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RESUMO

Esta dissertacdo é o resultado de uma pesquisa bibliografica e documental que tem como
objetivo investigar a nocéo de cotidiano na Proposta Curricular para o ensino de Histéria, no
nivel médio, da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, bem como a auséncia da
mediacdo entre cotidiano e ndo-cotidiano que o material desse “pacote pedagdgico” oferece
aos educandos. O objeto de estudo é a Proposta Curricular de Histdria sob a 6tica da teoria do
cotidiano desenvolvida por Agnes Heller (2008) e analisada por Newton Duarte (1999). Para
isso, relaciona-se o0 material pedagdgico que constitui a referida Proposta e a teoria do
cotidiano a fim de compreender se esse material estd oferecendo aos alunos apropriagdes das

objetivacOes genéricas em-si ou para-si.

Palavras-chave: Cotidiano; Proposta Curricular; Educacdo; Historia; Apropriacdo E

Objetivagao.



ABSTRACT

This work is the result of a survey to investigate the use of quotidian in the core-curriculum of
the discipline of history, in the high school, proposed by Sado Paulo Department of Education
and the missing of mediation between quotidian and non-quotidian in the content of
curriculum-package delivered to students.The research object is the core-curriculum under the
perspective of Quotidian Theory developed by Agnes Heller (2008) and studied by Newton
Duarte (1999). Thus, the content of curriculum-package is collated to Quotidian Theory to

verify if this package allows the students to appropriate of generic and itself objectification.

Keywords: Quotidian; Core-Curriculum; Education; History; Appropriation; Objectification.
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APRESENTACAO

Nasci em Sdo Paulo, mas aos 10 anos, em virtude de ser filha de mineiros, mudei-me
para uma cidadezinha de trés mil habitantes em Minas Gerais.

Como na cidade onde eu morava faltavam profissionais habilitados para o ensino, visto
que a maioria dos professores ndo tinha ensino superior, comecei a lecionar desde o primeiro
ano da faculdade, o que contribuiu para 0 meu desenvolvimento como professora.

Em busca de opcOes para o aperfeicoamento profissional, voltei para Sdo Paulo, onde
comecei a lecionar nas redes privada e publica, porém desisti da rede publica, pois ndo
consegui me adaptar a sua dinamica. Naquele momento, ndo procurei explicacdo para a minha
inadaptacdo, apenas a atribuia a fatores de ordem pessoal. Contudo, voltei para a rede publica
apos a aprovacao em concurso. Entdo, deparei-me, de fato, com os problemas profissionais que
ainda ndo tinha vivenciado: classes numerosas, indisciplina dos estudantes, escolas
deterioradas e professores desestimulados.

As relagdes entre os alunos e os professores e dos estudantes entre si, numa grande
cidade como Sdo Paulo, sdo diferentes daquelas que eu conhecia até entdo: sou professora
concursada da rede publica estadual de Sdo Paulo h& nove anos e ainda ndo consegui
compreender essas relagoes.

Os desafios profissionais me levaram a questionamentos sobre o verdadeiro papel da
educacdo na sociedade atual sob o foco da disciplina na qual atuo. Dessa forma, busquei um
aprimoramento profissional na PUC-SP onde fiz a especializagdo em “Historia, Sociedade e
Cultura” e cursos de extensdo, a saber: “Como elaborar projetos interdisciplinares” e “A

historia na sala de aula”. Todavia, esses cursos ndo responderam de modo convincente aos
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meus questionamentos e angustias acerca tanto da disciplina que leciono quanto da educacao
publica paulistana.

As recentes mudancas promovidas pela Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo
motivaram-me a buscar uma melhor compreensdo da decadéncia da escola publica paulista e
do descaso para com a disciplina Histdria expresso nesse novo pacote educacional, que reduziu
a carga horéria do terceiro ano do Ensino Médio noturno a uma aula semanal de 45 minutos.
Portanto, 0 meu estudo terd como foco principal a Proposta Curricular de Historia em vigor
desde 2008.

Apesar de ter cursado a Licenciatura (plena) em Histdria, tive contato apenas
superficial com textos marxianos e marxistas, pois meu curso teve como fio condutor a histéria
das mentalidades. Ao iniciar-me nos estudos do Método de Marx, encontrei na teoria do
cotidiano desenvolvida por Agnes Heller (2008) e analisada por Newton Duarte (1999) a
melhor explicagdo para 0s meus questionamentos. Por consequéncia, esses autores sdo, nesta
etapa da minha vida académica (que considero fundamental), as minhas principais referéncias

tedricas.
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INTRODUCAO

Esse estudo é o resultado de uma inquietagdo pessoal de educadora e professora de
Historia em relacdo ao ensino dessa disciplina a partir dos materiais “Caderno do Professor” e
“Caderno do Aluno” e da “Proposta Curricular para o Ensino de Historia”, que integram o
“pacote educacional” do Estado Sao Paulo desde 2008.

H& 16 anos lecionando Histdria em escolas publicas e privadas, bem como fazendo
parte do quadro efetivo de professores do Estado de S&o Paulo desde 2001, preocupamo-nos
com as mudangas proporcionadas por esse “pacote” que unificou o ensino em toda a rede
estadual, principalmente por estar ocupando o cargo de coordenadora pedagdgica no ano de
2008, quando essas mudancas foram implantadas. Como coordenadora pedagdgica, pudemos
observar de perto todos os conflitos e insegurancas vivenciados pelo corpo docente, quanto a
obrigatoriedade do uso desse material, a sua vinculacdo as avaliacbes externas, como 0
SARESP e 0 ENEM, ao sistema de bonificacdo para os professores e a avaliagdo para
classificagdo e permanéncia dos professores OFAs na rede estadual. Estando na coordenagdo
pedagdgica, recebemos, juntamente com o0s outros coordenadores, as orientacdes para a
divulgacdo e a fiscalizacdo do processo de implantagdo da Proposta, ja que os coordenadores
eram considerados pela Secretaria de Educacdo 0s seus “porta-vozes”, aqueles que deveriam
convencer o corpo docente da importancia da utilizagdo do material daquela Proposta para o
resgate da qualidade da educacdo em S&o Paulo. Durante o periodo em que atuavamos na
coordenacdo pedagdgica, entramos em contado com todo o material da Proposta Curricular, o

que gerou muitas inquietacdes sobre o0 seu aporte tedrico e sobre o seu real proposito.
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Em 2009, retornamos a sala de aula onde pudemos aplicar o material da Proposta
Curricular de Historia produzido pela Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo e, a0 mesmo
tempo, analisé-lo de maneira académica, como nosso universo de pesquisa.

Desde 2008 muitas entidades de classe como a APEOESP, ANPUH, APASE e CPP se
manifestaram contrariamente a implantacdo desse “pacote”. A ANPUH chegou a elaborar
uma mocao de repudio a Proposta curricular de Histéria (anexo Il1). As principais criticas
feitas a Proposta se referem ao seu carater imperativo, que suprime a liberdade de cétedra,
tendo em vista, entre outros motivos, que o professor ndo participou da sua elaboragéo. Outro
ponto muito discutido é a ambiguidade entre o discurso expresso nesse documento e 0 modo
como ele é implantado e desenvolvido nas escolas, segundo o Grupo de Trabalho de Ensino
da ANPUH.

Assim sendo, esta pesquisa tem como principal objetivo investigar a nogdo de
cotidiano na Proposta Curricular para o ensino de Historia da Secretaria de Educacdo do
Estado de Sao Paulo. Para tanto, procuramos, em primeiro lugar, analisar o cotidiano e a
Historia sob a perspectiva dos autores Agnes Heller (2008) e Newton Duarte (1999), visando
a critica dessa Proposta Curricular a partir do método materialista-histérico, a fim de verificar
como 0s conceitos histdricos sdo apresentados aos alunos e se eles estdo gerando a superagao
do cotidiano alienado.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, analisaremos as defini¢fes de cotidiano, néo-
cotidiano, objetivacdes e apropriacOes a partir das formulagdes elaboradas por Agnes Heller
(2008) e analisadas por Newton Duarte (1999). E importante frisar que este estudo nio
pretende examinar em profundidade tal teoria, mas abordar os seus aspectos mais gerais a fim

de iluminar o universo da pesquisa.
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Duarte (1999), em sua tese de doutoramento, “A individualidade Para-si —
contribuicdo a uma teoria histérico-social da formacgdo do individuo”, adota conceitos
correspondentes aos desenvolvidos na teoria de Heller (2008) com algumas modificaces.

Heller (2008) apresenta a terminologia homem singular ao se referir ao homem, isto
é, a todo e qualquer individuo, independentemente de sua condi¢do; ja ao utilizar homem
particular refere-se aquele homem preso a sua particularidade, portanto um individuo
alienado; ao passo que individuo é aquele homem que se apropriou da genericidade para-si e
por meio dela se objetiva no mundo. Duarte (1999, p. 178-179) analisa essa terminologia e
justifica a adogdo de um conceito correspondente. Assim, o que Heller (2008) chama de
homem singular, ele chama de individuo, sendo esse termo referente a todo e qualquer ser
humano; o que Heller (2008) chama de homem particular, Duarte (1999) chama de individuo
em-si alienado; e o que Heller (2008) chama de individuo sera denominado pelo pesquisador
brasileiro de individualidade para-si. Utilizaremos, portanto, os conceitos desenvolvidos por
Duarte (1999), visto que, na lingua portuguesa, a palavra individuo expressa a ideia de um
homem qualquer, o que poderia proporcionar confusbes se utilizada no sentido tedrico
atribuido por Heller (2008).

Apresentamos, a seguir, as questdes que orientaram esta pesquisa: como a nogao de
cotidiano é desenvolvida na Proposta Curricular de Histéria? Como a Proposta Curricular de
Historia esta contribuindo para o desenvolvimento da genericidade em-si nos estudantes? A
escola estd mediando o cotidiano e 0 ndo-cotidiano por meio desse material?

Esta dissertacdo tem a seguinte composicdo: no primeiro capitulo, realizaremos uma
breve exposicdo sobre a teoria do cotidiano desenvolvida por Agnes Heller (2008) e analisada
por Newton Duarte (1999); examinaremos a estrutura da nova Proposta Curricular do Estado
de Sdo Paulo no segundo capitulo; ja no ultimo capitulo, discutiremos como a nogao de

cotidiano € apresentada na Proposta Curricular de Historia. Nas consideracfes finais,
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apresentaremos, a partir das analises realizadas, algumas constatagdes sobre como se da a
mediacdo do cotidiano e do ndo-cotidiano na escola por meio desse material serdo abordadas

nas consideracoes finais.
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PRIMEIRO CAPITULO

AS OBJETIVACOES E AS APROPRIACOES DO HOMEM

Cotidiano

Todo dia ela faz tudo sempre igual
Me sacode as seis horas da manhd
Me sorri um sorriso pontual

E me beija com a boca de horteld

Todo dia ela diz que é pra eu me cuidar
E essas coisas que diz toda mulher

Diz que estd me esperando pro jantar

E me beija com a boca de café

Todo dia eu s6 penso em poder parar
Meio dia eu s6 penso em dizer nédo
Depois penso na vida pra levar

E me calo com a boca de feijao

Seis da tarde como era de se esperar
Ela pega e me espera no portao

Diz que estd muito louca pra beijar
E me beija com a boca de paixao

Toda noite ela diz pra eu ndo me afastar
Meia-noite ela jura eterno amor

E me aperta pra eu quase sufocar

E me morde com a boca de pavor

Todo dia ela faz tudo sempre igual
Me sacode as seis horas da manha
Me sorri um sorriso pontual

E me beija com a boca de horteld

Chico Buarque
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Para melhor compreensdo dos termos objetivacdo e apropriacdo, iniciaremos nosso
estudo analisando como se d& a relacdo entre ambos. Duarte (1999) caracteriza a dindmica
prépria da atividade vital humana pela relacéo entre apropriacao e objetivacéo, sendo que essa
relacdo ocorre sempre em condi¢Bes historicas. Dessa forma, para que os individuos se
objetivem como seres humanos, € preciso que ocorra a sua insercao na historia. Essa insercédo
se da por meio das apropriacdes e das objetivacdes resultantes das atividades das geracGes
passadas. Assim, é o conhecimento transmitido de geracdo a geracdo que possibilita a prépria
existéncia da humanidade. O homem ¢é um ser social, portanto, & por meio do convivio com 0s

outros seres humanos que ele constitui a sua humanidade.

A atividade humana, enguanto uma atividade que realiza 0s processos de
objetivacdo e apropriacdo, é sempre uma atividade social, isto &, uma
atividade que se realiza sob determinadas condic¢des sociais, condi¢des que
resultam das relacdes que os homens foram estabelecendo entre si ao longo
da historia. Dizer que a atividade humana é sempre social equivale a dizer
que ela é sempre histérica. O que caracteriza a atividade humana enquanto
uma atividade social ndo é o fato do individuo agir de forma imediatamente
coletiva, mas sim o fato de que os elementos constitutivos da atividade sdo
objetivacGes sociais. (DUARTE, 1999, p. 77).

Assim, a constituicdo do ser humano se concretiza a partir da apropriacdo das
objetivacdes que compdem o género humano, da apropriacao da cultura, da producéo material
e simbolica da atividade historica e social de todos os homens; isto é, de todo conhecimento e
bens, objetivacdes materiais que foram acumuladas de forma objetiva ao longo da histdria,
como, por exemplo, a linguagem, 0s costumes e 0s instrumentos e as ferramentas de trabalho.

Ao se apropriar da linguagem, o homem se apropria da atividade histérica e social que
nela se acumulou, tornando seu aquilo que foi produzido por outros individuos ao longo da

historia. Esse € apenas um exemplo, pois ndo podemos nos esquecer que o homem faz

apropriacdes em todos os ambitos da sua vida cotidiana.
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A apropriacdo e a objetivacdo sdo, portanto, a base para a producéo e reproducdo do
individuo e da prdpria cultura humana em dimensGes materiais e simbdlicas. Ao apropriar-se
dessas objetivacOes, 0s seres humanos passam a agir no campo das condicGes sociais. Isto
significa que essas apropriagdes se realizam de forma mediatizada pelas relagbes com outros
individuos, sendo indispensavel a participagdo de um individuo que transmita direta ou
indiretamente o significado humano contido nos elementos da nossa cultura. Essas
objetivagdes sdo transmitidas de geracdo a geragédo. Elas sdo o resultado da atividade social
humana, da vida em sociedade, produto do trabalho humano historicamente produzido,
podendo ser objetivas ou subjetivas, e trazem consigo 0s elementos mediadores entre a
genericidade (o género humano) e o individuo concreto que delas se apropria, transformando-
as em parte constitutiva do seu ser.

Para melhor entendimento desse processo podemos dar como exemplo o caso das

“meninas lobo™*

, que ndo se desenvolveram como humanas, pois ndo estabeleceram relacdes
com outros individuos. Sendo criadas em uma alcateia, adquiriram comportamentos de lobos:
andavam apoiadas nos membros superiores, ndo utilizavam as méos e o polegar opositor, néo
desenvolveram a linguagem e todos o0s outros elementos que nos identificam como
pertencentes ao género humano. Portanto, o homem sé se torna humano quando se apropria
das objetivacdes genéricas.

As objetivagdes genéricas podem ser materiais, como a utilizacdo de ferramentas, ou
simbdlicas, como a linguagem. A constituicdo de um individuo como ser humano depende
fundamentalmente da apropriagdo de objetivacdes ao longo do seu desenvolvimento. Um
produto da atividade humana que né&o seja mediador entre a atividade dos homens néo pode

ser considerado uma objetivagcdo. Segundo Rossler (2006), diferentemente dos animais, que

estdo presos a acdo da hereditariedade e as aprendizagens adquiridas pela experiéncia

1 cf. ARANHA, M. L. Filosofando: Introducéo a filosofia. Sao Paulo: Moderna, 2009, p. 2.
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individual, 0 homem esta sujeito a acdo de uma terceira lei no seu desenvolvimento enquanto
ser humano: a experiéncia sociocultural acumulada objetivamente que é transmitida de
geracao a geracao.

E imprescindivel ao ser humano a apropriacdo e a objetivacio do conhecimento e da
producéo das geracOes passadas para que se torne humano, para que adquira a sua porgéo de
humanidade, visto que, diferentemente dos outros animais, a nossa heranga genética nao é

suficiente para que nos tornemos pertencentes ao género humano.

Com o inicio da histéria social, com o surgimento da espécie Homo sapiens,
conclui-se que o processo de hominizacdo, enquanto processo de selecdo de
espécies, mas ndao 0 processo humanizagdo, enquanto processo de
desenvolvimento do ser humano. O mecanismo fundamental do processo
histérico-social de humanizacdo do género humano deixa de estar centrado,
como no caso do processo de hominizagdo, na relacdo adaptativa com a
natureza, e passa a ser, simultaneamente, um processo de apropriacdo da
natureza, incorporando-a a atividade social humana em um processo de
objetivacdo do ser humano. O homem passa a “aspirar e expirar” as forcas
da natureza. (DUARTE, 1999, p. 102-103).

Duarte (1999) apud Leontiev faz uma distingdo entre as categorias espécie humana e
género humano e, assim, alerta-nos para que nao nos esquecamos de que o ser humano é uma
espécie animal com origem na evolucdo das espécies. Entretanto, o processo evolutivo da
espécie humana se diferencia das outras espécies animais, pois superado o0 estagio de
evolucdo exclusivamente bioldgica, em que o essencial era sua adaptacdo ao meio ambiente, a
evolucdo humana passou a um segundo estadgio. Nesse estagio, houve um maior
desenvolvimento, iniciando-se 0s primeiros pressupostos da vida social, com a producdo de
instrumentos que se encontravam ainda em uma fase inicial de desenvolvimento, feitos de
pedras, como facas e langas, além de provavelmente uma linguagem rudimentar e formas
embrionarias de organizacdo coletiva. O terceiro estagio se da com o surgimento da espécie

Homo Sapiens, nele o desenvolvimento humano ja ndo mais seria determinado pela evolugdo

biologica da espécie e sim pelo desenvolvimento de uma prética social. Suas armas e
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ferramentas ja estavam mais sofisticadas, enterravam seus mortos com flores e seus objetos
pessoais, organizavam-se em tribos sob a autoridade de um chefe encarregado da
obrigatoriedade de manter o bem estar da comunidade. Destarte, podemos observar que, nesse
estagio de desenvolvimento, o homem estd organizado em grupo e realiza trabalhos que
geram a sobrevivéncia do grupo.

De acordo com Martins (2007), quando o homem ultrapassa a barreira biol6gica da
sua espécie, passa a desenvolver novas fungdes cognitivas como o pensamento € o raciocinio,
condicBes para a pré-ideacdo, para a intencionalidade e para o ser consciente. A partir dai, 0
homem adquire as condi¢Oes para realizacdo do trabalho.

E por meio do trabalho que 0 homem se humaniza. E o trabalho como atividade vital
humana que possibilita ao homem desenvolver a sua historia, garantindo a sua existéncia e de
toda sociedade que a sustenta. Essa atividade vital, por sua vez, sé acontece na medida em que
encerra uma finalidade prévia ao resultado final. Portanto, a atividade final ndo é fruto da
casualidade, do improviso, mas da prévia ideacdo, do p6r teleoldgico, da intencionalidade.

O momento da prévia-ideacdo € um momento abstrato. Todavia, nem por isso deixa de
exercer forca material determinante nas acdes sociais, pois é nesse momento em que 0S
homens confrontam passado, presente e futuro e compdem, idealmente, os resultados de sua
praxis. Porém esse momento sO se caracteriza como tal desde que ocorra a objetivacdo, ou
seja, quando a prévia-ideacdo é levada a pratica objetivada. E essa pratica estara impregnada

da histéria de quem a faz.

