacdo da mobilizacdo de tantos saberes era
de se esperar que este profissional tivesse uma participacdo mais efetiva na definicdo
e controle dos saberes integrados a ela. O que ndo ocorre, pois, a excecdo dos
saberes experienciais, 0s demais saberes se incorporam a pratica docente sem serem
produzidos ou legitimados por esses profissionais (BESERRA, 2011, p. 37).

Essa ideia desenvolvida por Beserra, que busca em seu trabalho analisar como os
professores lidam com uma colec¢éo didatica tematica, alia-se a uma das queixas dos docentes
gue reclamam maior participacdo na elaboracdo das propostas curriculares. Mas do ponto de
vista do professor, enquanto legitimador de saberes, pode-se identificar que o projeto dos
PCN ndo foi validado pela imensa maioria dos professores de Historia. Portanto, mesmo que
o professor ndo participe da noofesra,” de acordo com o que apregoa Chevallard (1997), ele
tem a dimenséo do curriculo como prética, baseado em seus saberes experienciais para poder
legitimar ou ndo, determinados conteddos e abordagens.

Ainda sobre os saberes experienciais, Beserra, apoiado em Tardif, destaca que a
valorizacdo dos saberes experienciais € que possibilitara “a constru¢do de um novo
profissionalismo” (BESERRA, 2011, p. 37). Destaca, ainda,

Este empreendimento, enquanto estratégia de profissionalizacdo do corpo docente,
exige a instituicho de uma verdadeira parceria entre professores, corpos
universitarios de formadores responsaveis pelo sistema educacional. Os saberes
experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do momento que os professores
manifestarem suas proprias ideias a respeito dos saberes curriculares e, sobretudo de
sua propria formag&o profissional (BESERRA, 2011, p. 38).

Acreditamos que esta seja uma das intencdes desta pesquisa e a do Mestrado
Profissional em Ensino de Historia.

Nesse contexto historico, o Brasil participou, em 1993, da “Conferéncia Todos Pela
Educacéao”, realizada na Tailandia. Como resultado desse evento, foi elaborada e assinada
pelos paises participantes a “Declaracdo Mundial sobre Educacédo Para Todos”. Tal evento
foi um dos orientadores das politicas publicas educacionais implementadas no Brasil nos anos
1990.

Pinto (2002) argumenta que o principio dessa Conferéncia foi fazer com que o0s
signatarios da Declaracdo se empenhassem em investir na etapa de escolarizacdo que, no

Brasil, recebeu a denominacdo de ensino fundamental.

> Pode-se definir noosfera como sendo o conjunto de atores e fatores que determinam quais conhecimentos
devam ser ensinados na escola.
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Essa conferéncia, que teve como co-patrocinador, além da UNESCO e do UNICEF,
o Banco Mundial, vai inaugurar a politica, patrocinada por esse banco, de
priorizacdo sistematica do ensino fundamental, em detrimento dos demais niveis de
ensino, e de defesa da relativizacdo do dever do Estado com a educacao, tendo por
base o postulado de que a tarefa de assegurar a educacdo é de todos os setores da
sociedade (PINTO, 2002, p.110).

O governo federal brasileiro elaborou sua legislacdo educacional do periodo com base
nesse documento. Sendo assim, foi aprovada, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), que teve varios desdobramentos. Um deles foi a
elaboracdo das prescri¢fes curriculares de todas as disciplinas da Educacdo Bésica na forma
dos Pardmetros Curriculares Nacionais. Os PCN de Historia destinados ao Ensino
Fundamental foram constituidos ainda no primeiro governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso®, sendo publicados em 1997 e 1998, os do primeiro ciclo e do segundo ciclo,
respectivamente. J& os PCN do Ensino Médio foram publicados em 2000, no segundo
mandato desse presidente.

Os PCN utilizados como fonte neste trabalho sdo os de quinta a oitava séries do
Ensino Fundamental, destinados a disciplina Histdria, que foram publicados em 1998, quando
esse ciclo de ensino ainda era de oito anos. Atualmente, essa etapa de escolarizacdo vai do
sexto a0 nono ano’.

A proposta curricular de Historia dos Pardmetros Curriculares Nacionais é constituida
por meio de temas geradores ou eixos tematicos. Sua estratégia didatica é a de propiciar um
ensino baseado em habilidades e competéncias estabelecendo, a partir dos temas transversais,
a concepcgédo de multidisciplinaridade.

Segundo o Ministro da Educacdo da época, Paulo Renato Souza,

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um lado,
respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regifes brasileiras. Com isso, pretende-se criar condicdes, nas
escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessérios ao exercicio da cidadania
(BRASIL, 1998, aos professores).

O documento € constituido de uma apresentacdo da trajetoria da Historia escolar no
Brasil. Ele caracteriza as especificidades do saber historico e o saber historico escolar e as

suas necessarias relagdes; expde 0s objetivos gerais para o ensino de Histdria e os conteldos

® Governou o pais de 1° janeiro de 1995 a 1° janeiro de 2003.
"Mudanca implementada pela lei 11.274 de 2006, que alterou a LDB, instituindo o Ensino Fundamental de nove
anos, com matricula a partir dos seis anos de idade.
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selecionados; pontua questdes sobre aprender e ensinar Histéria no Ensino Fundamental;
destaca os temas: histéria das relaces sociais da cultura e do trabalho, para o terceiro ciclo®
e histdria das representacdes e das relacdes de poder, para o quarto ciclo. Além disso,
identifica os objetivos especificos para cada etapa, os critérios de avaliagdo e, por ultimo,
indica orientacdes e métodos didaticos.

Podemos supor que a proposta por eixos tematicos adotada pelo Ministério da
Educacao na construcdo dos PCN obteve éxito, pois seus consultores demonstraram, naquele
momento, maior articulagdo com a esfera executiva de poder. Apesar dessa “vitoria”
institucional, hd que se ressaltar que houve uma “derrota” pragmatica, uma vez que se pode
falar em um siléncio nas escolas sobre os PCN e 0s eixos tematicos.

Para a sua constituicdo, os PCN contaram com uma coordenacdo geral, uma
coordenacdo dos temas transversais, com uma equipe de elaboragéo, uma de consultoria, uma
de assessoria e outra de revisdo, e houve, ainda, a colaboracdo de pareceristas. Entre a equipe
de consultores, destacamos os nomes de Angela de Castro Gomes, Circe M. F. Bittencourt e
Elias Tomé Saliba. Evidenciamos esses intelectuais, pois sdo pesquisadores notorios na area
de Historia e com estudos consolidados em suas respectivas tematicas de analise.

Angela C. Gomes atua, principalmente, na area de Brasil republicano, com foco na
historia politica e no pensamento social brasileiro. E professora titular de Histéria do Brasil da
Universidade Federal Fluminense e do Centro de Pesquisa e Documentacdo (CPDOC) da
Fundagdo Getulio Vargas. Possui vasta publicacdo de livros e artigos.

Circe M. F. Bittencourt é docente na pos-graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo, tendo como area de atuacdo a historia das disciplinas e do
curriculo. E uma estudiosa de peso no campo do Ensino de Histéria, sendo varios de seus
trabalhos considerados classicos na area. Também possui consideravel nimero de publicacdes
sobre a Historia e seu ensino.

Elias Tomé Saliba é professor titular do Departamento de Histdria da Universidade de
Sdo Paulo e atua no dominio da Teoria da Histdria e historiografia. Trabalha com atividades
de consultoria em vérios 6rgédos estatais como o CNPg e o0 MEC, por exemplo. Tem uma
producdo também expressiva em sua area de pesquisa com Varios titulos publicados.

Nesta pesquisa, encaramos os profissionais da area de Historia e de seu ensino, que
prestaram consultoria a elaboracdo dos Pardmetros, a partir da nocdo de intelectuais. Para

Francisco Oliveira (2011), o intelectual é um produtor de conhecimento e na busca incessante

® No Ensino Fundamental de oito anos, o terceiro ciclo proposto nos PCN abrangia a quinta e sexta séries e 0
quarto ciclo a sétima e oitava séries.
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por conhecer acabaram sendo criadas as especializacfes, que se constituem em campos
especificos de saber. Cada campo peculiar de conhecimento esta fortemente caracterizado por
disputas de poder entre seus pares. Se os PCN sdo pouco utilizados e, ao mesmo tempo,
contaram com importantes pesquisadores em sua realizagéo, isso nos sugere que apesar de a
prescricdo ter conseguido ser efetivada priorizando, por exemplo, viés temético, essa
proposi¢cdo ndo foi legitimada pela maioria dos pares, evidenciando, assim, conflitos e
contradicBes sobre o que se deseja no ensino-aprendizagem em Historia.

Esses conflitos ficaram expostos no parecer aspero da Associacdo Nacional de
Historia (Anpuh) — entidade mais representativa no campo da Historia no Brasil — sobre a
proposta dos PCN de Historia. Os consultores acima destacados, dentre outros que
participaram da construcdo dos Parametros, que eram associados a Anpuh responderam a esse
parecer também de forma bastante contundente. Essa discussdo sera problematizada no
terceiro capitulo, contudo, a pontuamos aqui para salientar que dentro do proprio campo havia
muitas discordancias e que os Parametros de Histdria ndo foram publicados pelo Ministério
da Educacdo com ampla validacdo por parte dos profissionais da area.

A finalidade principal desta dissertacdo é propor uma andlise e discussdo sobre os
Pardmetros Curriculares Nacionais de Historia, com base numa bibliografia ja existente.
Nesse sentido, pretende-se analisar como se deu a elaboracdo desse documento, juntamente
com o estudo de sua prescricdo, buscando compreender a proposta de historia tematica, as
concepgdes de Histdria ali inerentes e acerca do ensino escolar dessa disciplina.

Ponto importante também a ser levado em consideracdo nesta pesquisa € tentar
compreender qual a intencdo do governo brasileiro com a proposicao por eixos geradores a
partir dos conceitos de habilidade e competéncia.

Desse modo, estruturamos o trabalho da seguinte forma: o primeiro capitulo apresenta
as mudancas ocorridas no Ensino de Historia na década de 1980, com o gradual processo de
fim do regime militar, que possibilitou novas discussdes acerca do Ensino de Historia. Esse
momento historico é relevante, pois a Historia, como disciplina, volta a se estabelecer no
Primeiro Grau, onde havia sido substituida pelos Estudos Sociais. Serd nosso foco de
identificacdo as discussdes acerca do Ensino de Historia realizadas nesse periodo em conjunto
com os diversos debates sobre a revisdo curricular, sobretudo, os envolvidos na proposi¢édo
curricular do Estado de Séo Paulo, regido em que a proposta dos eixos tematicos é
configurada.

No capitulo seguinte, abordaremos alguns trabalhos que também se dedicaram a

analisar os Parametros Curriculares Nacionais de Historia para o segundo segmento do ensino
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fundamental. Procuraremos, ainda, estabelecer o contexto historico e politico de sua
construcdo buscando compreender como a elaboracdo de um curriculo nacional de Historia
foi tratada pela Anpuh e como a versdo final do mesmo chegou aos professores da educacédo
bésica.

No ultimo capitulo, procuramos compreender e analisar a prescricdo dos PCN
procurando identificar quais objetivos estdo presentes nesse documento e o impacto que
causou ou pretendia causar no ensino, salientando o significado politico de sua elaboracéo e

as disputas e visdes de Historia que estavam em jogo.
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1 O CURRICULO DE HISTORIA EM DISPUTA

Este capitulo mobiliza o conceito de curriculo para explicar as mudancas e discussées
sobre o0 ensino de Historia. Para exemplificar essas transformacdes, analisamos as discussoes
sobre o fim dos Estudos Sociais na grade curricular e a volta da disciplina Histéria ao
curriculo, na déecada de 1980, salientado os casos dos Estados de S&o Paulo, Minas Gerais e
Rio de Janeiro. Buscamos também analisar como essa questdo foi debatida pela Anpuh
naquela época. Também pontuamos algumas diferentes organizac6es curriculares de Historia
e destacaremos a construcdo do curriculo cronoldgico estabelecendo algumas conexdes com a

construcdo da ciéncia de referéncia.

1.1 A escolha do conceito de curriculo para entender as mudancas e permanéncias no
Ensino de Historia

Nesta pesquisa, 0 conceito de curriculo é central para analisarmos a proposta contida
nos PCN de Historia de 1998, elaborados pelo MEC. Segundo Goodson (2013), a etimologia
do termo vem do latim Scurrere e significa correr. A partir de sua origem, o curriculo escolar
passou a ser definido como um curso a ser seguido, portanto, um caminho a ser percorrido.
Durante muito tempo, o curriculo era visto pelas teorias tradicionais como uma simples lista
de conteudos a serem transmitidos e aprendidos na escola. Todavia, as teorias criticas e pos-
criticas retiraram desse objeto sua inocéncia e o transformaram num conceito.

Para Silva (2010), a teoria critica, desenvolvida na década de 1960, concebe o
curriculo como “um espaco de poder, que carrega as marcas indeléveis das relagdes de poder”
(SILVA, p. 147). O curriculo incorpora disputas de diversos grupos sociais, sendo assim um
territorio de atuacdes politicas. Portanto, a construcdo e consolidacdo de um curriculo sdo
derivadas de um processo histdrico. Silva argumenta que,

(...) Em determinado momento através de processos de disputa e conflito social,
certas formas curriculares — e ndo outras — tornaram-se consolidadas como curriculo.
E apenas uma contingéncia social e historica que faz com que o curriculo seja
dividido em matérias ou disciplinas, que o curriculo se distribua sequencialmente em
intervalos de tempo determinados, que o curriculo esteja organizado
hierarquicamente... E também através de um processo de invencao social que certos
conhecimentos acabam fazendo parte do curriculo e outros ndo. Com a nocdo de que
curriculo ¢ uma construcdo social aprendemos que a pergunta ndo € “quais
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conhecimentos sdo validos?”, mas sim “quais conhecimentos sdo considerados
validos?” (SILVA, 2010, p.148, grifo do autor).

Assim, podemos notar que um curriculo é construido com as caracteristicas de seu
tempo e que suas escolhas e elaboracdo envolvem diversos interesses, posicionamentos
sociais e politicos que determinam a sua constituicdo, ndo sendo as suas premissas
despossuidas de valores.

Ja a teoria pos-critica, surgida na déecada de 1970, continua se baseando na dimensao
de que o poder é inerente ao curriculo, porém, ndo considera apenas um polo de poder (o
Estado), mas um poder mais difuso que alastra-se pelo tecido social. Essa concepg¢do pos-
critica também encara o conhecimento ndo como uma oposi¢cdo ao poder, algo que o
questiona, mas sim algo entrelacado a ele, sendo uma de suas partes constituintes. E se 0
poder ndo é somente o do Estado, ele também ndo deriva apenas de aspectos econdmicos e
politicos, mas possui posicionamentos hegemdnicos de etnia, género e sexualidade, por
exemplo.

Baseando-nos nessa argumentacdo de Silva, podermos afirmar que os curriculos de
Historia passaram e passam por essas questdes. Sabemos, por exemplo, que o curriculo
cronolégico® é o que esta consolidado na area do ensino escolar dessa disciplina, enquanto o
temético tem ainda pouca incorporagao.

Outra apropriacdo importante é sobre os centros de poder. O curriculo tematico dos
PCN foi proposto pelo Estado brasileiro, todavia os reais executores da proposta (professores,
escolas e especialistas do ensino de Historia) ndo o validaram.

Também é importante estar atentos aos conflitos que envolvem a constru¢do de um
curriculo. O desenvolvimento de propostas curriculares ndo esta livre das competicdes e
contradi¢Bes da sociedade e veremos alguns exemplos desses conflitos de interesses e visoes
de mundo ao longo desta dissertacao.

E como o curriculo € um processo historico, tracaremos uma breve trajetéria dos
curriculos cronoldgicos e tematicos no ensino de Historia, entendendo-os como documentos
gque possuem, em sua construcdo, marcas e inquietacbes de seu tempo. Nesse sentido,
compreendemos que o0s curriculos prescritos podem ser concebidos como documentos

historicos que muito nos tém a revelar sobre seus interesses e objetivos.

® Denominamos curriculo cronoldgico todas as propostas que se baseiam na divisdo quadripartite de
Antiguidade, Medievo, Modernidade e Contemporaneidade, aspecto que sera analisado mais adiante.
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1.2 O ensino de Historia no alvo das criticas dos historiadores nos anos de 1980

Com a abertura politica da segunda metade dos anos 1980, professores de Historia das
universidades, de primeiro e segundo graus se mobilizaram para discutir, rever e também
elaborar novos curriculos. Era nitido que o ensino escolar de Historia estava muito defasado
em relacdo as novas teméticas e abordagens que vinham sendo alvo das pesquisas nas
universidades e nos programas de pés-graduacdo. Aproveitando-se do contexto de abertura
politica que propiciava o debate amplo dos temas educacionais, historiadores, professores e
pesquisadores de outras areas de ensino organizaram-se para reavaliar ndo s6 a disciplina
Historia, mas o ensino como um todo.

Para Almeida (2011), a década de 1980 no Brasil é um periodo de crise da hegemonia
burguesa. Marcada pelo fim do regime militar com a distenséo lenta, gradual e segura para a
democracia, pela atuacdo de movimentos sociais reivindicando melhoria nas condicdes de
vida, de trabalho e participacdo politica e por graves crises econdmicas, que refletiam a
faléncia do modelo ditatorial estabelecido com o Golpe de 1964.

Brevemente, podemos caracterizar esse cenario histérico como o momento de
efervescéncia de inimeras greves de variados campos de trabalho, pela Campanha das
Diretas Ja (que pedia o retorno do voto direto para a Presidéncia da Republica), pelos varios
planos econdmicos fracassados com vistas a reducdo da inflacdo e pelos processos de eleicao
indireta de Tancredo Neves e de elaboracdo da nova Constituicao do pais.

Esse panorama de transformacdes favorecia a discussdo e renovacao sobre o Ensino de
Historia. As novas concepc@es historiograficas que as universidades debatiam ndo chegavam
as escolas e isso acabou acarreando em uma separacdo bem nitida entre o papel do professor
universitario (pesquisador) e o do professor da educacao basica, tido apenas como reprodutor.

Nos crescentes e frutiferos programas de pos-graduacdo eram desenvolvidos novos
estudos sobre diversos temas, como escraviddo, mulheres, trabalhadores, cotidiano, economia
colonial e inquisigao, por exemplo. As discussdes sobre esses novos temas e abordagens eram
restritas aos eventos e periodicos académicos e, dificilmente, chegavam a producédo didatica
(que era controlada pelo governo) e, consequentemente, as escolas e seus professores. As
dificeis e longas jornadas de trabalho também dificultavam a atualizacdo profissional dos
docentes, o que também colaborava para o descompasso entre Histdria escolar e Historia

académica, gerando, assim, uma clara separacdo entre quem produzia conhecimento e quem
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reproduzia. Essa “reproducdo”, entretanto, ndo era necessariamente das tendéncias
historiograficas académicas, mas sim dos materiais didaticos.

Fagundes (2006), em sua tese de doutorado®, indica uma série de eventos realizados
nesse periodo com vistas a discussdo da educagdo no pais. Tais encontros eram organizados
por entidades como a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), a Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB) e pela
Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior (Andes). Segundo Fagundes, as
reunides realizadas por essas instituicbes possibilitaram “uma maior abertura, tanto no campo
da politica como no campo da educacdo” (FAGUNDES, 2006, p. 98). Evento de relevancia
foi o | Encontro Perspectivas do Ensino de Historia, em 1988, realizado por professores da
Faculdade de Educacdo da USP. Esse encontro permanece com vigor até os dias atuais, tendo
ocorrido, em abril de 2015, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), sua 92 edicdo
realizada em conjunto com o IV Encontro Internacional do Ensino de Historia.

Quanto ao campo da Histdria, o autor destaca que as crescentes e proficuas pés-
graduacOes, que se desenvolviam desde a década de 1970, destacavam novas abordagens e
temas, que fugiam da interpretacdo positivista e da ortodoxia marxista. Influenciados pela
historiografia europeia dos Annales e pela Histdria Social Inglesa surgiam novos estudos
sobre cotidiano, mentalidades, artes e micro-historia, por exemplo. As especializacfes na
senda da educacdo também cresciam e possibilitaram producdes na area do Ensino de
Historia, que hoje se tornaram classicos em nossas formacdes, como os trabalhos Repensando
a Histdria, organizado Silva (1984), e O Ensino de histéria e a criacdo do fato, organizado
por Pinsk (1988), entre outras obras.

Novas publicaces nesses campos também contribuiram para a revisdo e discussao do
Ensino de Histéria. Fagundes destaca, por exemplo, a Revista Brasileira de Historia, 0
Cadernos Cedes (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade), as revistas da SBPC e da Anped
(Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo em Educacdo) como veiculos importantes na
conducao das discussdes sobre o ensino da disciplina.

Compreendemos, assim, que o momento historico de redemocratizacdo do pais
possibilitava um maior dialogo entre os diferentes niveis de ensino (universidades e escolas),
propiciando a promocdo de eventos destinados a debates sobre a educagédo basica e a grande

producdo literaria sobre o Ensino de Historia.

10 A Historia local e seu lugar na Historia: historias ensinadas em Ceara-Mirim - UFRN.
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1.2.1 O consenso contra os Estudos Sociais

Durante o regime militar brasileiro, mais precisamente na década de 1970, o ensino de
Histdria foi muito descaracterizado com a incorporacdo, no primeiro grau, da disciplina
Estudos Sociais. Naquele periodo, o ensino da disciplina e a formacdo dos professores em
licenciaturas curtas de Estudos Sociais ndo acompanhavam os novos debates tedrico-
metodologicos da ciéncia historica, e trabalhavam os conteidos de forma destituida de critica,
0 que para o estudo da Historia, seja ela académica ou escolar, € algo incoerente. Por esses
motivos, professores e historiadores, na década de 1980, se mobilizaram pelo fim dos Estudos
Sociais e pela volta de Historia e Geografia como disciplinas autbnomas no curriculo escolar.

Baseando-nos em estudo de Santos (2014), podemos afirmar que os Estudos Sociais
no Brasil tiveram dois momentos mais acentuados. O primeiro foi no final dos anos 1920,
com a difusdo dos principios da Escola Nova. O segundo, por sua vez, ocorreu nas décadas de
1960 e 1970.

Anisio Teixeira e Delgado de Carvalho foram os principais expoentes da pedagogia da
Escola Nova no pais. De acordo com a autora, essa corrente pedagdgica possuia uma visdo de
ensino que valorizava os interesses e necessidades individuais, considerando o aluno como ser
atuante no exercicio de elaboracdo do conhecimento, encaminhando-o para sua adequagao ao
meio.

Resumindo os objetivos do escolanovismo, Santos afirma que “O ensino, nessa
concepcao, deveria aproximar o jovem do contexto social a que pertencia e minimizar a
defasagem entre as propostas educacionais inseridas nos programas e curriculos e o avanco
cientifico que caracterizou o século XX (...)” (SANTOS, 2014, p. 61).

Circe Bittencourt (2009) nos esclarece que a concepcdo de curriculo baseada nos
Estudos Sociais se consolidou nos Estados Unidos, na década de 1920, e tinha por finalidade
“a integracdo do individuo na sociedade, devendo os contelidos dessa area auxiliar a insercao
do aluno, da forma mais adequada possivel em sua comunidade” (BITTENCOURT, 2009, p.
73).

Considerando, ainda, as ideias defendidas por essa autora, € valido ressaltar que 0s
estudos sociais baseavam-se nos estudos da psicologia cognitiva e esse arcabougo psicologico
tinha por metodologia introduzir, de maneira gradual, de acordo com a idade, as criangas a
assuntos da sociedade e mais proximos de sua realidade. Para Circe, “0 passado mais préximo
era, antes de tudo, o imediato: o familiar, o local, o escolar” (BITTENCOURT, 2009, p. 73).



26

No nosso entendimento, resquicios dessa nocdo dos Estudos Sociais podem ser
notados nos Parametros Curriculares Nacionais destinados ao primeiro ciclo (publicados em
1997 e também organizados por eixos tematicos). Em tal documento é possivel identificar
uma orientacdo semelhante a essa dos Estudos Sociais, pois recomenda-se, para essa etapa de
escolarizacdo, o ensino da historia local*. Além disso, tal publicacdo apresenta, de forma
conjunta, as disciplinas de Histdria e Geografia, embora cada uma delas esteja circunscrita a
uma secao.

Ainda segundo Bittencourt (2009), Delgado de Carvalho é um dos pioneiros e
defensores dos Estudos Sociais para o curriculo dos anos iniciais das escolas no pais. Para
esse intelectual, a proposta praticada nas series iniciais teria como objetivo a formacao dos
valores morais. Em um mundo de crescentes alteracGes, os Estudos Sociais ndo serviriam
mais para a composicdo de valores nacionalistas e patridticos, mas sim para ajudar o
individuo a compreender a sociedade moderna, pois seria uma area multidisciplinar,
desenvolvida com base na “Geografia humana, Sociologia, Economia, Historia e
Antropologia Cultural” (BITTENCOURT, 2009, p. 73). Na perspectiva de tal autora, essas

matérias inter-relacionadas colaborariam para melhor

explicar o mundo capitalista organizado segundo o regime democratico norte-
americano, que favorece a agdo individual e o “espirito” de competitividade como
garantia de sucesso, condicdo que exige um desenvolvimento de capacidade de
critica segundo os moldes liberais: criticar para aperfeicoar o sistema vigente e
melhor se adaptar a ele (BITTENCOURT, 2009, p. 74).

Johann Friedrich Herbart e John Dewey foram autores referenciais para 0s que
compartilhavam dessa nocdo de ensino, que baseava-se na psicologia cognitiva. Nesse
contexto, o trabalho especifico com os Estudos Sociais deveria partir da perspectiva local,
com foco na organizacdo do bairro e da cidade, sendo comum a efetivacdo de passeios a
monumentos e roteiros historicos.

De acordo com a maioria dos autores da vertente da psicologia cognitiva, o estudo de
Histdria deveria comecar a partir dos nove anos de idade, com énfase no contexto local e

familiar para, posteriormente, passar a analisar outras civilizagdes. Assim, considerava-se que

1 Os eixos propostos para o primeiro ciclo em histéria sdo: histéria local e do cotidiano; a localidade e
comunidade indigena. Para o segundo ciclo: histéria das organiza¢6es populacionais; deslocamentos
populacionais, organiza¢@es de grupos sociais e étnicos; organizacdes politicas e administrativas urbanas e
organizacao histdrica e temporal. No caso da geografia sdo blocos tematicos. Os do primeiro ciclo sdo: o estudo
da paisagem local; tudo é natureza; conservando o ambiente; transformando a natureza: diferentes paisagens e o
lugar e paisagem. Para o ciclo seguinte, os blocos sdo: paisagens urbanas e rurais, suas relacdes e caracteristicas;
o0 papel das tecnologias na construcao das paisagens urbanas e rurais; informacdo comunicacdo e interacéo;
distancias e velocidades no mundo urbano e rural; urbano e rural: modos de vida.*? Fixava Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional.
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a partir de tal periodo a crianca poderia construir um olhar mais interessado pelo estrangeiro.
O objetivo era formar um cidaddo tolerante, capaz de adquirir maior empatia a partir do
contato com trajetdrias histdricas diferentes das suas, de sua familia e seu pais, alijando
sentimentos extremistas como a xenofobia, por exemplo.

No Brasil, durante a década de 1960, algumas escolas experimentais e vocacionais
adotaram os Estudos Sociais, no entanto, houve certa dificuldade em se definir os conteudos
histéricos que deveriam constar nessa vertente curricular, uma vez que elas apresentavam
pretensdes de conteldos mais resumidos.

Santos (2014) destaca que em 1961, por meio da Lei. 4.024", os Estudos Sociais séo
incorporados como proposta governamental. Pela referida lei caberia ao Conselho Nacional
de Educacdo indicar para todos os sistemas de ensino as disciplinas tanto de carater
obrigatorio, quanto de carater optativo. Estabeleceu-se, assim, que os Estudos Sociais eram
de oferta optativa e Historia e Geografia, por sua vez, eram disciplinas obrigatérias.

Ja com Lei 5.692"%, de agosto de 1971, os Estudos Sociais passaram a ser disciplina
obrigatéria e Geografia e Histdria passaram a ser alguns de seus conteudos. Na visdo de
Santos (2014), a LDB de 1971 visava a integracdo de conhecimentos de forma que pudessem
ter utilidade e fossem proximos a vida do aluno. Para a autora, essa outra perspectiva de
abordagem da Historia e da Geografia visava trabalhar seus contetidos de maneira articulada
com a finalidade de que os alunos mobilizassem somente o necessario para conhecerem o
meio ambiente e a sociedade na qual viviam.

Os conteudos e conceitos fundamentais de Histéria foram bastante mitigados nos
Estudos Sociais brasileiros com a adocdo de curriculos concéntricos, que tinham por
metodologia organizar os contetdos por estudos espaciais, partindo do mais proximo ao mais
distante. Os temas referentes a Historia viraram complementos de Geografia e Educacdo
Civica. Para Bittencourt (2009), as datas civicas, simbolos patrios e as celebracBes de
acontecimentos, como a “descoberta o Brasil”, da “Independéncia” e da “abolicdo dos
escravos”, entre outros, eram a esséncia de ensino de Historia para a etapa inicial de
escolarizacdo no Brasil.