E essa dimenséo teleoldgica, s6 garantida pela mediacéo da consciéncia, que
distingue a atividade especificamente humana das demais formas vivas de
atividade. Temos entdo que toda acdo verdadeiramente humana pressupde a
consciéncia de uma finalidade que precede a transformacdo concreta da
realidade natural ou social e, deste modo, a atividade vital humana é acéo
material consciente e objetiva, ou seja: é praxis. A praxis compreende a
dimensdo autocriativa do homem, manifestando-se tanto em sua atividade
objetiva, pela qual transforma a natureza, quando na construcdo de sua
prépria subjetividade. Pela praxis, o homem realiza o seu ser. A praxis é a
atividade vital humana por exceléncia, pela qual os sujeitos se afirmam no
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mundo, modificando a realidade objetiva e transformando a si mesmos.
(MARTINS, 2007, p. 42).

Assim sendo, podemos observar que as atividades verdadeiramente humanas se
diferenciam das atividades dos demais animais por serem conscientes e possuirem finalidades,
teleologia; essas atividades estdo impregnadas das objetivacbes e das apropriacdes das
geracOes passadas, a0 mesmo tempo em que representam uma experiéncia Unica, visto que
cada ser humano carrega em si a genericidade da espécie, mas por si sé ele ndo pode explicar
a humanidade. O homem pertence ao género humano, porém a sua individualidade ndo da
conta de explicar a humanidade, ndo podemos afirmar que ao conhecermos um homem,
conheceremos toda a humanidade, apesar de esse homem geneticamente pertencer ao género
humano.

A atividade vital humana é a praxis e por meio da praxis o homem modifica a
natureza, a realidade ao seu redor e a si mesmo. Duarte (1999) define a atividade vital humana
ndo apenas como uma atividade que garante a sobrevivéncia do individuo que a realiza e de
outros imediatamente préximos a ele, mas também como uma atividade que garante a
existéncia da humanidade como um todo. Além disso, caracteriza a dinamica da propria
atividade vital humana por meio da relagédo entre apropriacéo e objetivacdo, que se concretiza
pela producdo e utilizacdo de instrumentos, pela linguagem e pelas relagbes entre os seres
humanaos.

A relacdo entre apropriacdo e objetivacdo acontece sempre em condicgdes historicas,
portanto, para que os homens objetivem-se como seres humanos, € essencial a sua inser¢éo na
historia, o que ocorre pela apropriacao das objetivacOes realizadas por geracdes passadas. Por
conseguinte, é a vida em sociedade que nos permite apropriar das objetivacdes das geracoes

passadas e essa apropriacao precisa ser mediatizada por outros seres humanos. Essas relacdes
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entre apropriacdes e objetivacdes geram novas caréncias, o que possibilita novas objetivacoes
e apropriacoes.

O trabalho é a atividade vital humana que permite ao homem o contato direto com
toda a genericidade humana, garantindo o desenvolvimento da sua propria genericidade, do
seu pertencimento ao género humano. Portanto, o trabalho humaniza desde que compreendido
como atividade vital humana.

Entretanto, nem todo objetivar-se subentende uma objetivacao, visto que a objetivacéo
ndo € um resultado automatico da atividade humana e nem todo resultado de uma atividade
humana pode ser considerado uma objetivacgéo.

Marx (2006) define de forma primorosa esse processo:

A vida produtiva, contudo, é vida da espécie. E vida criando vida. No tipo de
atividade vital, reside todo o carater de uma espécie, seu carater como
espécie; e a atividade livre, consciente, é o carater como espécie dos seres
humanos. A prdpria vida assemelha-se somente a um meio de vida. O
animal identifica-se com sua atividade vital. Ele ndo distingue a atividade de
si mesmo. Ele é sua atividade. O homem, porém, faz de sua atividade vital
um objeto de sua vontade e consciéncia. Ele tem uma atividade vital
consciente. Ela ndo é uma prescricdo com a qual ele esteja plenamente
identificado. A atividade vital consciente distingue o homem da atividade
vital dos animais: s6 por esta razdo ele é um ente-espécie. Ou antes, é apenas
um ser auto-consciente, isto é, sua propria vida é um objeto para ele, porque
ele é um ente-espécie. SO por isso, a sua atividade é atividade livre. O
trabalho alienado inverte a relagdo, pois o homem, sendo um ser
autoconsciente, faz de sua atividade vital, de seu ser, unicamente um meio
para sua existéncia. A construcdo pratica de um mundo objetivo, a
manipulacdo da natureza inorganica, é a confirmacdo do homem como um
ser genérico, consciente, isto é, um ser que trata a espécie como seu proprio
ser ou a si mesmo como um ser-espécie. (MARX, 2006, p. 116).

Iremos nos utilizar de um exemplo, cunhado por Marx, para melhor compreensdo do
que afirmou o filésofo alemdo: um Jodo de Barro ao construir a sua casa ira fazé-la de
maneira automatica, produzindo em apenas uma direcdo, a fim de suprir uma necessidade
fisica direta. Todas as casas de Jodo de Barro obedecem a um mesmo padrdo e atendem as
necessidades da sua espécie. Os homens, ao contrario, ao construirem suas habitacoes, fazem-

nas sob o julgo de inimeras condi¢bes materiais, econémicas, geograficas e, para isso,
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precisam se apropriar das objetivacGes das geracdes passadas. Desse modo, o homem é livre
para criar e transformar toda a natureza ao seu redor, a sua producdo é universal, 0 homem
Ccria e recria a natureza a0 mesmo tempo recria a Si mesmo e ao criar nao se preocupa apenas
com a funcionalidade, mas também com os padrdes estéticos da sociedade a qual pertence,
entre outros elementos.

Oscar Niemeyer, ao projetar os prédios de Brasilia, apropriou-se das objetivacdes de
geracOes passadas, relacionando-se com os produtos do género humano, e ao objetivar essas
apropriaces por meio do seu trabalho, inseriu-se no préprio curso da histéria. Logo, a sua
atividade é livre. Ao passo que um mestre de obras ao construir um edificio também se
apropria das objetivacGes de geracGes passadas, porém o seu trabalho podera ser e quase
sempre € alienado.

Segundo Marx (2006), tendo em vista que o trabalho, atividade vital, fora
transformado em meios para a satisfagdo de uma necessidade, qual seja, a de manter sua
existéncia fisica, a relacdo do trabalhador com o produto do trabalho passa a ser de estranheza
e dominacdo. Por meio dessa analise, percebemos que as objetivacGes se estruturam em
ambitos e niveis qualitativamente distintos.

Duarte (1999) afirma que essa estruturacdo das objetivacdes genéricas em niveis
decorre da historia social humana e reflete o grau de humanizacédo alcangado pelo género. Em
sua trajetoria de vida, o individuo entra em contato com essas objetivacgdes, delas se apropria e
por meio delas se objetiva. As relagbes do individuo com as suas objetivacfes genéricas
apresentam variagdes qualitativas em decorréncia do nivel de cada objetivacdo, de suas
peculiaridades e do grau de alienacdo das relages sociais no interior das quais se realiza a
apropriacdo dessas objetivacdes pelos individuos. O fato de a maioria dos homens ndo poder
apropriar-se de um determinado tipo de objetivacdo genérica ja € por si sO, indicador do grau

de alienacgdo presente nas relacGes sociais em que esses homens estdo inseridos.
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As relacOes sociais impostas pela sociedade capitalista fazem com que a maioria das
objetivacdes seja alienada, portanto, sob relagcdes sociais alienadas, a maioria dos seres
humanos vive, quase sempre, no ambito da genericidade em-si, ndo potencializando a sua
individualidade para-si.

Duarte (1999) defende, ainda, que a relacdo dos seres humanos com suas objetivagdes
é de inicio, na histéria humana, uma relacdo alienada, porque o desenvolvimento da
genericidade humana tem se realizado por meio da divisdo social do trabalho e da propriedade
privada. Consequentemente, se a relacdo entre objetivacdo e apropriacdo humaniza o género
humano e o distancia do género dos outros animais, a0 mesmo tempo aliena esse homem
quando realizada sob relagcdes sociais de dominacdo. Desse modo, é simultaneamente
humanizadora e alienante, o que torna essencial identificar quando essas relagcbes humanizam

ou alienam.

1.3  Asobjetivacdes e as apropriacfes genéricas em-si e para-si na teoria do

cotidiano

Agnes Heller, uma das principais discipulas de Luckacs e integrante juntamente com
Ferenc Fehér, Gyorgy Markus e Mihaly Vajda da chamada Escola de Budapeste, foi quem
desenvolveu a categoria cotidiano nesse grupo.

Cotidiano no latim® taglich, Alltagdailyjournalier, quotidien quotidiano, quotidiana

[kuti'djnu, kuti'djn] significa que se faz ou acontece todos os dias. Os sinénimos para a
palavra cotidiano, encontrados no Dicionario Aurélio, sdo: de todos os dias; diario; que se faz

ou sucede todos os dias; que sucede ou se pratica habitualmente.

2 Kernerman Portuguese Learners Dictionary (2008). Disponivel em: http://pt.thefreedictionary.com/quotidiano.
Acesso em: 28/08/2009.
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Nesta dissertacdo, o termo cotidiano ndo esta relacionado ao dia-a-dia, mas ao
conceito desenvolvido por Agnes Heller (2008), que relaciona o cotidiano as atividades que
fazem parte da reproducéo do individuo e da sociedade. Dessa forma, a teoria do cotidiano
desenvolvida por Agnes Heller (2008) e analisada por Duarte (2007) sera o fio condutor da
analise sobre objetivacGes e apropriaces genéricas em-si e para-si neste estudo.

De acordo com a autora, a vida cotidiana é o conjunto de atividades que caracterizam a
reproducdo dos individuos, os quais, por sua vez, criam a possibilidade da reproducéo social.
Por exemplo, ir ao supermercado fazer compras ndo é uma acéo realizada diariamente, mas é
uma atividade cotidiana. Ao mesmo tempo em que Mozart poderia compor todos os dias,
produzindo no campo da arte, das objetivacfes genéricas para-si, mas, embora realizada todos
os dias, trataria-se de uma atividade ndo-cotidiana.

Heller (2008) afirma que a vida cotidiana é a vida de todo e qualquer ser humano:

A vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma
excecdo, qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e
fisico. Ninguém consegue identificar-se com sua atividade humano-genérica
a ponto de poder desligar-se inteiramente da cotidianidade. E, ao contrario,
ndo ha nenhum homem, por mais ‘insubstancial’ que seja, que viva tdo-
somente na cotidianidade, embora essa 0 absorva preponderantemente.
(HELLER, 2008, p. 32).

A vida cotidiana ¢é a vida do homem inteiro, 0 homem participa e interage com a vida
cotidiana com todos os aspectos da sua individualidade, da sua personalidade. A
cotidianidade, principalmente do mundo atual, absorve 0 homem por completo, mas 0 homem
ndo tem tempo nem possibilidade de se absorver inteiramente em nenhuma dessas atividades
cotidianas devido a sua heterogeneidade.

Segundo Giardinetto (1997), Heller refere-se as atividades cotidianas como aquelas
que estariam contribuindo indiretamente para a reproducéo da sociedade, isto €, aquelas que,

por meio da apropriacdo das objetivacdes em-si, estariam garantindo o alicerce para a vida

social. E esse alicerce que orienta e permite, inclusive, a apropriacdo dos demais &mbitos da
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genericidade. Dessa forma, a humanizacao efetiva do homem comeca no momento em que ele
se apropria dessa esfera de objetivacdes em-si por meio da sua atividade. Esse é o ponto de
partida de toda cultura humana, o fundamento e a condicdo de toda esfera de objetivacOes
para-si, com uma particular importancia na vida cotidiana. Cada um, em sua vida cotidiana,
deve apropriar-se das objetivacbes genéricas em-si como um fundamento necessario e
evidente de seu crescimento, de se converter em homem.

Giardinetto (1997), ao analisar Heller, chega a conclusdo de que a dindmica da vida
cotidiana exige do individuo a apropriacdo de um conjunto minimo de objetivacdes do género
humano. Esse minimo é imprescindivel para que esse individuo possa viver socialmente. A
vida cotidiana se desenvolve e se refere sempre ao imediato, as nossas necessidades de
sobrevivéncia. Esse minimo compde-se das objetivacBes genéricas em-si, isto €, dos
costumes, dos objetos e da linguagem. Um adulto precisa dominar os objetos, as ferramentas
usuais, as regras e a cultura da sociedade a qual pertence, e sé apds esse dominio estard
inserido no convivio dessa sociedade. E no grupo e por intermédio dos outros individuos que
0 homem aprende os elementos da cotidianidade.

Além de heterogénea, a vida cotidiana é hierarquica, pois 0 homem deve dar conta de
diversas atividades que produzem e reproduzem a sua existéncia como: dormir, alimentar-se,
comprar e preparar os seus alimentos, ir para o trabalho e realizar as tarefas envolvidas nessas
atividades. Dentre toda a heterogeneidade das atividades, algumas sdo mais importantes ou
emergenciais. Por isso, a vida cotidiana exige uma hierarquizacdo. Essa priorizagcdo de
atividades ocorre de acordo com as necessidades particulares ou as necessidades da sociedade
da qual fazemos parte, j& que nem sempre ou quase nunca as necessidades singulares sdo as
consideradas prioritarias.

A heterogeneidade e a hierarquia fazem parte da vida cotidiana, estamos envolvidos

no cumprimento das nossas atividades e precisamos, por diversas vezes, priorizar algumas
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dessas atividades para a manutencdo e provimento da sociedade e da nossa propria vida. S6
podemos realizar tantas atividades a0 mesmo tempo porque ndo dispensamos toda a nossa
energia, concentracdo e envolvimento nelas. Contudo, se colocassemos toda a nossa paixao,
toda a nossa energia na realizacdo das atividades do dia-a-dia, ndo dariamos conta da
manutencdo da sociedade como a conhecemos hoje, o que ndo significa que essas atividades
sejam feitas com desprezo ou desdém.

Heller (2008) afirma que o homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e
receptivo, mas ndo tem tempo nem possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum
desses aspectos; por isso, ndo pode aguca-los em toda sua intensidade. De acordo com Duarte
(2007), as atividades cotidianas do individuo referem-se ao conjunto daquelas que
caracterizam a representacdo de cada individuo a partir da reproducdo da sociedade. Nessa
perspectiva, insere-se 0 conceito de objetivacBes genéricas em-si, que se apresentam na
linguagem, nos costumes e na producdo de bens materiais. Portanto, a maioria das nossas
atividades esta inserida nesse contexto, como, por exemplo, quando realizamos compras ou
quando cumprimos as atividades do nosso trabalho, visto que a maioria das profissdes nos
remete @ manutencdo da sociedade capitalista, assim raramente produzimos na esfera do nao-
cotidiano.

Segundo Heller (2008), o cotidiano é esfera da vida humana que se estrutura na
genericidade em-si, as apropriacdes e as objetivacbes acontecem de forma espontanea,
natural, sem reflexdo. N&o existe uma relagdo consciente nas objetivacdes, nas apropriagoes
ou nas relagdes de mediacdo entre elas. Por conseguinte, a espontaneidade é a caracteristica
dominante da vida cotidiana, sendo as objetivacdes genéricas em-si seu ponto de partida e
chegada, a sua base estruturante.

A vida cotidiana se resume a esfera das necessidades e por intermédio dos processos

de objetivacdes e apropriacbes em-si os individuos realizam a satisfacdo das necessidades
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materiais e subjetivas, produzindo e reproduzindo a sua propria existéncia e a da sociedade na

qual vivem, sendo essas necessidades geralmente movidas por um caréater singular.

A relagdo do individuo com as objetivacBGes genéricas em-si caracteriza-se,
além da espontaneidade, também pelo pragmatismo, pelo raciocinio
probabilistico, pela analogia, pela hipergeneralizacdo, pela imitacdo e pelo
tratamento aproximativo da singularidade. (DUARTE, 1999, p. 141).

Essa é a estrutura basica da vida cotidiana. Se assim ndo fosse, ndo dariamos conta de
realizar as tarefas rotineiras que sédo impostas pelo cotidiano e, desse modo, a reproducdo da
sociedade e do préprio individuo estaria comprometida. Ninguém calcula a velocidade de um
automoOvel para atravessar a rua; nao dominamos os calculos binarios envolvidos na
programacdo de um computador, porém executamos 0s seus programas; ndo conhecemos a
alquimia dos alimentos, mas reproduzimos receitas que sdo passadas de geracdo a geragéo.
Essas sdo condicdes essenciais para viver a cotidianidade.

Na cotidianidade, o individuo realiza atividades heterogéneas e cada uma dessas
atividades exige dele diferentes tipos de capacidades e sentimentos que se direcionam em
sentidos maltiplos, tornando-se impossivel o desenvolvimento intenso, Unico e consciente de
cada uma dessas capacidades e desses sentimentos.

Duarte (1999) refere-se as categorias lukacsianas de “homem inteiro” e “homem

inteiramente” para explicitar:

[...] que na vida cotidiana, na relacdo com as objetivacdes genéricas em-si, 0
individuo se objetiva por inteiro, mas ndo se relaciona inteiramente, com
todo seu ser, com cada uma das heterogéneas atividades que precisa realizar.
Entretanto, para se objetivar através das objetivacdes genéricas para-si,
ultrapassando o &mbito da vida cotidiana, 0 homem precisa homogeneizar
sua relacdo com a objetivacdo genérica para-si precisa relacionar-se
inteiramente com ela. (DUARTE, 1999, p. 141-142).
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Fica claro que as objetivacbes genéricas para-si exigem o0 processo da
homogeneizacéo, é a paixdo dominante na vida daquele individuo, absorvendo cada vez mais
todo o ser daquele homem, é a objetivacdo do “homem inteiramente”, que acontece de forma
consciente, porém isso ndo acontece em todos os processos de objetivacdo e nem seria
possivel devido a sua intensidade. Esse processo se torna cada vez mais incomum para a
maioria dos individuos, mesmo para aqueles individuos cujas condi¢fes de suas vidas lhes
permitem unir sua atividade principal a uma paixdo dominante, possibilitando, dessa forma,
uma relacdo consciente com a genericidade. Mesmo esses individuos continuam a realizar
objetivacbes genéricas em-si de forma cotidiana. A vida cotidiana absorve a vida de todo e
qualquer individuo, principalmente sob as relag@es sociais alienadas e alienantes.

Todavia, o cotidiano por si sé ndo € alienado. O cotidiano torna-se alienado em uma
sociedade em que as possibilidades de desenvolvimento pleno do individuo sdo limitadas pela
sua insercdo e absorcdo total na cotidianidade. Citemos Heller (2008) para melhor explicar

essa questao:

A homogeneizacdo em dire¢cdo ao humano-genérico, a completa suspensao
do particular-individual, a transformacdo em “homem inteiramente”, é algo
excepcional na maioria dos seres humanos. Nem sequer nas épocas ricas em
grandes comocdes sociais existem muitos pontos criticos desse tipo na vida
do homem médio. A vida de muitos homens chega ao fim sem que se tenha
produzido nem um s6 ponto critico semelhante. A homogeneizagdo em
direcdo a0 humano-genérico s6 deixa de ser excepcional, um caso singular,
naqueles individuos cuja paixdo dominante se orienta para o humano-
genérico e, ademais, quando tém a capacidade de realizar tal paixao. Esse é o
caso dos grandes e exemplares moralistas, dos estadistas (revolucionérios),
dos artistas e dos cientistas. [...] deve-se afirmar que ndo apenas sua paixao
principal, mas também seu trabalho principal, sua atividade basica,
promovem a elevacdo ao humano-genérico e a implicam em si mesmos. Por
isso para tais pessoas, a homogeneizacdo em “homem inteiramente” é
elemento necessario de sua esséncia, da atividade basica de suas vidas.
(HELLER, 2008, p. 45-46).

A superacdo, ainda que parcial e momentanea, da estrutura da vida cotidiana exige do

individuo a superacdo da heterogeneidade, que é uma das caracteristicas da vida cotidiana, por
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um processo de homogeneizagdo para com as objetivacfes genéricas para-si, concentrando
todas as suas potencialidades, suspendendo todas as outras atividades, fazendo dessa atividade
sua paixdo dominante, absorvendo-o inteiramente. Portanto, as objetivacGes genéricas para-si
ocorrem quando o individuo consegue se distanciar do cotidiano alienante, superando-o por
meio da homogeneizacdo e da concentracdo absoluta em um Unico ambito da vida, e essa
objetivacdo deve ser paixdo de sua vida, na qual possa colocar todas as suas capacidades
intelectuais e sentimentais, algo que o envolva por completo.

Esse processo de objetivacBes genéricas para-si € complexo e intenso, é um constante
devir que gera novas caréncias em um nivel qualitativamente superior, gerando assim novas
caréncias. Contudo, tal processo ndo pode acontecer sem a superagao do cotidiano, visto que o
desenvolvimento pleno do individuo ndo pode se efetivar se sua vida estiver reduzida a sua
cotidianidade. Quando isso ocorre, a relacdo que temos com o cotidiano é alienada. Suas
objetivacOes limitam-se a sua singularidade, ja que a vida cotidiana € a esfera da satisfacdo
das necessidades particulares do individuo.

Segundo Heller (2008), podemos identificar um processo de alienacdo quando as
relagbes sociais impedem o individuo de relacionar-se conscientemente com essas
objetivacOes e estruturas; isto é, podemos falar em aliena¢do quando as relagdes sociais ndo
permitem que o individuo aproprie-se das objetivacdes genéricas para-si, ndo permitem,
portanto, que essas objetivacdes sejam utilizadas pelo individuo como mediacGes
fundamentais no processo de direcdo consciente de sua propria vida. E o aspecto denominado
por Marx (2006) como aliena¢do do homem em relagdo a natureza e a seu ser genérico.

De acordo com Rossler (2006),

[...] vivemos em uma sociedade de classes marcada por intensos processos
de alienacdo, de exclusdo e dominacdo. Dominagdo de uma classe social por
outra. Vivemos numa sociedade regida pelas leis do capital e que se assenta
sob a égide da propriedade privada e da producéo de mercadorias, de bens de
consumo. Consequentemente, uma sociedade marcada por uma nitida
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separacdo entre as classes sociais distintas, na qual uns possuem apenas
condigBes minimas para sua subsisténcia fisica, enquanto outros acumulam
excedentes que Ihes permitem o acesso ao que ha de mais desenvolvido pelo
género humano, seja em matéria de conhecimento ou mesmo lazer,
seguranca e conforto. (ROSSLER, 2006, p. 40).

A dindmica da sociedade em que vivemos reafirma esse processo de alienagdo. Desse
modo, as relacBes sociais sdo alienadas e alienantes. Tendo em vista que a formacdo da
individualidade humana se efetiva no interior dessas relagcdes, podemos constatar que esse
processo dificulta a apropriacao e a objetivacao da genericidade para-si.

A sociedade de classes incentiva e impde ao individuo um cotidiano que valoriza a
realizacdo das necessidades singulares, sua consciéncia esta cada vez mais fechada para a
apropriacdo e a objetivacdo da genericidade para-si — a arte, as ciéncias, a filosofia e a ética.
Quando um individuo estad absorvido na cotidianidade, ndo ha possibilidades de que ele
estabeleca uma relacdo consciente para com as esferas do ndo-cotidiano e as objetivacdes e
apropriacfes na vida desse individuo se ddo de forma alienada. Esse individuo passa a ser
conduzido pela cotidianidade.

A sociedade atual utiliza-se de mecanismos ideoldgicos e econdbmicos para manter
esses individuos na alienacdo da producédo, do consumo, do trabalho assalariado, do dinheiro,
em suma, do fetiche das mercadorias. Ao apropriar e objetivar de forma livre e consciente a
generalidade para-si, o individuo decretaria o fim da sociedade que estd posta. Quanto maior
for a alienacdo produzida pela estrutura econémica de uma sociedade dada, tanto mais a vida
cotidiana irradiara sua prépria alienacao para as demais esferas (HELLER, 2008).

O individuo em-si alienado permanece na ignorancia, preso a crengas € preconceitos
em todos os sentidos. Logo, um homem alienado é um homem desprovido de sua
humanidade. O individuo em-si alienado também reproduz tanto a alienacdo quanto a

humanizacdo, porém nao mantém uma relacdo consciente com esses processos, isso acontece

de maneira espontanea, natural.
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O individuo em-si alienado € um tipo de individuo resultante das relagcdes sociais
alienadas, isto é, resultante de processos de objetivacdo e apropriacdo alienados e alienantes.

(DUARTE, 1999).

1.3.1 As atividades da esfera do ndo-cotidiano

As atividades ndo-cotidianas sdo constituidas pela ciéncia, pela arte, pela filosofia,
pela moral e pela politica. Nessa perspectiva, inclui-se o conceito de objetivacbes genéricas
para-si, que se refere ao desenvolvimento de capacidades humano-genéricas como
consequéncia de seu maximo desenvolvimento. Assim, segundo Marx (2006, p. 48), o
individuo consegue “contemplar a si mesmo num mundo criado por ele”.

Para romper com a alienacao gerada pela cotidianidade, o individuo precisa relacionar-
se conscientemente com essas objetivacOes e estruturas. Em outras palavras, observamos que
a alienacdo existe quando as relagdes sociais ndo possibilitam para o individuo a apropriacédo
das objetivacbes genéricas para-si, impossibilitando as media¢cBes essenciais no
direcionamento consciente da sua propria vida. “Quando o individuo ndo consegue dirigir
conscientemente sua vida como um todo, incluida como parte deste toda vida cotidiana, o que
acontece é que sua vida como um todo passa a ser dirigida pela vida cotidiana” (DUARTE,
2007, p. 39).

Na sociedade atual, regida pelo modo de producéo capitalista, somos “engolidos” pelo
cotidiano, deixamos que o “automatico” dirija nossas vidas. Assim, nossas objetiva¢des ficam
reduzidas a elas mesmas.

A passagem do cotidiano ao ndo-cotidiano na vida dos individuos e o dominio do

cotidiano pelo ndo-cotidiano sdo um processo de continua e progressiva superagdo por
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insercdo num constante processo de sintese dialética entre ambas as esferas. Portanto, o
individuo deve superar sua cotidianidade em diregdo as esferas ndo-cotidianas.

N&o existem limites rigidos de separacao entre o cotidiano e o0 nao-cotidiano, visto que
essa € a vida de todo homem, todos a vivem sem excecdo, logo, é na vida cotidiana que
encontramos as possibilidades para as apropriacdes e objetivacdes genéricas para-si. E por
meio da superacdo desse cotidiano que atingimos a esfera do ndo-cotidiano.

Acreditamos que a educacdo escolar tem condi¢des de proporcionar ao individuo a
possibilidade de objetivar-se para-si quando realiza a mediacdo entre o cotidiano e 0 néo-
cotidiano. Infelizmente isso ndo ocorre, principalmente, na escola publica paulistana nos

moldes em que se encontra.

1.2 A Educacdo como alternativa de superacdo do cotidiano

Neste trabalho, partilhamos do pressuposto de Duarte (1999), segundo o qual a
educacédo escolar deve cumprir seu auténtico papel de mediadora entre o cotidiano e 0 néo-
cotidiano, conduzindo a formag&o do educando para a individualidade para-si°.

Duarte (1999) afirma que:

O papel fundamental do processo educativo escolar ressalta-se quando se
compreende a individualidade para-si enquanto um processo. [...] a formacéo
da individualidade para-si é a formacdo da relacdo consciente com a
genericidade, isto €, da capacidade de escolha livre e consciente daquilo que
nas objetivacdes genéricas se torna necessario para que a objetivacdo
individual se realize de forma cada vez mais plena e rica mas, por outro lado,
é justamente a relacdo com as objetivacdes genéricas que vai criando a
necessidade subjetiva delas para a objetivacdo individual. (DUARTE, 1999,
p. 185).

® Quando Duarte (1999) refere-se a individualidade, ndo considera o ser humano individualista e isolado, como
na acepcao burguesa.
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A educacéo so ¢é plena quando possibilita a relacdo consciente entre as objetivacdes
genéricas em-si em direcdo as objetivacGes genéricas para-si. O processo educativo escolar é
um mediador entre as objetivacdes genéricas em-si, que ocorrem no cotidiano, e as
objetivacOes genéricas para-si, que acontecem no ndo-cotidiano. Dessa forma, esse processo
deve ser visto como uma media¢do entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, e também como um
processo que gere nos individuos novas caréncias, tornando as objetivacfes genéricas para-si
um requisito para o desenvolvimento pleno do individuo.

Quanto ao uso do conceito do ndo-cotidiano aplicado as praticas pedagdgicas atuais,
espera-se que a escola por meio da pratica pedagogica enriquec¢a o individuo, proporcionando
carecimentos ndo-cotidianos; isto é, carecimentos voltados para a apropriacao e a objetivacao
do individuo pela mediacdo das objetivacfes genéricas para-si, ou melhor, daquelas das quais
ele se apropria, tornando-as 6rgdos de sua individualidade. Ao realizar essa mediacdo, o
processo educativo escolar pode ser considerado um processo criador de carecimentos.

Quando o processo educativo escolar, principalmente na sociedade alienada, limita-se
as objetivacBes genéricas em-si do ambito cotidiano, ele se reduz a satisfacdo dos
carecimentos de nivel inferior, caréncias essas determinadas pela existéncia alienada.

As caréncias de nivel superior acontecem quando o processo educativo escolar se
eleva ao nivel da relacdo consciente com a genericidade. Esse processo de objetivacdo
genérica para-si gera satisfagdes nos individuos, que, por outro lado, geram novas caréncias
de nivel superior.

Segundo Duarte (1999), a pratica pedagbgica deve proporcionar ao educando
caréncias de nivel superior. Ndo pode se limitar a oferecer apenas caréncias ja apropriadas
pela individualidade, ou seja, caréncias do nivel inferior que se encontram no ambito do
cotidiano. Tais praticas pedagdgicas apresentam artificialidades nos conteidos escolares, ndo

possibilitando aos alunos carecimentos superiores.
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1.2.1 O tratamento dado ao cotidiano nos textos pedagdgicos

[...] € raro encontrar entre 0s educadores que se preocupam com a questdo do
cotidiano, uma reflex@o sobre o significado desse termo. No mais das vezes
ele € adotado e utilizado em sua acepcéo cotidiana e de forma cotidiana, ou
seja, é adotado o significado corrente e natural da palavra e isso é feito de
forma espontanea, ndo reflexiva, como uma obviedade. Uma outra
constatacdo é a de que essa atitude de naturalidade para com o significado de
cotidiano se faz presente até mesmo em estudos que procuram adotar uma
atitude critica para com o cotidiano. (DUARTE, 2007, p. 35-36).

O termo cotidiano é utilizado, na Proposta Curricular para o Ensino de Historia, aqui
examinada, de maneira corriqueira, principalmente nas discussdes académicas sobre
problemas escolares. Ele pode se tornar a tAbua de salvacéo, no caso das préaticas pedagdgicas,
ou o vildo, quando se quer justificar a falta de condi¢Oes para determinada atuagé&o.

Frequentemente, o termo cotidiano é sindbnimo de realidade escolar, de pratica
educativa, de concreto da vida escolar; e 0 seu oposto, 0 ndo-cotidiano, é tratado
negativamente como caréter abstrato, tedrico, distante da realidade, livresco, bancério.

Para demonstrar a relacdo entre o cotidiano e o0 ndo-cotidiano, Heller (2008)
exemplifica a situacdo de um escritor que tem a atividade rotineira de escrever para um jornal.

Ao escrever, ele entra na esfera do ndo-cotidiano, supera a alienacdo do cotidiano e realiza

uma objetivacdo genérica para-si.

O meio para essa superacdo dialética [Aufhebung] parcial ou total da
particularidade, para sua decolagem da cotidianidade e sua elevagdo ao
humano-genérico, € a homogeneizacdo. Sabemos que a vida cotidiana é
heterogénea, que solicita todas as nossas capacidades em varias diregdes,
mas nenhuma capacidade com intensidade especial. Na expressdo de Georg
Lukacs: é o “homem inteiro” [ganze Mensch] quem intervém na
cotidianidade. (HELLER, 2008, p. 44 — grifos da autora).
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Segundo Heller (2008), o homem esta totalmente inserido no cotidiano e as atividades
cotidianas sdo heterogéneas. Para a realizacdo dessas atividades heterogéneas, efetuadas na
maioria das vezes em conjunto, 0 homem ndo tem condi¢des de colocar todas as suas
potencialidades, pois se assim procedesse, ndo daria conta de fazer nenhuma. A sociedade
atual nos imputa cada vez mais atividades multiplas. Contudo, ao concentrarmos toda a nossa
atencdo numa atividade exclusiva, ao suspendermos qualquer outra atividade anterior e
empregarmos nossa inteira individualidade, estaremos suspendendo o cotidiano, objetivando
para-si e penetrando na esfera do humano-genérico.

Na Proposta Curricular para o Ensino de Histéria da Secretaria da Educacao do estado

de Sao Paulo, que é nosso universo de estudo, o cotidiano se apresenta de forma objetiva.

[0] objetivo central da proposta é que se parta de situacfes cotidianas, para
avaliar as influéncias historicas que condicionam as formas de convivéncia
social. A historia funcionaria assim como um espelho do tempo, mostrando
imagens que, embora intangiveis, vao sendo desenhadas pela curiosidade de
cada observador & busca do conhecimento. (SAO PAULO (Estado), 2008, p.
43).

1.2.2 O Cotidiano na sala de aula

O uso do conceito de cotidiano no interior das salas de aula na Proposta Curricular
para o Ensino de Histéria € apresentado como justificativa de se contextualizar o
conhecimento, principalmente com analogias ou exemplos corriqueiros que venham a
aproximar ou igualar os conceitos cientificos aos saberes populares. Portanto, o que ocorre
com frequéncia é o ndo oferecimento ao aluno dos conhecimentos acumulados
historicamente, satisfazendo-se apenas as necessidades imediatas do aluno, ndo gerando novas

caréncias. Sem essas novas caréncias nao ocorre a suspensao desse cotidiano e, assim, as
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“necessidades do tipo superior” ndo sdo supridas, ou seja, ndo ha o direcionamento para as

objetivacOes genéricas para-si.

[...] cabe ao processo educativo escolar um importante papel na mediacédo
entre a relacdo objetivacdo-apropriacdo que se realiza no cotidiano (através
das objetivacOes genéricas em-si) e a relacdo objetivacdo-apropriacdo nas
esferas ndo-cotidianas (objetivacBes genéricas para-si). [...] 0 processo
educativo escolar, ao mediar a relacdo do individuo com as objetivacdes
genéricas para-si, pode ser considerado um processo criador de
carecimentos. (DUARTE, 2007, p. 2).

Todas essas analises atestam a importancia da educagdo escolar no processo de
formagéo do individuo. A escola ndo pode simplesmente oferecer ao aluno o que pode ser
adquirido em qualquer outro contexto, visto que a escola deveria ser a via de acesso que 0
conduz das objetivacdes genéricas em-si para as objetivacGes geneéricas para-si. A educacgédo
escolar deve mediatizar a relacdo entre cotidiano e ndo-cotidiano na formacéo do individuo,
gerando nele caréncias cada vez mais elevadas.

Em concordancia com os autores aqui analisados, observamos a auséncia de
preocupacao da escola publica paulista, tendo em vista a proposta curricular de histéria em
promover situacdes de aprendizagem que gerem apropriacdes e objetivacdes genéricas para-
si. Ao contrario, a escola publica paulista, nos moldes em que se encontra, valoriza 0
conhecimento superficial que se encontra inserido no cotidiano, ndo havendo uma
preocupagdo com a formagdo dos individuos para a vida social como um todo, desde a vida
cotidiana até as esferas ndo-cotidianas. O que observamos € uma preocupagdo com a
preparagdo para o mercado de trabalho e uma escola a servigo do capital.

Essas questdes relativas ao conhecimento historico serdo melhor analisadas no terceiro
capitulo, no qual faremos a analise de como esta inserida a no¢do de cotidiano nos Cadernos

dos Alunos e dos Professores do Ensino Médio da disciplina Histdria, os quais integram um

conjunto de ac¢Oes adotadas pela Secretaria da Educacéo de Sao Paulo a partir de 2007, sob o
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nome de Proposta Curricular. Nesse sentido, antes de examinar tal Proposta cumpre

apresenta-la e contextualizé-la, o que seré feito no préximo capitulo.
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SEGUNDO CAPITULO

A PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA NO ESTADO DE SAO PAULO:

MUDANCA PARA A PERMANENCIA

Conclamar as pessoas a acabarem com as ilusdes
acerca de uma situacao é conclama-las a acabarem
com uma situacao que precisa de ilusdes. [...]
A critica arrancou as flores imaginarias dos grilhdes,
ndo para que o homem os suporte sem fantasias ou consolo,
mas para que lance fora os grilhdes e a flor viva brote.
A critica da religido liberta 0 homem da iluséo,

de modo que pense, atue e configure

a sua realidade como homem que perdeu as ilusdes e

reconquistou a razéo, a fim de que ele gire

em torno de si mesmo e, assim,

em volta de seu verdadeiro sol.

Karl Marx
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2.1 Implantacéo da Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo

Apresentaremos neste capitulo a implantacdo e a organizacdo da Proposta Curricular
do Estado de Sdo Paulo e, de modo particular, a Proposta Curricular de Histdria. Para tanto,
faremos uma retrospectiva dos fatos que levaram ao conjunto de a¢fes que trouxeram como
resultado uma proposta curricular.

O governador José Serra assumiu o cargo em 2007 e nomeou uma nova secretaria para
a pasta da educacdo, esta implantou uma série de medidas que compdem um “novo™
momento das reformas educacionais no estado de Sdo Paulo. A referida reforma foi
justificada pelo fracasso educacional do ensino publico paulista, tendo em vista os resultados
dos indicadores avaliativos — ENEM, PISA e SARESP.

A partir dos resultados do SAEB (hoje Prova Brasil), do ENEM e de outras avaliagdes
realizadas anteriormente, em 2007 o Governo do Estado de S&o Paulo elaborou 10 metas®
para a educacdo paulista, a serem conquistadas até 2010.

No intuito da realizagdo dessas metas, a Secretaria da Educacdo propés uma acéo
integrada e articulada, cujo objetivo era organizar melhor o sistema educacional de Sao Paulo.
A chamada Proposta Curricular criou uma base curricular comum para ser implantada de
forma imediata em todas as escolas da rede publica do Estado de Séo Paulo. Segundo a entéo
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, professora Maria Helena Guimaraes Castro,
0 projeto era ousado e inovador, estava apoiado na utilizacdo de varios materiais pedagogicos.
Esses materiais (apostilas no formato cartilha, jornal e DVDs) foram enviados a todas as

escolas da rede e continham orientacdes especificas sobre sua utilizacdo na unidade escolar

(SAO PAULO (Estado), 2008). Assim, em 2008 foi instituido, na rede estadual paulista, a

* A Secretaria da Educagdo denomina como “novas” as medidas adotadas a partir de 2007.
> Cf. nos anexos as dez metas para educago.
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Proposta Curricular de S&o Paulo, com o propdsito de unificar toda a rede de ensino paulista
por meio do Jornal do Aluno em conjunto com a Revista do Professor.

Desde que assumiu a pasta, em 2007, a Secretaria da Educacdo, Maria Helena
Guimaraes de Castro, mapeou os problemas nos indices de desempenho dos alunos da rede
detectados pelas avaliagbes externas como SARESP, SAEB, ENEM; dando inicio a um
projeto de “recuperacdo pontual” em portugués e matematica, que englobou os dois materiais,
com duracdo de 42 dias. Além disso, o propoésito desse projeto foi iniciar a proposta de uma
recuperagdo continua, que visava diminuir a defasagem de aprendizagem dos alunos da rede
estadual, visto que o estado de S&o Paulo, um dos mais influentes do Brasil econémica e
politicamente, fora muito mal classificado nas ultimas avaliagcBes externas, como aponta o
ranking do desempenho dos estados brasileiros no SAEB e na Prova Brasil.

O ano letivo de 2008 teve inicio com a utilizacdo de um material unificado, em
formato de jornal, que priorizava as competéncias leitoras e escritoras e o raciocinio l6gico-
matematico, tendo como eixo norteador a contextualizagdo e a interdisciplinaridade. De
acordo com as orientacdes da Secretaria de Estado da Educacgéo, esse Jornal e a Revista do
Professor deveriam ser utilizados nos primeiros 40 dias letivos do ano (entre os dias 18 de
fevereiro e 30 de margo de 2008), objetivando subsidiar tanto os professores quanto os alunos
na realizagdo das atividades em sala de aula (SAO PAULO (Estado), 2008, p. 9).