Para Guimardes (2013), o regime militar apenas consolidou os Estudos Sociais na
educacéo brasileira por meio da LDB de 1971. Segundo a pesquisadora, desde os anos 1930,

os Estudos Sociais e 0 modelo educacional norte-americano vinham sendo referéncias para a

12 Fixava Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

3 Fixava Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus.
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educacéo brasileira. Essa nova de Lei de Diretrizes e Bases normatizou os aspectos juridicos e
0s principios da reforma educacional. O que mais chama a sua atencdo é o carater

centralizador dessa regulamentacao. Assim, destaca

A reforma de 1971 estabeleceu uma nova organizacgdo curricular, definiu uma
concepcdo de matéria, area de estudo, disciplina e atividade e tracou uma doutrina
norteadora dos programas de ensino, os objetivos e os minimos de conteldos
desejaveis em cada disciplina e area de estudo (GUIMARAES, 2013, p. 56).

De acordo com o parecer n°. 4.833/75, do Conselho Federal de Educacdo, cabia a esse
orgdo a definicdo do nucleo comum das matérias em uma perspectiva de influéncia nacional e
a obrigacdo de implantar o ensino de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacgédo
Artistica e Programas de Saude. Cabe mencionar que o ensino religioso, por sua vez, era
facultativo. Nesse contexto, aos conselhos estaduais ficava destinada a parte diversificada que
teria abrangéncia regional; a escola ficava responsavel pelos conteudos de acordo com as
caracteristicas especificas do ambiente e, por ultimo, o professor, juntamente com o curriculo
pleno, dosaria o conteldo dependendo da capacidade do aluno.

Essas consideragdes deixam evidente que ndo era papel do professor atuar na
construcdo do curriculo, ele apenas deveria adaptar e transmitir os contetudos aos alunos que

também eram concebidos como meros receptores. Os conteudos de todas as disciplinas eram

planejados e sistematizados pelos 6rgdos governamentais e suas equipes (...) 0
ensino de historia passa a ser objeto de controle dos conselhos e a discussao
mantém-se basicamente limitada aos programas de ensino elaborados pelas
secretarias de educagdo e aos livros didaticos escritos a semelhanca dos programas
adotados em larga escala (GUIMARAES, 2013, p. 57).

Ao analisar os curriculos de Sao Paulo e Minas Gerais daquele periodo, a pesquisadora
identifica alguns dos objetivos dos Estudos Sociais baseados em Jerome Bruner. Esse
intelectual argumentava, em suas teorias, que “captar a estrutura da matéria em estudo é
compreendé-la de modo que permita relacionar de maneira significativa, muitas outras coisas
com ela. Aprender estrutura, em suma é aprender como as coisas se relacionam” (BRUNER,
1973 apud, GUIMARAES, 2013, p. 65).

Todavia, as apropriacbes feitas desse estudioso em tais curriculos foram
simplificadoras e 0s objetivos de ensinar os Estudos Sociais consistiam em estudar a Historia
nacional e internacional visando o0 entendimento da conjuntura contemporanea,
adequadamente fim de favorecer a integracdo do sujeito de modo mais adequado a sociedade.

Para Guimaraes, esse “adequar” seria um ajustamento ao meio, e ndo contemplaria toda a
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concepcao de Bruner. Concepc¢édo essa que nao se findava em apenas entender o meio, mas
interpreta-lo de maneira mais aprofundada de modo que possibilitasse, inclusive, questiona-lo
e transformé-lo.

Um esclarecimento ainda importante sobre os Estudos Sociais se refere a formacao
dos professores. Por meio de um decreto-lei de abril de 1969, o governo autorizava cursos
superiores de licenciatura curta, com reducdo da carga horaria. Esse tipo de curso superior
reduzido visava suprir rapidamente a necessidade das escolas, a0 mesmo tempo,
proporcionava boa fonte de lucro a empreendimentos educacionais privados, uma vez que a
oferta desses cursos era barata e de rapida consecucdo. A formacdo em Estudos Sociais era
superficial e generalizante, descaracterizando disciplinas como Histéria e Geografia. Mais
tarde, em 1979, uma portaria do Ministério da Educacdo, estabeleceu que somente
profissionais formados em Estudos Sociais poderiam ministrar aulas no 1° grau. Os formados
em Histodria e Geografia s6 poderiam dar aulas no 2° grau, que possuia um quantitativo bem
menor de escolas.

N&o era sO uma questdo econdmica, mas também politica e ideoldgica, pois 0s
professores formados pelas precarias licenciaturas curtas ndo estavam preparados para a
realidade das escolas. Por isso adotavam os manuais didaticos massivamente, uma vez que
esses lhes facilitavam a rotina. Esses manuais, por sua vez, continham a percepc¢éo do Estado
autoritario, propagando seus ideais, e a sua utilizacdo acabava reforcando e difundindo um
ensino sem questionamentos e sem inventividade.

Enfatizando esse momento dificil do ensino no Brasil, Guimardes (2013) destaca o
pensamento de outra estudiosa do campo do Ensino de Historia, Déa Fenelon que sintetiza

bem a atuacdo do professor de Estudos Sociais da época:

o professor idealizado para produzir esse tipo de ensino deverd portanto, ser
submetido a um treinamento generalizante e superficial, o que conduzira fatalmente
a uma deformacdo e a um esvaziamento de seu instrumental cientifico. Nao ha que
pensar em fornecer-lhe elementos que lhe permitam analisar e compreender a
realidade que o cerca. Ele também ndo precisa refletir e pensar, deve apenas
aprender a transmitir (FENELON, 1987 apud, GUIMARAES, 2013, p. 29).

Depreendemos, a partir do contato com as anélises Bittencourt (2009), a Guimardes
(2013) e Santos (2014), que os Estudos Sociais efetivados no Brasil no periodo de regime
militar foram transformados de acordo com a ideologia do governo e que 0S pressupostos
fundamentados em pensadores como Herbert, Dewey e Bruner ndo foram incorporados.

Podemos afirmar que ensino de Historia, nessa proposta pedagogica, ficou aprisionado a
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Histdria tradicional, com a marca da “decoreba” de datas civicas e comemorativas e a
biografia de algumas personagens, tendo sido dada demasiada énfase a dimensao politica.
Além disso, os Estudos Sociais esvaziaram a perspectiva cientifica dos conteudos, uma vez
gue os préprios docentes eram formados de maneira somente a reproduzir e ndo a produzir

conhecimento.

1.2.2 Em busca do didlogo com a historiografia

O conhecimento histérico escolar guarda certas especificidades em relagcdo a ciéncia
de referéncia, pois ndo é uma mera reproducdo do conhecimento historiografico. Ele articula
saberes histéricos e pedagdgicos que sofrem a interferéncia das concepcbes de historia e de
educacdo dos docentes. Também pode assumir diferentes caracteristicas de acordo com as
experienciais e demandas de cada realidade escolar. Apesar de ser um saber diferente do
académico, a Historia escolar mantém (ou deveria manter) intima relagio com a
historiografia. Destacamos a seguir uma relacdo das principais correntes historiograficas com
a Historia ensinada.

Considerando as contribuicdes de Bittencourt (2009), compreendemos que a selecao
de contetdos historicos escolares € um exercicio complexo e requer dos professores e dos
elaboradores de propostas curriculares a consciéncia de que ndo se pode estudar toda a
Histdria da humanidade e de que o ensino também deve ser coerente as demandas de novas
geracdes. Por isso, devem ser levadas em consideracdo as condi¢es das escolas publicas, a
carga horéria destinada a disciplina e as diversas informacgdes que os alunos recebem dos
meios de comunicacgdo e de outros ambientes externos a escola.

Ainda considerando o legado de Bittencourt, outro fator preponderante na escolha dos
contetdos é o amplo dominio da producdo historiografica que o professor deve ter. Esse
conhecimento deve sempre estar atrelado as finalidades pedagdgicas e singularidades do
processo de ensino-aprendizagem. Logo, compreende-se que 0s conteldos escolares sao
selecionados a partir da concepcao de Histdria de cada professor e essa concepgdo necessita
se relacionar com uma visdo de educacdo que importe numa “aprendizagem efetiva e
coerente” (BITTENCOURT, 2009, p.140).

Elencaremos a seguir, de acordo com Bittencourt, algumas tendéncias historiograficas

e suas relacdes e influéncias no ensino da Histdria escolar.
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A primeira tendéncia € a que ficou conhecida como historicismo e tinha por
metodologia o positivismo, que acreditava na “neutralidade e objetividade do trabalho do
historiador” (BITTENCOURT, 2009, p.141). O historicismo baseava-se nos pressupostos do
historiador Leopold von Ranke, que foi um forte atuante na constituicdo da histéria como
ciéncia em finais do século XIX. Ranke defendia a singularidade de cada fato historico, assim
como a nocdo de reconstrucdo do passado “tal como ele foi”, partindo do principio de que
haveria uma Historia verdadeira.

Com foco numa narrativa que evidenciava a atuacdo do Estado, dos governantes e
militares como mola condutora das mudancas histéricas, a histéria positivista privilegiava
fatos como guerras e acdes politicas de grandes personagens. Os fatos selecionados eram 0s
considerados mais importantes e também unicos. Eram narrados de uma forma cronoldgica e
linear. Apesar das varias criticas que essa concepcao historiogréfica recebeu, ela foi a viséo
dominante no ensino escolar de Historia.

Ao longo do século XX, outros paradigmas historiograficos surgiam fazendo criticas
ao historicismo. Baseando-se em Ciro Flamarion, Bittencourt identifica duas tendéncias de
extrema relevancia, que sdo a Escola dos Annales e 0 marxismo. A primeira, instaurada por
Marc Bloch e Lucien Febvre, em finais da década de 1920, parte da no¢do de que sdo as
demandas do presente que norteiam a pesquisa historica. Na década de 1970, houve um
desdobramento dos Annales na nova historia, que com uma aproximacdo a Sociologia,
acabou recebendo muitas criticas, pois foi considerada fragmentéria e com fundamentacao
tedrica pouco solida.

Ja a concepgdo marxista tem por base a caracteristica cientifica do conhecimento
historico e detém sua énfase de estudo na “estrutura e dindmica das sociedades humanas”
(BITTENCOURT, 2009, p.141). Utilizando-se de categorias essenciais como modo de
producédo e classes sociais, por exemplo, a histéria marxista via as mudancgas sociais como
fruto de lutas sociais e ndo de ac¢des de individuos isolados.

De acordo com Bittencourt, essa concep¢do impactou a Historia escolar nos anos
1970, estruturando producGes didaticas e curriculares a partir dos conceitos de modos de
producdo, luta de classes, burguesia e proletariado. A autora também destaca que houve
intenso debate dentro do marxismo, que possibilitou a insercdo de contetudos de base cultural
e de reinterpretacdo do conceito de poder.

Em comum, marxismo e Annales tém,
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(...) 0 abandono da histéria centrada em fatos isolados e a tendéncia para a analise de
fatos coletivos e sociais, a ambicdo em formular uma sintese histdrica global do
social, a histéria entendida como “ciéncia do passado” e “ciéncia do presente”,
simultaneamente, a consciéncia da pluralidade da temporalidade — tempo do
acontecimento, da conjuntura e da longa duracdo ou da estrutura (BITTENCOURT,
2009, p.146).

Na década de 1980, paralelamente as vertentes marxista e da nova histéria, foram se
desenvolvendo aproximacdes entre a Historia e a Antropologia, que deu origem a historia
cultural. Essa interdisciplinaridade proporcionou a reinterpretacdo da nogéo de “pré-Histéria”
e redimensionou a ideia de fontes. Nessa perspectiva, passaram a ser consideradas também a
memoria oral, mitos, lendas, objetos materiais e constru¢cdes como indicios importantes para a
construcdo de andlises historicas.

Outra corrente surgida no mesmo periodo foi a de renovacdo da historia politica, que
tem por objeto tanto o papel do macro poder do Estado, quanto variados dominios de poder,
como o da familia, de presidios e escolas, por exemplo. A incorporacdo dessas dimensdes de
micropoderes € derivada do pensamento do fildsofo francés Michel Foucault. Bittencourt
indica que ndo ha incompatibilidade entre as esferas histdricas macro e micro e que elas
devem ser compatibilizadas, constituindo um desafio para a Historia escolar fazer essa
articulacdo que, segundo a autora, ordena algumas propostas curriculares.

A histdria contemporanea, histéria do tempo presente, ou ainda historia imediata
também possui pressupostos interessantes no que tange a aproximacéo da historiografia com a
historia escolar. Alguns historiadores destacam a dificuldade de se analisar determinados
acontecimentos “no calor do momento” (BITTENCOURT, 2009, p.151). Todavia, 0os que
advogam a importancia da histdria imediata evidenciam a sua contribuicdo politica, que nédo é
a mesma da corrente historicista.

Na area do ensino de Historia, Bittencourt assinala que a historia do tempo presente

(...) fornece conteldos e métodos de andlise do que “estd acontecendo” e as
ferramentas intelectuais que possibilitam aos alunos a compreensdo dos fatos
cotidianos desprovidos de mitos ou fatalismos desmobilizadores, além de situar os
acontecimentos em um tempo histérico mais amplo, em uma duragéo que contribui
para a compreensdo de uma situagéo imediata repleta de emog6es (BITTENCOURT,
2009, p.151).

Para a autora, a sequéncia cronoldgica ndo favorece a “chegada ao presente”. Segundo
ela, o presente so seria tratado pontualmente, quando da introducgdo de alguns acontecimentos
de maior impacto que aparecem na midia, quando os proprios alunos indagam por respostas

ou pelo proprio comprometimento do professor com a formacao politica dos discentes.
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Para Napolitano (1997 apud, Bittencourt, 2009), estudar o tempo presente exige
trabalno com recursos midiaticos, como jornais, fotografias e cinema. Essas fontes
possibilitam uma nova abordagem politica, com a compreensdo de temas como paixdes e
apatias politicas, além da temética da inddstria cultural, por exemplo.

Bittencourt (2009) salienta, ainda, que trabalhar no ensino de Historia com essa
concepcao requer alguns cuidados, como no caso da historia tematica. Essa perspectiva pode
correr o risco de ser anacrénica quando, a partir de um problema atual, o professor exponha,
por exemplo, um caminho que se inicia no presente e depois 0 retome em outros contextos de
forma superficial, exigindo a compreensdo de valores que ndo eram os da época. Outra
cautela importante, quando se trabalha com o impulso do tempo presente, € oferecer aos
alunos indicios de semelhancas e diferencas de cada temporalidade em relacdo ao presente.
Essa estratégia € importante para que entendam mudancas e permanéncias sem a impressao de
que o passado é atrasado e de que o presente € evoluido.

O dialogo da Historia escolar com a historiografia é fundamental. As mudancas no
entendimento do que é a Historia enquanto ciéncia, como ela se constroi e como o historiador
trabalha sdo essenciais nas definicdes sobre o que se deseja ensinar. As renovagoes
historiograficas instauraram novas maneiras de pensar o conhecimento histdrico, introduzindo
novos temas, abordagens, atores, metodologias e fontes, e estas mudancas devem ser
acompanhadas pelos professores e devem orientar teoricamente suas escolhas.

Conhecer essas transformacdes é importante para o professor que deseja aproximar a
histéria ao cotidiano dos alunos, podendo fazé-la mais empatica com a incorporagdo de
pressupostos proprios a disciplina. Nao é apenas a concepcao de Histdria que determinara o
éxito ou insucesso em sala de aula, mas ter claro para si 0 que é Historia e para que ensina-la

ja é um importante passo no caminho docente.

1.2.3 A importancia das fontes documentais no processo educativo

Como vimos no tdpico acima, a produgdo historiogréafica incorporou diversas fontes
documentais ao procedimento de pesquisa histérica. Desse modo, essas novas fontes e
metodologias, guardadas as suas devidas proporcdes, também devem subsidiar o ensino

escolar de Historia.
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Como defende Bittencourt (2009), trabalhar com documentos pode ser mais atraente e
estimulante, além de levar os alunos ao contato mais estreito com os procedimentos proprios
do exercicio do historiador, ndo com a intencao de fazer dos alunos historiadores mirins, mas
no intento de fazé-los compreender como o conhecimento € produzido.

Alguns cuidados devem ser tomados com a utilizagdo de documentos em aula. Um
deles é de que o documento ndo é utilizado por historiadores e alunos do mesmo modo. O
historiador, de acordo com Henri Moniot (1984 apud, Bittencourt, 2009), ja tem algum
dominio sobre o contexto histérico no qual foi elaborado tal documento, diferentemente dos
alunos que, ao contrério, ainda estdo reunindo informacdes sobre determinado periodo. O uso
de documentos pode servir para a ilustracdo de um contetido, como fonte de informacéo ou
para introduzir um tema de estudo por meio de uma situacao-problema.

E importante que o professor escolha um documento que ndo apresente muitas
barreiras, como um vocabulario complexo e com muitas expressdes diferentes, o que é
comum em documentos escritos de periodos mais recuados. O objetivo de utilizar o
documento é despertar o interesse e a curiosidade nos alunos, por isso o documento deve levar
a identificacdo rapida e clara de informagfes. “A escolha deles, em qualquer situacdo ou
nivel escolar, deve favorecer o dominio de conceitos histéricos e auxiliar na formulagdo da
generalizacdo, ou seja, de um acontecimento particular (...) para o geral (..)”
(BITTENCOURT, 2009, p. 331).

Os documentos também possuem diferentes linguagens de acordo com o0 meio e a
finalidade para o qual foram produzidos, além de ndo terem sido pensados com objetivos
didaticos a época de sua elaboracdo, por isso devem ser analisados de acordo com suas
diferentes caracteristicas. Os documentos podem ser de natureza escrita, material, visual e
audiovisual.

As fontes dos documentos escritos podem ser a imprensa com seus jornais, a literatura
e as intuicOes de poder estatais.

O jornal deve ser entendido como veiculo importante de informacdo nas sociedades
modernas e também como uma mercadoria, dentro do sistema capitalista, que expressa
interesses de determinados grupos. Desse modo, é importante conceber que uma noticia
publicada ndo possui imparcialidade. Bittencourt ainda indica que excertos de jornais e
revistas sdo muitos utilizados em concursos publicos e livros didaticos. Uma interessante
metodologia para se trabalhar com jornais é comparar e analisar publicacdes da mesma época,
mas produzidos por grupos diferentes, como os da grande imprensa e jornais de sindicatos,

por exemplo.
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A utilizacdo da literatura de forma interdisciplinar €, de acordo com a autora, uma
“tradicdo escolar” sendo largamente utilizada. Para o ensino de Historia, os textos literarios
favorecem a interpretacdo dos autores como pertencentes a um contexto histérico especifico,
carregados por uma cultura que é revelada em suas obras, sendo também filiados a
determinadas correntes artisticas e expoentes de seu tempo.

Os documentos oficiais, muito utilizados na vertente historicista, que grande heranca
deixa ainda no ensino de Histéria, no entanto, ndo sdo tdo apresentados nas producdes
didaticas. Geralmente, séo explorados pedagogicamente artigos da Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidaddo e artigos de algumas Constituicdes. A importancia de temas como
cidadania e poder provocaram mudancas na utilizacdo dos documentos oficiais, que
Bittencourt também denomina como candnicos. Assim, passou-se a analise de documentos
pessoais produzidos pelas intuigdes oficiais, como certidGes de nascimento e carteiras de
trabalho, por exemplo, que podem ensejar debates sobre os direitos do cidadé&o.

Ainda sobre os documentos escritos, a pesquisadora mencionada sugere como
metodologia a elaboracdo de dossiés tematicos, selecionando variados documentos sobre um
mesmo tema para serem comparados e confrontados pelos alunos.

As fontes que ndo sdo de natureza escrita sdo objetos de museus, imagens diversas
como fotografias, quadros e pinturas rupestres, por exemplo, além de filmes e musicas.

O trabalho com objetos de museu proporciona a analise da cultura material, que
servem de base para a interpretacdo e questionamentos por parte dos alunos. Existem em
varios museus nucleos educativos que produzem materiais, oficinas e as conhecidas visitas
monitoradas.

Levar os alunos ao museu exige um trabalho prévio, deve-se esclarecer que 0 museu €
um lugar de memoria e que os objetos ali expostos assumem outra fungdo que nédo € a sua de
origem. O aluno deve ser levado a identificar que o objeto sob a guarda do museu foi parte da
vida cotidiana, dos rituais, da arte de determinado grupo social e que pode fornecer dados
sobre o periodo em que foi desenvolvido. A analise de um objeto museoldgico proporciona a
articulacdo entre oralidade, observacdo e a sistematizacdo escrita do que foi estudado.

Assim como em relagdo ao trabalho com a literatura, o uso de imagens no ensino de
Histdria ja vem sendo utilizado ha muito tempo. Porém, é importante ter o cuidado de néo
usar as imagens apenas como ilustracBes ou como ferramenta para apenas atrair o aluno ja
imerso num mundo audiovisual, sem leva-lo a reflexdo sobre a imagem.

A interpretacdo de uma fotografia nas aulas de Historia deve partir de um exercicio

que envolva a sua desconstrucdo. Um primeiro passo para essa desconstrucao € identificar a
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atuacdo do fotografo na realizacdo da foto. Ele manipula o cenério e os angulos, as pessoas, a
luminosidade, entre outros fatores, para tirar a foto da maneira que avalia ser adequada. Logo,
os alunos poderdo perceber que uma fotografia também estd impregnada de intencionalidades
que devem atender a determinados fins, assim como uma producgéo escrita.

A utilizagdo de filmes em sala de aula também é recorrente no ensino de Historia.
Bittencourt destaca que no inicio do século XX, Jonatas Serrano, professor do Colégio Pedro
Il, j& lancava mao desse recurso, que possibilitava aos alunos “aprender pelos olhos e ndo
enfadonhamente s6 pelos ouvidos, em massudas, monétonas e indigestas prelecdes” (1917
apud, BITTENCOURT, 2009, p. 372).

Antes de usar filmes em sala é importante, no entanto, verificar o comportamento e
preferéncias da turma, que filmes costumam assistir e por quais motivos. Esses
questionamentos devem contribuir no processo de selecdo dos filmes a serem estudados.
Metodologicamente, pode-se partir da analise interna do filme, procurando perceber que
conteddos sao tratados, quais Sd0 as personagens, 0S Cenarios, o tempo em que acontece a
histéria encenada, entre outros questionamentos. A andlise externa se dedica a identificar
detalhes de producéo da pelicula, como ano, pais, diretor, produtor e musicas utilizadas.

Outra opcao de trabalho com filmes, proporcionada pelo avanco tecnoldgico, € a de
edicdo de cenas que, como aponta Carlos Visentini (apud, Bittencourt, 2009), se assemelha a
selecdo de trechos de um texto, uma vez que nem todo conteudo de determinado filme
necessariamente precisa ser apresentado integralmente aos alunos.

Assim como a literatura, as imagens e os filmes, a musica também é muito utilizada
pelos professores de Historia. Os géneros mais recorrentes nas salas de aula sdo o samba, o
forré e o sertanejo. Dentre os periodos historicos analisados por meio de cances, estdo a Era
Vargas e o Regime Militar. O recurso a musica € relevante, pois pode ser uma ponte de
aproximacdo do conteudo escolar & rotina cotidiana dos alunos, podendo o professor
incentiva-los, também, a produzirem suas proprias composicoes.

No estudo de uma masica podem ser levados em consideracdo seu autor, intérprete,
instrumentos utilizados e os seus consumidores. Bittencourt aponta que em sala de aula
geralmente analisam-se as letras separadas das melodias e ndo se identifica 0 momento
historico em que o autor as produziu. Também destaca ser comum esse tipo de abordagem nos
livros didaticos, que associam as letras das musicas “como manifestacdo de setores sociais
populares e, portanto, vinculada a determinado contexto histérico” (BITTENCOURT, 2009,
p. 382). E importante que o professor destaque os distintos usos que se fazem da mdsica em

contextos sociais diferentes. Pode-se indagar, ainda, sobre o tema tratado nas mausicas, suas
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melodias e tons e as maneiras de se ouvir masica: em festas, apresentacbes ou em casa. Junto
com as musicas devem ser apresentados outros tipos documentais para que se possa confirmar
ou ndo informacdes e suposi¢oes.

A utilizacdo de todos esses materiais pode proporcionar, uma aula de Histéria mais
atrativa e interessante, ficando mais proxima dos artefatos culturais a que os alunos tém
acesso. Isso se configurara como uma realidade desde que sejam trabalhados contetdos, séries
e publico escolar de forma adequada.

Seu principal objetivo deve ser a possibilidade de contribuir com a construcdo do
conhecimento histérico, favorecendo a percepcdo de que diferentes producdes materiais e
culturais humanas podem fornecer indicios sobre diversos aspectos da vida em sociedade. A
utilizacdo dessa ampla gama de fontes deve ser empregada com o intuito de garantir a
compreensdo de que cada uma delas tem uma intencionalidade, assim como o0s textos escritos
oficiais, merecendo uma analise que também esteja fundamentada em pressupostos da

historiografia.

1.2.4 A critica ao curriculo cronoldgico tradicional

Os historiadores denominam de ensino de Histéria tradicional aquele que se detém nas
seguintes caracteristicas: foco nos aspectos biograficos, morais, civicos e politicos, marcados
pela memorizacdo de datas e nomes que eram ou ainda sdo, celebrados em festas civicas. Esse
modo de operacionalizar 0os conhecimentos historicos esta fortemente centrado em uma
organizacéo sequencial de tempo.

Marca da institucionalizacdo da historia como ciéncia e disciplina escolar, em finais
do século XIX, o modelo quadripartite, desenvolvido na Franca, sobrevive no ensino
universitario e escolar brasileiro com alguns leves arranhdes. A divisdo classica: Historia
Antiga, Histéria Medieval, Histéria Moderna e Historia Contemporanea tem a cronologia™

como fator principal de organizagdo dos conteidos. E a esse tipo de curriculo que

¥ Segundo Annie Bruter (2006), a cronologia era utilizada a principio de maneira secundéria no ensino de
historia destinado aos nobres e principes no século XVIII, quando havia necessidade de se compreender os
acontecimentos histéricos da Antiguidade. Com a transformagdo da sociedade francesa e a afirmacdo do
Absolutismo, que exigia uma maior e mais acessivel aproximagdo com o passado, a ciéncia cronolégica passou a
ser essencial para a construgdo do Estado e ganhou maior destaque nesse ensino de histéria ainda ndo
disciplinado e institucionalizado. Logo, depreende-se que a cronologia esta fortemente arraigada ao ensino de
Historia, tendo sido criada antes mesmo da institucionalizagdo da mesma como disciplina no século XIX.
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denominamos como “tradicional”, a partir da nocdo apreendida por Ivor Goodson (2013),
baseada no que o historiador Eric Hobsbawn chamou de “tradicdo inventada”. Identificar um
curriculo como “invencdo de uma tradicdo” pressupde compreendé-lo como um objeto
historicamente construido.

Na definicdo de Hobsbawn,

Tradi¢do inventada significa um conjunto de préaticas e ritos: praticas normalmente
regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; ritos — ou natureza simbdlica —
que procuram fazer circular certos valores e normas de comportamento mediante
repeti¢do, que automaticamente implica em continuidade com o passado. De fato,
onde é possivel, 0 que tais praticas e ritos buscam € estabelecer continuidade com
um passado histérico apropriado (1997 apud GOODSON, 2013, p. 27).

Desse modo, entendemos que o curriculo que privilegia a cronologia se estabeleceu
como tradicional por sua longa e ampla utilizagdo e pouca contestacdo. Entretanto, como
salienta Goodson (2013), o curriculo “Né&o €é, porém, como acontece com toda tradi¢do, algo
pronto de uma vez por todas; €, antes, algo a ser defendido onde, com o tempo, as
mistificacBes tendem a se construir e reconstruir” (GOODSON, 2013, p. 27).

Faz-se mister salientar que designamos como tradicional o curriculo que opera com a
nocdo cronoldgica, mas que ndo é necessariamente positivista™. Esse esclarecimento é
necessario, pois existem abordagens que ndo sdo positivistas, embora ainda optem por um
recorte cronolégico, demonstrando que essa dimensdo da sequéncia temporal é predominante
e caracteristica da disciplina.

Caimi (2009) discute as escolhas dos professores entre histéria convencional, historia
integrada e historia tematica. De acordo com a pesquisadora, a primeira definicdo esta
alinhada a historiografia positivista A seguinte estd referenciada na matriz marxista e a
histéria tematica se atrela aos pressupostos da histéria-problema dos Annales. A segunda
tendéncia historiografica escolar, ou seja, a histdria integrada, é a que se identifica no PNLD e
no trabalho cotidiano das escolas como a tendéncia mais recorrente do ensino de Historia no

Brasil. Segundo Caimi,

busca integrar os acontecimentos/conhecimentos histéricos de diferentes sociedades,
consubstanciados num mesmo tempo cronoldgico, demonstrando como responderam
as demandas colocadas pelo seu tempo e como operaram as transformacGes
necessarias (CAIMI, 2009, p. 4).