O Jornal do Aluno foi organizado por areas, enquanto a Revista do Professor subsidiou
a aplicacéo das atividades propostas no referido Jornal. O material foi dividido em Ensino
Fundamental e Ensino Médio, por disciplina/série. Além disso, apresentava em seu contetdo
0 numero especifico de aulas necessérias para a aplicacdo de cada contetido pré-determinado e
trazia de forma detalhada possibilidades de aplicacéo e de avaliagdo das atividades propostas
para o aluno portador do Jornal.

A Revista do Professor apresentava também:
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[...] as habilidades que foram previstas para recuperar/consolidar; 0 modo de
o0 professor se preparar para aplicar a aula; 0s recursos necessarios; 0 modo
de direcionar e motivar os alunos; o tempo previsto; 0 modo de organizar a
classe para as tarefas; o modo de avaliar e corrigir os produtos da atividade
(SAO PAULO (Estado), 2008, p. 13).

Além da Revista do Professor e do Jornal do Aluno, os professores e a equipe gestora
receberam também orientacdes por meio de videos tutoriais que apresentaram os principios da
organizacdo do material.

De acordo com a Revista do Professor, “As habilidades de leitura e producéo de textos
serdo privilegiadas nas disciplinas Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte,
Educacdo Fisica, Historia e Filosofia”, o que ndo exclui o desenvolvimento de outras
habilidades (SAO PAULO (Estado), 2008, p. 15). Segundo Maria Inés Fini (2008), assessora
da entdo Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, na area de avaliacdo, o projeto de
recuperacdo pontual tinha como caréater principal a interdisciplinaridade.

Apls esse periodo, foram avaliados os cerca de 3,6 milhdes de estudantes que
participaram do projeto. Assim, aqueles que ainda necessitavam de refor¢o continuaram em
processo de recuperagao no contraturno.

Diferentemente dos anos anteriores, em 2008 o ano letivo iniciou-se no més de maio,
visto que o periodo de 18 de fevereiro a 30 de marco fora considerado apenas como
recuperacdo e os trabalhos com o conteudo programatico do primeiro bimestre se iniciariam
com a chegada desse novo material. A inovacdo em forma de cartilhas, denominada
“Cadernos do Professor”, foi distribuida para todo o corpo docente da rede publica de ensino.

Composta de quatro volumes para o ano letivo, um por bimestre, para todas as disciplinas do
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Ensino Fundamental e Médio. Nesse primeiro momento, ficou excluida desse processo a
Educag&o de Jovens e Adultos®.

O material foi elaborado com sequéncias didaticas e sugestfes de trabalho, nas quais o
professor deve se basear para o desenvolvimento do contetido previsto’. No inicio do Caderno
do Professor, hd uma carta subscrita pela Secretaria da Educacdo Maria Helena Guimardes de
Castro, enderecada aos gestores e professores. Essa carta tem como ponto principal a
justificativa da necessidade de uma Proposta Curricular com a seguinte frase: “A criagdo da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas para que definissem seus
préprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante. Ao longo do tempo, porém, essa
tatica descentralizada mostrou-se ineficiente.” (SAO PAULO (Estado), 2008a, s/n). Assim,
devido a tal ineficiéncia, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo salienta que se faz
necessaria uma “acao integrada e articulada”, que também subsidie os profissionais da rede.
Para finalizar, o texto de apresentacdo afirma: “Mais do que simples orientacdo, 0 que
propomos com a elaboragdo da Proposta Curricular e de todo o material que a integra, é que

nossa acao tenha um foco definido.” (SAO PAULO (Estado), 2008a, s/n).

2.2 A estrutura da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo

A apresentacdo da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo esta dividida em dois

temas, a saber: 1) Uma educagdo a altura dos desafios contemporéneos e 2) Principios para

um curriculo comprometido com o seu tempo.

® Professores e alunos da Educacao de Jovens e Adultos s6 foram contemplados com os Cadernos do Professor e
do Aluno em 2010.

" Os alunos ndo receberam nenhum material especifico. Esse fato, entre outros, dificultou o trabalho do professor
e a implantagdo da proposta, tendo em vista que os professores ndo dispunham de material grafico para
desenvolver as atividades propostas.
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O segundo tema apresenta 0s seguintes itens: 1) Uma escola que também aprende; 2)
O curriculo como espaco de cultura; 3) As competéncias como referéncia; 4) Prioridade para
a competéncia da leitura e da escrita; 5) Articulacdo das competéncias para aprender; e 6)
Articulagdo com o mundo do trabalho.

A Proposta Curricular se organiza por meio de trés documentos: 1) Base (apresenta os
principios e os conceitos da Proposta); 2) Cadernos do Gestor (apresenta sugestBes de
organizacdao do trabalho dos especialistas responsaveis pela gestdo do curriculo na escola:
propostas de agenda, cronograma, atividades e organizacgdo de recursos para apoiar o trabalho
do diretor, do professor coordenador da escola, do professor coordenador da oficina
pedagodgica e do supervisor de ensino); e 3) Cadernos do Professor (propGe atividades
docentes para todas as aulas, em todas as séries e disciplinas. Apresenta a organizacdo
bimestral com indicacdo clara das competéncias e habilidades a serem desenvolvida pelos
alunos em cada tema ou topico dos contetdos, além de sugerir modelos de aulas, material
complementar, propostas de avaliacdo e projetos de recuperagéo paralela).

Além desses documentos, para os alunos do Ensino Fundamental | foi instituido o
Programa Ler e Escrever, composto de materiais para professores e alunos, bem como de um
programa de formacéo para os gestores das escolas, 0os quais devem orientar o trabalho dos
professores em Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC.

Para os alunos do Ensino Médio, criou-se a PD — Parte Diversificada do Curriculo® e
foi oferecido desde entdo um curso on-line aos docentes de portugués, matematica/fisica ou
quimica e historia ou geografia, denominado de “Grandes Temas da Atualidade”, além do
Guia do Vestibular para os estudantes. Todos os professores podem ter acesso ao material

desse curso, que oferece videoaulas especificas para cada tema. Além desse curso, existe um

® Em outras diretorias regionais de ensino da SEE/SP, é denominada: Diversidade de Apoio ao Curriculo (DAC).
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outro também on-line, intitulado A Rede Aprende com a Rede, porém estendido a todas as
disciplinas.

Por meio dessa Proposta, a Secretaria de Educacdo de Sao Paulo demonstrou, logo em
seu texto de apresentacdo, uma preocupacgdo com os desafios contemporéaneos, destacando a

importancia atribuida a educacéo para o seu enfrentamento:

[...] é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do conhecimento, seja
para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar do ambiente
em que se vive. Essa sociedade, produto da revolugdo tecnoldgica que se
acelerou na segunda metade do século passado e dos processos politicos que
redesenharam as relacBes mundiais, ja esta gerando um novo tipo de
desigualdade, ou exclusdo, ligada ao uso das tecnologias de comunicagédo
que hoje mediam o acesso ao conhecimento e aos bens culturais (SAO
PAULO (Estado), 2008a, p. 9).

O texto de apresentacdo também destaca que a posse de um diploma universitario apds
a democratizagdo do acesso a educacdo deixou de ser um diferencial, portanto, é preciso
desenvolver as caracteristicas cognitivas e afetivas na escola, visto que sdo cada vez mais
valorizadas no mundo do trabalho. Por isso, a escola publica devera oferecer a populagédo
mais pobre, que antes ndo tinha acesso a escola e agora foi incluida, uma educacdo de
qualidade, que possa inserir o individuo no mundo de “modo produtivo e solidario” (SAO
PAULO (Estado), 2008a, p. 10). Logo, essa educacdo “precisa estar a servigo desse
desenvolvimento, que coincide com a construcdo da identidade, da autonomia e da liberdade”
(SAO PAULO (Estado), 2008a, p. 11).

Na referida apresentacdo, justifica-se também que “ndo ha liberdade sem
possibilidades de escolhas”, evidenciando a importancia e a necessidade de uma educacédo que
ofereca aos alunos “um amplo conhecimento, dado por uma educacao geral, articuladora que
transite entre o local e 0 mundial” (SAO PAULO (Estado), 2008a, p. 11). A Proposta defende,

ainda, que esse tipo de educacdo podera oferecer ao aluno “uma sintese dos saberes
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produzidos pela humanidade, ao longo de sua historia e de sua geografia, e dos saberes locais”
(SAO PAULO (Estado), 2008a, p. 11).

De acordo com a Proposta, é responsabilidade do aluno gerenciar a sua aprendizagem,
dando énfase a pedagogia do “aprender a aprender”, que devera ser a base da educacao.

A Proposta Curricular determina como principios centrais: “a escola que aprende, 0
curriculo como espaco de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade
da competéncia de leitura e de escrita, a articulacdo das competéncias para aprender e a
contextualizagdo no mundo do trabalho” (SAO PAULO (Estado), 2008a, p. 11).

Até o presente momento, neste segundo capitulo, fizemos a retrospectiva sobre a
implantacdo, organizacao e estrutura dessa Proposta a fim de proporcionarmos a compreensdo
do nosso objeto de estudo. Discutiremos, a seguir, alguns aspectos da estrutura dessa
Proposta: a pedagogia do “aprender a aprender”, as competéncias como referéncia e
articulacdo do Ensino Médio com o mundo do trabalho, tendo por base os estudos de Duarte

(2004), Saviani (2008) e Ramos (2001).

2.3 A pedagogia do aprender a aprender como fundamento da Proposta

Curricular da SEE/SP

O “aprender a aprender” esta presente nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNSs,
elaborados nos anos de 1990, bem como na Proposta Curricular ora examinada que data de
2008. Nessa Proposta, ele é considerado como um dos principios de um curriculo
comprometido com o seu tempo. A Proposta Curricular de Sdo Paulo destaca também as
competéncias como referéncia para a aprendizagem, contextualizando-as ao mundo do
trabalho. Desse modo, o “aprender a aprender” e a pedagogia das competéncias formam a

base dessa Proposta Curricular.
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Em seus estudos, Duarte (2004) define o “aprender a aprender” da seguinte forma:

[...] o ndcleo definidor do lema ‘aprender a aprender’ reside na
desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da
escola em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do professor
como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na
prépria negacdo do ato de ensinar. (DUARTE, 2004, p. 8).

A prética da Pedagogia do “aprender a aprender”, que é explicitada na Proposta em

exame, imputa ao aluno a responsabilidade sobre a sua aprendizagem.

A autonomia para gerenciar a prépria aprendizagem (aprender a aprender) e
o resultado dela em intervencdes solidarias (aprender a fazer e a conviver)
devem ser a base da educagdo das criancas, dos jovens e adultos, que tém em
suas maos a continuidade da producéo cultural e das praticas sociais. (SAO
PAULO (Estado), 2008, p. 11).

A Proposta em foco traz a orientacdo para os alunos quanto a utilizacdo do Caderno do
Aluno, elaborado pela Secretaria de Educacdo e distribuido a partir de 2009. Essa orientagdo
reforga a pedagogia do “aprender a aprender”. De acordo com introdugdo dada no Caderno do
Aluno, “é por meio de estudos e da realizacdo das tarefas que vocé podera conquistar a

autonomia para aprender sempre” (SAO PAULO (Estado), 2009, p. 1). O que seria ou como

proceder para aprender sempre? Eis a resposta:

Ler ou reler textos indicados pelo professor; fazer e refazer exercicios para
compreender melhor um conteldo; realizar pesquisas para ampliar ou
aprofundar conhecimentos sobre um assunto; e refletir sobre um tema ou
assunto de uma disciplina. (SAO PAULO (Estado), 2009, p. 1).
Cumpre observar que, na Proposta Curricular em exame, o professor fica excluido do
processo educativo, cabendo-lhe o papel de mero executor da Proposta. Desse modo, 0

professor deve colocar em prética todas as orientacGes predeterminadas de maneira detalhada

no Caderno do Professor.
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[...] organizado por disciplina e por bimestre, esses cadernos apresentam as
situacOes de aprendizagem para orientar o trabalho [...] no ensino dos
contelidos disciplinares especificos. Esses conteldos, habilidades e
competéncias sdo organizados por série e acompanhados de orientacfes para
a gestdo da sala de aula, para a avaliacdo e a recuperacdo, bem como
estratégias de trabalho nas aulas, experimentacdes, projetos coletivos,
atividades extraclasse e estudos interdisciplinares. (SAO PAULO (Estado),
2008, p. 9).

O professor é o responsével pela gestdo da sala de aula, pela avaliagéo e recuperacao,
bem como pelas estratégias de trabalho nas aulas. Consequentemente, o professor € um
“gerente” e como qualquer gerente, seja de banco ou de posto de gasolina, ndo deve fazer
nada além do que Ihe é previamente atribuido pelo manual de procedimentos, nesse caso, 0
“livro do professor”. Em suma, o professor ndo ensina, gerencia! Evidencia-se, assim, a
pedagogia do “aprender a aprender”.

Muitos tedricos concordam com esse modelo, como Coll (1994), o construtivista

espanhol defende o “aprender a aprender” como condicdo essencial para uma educacdo que se

propde construtivista.

Numa perspectiva construtivista, a finalidade 0Gltima da intervencdo
pedagdgica é contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar
aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de situacdes e
circunstancias, que o aluno *“aprenda a aprender”. (COLL, 1994, p. 136).
Perrenoud (1999, p. 53), socidlogo suico muito divulgado no Brasil, também se
posiciona a favor do “aprender a aprender” da seguinte forma: “a abordagem por
competéncias junta-se as exigéncias da focalizacdo sobre o aluno, da pedagogia diferenciada e
dos métodos ativos”.

De acordo com o autor portugués Vitor da Fonseca (1998), “aprender a aprender” é

condicdo essencial para a sobrevivéncia no mercado de trabalho do mundo globalizado.
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[...] A capacidade de adaptacéo e de aprender a aprender e a reaprender, téo
necessaria para milhares de trabalhadores que terdo de ser convertidos em
vez de despedidos, a flexibilidade e modificabilidade para novos postos de
trabalho vdo surgir cada vez com mais veeméncia. Com a reducdo dos
trabalhadores agricolas e dos operarios industriais, 0s postos de emprego que
restam vdo ser mais disputados, e tais postos de trabalho terdo que ser
conquistados pelos trabalhadores preparados e diferenciados em termos
cognitivos (FONSECA, 1998, p. 307).

A andlise da Proposta Curricular ndo deixa davidas sobre o compartilhamento dessas
ideias pelos idealizadores dessa Proposta’.

Contudo, também existem estudiosos que discordam dessa perspectiva a servico do
modo de producdo capitalista, na sua expressdo neoliberal, mantendo os individuos presos a
um cotidiano alienante e alienado. Por opg¢do tedrico-metodoldgica, esta pesquisa se identifica
com os teodricos que discordam do referido modelo, como Saviani (2008). Ao propor a
pedagogia histdrico-critica, o pesquisador brasileiro defende que “o saber é objeto especifico
do trabalho escolar [...] tarefa central da escola [é] a socializagdo do saber historicamente
produzido” (SAVIANI, 2008, p. 9).

Para Duarte (2004, p. 8), “o lema aprender a aprender € um instrumento ideoldgico da
classe dominante para esvaziar a educacdo escolar destinada a maioria da populagdo
enquanto, por outro lado, sdo buscadas formas de aprimoramento da educacao das elites”.

Ao analisar o discurso construtivista no meio educacional, Rossler (2006, p. 241)
demonstra que “o construtivismo veicula em seu discurso um conjunto de temas, de idéias,
cujos conteudos reproduzem os principais valores ideoldgicos difundidos no cotidiano
alienado de nossa sociedade reproduzindo assim o ambiente ideolégico do momento”.

Duarte (2004) faz a critica de uma educacdo a servico da sociedade capitalista e nos

atenta para 0 quanto a sociedade contemporanea lanca as massas ndao s6 a miséria material,

mas também a intelectual.

® Todos os idealizadores dessa proposta foram referenciados no item 2 dos Anexos.
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E nesse contexto que o lema aprender a aprender passa a ser revigorado nos
meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem daquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as
alienadas e alienantes relacbes sociais que presidem o capitalismo
contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente o
esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo
sem conteudo. (DUARTE, 2004, p. 9).

Portanto, o que podemos perceber é que a pedagogia do “aprender a aprender”
instituida nessa Proposta prioriza as atividades que possibilitem ao aluno a sua inser¢édo no
mercado de trabalho. N&o h4, por conseguinte, a preocupacdo com uma educagdo que
proporcione a socializacdo do saber objetivo historicamente produzido, como defende Saviani

(2008):

[...] a pedagogia histérico-critica em relacdo a educacdo escolar implica [...]
identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0 saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condicBes de sua
produgdo e compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como as
tendéncias atuais de transformacéo. (SAVIANI, 2008, p. 19).

Além disso, a pedagogia do “aprender a aprender” atribui aos alunos e aos professores
a responsabilidade pelo fracasso escolar, excluindo quaisquer outras interferéncias
econdmicas, politicas e sociais nesse processo.

Tendo em vista a importancia dada ao lema “aprender a aprender” na Proposta
Curricular em foco, esta pesquisa basear-se-a nos estudos de Duarte (2004) acerca dos
idearios escolanovista e construtivista a fim de fundamentar a critica a esse lema.

Segundo Duarte (2004, p. 34-41), em seu livro Vigotski e o aprender a aprender:
critica as aproximacdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana, esse lema traz em
si alguns posicionamentos valorativos como:

1- Primeiro posicionamento valorativo: aquilo que o individuo realiza por si mesmo, sem

a transmissdo por outros individuos é considerado superior, em termos educativos.
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Aprender sozinho seria algo que contribuiria para 0 aumento da autonomia, em
contrapartida, a aprendizagem mediatizada por outros poderia ser considerada um
obstéculo.

2- Segundo posicionamento valorativo: é mais importante o aluno desenvolver um
método de aquisicdo, elaboragdo, descoberta e construgdo de conhecimentos, do que
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas. O
método de construgcdo do conhecimento € mais importante que o conhecimento ja
produzido socialmente.

3- Terceiro posicionamento valorativo: a atividade do aluno, para ser verdadeiramente
educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria
crianga.

4- Quarto posicionamento valorativo: a educacdo deve preparar 0s individuos para
acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudancga. Enquanto a educagéo
tradicional seria resultante de sociedades estaticas, nas quais a transmissdo dos
conhecimentos e tradi¢cdes produzidos pelas geracdes passadas era suficiente para
assegurar a formacdo das novas geracOes; a nova educacdo estd consciente de que 0s
conhecimentos sdo cada vez mais provisorios e facilmente superados, logo o individuo
que ndo aprender a se atualizar estara condenado ao anacronismo, a eterna defasagem
de seus conhecimentos.

Os posicionamentos descritos anteriormente indicam o carater liberal e neoliberal
dessa pedagogia que orienta a Proposta em estudo: é a educacdo a servico do capital. Nessa
perspectiva, a grande preocupacao presente na Proposta Curricular da Secretaria da Educacgéo
do Estado de Séo Paulo é a de dar suporte para 0 aluno no seu processo de adaptabilidade ao
mercado de trabalho, culpabilizando-o quando ele ndo atinge as expectativas artificiais

impostas pela propria Proposta. Cabe ao aluno a responsabilidade de “aprender a aprender” e
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de se adaptar as constantes mudancas do mundo globalizado, sendo essa a Unica chance de ele
se manter empregado.

Desse modo, a educacdo ndo devera se preocupar com o aprofundamento dos
conhecimentos que se da pela mediacdo entre aqueles decorrentes das experiéncias cotidianas
e aqueles préprios da esfera do ndo-cotidiano. Ao contrério, a educagdo devera se preocupar
apenas com o desenvolvimento das competéncias leitora e escritora, cabendo ao aluno a
continuidade e aperfeicoamento da sua aprendizagem, ja que vivemos na “sociedade do
conhecimento”. De acordo com Duarte (2003), a denominacdo “sociedade do
conhecimento™ é uma ideologia produzida pelo capitalismo, é um fenémeno no campo da
reproducgdo do capitalismo. Portanto, uma educacéo verdadeira deveria fazer a critica e ndo
reproduzir ou enfatizar essa ideologia por meio de pacotes educacionais compulsorios.

Como a Proposta em exame tem como ponto central a adaptabilidade do aluno ao
mercado de trabalho, estabelece-se uma relagdo artificial entre esse mercado e a suposta
valorizacdo do mundo do trabalho, dirigida aos alunos do Ensino Médio.

Segundo Ramos (2001), essa adequacéo da educacgdo ao mundo do trabalho se justifica
pela necessidade de preparar o aluno para sua inser¢do no mundo do trabalho, tomando-se
como base pressupostos e teorias psicolégicas. Verifica-se, assim, uma forte adesdo a
concepcao construtivista de aprendizagem, para a qual sdo de grande importancia as ideias de
memorizagdo compreensiva, funcionalidade do conhecimento e aprendizagem significativa.

A Proposta Curricular de S&o Paulo, ao adotar como seu principal fundamento a
pedagogia do “aprender a aprender” associada ao construtivismo e a pedagogia das
competéncias, aponta o dilema histérico enfrentado pelo Ensino Médio: educacdo geral ou
formagéo para o mercado de trabalho? Ensino propedéutico ou profissional? Ao menos nos

pressupostos, a Proposta busca enfrentar essa dualidade “de modo a ser capaz de se adaptar

19 Duarte (2003) analisa as ilusées da sociedade do conhecimento em seu livro Sociedade do conhecimento ou
sociedade das ilusdes?.
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com flexibilidade a novas condi¢bes ou aperfeicoamento posteriores” (SAO PAULO

(Estado), 2008, p. 24), sem se preocupar estritamente com os exames vestibulares.

2.4 Principais criticas a Proposta Curricular

Em 2009 o jornal e a revista foram reeditados como “Caderno do Professor” e
“Caderno do Aluno”, entretanto, esse material foi elaborado por especialistas sem a
participagdo dos professores. Um dos pontos mais abordados pelo Sindicato dos Professores
do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo — APEOESP - diz respeito a liberdade de catedra
dos professores e a cobranca do conteldo desse curriculo na avaliagdo classificatdria dos
professores OFAs™ no final do 2° semestre de 2008, avaliacdo essa que foi invalidada
judicialmente em fevereiro de 2009, durante a atribuicéo de aulas para os professores OFAs.

Em funcdo do vinculo estabelecido entre o conteudo da Proposta curricular e a
classificacdo dos professores OFA(s), representantes das entidades do magistério paulista,
Sindicato de Supervisores de Ensino do Magistério no Estado de S&o Paulo — APASE,
Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo — APEOESP, Centro do
Professorado Paulista — CPP, analisaram a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo,
contando com a assessoria de alguns pesquisadores e professores universitarios da area
educacional. Publicaram, em 2008, um boletim intitulado “Proposta curricular do estado de
Sdo Paulo: uma analise critica”, com o objetivo de subsidiar o debate sobre o novo curriculo
entre os educadores da rede estadual de ensino.

De acordo com essas entidades, além de discutir a Proposta, existe a necessidade de

construir, coletiva e democraticamente, uma proposta curricular que indique as possibilidades

1 professor OFA é um Ocupante de Fungdo Atividade, professor ndo-efetivo que ndo tem cargo proprio e esta
sujeito a incerteza de ter ou ndo aulas para ministrar.
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para que nossas escolas, a partir de suas especificidades locais e regionais, construam seu
Projeto Pedagdgico, tendo por objetivo principal a construcdo de uma escola mais justa,
humana, que cumpra com seu papel de instituicdo educadora e formativa. Essa ndo foi a
perspectiva adotada pela SEE/SP ao ignorar a necessaria atuacdo do professor no que diz
respeito ao contedo a ser aprendido pelo estudante. O professor foi reduzido a um mero
executor, um “gerente” e como tal ele tem a sua rotina de atuagdo controlada nos seus
pormenores pelo professor coordenador pedagdgico, o que deixa aos docentes poucas
possibilidades para a manifestacdo das objetivaces genéricas para-si, tendo em vista que

essas objetivacdes s6 podem ser expressas com liberdade.

O para-si constitui a encarnacdo da liberdade humana. As objetivacGes
genéricas para-si sdo expressdo do grau de liberdade que o género humano
alcangou em uma determinada época. Sdo realidades nas quais estd
objetivado o dominio do género humano sobre a natureza e sobre si mesmo.
(HELLER apud DUARTE, 1999, p. 140).

Desse modo, quando o professor é tolhido da sua liberdade para selecionar e organizar
0 que deve ser ensinado, ele perde a possibilidade de realizacdo de objetivacdes genéricas
para-si, transformando-se em mero aplicador de atividades de forma mecénica, desprovida de
sentido, portanto alienada.

As entidades mencionam também, por meio desse boletim, o carater autoritario das
politicas educacionais brasileiras, natureza essa que esta presente desde a instauracdo da
Republica no Brasil, logo em S&o Paulo isso ndo acontece de forma diferente. Ainda de
acordo com o referido boletim, quando as graves questdes ndo sdo resolvidas, como a evasao,
a repeténcia, o baixo indice apresentado nos indicadores (como o Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica — IDEB, entre outros), o governo e alguns segmentos da sociedade

apontam como culpados pelo fracasso aqueles que estdo a frente do processo ensino-

aprendizagem: os educadores e 0s gestores.
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Essa avaliacdo falaciosa leva a adocdo de novas medidas legais e
administrativas que acabam lesando cada vez mais a categoria, seja pela
retirada de direitos trabalhistas adquiridos, seja pela implementacdo de novas
formas de remuneracdo por meio de critérios meritocraticos que
desconsideram a carreira dos educadores e dos demais profissionais da
educagédo. (PROPOSTA..., 2008, p. 4).

Assim, podemos afirmar que em diferentes momentos historicos as mudangas na
escola publica sdo associadas a politicas educacionais de cada governo e de cada gestdo
publica e, por isso, dificilmente voltam-se as reivindicacdes e necessidades dessa escola, dos

seus estudantes e professores.

Essa nova proposta estd alinhada com as diretrizes sociais e econémicas do
chamado capitalismo globalizado que, frente a atual crise mundial,
demonstra ndo responder as necessidades da sociedade com relacdo ao
trabalho, salde, educacdo, lazer, etc. (PROPOSTA..., 2008, p. 8).

Conforme ja afirmamos, a Proposta Curricular ora examinada vincula-se a pedagogia
do “aprender a aprender”, a pedagogia das competéncias e a “empregabilidade”. Isso implica
imputar ao aluno a responsabilidade de capacitar-se constantemente, tornando-se assim o
principal responsavel pela sua prépria qualificacdo. Essa posicdo é criticada pelas entidades

representativas dos docentes, como por exemplo, a APEOESP.

A proposta curricular implementada pela SEE estd baseada na nogéo de
“competéncias”. O fundamental sdo as competéncias vinculadas a leitura e a
escrita. No atual contexto da sociedade, a difusdo de nogbGes como
empregabilidade, aprender a aprender e competéncias torna-se central no
campo educacional [...] transferindo aos trabalhadores a responsabilidade
pela sua qualificacdo. A chamada pedagogia das competéncias visa ajustar
os individuos nessa sociedade, onde as condi¢des de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas para ninguém... Nao havendo mais garantia de trabalho para a
sobrevivéncia, resta capacitar minimamente o aluno para que, depois, ele
seja responsavel pela sua propria qualificacdo. (PROPOSTA..., 2008, p. 9).
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Sobre o trabalho docente, a principal critica a Proposta Curricular, contida no
documento “Proposta curricular do estado de sdo Paulo: uma anélise critica” (2008), € a falta
de autoria e de autonomia por parte dos docentes, visto que os Cadernos do Professor estdo
organizados por bimestres e disciplinas. Neles ja estdo previstos os contetidos, as habilidades
e as competéncias a serem desenvolvidas. Nesses cadernos, também estdo explicitas as
orientagcdes para a gestdo da sala de aula, para a avaliacdo e a recuperacdo, bem como as
sugestdes de métodos e estratégias de trabalho nas aulas, além de experimentacdes, projetos
coletivos, atividade extraclasse e estudos interdisciplinares.

Essa conduta por parte da SEE/SP retira do professor a autonomia e 0 protagonismo
do fazer, transformando-o em um mero reprodutor de tarefas, desvalorizando a transmisséo do
saber objetivo, descaracterizando o papel do professor como alguém que detém um saber a ser

transmitido aos seus alunos. Trata-se de um processo de alienagédo do trabalho docente.

A opcéo por privilegiar os insumos, as tecnologias, a formacdo inicial e
continuada aligeirada a distdncia, os guias elaborados por equipes
especializadas, sugere a desqualificagdo e o esvaziamento da profissdo
docente. Trata-se de um processo de alienacdo do trabalho docente, sempre
com o objetivo de ampliar a produtividade do trabalho e recorrendo a um
nimero cada vez maior de “insumos” (apostilas, recursos didaticos,
audiovisuais, informéticos) e que reduzem, relativa e absolutamente, o custo
da forca de trabalho dos trabalhadores da educacdo. (PROPOSTA..., 2008, p.
10).

No que concerne ao estudante, outra critica a Proposta Curricular se refere ao trabalho.
No artigo “Reforma Curricular em Sdo Paulo: a contra-mdo do progresso”, Lima Junior
manifesta-se contrario a referida Proposta, especialmente no que se refere ao que chama de
semi-profissionalizacdo do Ensino Médio.

Para finalizar o presente capitulo, é necessario esclarecer que o exame das bases que

sustentam a atual Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, ou seja, 0s principios

gerenciais que constituem um conjunto de procedimentos adotados pela Proposta, numa visdo
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sistémica, foram idealizados por Diane Ravitch nos Estados Unidos. Esse sistema ja é
considerado ultrapassado e danoso ao sistema educacional pela prépria autora, mas, apesar
disso, ainda prevalece no estado de S&o Paulo. Ravitch, em entrevista ao Jornal da Tarde,
afirmou que dessa forma ndo se aprende e que estd arrependida de criar a premiagdo por
mérito nos Estados Unidos. Apds vinte anos, Ravitch mudou de idéia* e acredita que esse
modelo baseado em metas e testes padronizados responsabiliza os professores e 0s gestores
pelo desempenho do aluno e, assim, ao contrario de melhorar a educacdo, forma alunos
treinados para fazer avaliagoes.

Portanto, a imposicdo da Proposta Curricular e as péssimas condi¢des de trabalho do
professor revelam um profundo desrespeito pelo profissional que atua na rede publica
estadual. Todas essas manifestacfes deixam claro que a sociedade ndo estd indiferente em
relacdo as mudancas impostas a Escola publica pelo governo de Sdo Paulo. H4 um movimento
de contestacao as medidas adotadas pela Secretaria da Educacgdo do Estado de Sao Paulo. Essa
insatisfacdo se da por duas vias. De um lado professores que ndo concordam e apontam falhas
do curriculo unificado e de outro alunos que se sentem prejudicados com 0 “engessamento”
do material didatico.

Apesar de todas essas manifestaces de repudio a Proposta a coordenadora geral do
projeto “S&o Paulo Faz Escola”, Maria Inés Fini, afirma que o material causou excelente
impacto na Rede Estadual de Ensino como um todo (SAO PAULO (Estado), 2009, p. 5).

Podemos perceber por meio dessa retrospectiva que a tdo mencionada inovagéao
exaltada pela Secretaria de Educacdo ndo ocorreu, visto que a nova Proposta Curricular do
Estado de Sdo Paulo apenas reproduz as concepgdes educacionais dos organismos

internacionais — a sua verdadeira missdo é estar a servico do modo de producdo capitalista.

12 A reviséio de conceitos foi apresentada no livro The Death and Life of the Great American School System,
lancado em julho de 2010 nos Estados Unidos.
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No capitulo a seguir, analisaremos a nogdo de cotidiano presente na Proposta

Curricular de Historia no Ensino Médio.
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TERCEIRO CAPITULO

A NOCAO DE COTIDIANO E A PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA
NO ENSINO MEDIO

[..]

E quem garante que a Historia
E carroca abandonada

Numa beira de estrada

Ou numa estacao ingloria

A Historia é um carro alegre
Cheio de um povo contente
Que atropela indiferente
Todo aquele que a negue

E um trem riscando trilhos
Abrindo novos espagos
Acenando muitos bracos
Balancando nossos filhos

Lo que brilla con luz propia
Nadie lo puede apagar

Su brillo puede alcanzar

La oscuridad de otras costas

Quem vai impedir que a chama
Saia iluminando o cenério
Saia incendiando o plenario
Saia inventando outra trama

Quem vai evitar gue 0s ventos
Batam portas mal fechadas
Revirem terras mal socadas

E espalhem nossos lamentos

E enfim quem paga o pesar
Do tempo que se gastou
De las vidas que cost6

De las que puede costar

Ja foi langcada uma estrela
Pra quem souber enxergar
Pra quem quiser alcancar

E andar abracado nela

Ja foi lancada um estrela
Pra quem souber enxergar
Pra quem quiser alcancar
E andar abracado nela

Pablo Milanés (versao Chico Buarque)
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Em maio de 2008, a Associacdo Nacional de Histéria — ANPUH — também se
manifestou a respeito da Proposta Curricular de S&0 Paulo por meio de uma mogdo®. O
principal propdsito dessa mocgdo foi registrar contradi¢cbes e inconsisténcias relativas a
Proposta Curricular de Histéria. O Forum da Graduacdo promovido pela ANPUH — Secédo
Sé&o Paulo foi realizado no dia 17 de maio de 2008, na USP, e teve como objetivo discutir a
Proposta Curricular de Histéria do Estado de S&o Paulo, integrante do Projeto Sdo Paulo Faz
Escola, implantado na rede puablica paulista no inicio do ano letivo de 2008. Nessa reuniao,
estiveram presentes: o representante da Secretéria da Educacdo, professor Paulo Miceli, autor
do documento de Historia; professores das Universidades paulistas publicas e particulares;
membros do GT de Ensino, do Conselho Consultivo e da Diretoria da Se¢do Séo Paulo da
ANPUH; alem de professores do Ensino Fundamental e Médio.

A referida mocdo questionou a concepcdo de curriculo implicita na Proposta e o seu
processo de implantacdo, considerado arbitrario por ndo contar com a participacdo dos
professores da rede e por considera-los como meros executores de propostas elaboradas a
priori, de maneira unidimensional. Nesse sentido, desconsideraram-se projetos em
desenvolvimento nas escolas, bem como as discussdes acumuladas nos ultimos trinta anos,
envolvendo pesquisas sobre a historia das disciplinas escolares, saberes historicos escolares,
culturas escolares, saberes docentes, dentre outros.

Outro aspecto discutido na mong¢édo foi a ambiguidade, visto que o conjunto de
documentos apresentados refere-se & autonomia, ao pensar critico, como metas educacionais a
serem colocadas em pratica por professores e alunos, porém os processos de elaboracdo e de
implantacdo da Proposta negam os principios preconizados. O que prevalece é a légica de

uma produtividade mensuravel e politicamente controlada por meio de procedimentos

3 Cf. texto da mog#o no item 111 dos anexos.
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avaliativos padronizados e mecanicamente colocados em acdo, deixando sob amarras todo o
sistema educacional publico paulista.

Em 2009, dando continuidade as discussdes acerca Proposta Curricular, é publicado,
na Revista Brasileira de Histéria, o artigo “O curriculo bandeirante: a proposta curricular de
histéria no estado de S&o Paulo, 2008”, fruto das discusses do Grupo de Trabalho (GT) de
Ensino da ANPUH — Secdo Sao Paulo. O referido artigo discutiu os impasses criados para a
profissionalizacdo do docente de histdria e para o aprendizado de criangas, jovens e adultos a
partir da Proposta Curricular de Historia do Estado de S&o Paulo.

Para subsidiar as discussdes, os pesquisadores do GT de Ensino analisaram o material
impresso e o0s videos disponibilizados no sitio da Secretaria da Educacdo. Além disso,
entrevistaram professores que atuam na rede e participam dos encontros e debates promovidos
pela ANPUH. Todas essas acOes tiveram o intuito de demonstrar que a intengdo do GT
Ensino de Histéria era a de analisar o documento, discutir uma questdo crucial aos
profissionais de Histdria do estado: o que significa ensinar Historia hoje com base na Proposta
Curricular para a rede publica de Sdo Paulo?

No que se refere especificamente a disciplina de Historia, o texto da Proposta
Curricular é iniciado com a pergunta: “Para que serve a Historia?”. Ao deparar com essa
indagacao e com a resposta dada a ela em um documento oficial, ficamos preocupados, ja que
h& muitos anos essa disciplina faz parte da grade curricular em todo o pais, ndo havendo
davidas sobre a sua relevancia.

O texto da Proposta Curricular para o Ensino de Histéria mostra, j& na apresentacdo, o
seu carater dubio: primeiro, traz um questionamento do senso comum acerca da utilidade da

historia no processo educacional e, em seguida, argumenta que:

[...] o ensino da Histéria é necessario por ser uma das mais importantes
expressdes de humanidade, como é a Mdsica, por exemplo. Tanto a Histéria
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como a Musica parecem disciplinas sem utilidade, porém basta imaginar um
mundo em que elas ndo existissem para perceber sua importancia. (SAO
PAULO (Estado), 2008, p. 41).

Mais do que uma expressdo de humanidade, a historia € uma ciéncia e deveria ser
abordada como tal por essa Proposta. Segundo Braick e Mota (2005, p. 11), Historia é um
vocabulo de origem grega que significa “conhecimento por meio de uma indagacdo”, ele
deriva de histor “sabio” ou “conhecedor”. J& o historiador Marc Bloch definiu a Historia
como a ciéncia dos homens no transcurso do tempo (BRAICK; MOTA, 2005, p. 11). O
francés Lucien Febvre, também historiador, destacou que a Historia é o processo de mudanca
continua da sociedade (BRAICK; MOTA, 2005, p.11). Sérgio Buarque de Holanda, socidlogo
e historiador brasileiro, define a Historia como o estudo que os pesquisadores fazem dos
homens do passado, mostrando como viviam e o que realizaram 0s povos gque nos precederam
(BRAICK; MOTA, 2005, p.11). Esses sdo apenas alguns exemplos a fim de esclarecer que a
utilidade da histdria ndo esta em discussdo, tampouco seu por teleologico.

Com relacdo as orientacOes especificas ao professor de Histdria, de acordo com a
Proposta, “cabe ao professor acompanhar, sem dirigir, 0S momentos iniciais da formacdo da
consciéncia critica de criancas e adolescentes, a partir de sua experiéncia cotidiana” (SAO
PAULO (Estado), 2008, p. 41). Por meio dessa afirmagdo, constatamos mais uma vez a
“auséncia” do professor no processo educativo e a supervalorizacdo do conhecimento que 0
aluno traz da experiéncia imediata. Essa posicdo tedrico-metodoldgica confirma o primeiro
posicionamento valorativo do lema “aprender a aprender”, abordado no segundo capitulo.

Ainda no ambito das orientagdes ao professor, o texto da Proposta Curricular de
Historia adverte que “a missdo de formar cidaddos ndo compete, direta e exclusivamente, ao
professor de Histdria e nem a escola, em seu conjunto, ja que as bases dessa formacéo sao
trazidas a sala de aula pelos alunos, armazenadas nos espacos sociais que eles frequentam, em

especial a familia” (SAO PAULO (Estado), 2008, p. 41).
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Tomando por base o lema “aprender a aprender”, a Proposta retira da escola a
condi¢cdo de mediadora privilegiada entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, deixando, portanto,
de ser geradora de caréncias superiores que venham possibilitar as apropriacdes e as
objetivacbes genéricas para-si. Desse modo, o principal objetivo da escola, segundo essa
Proposta, € possibilitar ao aluno o desenvolvimento de competéncias e habilidades que
permitam sua insercédo e constante adaptacdo no mercado de trabalho. Quando esses objetivos
ndo sdo alcancados, a responsabilidade é do aluno e do professor.