15 A expressdo “histéria positivista”, apontada neste texto, compreende a historiografia que evidencia a
cronologia, as grandes personagens e os fatos politicos, que tem como grande expoente a escola metddica
francesa.
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Para Oliveira (2007), apesar de na bibliografia dos PCN constar referéncias aos
historiadores dos Annales, muitos deles ndo eram a favor da historia tematica no ensino
escolar, como Jacques Le Goff e Fernand Braudel. Para esses autores, a historia a ser ensinada
nas escolas deveria ser a tradicional, pois entendiam que a historia temética exigiria
conhecimentos muito especificos dos alunos, além de oferecer uma visdo fatiada da historia,
que se acaba no tema sem uma problematizacdo mais profunda do processo historico.

O que se percebe no texto de Oliveira (2007) sobre os PCN, por meio de citacdes dos
referidos autores sobre o ensino de Histdria na Franca, é que a historia tematica seria mais
adequada aos adultos, enquanto a tradicional as criangas. Para a autora, os PCN estdo em
conflito com seus embasamentos tedricos e metodologicos.

A periodizacdo classica da Histéria em quatro periodos foi estabelecida na Il
Republica Francesa®, tendo a Escola Metédical’ como a maior expoente no campo
historiogréfico francés. De acordo com. Gasparello (2011), historiadores determinantes para
essa vertente da historiografia sdo Charles Seignobos e Charles-Victor Langlois, autores de
diversas obras que se tornaram referéncia no ensino universitario e escolar na Europa.

A Historia como disciplina escolar foi objeto de estudo de varios autores, como Circe
Bittencourt (2009) e Elza Nadai (1993), que mostraram que, no Brasil, a Histdria se institui
como disciplina escolar com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837. A organizacdo dos
conteddos e 0s manuais didaticos eram inspirados no modelo de ensino francés. A Histdria do
Brasil era vista em conexdo com a Histdria da civilizagdo cristd europeia.

A perspectiva de ensino de Histdria sob a 6tica cronolégica é hegeménica no Brasil
desde a criacdo do colégio Pedro I, em 1837, até os dias de hoje.

Sobre as diferentes organizacGes curriculares, Stephanou (1998), alicercada na autora
portuguesa Margarida Louro Felgueiras, nos expbe os principais formatos curriculares
utilizados no ensino de histéria. O “programa cronolégico” é sem duvida o mais utilizado e
distingue-se pelo decorrer de “um longo periodo de tempo, com uma valorizagao excessiva do
passado longinquo em especial os mitos de origem” (STEPHANOQU, 1998, p.7). Esse tipo de
abordagem tem por objetivo descrever toda a saga da humanidade que fundamentaria nosso
presente. Essa histdria pressupde uma evolugdo, um progresso das sociedades e, por meio do
recurso cronologico, com o estabelecimento de uma sequéncia dos acontecimentos, busca-se

gue os alunos decorem as informacGes e marcos temporais.

18 periodo compreendido entre 1870 a 1940.

" De acordo com Glaydson José da Silva (2006), a escola metddica “resume as preocupacdes de uma escola
intelectual que atribui ao rigor do método a Unica maneira de se chegar ao conhecimento historico” (p. 10).
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Para Stephanou, o viés cronologico torna a histéria algo remoto e sem sentido. A
pesquisadora chega a afirmar que “os programas cronoldgicos se apresentam cansativos,
indteis, ou até, prejudiciais, o que se evidencia pela auséncia de interesse ou relevancia para
os alunos” (STEPHANOU, 1998, p.7), ndo oferecendo a oportunidade de se aprender como a
historia é produzida.

O proximo arranjo curricular apontado é o de “programas de linhas de
desenvolvimento”, que tem por metodologia escolher determinados assuntos, como habitacédo
e transporte, por exemplo, e tragar cronologicamente o desenvolvimento desses elementos.
Assim como no curriculo apresentado acima, essa vertente também se firma nas concepcdes
de progresso e evolucdo. Ele seria mais voltado a alunos com baixo rendimento, uma vez que
procura relacionar aspectos da realidade vivida por esses sujeitos ao intento de tornar o
contedo mais atrativo. Felgueiras considera que essa nogdo curricular ndo problematiza as
singularidades de cada assunto escolhido nas diferentes temporalidades, pois “ao procurar
implantar a no¢do de tempo através da repeticdo, este modelo ndo ultrapassa o problema
cronoldgico” (1994 apud, STEPHANOQU, 1998, p.8).

Outra proposta é a do “programa por quadros”, que elege periodos historicos e areas
geogréficas delimitadas com a finalidade de aprofundar determinados assuntos, considerando,
para tanto, a faixa etaria dos alunos. Essa organizacdo ndo prescinde totalmente o
encadeamento cronoldgico, mas esse ndo € o fator determinante na escolha dos conteddos.
Outra caracteristica ¢ a de ndo partir de informag6es pré-definidas, recorrendo ao trabalho
com fontes utilizadas pelos proprios alunos. Para Stephanou, Felgueiras sugere que esse
curriculo proporciona o estudo aprofundado de um contexto especifico, entendendo o
contraste entre passado e presente, além do contato direto com as fontes favorecer uma
“recriacdo imaginativa do passado, procurando que as transformacdes de uma comunidade
sejam explicadas pela interligagdo de todos os seus aspectos” (STEPHANOU, 1998, p.8).

Entretanto, seu ponto fraco estaria em ndo explicar as mudangas ocorridas entre 0s
periodos estudados, dando a entender que elas sdo evidentes por si s6. Outro aspecto negativo
seria 0 tratamento inadequado das fontes, pratica que podem acarretar em uma interpretacao
acritica pelo aluno, encarando os documentos como fonte da verdade.

O “programa por conceitos” (ou temas organizadores) se constitui pela definicdo de
temas ou conceitos-chave. Sua estratégia baseia-se em aproximar a historia das outras ciéncias
sociais, por isso seu centro de estudo séo os conceitos. As nogOes de tempo e cronologia sdo
referenciais importantes para se trabalhar habilidades como a de “comparacéo dos diferentes

exemplos historicos, buscando desenvolver junto aos alunos o pensamento abstrato e uma
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certa destreza para pensar cientificamente, sendo por isso orientado para alunos de mais
idade” (STEPHANOQOU, 1998, p.9). Stephanou, no entanto, alerta que a aprendizagem de
conceitos é uma qualidade imperativa, mas ndo suficiente para se compreender a historia.

H& ainda, de acordo com a autora, outras estruturacdes curriculares de Historia tais
como curriculos centrados na selecdo de problemas, curriculos baseados no uso de diferentes
fontes primarias ou em orientagdes decorrentes da psicologia. De qualquer forma, destaca que

organizacOes que escapem a ordenacdo cronoldgica ainda séo pouco efetivadas.

1.3 A revisdo do Curriculo: propostas em debate

Como néo seria possivel, neste trabalho, abarcar toda a producdo de revisdo e debate
acerca do Ensino de Histéria no periodo selecionado, lancamos médo de nosso dever como
historiadores de selecionar. Elegemos, assim, trabalhar com edi¢des da Revista Brasileira de
Historia (RBH), considerando o periodo de marco de 1985 a fevereiro de 1990, que publicou
artigos de docentes que atuavam na Educacdo Basica e no ensino superior na época ora

investigada.

1.3.1 O papel da Anpuh como instancia de debate e legitimacdo de discursos sobre o ensino
de Historia

Oliveira (2003, p.61), em trabalho produzido em seu doutorado®®, nos informa sobre a
RBH: “A Revista é o 6rgdo oficial da Associacdo Nacional de Histéria — Anpuh” — e foi
criada pelos dirigentes da Associacdo em agosto de 1980, em Sdo Paulo. Definindo a

Associacao, a autora considera:

A ANPUH é a mais importante entidade cientifica da area de Histdria. Construiu e
consolidou ao longo de quarenta e um anos de atuagdo, representatividade e
legitimidade nacional. Organiza-se por meio de Nucleos nos 26 estados da
Federacdo e no Distrito Federal. E, embora a estruturacdo, organizagdo, nimero de
filiados e atuacdo (no que concerne a continuidade) sejam muito diferenciados,
mantém encontros estaduais, regionais (...), € 0 Simpdsio Nacional de Histdria ja fez
21 versdes (OLIVEIRA, 2003, p. 61).

18 O direito ao passado (uma discussio necesséria a formagéo do profissional de Historia) — UFPE.
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Os simposios nacionais se realizam bianualmente nos anos impares. Até o ultimo,
ocorrido em Florianopolis em 2015, foram realizados vinte e sete simpdsios.

E sobre o periddico dessa Associacgdo, Oliveira argumenta:

Palco de discussbes académicas tem comportado também os debates das questdes
mais urgentes que afligem o exercicio da profissao, seja na pesquisa (condicfes para
realizagdo — incentivos financeiros, condi¢des das fontes documentais etc.) no
ensino (politicas educacionais e suas influéncias diretas no ensino de Historia,
inclusive, reformas curriculares) ou de qualquer outra natureza, mas que interfira nas
areas de interesse e atuacdo desses profissionais — bacharéis e licenciados em
Histdria.

A RBH, com uma historia de 21 anos, colaborou com a constru¢do do ensino de
Histdria como objeto de pesquisa e foi veiculo de polémicas em torno desse assunto
e painel das pesquisas que se efetivaram na area. Publicacdo de carater nacional &,
no Brasil, sem sombra de divida, o mais importante periédico de Historia
(OLIVEIRA, 2003, p. 62).

Cabe também salientar que a Anpuh possui atualmente a Revista Histéria Hoje, de
publicacdo semestral, e que até 0 momento estd em seu quarto volume e com oito ndmeros.
Segundo o site da Associacdo, a revista dedica-se “a divulgar resultados de pesquisa,
reflexdes, projetos e experiéncias voltados para temas que privilegiem a articulacdo entre
Histdria, Ensino de Histdria e Formacdo Docente”. A criacdo desse periodico, que prioriza
questdes voltadas ao ensino da disciplina, evidencia a importancia e o crescimento da area do
Ensino de Histéria como campo legitimo de anélise e pesquisa.

A amostragem das Revistas Brasileiras de Historia da década de 1980, que demonstra
a concepcdo de um determinado grupo de profissionais preocupados com o0 0s caminhos da
disciplina, nos fornecera um bom painel sobre o Ensino de Historia da época e suas principais
reivindicagoes.

Como ja foi dito, os artigos publicados na RBH eram de docentes de 1° e de 2° graus e
também de professores universitarios. Esses profissionais devem ser compreendidos dentro da
concepgdo de intelectuais que refletem sobre a educacéo adotando uma postura politica.

Para Francisco de Oliveira, a “descoberta” do Novo Mundo marca 0 nascimento da
afinidade entre intelectual e espaco publico. “O intelectual passard a ser um produtor de
conhecimento independente: a finalidade de producdo do conhecimento € conhecer”
(OLIVEIRA, 2011, p.126). Para o autor, essa no¢do, que atualmente nos parece 6bvia, figurou
como uma revolugdo na maneira como o conhecimento foi articulado ao poder. Baseado em
Michel Foucault, Oliveira argumenta que um poder fundamentado no saber surgiu,
relacionado com 0s novos saberes que se instauravam, constituindo-se assim novas praticas,

que destacou como sendo as especializagdes.
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Do mesmo modo que as novas especializagbes criam universos restritos e
circunscritos a novos detentores de novos saberes, a promessa de ampliacdo do
espaco publico e de interacdo com os intelectuais e com a busca do conhecimento
comeca a virar contra si mesma. As especializa¢cbes comegam a cercear 0 espaco da
liberdade. Esse espaco da liberdade, da investigacdo passard a ser privilégio
daqueles que detém esses saberes; passara a ser privilégio de quem detém os codigos
de acesso aos novos saberes. (OLIVEIRA, 2011, p.126).

Nesse sentido, se aliarmos as crescentes especializagcbes que ocorreram nas
universidades brasileiras a partir dos anos 70 do século XX, com a proposi¢do de Oliveira,
podemos compreender que esses novos poderes surgidos contribuiram para a separacgao entre
pesquisadores e professores da educacdo basica, o que acabou também acarretando em uma
defasagem entre 0 que se ensinava na academia e nas escolas, uma vez que o saber produzido
pelos especialistas ndo se dirigia ao publico mais amplo, como argumenta o sociélogo. No
entanto, os artigos que abordaremos a seguir tentavam se contrapor a essa suposta hierarquia.

Gomes (1993) compreende o intelectual como “produtor de bens simbolicos envolvido
direta ou indiretamente na arena politica” (GOMES, 1993, p. 11). Restritos as suas redes de
sociabilidade, os intelectuais formam vinculos e identidades quando em contato com seus
comuns. Esse tipo de associacdo comporta regras de aprendizagem, trocas e delimitacdes,
formando o que a autora denomina de um “ecossistema”. A construcdo de identidades, seja
individual ou de grupos, €, de acordo com Gomes, sempre continuada e variavel. Segundo a
pesquisadora “ldentidades ndo se constituem em propriedades, essenciais ou fixas no tempo e
espaco” (GOMES, 2014, p. 7).

Nesse sentido, podemos destacar que a concep¢do de Ensino de Historia dos
professores que escrevem na RBH, na década de 1980, pode ter muitos elementos em comum,
derivados do contexto histdrico vivenciado e também marcados pelas redes de sociabilidade
desses autores.

Os processos de construgdo de identidade envolvem sempre dimens6es simbdlicas e
praticas, ou seja, envolvem a imposicao e a adesdo de um grupo a ideais, valores,
crengas, ideologias, que sdo “inventados” e divulgados, materializando-se em
instituicdes, rituais, festas simbolos, manifestacfes culturais e etc. (GOMES, 2014,

p. 7).

A partir dessa constatacdo de Gomes, percebe-se que alguns temas sé&o sempre
recorrentes nos artigos de Ensino de Historia publicados na RBH. As preocupagdes giram em
torno de “denunciar” as falhas na formacdo dos professores, as precarias condicdes de
funcionamento das escolas e a recusa de se continuar com o0 Ensino de Historia embutido nos

Estudos Sociais, que encarnavam tudo de pior que poderia haver na aprendizagem em
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Histdria: a memorizacgéo de datas, nomes de “herdis” e celebracdes civicas. Esses intelectuais
estavam dispostos, muito além de discutir, a também romper um imenso descompasso e
diferenciacdo hierarquica entre ensino escolar e ensino universitario.

Os textos apresentados e analisados a seguir estdo organizados de acordo com o0s
temas abordados e ndo necessariamente estdo de acordo com a data de suas edi¢fes na revista.
Muitos assuntos se repetem em diferentes numeros e volumes e foram selecionados para que
pudéssemos abordar 0s que criticavam a concepgao de Historia da época e 0s que tratavam de
ensino tematico e da proposta da CENP.

Os primeiros artigos publicados em 1985 versam sobre a problemética da formacéo
dos docentes de 1° grau e as péssimas condi¢cdes de trabalho e das escolas. Em A crianga e a
histéria que lhe é ensinada, Olga Brites (1985), professora da rede estadual paulista, destaca
as singularidades dessa etapa de ensino que, em sua visdo, € marcada pela competicdo entre as
professoras (grande maioria nesse segmento). Em sua perspectiva, essas profissionais estavam
submissas a hierarquia escolar, que, por sua vez, promovia a concorréncia entre elas no
momento da apresentacdo de atividades que eram pré-fixadas nos programas de trabalho.

Com relagdo ao ensino de Histdria, Brites (1985) argumenta que o ponto alto eram as
comemoragdes civicas com realce de figuras expressivas da histéria. A intencdo dessas
celebraces era vazia de significado, uma vez que a historia dos alunos ndo era conexa a das
“grandes personagens”, deixando-os de fora do que a professora chama de espetaculo, que
tinha apenas uma funcdo burocratica de cumprir o programa. Nessas apresentacOes ficava
evidente a competicdo ndo somente entre professores, mas também entre os alunos de
diferentes séries e turmas.

Zita de Paula (1985), da Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas (Cenp),
também se dedica ao mesmo ciclo escolar em A formagdo do “Professor I”” e 0 ensino de
histéria. Em sua andlise, indica que a grande massa de profissionais que atua nas séries
iniciais s&o mulheres com formacdo nos Cursos Normais (em nivel de 2° grau), que muitas
vezes ndo tinham a real dimensdo da natureza do trabalho docente, mas se langavam nesse
horizonte por terem concluido uma profissionalizagdo de réapida inser¢do no mercado de
trabalho. Poucas delas teriam o curso universitario em Pedagogia.

A autora identifica que a concepcdo de Historia que essas professoras possuiam era
caracterizada pelo modo como aprenderam enquanto alunas nas séries inicias. Era uma
aprendizagem caracterizada pelo predominio no factual, nos herois, no fato isolado e ndo na
nocdo de processo; pela pouca exploragdo de conceitos como tempo de espaco; pelo uso

quase exclusivo do livro didatico, ndo recorrendo a outras fontes de informacao; pela
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compreensdo de histdéria s6 como passado, sem articulacdo com a atualidade; pela visdo de
historia eurocéntrica, com énfase na colonizacdo europeia, sem destaque ao colonizado e a
manutencdo de preconceitos e esteredtipos. Esse saber experiencial acabava solidificando
nogdes defasadas em suas préaticas de ensino.

Notamos, nos dois textos ora mencionados, que a historia incluida nos programas de
Estudos Sociais, voltados aos anos iniciais, era nitidamente factual, focalizando personagens
transmutadas em herdis e em datas civicas e suas “comemoracfes”. Tratava-se do emprego de
uma perspectiva de ensino que nao apresentava nenhum significado para a vida, pois
transmitia uma percepcao de historia que estuda apenas o passado de forma estanque, sem 0
estabelecimento de uma relacdo direta com o presente, corroborando, ainda, uma estrutura
social balizada pela manutencdo da ordem autoritaria e reprodutora de preconceitos.

Joana Neves (1986) disserta sobre as Condicdes de trabalho do professor e Ensino de
Historia. A autora enfatiza duas tendéncias no que diz respeito as circunstancias de trabalho
dos docentes. Uma é a de completa aceitacdo das condi¢des de trabalho, deixando de lado um
ideal de ensino, considerado utdpico. A outra tendéncia é a de questionar as condicGes de
trabalho pelo meio da acédo politica, mas sem a ado¢do de uma postura de mudanga, uma vez
que ndo seria possivel concretizd-las nas condi¢des existentes. Neves aponta que ambas
podem acarretar um refor¢o das ideias das autoridades de ensino, que colocam a culpa da
precariedade do ensino nos proprios professores, encarados como incompetentes no exercicio
de suas atividades.

A autora expde o resultado de uma pesquisa feita com professores 37 professores de 1°
e 2° graus da rede estadual de ensino da Paraiba. Esses docentes lecionavam disciplinas como
Histdria da Paraiba, do Brasil e Geral, para vérias séries. Muitas vezes assumiam tempos de
Geografia e os docentes de Geografia também assumiam tempos de Histéria. A carga horaria
dessas disciplinas era escassa, obrigando os profissionais a assumirem varias turmas e
disciplinas para completar seu quadro de horéarios. Outro aspecto relevante abordado em sua
pesquisa é o fato de que os professores que ministravam Historia eram formados em cursos
como os de Pedagogia, Direito e Geografia.

Com relacdo a essa formacdo inadequada, Neves argumenta que esses profissionais
possuiam uma concepg¢do de Histdria como uma massa de informacgdes que deveriam ser
transmitidas. Faltava-lhes um preparo tedrico-metodoldgico e didatico préprios da ciéncia e

da disciplina. Nessa perspectiva, alerta,
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N&o se pretende discutir aqui os motivos e 0s equivocos dessas concepgdes. Apenas
registra-se o efeito no ensino de Histdria: acentua-se seu carater informativo,
tradicional, no qual a informacfes sdo consideradas a partir de uma concep¢do
superada de Histdria, ou seja, a que classifica como uma matéria factual, descritiva,
cronoldgica, decorativa (NEVES, 1986, p. 219).

Acrescenta, ainda, que a rotina de trabalho com inimeras turmas, mas com poucos
tempos de aula acarretaram um ensino-aprendizagem em historia superficial, marcado por
fatos e personagens célebres que se emaranhavam com informacdes do senso comum e da
tradigéo oral.

Outro ponto critico que inviabilizava o ensino como um todo era a baixa remuneragao
salarial. Os professores sé recebiam pela hora aula lecionada, sendo assim, a atividade de
planejamento exercida fora da escola ndo entrava no célculo de sua remuneracao.

No que tange especificamente a disciplina Histdria, merece destaque a repressao
politico-ideoldgica e a abordagem excessivamente passadista da Histdria, sem o
estabelecimento de nexos do passado com a realidade vivida pelos alunos.

Artigos sobre a proposta curricular tematica também marcaram presenca na revista. O
de Ernesta Zamboni (1986), Sociedade e Trabalho e os Primeiros anos de Escolaridade —
Introdugdo das nocBes Bésicas Para a Formagdo de um Conceito: Trabalho, propde uma
metodologia de ensino baseada no que a autora denomina de Unidade Tematica. Para a
Zamboni, o ensino de Histdria no 1° e 2° graus teria por finalidade formar alunos que
questionassem, refletissem, e cidaddos que ndo aceitassem tudo de forma pronta e acabada.
Também acreditava que o ensino deveria levar em conta a realidade dos alunos. Afirmava,
ainda, que o trabalho com a Unidade Tematica proporcionaria situacdes problema,
possibilitando romper com a Historia factual.

A partir do programa existente dos Estudos Sociais, que indicava o contetdo para 0s
anos iniciais “A crianca e a sociedade em que vive”, a professora propde a temética “trabalho
e sociedade”, para o primeiro ciclo do 1° grau.

Em relacdo as 1% e 22 séries, a proposta era a de que os alunos observassem as
atividades dos pais, da familia, dos proprios alunos e da escola. Poderiam entrevistar algumas
pessoas desses grupos. Depois disso, relatariam o que observaram e discutiriam, em classe, 0s
diferentes tipos e instrumentos de trabalho. Teriam, ainda como tarefa, que “anotar e
organizar os resultados (...). Também é uma oportunidade para desenvolver a no¢édo de tempo,
colocando em sequéncia cronoldgica as etapas dessa atividade” (ZAMBONI, 1986, p. 120). A

importéncia dessa atividade estaria em o aluno perceber que nédo existe apenas um tipo de
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trabalho, e que esse € coletivo, cada pessoa colabora para o trabalho de outras, no entanto, a
apropriacdo desses resultados nédo é igual para todos os trabalhadores.

Para as 3% e 42 séries, o programa oficial destacava “O Estado em que vivem as
criancas”. Nesse contexto, Zamboni prop0s a tematica: “abastecimento familiar / e ou da
cidade”. De acordo com a pesquisadora, o programa oficial apontava para o estudo de
Histdria do Brasil, da distingéo entre trabalho urbano, rural e industrial. A sugestéo era de que
se trabalhasse com o cotidiano dos alunos com assuntos voltados para o abastecimento da
familia, como alimentos, vestuario, habitacdo e transporte, por exemplo. Usando o tema que
considera mais amplo — a alimentacdo —, aconselha a metodologia da pesquisa e observacgédo
(em feiras, supermercados, fazendas...) para se coletar dados que deverdo ser organizados em
categorias como condicdes de trabalho, producdo, transporte, entre outras.

A partir dos dados coletados, analisa-se o passado, com gquestionamentos sobre “Como
era a propriedade da terra?”, “Quando comegou a agricultura no Brasil?”. Combinando a
interpretacdo dos dados coletados, dos conteddos historicos e de outras fontes como mapas,
imagens, linhas do tempo e documentos, foge-se do aprisionamento ao livro didatico, que
poderia ser utilizado como um apoio. Destaca, ainda, a importancia de se trabalhar com a
nocao de tempo:

Para se trabalhar com a concepgdo temporal, deve-se localizar temporalmente os
dados colhidos, dar nocéo de década, século, ampliando as nogdes de temporalidade
anteriormente adquiridas. Assim, trabalha-se a idéia de cronologia, sequéncia, e a
crianca, vai percebendo que alguns elementos se modificam no tempo e outros ja
permanecem. Para que a linha do tempo ndo fique estatica, fria, pode-se enriquecé-la
com gravuras, desenhos, fotografias (ZAMBONI, 1986, p. 124).

Um aspecto importante a se destacar nesse artigo de Zamboni é que a sua escolha por
temas leva em consideragdo o programa oficial de Estudos Sociais, indicando um caminho
que possibilita uma maior margem de autonomia aos docentes em rela¢do aos curriculos que
recebem prontos das secretarias de educagéo e coordenacdes.

Também argumentando sobre o ensino tematico, em A Escola Publica
Contemporanea: Os Curriculos Oficiais de Histdria e o Ensino tematico, Elza Nadai (1986)
analisa a situacéo da escola ptblica, as propostas curriculares dos estados do Sul e Sudeste™® e
algumas nocgOes presentes nesses documentos e em livros didaticos sobre a Historia, além de

explorar os conceitos de “Sociedade” e “Trabalho”.

19 A pesquisadora optou por essas regides, pois o simpésio da Anpuh ocorreu, naquele ano, na cidade de Curitiba
e seu texto na RBH é resultado de sua exposicéo nesse evento.
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No exame de alguns trechos dos curriculos de Estudos Sociais, dos estados do Parand,
Santa Catarina e Sdo Paulo, Nadai identifica uma visao “a-histérica”, (NADAI, 1986, p.102),
pois percebe que as categorias de “trabalho” e “sociedade” aparecem de forma abstrata, em
um contexto em que a producdo humana ndo é vista como caracteristica de determinadas
circunstancias. Destaca, ainda, que esses conceitos nao sdo articulados com as esferas politica
e econdmica, e quando essas aparecem anexas a tais conceitos é de forma a priorizar “a
cooperacao, entendimento e a reciprocidade” (NADAI, 1986, p.102).

No que se refere ao conceito de “trabalho”, nota que é abordado de maneira natural,
como algo necessario a sobrevivéncia, ndo tendo diferencia¢do entre a atividade humana e a
dos outros animais. Para esses curriculos, a finalidade do “trabalho” é o progresso humano,
haja vista que s6 focalizam o labor na contemporaneidade ndo demonstrando, por exemplo,
outros tipos anteriores e diferentes desse conceito.

Outra pontuacdo pertinente de Elza Nadai é a de que esses guias curriculares possuem
uma concepc¢do de Historia linear e de progresso segmentados em periodos, seja o classico
francés ou o arranjado em modos de producdo. A organizacdo quadripartite é caracterizada
pelas datas politicas, evidenciando uma historia feita por individuos isolados, néo
transmitindo o significado de coletividade nas ac¢des. Por isso seria dificil que o aluno se

identificasse com esse tipo de Historia. Para ela,

Essa concepcdo de ciéncia histérica construida pelo positivismo que identifica o
fato, o acontecimento do passado com a realidade historica concreta vivida ainda
fornece o referencial hegemonico do saber historico escolar, para ndo nos referirmos
ao que acontece na Universidade ou em outras instancias culturais (NADAI, 1986,
p.104).

Outra afirmacdo importante da autora € que muito se colocava a culpa da
descaracterizacdo da Histdria nos Estudos Sociais implementados pelos militares. Ela salienta
que esse discurso passa a nocdo de que antes o ensino de Historia era muito diferente. A
criacdo da licenciatura curta, da expansdo sem critérios de cursos superiores, da ado¢do dos
estudos sociais e a precarizacdo da educacdo sdo agdes do regime militar que se refletiram no
ensino da disciplina, contudo, ela ndo era radicalmente distinta no Império, na Primeira
Republica e nem nos governos posteriores a 1930.

Com o contexto de abertura que proporcionou a emergéncia de novos atores sociais na
politica, em organizacgdes sindicais e movimentos sociais, surgiu o desejo de se construir uma

escola democratica que visasse a manutencdo do aluno em seu interior.



49

Como alternativa ao ensino tradicional, vem a tona a proposicdo de que o ensino de
Histdria seja baseado em uma metodologia que evidencie a construgdo desse saber; que tenha
como inicio a realidade do educando ndo sé para despertar seu interesse, mas porque ela deve
e merece também ser questionada, indagada. Nessa perspectiva, defende-se que a escolha dos
contetdos e a delimitacdo das problematicas contemplem uma periodizacdo que deva ser
concebida “segundo condi¢cbes historicamente definidas de trabalho, classe, interesses
manifestos, série e escola” (NADAI 1986, p.114). E, por fim, almeja-se o trabalho seja
construido com base em fontes diversificadas, aproximando os alunos dos procedimentos de
pesquisa e reflexao historicos, desconstruindo a dicotomia entre teoria e pratica.

O objetivo dessa concepcao de ensino de Historia principiado por um problema seria
uma construcdo de futuro cujo foco seja o de que os alunos compreendam seu presente e suas
relagbes com o passado.

A versdo curricular elaborada pela Cenp foi alvo de uma producdo coletiva em
1986/87, assinada por Anelise Carvalho, Cecilia Hanna Mate, Maria Antonieta Martines
Antonacci, Maria Aparecida de Aquino, Maria Candida Delgado Reis e Salma Nicolau, que
escolheram propor o eixo trabalho para o curriculo que estava sendo revisto no estado de Séo
Paulo.

Nesse texto, as autoras argumentam que nenhuma uma revisao curricular seria capaz
de resolver todos os problemas, contudo, qualquer uma delas deveria também levar em
consideracdo as condigdes de trabalho a que os professores eram submetidos. Mesmo néo
sendo uma panaceia, essa revisdo curricular colaboraria para: amplificar a discussdo em
ensino de Histdria; romper com a divisdo de trabalho entre 1°, 2° e 3° graus; superar a pura
transmissdo de informacdes, fazendo com que os alunos compreendam o processo de
produgéo do conhecimento e as condi¢bes que o envolvem; garantir a ruptura com a nogao de
verdade absoluta, estabelecendo posicionamentos mais criticos frente ao saber produzido.

O conceito de Historia dessas professoras centra-se na no¢do de que sua construgédo “é
feita por sujeitos em diferentes presentes” (CARVALHO et al., 1987, p.157), evidenciando as
experiéncias humanas. Por isso entendem que a aprendizagem devia estar alinhada a realidade
vivida por professores e alunos. Esses pressupostos implicam em outra maneira de conceber a
Histdria, ndo mais com destaque para heradis.

A adocdo da Histéria por eixos tematicos se justifica pela readequacdo do
relacionamento com o passado, desfazendo o raciocinio meramente cronoldgico e causal. Para

as autoras:
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O levantar questdes colocadas pelo presente, vivido como espaco de tensdes e
conflitos, que se manifestam em mdltiplas e variadas dimensBes, tem como
pressuposto trabalhar com as experiéncias cotidianas. Experiéncias essas que podem
ser resgatadas por varios angulos — no caso eixos tematicos — que, partindo do
presente, vivenciado, refletido e sistematizado, buscam a apreensdo de outras
realidades no tempo e no espaco, também a partir de um referencial que
redimensiona a relagdo com o passado histdrico (CARVALHO et al., 1987, p.158).

A tematizacdo do trabalho tem por objetivo evidenciar ndo s6 o aspecto econdmico ou
0 seu carater exploratorio, mas sim seu aspecto cultural, que podem ser verificados nas formas
de viver, de consumir, de se divertir, se comunicar e etc. Essa dimensdo de cultura é
compreendida pelas autoras como algo fruto do desenvolvimento intelectual e ndo como algo
produzido por setores letrados que deve ser oferecido a grupos que teriam dificuldade de
acessar determinada producédo. Essa visdo cultural as leva a um olhar interdisciplinar, tendo
em vista que a investigacdo dos modos vida exige outras fontes e analises de dados.

Acrescentam, ainda, que a abordagem da histéria tematica ndo significaria a
fragmentacdo da Historia e nem necessariamente se esgotaria no tema / objeto, uma vez que
ele deve ser relacionado em um contexto mais amplo. No caso do tema trabalho, destacam
“questdes como: organizacdo do poder, das instituicdes publicas e privadas, da estrutura
urbana e rural, do sistema educacional, dos transportes, da habitacdo, das expressdes
artisticas, técnicas e cientificas, e etc.” (CARVALHO et al., 1987, p.162).

Déa Ribeiro Fenelon e Marcos A. Silva rebateram as duras criticas sofridas pela
proposta por eixos tematicos elaborada pela Cenp, da qual eram assessores. A adoc¢do do tema
“trabalho” foi fortemente rechacada pelos principais jornais de Sdo Paulo, por parte de
académicos e também por professores da rede publica estadual.

Em seu texto Sobre a Proposta para o Ensino de Historia de 1° Grau, Fenelon (1987)
mostra 0 cendrio de debates e exposi¢Oes de opinido sobre a proposta da Cenp, que foi
discutida nas Delegacias de Ensino, entre 1984/85, depois em um encontro regional da
Anpuh, realizado em Campinas, em 1986, e, posteriormente, no Congresso de Educacdo da
Associacdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (Apeoesp) em 1987.
Todos esses encontros ndo pacificaram a questdo, mas suas realizagdes demonstram o
interesse na renovacao ndo sé do curriculo, mas do ensino como um todo.

Segunda a autora,

Sobre estes contatos e estes debates, resta dizer que, em muitas regides e escolas,
observa-se que a proposta vem ao encontro de experiéncias ja realizadas por
professores, nas mais variadas condi¢cdes de trabalho; muitos se entusiasmam, mas
consideram que as dificuldades a serem enfrentadas sdo maiores que as suas
condi¢Bes de enfrentar uma reformulacdo de seu trabalho; muitos se posicionam
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frontalmente contrarios as posicdes levantadas pela proposta, outros a adotam
entusiasticamente, mas se preocupam com as questdes para implementa-la. No
entanto, todos se unem para reclamar a necessaria reciclagem e formacdo dos
professores, demonstrando que a proposta consegue, em primeiro nivel, alcancar seu
objetivo principal, qual seja, o de provocar o questionamento e o debate sobre a
forma como vem se desenvolvendo o ensino de Histéria nas escolas publicas do
estado de Séo Paulo (FENELON, 1987, p.250).

Sobre as condig¢Bes de trabalho, argumenta que 0os componentes da equipe técnica da
Cenp eram originarios da rede estadual e estavam cientes das caréncias de material e
condigdes fisicas inadequadas das unidades escolares, porém acreditava que a renovacao e 0
debate sobre 0 ensino conectariam essas questdes a pauta de reivindicacdes.

No entanto, os principais jornais do estado de Sdo Paulo ndo viam com bons olhos a
nova proposta. De acordo com Fenelon, a tentativa era a de desqualificar a proposta que seria
portadora de uma concepcdo de Historia que desagradava muitos interesses arraigados. O
posicionamento desses 6rgdos de comunicacdo dava a impressdo de que tudo ia bem com o
ensino de Historia e que os que pediam a sua revisdo eram “ressentidos da década de 1960”
(FENELON, 1987, p.251). Os argumentos eram, na maioria das vezes, maniqueistas e
superficiais, sugerindo que muitos dos que criticavam a proposta nem a tinham lido.

Sobre o0 eixo tematico “trabalho”, Fenelon defende que sua proposicao é fugir a uma
listagem de contetdos pré-definidos, deixando ao professor a tarefa de selecionar junto com
seus alunos que aspectos merecerdo ser abordados. Essa € uma visdo que considera
impossivel se estudar a totalidade da histéria, assim sendo, essa tarefa de escolher temas e,
consequentemente, as fontes, aproximaria os alunos da pesquisa e da natureza da ciéncia
historica, desmistificando uma viséo de neutralidade ou verdade absoluta. Outra critica a esse
tema seria a dimensdo econdmica que ele possuiria. Porém, para Fenelon, de acordo com as
escolhas que seriam feitas por professores e alunos, poderiam ser destacados os aspectos
culturais, intelectuais, politicos e também econémicos do “trabalho”.

Para a autora, o intento do novo curriculo era romper com uma perspectiva de Histéria
baseada em datas e fatos e propor que a disciplina se construisse a partir de indagacGes e
formulagdes do presente.

No texto A Impaciéncia do Preconceito e o Coro dos Contentes, Silva (1987) destaca

algumas das opinides emitidas pelos jornais de Sdo Paulo, como por exemplo:

discurso da esquerda radical”; “vazada em molde tipicamente marxista-leninista,
com o objetivo mais do que evidente de “fazer a cabega” das criancas,
arregimentando-as em funcdo de objetivos politicos-ideoldgicos declarados™; “No
curriculo de Historia no 1° grau, onde é a mais transparente o carater populista da
proposta da CENP (SILVA, 1987, p.255).
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Os jornais O Estado de Sao Paulo, Folha de S&o Paulo e Jornal da Tarde expunham
seus argumentos de forma bastante contundente, encarando a nova proposta como
manipuladora das massas, sem espaco para o pluralismo de ideias e com um teor altamente
esquerdizante. Todavia, para Silva, a afirmacdo desses veiculos de comunicagdo, que
enxergavam um caréater “extremamente ideoldgico” do novo programa, so revelava uma falsa
noc¢ado de neutralidade que possuiam.

Havia também a condenacédo académica de se eliminar o estudo de “periodos inteiros”,
aspecto que Silva define como “dados com principio meio e fim, fatos e sequéncias naturais e
indiscutiveis” (SILVA, 1987, p. 257).

Sobre a acusacgdo do carater populista da nova proposta, Silva (1987) defende que o
novo texto curricular, em seu ponto de vista, ndo concebia a homogeneizacdo de nenhum
grupo social. Sobre a nogéo de populismo como manipulador de massas, 0 autor destaca o
preconceito em tratar determinadas parcelas da populagdo como sem capacidade de pensar,
como seres meramente passivos, usados de acordo com os interesses do poder.

Ainda segundo o autor, toda a onda de denuncias ocultava o temor maior de setores
dominantes da imprensa, da academia e da inddstria de livros didaticos. Isso porque a
mudanca do paradigma de Historia existente abalaria seus interesses ideoldgicos e
mercadologicos.

Sobre a proposta de eixos tematicos da Cenp, Guimardes (1989/90), em Ensino de
Historia: Diversificacdo e abordagens, argumenta ser o novo curriculo uma das iniciativas
mais renovadoras no ensino de Histéria. A proposicdo por temas partia da experiéncia
desenvolvida na Franca e influenciada pela Historia Social Inglesa, “rompendo com esquemas
simplificadores e ortodoxos presentes no ensino” (GUIMARAES, 1989/90, p.203).

A concepgdo dessa nova proposta partia do principio que a partir de qualquer tema e /
ou objeto seria possivel apreender a totalidade do conjunto social. Apesar da divisdo em
tematicas, tal metodologia ndo se constituiria em excessivos recortes da historia, pois
acreditava na possibilidade de todo tema propiciar o entendimento da conflitante constituicdo
das sociedades.

A autora destaca, no entanto, a importancia de nosso arcabouco historiografico para a
consecucdo dessa nova proposta que, inevitavelmente, determinaria alguns limites a sua
concretizacdo. Evidencia, ainda, que apesar de o novo programa ser uma novidade em um
cenario tdo conturbado, era necessario, de acordo com a argumentagdo de Jacques Le Goff,

“ver qual é o discurso escolar sobre o sistema, para ndo cairmos na tentacdo de travestir a
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Histdéria dando a falsa ilusdo de novidade, porém repetindo o mesmo velho discurso de
sempre” (LE GOFF,1984 apud, GUIMARAES, 1989/90, p.205).

Silva e. Antonaci (1989/90), em Vivéncias na Contramdo — Producdo de Saber
Historico e processo de Trabalho na Escola de 1° e 2° Graus, também discorrem sobre a
reformulacéo da Cenp que, para eles tentou

ultrapassar: 1) a rigidez de determinismos tedricos e esquemas explicativos que
controlam a concepcdo de execucdo do processo de trabalho escolar, as relagdes de
conhecimento, a livre producdo de saberes historicos no ensino de 1° e 2° graus e 0
préprio acontecer cotidiano a partir de corpos conceituais que, definidos a priori,
racionalizam as forma de compreensdo e agdo sociais; 2) as perspectivas de
conhecimento cumulativo, entesourado que cerceiam relagdes critico-reflexivo com
0 passado, resguardando a memoria oficial e o acesso a outras possibilidades
historicas, além de regulamentarem as potencialidades de identificacfes
socioculturais; 3) ordenamentos psico-pedagdgicos do remoto ao mais préximo, do
mais simples ao complexo, que fundamentam as reducGes e distribui¢des lineares
dos contetdos de conhecimento fisico e mental de vertentes da Biologia e da
Psicologia evolucionistas, as quais, historicamente, se impuserem nas décadas de 20
e 30. Sdo principios que ganharam forca na articulacdo de diretrizes que
organizaram, classificaram e dispuseram os contetdos de ensino de Historia em
degraus seriados ao longo dos anos escolares interferindo na determinacéo de o que
e como ensinar para professores e alunos, mais uma vez desativados cientificamente
das possibilidades de pensar e construir opcoes proprias de compreensdo de suas
vivéncias sociais (SILVA; ANTONACI, 1989/90, p.24).

Compreende-se, de acordo com 0s autores, que o0 ensino de Historia, naquele periodo,
ndo deveria mais basear-se nas antiquadas referéncias que possuia, como a divisdo de trabalho
entre universidade e escola. Também ndo deveria centrar-se no carater meramente
acumulativo e informativo da Histdria, aspecto concretizado pela organizagéo classica linear e
progressiva, que dividia os estudos por periodos que versavam sobre a Antiguidade até a
Idade Contemporanea.

Argumentam, ainda, que a proposta foi elaborada de maneira aberta, no intento de
possibilitar varios caminhos a serem construidos por professores e alunos conjuntamente,
inclusive na escolha dos eixos tematicos, contendo como ponto de partida a realidade social
de ambos, articulando, também ao ensino de 1° e 2° graus, a pesquisa, que alguns entendiam
como exclusiva do ensino universitario.

Além disso, ressalta-se que a situacdo de certo desprezo e diminui¢do dos professores
da educacdo de 1° e 2° graus era tamanha que ndo se acreditava que a proposta da Cenp
tivesse sido elaborada pelos docentes da propria rede publica estadual. Especulava-se que a
proposta tivesse sido formulada pelos assessores e ndo pela equipe de docentes da rede.

Para os autores, tal proposta foi tratada como “caso de policia” (SILVA; ANTONACI,

1989/90, p.27) por conter ndo s6 mudancas pedagogico-curriculares, mas por também
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questionar as condigdes de trabalho, por acionar reivindicacdes dos professores da rede, por
conter debates historiograficos atuais e, por fim, por questionar toda uma concepc¢do de
ensino-aprendizagem.

Martins (1996), em estudo sobre tais propostas, destaca que 0 contexto que propiciou
os debates e proposicGes curriculares, ndo s6 as de Histdria, foi proporcionado pela primeira
eleicdo direta para governadores de estados, ocorrida em 1982, depois de 18 anos de
indicacdes dos governos militares. Trata-se, portanto, de um cenario de redemocratizacdo que
incorporou reivindicagBes e anseios da sociedade em diversos ambitos. Esse 6rgdo estatal,
apesar de ndo atuar sozinho nas discussoes, viabilizava a discussao.

Muitos impasses marcaram a elaboracdo das propostas da Cenp. Apesar de ser um
cenario de redemocratizacdo, nem todos os professores achavam que deveria haver mudancas
no curriculo de Histdria.

Em 1986, teve inicio o primeiro grupo de trabalho que era constituido por uma equipe
técnica da Coordenadoria, formada por professores da rede estadual com assessoria de
professores do Departamento de Historia da USP. Parte do grupo de trabalho acreditava que
ndo deveriam ser propostos conteddos e o foco da proposta deveria se ater mais a
metodologia. Outro setor argumentava que era sim importante uma minima indicacdo de
conteddos, uma vez que o estado de S&o Paulo tinha forte evidéncia nacional e poderia servir
de exemplo para outras regides do pais.

Outro empecilho & consecuc¢do curricular de Histdria era de cunho politico. Os cargos
de chefia da Cenp eram indicacGes dos secretarios de educacdo e a cada mudanca de governo
0S projetos que ja estavam sendo encaminhados corriam o risco de ndo continuar tendo a
mesma importancia. Isso de fato aconteceu, fazendo com que a equipe de Histdria fosse
dissolvida, estancando o processo, que foi retomado um ano depois, porém, nao mais pela
equipe original. Essa primeira versdo preliminar tinha uma concepgdo de ensino que
compreendia que a escola deveria se adequar ao aluno e ndo o contrario. Também valorizava
o professor como intelectual que tentava mudar a realidade social. Assim, era imperativo que
os contetidos a serem abordados nas aulas tivessem relevancia social. Mais do que indicar 0s
contetidos, preocupava-se com questdes como: Que Historia Ensinar? Qual aluno se queria
formar? Nas reunides nas Delegacias de Ensino também eram debatidas as novas tendéncias
historiograficas que contavam com uma abundancia de novas tematicas de pesquisa.

A proposta que comegou ser elaborada em 1986 foi discutida ndo sé por professores
da rede estadual de ensino, mas também pela imprensa, universidades e pela Anpuh. Varias

criticas foram feitas a proposta. Os professores questionavam a organizacdo por temas e
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argumentavam que para ela ser efetivada era necessario que também a escola se
transformasse. Ja a imprensa denunciava veementemente um possivel viés esquerdizante da
proposta.

Martins (1996) destaca que entre 1986 e 1988 a equipe técnica da Cenp, que era
formada por professores da rede, era mais atuante do que 0s assessores universitarios. Ja entre
1988 a 1991, essa dindmica se inverteu. Outra questdo importante é que os professores da rede
ndo reconheciam a equipe técnica da Cenp como iguais, além disso, as reunides de discussao
e as versoes preliminares das propostas eram pouco divulgadas para os professores da rede.

As criticas dos professores e da imprensa, as mudancas de comando na Cenp e as
longas greves dos docentes fizeram com que a disciplina de Historia fosse a ultima a ter seu
curriculo definido. Sua versdo final foi publicada apenas em 1992, apds seis anos de
discussdes, criticas, entraves politicos, estagnacdo e retomada. A proposta oficial da rede foi
publicada com a chancela de duas professoras universitarias. Ndo era mais a versao de 1986.

1.3.2 As experiéncias de reformulacdo do curriculo nos anos de 1980: Sdo Paulo, Minas

Gerais e Rio de Janeiro

Segundo Guimardaes (2013), com o processo de abertura politica relacionado ao fim do
regime militar, a &rea do ensino de Histdria necessitava de uma reformulacdo. Tal questéo foi
alvo de reflexdo de varios setores, como a Anpuh, associagdes sindicais ligadas ao magistério
e também da midia.

Martins (2000), Guimardes (2013) e Rocha (2002) tracam um panorama sobre o
processo de por fim aos Estudos Sociais. Destacam o papel de professores e Secretarias de
Educacao de Sao Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro para elaborarem novas propostas para
0 ensino da disciplina.

No estado de S&o Paulo, as discussbes para uma revisdao do curriculo de Historia se
iniciaram em 1983 e, em 1986, foi apresentada uma versao preliminar da nova proposta
curricular. Reunifes realizadas pela Coordenacdo de Normas Pedagogicas (Cenp) entre
professores de varias delegacias de ensino e uma equipe técnica de histéria propuseram a
reformulacdo do curriculo de Histdria através dos eixos tematicos.

No mesmo periodo, em Minas Gerais, 0s questionamentos sobre o ensino de Historia

também ganharam impulso. No entanto, a iniciativa de reviséo partiu primeiro dos professores
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da rede que se reuniram no Primeiro Congresso Mineiro de Educacdo, realizado em 1983.
Somente em 1986 foi que a Secretaria de Educacdo deu inicio a revisdo institucional dos
conteddos. Em seis meses, a nova matriz curricular ja estava pronta para ser efetivada nas
escolas. O processo de reformulagdo mineiro foi muito criticado pelos professores, que
reivindicavam maior participacdo docente nas discussoes.

A mudanca no curriculo de Minas Gerais estava mais centrada na inclusdo de
conteldos de histdria local e regional no primeiro ciclo do Ensino Fundamental e na
ressignificacdo de conteudos conceituais e marcos temporais, todavia, mantendo-se a
perspectiva cronolégica.

Nesse mesmo contexto historico, na cidade o estado do Rio de Janeiro, também se
formaram grupos de trabalho na tentativa de readequacdo dos conteudos de Histéria. De
acordo com Rocha (2002), no municipio do Rio de Janeiro, o primeiro deles foi o Grupo-
Tarefa de Estudos Sociais, que intitulava sua proposta curricular como Por uma nova
Histdria... proposta de mudanca. Essa versdo curricular estava organizada em temas. Tal
documento ndo possui data determinada, mas o autor deixa evidente que ele foi importante,
sendo encontrados trechos dele em propostas posteriores.

O segundo foi o que ficou conhecido como “Livro Azul”, publicado em 1987. Essa
proposta curricular possuia uma organizacgao tematica na 52 série e nas demais seguia-se com
o0 recorte cronologico. Rocha destaca que essa versdo incorporou discussdes do curriculo de
Sao Paulo desenvolvido pela Cenp.

Em 1988, foi publicada, no Diario Oficial do Municipio, a Proposta Curricular,
documento preliminar para discussdo. Rocha destaca que “o novo documento é fruto, ainda,
de desdobramentos de ideias que vinham sendo discutidas desde a criacdo do Grupo-Tarefa de
Estudos Sociais, que desembocaram, mais tarde, nas sugestdes metodoldgicas do Livro Azul
(ROCHA, 2002, P. 58)”. Nessa versao, os conteidos foram apresentados por meio de eixos
tematicos ou conceituais, ndo tendo “a preocupacao em se seguir uma ordenacao cronologica
(ROCHA, 2002, p. 59)”.

J& a proposta dos professores de S&o Paulo foi duramente criticada pelos principais
jornais do estado, o que obrigou a uma reformulacdo da equipe da Cenp®. Em 1992, a
proposta por eixos tematicos se estabeleceu no estado. Anos mais tarde, em 1998, na
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais, a proposta de estudo da Histdria por eixos

teméticos despontou como sugestdo de ambito nacional para o ensino da disciplina.

20 Cf. Varussa (2008).
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1.3.3 O ensino de histéria no contexto da redemocratizacdo brasileira

Analisando o conjunto da década de 80 do século passado, compreendemos que 0
cenario politico social favorecia a ascensdo de novos atores e questdes sociais. A abertura
politica proporcionava um maior debate de ideias em todos os ramos da sociedade, inclusive o
da educacdo. Nesse contexto, professores - ndo compreendidos como intelectuais organicos
da redemocratizagdo - descontentes com um panorama de descaso e precariedades
reivindicavam melhores condicdes de vida, de trabalho e salarios. Isso tudo seria muito dificil
de efetivar com a gravissima crise econémica que caracterizou o periodo, com altas taxas de
inflacdo e desemprego.

Na discusséao e aprovacao da Constituicdo de 1988, muitos conflitos ficaram evidentes.
As conquistas sociais, como os direitos trabalhistas, por exemplo, ndo eram de interesse do
governo e nem de setores empresariais. Algumas foram aprovadas, outras, no entanto, estdo
até hoje esperando serem efetivadas, como é o caso da Reforma Agraéria.

Logo, ndo é surpreendente que esses fatores refletissem nas motivacbes que fizeram
com que os docentes proponentes dos eixos tematicos escolhessem o tema “trabalho” como
ponto inicial de sua sugestdo, haja vista que a década é marcada pela emergéncia e autonomia
dos sindicatos e pelas inimeras greves que ocorriam no pais.

A roupagem dos Estudos Sociais implantada no Brasil pelo regime de militar
(diferente de sua origem norte-americana) e a formacdo de professores nas chamadas
licenciaturas curtas foram de grande prejuizo para o ensino de Histéria do periodo,
descaracterizando a disciplina.

Desde a década de 1930, a producdo historiografica questionava 0 modelo positivista,
tendo a Escola dos Annales como uma referéncia, instaurado a nogdo de historia-problema
para o desenvolver da pesquisa e producdo historiograficas. As universidades brasileiras ndo
estavam alijadas de toda a discussdo que se fazia no campo, porém, o debate historiografico
ndo chagava ao ensino por meio dos cursos superiores em Estudos Sociais e dos livros
didaticos.

Reproduzia-se, assim, o padrdo de Historia do século XIX, centrado na memorizagao
de nomes, datas e fatos, marcado pela celebracdo de personagens e datas simbolicas, que em
nada lembravam o universo de alunos e também de professores. A organizacdo cronoldgica

baseada no modelo quadripartite colaborava para uma construcdo de tempo progressivo e
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linear, evidenciando um passado remoto, muitas vezes compreendido como atrasado e sem
conexdo com o presente.

Contrapondo-se a um ensino-aprendizagem inadequado, a uma formacdo docente
superficial, a estrutura escolar, salarial e de trabalho precarias, surgiram novas propostas
curriculares com o objetivo de tentar romper com uma ideia de saber que somente era
produzido nas universidades. Com isso, propde-se que as caracteristicas da ciéncia historica
também poderiam ser aplicadas ao ensino, aproximando o aluno da construcdo da
historiografia, sem a predominancia de um unico discurso que se impde como Unico e
verdadeiro, mas sim com a apresentacdo de variadas fontes e argumentos que possibilitem
perceber os interesses que se colocam em jogo quando da construcdo de um texto, na defesa
de uma opinido, realcando a inexisténcia de neutralidade na producdo de qualquer campo
cientifico.

A proposta dos professores de Sdo Paulo era muito diferente do que se praticava e essa
ruptura dréstica de concepgdes de Historia ndo foi, como pudemos notar, recebida de maneira
pacifica. Ela impactava diretamente a formacdo de professores que estavam ha anos
lecionando de uma determinada forma; chocava-se também com a falta de recursos nas
escolas — fator que dificultaria muito a efetivagdo da proposta, uma vez que, para se abrir méo
do livro didatico e utilizar fontes diversificadas, seriam necessarias fotocdpias, televiséo,
videos, que nem sempre estavam a disposicao nas escolas. Além disso, ameacava a hierarquia
e a conformacdo social tdo buscadas no periodo ditatorial, pois poderiam proporcionar aos
alunos oriundos das classes trabalhadoras um maior e mais aprofundado conhecimento das
questdes e conflitos sociais, questionando o status quo da elite brasileira.

Quase trinta anos depois, muitas mudancas ocorreram na educacdo do pais, como a
promulgacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases (1996); a elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997/98); a aprovacao de leis como a 10.630/ 2003 e a 11.645 /2008,
incluindo respectivamente o ensino de Historia e cultura afro-brasileira e indigena nos
curriculos da educacdo basica e superior; a implantacdo de acles afirmativas nas
universidades publicas; a ampliacdo da formacdo superior em faculdades particulares por
meio de programas como o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) e do Programa
Universidae para Todos (Prouni); a aprovacdo da lei 11.738 / 2008, que institui o piso salarial
nacional dos professores e destina 1/3 da carga horaria para atividades extraclasse e a
implementacdo de programas de pds-graduacao para docentes, com vistas a sua atualiza¢do de
aperfeicoamento. Sdo transformacGes, sem duvida, significativas para o pais, entretanto,

estamos ainda longe da exceléncia na educacao.
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Os artigos sobre o ensino de Historia tratados neste capitulo, produzidos ha cerca de
30 anos, denunciavam um ensino de Historia tradicional, de onde os alunos ndo obtinham
conhecimentos que pudessem levar para a vida. Reconhecemos que o ensino de Histdria,
atualmente, ndo se baseia nos mesmos fundamentos dos Estudos Sociais das décadas de 1970
e 1980, e que a formacdo académica ja compreende o ensino de Histéria como um campo
fértil e autbnomo de discusséao e producao.

Pelo que pudemos perceber, a inten¢do da proposta por eixos tematicos nao era a de
abolir as datas e nem a cronologia, mas redimensiona-las, possibilitando outras formas de
classificar e periodizar, de modo que que o aspecto cronoldgico nao fosse determinante na
escolha dos contetidos e nem na forma de ensinar e aprender.

Todavia, a Histéria como disciplina, atualmente, possui algumas das caracteristicas
identificadas pelos autores na década de 1980, podendo ainda ser encontradas muitas de suas
marcas, como a predominéncia da cronologia e uma percepcao de tempo linear e progressivo,
acarretando em uma visdo de historia distante do presente, que geralmente culmina em
perguntas do tipo: Para que serve estudar o passado? Para que falar de quem ja morreu? ou

Para que isso serve na minha vida?
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2 A LEGITIMACAO DO CURRICULO DE ENSINO DE HISTORIA

Nesta secdo, apresentaremos alguns trabalhos que se dedicaram a analisar o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais de Histéria para o segundo segmento do ensino
fundamental. Analisaremos, também, o contexto politico de producdo de um novo
ordenamento juridico para a educacdo brasileira, conjuntura na qual os PCN foram
desenvolvidos e, por fim, problematizaremos como esses pardmetros foram debatidos pela

Anpuh e como ocorreu a sua apresentacdo aos professores.

2.1 Os PCN como objeto de investigacdo

Ao longo de seus 18 anos de existéncia, os Parametros Nacionais Curriculares de
Historia, destinados aos anos finais do ensino fundamental, foram fonte de interesse entre
diversos estudiosos do Ensino de Histéria, originando trabalhos académicos variados como
artigos, dissertacOes e teses. Destacaremos, neste capitulo, algumas dessas producbes em
ordem cronoldgica.

Em 2002, Cabral defendeu a dissertacdo Paréametros Curriculares Nacionais:
contexto, fundamentos, processo de elaboracdo e influéncia no ensino de Historia no
Programa de P6s-Graduacdo em Histdria da UFPE, em convénio com a UFPB, no curso de
Mestrado em Metodologia da Histéria. O objetivo de Cabral, naquele trabalho, foi
compreender como 0s PCN de Historia do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental impactaram a
pratica dos professores de Historia.

O contexto em que sdo efetivados os PCN é marcado pela otica neoliberal, contexto
em que interesses de organismos e empresas internacionais forjam “um novo senso comum
fornecendo uma suposta coeréncia e pretensa legitimidade as propostas de reformas
impulsionadas pelo bloco dominante” (CABRAL, 2002, p. 23).