Além das orientacGes sobre o trabalho docente, a Proposta Curricular traz algumas
contradicdes, no que diz respeito a descentralizacdo e autonomia do trabalho docente e da
escola, que devem ser discutidas.

A secretaria Maria Helena Guimardes de Castro, na referida carta de apresentacao,
justifica a implantacdo da Proposta Curricular para o Estado de S&o Paulo tendo em vista que
a criacdo da LDB, ao dar autonomia as escolas para que definissem seus proprios projetos
pedagdgicos, deu um importante passo, porém ao longo do tempo essa tética
descentralizadora mostrou-se ineficiente. A fim de suprir essa ineficiéncia, a Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo apresenta um curriculo comprometido com o seu tempo.
Para o sucesso desse curriculo, a capacidade de aprender devera ser desenvolvida por todos,
cabendo tanto as instituigdes como aos docentes 0 compromisso de “aprender a aprender”.
Nesse contexto, cabe aos gestores a responsabilidade pela formagdo continuada dos seus
professores e por fiscalizar a aplicagéo da Proposta.

A Proposta Curricular de Histdria determina as obrigacdes do professor e esclarece

que:

[...] a0 se atribuir a ele a responsabilidade pelo comando da sala de aula, ndo
se estd propondo nenhuma forma de controle autoritério, felizmente ha
tempos banido do ambiente escolar. Contudo, recusar o autoritarismo nédo
significa abrir méo da responsabilidade de ensinar ou, em outras palavras,
levar a aprender. (SAO PAULO (Estado), 2008, p. 42).
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O texto ressalta ainda que “nada do que for oferecido nestes materiais tera carater
imperativo de instrucBes normativas, a serem aplicadas & forca pelos professores. (SAO
PAULO (Estado), 2008, p. 43).

Contudo, o que se observa no dia-a-dia € uma pressdo e um controle por parte dos
coordenadores e diretores, para que o0s professores executem o material fornecido pela
Secretaria da Educacdo. Além disso, os professores estdo a mercé das avaliagfes externas e do
sistema de bonificagdo. Nesse sentido, todas essas artimanhas excluem a possibilidade de
escolha do professor.

Na tentativa de dar um tom liberal, a Proposta argumenta que “ao contrario, 0 que se
sugere € que cada docente siga 0 seu prdprio caminho, aplicando, a seu modo, as sugestdes
que s&o oferecidas” (SAO PAULO (Estado), 2008, p. 43).

O carater contraditério da Proposta foi analisado por um grupo de pesquisadores do

GT de Ensino da ANPUH. Segundo Ciampi et al (2009), designa-se como:

[...] “aparente contradi¢cdo” o discurso que faz conviver uma postura
centralizadora, na definicdo das politicas publicas para a educacdo por meio
do Estado, e uma descentralizacdo no seu papel de executor, delegando aos
gestores, professores e alunos, a tarefa de aprender como executar, da
melhor maneira possivel, o que foi definido no plano curricular. Sera
avaliada ndo a capacidade do governo na implantagdo de politicas publicas,
mas a capacidade de 0s  executores, nas  escolas, se
aproximarem/distanciarem dos objetivos pretendidos por elas. Isso
demandara um crescente controle da escola por ela mesma e ndo pelos
agentes estatais, responsaveis apenas por regular as formas das
aprendizagens da “comunidade aprendente”. (CIAMPI et al, 2009, p. 368).

Todas essas contradigdes estdo sendo vivenciadas pelos professores que sao
constantemente fiscalizados pelos professores coordenadores e pelas avaliaces externas que
exigem como meta a execucao das atividades inseridas no Caderno do Aluno, tendo em vista

que as provas do SARESP “cobrardo” as competéncias e as habilidades referidas nesse
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material. Além disso, 0 SARESP, cuja nota atribuida ao desempenho dos alunos é atrelada a
bonificacdo dos professores, € um dos critérios que determinam o IDESP.

De fato, ocorre uma “liberdade vigiada” que atua com a culpabilizacdo de alunos,
professores e gestores, perante um provavel insucesso na implantagcdo Proposta, elaborada
com o proposito de resgatar a qualidade de ensino no Estado de S&o Paulo. Fatores como
defasagem na aprendizagem, classes lotadas, professores mal remunerados, violéncia escolar
e tantos outros foram ignorados pela Secretaria da Educagdo ao transformar a Proposta em
uma “férmula magica” capaz de solucionar todos os problemas educacionais do estado de
Estado de S&o Paulo.

N&o obstante, de acordo com as determinacGes da Proposta, a disciplina de Histéria
deve levar o aluno a perceber-se como parte de um meio social. Assim, “mesmo partindo das
relacbes mais imediatas, como a familia, por meio do estudo da Historia, o aluno podera
compreender as determinacdes sociais, temporais e espaciais presentes na sociedade”. (SAO
PAULO (Estado), 2008, p. 43).

Em nome dessa perspectiva de compreensdo da Histéria, a Proposta coloca, em
segundo plano, discussdes historicamente relevantes: como o desenvolvimento do modo de
producéo capitalista, a sociedade de classes e as determinagdes econdmicas.

Para exemplificarmos a complexidade propria da ciéncia histdria, utilizaremos uma
passagem de Heller (2008) que, subsidiada pela teoria de Marx, oferece uma definicdo para a

historia:

A historia, portanto, é a substancia da sociedade. Mas a sociedade é sempre
um complexo determinado, com um método de producdo determinado,
apresentando ainda classes, camadas, formas mentais e alternativas
igualmente determinadas. Essas classes, camadas, formas mentais e
alternativas sdo meramente portadoras de um contetdo axiolégico relativo,
ou de uma possibilidade axioldgica relativa. A relatividade se deve, antes de
mais nada, ao fato de que a totalidade do valor — a explicitacdo da esséncia
humana — pode se realizar apenas no processo infinito do desenvolvimento
historico total. (HELLER, 2008, p. 24).
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Portanto, a histéria ndo é um processo finalistico, as alternativas historicas sao sempre
reais, por isso, sempre € possivel decidir perante elas. A historia é a substancia da sociedade
porque se d& por meio da construcdo de valores sobre a base de outros valores. Cada geracao
tem que se apropriar das objetivacdes resultantes da atividade das geracdes passadas a fim de
se inserir na continuidade da histéria das geracgdes futuras.

O movimento da historia ocorre a partir do momento que as apropriacdes e as
objetivacGes geram novas caréncias, caréncias de nivel superior, permitindo o surgimento de

novas apropriacdes e objetivagdes.

3.1 Estruturacéo do contetdo programatico da Proposta de Historia

A Proposta Curricular de Historia da Secretaria da Educacdo de S&o Paulo define
como conceitos principais: Historia e Diversidade; Historia e Trabalho; Cultura e Sociedade.
Além disso, determina os conteldos programéticos para cada bimestre que deverdo ser
seguidos pelos professores™.

O primeiro aspecto a ser enfatizado nessa Proposta Curricular é que dos 38 temas
indicados para o Ensino Médio, apenas oito se referem a Histéria do Brasil, sendo que no
primeiro ano do Ensino Médio ndo ha nenhum desses oito temas. Desse modo, como cumprir
com um dos objetivos das orientagdes da Proposta que prioriza o transito do conhecimento do
local para o geral valorizando aquilo que o aluno detém, se a organizacdo do contetdo
programatico na referida Proposta privilegia a historia geral?

De que forma a Proposta esta cumprindo com a determinacgdo federal da Lei 10.639,

que estabelece a inclusdo no curriculo oficial da Rede de Ensino da obrigatoriedade da

14 Os contetdos programaticos para cada bimestre dos trés anos do Ensino Médio se encontram em anexo.



68

temética "Historia e Cultura Afro-Brasileira”, se os estudos sobre os afrodescendentes e as
populagdes indigenas foram negligenciados em favor do estudo da uma histéria europeizada?
Além disso, a analise dos temas que deverao ser ministrados a cada bimestre mostra-nos que a
sequéncia estabelecida é a mesma da maioria dos livros didaticos disponiveis no mercado
editorial.

Ao analisarmos os temas sugeridos para cada série e a metodologia para a sua
aplicacdo nas situacOes de aprendizagem, contidos no Caderno do Aluno, observamos que a
prioridade fora dada a competéncia da leitura e da escrita, transformando a disciplina Historia
em acessorio para o desenvolvimento das competéncias leitora e escritora. De acordo com
Ciampi et al (2008, p. 373), “O predominio do ‘grafocentrismo’ da proposta parece atender as
urgéncias da escola puablica, mas a leitura e a escrita ndo devem ser confundidas com ‘a’
competéncia das competéncias, como se existisse uma Unica competéncia transversal”.

Portanto, constatamos que a inovacdo anunciada pela Secretaria da Educacdo nédo se
configura, visto que a Proposta segue 0 mesmo padrdo da histdria europeizada, j& abordada
por indmeros livros didaticos facilmente encontrados nas escolas.

A Proposta Curricular apresenta tematicas canbnicas para a disciplina de Historia,
assim o “lluminismo” (Caderno do Aluno, 2° volume, da 22 série do Ensino Médio, p.20 a
28)" é abordado por meio de fragmentos de textos semelhantes aos encontrados em livros
didaticos. Sem se preocupar com as objetiva¢fes dos conceitos histéricos, faz-se abordagens
bastante superficiais. Observamos, pois, que a fragmentacdo apresentada nessa sequéncia
didatica impossibilita a homogeneizacdo do conceito, o qual, dessa forma, fica restrito a
esfera do cotidiano.

Essa fragmentagéo e heterogeneidade dos textos impedem que o aluno compreenda o

desenvolvimento do conceito histérico, levando-o a apreensdo de nocdes supérfluas e

15 A referida atividade se encontra em anexo.
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minimalistas. Quando o processo educativo escolar, principalmente nas sociedades alienadas,
se limita a objetivacBes genéricas em-si do ambito cotidiano, ele se reduz a satisfacdo dos
carecimentos de nivel inferior, caréncias essas determinadas pela existéncia alienada.

Outro exemplo que gostariamos de abordar é o tema “Segunda Guerra Mundial”
(Caderno do Aluno, volume 2, da 32 série do Ensino Médio, p. 17 a 22),*° analisado sob a
perspectiva que o cinema norte-americano apresenta acerca do conflito. O material didatico
privilegia a utilizagio desse recurso por reconhecer que tal tema fora amplamente difundido
por essa midia, sendo de conhecimento do aluno, e por fazer parte do seu cotidiano, como
enfatiza a pedagogia do “aprender a aprender”, um dos pilares dessa Proposta.

Segundo Duarte (1999), a préatica pedagdgica escolar poderia ser a mediadora entre a
formacdo do individuo na sua vida cotidiana (em-si) e a formacdo do individuo nas esferas
ndo-cotidianas da vida social (para-si). A andlise dessa atividade nos permite perceber a
inexisténcia de uma mediacdo entre o cotidiano e 0 ndo-cotidiano. O que observamos é uma
supervaloriza¢do dos conhecimentos que os alunos trazem do seu cotidiano, das informagdes
transmitidas em outras instancias da vida que ndo seja a escola, em detrimento dos saberes
instituidos e transmitidos pelos professores.

De acordo com as abordagens realizadas no primeiro capitulo, Duarte (1999) salienta
que o papel da prética pedagdgica deveria proporcionar ao estudante caréncias de nivel
superior, ndo podendo, assim, limitar-se a oferecer apenas caréncias ja apropriadas pela
individualidade, isto €é, caréncias do nivel inferior, que se encontram no ambito do cotidiano,
como as que foram oferecidas no exemplo citado. Essas praticas pedagogicas ndo possibilitam
aos alunos carecimentos superiores. Espera-se que a escola, por meio da pratica pedagogica,
enriqueca o individuo, proporcionando-lhe carecimentos ndo-cotidianos, ou seja,

carecimentos voltados para a mediacao entre as objetivacGes genéricas em-si e as para-si.

16 Cf. 0s anexos.
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" constante no Caderno do Aluno,

Quanto ao tema escraviddo na Grécia Antiga,’
volume 2, da 12 série do Ensino Médio, sua abordagem propde a compara¢do entre escraviddo
no mundo antigo e no mundo contemporéaneo por meio de questionamentos simplistas.
Observamos a auséncia de um aprofundamento do conceito escraviddao, bem como das suas
implicacOes ao longo da historia. Essa abordagem priorizou a contextualizagdo da escraviddo
enfatizando a exclusédo social na Antiguidade e na Contemporaneidade. O ponto principal da
nossa critica € a imprecisdo prépria de analises comparativas entre processos e tempos
historicos distintos, como € o caso da escraviddao na Antiguidade e na Contemporaneidade —
tempos histdricos distintos, bem como da exclusdo social e da escraviddo — processos
historicos distintos. Essas analises comparativas, além de impedirem a compreensdo do
conceito, difundem uma falsa ideia de totalidade.

Como a pedagogia adotada pela Proposta é a do “aprender a aprender” o Caderno do
Aluno sugere, ao final de cada atividade, a realizacdo de *“pesquisas” visando o0
aprofundamento da compreensdo por parte do estudante. I1sso é mais uma evidéncia de que o
conhecimento apropriado sem a necessidade de mediacgdes por parte dos professores é o ideal
para essa Proposta, trata-se da autonomia do individuo.

Duarte (2004) chama a atencdo para 0s equivocos da pedagogia do “aprender a

aprender”:

E nesse contexto que o lema ‘aprender a aprender’ passa a ser revigorado
nos meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as
alienadas e alienantes relacBes sociais que presidem o capitalismo
contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente o
esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo
sem conteido. (DUARTE, 2004, p. 9).

7' Cf. os anexos.
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Diante desse contexto, discutiremos, a seguir, alguns pontos relativos ao Caderno do
Professor e as orienta¢des dadas para o cumprimento das atividades selecionadas.

Ao iniciar cada “situacdo de aprendizagem”, o professor é orientado sobre o que se
espera do aluno, tendo em vista que o docente ja ndo diz o que ensinard, mas sim 0 que 0
aluno deveré aprender, deslocando o foco do ensino para a aprendizagem.

O Caderno do Professor também detalha o tempo previsto para a execucdo da
atividade, os contetdos e temas a serem abordados, as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas, a metodologia que devera ser utilizada, os melhores recursos didaticos para
essa execucao e as propostas de avaliacdo e recuperacdo, finalizando cada sequéncia didatica
com sugestBes para ampliar a perspectiva do professor e do aluno com vistas a compreensao
do tema.

Em suma, a aula é totalmente controlada, estabelecendo-se inclusive as instrugdes de
como sondar e sensibilizar os alunos. Os Cadernos do Professor trazem também a resolucéo
das atividades que fazem parte do Caderno dos Alunos e instrumentos de avaliagdo prontos.
Todos esses aspectos nos fazem refletir sobre o que se espera do professor da educacgdo
paulista.

A retirada da responsabilidade dos professores sobre o processo educativo minimiza as
possibilidades de acesso as objetivacGes genéricas para-si, visto que essas objetivacdes sO se

viabilizam diante do respeito a liberdade.

O para-si constitui a encarnacdo da liberdade humana. As objetivacdes
genéricas para-si sdo expressdo do grau de liberdade que o género humano
alcancou em uma determinada época. Sdo realidades nas quais esta
objetivado o dominio do género humano sobre a natureza e sobre si mesmo.
(HELLER apud DUARTE, 1999, p. 140).

Portanto, quando o professor é tolhido da sua liberdade para selecionar e organizar o

gue sera ensinado como pressuposto para a sua aula, ele perde a possibilidade de realizacdo de
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objetivacdes genéricas para-si, transformando-se em mero aplicador de atividades de forma
espontanea e alienada. Trata-se, dessa forma, da alienacdo do trabalho docente.

De acordo com Ciampi et al (2009), do ponto de vista estritamente pedagdgico, a
Proposta Curricular fere os preceitos mais elementares da tdo propalada “autonomia escolar”,
ja que seus idealizadores entendem que as escolas e os professores gozam de “autonomia”
apenas para executarem uma proposta pronta e serem responsabilizados pelo fracasso dos
estudantes.

A auséncia de liberdade de escolha transforma professores e escolas em simples
executores de ordens, retirando-lhes a responsabilidade ética pelo trabalho educativo. Nesse
caso, os professores seriam meros prestadores de servigo, de quem até se pode exigir e
conseguir eficiéncia, mas que ndo pode responder, eticamente, pelos resultados de suas
atividades. Afinal, eles apenas prestam servico.

N&o encontramos na Proposta aportes tedricos ou metodolégicos que respondam aos
problemas vivenciados pelos professores na escola publica paulista, embora tais problemas
sejam, segundo seus formuladores, a base do documento.

Parte das atividades de ensino sugeridas na Proposta torna-se inviavel frente a
realidade da maioria das escolas publicas paulistas, sobretudo pelo tempo estipulado para a
sua execucdo, principalmente quanto a 3?2 série do Ensino Médio noturno que compreende
apenas uma aula de Histdria de 45 minutos por semana. Além do tempo estipulado, essas
atividades se apGiam em pesquisas, experiéncias, exposicoes, atividades em grupo, entre
outras especificidades, que sdo inviaveis nas salas com um numero superior a quarenta alunos,
em escolas que ndo dispGem de laborat6rios ou ambientes para a exposi¢do dos trabalhos.

Outras especificidades da Proposta que ndo podem deixar de ser referenciadas
consistem na pressuposicdo dos autores do documento de que os alunos ja dominam

determinados conceitos para a execucdo das tarefas, logo se esses conceitos ndo foram ainda
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apropriados, o professor devera abordar o tema e, nessa abordagem, permitir a apropriacdo do
conceito para que o aluno venha a desenvolver as habilidades exigidas pela Proposta, visando
a obtencgdo de melhores resultados no SARESP e em outras avaliagdes externas.

O insucesso desses resultados devera ser atribuido aos professores, alunos e gestores,
ja que a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo viabilizou todos os recursos

necessarios para a melhoria na qualidade da educagéo paulista.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta dissertacdo considerando algumas questdes de pesquisa, a saber: como
a ideia de cotidiano é veiculada pela Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo? A escola
esta promovendo a mediagdo entre o cotidiano e o ndo-cotidiano? O material que compreende
a Proposta Curricular estd gerando nos estudantes possibilidades do desenvolvimento de
objetivacdes genéricas para-si? A fim de responder a esses guestionamentos, procuramos nos
apropriar de textos que abordam o tema.

No primeiro capitulo, apresentamos a teoria a respeito das apropriac6es e objetivaces
genéricas em-si e para-si, tendo em vista que esses conceitos sdo fundamentais para a
elucidacéo das questdes de pesquisa.

A premissa principal deste trabalho é a de que a escola deveria ser o l6cus privilegiado
para a apropriacdo e a objetivacdo do conhecimento e da producdo historico-cultural das
geracOes passadas, produzindo, desse modo, caréncias de novas objetivacoes.

Ainda no primeiro capitulo, analisamos a importancia das apropriac@es e objetivacoes
genéricas para-si em relacdo ao desenvolvimento qualitativo da sociedade. Segundo Duarte
(1999), a constituicdo do ser humano se caracteriza a partir da apropriacdo das objetivacoes
que compdem o género humano: a apropriacdo da cultura, da producdo material e simbdlica
da atividade social de todos os homens, isto é, de todo o conhecimento e bens objetivados por
materiais que foram acumuladas ao longo da historia.

No referido capitulo, abordamos também a teoria do cotidiano desenvolvida por Agnes
Heller (2008) e aplicada ao contexto educacional por Newton Duarte (1999). Dada a
complexidade dessa teoria, 0 que desenvolvemos neste estudo é limitado pelo recorte do

universo da pesquisa, porém poderd contribuir para outras pesquisas educacionais que
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queiram utilizar-se da teoria do cotidiano para compreender os problemas educacionais. De
acordo com Heller (2008), o cotidiano é a esfera da vida humana que se estrutura na
generecidade em-si. Por isto, as apropriacOes e objetivacGes acontecem de forma espontanea,
natural, sem reflexdo; ndo existe uma relagdo consciente nas apropriagdes e objetivacdes ou
nas relagdes de mediacdo entre elas. Por outro lado, as atividades n&o-cotidianas sdo as
constituidas pela ciéncia, pela arte, pela filosofia, pela moral e pela politica. A partir dessa
ideia, explicamos o conceito de objetivacdes genéricas para-si, que se refere ao
desenvolvimento das capacidades humano-genéricas como consequéncia do seu maximo
desenvolvimento. Assim, segundo Marx, (2006, p. 117), o individuo consegue “contemplar a
si mesmo num mundo criado por ele”.