A pesquisadora compreende que os PCN ndo sdo uma politica publica educacional,
pois ndo contaram com a participacdo dos educadores e nem com movimentos da sociedade
civil buscando averiguar as necessidades da educagdo no Brasil. Os PCN se constituem como

um documento elaborado com vistas a uma adequacdo do pais a normas internacionais
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orientadas pelo neoliberalismo?, sendo assim, est&o voltados a uma educacéo que privilegia a
I6gica competitiva do mercado de trabalho.

Concordamos com a critica de Cabral quanto ao modo como os PCN foram elaborados
e aos interesses do governo em realiza-los. Todavia, os motivos destacados pela autora ndo os
descaracterizam como politica publica, uma vez que foram propostos institucionalmente pelo
Estado brasileiro, que é o responsavel pela normatizacdo e legislacdo educacional. Nesse
sentido, estdo vinculados a um contexto em que se destacam como orientador no @mbito de
politicas publicas para rea de a educagéo, o que, ainda assim, ndo os impedira de contar com
a contribuicdo dos professores de escolas publicas.

Com relacdo ao seu processo de elaboragdo, a pesquisadora destaca que a Anpuh e a
AGB (Associacdo de Gedgrafos do Brasil) ndo foram chamadas a participar da confec¢édo dos
parametros relativos as disciplinas que essas associacdes representam. Para Cabral, essa é
uma contradicdo do documento, uma vez que defende um ensino democratico que, contudo,
ndo contou na sua execucdo com a contribuicdo dos professores, seus sindicatos e nem
associacOes cientificas. Sendo assim, a autora considera os PCN uma obra de gabinete, uma
vez que foi realizado “pelo alto”, sem a contribuicdo daqueles que caberiam “efetiva-lo” e
que, em sua maioria, optou por ndo aderir a proposicao do MEC.

Destaca, ainda, que os PCN tratam o curriculo como algo pacificado, um objeto
utilizado pela escola somente para organizar o conhecimento, desprovido de interesses
ideoldgicos.

Sobre a efetivacdo dos PCN nas salas de aula, a autora chega a concluséo, por meio de
entrevistas com professores e diretores de escolas da rede estadual de Pernambuco, que 0s
professores que tentaram trabalhar com a proposta viam que os alunos tinham dificuldades,
pois ainda estavam acostumados “ao método tradicional” (CABRAL, 2002, p.103). Outro
empecilho a implantacdo da proposta dos PCN foi a pouca oferta de formacéo continuada aos
professores do segundo segmento que, como sabemos, ndo estdo todos os dias nas escolas e
por isso nem sempre podiam participar das reunides promovidas pelos agentes escolares que
participaram dos encontros dos “Parametros em agao”.

Um ano depois da defesa de Cabral, Oliveira (2003) defendia sua tese no programa de
Pds-Graduacdo em Historia da UFPE, intitulada “O direito ao passado (uma discussdo
necessaria a formacdo do profissional de Histdria)”. Nessa tese, a autora propde que 0S

Parametros de Historia sejam analisados e debatidos pelos profissionais da area, pois defende

2! Este tema sera analisado mais adiante no topico 2.2.



62

que os PCN de Historia foram muito pouco discutidos tanto pela Anpuh como pelos
professores da educacdo bésica e pela sociedade.

Além da perda de oportunidade de se discutir mais detidamente o ensino da disciplina,
algo que poderia ter sido ensejado pela elaboracdo dos PCN, Oliveira ressalta também
algumas incongruéncias do documento no que diz respeito ao seu processo de construcgéo.
Nesse sentido, destaca a ndo participacdo dos docentes da educacdo basica, e questiona
aspectos vinculados ao conteudo da proposta.

No que diz respeito a participacdo dos docentes na elabora¢do dos PCN, deteremo-nos
na problematizacdo de tal aspecto mais adiante, no tdpico que tratard sobre a discussdo dos
Parametros pela Anpuh. Neste momento, destacaremos as criticas feitas por Oliveira ao teor
do documento.

Oliveira (2003) argumenta que apesar de o documento apresentar, em sua bibliografia,
referéncias dos historiadores dos Annales, muitos deles ndo eram favor da Histéria temética
no ensino escolar, como Jacques Le Goff e Fernand Braudel. Para esses autores, a Historia a
ser ensinada nas escolas deveria ser a tradicional, pois entendiam que a histdria tematica
exigiria conhecimentos muito especificos dos alunos, além de oferecer uma viséo fatiada da
Historia, que se acaba no tema sem uma problematizacdo mais profunda do processo
historico. Para esses autores, a historia tematica seria mais adequada aos adultos, enquanto a
tradicional as criancas. Diante desses fatores, Oliveira, ressalta que os PCN estdo em conflito
com seus embasamentos tedricos e metodologicos.

A pesquisadora destaca que os historiadores responsaveis pela elaboragdo dos PCN
ndo evidenciaram experiéncias curriculares anteriores e que a propuseram como se fosse uma
novidade. Para ela, os PCN ndo sdo parametros, e sim guias, pois apresentam conteddos,
metodologias, objetivos e formas de avaliagdo. Com relagdo aos conteudos, destaca que uma
proposta tematica ndo deveria enumerar contetdos a serem trabalhados, mas sim orientar a
escolha dos contetidos a partir da realidade dos alunos.

Outra critica presente em seu trabalho se refere a homogeneizacdo da educacao
brasileira, pois na proposi¢do de tal documento né&o se levou em conta as diferencas entre
escolas publicas e privadas e, consequentemente, entre os recursos a elas destinados. Ainda
nessa perspectiva, obviamente ndo se considerou sequer a diferenca do publico atendido.
Além disso, apesar de o ministro da Educacdo a época afirmar — como destacamos na
introducdo — que os PCN respeitavam as diferencas regionais, o0 documento ndo pontua as
desigualdades entre as diferentes regides do pais e nem entre escolas urbanas e rurais, por
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exemplo. Também ndo menciona possiveis dificuldades que poderiam ter os professores em
implantar a proposta, uma vez que romperiam com o ensino tradicional quadripartite.

Também haveria, segundo a autora, uma discrepancia entre os PCN dos primeiros
anos do ensino fundamental para com os dos anos finais. Para ela, o primeiro conteria
contetdos muito mais aprofundados paras as professoras generalistas darem conta, enquanto
que os do 3° e 4° ciclos ndo expressariam uma gradacao de faixa etaria e de objetivos a serem
desenvolvidos. Qualquer assunto poderia ser tratado em qualquer etapa dos anos finais.

Sintetizando, de acordo com Oliveira, 0s pardmetros para orientarem 0 ensino de
historia no pais necessitariam ainda ser construidos, contando na sua elaboracéo e debate com
os profissionais do campo da Histdria que partiriam da construcdo do conhecimento histérico
para elaborarem suas propostas.

Guimardes (2007) também aborda o documento dos PCN de Histdria em sua
dissertacdo de mestrado intitulada: O lugar da experiéncia nos curriculos de Historia: (1975-
1998), defendida no programa de P6s-Graduacdo em Historia da Educacdo e Historiografia da
Faculdade de Educacdo da USP. Nesse trabalho, o autor tem por finalidade identificar como a
experiéncia discente aparece (ou ndo) nas propostas curriculares do estado de Sdo Paulo de
1975, de 1986 e de 1992, bem como na proposta nacional dos PCN de 1998. Para tanto,
analisa esses documentos tomando como referéncia uma perspectiva historica.

Nesse trabalho, o autor percebe rupturas e continuidades entre as propostas de 1986
(da Cenp) e 1992. Além disso, identifica ecos de ambas na proposta dos PCN. Na primeira
proposta, é nitida a ruptura com o guia de 1975. Segundo Guimardes, no curriculo de 1986
aparece, pela primeira vez, pelo menos no estado de S&o Paulo, a importancia de se considerar
a experiéncia dos alunos na escolha dos contetdos escolares. Outra inovacao dessa proposta
seria a conexao entre o saber escolar e o saber académico. A redacdo do texto curricular em
prosa, ao invés de tabelas, também é uma distinta caracteristica da proposi¢do de 1986, que
ndo possuia uma listagem de conteudos.

A proposta de 1992 se identifica como tributaria a de 1986, no entanto, Guimaraes
destaca que essa proposta ndo deriva exclusivamente da anterior e contou com acréscimo de
novas discussdes e com uma nova equipe da Cenp. Equipe que, dessa vez, s6 contou com
professores universitarios na sua elaboracdo, sendo que nenhum deles havia participado da
proposta anterior. Outra ruptura foi com relacdo ao entendimento do espaco escolar. Na
proposicdo da década de 1980, tal local era compreendido como um espago de producdo de
conhecimento, j& na proposta de 1992 era entendido como local de socializagdo do saber

académico.
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Uma permanéncia entre as duas vertentes curriculares estaria na organizacao feita no
texto em prosa, possuindo, entretanto, na versdo de 1992 uma lista de conteddos que, todavia,
ndo era igual a do guia de 1975.

Os PCN de 1998 possuem, portanto, embasamento nas propostas paulistas das décadas
de 1980 e 1990, porém, ndo as apresentam como referéncias a sua constituicdo. Seguindo a
influéncia da proposta de 1986, destacamos, por exemplo, que os PCN também se constituem
como texto em prosa e se organizam tematicamente. Contudo, assim como a proposta de
1992, apresenta indicacdes de contetdos que, segundo o pesquisador, sdo ainda mais extensas
do que a versdo dos anos 90. Outra semelhanca com essa proposta estd na compreensdo da
escola como instituicdo socializadora dos conhecimentos produzidos nas universidades, o que
ndo era um entendimento na proposta de 1986.

Por fim, a valorizacdo da experiéncia discente nas propostas de 1992 e de 1998 esté na
sua identificacdo e afirmacdo, devendo ser ressignificada, reordenada de acordo com a
concepcao de escola como instituicdo que tem a tarefa de socializar os conhecimentos
cientificos.

Em 2011, o trabalho “O tema no Ensino de Historia: desafios docentes no
desenvolvimento curricular”, de Beserra, defendido no programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UFRJ, tratou dos Parametros Nacionais Curriculares de Historia. A intencéo
dessa pesquisa era compreender como professores da rede municipal de Duque Caxias
trabalhavam com uma colegdo didatica temética. A argumentacdo de Beserra se desenvolve,
portanto, com o intuito de analisar o tema na historiografia e no ensino escolar de Historia.

Referenciando-se em Bittencourt, Bessera (2011) aponta que a denominagao “historia
tematica” deve ser empregada no contexto da pesquisa histdrica, enquanto que para o saber
historico escolar deve-se usar 0s termos “eixos tematicos” ou “temas geradores”.

Para 0 autor, o tema na historiografia passa a se desenvolver com o0 movimento dos
Annales, que evidencia individuos comuns (em oposicdo as grandes personagens) e narrativas
menos abrangentes que as grandes sinteses da histdria factual. Também incorpora a acéo de
novos atores no processo histérico, como mulheres, negros, homossexuais, atrelados a uma
noc¢do de conhecimento interdisciplinar com estabelecimento de dialogo com a antropologia,
por exemplo. Compreende-se, assim, que as propostas tematicas para o ensino de Histdria sao
tributarias dessa corrente historiografica.

O trabalho de Beserra destaca que uma proposta curricular tematica ndo deve ser
apenas encarada como uma nova organizacdo de contetdos. Para o autor, elas possuem uma

diferente logica pedagogica que deve ser examinada. Nessas propostas, a cronologia ndo €
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mais o fio condutor da organizacdo dos contetidos e sim o tema, sendo esse um dos problemas
na efetivacdo das propostas, pois os professores ndo dominariam “essa nova racionalidade”
(BESERRA, 2011, p. 58).

Além de destacar o0 embasamento teorico historiogréfico do documento, a dissertacdo
de Beserra apresenta que os pressupostos pedagdgicos dos PCN estdo em consonancia ao
cenario internacional, e que muitos de seus embasamentos também estdo presentes em outras
reformas educacionais na Europa e na América Latina. Pontua, como exemplos, 0s
pressupostos piagetianos e o legado do educador espanhol César Coll, que apesar de Beserra
argumentar que 0 mesmo ndo aparece citado no texto dos PCN e nem nas referéncias
bibliogréaficas, foi consultor do MEC na elaboracdo dos parametros e teve seu nome elencado
entre os dos elaboradores.

Com relacdo a metodologia, destaca que a proposta tematica parte da concepcao de
que ndo se pode estudar toda a Histdria da humanidade, por isso seriam necessarias escolhas.
Apdbs os recortes que devem ser feitos pelo professor, deve-se proceder a adequacdo de
multiplas estratégias com a utilizacdo de variadas linguagens como filmes, musicas, poesias
etc., de acordo com a realidade escolar.

Biangini, em 2010, com a dissertacdo “PCN de Histéria na Escola: caminhos e
descaminhos para construcdo da cidadania”, defendida no Programa de Pds-Graduacao da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, utilizou os PCN de Histdria para compreender
como o conceito de cidadania é tratado no documento.

Por meio dessa pesquisa, argumenta que o curriculo dos PCN estaria voltado aos
desafios da sociedade capitalista e, por sua concepcdo de competéncia, compreende o
trabalhador como sujeito que deve se adequar as exigéncias do mercado, sendo proativo.
Caberia a escola, portanto, preparar 0s alunos para desenvolverem competéncias em prol da
resolucéo de problemas e de trabalho em equipe.

Biangini também evidencia o cenario mundial no qual os PCN sdo elaborados. Para
ele, o curriculo dos Parametros de Histéria se constréi tendo por base os conceitos de
habilidades e competéncias que seriam “necessarios para se conviver em sociedade e no
mundo do trabalho” (BIANGINI, 2010, p.108). O aprendizado centrado nesses valores
assumiria um vies de integracdo social servindo mais a um apaziguamento de conflitos e
tensdes sociais. A educacdo é compreendida, nesse sentido, como meio de inclusdo e
construcdo de cidadania, sem evidenciar conflitos inerentes a sua propria construgéo.

Em 2015, a dissertagdo A visdo social de mundo dos Parametros Curriculares

Nacionais de Historia para os anos finais do ensino fundamental, defendida no Programa de
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Pds-Graduacdo em Historia / de Mestrado Profissional em Histdria, pesquisa e vivéncias no
ensino aprendizagem da FURG, de autoria Teixeira, teve por objetivo identificar os aspectos
historiograficos e educacionais do documento, buscando, também, evidenciar os interesses de
grupos sociais que o constituiram.

Alinhados a historiografia da Nova Histéria Cultural, Teixeira argumenta que os PCN,

em sua proposicao, destacam

(...) grupos sociais a serem estudados, e objeto inicialmente sociomicroscopicos
como o corpo, a alimentagdo ou a agua sdo estruturados topicamente em suas
ligacGes com estes grupos como comunidades de classe, de género ou regionais,
articulando questbes de subjetividade nos limites dos grupos sociais em que estdo
inseridos (...) (TEIXEIRA, 2015, p, 90).

A abordagem desses temas, segundo Teixeira, deixa evidente o alinhamento dos
consultores dos PCN com a nova Histéria Cultural. Entretanto, apesar de tentar romper com
uma perspectiva curricular marcada pelo excesso de conteudos, tal pesquisador aponta que 0s
PCN ndo conseguiram escapar a prescricdo de contetdos histéricos tradicionais como, por
exemplo, a Guerra do Peloponeso, aspecto que, de acordo com Teixeira, teria pouco sentido
para os estudantes no Brasil.

O pesquisador também salienta algumas confusdes conceituais feitas pelos PCN. Entre
elas, destaca a comparagdo entre tempos sociais e tempos geoldgicos e a distingdo entre
realidade social e representacdo, deixando claro que existe uma realidade social que deve ser
identificada pelo aluno, que é diferente de representacdes que se fazem dela. Mas ndo € a
Histéria uma das possiveis representacfes de uma realidade, uma vez que € impossivel
reconstruir o passado tal qual como ele se passou? Nesse ponto, 0 documento apresenta uma
nitida imprecisao.

Em relagdo aos aspectos educacionais, Teixeira argumenta que a prescricdo do
documento dos PCN de Histdria est4 alinhada a concepcao pedagdgica progressista. Segundo
0 autor, entre as proposi¢Oes da pedagogia progressista estd 0 reconhecimento do saber dos
alunos, valorizando-os, bem como o entendimento de que o conhecimento ndo é transmitido
Unica e exclusivamente pelo professor, que passa a ser visto como um mediador e ndo como o
detentor exclusivo do conhecimento.

Quanto a forma como os contetdos s@o propostos, os PCN também se atrelam a visao
progressista da Pedagogia, que encara que 0s conteudos tradicionais ndo devem ser todos
descartados, mas 0 que deve mudar sdo as suas abordagens. Para o pesquisador, esse fato é

nitido, pois os PCN apresentam outra organizacdo curricular, rompendo com a divisao
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quadripartite, mas ainda assim ndo conseguiram excluir os contetdos factuais. A proposta
tematica ndo logrou “desenvolver temas ou codificar problemas historicos realmente novos,
profundamente ampliados pelos recortes da Histéria Nova, materializando um programa
curricular predominantemente quantitativo” (TEIXEIRA, 2015, p. 96).

Sob diversos aspectos, esses trabalhos se propuseram a analisar a proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais de Histdria para a segunda etapa do ensino fundamental.
Segundo o dltimo trabalho apresentado, muito mais foi produzido sobre os PCN de Historia
dos anos iniciais, 0 que pode gerar questionamentos inumeraveis. Obviamente esses ndo sdo
0s Unicos trabalhos que existem sobre os Parametros de Histdria para o 3° e 4° ciclos, ha uma
variedade de artigos sobre esse tema, no entanto, optamos por trazer a tona trabalhos de
natureza aproximada a dissertacéo.

Apesar dos diferentes enfoques apresentados, percebemos que a investigagdo sobre a
pouca repercussao dos PCN na prética do ensino de Historia, a quase auséncia dos professores
da educacdo bésica na elaboracdo do documento, a constatacdo de contradi¢des
historiograficas, bem como o contexto internacional do neoliberalismo sdo temas comuns as

andlises sobre essa prescri¢do curricular.

2.2 As reformas educacionais nos anos 1990 no Brasil

O contexto historico da década de 90 do século XX, no Brasil, foi marcado pela
ascensdo politica e econbmica da ideologia neoliberal que influenciou as politicas publicas
destinadas a educacao.

Para Priori e Vanancio (2012), as transformaces politicas e econémicas ocorridas no
mundo nos anos 1990, com o fim da Unido Soviética e o enfraquecimento do discurso
comunista, abriram espaco para que 0s paises em desenvolvimento adotassem os ditames do
neoliberalismo. Para Perry Anderson (1995), o neoliberalismo se desenvolve no contexto do
pos-Segunda Guerra Mundial, na Europa e nos Estados Unidos, em oposi¢do ao Estado de
bem estar social. Os principais tedricos dessa concepcdo econémica sdo os cientistas Milton
Friedman e Friedrich Hayec. Entretanto, essa vertente que concebe um capitalismo mais
“duro e livre de regras” (ANDERSON, 1995, p. 9) s6 ganharia efetividade a partir da década

de 1970, quando o mundo capitalista enfrentou outra grande crise.
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Os defensores dessa nova visdo capitalista argumentavam que a crise do pds-guerra

teria sido desencadeada pelo:

poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais geral, do movimento
operario, que havia corroido as bases de acumulacdo capitalista com suas pressdes
reivindicativas sobre os salarios e com sua pressao parasitaria para que o Estado
aumentasse cada vez mais 0s gastos sociais (ANDERSON, 1995, p. 10).

Como salienta Anderson, o neoliberalismo ganhou a oportunidade de ser posto em
pratica com a elei¢do, na Inglaterra, de Margaret Thatcher, em 1979, e de Ronald Reagan, em
1980, nos Estados Unidos. A primeira teria implementado a¢6es radicais em contraposi¢do ao
Estado de bem estar, como a diminuicdo de impostos as grandes rendas, criacdo de
desemprego em altas escalas, cortes nos gastos sociais e aprovacdo de leis anti-sindicais. Ja na
América, local em que, segundo o autor, ndo haveria um estado de bem estar semelhante ao
que havia na Europa, o foco da politica neoliberal era a concorréncia com a Unido Soviética.

Apls esses governos emblematicos, as praticas neoliberais se espalham por outros
paises da Europa, inclusive para aqueles com governos compreendidos como de esquerda,
como no caso de Franca, Portugal, Grécia, Italia e Espanha. Ao longo dos anos, esses paises e
outros do norte e do leste da Europa, aléem de nacbes como a Australia e Nova Zelandia,
adotam os preceitos neoliberais.

Na América Latina, o neoliberalismo também se alastrou com as elei¢cGes de Carlos
Salinas, no México, em 1988, Carlos Menem, na Argentina, em 1989, no segundo mandato de
Carlos Andrés Perez, na Venezuela, e na eleicdo de Alberto Fujimori, no Peru, em 1990.
Perry Anderson destaca, ainda, o caso do Chile, sob a ditadura de Pinochet, como um dos
precursores do neoliberalismo mundial.

No Brasil, os tentaculos neoliberais ja se espalhavam durante o governo José Sarney e
tiveram continuidade com os governos Fernando Collor Mello e Itamar Franco. Porém, seria
nos dois mandatos do professor Fernando Henrique Cardoso que o neoliberalismo se

intensificaria. Para Priore e VVenancio,

Durante oito anos de mandato sdo implementadas medidas econdmicas voltadas a
internacionalizacdo de mercados e controle dos gastos publicos. Incentivos de varias
naturezas sdo postos em pratica para atrair os investimentos do capital estrangeiro,
de longo e curto prazos, ao mesmo tempo em que, para se manter a estabilidade
econdmica, o pais entra numa nova espiral de endividamento externo e de
desemprego crénico (PRIORE & VENANCIO, 2012, p. 292).
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Em 15 de margo de 1990, teve inicio o governo de Fernando Collor de Mello, que
durou apenas 932 dias. Seu curto mandato foi caracterizado por uma grave crise econémica
que se tentava contornar com o fiasco do Plano Collor, que confiscou ativos financeiros, por
24 meses, causando grande descontentamento na populacdo e profunda recessdo. Além disso,
ha que se ressaltar que foram tomadas medidas como congelamento de salarios e pregos;
adocdo de nova moeda, o cruzado novo; privatizacdo de empresas estatais; reforma
administrativa; demissdo de funcionarios publicos e a criacdo e elevacdo de impostos.

Segundo Mota e Lopez (2015), essas medidas visavam introduzir o pais nos quadros
da globalizacdo. Para os autores, o “neoliberalismo de botequim” (2015, p. 906), exercido
pelo breve governo Collor, ndo obteve o éxito econdmico esperado. Apds um curto momento
de estabilidade, a inflacdo voltara a subir.

Com contundentes denudncias de corrupgdo e com forte apoio popular manifestado nas
ruas, por meio, por exemplo, dos jovens que ficaram conhecidos como os Caras Pintadas, foi
aberto um processo de impeachment contra o primeiro presidente eleito depois de quase 30
anos. Collor renunciou antes da decisdo final do processo de impedimento, como estratégia
gue o deixaria inelegivel por apenas oito anos. Ndo obstante, seu julgamento teve
prosseguimento culminando em sua cassagdo em 29 de dezembro de 1992.

O vice, Itamar Franco, assume, nessa conjuntura, o controle do pais herdando sérios
problemas. Durante seu governo, realizou-se o plebiscito que aprovou o regime republicano e
o0 presidencialismo. O novo presidente insistia na continuidade das reformas iniciadas por seu
antecessor, principalmente naquelas voltadas a “abertura da economia” (MOTA; LOPEZ,
2015, p. 910).

Nos Gltimos dias do mandato de José Sarney, o Brasil participou da “Conferéncia
Todos Pela Educacgdo”, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia. Pinto (2002)
argumenta que o principio dessa conferéncia foi fazer com que os signatérios da “Declaracdo
Mundial sobre Educacdo Para Todos” (resultado desse encontro), se empenhassem em
investir na etapa de escolarizacdo que, no Brasil, recebeu a denominacdo de ensino

fundamental.

Essa conferéncia, que teve como co-patrocinador, além da UNESCO e do UNICEF,
o Banco Mundial, vai inaugurar a politica, patrocinada por esse banco, de
priorizacdo sistematica do ensino fundamental, em detrimento dos demais niveis de
ensino, e de defesa da relativizacdo do dever do Estado com a educacdo, tendo por
base o postulado de que a tarefa de assegurar a educacdo é de todos os setores da
sociedade (PINTO, 2002, p.110).
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Ainda segundo Pinto, para que os objetivos propostos pela conferéncia fossem
alcancados foi determinado que as nacOes signatarias elaborassem planos decenais de
educacdo. Em 1993, ja na gestdo Itamar Franco, foi realizada a Semana Nacional de
Educacdo, que elaborou 0 Compromisso Nacional de Educacéo para Todos, com a finalidade
de dirigir os rumos do Plano Nacional de Educacdo para Todos. Entre as diversas metas

estava a de:

aumentar progressivamente a remuneragdo do magistério publico, através de plano
de carreira que assegure seu compromisso com a produtividade do sistema, ganhos
reais de salario e a recuperacdo de sua dignidade profissional e reconhecimento
publico de sua funcéo social (BRASIL apud, PINTO, 2015, p.111).

Em consonancia a essa meta, foi assinado, em 1994, o Acordo Nacional de
Valorizacdo do Magistério da Educacdo Basica, que estabelecia um Piso Salarial Profissional
Nacional. De acordo com Pinto, essa medida foi ignorada por Fernando Henrique Cardoso.

Nesse cenario, 0 municipio e o estado do Rio de Janeiro, que tinham propostas
curriculares elaboradas e discutidas no contexto de redemocratizagdo dos anos 80, sofreram
novamente uma reformulacao.

Na cidade do Rio de Janeiro, com uma mudanca de governo em 1993%, o ultimo
curriculo da rede municipal publicado, em 1987, ndo atendia mais aos interesses do novo
poder executivo. Assim, outra organizagdo curricular foi desenvolvida pela equipe do
Departamento Geral de Educagdo em conjunto com os professores da rede de ensino, que
colaboraram com sugestdes e criticas. Esse novo curriculo foi chamado de Multieducacéo e
sua proposta era a de “um curriculo interdisciplinar, ndo a partir de um projeto, de um tema
gerador ou de objetivos, mas a partir de nucleos conceituais.” (ROCHA, 2002, p. 69). Para,
“apesar de romper com a tradicional organizacdo linear (...), a Multieducacdo guarda ainda
certa coeréncia cronoldgica (ROCHA, 2002, p. 71)”.

A rede estadual de ensino também reformulou seu curriculo de Historia nessa mesma
década. A Proposta de Plano Basico de Estudos, destinados ao segundo segmento do ensino
fundamental (5% a 8?2 série), possuia uma organizacdo conceitual e temética, assim como a
Proposta de Plano Basico de Estudos — 2° grau — Formacdo geral. Tais propostas foram
implementadas durante os dois mandatos de Leonel Brizola®. Segundo Rocha (2002), a

gestao posterior ndo deu andamento a essas proposicdes curriculares.

22 Marcello Alencar do PDT seria substituido por César Maia do PFL.

2 Primeiro mandato: de 1983 a 1987; segundo mandato: de 1991 a 1994.
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De acordo com o ja referido autor, essas propostas ndo se tornaram dominantes nas
salas de aula do Rio de Janeiro, mas se tornaram referenciais relevantes, tanto para os
professores da rede municipal, quanto da estadual.

Podemos perceber que a redefinicdo curricular do municipio do Rio de Janeiro, ja no
inicio da década de 1990, e o abandono da proposta elaborada nas gestbes Brizola, por
governos posteriores, sdo indicios da adequacéo politica que se fazia ao neoliberalismo.

Mota e Lopez (2015) destacam que a Reforma do Estado foi um dos pontos
nevralgicos dos mandatos de FHC. Tal reforma consistia na reducéo do papel do Estado, que
passaria a investir o minimo possivel. Seu objetivo era romper com a heranca getulista,
caracterizada por ter o Estado como o principal investidor do pais. Nessa esteira de
pensamento, vieram as privatizacGes, “retirando do Estado o controle de diversos setores”
(MOTA & LOPEZ, 2015, p. 928), devendo investir seus recursos apenas em salde e
educacéo e operar na regulacdo da economia.

Os mandatos de FHC foram também caracterizados pela estabilidade politica, com a
formacdo de uma coalizdo de centro-direita com o PMDB. Apesar do equilibrio politico, o
pais viu 0 aumento de conflitos no campo e a expansdo da desigualdade social.

Apesar da afirmacdo de que o Estado deveria investir apenas em salde e educacao,
sabemos que muito mais poderia ser feito pelo governo nos oito anos de mandato do
socidlogo e professor Fernando Henrique Cardoso.

No decorrer de 1996, foi sendo elaborado e discutido o projeto que culminaria com a
promulgacdo da Lei 9.394/96, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Outro
projeto de LDB existia, era 0 chamado substitutivo ou Projeto Jorge Hage, que na época foi
incorporando varias discussbes e preocupacdes da sociedade civil que vinham sendo
realizadas desde a abertura politica.