Apos definirmos cotidiano, ndo-cotidiano e a escola como mediadora das esferas do
cotidiano e ndo-cotidiano, passamos a examinar a nog¢do de cotidiano na Proposta Curricular
do Estado de S&o Paulo. Duarte (1999) afirma que a educagdo escolar deve cumprir seu
auténtico papel de mediadora entre o cotidiano e 0 ndo-cotidiano, conduzindo a formagao do
educando para a individualidade em-si.

Em suma, no primeiro capitulo, apoiados em alguns autores como Duarte, Heller,
Martins, Rossler e Giardinetto, apresentamos a categoria “cotidiano”, aquela que ilumina o
objeto deste estudo.

No segundo capitulo desta pesquisa, examinamos a Proposta Curricular do Estado de
S&o Paulo. Para isso, apresentamos uma retrospectiva historica da sua implantacdo. Por meio
da analise dos documentos oficiais que passaram a orientar a rede educacional do Estado de
S&o Paulo, procuramos compreender os pressupostos tedrico-metodoldgicos que a sustentam.

Um dos fundamentos da Proposta Curricular abordado nesse capitulo fora a pedagogia
do “aprender a aprender”. De acordo com Duarte (2004), o “aprender a aprender” tem como

nucleo definidor a desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da
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escola em transmitir o conhecimento, na descaracterizacdo do papel do professor como
alguém que detém um saber a ser transmitido a seus alunos, além de imputar ao aluno a
responsabilidade sobre a sua aprendizagem. Para melhor compreensdo do lema “aprender a
aprender”, mostramos 0S seus quatro posicionamentos valorativos definidos por Duarte
(2004).

Além disso, abordamos as principais criticas feitas a Proposta por entidades
representativas tanto no ambito da educacdo escolar como na area da Historia, a saber:
ANPUH, APEOESP, CPP e APASE. Essas entidades denunciaram o carater imperativo da
Proposta, suas ambiguidades, bem como a retirada do professor de todo o processo da sua
elaboragéo, transformando-o, assim, em um mero executor daquilo que néo planejou.

No terceiro capitulo, analisamos a Proposta Curricular de Histéria para o Ensino
Médio, suas ambiguidades, além do aporte tedrico que a fundamenta. Examinamos também as
determinacOes para a “gestdo da sala de aula” dirigidas aos professores

No referido capitulo, destacamos, ainda, as principais discussdes desenvolvidas pela
ANPUH por meio de uma mocdo de repudio a Proposta de Ensino de Histdria, além disso,
mostramos outras criticas feitas por membros da entidade em artigos.

Ainda no terceiro capitulo, analisamos o contetido programatico para o Ensino Médio
e as propostas de atividades dos Cadernos do Aluno e do Professor, a fim de confirmar se o
material oferecido por essa Proposta estd proporcionando objetivacdes e apropriacoes
genéricas para-si ou se mantém o aluno no seu cotidiano alienado.

Constatamos, portanto, que esse “pacote educacional” prioriza as competéncias leitora
e escritora, colocando as outras disciplinas nessa 6rbita. Também oferece aos alunos conceitos
fragmentados, mantendo-os, desse modo, na esfera do cotidiano, além de retirar do professor

a autonomia e o protagonismo do fazer pedagogico.
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Diante de todas essas constatacOes, observamos que o objetivo de melhorar a
qualidade educacional no Estado de S&o Paulo por meio de uma “proposta inovadora” é
apenas mais uma expressdo discursiva da fragmentacdo tanto do ser humano quanto do

conhecimento compreendida na Proposta aqui discutida.
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ANEXO 1: As dez metas para educacgdo em S&o Paulo até 2010

1. Todos os alunos de oito anos plenamente alfabetizados.

2. Reducdo de 50% das taxas de reprovacao da 8.2 série.

3. Redugdo de 50% das taxas de reprovagdo do ensino médio.

4. Implantacdo de programas de recuperacao de aprendizagem ao final dos ciclos (2.2, 4.2 e 8.2
séries do ensino fundamental e 3.2 série do médio).

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho dos ensinos fundamental e médio nas
avaliagOes nacionais e estaduais

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de ensino médio com oferta
diversificada de curriculo profissionalizante.

7. Implantagdo do ensino fundamental aos nove anos, em colaboragdo com 0s municipios,
com prioridade a municipalizacdo das séries iniciais (1.2 a 4.2).

8. Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informacdo para formacdo continuada de
professores; escolas com foco nos resultados das avaliacOes; programa de capacitacdo dos
dirigentes de ensino e diretores de escolas com foco na eficiéncia da gestdo administrativa e
pedagdgica.

9. Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacdo escolar nos 30
municipios ainda centralizados.

10. Programa de obras e infra-estrutura das escolas: garantia de condi¢Oes de acessibilidade
em 50% das escolas; construcdo de 74 unidades, implantagdo de circuito interno de TV para
seguranca em escolas da Grande S8o Paulo; 100% das escolas com laboratérios de
informética e de ciéncia; 100% das salas de professores com computadores, impressoras e
ambiente de multimidia; atualizacdo e informatizacdo do acervo de todas as bibliotecas das

5.300 escolas.
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ANEXO 2: IDEALIZADORES DA PROPOSTA

Governador: José Serra

Vice-Governador: Alberto Goldman

Secretaria da Educacdo: Maria Helena Guimaraes de Castro

Secretaria-Adjunta: lara Gloria Areias Prado

Chefe de Gabinete: Fernando Padula

Coordenador de Estudos e Normas Pedagogicas: José Carlos Neves Lopes

Coordenador de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sdo Paulo: Luiz Candido
Rodrigues Maria

Coordenadora de Ensino do Interior: Aparecida Edna de Matos

Presidente da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo — FDE: Fabio Bonini Simdes

de Lima

EXECUCAO
Coordenacéo Geral: Maria Inés Fini
Concepgéo: Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo, Luis Carlos de Menezes, Maria Inés

Fini, Ruy Berger

GESTAO

Fundacao Carlos Alberto Vanzolini

Presidente do Conselho Curador: Antonio Rafael Namur Muscat

Presidente da Diretoria Executiva: Mauro Zilbovicius

Diretor de Gestdo de Tecnologias aplicadas a Educacdo: Guilherme Ary Plonski

Coordenadoras Executivas de Projetos: Beatriz Scavazza e Angela Sprenger
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APOIO
CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas

FDE - Fundagédo para o Desenvolvimento da Educagéo

Coordenacdo do Desenvolvimento dos Conteldos Programaticos e dos Cadernos dos

Professores: Ghisleine Trigo Silveira

Coordenacdo de area para o desenvolvimento dos contetidos Programaticos e dos cadernos
dos Professores:

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Angela Corréa da Silva e Paulo Miceli

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Luis Carlos de Menezes

Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias: Alice Vieira

Matematica: Nilson José Machado

AUTORES DE CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS:

Filosofia: Adilton Luis Martins e Paulo Miceli

Geografia: Angela Corréa da Silva, Jaime Tadeu Oliva, Raul Borges Guimaraes, Regina Célia
Bega dos Santos, Regina Célia Corréa de Araljo e Sérgio Adas.

Historia: Diego Lopez Silva, Glaydson Jose da Silva, Ménica Lungov Bugelli, Paulo Miceli e

Raquel dos Santos Funari

Coordenacgédo do Desenvolvimento do Caderno do Gestor: Guiomar Namo de Mello e Marta

Wolak Grosbaum



85

Autores: Elianeth Dias Kanthack Hernandes, Guiomar Namo de Mello, Maria Silvia Bonini
Tararam, Marta Wolak Grosbaum, Miriam Martins Indcio e Terezinha Antonia Berti
Tranchitella

Colaboradores: Dalva de Oliveira S. da Costa, Ermelinda Maura Chezzi Dallan, José Alves da
Silva, Liara Ferraz Conte APS, Maria Alice Pereira e Maura Silva Guedes

Preparagéo de originais: Tina Amado

Consulta a rede sobre experiéncias exitosas: Lourdes Athié e Raquel B. Namo Cury

EQUIPE DE PRODUCAO
Coordenagéo Executiva: Beatriz Scavazza
Assessores: Alex Barros, Beatriz Blay, Denise Blanes, Eliane Yambanis, Heloisa Amaral

Dias de Oliveira, Luis Marcio Barbosa, Luiza Christov e Vanessa Dias Moretti

EQUIPE EDITORIAL

Coordenagéo Executiva: Angela Sprenger

Projeto Editorial: Zuleika de Felice Murrie

Edicdo e Producéo Editorial: Edi¢bes Jogo de Amarelinha, Conexdo Editorial e Occy Design
(projeto gréfico)

CTP, Impressao e Acabamento

Imprensa Oficial do Estado de S&o Paulo.

Referéncias para a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias:
CHERVEL, André; COMPERE, Marie-Madeleine. As humanidades no ensino. Educago e

Pesquisa. FE/USP, S&o Paulo, v. 25, n. 2, jul.-dez., 1999.
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MELLO, Guiomar N. de. Diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio: parecer.

Brasilia; MEC/CNE, 1998.
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ANEXO 3: Mocéao aprovada na reunido do Conselho Consultivo e Diretoria da Secéo

Sdo Paulo em 30/05/2008

O Férum da Graduagdo promovido pela ANPUH - Secdo Séo Paulo, realizado no dia
17/05/2008, na USP, teve como objetivo discutir a Proposta Curricular de Histéria do
Estado de S&o Paulo, que integra o Projeto Sdo Paulo Faz Escola, implantada na rede publica
paulista, no inicio do ano letivo de 2008.

Contamos com a presenca de representante da Secretaria Estadual da Educacdo,
Professor Paulo Miceli, professores das Universidades paulistas, publicas e particulares,
membros do GT de Ensino, do Conselho Consultivo e da Diretoria da Se¢do Séo Paulo da
ANPUH, bem como professores do ensino fundamental e médio.

Essa mocdo tem por proposito registrar contradi¢fes e inconsisténcias relativas a esta
Proposta Curricular de Historia, as quais foram explicitadas ao longo deste encontro,
reiterando, inclusive, os resultados da analise j& realizada pelo GT de Ensino.

Questionamos a concepcdo de curriculo implicita na Proposta e seu processo de
implantacdo, concepgdo que entende o professor como mero executor de propostas
elaboradas a priori, de maneira unidimensional, desconsiderando projetos em
desenvolvimento nas escolas, bem como as discussdes acumuladas nos ultimos trinta anos,
envolvendo pesquisas sobre a historia das disciplinas escolares, saberes histdricos escolares,
culturas escolares e saberes docentes, dentre outras.

Embora, nas proposi¢cbes mais gerais do Projeto Sdo Paulo Faz Escola e nos
principios da Proposta Curricular, estejam mencionado autores que discutem questdes
curriculares numa perspectiva socio-historica, estes ndo sdo, de fato, incorporados na mesma
Proposta de Historia e nem no material didatico proposto — Jornal do Aluno e Revista do

Professor. Nesse sentido, o conjunto de documentos apresentados, apesar de referir-se a
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autonomia, ao pensar critico, como metas educacionais a serem colocadas em praticas por
docentes e discentes, acaba, ambiguamente, negando-os. A légica que prevalece € a de um
sistema interessado numa produtividade mensuravel, politicamente controlada, por meio de
procedimentos avaliativos padronizados e mecanicamente colocados em acéo.

Portanto, a maneira como foi implantada a Proposta Curricular, e as condi¢fes atuais
de trabalho do professor revelam profundo desrespeito pelo profissional que atua na rede

publica estadual.

GT de ENSINO - Secdo S&o Paulo ANPUH - 30/05/2008



ANEXO 4: Conteudo Programatico da disciplina Histdria para o Ensino Médio

1° Série do Ensino Médio

1° Bimestre

2° Bimestre

Pré-Historia

Civilizacbes do Crescente Fértil: o
surgimento do Estado e da Escrita.
Civilizagdo Grega: a constituicdo da
cidadania classica e as relagfes sociais
marcadas pela escravidao.

O Império de Alexandre e a fuséo
cultural do Oriente e Ocidente.

A civilizacdo Romana e as migracOes
béarbaras.

Império Bizantino e 0 mundo arabe.

Os Francos e o Império de Carlos Magno.

3° Bimestre

4° Bimestre

Sociedade feudal: caracteristicas sociais,
econdmicas, politicas e culturais.
Renascimento comercial e urbano.

A vida na América antes da conquista
européia. As sociedades maia, inca e
asteca.

Sociedades africanas da regido subsaariana
até o século XV.

Expansao europeia nos séculos XV e XVI:
caracteristicas  econdmicas,  politicas,
culturais e religiosas. A formacdo do
mercado mundial.

Encontro entre os europeus e as diferentes
civilizages da Asia, Africa e América

2° Série do Ensino Médio

1° Bimestre

2° Bimestre

Renascimento e Reforma Religiosa:
caracteristicas culturais e religiosas da
Europa no inicio da Idade Moderna.
Formacdo e caracteristicas do Estado
Absolutista na Europa Ocidental.

A Europa e o Novo Mundo: relagdes
econdmicas, sociais e culturais do sistema
colonial.

lluminismo e Liberalismo: revolucGes
inglesa (século XVII) e francesa (século
XVII) e independéncia dos Estados
Unidos

3° Bimestre

4° Bimestre

Império Napolebnico

Independéncia da América Latina.

A Revolucdo industrial inglesa (séculos
XVIII e XIX).

Processos politicos e sociais no século
XIX na Europa.

Formacdo das sociedades nacionais e
organizacao politica e social na América e
nos EUA no século XIX: Estados Unidos e
Brasil (expansdo para 0 oeste norte-
americano, Guerra  Civil e o
desenvolvimento capitalista dos EUA /
Segundo Reinado no Brasil)

A Republica no Brasil — as contradi¢Ges da
modernizagdo e o processo de excluséo,
politica, econdmica e social das classes
populares.




39 Série do Ensino Médio

1° Bimestre

2° Bimestre

Imperialismo: a critica de suas
justificativas (cientificismo,
evolucionismo e racialismo)

Conflitos entre os paises imperialistas e a

A crise econdmica de 1929 e seus efeitos
mundiais.

A Guerra Civil Espanhola.

Il Guerra Mundial.

I Guerra Mundial. O periodo Vargas.
A Revolugédo Russa e o stalinismo.
Totalitarismo: o0s regimes nazifascistas.
3° Bimestre 4° Bimestre

O mundo p6s-Segunda Guerra e a Guerra
Fria.

Movimentos sociais e politicos na
América Latina e Brasil nas décadas de
1950 e 1960.

A Guerra Fria e os golpes militares no
Brasil e América Latina.

As manifestagdes culturais de resisténcia
aos governos autoritarios nas décadas de
1960 e 1970.

O papel da sociedade civil e dos
movimentos  sociais na luta pela
redemocratizacdo brasileira. O movimento
pelas “Diretas J&”.

A emergéncia dos movimentos de defesa
dos direitos civis no Brasil contemporéneo,
deferentes contribuicBes: género, etnia e
religides.

O fim da Guerra Fria e a Nova Ordem
Mundial.




ANEXO 5: Modelos de situagdes de aprendizagem
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"~ SITUACAO DE APRENDIZAGEM 3
&  ILUMINISMO

1. Um dos principais aspectos que definem o Iluminismo consiste na utilizagdo da razio como
instrumento de libertagio do Homem, submetido, principalmente, ao jugo dos dogmas reli-
giosos ¢ A tirania dos governos. Essa orientagdo geral pode ser percebida por meio da andlise de
duas frases: uma do filésofo alemio Immanuel Kant e outra que aparece em diversos com-
péndios do século XVIIL Esta tiltima ¢ comumente atribuida a Diderot ¢ Voltaire (em virtude
dos usos ¢ adaptagdes que dela fizeram), mas sua autoria tem sido conferida ao padre francés
Jean Meslier. Observe as duas frases a seguir:

F

e Ly

“A. nossa época é a época da critica, a qual tudo tem que submeter-se. A religido, pela
sua santidade, ¢ a legislagdo, pela sua majestade, querem igualmente subtrair-se a ela. Mas
entio suscitam contra elas justificadas suspeiras e ndo podem aspirar ao sincero respeito,
que a razio sé concede a quem pode sustentar o seu livie ¢ publico exame.”

KANT, Immanuel, Critica de rzde piora. Preficio da primeira edigio (1781). Tradugio A. E Morujio e M. I Santos. Lishoa: Funda-

cio Calouste Gulbenkian, 1989, Dispontvel em: <hupa/fweb.letmas.up.pr/meirinhos/Ensinofeonhecimento/Kant_CRP_Prefacio.pdfs.
Acesso em: 3 our. 2008,

“Eu gostaria, ¢ este serd o Gltimo ¢ o mais ardente de meus desejos, eu gostaria que o
tiltimo dos reis fosse enforcado com as tripas do dltime padre.”*

* Una versio corrente dessa frase ¢ de uso mais difundide ¢ “A humanidade s6 serd feliz quands o Gltimo padre for enforcado com as
tripas do dltimo rei”.

Frase atribufda ao padre francés Jean Meslier.
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2. Para refletir sobre a gradagio das vontades na sociedade, leia os excertos a seguir e, nos campos
apropriados, analise-os com base na pergunta que os acompanha.

¢  Conirato social

e Y55 O 0 e £ i bt A e e 3t T

e e A e e T L ) N

“Encontrar uma forma de associagio que defenda e proteja de toda a forga comum a pes-
. soa e os bens de cada associado, ¢ pela qual cada um, unindo-se a todos, nio obedega portanto
sendo a si mesmo, e permanega tao livre como anteriormente. Tal € o problema fundamental
cuja solugdo ¢ dada pelo contrato social.”

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Do comtrtto social. Tradugio Rolando Roque da Silva. p. 9-10. Disponivel em: <hup://dominiopublicogov.lin/
pesquisa/ DetalheObraForm. do?select_action=8cco_obra=2244>, Acesso em: 19 Fev, 2009,

]
E
H
q
g
{
i
B
1
i
i

o,

a) Conforme o texto, quais os fundamentos do contrato social?
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“Numa legislagio perfeita, a vontade particular ou individual deve ser nula; a vontade
de corpo prépria ao governo, bastante subordinada; e, por conseguinte, a vontade gerai ou
- soberana sempre dominante ¢ a regra tinica de todas as outras.

Contrariamente, de acordo com a ordem natural, essas diversas vontades se tornam mais
© ativas & medida que elas se concentram. Assim, a vontade geral revela-se sempre a mais débil,
a vontade de corpo a segunda em categoria, ¢ a vontade particular a primeira de todas; de
sorte que, no governo, cada membro ¢, antes de mais nada, ele mesmo, ¢ depois magistrado,
e em seguida cidadéo, graduagio dirctamente oposta A exigida pela ordem social.”

{ ROUSSEAU, Jean-Jacques. Do conmtrara social. Tradugio Rolando Roque da Silva. p. 31. Disponivel em: <heeps/idominiopublico.gov.be/ ’
1 pesquisa/ DetalheObraForm.do?select_actions8tco_obraa2244>. Acesso em: 19 fev, 2009,

b) Conforme o texto, qual seria a diferenga entre a legislagio perfeita e a ordem natural, em
relagio 4 gradagdo das vontades?

e Tripartigio dos poderes

“Tudo estaria perdido, se 0 mesmo homem, ou o mesmo corpo de principais, ou dos
nobres, ou do povo, exercessem os trés poderes: o de fazer as leis, o de executar as resolugoes
ptblicas e o de julgar os crimes ou as divergéncias dos individuos.” i

MONTESQUIEU. Charles-Louls D espivita das leir. Rio de Janeiro: Editora Bercrand Brasil/Difel, 1987,

¢) No contexto europeu do século XVII, como vocé imagina o significado de uma proposta
como essa, de tripartigio dos poderes?
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TR I L Ferie e e .