No entanto, o texto enviado para apreciacdo de deputados e senadores foi o elaborado
as pressas pelo MEC e que contou com a colaboracdo do entdo senador Darcy Ribeiro. De
fevereiro a dezembro de 1996, esse projeto foi analisado e alterado nas duas Casas
Legislativas, sendo finalmente promulgado em 20 de dezembro de 1996. O projeto aprovado,
de cunho mais generalista, era o que atendia as necessidades do governo federal.

Sobre a diferenca entre os dois projetos, Pinto salienta:

Particularmente grave foi a retirada do texto da lei do nimero méaximo de alunos por
professor que no projeto Jorge Hage (art. 32) era de 20 alunos na creche, 25 na pré-
escola e nas classes de alfabetizacdo e 35 em demais séries e niveis. Na redacao
indcua do texto final ficou: “serd objetivo permanente das autoridades responsaveis
alcancar relacdo adequada entre o ndmero de alunos e o professor” cabendo “ao
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respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢des disponiveis e das caracteristicas
regionais e locais, estabelecer pardmetro para atendimento do disposto neste artigo”
(art. 25 da Lei n° 9.394/96) (...) No mesmo sentido foram os cortes drasticos
efetuados na secdo referente a carreira docente. Ali constavam, entre outros
aspectos, adicional noturno e para regides de dificil acesso, periferia das grandes
cidades e para 0 ensino nas quatro primeiras séries do ensino fundamental; jornada
preferencial de 40 horas semanais, com incentivo para a dedicacdo exclusiva,
admitindo-se, como minimo, a jornada de 20 horas, sempre se assegurando 50%
deste tempo para atividade extra classe - Art. 100 do Projeto Jorge Hage (PINTO,
2015, p.113).

O texto aprovado estava mais adequado aos pressupostos da Conferéncia Todos pela
Educacdo, assim, o carater mais amplo da nova LDB, aberto a muitas interpretacdes e
regulamentacfes posteriores, se alinhava ao cenario da ideologia neoliberal, que propde a
reducdo de atuacdo do Estado, por meio de intervencdo minima nas questfes sociais.

Outro dispositivo juridico importante identificado por Pinto foi a Emenda
Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, criada simultaneamente as discussfes da
nova LDB. Essa Emenda retirou a obrigatoriedade de oferta de ensino fundamental para
aqueles que ndo tiveram acesso a ele no momento adequado e a extensdo do ensino médio
passou a ser determinada de forma progressiva. Assim, a universalizacdo dessa etapa de
ensino néo seria prioridade do Estado e, a partir dessa mesma perspectiva, a oferta de ensino
fundamental para jovens e adultos também néo seria estimulada.

Entretanto, foi a criacdo do Fundef (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério) o alvo principal de tal Emenda. N&o
cumpriu o Acordo Nacional de Valorizagdo do Magistério da Educacdo basica, que
estabelecia um Piso Nacional e, em seu lugar, prop6s o Salario Médio. A provacdo do Fundef
desestimulou o investimento em outras etapas e modalidades de escolarizacdo, como a
educacdo infantil, ensino medio e educacdo de jovens e adultos. Isso se deu também porque 0
repasse de verbas dos impostos estava atrelado a quantidade de alunos matriculados no ensino
fundamental, o que gerou o fechamento de turmas nas outras modalidades de ensino.

Em 1998, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), também uma
determinacdo constante da LDB, que definiu as metas a serem seguidas pela educacdo nos
préximos 10 anos. Assim como a LDB e o Fundef, o PNE também possuia um carater
generalista, sendo, de acordo com Pinto, mais uma lei para ndo ser cumprida. Nao estabelecia,
por exemplo, um padréo sobre o custo / aluno e possuia uma vasta lista de metas. Nenhum
valor sobre a arrecadacdo do PIB também foi fixado para o financiamento da educacdo, além
disso, outra lacuna “é a falta de explicitacdo, em suas metas quantitativas, da parcela que
caberia ao Poder Publico cumprir” (PINTO, 2015, p.120).
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Notamos, assim, que a partir da Conferéncia Todos pela Educacéo, patrocinada por
organismos internacionais com interesses econémicos voltados a uma adequacéo da educacao
dos paises “em desenvolvimento” as pressuposi¢cdes neoliberais, as politicas publicas
brasileiras assumiram um carater superficial, amplo, e descentralizador por meio das
iniciativas do governo federal. Iniciativas essas mais voltadas a normatizacdo legislativa,
assumindo responsabilidades financeiras minimas e com foco na expansdo do ensino
fundamental em detrimento de outras modalidades e niveis de ensino, deixando o maior
encargo econdmico das mudancas educacionais aos outros entes federativos, os estados e

municipios.

2.3 A apresentacdo e discussdo dos PCN de Histéria no @mbito da ANPUH

Como ja ressaltamos no primeiro capitulo, a Anpuh é a instituicdo mais atuante no
campo da Histdria no Brasil e tem dedicado espaco consideravel, em suas publicagdes, para
tratar sobre o ensino escolar de Histdria. Sabemos que os Parametros Curriculares de Histéria
foram elaborados por especialistas filiados a essa Associacdo. Assim, buscar compreender a
relacdo da Anpuh com os PCN sera nosso objetivo nesta secao.

No Il Encontro Perspectivas do Ensino de Historia, realizado em S&o Paulo, na
FEUSP, entre 12 e 15 de fevereiro de 1996, uma consultora do MEC - Yara Prado —
apresentou, em uma mesa redonda sobre Politicas Publicas e Curriculo, a proposta preliminar
dos PCN dos anos iniciais do ensino fundamental para as disciplinas de Histdria e Geografia.
De acordo com os Anais do evento, essa mesa redonda foi, entre as que abordavam o tema
“curriculo”, aquela que causou maior discussdo e polémica.

Os Anais do Encontro destacam que as criticas foram feitas a forma como o
documento estava sendo elaborado e aos conteddos propostos. Apds a apresentacdo da
consultora do MEC, varias reunides foram desenvolvidas e seus participantes concluiram, por
unanimidade, que deveriam rejeitar a proposta, que era vista como desatualizada em relagao
as proposicdes curriculares de estados como S&o Paulo, Parand, Minas Gerais, Rio de Janeiro
e Rio Grande do Sul. Ficou estabelecido que o MEC deveria retirar tal proposta, ndo deveria
envia-la para analise dos pareceristas e, por fim, estabeleceu-se que uma nova proposta
deveria ser elaborada e incorporar discussdes da AGB e da Anpuh, devendo ser apresentada

no més de maio.
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Segundo Oliveira (2003), depois dessa proposta preliminar do MEC ter sido rechacada
no Il Encontro Perspectivas do Ensino de Histdria, foi a professora Circe Maria Fernandes
Bittencourt (que inclusive foi uma das organizadoras do evento) que assumiu, de forma mais
enfatica, a tarefa de desenvolver a proposta de Histéria dos PCN.

Apesar de uma das criticas que ocorreram no Encontro ter sido sobre 0 modo como o
curriculo vinha sendo estruturado, os novos componentes da equipe do MEC incorreram nos
mesmos equivocos, deixando de fora da construcdo dos parametros os professores da
educacdo bésica e a Associa¢do Nacional de Historia.

De acordo Oliveira, o posicionamento da Anpuh sobre a nova proposta foi emitido em
um parecer®. Tal documento manifestou criticas a0 método de construcdo dos PCN e &
politica educacional do governo que, com uma grande determinacdo de medidas e difusdo de
propostas, acabava separando o que era proposto do que efetivamente estava sendo executado.

O parecer também aponta o carater que Oliveira destaca como elitista, uma vez que

As diferentes propostas, vinculadas, em geral, a compromissos internacionais, séo
elaboradas por equipes de especialistas, analisadas e discutidas por grupos de
especialistas, submetidas a pareceres de especialistas e chegam prontas e acabadas
as mdos dos que deverdo, por suposto, executd-las. (NEVES, apud, OLIVEIRA,
2003, p. 142, grifo do autor).

Outras das principais criticas do parecer aos PCN se detiveram na falta de alguma
ponderacdo sobre a formacdo e condi¢bes de trabalho dos professores, que seriam 0s
executores da proposta. Também foi ressaltada a generalizagdo que os pardmetros fazem do
publico escolar brasileiro, entendido como pertencente a uma classe média urbana e com féacil
acesso aos bens de consumo tecnoldgicos. Destacou-se, ainda, o carater de guia curricular da
proposta, ao invés de simples pardmetros, ja que compreende véarias etapas do processo
educativo, como “objetivos, temas e contetdos — inclusive os transversais — metodologias a
serem utilizadas e os critérios de avaliacdo” (OLIVEIRA, 2003, p. 143).

A resposta ao parecer da Anpuh foi publicada em outro boletim® da Entidade, e
assinada pelos “Elaboradores: Antonia Terra de C. Fernandes e Geraldo de Carvalho e pelos
Consultores: Angela de Castro Gomes, Circe Bittencourt, Elias Thomé Saliba, Ilana Blaj,
Maria Beatriz Borba Florenzano e Modesto Florenzano” (OLIVEIRA, 2003, p. 152).

A equipe envolvida na elaboracdo dos PCN, segundo Oliveira, se mostrou surpresa ao

parecer e questionou o fato do mesmo ter sido escrito por apenas um membro da Diretoria

? Publicado no boletim da Anpuh, ano 6, n® 12, marco-julho de 1998.

25 Ano 6, n° 13, outubro — dezembro de 1998.
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Nacional da Associa¢do. A Anpuh ndo promoveu um debate amplo sobre a proposta e elegeu
a professora Joana Neves — pesquisadora de relevo na area do Ensino de Histdria — para
elaborar o parecer de uma instituicdo de abrangéncia nacional. Argumentaram, também, que a
Anpuh tinha conhecimento que seus membros faziam parte da equipe do MEC e que ndo
criou nenhum obstaculo a essa participacao.

O que Oliveira pondera muito acertadamente é que a Associacdo Nacional de Historia
poderia ter fornecido uma orientacdo aos seus membros a partir da promocao de um debate
nacional sobre a proposta. Ao contrario da posi¢do da Associacdo de Gedgrafos Brasileiros,
que discutiu os PCN da sua area em assembleia geral, a Anpuh, no entanto, ndo envolveu
diretamente seus associados nas questdes ora investigadas.

Além desses argumentos, a réplica da equipe do MEC também se dedica, segundo
Oliveira, a desqualificar o parecer, ndo respondendo objetivamente as diversas criticas
formuladas. Questiona a quem deveria ficar a cargo a construcdo de curriculos se ndo aos

especialistas:

A observacdo da especialista selecionada pela ANPUH a respeito do processo de
elaboracdo das propostas do MEC demonstra um desconhecimento sobre a educagéo
escolar, incluindo a producéo relativa a curriculos. Ao criticar que foram equipes e
grupos de especialistas que elaboraram as propostas, seria interessante que ela
esclarecesse a viabilidade de um curriculo formal ser produzido diferentemente. Este
deveria ser redigido por técnicos ou por pessoas ndo especializadas da area? (...)
(RESPOTA AO PARECER DA ANPUH, apud, OLIVEIRA, p. 155, 2003).

H&, nessa discussdo, a nosso ver, uma indeterminacdo sobre o que sejam 0S
“especialistas”. Parece-nos que o parecer da Anpuh usa tal expressdao para denominar 0s
professores universitarios e técnicos educacionais que participaram da construcao da proposta,
em oposicdo aos professores do ensino fundamental e médio. Todavia, os licenciados na
disciplina também sdo considerados especialistas. O posicionamento da equipe do MEC
camufla e desvia a discussdo. Como o documento menciona e assim como destacamos no
primeiro capitulo, as proposic¢des curriculares podem e devem contar com a participacdo dos
professores que atuam nas salas de aula da educacéo basica.

Para Oliveira, a resposta da equipe do MEC,

N&o s6 ndo aceita como ironiza as criticas de que os PCN seriam Guias Curriculares
e da existéncia de uma Unica concepcdo de Histdria e qualifica de “argumento
vazio” a necessidade de se levar em consideracdo as especificidades das condigdes
locais das diferentes escolas brasileiras. Nega o fato dos PCN tratarem as disciplinas
como Areas de Ensino e afirma nio compreender as criticas concernentes a
utilizagho dos instrumentos eletrénicos e estudos de meio e sua ligacdo exclusiva a
tornar o ensino agradavel, distorcendo as criticas do Parecer, negando a discussdo de
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fundo, ou seja, qual a dimensdo pedagdgica dessas metodologias — que o Parecer
reconhece — e ndo sua defesa, Unica e exclusivamente pelo seu carater “agradavel”

(OLIVEIRA, p. 155, 2003).

O que se pode constatar na analise entre o embate da Anpuh e a equipe do MEC ¢ que
a Associacdo ndo empenhou devidamente esforcos para discutir e propor um curriculo de
Historia de &mbito nacional condizente com as discussfes e concepcdes historiogréficas que
vinham sendo amplamente apresentadas e debatidas, tanto nos programas de po6s-graduagédo
em Historia, quanto por seus diferentes nucleos em varias partes do pais. 1sso ndo quer dizer
que as orientacdes da Associacdo seriam realmente seguidas pela equipe e pelo MEC,
entretanto, como maior entidade da area de Historia, se assim o fizesse, cumpriria com o
dever de chamar ao debate seus pares interessados na elaboracdo da proposta.

Talvez a equipe de Historia dos PCN néo tivesse autonomia para promover um debate
amplo sobre a proposta que elaboravam, mas o proprio MEC poderia organizar uma
participacdo mais ativa da sociedade e dos professores na elaboragdo da proposta, mesmo sem
a atuacdo mais incisiva da Associacdo Nacional de Histéria. A dindmica de elaboracdo dos
Parametros de Historia ndo se mostrou coadunada a proposta de gestdo democratica de ensino
determinada na LDB, aprovada dois anos antes de sua divulgacdo. Sem duvida, esse também

é um dos fatos que fizeram com que a proposta fosse pouco efetivada.

2.4 Os processos de difusdo e entrega do documento aos professores da educacao basica

N&o encontramos muitos trabalhos que se detiveram sobre a chegada dos PCN de
Histdria (de nenhum dos ciclos) nas escolas e as maos dos professores. Alguns destacam a
participacdo de escolas no programa Parametros em Ac¢do. Porém, como os professores
recepcionaram a proposta de Historia e como foi o processo de divulgacdo dos mesmos ainda
sdo temas pouco analisados. Fatima Cabral (2002), em trabalho ja mencionado nesta pesquisa,
realizou entrevistas com professores da rede estadual de Pernambuco. Em sua producdo,
destaca que os docentes investigados indicaram que encontraram dificuldades metodoldgicas
em trabalhar com a nova proposta e que também tiveram pouco contato com as orientacdes
dos encontros realizados pela iniciativa dos Parametros em Acao.

De acordo com Maria Josélia Zanlorense e Michelle Fernandes Lima (s.d), os

Parametros Curriculares Nacionais do primeiro ciclo do ensino fundamental (de todas as
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disciplinas) foram divulgados na midia impressa e televisiva, e foram objeto de discurso
especial do Presidente da Republica, que acompanhava os documentos que foram enviados as
escolas no dia seguinte de sua divulgacdo. Sua estrutura foi apresentada em uma data

simbdlica para a educacao brasileira: 15 de outubro de 1997. Para as autoras,

data esta que pode ser entendida, a partir de uma breve e superficial observacéo,
intencional para o convencimento, persuasdo, e porque ndo dizer conquista dos
professores, que tal suporte tedrico seria uma homenagem e um prémio em
comemoracdo ao seu dia dedicando este a sua contribuicdo para com a educacdo
brasileira (ZANLORENSE & LIMA, s.d. /s.1).

Segundo lara Prado® — a mesma que apresentou a versao preliminar de Historia e
Geografia no Il Encontro perspectivas do Ensino de Historia —, foram distribuidos mais de 1,4
milhGes de exemplares dos Parametros Curriculares Nacionais a todos os professores de
escolas publicas e as instituicbes de formacdo de professores.

Apesar da ampla distribuicdo (que pela dimensao do pais e organizacdo da educacao,
pode ndo ter sido tdo eficiente) e da apresentacdo midiatica (pelo menos dos Parametros das
séries iniciais) percebemos, no cotidiano das escolas, que pouquissimo se fala dos Parametros

Curriculares Nacionais.

%% Nos anais do 11 Encontro Perspectivas do Ensino de Historia o nome é grafado como Yara, mas no artigo aqui
utilizado a grafia é lara.
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3 OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE HISTORIA

Este ultimo capitulo apresenta, de modo mais aprofundado, a prescricdo dos
Parametros Curriculares Nacionais de Histdria. Compreendemos, como prescri¢cdo, 0
curriculo oficial, formalmente explicito pelas instdncias governamentais, que indica 0s
conteddos que devem ser abordados em cada disciplina. No caso dos PCN, seu objetivo era
fornecer uma base nacional comum minima ao pais. Analisamos, nesta parte da investigacao,
as visdes de Historia e educacdo presentes nesse documento por meio da apresentacao de sua

organizacao tematica, a sugestao de conteudos e articulacdo com o0s temas transversais.

3.1 Apresentacdo do Documento

Segundo Fagundes (2006), os Parametros Curriculares Nacionais seriam mais uma das
acOes implantadas pelo governo federal com vistas a reestruturar a educacdo brasileira.
Seriam um desdobramento fixado na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, tema que
brevemente destacamos no capitulo anterior. Essa lei estabelece, em seu artigo 26, que

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos?®’ (BRASIL, 1996).

Desse modo, rapidamente iniciou-se o processo de elaboracdo dos PCN, que teve, em
1997, sua publicacdo voltada ao primeiro ciclo e, no ano seguinte, sua divulgacao direcionada
a ultima etapa do ensino fundamental.

Zanlorense e Lima (s.d) afirmam que os Parametros Curriculares Nacionais foram
elaborados a partir de uma espécie de intercambio entre o Brasil e outros paises que passaram,
no mesmo periodo, por mudancas curriculares, como Espanha, Chile, Colémbia e Argentina.
Grande foi a atuacdo, nessa proposta, do educador espanhol César Coll Salvador, pesquisador
representativo da Psicologia Construtivista.

*"Na redagdo original usava-se o termo clientela, ao invés de educando, termo que foi alterado pela Lei n°
12.796, de 2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm%23art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm%23art1
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Os PCN possuem um documento introdutério que abrange todas as disciplinas.
Destacaremos, neste capitulo, sua estrutura, de modo a ilustrar os objetivos do MEC com essa
nova proposta curricular. Todavia, nossa analise e interpretacdo se dardo mais detidamente na
parte do documento dedicada a disciplina Historia.

A introducéo aos PCN dos anos finais possui a seguinte estrutura: Apresentacéo;

12 PARTE: Educacdo e cidadania - uma questdo mundial; Educacdo e cidadania - uma
questdo brasileira; Alguns dados recentes sobre a educacdo brasileira; A questdo do
analfabetismo; Taxas de escolarizacdo; Desempenho de alunos medido pelo SAEB,;
Professores e sua formacdo; A escola de oito anos; As transformacdes necessarias na
educacéo brasileira; Ensino fundamental - uma prioridade; Papel da escola; Acolhimento e
socializacdo dos alunos; Interacdo escola e comunidade; Culturas locais e patrimonio
universal; Relagdes entre aprendizagem escolar e trabalho.

Nesse primeiro nucleo de informagdes, notamos que 0s interesses internacionais
debatidos na Conferéncia Todos pela Educacdo, em Jomtien, na Tailandia, sdo um dos
arcaboucos do Ministério da Educacdo para a elaboracdo de diretrizes em prol da educagdo no
Brasil. Naquele evento, estabeleceram-se orientacGes para 0s paises dependentes de
organismos financeiros internacionais, como Bird, BID e FMI. O intuito era que essas nagoes
adequassem seu sistema educacional as novas diretrizes, que previam, entre outras
providéncias, a erradicacdo do analfabetismo e mecanismos externos de avaliacao.

O atendimento a essas “exigéncias”, por parte do governo brasileiro, esta evidente na
intensificacdo de recursos que passaram a ser destinados ao ensino fundamental e na
importancia dada as avaliagdes externas, contexto em que se criou, por exemplo, o Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Basica — Saeb.

E importante destacar, também, algumas questdes que deveriam ser levadas em conta
para a consecu¢do de uma educacdo de qualidade, como a proposicdo da escola como um
ambiente de socializacdo, a importancia da integracdo entre a escola e a comunidade, bem
como a valorizacdo do patriménio e da cultura.

Outra nogdo importante contida nesses topicos é de educacgdo voltada para o exercicio
da cidadania. Segundo Costa (2010),

o0 documento aponta a importdncia da adequacdo da educacdo no quadro das
discussdes internacionais, ou seja, constroi-se a defesa do desenvolvimento de uma
politica educacional que se oriente pelos desafios existentes na sociedade capitalista.
Para Moreira (1996, p. 13), com base em Featherstone (1995), esta constatacdo
demonstra uma acentuada sujeicdo do curriculo aos ditames econdmicos, no qual em
nome do “[...] processo de modernizacdo da sociedade, entendida como efeitos do
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desenvolvimento econdmico sobre estruturas sociais e valores tradicionais [...], se
procura alcar a escola e o curriculo nacional a condicdo de catalisadores desse
processo” (COSTA, 2010 p.102).

Essa ideia conecta-se a uma educagdo que seja voltada para os desafios do mundo
contemporaneo, mas apenas num sentido mais contemplativo, no qual o aluno entenda a
realidade em que vive e busque se integrar a ela e ndo a partir de uma viséo de cidadania que
o instigue a transformac&o social.

Em relacdo a secdo seguinte, isto é, a 22 PARTE dos Parametros Curriculares
Nacionais, destacamos 0s seguintes eixos: A importancia de um referencial curricular
nacional para o Ensino Fundamental; Abrangéncia nacional; Niveis de concretizacao;
Estrutura organizacional dos Parametros Curriculares Nacionais; Objetivos do Ensino
Fundamental; A contribuicdo das diferentes areas de conhecimento; Lingua Portuguesa;
Matematica; Historia; Geografia; Ciéncias Naturais; Educacdo Fisica; Arte; Lingua
Estrangeira; A abordagem de questdes sociais urgentes: os Temas Transversais - Etica; Saude;
Orientacdo Sexual; Meio Ambiente; Trabalho e Consumo; Pluralidade Cultural; A
constituicdo de uma referéncia curricular; Concepcdo de ensino e de aprendizagem;
Obijetivos; Conteudos; Critérios de avaliacdo; Orientacdes didaticas.

A partir do contato com os topicos acima apresentados, verificamos, de certo modo,
uma justificativa no intuito de se estabelecer uma base curricular nacional comum. Base que
se deve ao fato de haver uma proposicéo de contetdos minimos que poderdo ser avaliados nas
provas externas.

Percebemos, também, a iniciativa de interacdo das diferentes disciplinas escolares,
correlacionadas a temas (0s transversais) que, na época de elabora¢do do documento, eram
considerados importantes para um ensino voltado a cidadania. Nessa perspectiva,
valorizavam-se questdes que deveriam se basear na tolerancia, (dai a proposicdo do tema
orientacdo sexual, termo que, na atualidade, ja recebe algumas criticas), na ética (outro tema
transversal), na valorizagcdo de aspectos como diversidade cultural — tendo em vista as
dimensdes do territério nacional e a contribuicdo de diferentes povos na formacdo da
sociedade brasileira.

A terceira parte do documento se caracteriza da seguinte maneira: Os Parametros
Curriculares Nacionais e 0 projeto educativo da escola; O projeto educativo: concretizagdo
dos Parametros Curriculares Nacionais na escola; Pontos comuns de trabalho da comunidade

escolar; Autonomia; Interacdo e cooperacdo; Atencdo a diversidade; Disponibilidade para a
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aprendizagem; Organizagdo do trabalho escolar; Gestdo do tempo; Organizacdo do espaco;
Selecdo de recursos didaticos; Decisfes sobre avaliagéo.

Nesse terceiro bloco, é possivel perceber os fundamentos do construtivismo do
pedagogo Cesar Coll. Segundo Gonzalez (s.d.), a concepgdo pedagdgica construtivista encara
o professor como um mediador entre a sociedade e o aluno. Nesse sentido, parte também da
premissa de que o professor ndo é o unico responsavel pelo processo educativo, de modo que
outros fatores devem ser considerados preponderantes para a constru¢do de um ensino de
qualidade, tais como: o trabalho coletivo dos docentes, o compartilhamento de seus objetivos,
uma direcdo que possua uma postura de gestdo participativa, a producdo de materiais
didaticos de forma conjunta, a formacdo continuada e a atuacdo permanente dos pais na
comunidade escolar.

Gonzalez ainda nos explica que construtivismo concebe a escola como espago
socializador que possibilita, além da interacdo social, o conhecimento individual. Sobre o
aprendizado, tal vertente propde que seja significativo, ndo objetivando apenas memorizar e
acumular informacdes, mas, sobretudo que seja um mobilizador de conhecimentos que
relacionem a experiéncia individual a realidade, produzindo significados proprios.

Outro aspecto importante previsto € o da autonomia da escola. Mesmo oferecendo
uma base minima de conteddos que devem ser articulados aos projetos educativos das
unidades escolares, o documento incorpora principios da LDB que proporcionam variados
graus de autonomia as escolas. Exemplo disso é o fato de que cada escola deve ter seu proprio
Projeto Politico Pedagdgico e Regimento.

E de extrema relevancia interpretarmos os PCN considerando essas referéncias, uma
vez que a prescri¢do defende uma nova perspectiva de educacao. Perspectiva em que se busca
integrar as demandas e didlogos da sociedade aos desafios da escola contemporanea, embora,
na prética, essas questdes ndo tenham sido demonstradas.

Na penultima parte do documento, os assuntos elencados sdo: Escola, adolescéncia e
juventude; Adolescéncia e juventude na sociedade atual; Delimitacdo do periodo da juventude
e situacdo legal; Juventude: como é vista e vivida; A construcdo de identidades e projetos;
Vivéncia da condicdo juvenil hoje; A imagem social da juventude; A entrada na juventude;
Familia; Trabalho; Cultura; Lazer e diversdo; Os estilos; A importancia de pertencer a grupos;
Roupas e imagem corporal; Midia; O espac¢o da rua; Experimentacdo, comportamento de risco
e transgressdo; Vida Publica e participacdo; Escola; A escola como espaco de construcdo de
identidades e projetos; A escola: uma referéncia importante para adolescentes e jovens;

Espacos especificos para reflexdo sobre questdes juvenis.
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Nesse ponto, ficam nitidas as mudancas ocorridas com o publico que frequenta a
escola e se da um amplo destaque ao papel do acolhimento (pelo menos no ambito da
prescricdo) que se direciona a juventude brasileira. Sdo reconhecidas as singularidades em
que, no contexto historico, politico e cultural de construcdo dos PCN, grande parte dos
adolescentes vivia.

Na 52 parte do documento, destacam-se tematicas como Tecnologias da comunicacao e
informacdo; Importancia dos recursos tecnoldgicos na sociedade contemporanea; Importancia
dos recursos tecnoldgicos na educacdo; A tecnologia na vida e na escola; Melhoria da
qualidade de ensino e aprendizagem; Potencialidades educacionais dos meios eletronicos; A
televisdo; O videocassete; A videogravadora; A camera fotogréafica; O radio; O gravador; A
calculadora; O computador; Alguns mitos e verdades que permeiam a comunidade escolar.

A questdo-chave manifesta nessa Ultima parte do documento introdutério dos PCN € a
incorporagéo do cotidiano do aluno, de sua valorizagdo e compreensdo. Destaca-se, ainda, a
importancia da participacdo da comunidade extraescolar e do uso das novas midias e
tecnologias como recursos auxiliares ao processo de ensino-aprendizagem, de acordo com as
demandas do mundo globalizado.

Um breve texto, de apenas uma pagina, dirigido ao professor, de autoria do Ministro
da Educacdo e do Desporto a época, Paulo Renato Souza, estd presente nos PCN de todas as
disciplinas e também no documento introdutorio.

Logo em seu primeiro pardgrafo, ha a énfase em uma “escola voltada para a formacéo
de cidad&os (...) que ingressardo no mundo do trabalho” (BRASIL, 1998, aos professores).
Evidencia-se, assim, o foco na cidadania, nocdo que permeara todo o documento, aliada a
ideia de um ensino-aprendizagem que forneca ferramentas também a produtividade dos
cidaddos. Relevante ponderacdo deve ser feira em relacdo a expressao “mundo do trabalho”,
ao invés de se empregar o termo “mercado de trabalho”.

Figaro (2008) define 0 mundo de trabalho como

0 conjunto de fatores que engloba e coloca em relacdo a atividade humana de
trabalho, 0 meio ambiente em que se da a atividade, as prescrigdes e as normas que
regulam tais relagdes, produtos dela advindos, os discursos que sdo intercambiados
neste processo, as técnicas e as tecnologias que facilitam e ddo base para que a
atividade humana de trabalho se desenvolva, as culturas e identidades, as
subjetividades e as relages de comunicagdo constituidas nesse processo dialético e
dindmico de atividade (FIGARO, 2008, p 92).

Em uma breve analise, conseguimos identificar que a terminologia “mundo do

trabalho” expressa uma concepcdo mais abrangente da atividade produtiva, que tem impacto
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em diferentes ramos da sociedade, como o tecnologico, o juridico, o cultural, o social, além
do fator econdmico, enquanto a denominacdo de “mercado de trabalho” se restringe a
atividade laboral a partir de relacdes econémicas.

Ao adotar essa postura, os PCN assumem que os cidaddos devem receber uma
educacdo mais holistica, que os prepare para os diversos aspectos que permeiam ndo s6 a
atividade produtiva na sociedade de modo geral. Essa perspectiva se coloca ao contrario da
concepcao tecnicista de educagdo, muito em voga nos anos de Guerra-Fria, que era muito
voltada & formacdo profissional pragmaética de insercdo de mao de obra no mercado de
trabalho.

Contradicdes significativas a respeito da elaboracdo da proposta séo identificaveis na

exposicdo do Ministro:

Assim, é com imensa satisfacdo que entregamos aos professores das séries finais do
ensino fundamental, os Pardmetros Curriculares Nacionais, com intencdo de
ampliar e aprofundar o debate educacional que envolva escolas, pais, governos
e sociedade e dé origem a uma transformagdo positiva no sistema educativo
brasileiro (BRASIL, 1998, Aos professores, grifo nosso).

Os documentos apresentados sdo o resultado de um longo trabalho que contou
com a participacdo de muitos educadores brasileiros e tem a marca de suas
experiéncias e de seus estudos, permitindo assim que fossem produzidos no contexto
das discussGes pedagogicas atuais (BRASIL, 1998, Aos professores, grifo nosso).

De acordo com os trabalhos ora arrolados sobre os PCN de Histéria, sabemos que 0
debate, infelizmente, ndo foi tdo amplo como deveria ter sido, nem quanto a sua elaboracéo,
nem em relacdo a entrega dos documentos. Ainda nesse sentido, destacamos que, na
construcdo dos Parametros, os professores ligados a academia e com atuacdo proficua na area
de Histdria e seu ensino tiveram maior participacéo.

Possivelmente, um debate mais profundo ndo tenha sido efetivado por conta da
dimensdo territorial do pais aliada a organizacdo descentralizada da educacdo brasileira,
legado da LDB de 1996, uma vez que, a partir de tal lei, a Unido delega aos outros entes da
federacdo muitas funcdes que nem sempre sdo realizadas adequadamente. Mesmo ciente
desses entraves, acreditamos que a redacdo do ministro camufla a pouca participagédo dos
professores de Historia da educagdo basica e de atores importantes como escolas, pais e a
sociedade que também ndo contribuiram para a realizacdo da proposta.

Outra questdo importante tratada na argumentacdo do ministro € a de que 0s
Parametros deveriam sofrer uma revisdo recorrente, “com base no acompanhamento e na

avaliacio de sua implementagdo” (BRASIL, 1998, Aos professores). E notorio que essa
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revisao periodica ndo ocorreu, o que seria de grande valia, pois no @mbito da implantacdo dos
PCN deveria ser levado em conta o fato de que as proposi¢des para a area de Histdria tiveram
pouca receptividade. Essa realidade merecia alguma atencdo do MEC para que aspectos
importantes fossem reavaliados, promovendo um debate mais abrangente.

Sobre a parte especifica de Histdria, destacamos a presenca de alguns nomes de
sujeitos que participaram da elaboracdo dos PCN. De acordo com o documento, Antonia
Terra Calazans Fernandes participou como elaboradora; como consultores participaram
Angela de Castro Gomes, Circe Maria Fernandes Bittencourt, Elias Thomé Saliba e na parte
de agradecimentos destaca-se 0 nome de Paulo Eduardo Dias de Mello. Obviamente que
outros nomes aparecem conjuntamente a esses, mas 0s evidenciamos, a partir desse pequeno
recorte, por se tratar de pesquisadores de renome em suas areas.

Oliveira (2003) adverte que mesmo com a participacdo de pesquisadores de destaque,
a proposicdo dos PCN ndo evitou “a desconfianca pelo que tem a chancela de oficial no Brasil
e a discordancia sobre o suposto resultado da novissima proposta” (OLIVEIRA, 2003, p.
139).

Na parte especifica de Histéria, os PCN se constituem da seguinte maneira:
Apresentacdo;12 PARTE - Caracterizacdo da area de Historia; A Historia no ensino
fundamental; O conhecimento histérico: caracteristicas e importancia social; Aprender e
ensinar Historia no ensino fundamental; Objetivos gerais de Historia; Conteudos de Historia:
critérios de selegdo e organizagéo.

Nessa primeira parte, o documento se dedica a identificar a importancia da disciplina
Histdria, a tracar a trajetdria dessa disciplina no Brasil, a analisar as diferentes correntes
historiogréaficas e a transformacéo do campo historiografico, bem como a justificar o modo de
organizagdo e os conteudos escolhidos.

A etapa posterior do PCN de Histéria é: 22 PARTE - Terceiro ciclo - Ensino e
aprendizagem; Objetivos para o terceiro ciclo; Conteudos para o terceiro ciclo; Eixo tematico:
Histdria das relacdes sociais, da cultura e do trabalho; As relagfes sociais, a natureza e a terra;
As relagBes de trabalho; Critérios de avaliacdo; Quarto ciclo - Ensino e aprendizagem;
Objetivos para o quarto ciclo; Conteddos para o quarto ciclo; Eixo tematico: Historia das
representacdes e das relaces de poder; Nacdes, povos, lutas, guerras e revolugdes; Cidadania
e cultura no mundo contemporaneo; Critérios de avaliacdo; Orienta¢Ges e métodos didaticos;
Materiais didaticos e pesquisas escolares; Trabalho com documentos; Visita a exposi¢oes,
museus e sitios arqueoldgicos; Estudo do meio; O tempo no estudo da Histéria; O tempo

cronologico; O tempo da duracao; Ritmos de tempo; Bibliografia.
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Nessa secdo estdo definidos os temas e conteddos, as finalidades e procedimentos
especificos para cada ciclo, assim como metodologias de trabalho alternativas.
Na apresentacdo do documento de Histdria, assinada pela Secretaria de Educacéo

Fundamental, alguns pontos merecem destaque. Afirma-se, logo nas primeiras linhas, que

A proposta de historia para o ensino fundamental apresenta reflexdes amplas para
estimular o debate da area. Objetiva levar os educadores a refletirem sobre a
presenca da Historia no curriculo e a debaterem a contribuicdo do estudo da Historia
na formacédo dos estudantes (BRASIL, 1998, p. 15).

Como ja salientamos anteriormente, o debate durante e apds elaboracdo dos PCN ndo
foi tdo estimulado assim, por razbes também aqui ja apresentadas. Acreditamos que a
participacdo dos professores deveria ter sido mais efetiva na construcdo dos Parametros. A
pouca efetividade da proposta, entre outros motivos, também reside na reduzida colaboracdo
dos professores em algo que influenciaria (ou pelo menos deveria) o seu cotidiano de
trabalho. A reflexdo a posteriori culminou na escassa utilizacdo da proposta e em varias
criticas ao teor do documento.

Destacamos, ainda, uma afirmacdo um tanto quanto curiosa, presente no documento
oficial: “Por ser um documento de ambito nacional, esta proposta contempla a pluralidade de
posturas tedrico-epistemoldgicas do campo do conhecimento historiografico” (BRASIL,
1998, p. 15).

Uma proposta feita por uma secretaria de educacao estadual ou municipal, por sua vez,
ndo incorporaria a diversidade do conhecimento historico? A pluralidade é justificavel apenas
pelo fator geogréafico do pais? Parece-nos que tal afirmativa esta centrada em um argumento
bastante fragil. A variedade de posturas tedrico-epistemoldgicas cabe tanto em propostas
locais, regionais ou nacionais, pois ela € inerente a construgdo do conhecimento histdrico.
Né&o se faz Histdria por apenas um ponto de vista e cada historiador tem seu lugar social e,
portanto, de fala, o0 que marca a elaboracdo de qualquer texto historiografico. Por isso é
necessario que em qualquer curriculo, livro didatico e aulas de Historia, se apresentem
posturas tedrico-epistemologicas distintas.

Por ultimo, destacamos que esse texto da Secretaria de Educacdo Fundamental
reconhece a diversidade brasileira e suas problematicas educacionais, deixando evidente a
existéncia de um curriculo real, que se adequa a cada realidade, sendo os parametros “mais
um instrumento de trabalho para o cotidiano escolar” (BRASIL, 1998, p. 15).

Outros pontos em comum a todas as disciplinas sdo: Objetivos do ensino fundamental

e Estrutura dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental. Tais eixos
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apresentam uma especie de fluxograma representando a composicdo dessa etapa de ensino
com uma articulacdo dos temas transversais a cada area de conhecimento e aos ciclos de
aprendizagem, destacando, ainda, seus conteudos, objetivos, critérios de avaliacdo e
orientacOes didaticas.

A seguir, destacaremos alguns pontos que julgamos importantes para a analise dos

conteddos e objetivos dos PCN para o ensino de Historia.

3.2 Concepcoes de Histdria

Na Caracterizacdo da area de Historia — a historia no ensino fundamental, o texto
dos PCN comeca a afirmacdo: “nem sempre esta claro para os educadores por que a Historia
faz parte do curriculo escolar e qual a importancia de sua aprendizagem na formacéo do
jovem” (BRASIL, 1998, p. 19). Segundo o documento, essa é uma questdo norteadora no
caminho que se deseja percorrer no ensino de Histdria. No nosso entendimento também, uma
vez que € determinante para a relacdo de ensino aprendizagem que o professor tenha claro
para si 0s motivos pelos quais acredita que é importante ensinar Historia e por que essa
disciplina deve fazer parte da formacéo escolar.

Para ajudar o professor a se posicionar diante do ensino de Historia, os PCN
apresentam a trajetoria da Historia enquanto disciplina escolar no Brasil, destacando os
interesses que a influenciaram em cada epoca.

Destaca-se, por exemplo, que nos anos finais do Império ja vinham sendo feitas
criticas ao ensino cronoldgico, linear, baseado em fatos politicos e em figuras heroicas.
Apresentam-se debates ocorridos nos primeiros anos republicanos, contexto em que surgiram
propostas de escolas anarquistas, bem como destaca-se o debate nos anos 1930, que culminou
na legitimacdo da ideia de democracia racial. Nesse mesmo momento, evidenciam o
movimento escolanovista e a introducdo dos Estudos Sociais no Brasil.

No periodo p6s-Segunda Guerra Mundial, a orientagéo para a Historia escolar passara
a ser a de formacdo para a cidadania e para a paz. Contudo, com o contexto de nacional-
desenvolvimentismo e de Guerra-Fria, a disciplina Historia passou a evidenciar fatores
econdmicos. Segundo os PCN, “predominou no ensino uma abordagem estruturalista na qual
a Histdria era estudada como consequéncia de estagios sucessivos e evolutivos” (BRASIL,

1998, p. 24). Sob a influéncia da bipolarizacdo, 0 ensino sofreu com a desvalorizacdo do
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campo das ciéncias humanas e com o regime militar, inaugurado em 1964, Historia e
Geografia foram, em alguns casos, substituidas pelos Estudos Sociais. O fato € que ndo
deixaram de existir, mas tiveram sua carga horaria diminuida.

Do império até o fim da ditadura militar, o ensino de Historia pouco mudara. A énfase
era na sucessdo cronoldgica com uma nocdo de tempo linear e evolutivo, evidenciando datas e
sujeitos tidos como heraois.

Nas décadas de 1970 e 1980, professores universitarios e da educacdo basica
comegavam a ser articular, sendo criadas, nessa época, associacdes de Histdria e Geografia.
Nesse contexto, passaram-se a questionar os contetidos escolares. Com a redemocratizacao,
estados e municipios reviam seus curriculos. Segundo os Parametros, o curriculo real pedia
mudancas no curriculo formal. Aponta-se que a atuacdo dos professores teve papel
importante, pois reduziu “o poder dos chamados técnicos educacionais” (BRASIL, 1998, p.
27). Nesse periodo, comegou-se a propor que procedimentos da pesquisa histérica também
fossem desenvolvidos nas escolas.

Nas décadas de 1980 e de 1990, salientava-se que era impossivel estudar toda a
Historia da humanidade e que recortes eram necessarios. Criticava-se também o forte carater
eurocéntrico. Surgiram, assim, curriculos que introduziam a histéria local e regional e outros
que propunham a organizacdo por temas. Nesse mesmo momento, difundiam-se concepcdes
pedagdgicas que compreendiam o aluno como sujeito ativo no processo de ensino-
aprendizagem.

Ao buscar compor um panorama historico da disciplina, apresentamos apenas seus
aspectos mais significativos, como a critica ao ensino cronoldgico, influéncias politicas,
sociais, econdmicas e pedagdgicas nos rumos educacionais, bem como a presenca de algumas
mudancas no curriculo. Merece atencdo o fato de que os pardmetros ndo identificam a sua
propria tendéncia pedagdgica e nem destacam o seu contexto historico-politico, assim como
ressaltou dos diferentes periodos tratados sobre a historia do ensino de Historia. Importante
também € identificar que a exposicdo dos caminhos percorridos pela historia escolar serve
para fazer sobressair o carater inovador da nova proposta que se apresentava.

No final da caracterizagcdo do ensino de Historia, 0 que nos chamou a atencdo na

redacdo dos PCN foram os seguintes trechos:

Essas novas percepcOes, desenvolvidas por docentes e pesquisadores, tém levado a
reflexdes profundas quanto a interagdo entre toria e pratica no espago escolar e as
relagdes estabelecidas entre o curriculo formal — elaborado por especialistas e
instituicbes — e o curriculo real, que efetivamente, se concretiza na escola e na
sala de aula (BRASIL, 1998, p. 28, grifo nosso).



88

(...) ImpBe a necessidade de valorizar o professor como um trabalhador
intelectual ativo no espaco escolar, responsavel junto com seus iguais pela
clareza e defini¢do dos objetivos e dos contelidos para a disciplina que leciona.
Aponta para o fato de que a transformacdo da pratica docente s6 acontece
guando, no exercicio de seu trabalho, ele coloca em discusséo suas acdes, explicita
seus pressupostos, problematiza a préatica, busca e experimenta alternativas de
abordagens e de contetidos, desenvolve atividades interdisciplinares, faz escolhas
diversificadas de recursos didaticos, analisa dificuldades e conquistas, compartilha
experiéncias, relaciona pratica com a teoria. (BRASIL, 1998, p. 29, grifo nosso).

Nesses trechos, depreendemos que a prescri¢do curricular é tarefa dos especialistas, e
aos docentes da educacdo basica cabe executd-los. S&o reconhecidos como intelectuais, mas
do espago escolar. lguais, portanto, ndo parecem ser aos historiadores atuantes nas
universidades.

Além disso, toda a carga da transformacdo da educacdo é posta em cima da atuacao
docente. N&o mencionam a falta de estrutura das escolas, pouco investimento de recursos
financeiros, falta de funcionarios, baixos salarios e cargas horérias extensas em varias escolas,
bem como as condi¢6es sociais do publico escolar como fatores preponderantes nas condicoes
de ensino-aprendizagem.

Na parte dos Pardmetros denominada O conhecimento histérico: caracteristicas e
importancia social, apresenta-se uma argumentacao centrada na ideia de que nos Gltimos anos
a visdo apartada entre saberes escolares e saberes académicos vinha sendo desconstruida e
ocorria uma aproximacao entre saber histérico escolar e o conhecimento histérico académico.
Nesse contexto, destaca-se que os professores sentiam necessidade de estar em didlogo com
as novas perspectivas que surgiam na historiografia.

Por considerarem a necessidade de dialogo entre a Historia escolar e a historiografia,
0os PCN discorrem sobre as concepcOes historiograficas que deveriam orientar também o

ensino de Historia.

Novas abordagens iluminam as analises politicas de instituicbes, de lideres
governamentais, de partidos, de lutas sociais e de politicas publicas. Ao mesmo
tempo, novos temas sociais e culturais ganham relevancia. E o caso de pesquisas
destinadas a aprofundar e revelar as dimensdes da vida cotidiana de trabalhadores,
mulheres, criancas, grupos étnicos, velhos e jovens e das pesquisas que estudam
préaticas e valores relacionados as festas, a salde, a doenca, ao corpo, a sexualidade,
a prisdo, a educacdo, a cidade, ao campo, a natureza e a arte. Nesse propdsito,
continua sendo utilizada como fonte de pesquisa a documentacdo escrita e
institucional, enquanto sdo considerados também documentos de diferentes
linguagens, textos, imagens, relatos orais, objetos e registros sonoros (BRASIL,
1998, p. 30).

Nessa passagem, verificamos que o0s parametros estdo alinhados tedrica e

metodologicamente com a corrente historiografica dos Annales, que no final dos anos 1920
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revolucionou a maneira de produzir conhecimento histérico, rompendo com uma perspectiva
essencialmente politica, factual e biografica do positivismo, dando lugar a outras formas de
narrativas, considerando atores sociais que antes ndo eram valorizados, utilizando-se de fontes
diversificadas e ndo somente documentos escritos e oficiais.

Os PCN salientam que o campo historiografico esta longe de ser um consenso, todavia
argumentam que a Historia, assim como outras areas de conhecimento das ciéncias humanas,
buscou novas abordagens e tematicas e desenvolveu uma nova racionalidade. Com uma nova

forma de conceber e elaborar o conhecimento, o historiador

Reconhece que o produto final de seu trabalho decorre da sua abordagem tedrica, da
escolha da metodologia de pesquisa, de suas hip6teses iniciais, da sua escolha do
tema, da sua sensibilidade para estabelecer relagdes entre problematicas de sua
época e problematicas historicas, das fontes de pesquisa que escolhe analisar, de
suas interpretacGes e do estilo de texto que opta para organizar o seu trabalho

[...] A referéncia passou a ser o dialogo que o historiador estabelece com seus iguais,
a coeréncia de sua abordagem tedrico-metodoldgica e a organizacdo do
conhecimento por meio de uma formalizacdo da linguagem cientifica da Histéria

[..] A investigacdo historica passou a considerar a importancia da utilizacdo de
outras fontes documentais e da distingdo entre a realidade e a representacdo da
realidade expressa nas gravuras, desenhos, graficos, mapas, pinturas, esculturas,
fotografias, filmes e discursos orais e escritos (BRASIL, 1998, p. 32).

Desse modo, as nocOes de selecdo de abordagens e de fontes, assim como de lugares
de fala demarcados pelo tempo histérico devem também estar presentes no trabalho cotidiano
dos professores de Histdria. Tendo consciéncia disso, o docente possibilitaria a percepgéo, aos
alunos, de que o conhecimento histérico ndo é algo pronto e acabado, imutavel, rompendo
com uma ideia de verdade absoluta sobre o passado, evidenciando que os livros didaticos, e
outros produtos de natureza historiografica, devem ser pensados como versfes possiveis sobre
0 passado, e ndo a propria realidade vivida.

Os PCN destacam que ha uma tradicdo no ensino de Histdria brasileiro de se
preocupar com a formacdo da identidade, que geralmente foi voltada para a constituicdo de
um cidaddo da patria, um ser civil e adaptado ao meio. Entretanto, evidenciam que,
“Atualmente é preciso considerar essa tradicdo no ensino de Historia, mas é necessario,
simultaneamente, repensar sobre o que se entende por identidade e qual a sua relevancia para
a sociedade brasileira contemporanea” (BRASIL, 1998, p. 34).

Sobre a noc¢do de identidade, o documento argumenta que as escolhas feitas pelo
professor devem proporcionar ao aluno uma reflexdo sobre o seu cotidiano, articulando as
questdes historicas ao seu grupo social, ao seu pais, a sua regido e ao mundo. Conseguindo
realizar essas ponderacdes, 0 aluno seria capaz de compreender-se dentro de seu contexto
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social e entender particularidades e identidades de outros grupos. Isso seria importante, pois
0s PCN reconhecem que a sociedade atual € marcada por uma intensa heterogeneidade e o
conhecimento de variadas identidades poderia evitar atitudes discriminatorias.

Outro conceito que consideram importante de ser analisado é o de cidadania.

A seu modo, o ensino de Histéria pode favorecer a formacéo do estudante como
cidadéo, para que assuma formas de participacdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de sua
atuacdo, na permanéncia ou na transformacdo da realidade histérica na qual se
insere. Essa intencionalidade ndo &, contudo, esclarecedora nela mesma. E
necessario que a escola e seus educadores definam e explicitem para si e junto com
as geragBes brasileiras atuais o significado de cidadania e reflitam sobre suas
dimensdes histéricas (BRASIL, 1998, p. 36).

De acordo com o texto dos parametros, o conceito de cidadania sofreu transformacdes
ao logo do tempo, e pode ser encarado de diversas formas de acordo com diferentes grupos e
individuos na atualidade brasileira. Para os PCN, o conceito de cidadania seria importante
para se abordar questdes como desemprego, meio ambiente, preconceitos étnicos e religiosos,
criminalidade e violéncia, entre outros. Segundo o documento, a cidadania no Brasil €
permeada por exclusdes e lutas por direitos.

Em Aprender e ensinar Historia no ensino fundamental, os parametros apresentam a
seguintes indagacOes: Como se aprende Histdria? Como se ensina Historia? Em seguida,
explicam que ndo se aprende Historia apenas na escola, e que os alunos chegam as aulas
portando conhecimentos histéricos divulgados no convivio familiar, em celebragdes publicas,
jornais, revistas, televisdo e cinema, por exemplo. Apesar de reconhecer e valorizar o
conhecimento adquirido fora do espaco escolar, 0s PCN apregoam que € necessario que esses
saberes sejam reordenados e reorientados pelos professores.

Outra caracteristica importante, além da identificacdo e compreensdo do saber exterior
dos alunos e sobre o exercicio da cidadania, € o conceito de tempo. Nessa parte do documento

aparece a critica a uma ordenacédo de contetidos cronologica.

O tempo historico baseia-se em parte no tempo institucionalizado - tempo
cronoldgico - e o transforma a sua maneira. O tempo cronoldgico - calendarios e
datas -possibilita referenciar o lugar dos momentos historicos na sucessao do tempo,
mas pode remeter a compreensdo de acontecimentos datados relacionados a um
determinado ponto de uma longa e infinita linha numérica. Os acontecimentos
identificados dessa forma podem assumir uma concepcdo de uniformidade, de
regularidade e, ao mesmo tempo, de sucessao crescente e cumulativa. A seqliéncia
cronoldgica dos acontecimentos pode sugerir que toda a humanidade seguiu ou
deveria seguir 0 mesmo percurso, criando a idéia de povos atrasados e civilizados
(BRASIL, 1998, p. 39/40).
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Identifica-se, portanto, que a Historia acontece dentro de um tempo que deriva do
compasso dos astros, por outro lado, esclarece-se que a cada processo historico e em cada
sociedade as mudancas e transformac6es assumem diferentes temporalidades.

Encerrando essa secdo, os PCN destacam que aproximar a Histdria escolar aos
procedimentos de construcdo da ciéncia historica ndo é tentar fazer do aluno um “pequeno
historiador” (BRASIL, 1998, p. 40), mas é colocar em pratica uma metodologia que pretende

que o aluno

desenvolva a capacidade de observar, de extrair informacGes e de interpretar
algumas caracteristicas da realidade do seu entorno, de estabelecer algumas relacdes
e confrontagBes entre informacdes atuais e histéricas, de datar e localizar as suas
acles e as de outras pessoas no tempo e no espaco e, em certa medida, poder
relativizar questGes especificas de sua época (BRASIL, 1998, p. 40).

Os PCN de Historia compreendem que ha uma necessidade de dialogo entre 0s saberes
historicos académico e escolar, com a finalidade de que os novos temas e abordagens
historiogréaficas cheguem as salas de aula. Essa articulacdo, além de relacionada com a
epistemologia da ciéncia histdrica, estd também conectada a importancia de os conteddos
historicos estarem conexos a realidade social do educando e a sua valorizacéo, concepgao essa
que esta coadunada com os principios gerais do documento baseados na pedagogia
construtivista, proposta por Cesar Coll Salvador. Outro ponto de destaque é a relevancia dada

a cidadania, questdo essa ligada aos anseios politicos do governo que levou a cabo a proposta.

3.3 Proposta de organizacgdo de temas, contetdos e procedimentos

Os PCN elencam objetivos, temas, conteudos e critérios de avaliacdo separadamente
para cada ciclo. ApoOs a apresentacdo do que se deveria ensinar e aprender em Historia, a
prescricao apresenta orientacfes e métodos didaticos.

Os critérios para a selecdo e organizacao dos contetdos de Histdria sdo explicitados.
Indicam que ¢é impossivel estudar toda a Historia da humanidade, por isso € preciso que sejam
realizadas escolhas norteadas de acordo com as vivéncias de professores e alunos, visando ao
entendimento de questbes da atualidade que ndo podem ser compreendidas somente através
da andlise do tempo presente.
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A proposta sugere que o professor problematize o mundo social em que ele e 0
estudante estdo imersos e construa relagcdes entre as problemaéticas identificadas e
questbes sociais, politicas, econdmicas e culturais de outros tempos e de outros
espacos a elas pertinentes, prevalecendo a Histéria do Brasil e suas relagdes com
a Histdéria da América e com diferentes sociedades e culturas do mundo.

Tais problematicas e relagbes orientam o estudo de acontecimentos histdricos sem a
prescricdo de uma ordem de graduacéo espacial e sem a ordenacdo temporal, como
se encontra no que se denomina “Historia Integrada” (BRASIL, 1998, p. 46, grifo
Nosso).

Percebe-se, assim, que a proposta indica a articulacdo da Historia do Brasil com a do
restante do mundo, mas de uma forma que seria diferente da Histdria Integrada, pois nao
privilegiaria a ordenacdo temporal cronoldgica que a Historia Integrada possui. Nesse sentido,
destaca-se que “A partir de probleméaticas amplas optou-se por organizar os contetdos em
eixos tematicos e desdobrd-los em subtemas, orientando estudos interdisciplinares e a
construcdo de relagbes entre acontecimentos e contextos histéricos no tempo” (BRASIL,
1998, p. 46). As problematicas amplas, no entanto, ndo sdo explicitadas.

Argumenta-se, ainda, que o amplo leque de conteldos € apenas uma sugestdo para o
professor fazer escolhas coerentes relacionadas ao conhecimento prévio de seus alunos,
considerando aspectos que acredita serem importantes para a formacdo dos estudantes, além
das questdes contemporaneas adequadas a realidade social de cada escola.

Para 0s PCN,

Esta € uma opcédo de ensino de Historia que privilegia a autonomia e a reflexdo do
professor na escolha dos contelidos e métodos de ensino. E igualmente uma
concep¢do metodoldgica de ensino de Histdria que incentiva o docente a criar
intervencOes pedagogicas significativas para a aprendizagem dos estudantes e que
valoriza reflexdes sobre as relagdes que a Histéria, principalmente a Histdria do
Brasil, estabelece com a realidade social vivida pelo aluno (BRASIL, 1998, p. 47).

Acreditamos que essa intencdo pedagdgica assinalada nos parametros ndo é possivel
somente com a abordagem que eles sugerem. A leitura desse fragmento nos causa 0
entendimento de que outras propostas curriculares ndo enfatizam esse tipo de ensino e a
argumentacdo presente nos PCN oculta também o fato de que o professor pode assumir essa
mesma postura didatica sem se prender & prescri¢cdo curricular que teoricamente deva lhe
orientar. Nesse aspecto do texto, os PCN parecem se apresentar como uma inovagdo no
entendimento de ensino de Historia que considere o cotidiano dos alunos e as escolhas
conscientes dos professores. Concordamos com a sua nocao apresentada sobre o ensino de
historia, todavia 0s parametros ndo sdo o primeiro trabalho que evidencia tais caracteristicas

para o ensino de Historia.
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Sobre as orientagdes e métodos didaticos, os PCN sugerem alguns procedimentos que
podem ser utilizados no ensino de Historia. O primeiro deles € o uso de materiais didaticos e
pesquisas escolares.

Todo o material que seja escolhido para ser trabalho em sala de aula é considerado um
material didatico, mesmo que ele ndo tenha sido produzido com a finalidade escolar. Para o0s

Parametros, o material didatico:

informa, cria conflitos, induz a reflexdo, desperta outros interesses, motiva,
sistematiza conhecimentos ja dominados, introduz problematicas, propicia vivéncias
culturais, literarias e cientificas, sintetiza ou organiza informacGes e conceitos.
Avalia conquistas (BRASIL, 1998, p. 79).

Apesar de identificar que qualquer material usado em sala de aula é um material
didatico, o texto dos PCN da énfase no livro didatico. Discorre sobre critérios possiveis de
selecdo de manuais pelo professor e sobre a importancia cultural e mercadoldgica do livro
didatico. Observa, ainda, que esse ndo deve ser o Unico recurso a ser utilizado nas aulas,
apesar de reconhecé-lo como o uUnico instrumento disponivel a professores e alunos em
diversos contextos. Explicita-se, por fim, que mais importante do que o livro é 0 uso que se
pode fazer dele, selecionando seus textos, imagens, citacdes e atividades de acordo com 0s
objetivos do docente, que podem ndo ser os mesmos do (s) autor (es) do livro didatico.

Em relagdo a pesquisa escolar, os PCN explicam que os procedimentos de

investigacdo necessitam ser ensinados aos alunos, pois

Favorecem a ampliacdo do conhecimento, das capacidades e das atitudes de
autonomia dos estudantes, como manusear livros, revistas e jornais; localizar
informacg0es, estabelecer relagdes entre elas e comparéa-las; familiarizar-se e
desenvolver dominios linglisticos; identificar idéias dos autores, perceber
contradicBes e complementaridade entre elas; trocar e socializar opinibes e
informacdes; selecionar e decidir; observar e identificar informagdes em imagens,
textos, mapas, graficos, objetos e paisagens (BRASIL, 1998, p. 82).

Proporcionar o contato dos alunos com variadas fontes de pesquisa 0s aproximaria da
forma como a ciéncia de referéncia é produzida, evidenciando a presenca de varios discursos
e interesses na elaboracdo do conhecimento historico, salientando, ainda, que conceitos tdo
caros a disciplina s&o constituidos de acordo com realidades peculiares.

Sobre os conceitos, destaca-se ser importante recuperar sua historicidade, uma vez que
muitos deles sdo usados nos dialogos no dia-a-dia, “Assim, sdo favorecidos trabalhos (...) em

gue os alunos podem identificar conceitos historicos utilizados por autores, pelas pessoas de
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modo geral e presentes nos textos jornalisticos, literarios e/ou cientificos” (BRASIL, 1998, p.
82).

Segundo o documento, o trabalho com os conceitos € melhor desenvolvido quando sdo
abordados aqueles que ja fazem parte da vida dos alunos e que suscitem questdes que 0s
facam refletir sobre indagacOes que devem ser propostas no principio da atividade. Para
conseguirem identificar, entender e diferenciar, de acordo com a época, 0s sentidos de cada
conceito, os alunos deveriam possuir informacdes concretas sobre diferentes realidades
passadas e atuais.

No trabalho com documentos, os PCN consideram imagens, textos, objetos e
entrevistas como documentos histdricos que podem ser usados pelo professor, desde que esse
profissional tenha claro alguns procedimentos norteadores do trabalho com essas fontes. Todo
documento deve ser compreendido como uma producdo que carrega as marcas de seu tempo,
e que pode fornecer indicios sobre modos de vida, concep¢des da época e de desenvolvimento
tecnoldgico, por exemplo.

Na parte dedicada a esclarecer sobre visita a exposi¢des, museus, exposi¢des e sitios
arqueoldgicos, evidencia-se que essas atividades podem ser gratificantes, lddicas e
proporcionar maior interesse aos alunos. O ponto principal de utilizar esses lugares no ensino
de Historia estaria em trabalhar a no¢do de memoria e patriménio. Os locais e 0s objetos neles
presentes sdo indicadores do que se deseja lembrar, de que grupos sociais estdo sendo
privilegiados na constituicdo de lugares e objetos como patrimonios e 0 que se quer esquecer.

O estudo do meio é uma metodologia de ensino que compreende a analise de dados
materiais, como o estudo da prépria organizacdo da sala de aula, da escola, da comunidade ao
redor, ou uma fabrica, uma fazenda, entre outros lugares. A ida a esses locais exige que o
professor realize um trabalho anterior. Deve suscitar questfes a serem investigadas e fornecer
algumas informacfes para a analise do conjunto que irdo encontrar. O estudo do meio
possibilita aos alunos “pesquisas com documentos localizados em contextos vivos e
dindmicos da realidade” (BRASIL, 1998, p. 93), podendo ser analisados ndo somente
aspectos materiais, como arquitetura das casas, diferencas entre 0 meio urbano e rural, mas
também a andlise do vocabulario e de ideias das pessoas que vivem nessas localidades.

No estudo do meio, 0 documento destaca a importancia de se realizar um trabalho
anterior de ida ao campo de investigagdo. No tdpico visita a exposi¢des, museus, exposicdes e
sitios arqueoldgicos, esta preocupa¢do nao € evidenciada, sendo justificada por ser instigante,
ludica e gratificante. Destaca-se, ainda, a relevancia dessa metodologia no que se refere a

identificacdo e interpretacdo de identidades e memarias, mas esse € um tipo de analise que
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também requer a realizacdo de um trabalho prévio em sala de aula, para que os alunos nédo
visitem esses lugares apenas com um olhar contemplativo.

O ultimo topico das orientacdes didaticas é sobre O tempo no ensino da histéria, que é
entendido como uma questdo essencial para o ensino de tal disciplina, pois compreende
caracteristicas fisicas, naturais e culturais. Argumenta-se que o professor ndo necessita ensinar
especificamente uma dimensdo ou outra de tempo, mas “trabalhar atividades didaticas
diversificadas, de preferéncia em conjunto com outras areas” (BRASIL, 1998, p. 97).

Essa ponderacdo sobre o tempo é subdividida em trés partes. A primeira é a do tempo
cronoldgico, que € entendido como o tempo dos calendarios. Essa dimensao € relevante para a
histéria porque fornece um consenso sobre 0 momento em que determinado fato ocorreu. E
importante, também, pois “se 0s acontecimentos historicos podem ser localizados no
calendério por datas, isto significa que eles sdo diferentes entre si e irreversiveis no tempo”
(BRASIL, 1998, p. 99).

A outra divisdo é a de tempo da duracdo, que pode ser identificada a partir da
constatacdo de mudangas e permanéncias que contribuem para a percepcdo de ruptura e
continuidade dos contextos historicos. Novamente, salienta-se que o professor ndo deve
apresentar, de modo formal, as conceituacfes de tempo historico, mas deve ter “um proposito
didatico de escolher temas de estudos que abarguem acontecimentos possiveis de serem
dimensionados em diferentes dura¢fes — longa, média e curta duracdo” (BRASIL, 1998, p.
100).

A (ltima parte é sobre os ritmos de tempo, contexto em que se destacam basicamente a
diferenca entre o tempo natural, dado pelo movimento dos astros e que regula a vida de
sociedades camponesas, e 0 tempo mecanico do reldgio, que caracteriza as sociedades
urbanas e industriais.

O texto dos PCN acaba abruptamente nessa parte. Ndao hd um momento de concluséo e
consideracdes finais e, adiante, sdo apresentadas as referéncias bibliograficas e os envolvidos
na elaboragdo do documento, isto &, apresentam-se o0s coordenadores, elaboradores,

consultores, assessoria e pareceristas, entre outros.
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3.4 Conteudos historicos priorizados

Como ja foi afirmado algumas neste trabalho, a organizacdo dos contetdos dos PCN
de Historia é feita atraves dos eixos tematicos. Mais uma vez, ressaltamos as consideracdes de
Bittencourt, que define 0 que sdo 0s eixos tematicos no ensino de Historia. Segundo a

pesquisadora:

Os eixos tematicos ou temas geradores sdo indicadores de uma série de temas
selecionados de acordo com problematicas gerais cujos principios, estabelecidos e
limitados pelo publico escolar ao qual se destina o conteldo, sdo norteados por
pressupostos pedagdgicos, tais como, faixa etaria, nivel escolar, tempo pedagdégico
dedicado a disciplina, (...) o tema gerador ou eixo tematico ndo pode limitar o
conteido, mas deve servir para estabelecer e ordenar outros temas, ou
(submetas), que precisam ser abrangentes tanto no tempo quanto no espago
(BITTENCOURT, 2009, p.126, grifo nosso).

Como ja é sabido, a supracitada autora foi consultora dos PCN de Histéria e algumas
dessas ponderacGes que ela indica sobre o ensino tematico aparecem nitidamente na
proposicao de Histdria dos PCN, outras nem tanto.

Para o terceiro ciclo do ensino fundamental, o tema escolhido foi Historia das
relagGes sociais, da cultura e do trabalho, que se distende em dois subtemas, As relagdes
sociais e a natureza e As relagdes de trabalho.

O primeiro subtema sugere pesquisas e estudos historicos sobre as relagGes entre as
sociedades e a natureza.

O segundo subtema sugere pesquisas e estudos histéricos sobre como as sociedades
estruturaram em diferentes épocas suas relagBes sociais de trabalho, como
construiram organizac@es sociais mais amplas e como cada sociedade organizava a
divisdo de trabalho entre individuos e grupos sociais.

Os dois subtemas se desdobram em contelidos apresentados apenas como sugestdes
de possibilidades, que ndo devem ser trabalhados na sua integridade (BRASIL,
1998, p.55).

Para o quarto ciclo, o tema apresentado é Historia das representacfes e das relagGes
de poder, que possui, como subtemas, NacGes, povos, lutas, guerras e revolugdes e Cidadania

e Cultura no mundo contemporaneo.

O primeiro subtema sugere pesquisas, estudos e debates sobre os varios modelos de
organizacdo politica, com destaque para a constituicdo dos Estados Nacionais, a sua
relagdo com o processo de organizagdo e conquista de territorios e as representacdes
e mitos que legitimam a organizacdo das nagdes e os confrontos politicos
internacionais, além de destacar estudos sobre contatos e confrontos entre povos,
grupos sociais e classes e diferentes formas de lutas sociais e politicas, guerras e
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revolugdes. O segundo subtema sugere estudos e debates sobre o processo de
expansdo e crises da cultura no mundo contemporaneo e das questdes pertinentes a
cidadania na Historia.

[...]JComo no terceiro ciclo, os subtemas se desdobram em contedidos apresentados
apenas como sugestdes de possibilidades, que ndo devem ser trabalhados na sua
integridade. O professor deve selecionar alguns deles de acordo com o diagnostico
que faz dos conhecimentos, dominios e atitudes dos alunos e de acordo com
questdes contemporaneas pertinentes a realidade social, econémica, politica e
cultural, da localidade onde mora, da sua regido, do seu pais e do mundo (BRASIL,
1998, p.67).

Os PCN, como seu préprio nome nos indica, sdo pardmetros e nao possuem a
obrigacdo de serem seguidos, como fica evidente nas citagcdes acima.

Todavia, temos que considerar que foi uma elaboracdo em ambito nacional, proposta
pelo Ministério da Educacdo, para o ensino, ndo so de Histdria, e que mesmo nédo tendo a
obrigatoriedade de ser seguido, tem a importancia de ser uma referéncia para todo o Brasil.
Por isso, analisando somente os titulos dos temas e subtemas, percebemos que a proposta,
mesmo que nao tenha que ser seguida a risca, nos passa a nitida impressdo de que se trata de
estudar toda a historia no ensino fundamental, embora, declaradamente, ndo fosse essa a
intencdo apresentada pelo documento.

Logo no inicio da caracterizacdo do eixo Histdria das relagdes sociais, da cultura e do
trabalho, destaca-se que “o eixo tematico para o terceiro ciclo orienta estudos de relagdes
entre a realidade histdrica brasileira, a Historia da América, da Europa, da Africa e de outras
partes do mundo” (BRASIL, 1998, p, 56).

No tdpico anterior, apontei que os PCN ndo identificam a sua proposta como de
Historia integrada, no entanto, ressalta a necessidade de se articular a Historia do Brasil a dos
paises vizinhos e com a 0s outros continentes. A questdo é: ndo seria essa uma perspectiva de
integracdo? A diferenca que estabelecem em relacdo a vertente curricular integrada, apenas
por ndo optar pelo recorte cronoldgico, ndo a torna uma proposta, de fato, essencialmente
diferente.

O recorte que fazem é demasiado amplo para serem realmente inovadores e / ou
diferentes de outras propostas. Deveriam, por exemplo, ter delimitado melhor os temas. A
listagem de conteudos sugerida, mas adiante, ndo se distingue muito das propostas
cronoldgicas, nas quais o professor ja realiza as selegdes que julgam pertinentes, pois também
possuem uma quantidade excessiva de conteudos.

Vejamos os conteddos sugeridos pelos PCN de Histdria apenas para o terceiro ciclo.

Como a listagem de ambos os ciclos € vasta, optamos por destacar apenas uma, que ja
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evidencia o excesso de contetdos. As partes negritadas sdo opgdo nossa para evidenciar 0s

recortes feitos pelo documento.

As relagdes sociais, a natureza e a terra

o Relagdes entre a sociedade, a cultura e a natureza, em diferentes momentos da
Historia brasileira:

- Primeiros homens no territério brasileiro, povos coletores e cacadores, a natureza
representada na arte, nos mitos e nos ritos dos povos indigenas;

- natureza e povos indigenas na visdo dos europeus, exploracdo econdmica de recursos
naturais pelos colonizadores europeus, agricultura de subsisténcia e comercial, criacdo de
animais; os sertBes, os caminhos, a conquista, a ocupacdo e a producdo e a extracdo de
riquezas naturais;

- a extracdo, producdo e comercializacdo de alimentos; alimentos da terra e aqui adaptados;
costumes e praticas alimentares; usos da agua, costumes, acesso e abastecimento;

- usos da terra, diferentes formas de posse e propriedade da terra; locais de povoamento e suas
relagbes com o mar, 0s rios e o relevo; meios de transporte e interferéncias na natureza na
implantacdo de infra-estruturas; natureza transformada na implantacdo de servicos e
equipamentos urbanos;

-técnicas e instrumentos de transformacdo de elementos da natureza; matérias-primas e a
indUstria;

- a natureza, o corpo, a sexualidade e os adornos; a natureza nas manifestacdes artisticas
brasileiras;

- paisagens naturais, rurais e urbanas; memdrias das paisagens; relacdes entre natureza e
cidade; impacto social da destruicdo das matas, florestas e suas formas de vida; natureza e
economia do turismo.

o RelacBGes entre a sociedade, a cultura e a natureza na Historia dos povos
americanos na Antiguidade e entre seus descendentes hoje:

- primeiros povos no continente americano; povos coletores e cagadores; povos ceramistas,
pescadores e agricolas; a criacdo de animais;

-a natureza nos mitos, nos ritos e na religido; ciclos naturais e calendarios;

- uso da agua, seu represamento, irrigacdo e adubos; usos da terra; adaptacdo cultural a
diversidade natural,

- alimentacdo e recursos naturais nas habitacdes, vestimentas e utensilios;

- natureza nas cidades; meios de transporte e interferéncias na natureza na implantagéo de
infra-estruturas; paisagens naturais, rurais e urbanas;

- natureza e povos da América na visdo dos europeus; exploracdo econémica de recursos
naturais pelos colonizadores europeus;

-a natureza nas manifestagdes artisticas americanas.
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o RelacBes entre a sociedade, a cultura e a natureza, na Historia de povos do
mundo em diferentes tempos:

- mitos de origem do mundo e do homem; a natureza nos mitos, ritos e na religido;
religiosidade, deuses zoomorfos, divindades femininas e masculinas e valores sobre a vida e a
morte; relagdes entre ciclos naturais, organizagdes culturais e econdmicas e calendarios;

- origem do homem na Africa, povos coletores e cacadores, 0s rios e a revolucio agricola na
Africa e no Oriente, criagdo de animais; alimentacéo, seu armazenamento e comercializagao;
dominio dos rios e mares; 0 conhecimento, as representacdes e o0 imaginario do mar; expansdo
maritima e comercial européia e oriental; exploracdo e comercializagdo das riquezas naturais
da Africa; desenvolvimento da agricultura e a tecnologia agricola;

o A natureza, o corpo, a sexualidade e os adornos dos povos africanos e europeus;
a natureza no imaginario europeu medieval e renascentista; a natureza nas
manifestacdes artisticas africanas e européias;

- crescimento populacional, ocupacdo de territorios e destruicdo das florestas; paisagens
naturais, rurais e urbanas; a memoria das paisagens;

-natureza e cidade; meios de transporte e interferéncias na natureza na implantacdo de infra-
estruturas; técnicas e instrumentos de transformacao de elementos da natureza;

Revolugéo Industrial; natureza e economia do turismo na Africa.

o Diferencas, semelhancas, transformacdes e permanéncias nas relagdes entre a
sociedade, a cultura e a natureza, construidas no presente e no passado:

- confrontar mitos de origem do mundo e do homem; a presenca de elementos da natureza na
religido; representacfes da natureza e das populacfes na arte; tempos bioldgicos, geoldgicos,
da natureza, da fabrica e da informatizacdo; modalidades de uso e de valor da terra; modos
dos povos se relacionarem com rios, mares e florestas; o tempo de deslocamento entre
espacos; matérias-primas, técnicas de transformacéo e fontes de energia;

- referenciar e localizar cronologicamente os povos estudados; identificar e refletir sobre os
ritmos de transformacdo das relacGes sociais e culturais dos povos e nas suas relagdes com a
natureza.

As relagdes de trabalho
o RelacGes de trabalho em diferentes momentos da Historia brasileira:

- 0 trabalho entre os povos indigenas hoje; a divisdo de trabalho entre sexo, idade etc. em
comunidades indigenas especificas; producdo de alimentos e de utensilios pelos povos
indigenas;

- escravizacdo, trabalho e resisténcia indigena na sociedade colonial; trafico de escravos e
mercantilismo; escravid@o africana na agricultura de exportacdo, na mineracdo, producéo de
alimentos e nos espagos urbanos; lutas e resisténcias de escravos africanos e o processo de
emancipacao; trabalho livre no campo e na cidade apos a aboli¢do; o trabalhador negro no
mercado de trabalho livre; imigracdo e migragdes internas em busca de trabalho;

- grandes proprietarios, administradores coloniais, clérigos, agregados e trabalhadores livres;

- 0 trabalho de mulheres e criangas na agricultura, na inddstria e nos servi¢os urbanos, nas
atividades domésticas etc.;
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- organizacgdes de trabalhadores, ligas, sindicatos, organizagdes patronais e partidos politicos;
valores culturais atribuidos as diferentes categorias de trabalhadores e ao trabalho através do
tempo.

o Relacbes de trabalho em diferentes momentos da Histéria dos povos
americanos:

- 0 trabalho entre os povos indigenas hoje; producdo de alimentos e de utensilios entre
populacdes indigenas coletoras e cacadoras em diferentes épocas; divisdo de trabalho nas
culturas agricolas e urbanas;

- escravidao e serviddo entre os antigos povos americanos; europeus e escravidao indigena;
religiosos e as missoes;

- mineracdo, pecuaria e monocultura colonial; comerciantes e mercadores de escravos;
escravidao indigena e africana na América colonial;

- a manufatura espanhola e inglesa; a industrializacdo; o artesanato; trabalhadores das minas e
suas lutas sociais por melhores condigdes de trabalho.

o Relagbes de trabalho em diferentes momentos na Historia de povos do mundo:

-cacadores e coletores na Africa e na Europa em diferentes épocas; agricultores, sacerdotes,
guerreiros e escribas na Africa e no Oriente; artifices, comerciantes e navegadores na Africa e
no Oriente;

- escravido antiga na Africa, no Oriente e na Europa;

- servos, artesdos e corporacdes de oficio na Europa; nobreza, clero, camponeses, mercadores
e banqueiros na Europa; navegadores e comerciantes coloniais;

- trabalho operario e trabalhadores dos servi¢os urbanos na Europa; trabalho das mulheres e
das criangas na industria inglesa; agricultura, comeércio, industria, artesanato e servicos
urbanos na Africa e Asia;

- lutas e organizacGes camponesas e operarias.

o Diferencas, semelhancas, transformacdes e permanéncias nas relacbes de
trabalho, no presente e no passado:

- caracterizar e analisar diferentes tipos de escravid&o, servidao e trabalho livre; caracterizar a
diversidade de trabalho no campo e na cidade, diferentes organizac6es de trabalhadores, suas
demandas, lutas e conquistas;

- referenciar e localizar cronologicamente as relagcdes sociais de trabalho e identificar as suas
duragfes no tempo.

Se pegarmos um livro didatico de viés cronoldgico, que se destine ao sexto e sétimo
anos (séries de abrangéncia do terceiro ciclo), conseguiremos identificar a presenga da imensa

maioria desses contetdos em sua constituicdo. O que difere essas abordagens é que 0os PCN
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comecam pela Historia brasileira, depois a relacionam a historia do restante do mundo. No
entanto, dentro de cada topico é respeitada uma ordenacéo cronoldgica que é bem abrangente.

Como destaca Teixeira (2015), os parametros de Histdria tentam romper com a
concepgdo de Histdria quadripartite. O texto dos PCN estd sempre evidenciando que 0s
contetdos devem ser selecionados a partir de problematicas do presente dos alunos e

professores, no entanto, o pesquisador também aponta

A sua busca curricular ndo estd em construir conteddos novos, mas renovar as
abordagens sobre os ja existentes. Este fato é evidente, pois na galeria curricular
apresentada, os contetidos escapam do sistema quadripartite, mas sao essencialmente
os de sempre, sem desenvolver temas ou codificar problemas histéricos realmente
novos, profundamente ampliados pelos recortes da Histria Nova, materializando
um programa curricular predominantemente quantitativo (TEIXEIRA, 2015, p.96).

Os PCNs tentaram descentralizar a matriz curricular tradicionalmente eurocéntrica
ao abandonarem o sistema quadripartite e ao incluirem assuntos oriundos da Nova
Histdria, mas os conteldos tradicionais da Histéria ensinada passaram por um
processo de “repaginacdo” e descentralizagdo sem verdadeiramente serem
abandonados, com efeitos mais quantitativos do que conceituais (TEIXEIRA, 2015,
p.97).

Diante de tudo que buscamos ressaltar ao longo desta reflexdo, podemos afirmar que a
tradicdo cronoldgica, tdo arraigada ao ensino de Historia, ndo foi superada pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais de Histéria, pelo contrario, ela estd claramente presente nesse

documento.

3.5 A articulacdo dos Parametros Curriculares Nacionais aos Temas Transversais

Identificamos os Parametros Curriculares Nacionais de Historia para o 3° e 4° ciclos
do Ensino Fundamental inseridos nas formatacdes curriculares de habilidades e competéncias,
de curriculo integrado e de multidisciplinaridade. Essa dimensdo multidisciplinar ¢é
estabelecida a partir dos temas transversais, sdo assuntos que perpassam todas as disciplinas,
tais como: Etica, Salde, Orientacdo Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo e
Pluralidade Cultural.

Segundo Bicalho e Oliveira (2011), a multidisciplinaridade ou pluridisciplinaridade
pressupde o estudo de um mesmo assunto por varias disciplinas, integrando o0s
conhecimentos. O beneficio desse procedimento consiste em romper os limites das
disciplinas, porém, cada uma mantém suas metodologias proprias.

Sobre os temas transversais dos PCN, Macedo (2008) argumenta gue, de acordo com o

documento, as disciplinas tradicionais ndo sdo mais capazes de oferecerem subsidios a uma



102

sociedade marcada pelo acesso e desenvolvimento da tecnologia, pela importancia de insercédo
no mundo do trabalho, e que se deseja democrética e tolerante. E por essa razdo, portanto, que
se estabelecem os temas transversais como uma forma de adaptar o curriculo as demandas da
sociedade.

Ainda segundo Macedo (2008), os temas transversais deveriam nortear a organizagao
dos contetdos das disciplinas e ndo simplesmente vir a reboque dos ja existentes, uma vez
que se trata de temas de suma importancia para o conjunto social. Para a pesquisadora, a
articulacdo dos temas transversais ndo esta bem evidente no texto dos PCN, o que torna dificil
a insercdo efetiva desses temas. Eles somente seriam introduzidos quando fossem conexos a
determinados contetdos ja estabelecidos na organizacéo disciplinar tradicional.

Apesar de nos PCN de Histdria ser sempre destacado que a natureza do conhecimento
é interdisciplinar e que os professores devem trabalhar nessa perspectiva, além de se
argumentar que que os contetidos sugeridos estdo consonancia com os temas transversais, ndo
ha, na parte especifica da disciplina, nenhum aspecto que relacione explicitamente uma
metodologia que articule os contetidos destacados aos temas transversais.

A importancia dos temas transversais e a definicdo deles estdo no documento
introdutério dos PCN do segundo ciclo do ensino fundamental. Na introducdo desse
documento esta explicito que “Os contetdos relativos a esses temas, bem como o enfoque
adotado em cada tema, estdo explicitados nos documentos de areas”. Todavia, no documento
de Histdria isso ndo esta posto. Conforme apontou Macedo (2008), ndo ha articulacdo

evidente entre os contelidos de Historia e os temas transversais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como foi possivel perceber, o objetivo desta dissertacdo ndo foi defender um ensino
de historia cronologico ou por eixos tematicos. Nossa intencdo foi buscar entender os
caminhos percorridos e movimentos realizados na construcdo dos curriculos de Historia.

Percebemos que a ordenacdo cronoldgica € sim muito determinante em nossa tradi¢ao
escolar, porém, podemos afirmar que existem varias formatacfes curriculares que operam
com o recorte cronoldgico, mas que nem por isso abordam a Historia atraveés de uma
perspectiva tradicional e linear.

Buscando compreender como uma proposta de Histéria de abrangéncia nacional foi
elaborada por meio de eixos tematicos ou geradores, percebemos que esse ensino tematico
havia percorrido um consideravel percurso, tendo sido alvo de muitas lutas, discussoes,
embates, barreiras e criticas antes de ser apresentado como proposta de ensino para todo o
pais. Identificamos, ainda, que essas contradi¢es ndo foram citadas no texto dos Parametros
Curriculares Nacionais de Historia.

Na investigacdo da construcdo de curriculos apds o periodo da ditadura militar, foi
importante perceber a atuacdo dos professores e Historia do ensino basico manifestando suas
ideias e anseios de transformacdo da educacdo e da sociedade brasileira. Nesse mesmo
momento, professores universitarios de Historia também se posicionam junto aos colegas
atuantes no primeiro e segundo graus em prol da garantia de maior debate e articulacdo entre
a historiografia e o saber historico escolar.

A Associacdo Nacional de Historia dedicou espago, em sua Revista Brasileira de
Historia, para a publicacdo de seus associados, viabilizando, assim, um lugar de fala para os
professores desejosos de mudancas no ensino de Histdria descaracterizado pela instituicdo dos
Estudos Sociais. O debate sobre a nova proposicao curricular que se tentava realizar no estado
de Sao Paulo também mereceu muitas paginas no periddico da Anpuh.

No entanto, a Anpuh, maior representante dos historiadores no pais, que proporcionou
uma boa exposicao sobre as revisdes curriculares e criticas ao ensino de Historia, em seu
principal veiculo na década de 1980, ndo se mobilizou adequadamente no momento de
elaboracdo dos PCN de Historia. Pouco contribuiu para o debate desse tema, deixando de
chamar ao debate seus filiados e professores das escolas publicas para refletirem e

ponderarem sobre a nova proposta.
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Ap0s 18 anos da elaboracdo dos PCN de Historia, inquietou-nos saber as possiveis
causas de sua pouca utilizacéo e discussdo nas escolas. Vimos que outros trabalhos, partindo
desse e de outros questionamentos, se dedicaram a analisar a proposta sob diversos enfoques,
como é comum na pesquisa historica.

Na leitura desses trabalhos, pudemos compreender ndo s6 quais sdo 0s interesses
educacionais e visdes de Historia contidos no documento, mas também quais eram 0s
objetivos e interesses que estavam orientando a construgdo das politicas publicas designadas a
Educacdo pelo Estado brasileiro.

Mudancgas na educagdo brasileira deveriam mesmo ser realizadas, uma vez que a
legislacdo vigente era a do periodo ditatorial. Todavia, as alteracbes foram efetivadas de
forma répida, muitas vezes ignorando o que a sociedade e pesquisadores da area da educacgéo
vinham debatendo desde a redemocratizac¢do. Prova disso foi o processo célere de aprovagédo
do texto da LDB de acordo com os interesses do poder executivo e também o breve processo
de elaboracéo e divulgagdo dos PCN.

Analisando o teor da proposta de Histdria dos PCN, notamos que suas concepcdes de
Educagdo e de Histdria eram interessantes ao contexto brasileiro, pois consideravam a
relevancia do cotidiano e os saberes prévios dos alunos, a necessidade de aproximar 0s
contetdos as realidades ndo s6 dos alunos, mas também dos professores, a compreenséo do
professor e da escola como produtores de conhecimento, o entendimento do aluno como
sujeito ativo na construcdo do conhecimento, e de um aprendizado efetivamente significativo.

No entanto, apenas a prescri¢do de contetdos, abordagens, objetivos e concepgdes de
ensino ndo é capaz de proporcionar “uma mudanca positiva na educacdo brasileira”, como
propugnava o entdo Ministro Paulo Renato Souza. Aliadas aos novos Parametros, deveriam
ser implementadas ac¢des visando maior investimento de recursos publicos para a Educacdo
em prol da melhoria e construcao de novas escolas, proporcionando, além de maior oferta de
matriculas, maior qualidade de ensino com escolas equipadas e ajustadas as demandas
tecnologicas da globalizacdo. Ademais, outro fator preponderante para a mudanca de rumos
da educacdo no Brasil deveria partir da valorizagdo efetiva dos professores, por meio do
estabelecimento de uma remuneracdo adequada aos anos dedicados ao estudo e a dindmica de
trabalho, vinculada, ainda, ao incentivo a formacéo continuada.

Diante dos apontamentos elencados, compreendemos que as intencdes contidas no
documento né&o encontraram base de sustentacdo para serem, de fato, efetivadas, tendo ficado
relegadas somente ao plano burocrético.
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