* ‘Tolerincia

“Quando os romanos foram mestres da mais bela parte do mundo, sabemos que cles
toleraram todas as religides.”

VOLTAIRE, Frangois-Marie Arower, Tolerineia. In: Diciondvio filosdfico. Tradugio Glaydson José da Silva. Disponivel em: <huep:figallica,
bk fefark:/ 12148/bpi6k37538b>. Acesso emz 9 mar 2009,

d) O significado de tolerfincia no século XVII estava ligado 2 ideia de suportar algo ou alguém
diferente de nossa cultura ou de nés mesmos. Hoje, nio ¢ muito diferente. Vocé vé algu-
ma diferenca entre rolerar e respeitar?

A luz do contetido estudado, analise o excerto a seguir, retirado do Paema sobre o desastre de
Lisboa ou Exame deste axioma: “tudo estd bem”, de Voltaire.

“L.]

Mas como conceber um Deus, a prépria bondade

Que d4 seus bens a seus filhos que ele ama,

E que derrama sobre eles os males um grande niimero de males?
Que olho pode penetrar em seus profundos designios?

Do Ser absolutamente perfeito o mal ndo pode nascer;

Ele vem de outro lugar, pois Deus ¢ o tinico mestre:

Ele existe, portanto. Oh tristes verdades!

A mistura assustadora das contrariedades!

[”.]»

VOLTAIRE, Frangois-Marie Avauee. Podwte siir le désasive de Lishonne ow examen de cet axiome: "tont est bien” {excerros). Tradugio
Glaydson José da Silva. Disponivel em: <hupi/fgallica bnf.fefack:/12148/bpt6kBIBIG}>. Acesso enm: 2 out. 2008.
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Depois de ler e analisar a passagem de Voltaire, leia ¢ analise o trecho a seguir, no qual Rousscau

manifestou franca discordincia daquela interpretagio.

“Homem tenha paciéncia, dizem-me Pope e Leibnitz. Teus males sio um efeito neces-
sario de sua natureza e da constituicio do universo. Se o Ser eterno néo fez melhor é porque
nio podia melhor fazer. “Que me diz agora vosso poema? [...} Se é um Deus quem tinha te
criado sem divida ele é todo-poderoso; ele podia prevenir todos teus males: nao espere en-
tio, jamais, que eles acabem; pois af néo saberia ver porque tu existes, s¢ ndo ¢ para sofrer e
morter. Bu nio sei de nenhuma doutrina paralela que possa consolar mais que o otimismo e a
fatalidade. Eu néo vejo como possa procurar a fonte do mal moral em outro lugar que ndo no
homem livre, aperfeicoado, parte corrompido; e, quanto aos males fisicos, eles sdo inevitdveis
em todlo sistema do qual 0 homem faz parte. A maior parte de nossos males fisicos é, ainda,
nossa obra. Sem deixar vosso assunto de Lisboa, convenha, por exemplo, que a natureza ndo
tinha, a essc respeito, reunido vinte mil casas de scis a sete andares, e que se os habitantes
desta grande cidade tivessem sido dispersados mais igualmente, e mais lentamente habitados,
o estrago teria sido muito menor, e talvez nulo.”

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Lettre sur fa providence. ‘Tradugio Glaydson José da Silva, Disponivel em: <heep:/fwww.gymnyon.vd.ch/
docs/302/GyNyon_-_La_Providence_selon_Voltaire_et_Rousseau.pdfs. Acesso em: 2 our, 2008,

§
H
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5. O terremoto de Lisboa levou muitos iluministas a repensar o préprio otimismo em relagio

as realizagbes do mundo, otimismo esse que ndo condizia com o sofrimento e o mal causados
pelo trigico acontecimento. Com os dois excertos lidos nas questdes 3 e 4, analisados, e com
base no contetido estudado, desenvolva reflexées para as seguintes questdes:

¢ Com a ocorréncia do terremoto, como explicar o caminho linear da ciéncia e do progresso
rumo ao bem maior?

*  Qual o fundo da explicagio de Rousseau para o terremoto?

°*  Vocé poderia dar um exemplo de evento similat, ocorrido no mundo contemporineo?
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6. Analise o trecho a seguir, escrito em 1794 e, com base nas expectativas previstas por Condorcet,
registre suas reflexées sobre o mundo atual.

“Nossas esperangas sobre o estado futuro da espécie humana podem se reduzir a trés
 pontos: a destruigio da desigualdade entre as nagdes, os progressos da igualdade em um mes-
~ mo povo; enfim, o aperfeicoamento real do homem. Todas as nagoes devem se reaproximar
-~ um dia do estado de civilizagio onde chegaram os povos mais esclarecidos, os mais livres, os
 mais libertos de preconceitos, tais como os franceses e os anglo-americanos? Esta distdncia
. enorme que separa os povos da serviddo das nagées submissas a reis, da barbdric dos peque-
nos povos afticanos, da ignorincia dos selvagens deverd pouco a pouco desaparecer?”

COMDORCET, Jean-Antwine-Nicolas, Exquisse d'um tableau hisiorique des progrés de Pesprit humain, p. 328. Tradugio Glaydson José da
Silva. Disponivel em: <hetpedfgallica bnffrfark:/ 1 2148/bpeck 1019736/ (336, 1ablex. Acesso em: 2 our, 2008,
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2.

3.

s

Que relagio é possivel estabelecer entre o pensamento iluminista e a ascensio da burguesia na
Europa do século XVII?

(Fuvest-1995) “Quando na mesma pessoa, ou no mesmo corpo de magistrados, o poder le-
gislativo se junta ao executivo, desaparece a liberdade... Néo h4 liberdade se o poder judicidrio
nio estd separado do legislativo ¢ do executivo... Se o judicidrio se unisse com o executivo, o
juiz poderia ter a forca de um opressor. E tudo estaria perdido se a mesma pessoa ou o mesmo
corpo de nobres, de notdveis, ou de populares, exercesse os trés paderes: o de fazer as leis, o de
ordenar a execugio das resolugdes publicas e o de julgar os crimes e os conflitos dos cidadios”.
(MONTESQUIEU, Chatles-Louis. Do espirito das Leis. Rio de Janeiro: Editora Bertrand Brasil/
Difel, 1987).

a) Qual o tema do texto?

(Fuvest—-2004) “A autoridade do principe é limitada pelas leis da natureza e do Estado... O
principe ndo pode, portanto, dispor de seu poder e de seus stiditos sem o consentimento da
nagio e independentemente da escolha estabelecida no contrato de submissio...” DIDEROT,
Denis. Autoridade politica. In: Enciclopédia, (1751-1765). Tendo por base esse texto da Enei-
clopédin, ¢ correto afirmar que o autor:

a) pressupunha, como os demais iluministas, que os direitos de cidadania politica eram iguais
para todos os grupos sociais € étnicos.
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b) propunha o principio politico que estabelecia leis para legitimar o poder republicano ¢ de-
mocrdtico.

¢) apoiava uma politica para o Estado, submetida aos principios da escolha dos dirigentes da
nagfo, por meio do voto universal.

d) acreditava, como os demais filésofos do Iluminismo, na revolugio armada como tinico meio
para a deposigiio de monarcas absolutistas.

¢) defendia, como a maioria dos filésofos iluministas, os principios do liberalismo polftico que
se contrapunham aos regimes absolutistas.

5. Assinale a alternativa que possui a indicagdo de uma caracteristica relacionada 20 pensamento
Tluminista do século XVIIL.

a) A valorizagio do pensamento catélico e cristio,

b) A afirmagio da desigualdade juridica entre cidadaos.
c) A satisfacio direra dos prazeres e dos desejos sexuais ¢ carnais.
d) A fatalidade do destino e da forca divina.

e} O racionalismo cientifico.

PARA SABER MAIS

Livros

*  REALE, Giovanni; ANTISERI, Dario. Histdria da filosofia. Do humanismo a Kant.
Sao Paulo: Paulus, 2005. v. 2. Manual de Histéria da Filosofia, importante para o
conhecimento de aspectos gerais do pensamento iluminista - de linguagem simplese¢
acessivel. Tem o mérito de tratar do desenvolvimento do Iluminismo em outros paises,  :
néo apenas na Franga, como Inglaterra, Alemanha e Itdlia,

.
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SITUACAO DE APRENDIZAGEM 3
A GUERRA E O CINEMA

Um filme, assim como outros veiculos de informagio e obras de arte, reflete intengoes e
influéncias politicas, ideolégicas e culturais, normalmente condicionadas pelo contexto de sua pro-
dugio. Quando olhamos para a tela da televisdo ou do cinema, &s vezes nos esquecemos de que, por
trds da cimera que gera aquelas imagens, hd uma pessoa, com seus principios e intengdes.

A Segunda Guerra Mundial foi tema de grande quantidade de filmes, e hd muitos que utilizam
os conflitos e o contexto das décadas de 1930 e 1940 como pano de fundo para seus enredos. Por
falar nisso, vocé pode enumerar alguns filmes a que vocé tenha assistido com tal caracteristica? Va-
mos dividir nossa lista em dois temas relacionados 3 Segunda Guerra Mundial:

1. Enumete filmes que vocé tenha assistido ou que estejam disponiveis para locagio perto de sua
casa, que retratem o holocausto judeu ou as batalhas na Europa.

3. Qual das listas foi preenchida com maior dificuldade? Quais as suas hipdteses para justificar essa
diferenga?
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Responda, em conjunto com scus colegas e o professor as seguintes perguntas:
a) Comente pelo menos um dos filmes listados a que vocé tenha assistido e gostado.

b) Vocé acha que o cinema e a televisio retratam a “realidade” histérica dos eventos ilustrados?
Justifique.
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d) Qual o peso da televisio ¢ do cinema para a cultura atual? Vocé considera essas midias im-
portantes? Por qué?

e) Quais sdo os viloes mais frequentes nos filmes produzidos nos EUA? Descreva-os,

) Discuta com sua turma o seguinte trecho do texto de um sociélogo francés sobre o cinema
norte-americane, anote as conclusées ¢ reflexdes no espago reservado a seguir.

“os filmes histéricos contemporineos buscam, de maneira geral, recuperar uma mensagem
diferente do passado, uma mensagem que validard a realidade cada vez mais hibrida e polivalente
da vida norte-americana e que a ligard a uma imagem de nagio que expresse um sentido de ‘isso €

o que somos’ [...]."

RANCIERE, Jacques, Ineerview: The image of Brotherhood. I 77 Magreive, Edimburgo: 1977, 0. 2. p. 26-31. Apud BURGOYNE,
Robere, A napde de filwe, Brasiia: Ediora da Universidade de Brasflia, 2002, p. 13,

19
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sveiaeei i

{ As relagdes entre cinema e Histéria j4 foram discutidas por diversos pensadores e pesquisado-
res. Hé um farto material disponivel para embasar discussoes que aproximem esses dois campos de
! produgio cultural. Além da Segunda Guerra Mundial, hd outros eventos histéricos j4 estudados que
sdo retratados e servem de inspiragio para o cinema,

Considerando o tema desta Situagdo de Aprendizagem, a Sepunda Guerra Mundial, assista a
um filme que retrate esse perfodo e analise-o. Peca ajuda ao professor para a indicagio de titulos
cinematogrificos. Segue um roteiro de andlise para auxilid-lo.

a) Titulo do filme: ___

b) Paises envolvidos na produgio:

¢) Anode produgio:

d) Contexto histérico recratado:
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}poddml
-F)-"].:;;;(;:;C_Cﬂ’:;;;.d; ﬁ.lm.c:- _T_.I “_.j_:__-_- o .i; “". —-_-" S
g) O que vocé mais gostou no ﬁlm;—l;r qué? .

h) Comentdrios a respeito do filme mais comumente encontrados na internet: .
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Esta pesquisa de titulos cinematogrificos pode ser desenvolvida ao longo do ano, ou ainda ao
longo de toda sua vida escolar. Retina um grupo de amigos que goste de cinema, de outras salas, de
outras séries, e organize uma pequena videoteca para sua escola. Grandes locadoras de filmes colo-
cam tftulos antigos a venda por pregos muito baixos. Angarie fundos com seus colegas ou organize
uma equipe de responsdveis para negociar filmes antigos ¢ usados com essas locadoras. Procure bem:
algumas chegam mesmo a dod-los,

Peca 2 diregio da escola um armdrio para colocar os titulos conseguidos A disposicio de outros
estudantes e organize um sistema de locagges. Se a ideia pegar e der certo, em pouco tempo, com
a ajuda de todos, pode-se constituir um videoclube para discutir cinema e pesquisar novos titulos
relacionados aos contetdos estudados na escola, filmes de arte, filmes de pequena circulagio etc.

D

Utilizando os debates realizados em sala de aula, escreva um texto com o seguinte tema: “Ci-
nema e guerra — 05 norie-americanos re-escrevem as suas batalhas”,

Nao se esquega de falar a respeito da relagio entre “Histéria e cinema” e qual a importincia
desse meio na construgio da imagem de um povo ou nagio. Lembre-se de que ndo se trata de uma
simples “inquisi¢do” do cinema preduzido nos EUA, pois outros pafses também constroem ima-
gens de seu passado distorcidas, seja no cinema, ou mesmo em narrativas oficiais de sua indepen-
déncia ou suas conquistas.

1. As bombas de Hiroshima e Nagasaki marcaram o desfecho da Segunda Guerra Mundial. As
transformagbes causadas pela bomba foram fundamentais para compreender a segunda metade
do século XX.

a) Como os governantes dos EUA justificavam a utilizagio da bomba atémica no contexto do
final da Segunda Guerra Mundial?
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SITUACAO DE APRENDIZAGEM 2

OS LIMITES DA DEMOCRACIA GREGA:
MULHERES, ESCRAVOS E ESTRANGEIROS —
08 EXCLUIDOS DO REGIME DEMOCRATICO

I. Na Antiguidade e no mundo contemporineo, quem sio ¢ que lugares ocupam os excluidos do
regime democrético?

2. No mundo contemnporineo, que formas de exclusio social transcendem as barreiras impostas
pelo poder aquisitivo?

3. Aseguir sio disponibilizados dois documentos antigos (um fragmento textual e uma imagem).
Com base no contetido estudado, estabeleca relagdes entre o fragmento de texto e a ima-
gem, analisando a figuragio feminina em Atenas.
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Fragmentos de A sucessio de Pirro, de Isaios (360-350 a.C.)

“Estruturas familiares dticas”

“Vé-se o caso de filhas que, casadas por seu pai ¢ vivendo j& com seu marido — ¢ quem,
melhor que o pai, poderia decidir sua situagio? — e que, entretanto, casadas nessas condi-
GOes, se seu pai morre sem deixar irméos legfitimos, segundo os termos da lei, sdo atribuidas
ao parente mais proximo. Muitos maridos, vivendo com suas esposas, foram, desta forma,
separados. Assim, as filhas casadas pelo pai sdo, pelas nuangas da lei, necessariamente sub-
metidas & reivindicagio. A lei declara, explicitamente, que se pode dispor, com liberdade,
de seus bens, na auséncia de filhos legftimos do sexo masculino. Se hi filhas, deve dispor-se
delas a0 mesmo tempo. Para decidir-se sobre o destino das filhas, pode doar-se e legar-
-se seus bens. Niio se pode, contudo, sem dispor as filhas legitimas, adotar ¢ legar nenhuma
parte de seus bens.”

Tradugio Pedro Paulo Abren Funari. In: - Autignidade Clissica: a hiscéria e a cultuea a partiv dos documentos. Campinas:

Editora da Unicamp, 2002,

3 The Bridpesesn Ast L
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No espago a seguir, faga uma andlise dos documentos referenciados e, apés a discussio em sala
com o professor e com os colegas, complemente com as informagoes que julgar necessdrias.

“Hoje estamos s6s, desembaracados da palha. Sim, que os metecos constituem a
a dos cidadéos, ao que penso.”

ISTOFANES, Acanenses, 502-508. Apud FERREIRA, Jos¢ Ribeiro, A democracia na Grécia Antiga. Coimbra: Livearia =
Minerva, 1990, p. 258. H

as proximidades do outono daquele ano os atenienses em massa, recrutados entre i
dadios e os residentes estrangeiros, invadiram o territério de Mégara.”

DES, Histdria du Giterra do Peloponeso 11, 31, Tradugio Macio da Gama Kury. Brasilia: Editora da Universidade de Brasilia,
1982
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“[...] a cidade rem necessidade dos metecos devido ao grande nimero de profissées
e da frowa”.

KENOFOMTE, Repiiblica dos arenicnses, 1, 10-12. Apud CASSIN, Birbara; LOURAX, Nicole; PESCHANSKI, Cacherine. Giegos,
Fuirbaaror, estrangeivos. A cidade e seus ourros. Tradugio Ana Licia de Oliveira e Licia Clindia Leao, Rio de Janeire: Editora 34, 1993,

1. Pode-se afirmar que escravos, mulheres e estrangeiros estavam excluidos do regime democritico
ateniense e que esta exclusio pode ser entendida como um de seus limites? O que vocé pensa a
esse respeito? Nas sociedades contemporineas, experimentamos alguma forma de exclusio de
grupos dos regimes democriticos? Quais?

2. Leia o texto a seguir:

“Nos primeiros tempos da guerra, suportamos com a paciéncia habitual aquilo que
vés, homens, combindveis. Alids, quem nos deixava abrir a boca? Nio que isso nos agra-
dasse! Mas compreendiamos-vos bem: muitas vezes, embora fechadas em casa, conseguiamos
saber que estdveis a tramar um grande sarilho. Entdo, ocultando a nossa mégoa, pergun-
tdvamo-vos com um sorriso: ‘o que decidistes hoje, na assembleia? Que mais hd para se
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fazer a paz?, ‘A ti que te importa’, dizia ele, que é o marido: ‘Pensa em estar caladal’. E eu
calava-me. [...] Vinhamos a saber de um plano ainda mais louco? Entdo, perguntdvamos:
‘Marido meu, andais a fazer das boas. Por qué?’, Ele fulmina-te com o olhar: “Vai fiar, ¢
tem cuidado com a cabegal Cabe aos homens tratar da guerra’.”

ARISTOFANES, Lisistrata, 506-20. Apud REDFIELD, James. O homem ¢ a vida doméstica, In: VERMANT, L-B O domen grege.
Tiadugio Mada Jorge Vila de Figueiredo, Lishoa: Bdivorial Presenga, 1994, p. 157,

O trecho foi extraido de uma comédia grega, na qual o autor, Aristofanes, ironicamente simula
um didlogo entre um homem ¢ uma mulher gregos, quando a mulher busca envolver-se com as
questdes entendidas como “dos homens”. A luz dos conhecimentos estudados, desenvolva uma
reflexdo (entre dez a quinze linhas) sobre a condigio social das mulheres em Atenas.

A cidade grega foi tradicionalmente entendida como um “clube de homens” ¢ como um “clube
de cidadidos”, Por que comumente se associa, ao se tratar de democracia grega, o destino de
escravos e mulheres?
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a) Porque, assim como as mulheres, os escravos também habitavam a cidade grega,
b) Porque as mulheres gregas possufam direitos, mas os escravos nio.

¢) Porque, entendida como “clube de homens” e “clube de cidadios”, a cidade grega exclufa as
mulheres ¢ os escravos de seus quadros decisérios.

d) Porque escravos e estrangeiros possufam os mesmos direitos na cidade,

Leia o trecho a seguir:

“Para o estudioso Moses 1. Finley: *...com raras excegbes, nio havia atividade, lucrativa
ou ndo lucrativa, piblica ou privada, agraddvel ou desagraddvel que ndo fosse executada
por escravos em algum momento e em algum lugar no mundo grego. A excecio era, na-
turalmente, 2 polftica: nenhum escravo tinha um cargo piblico ou assento nos érgios de-
liberativos ou judiciais (embora os escravos fossem empregados habitualmente no ‘servico
civil’, como secretdrios ¢ escriturdrios, como policiais e guardas das prisées’”

FINLEY, Moses 1. Frananmia ¢ soriecade na Grécia Angiga, Tradugio Marylene Pimo Michacl. Sio Pavlo: Mareins Fontes, 1989, p. 105,

a) Os escravos ndo tinham direitos politicos, pois eram cidadéos de segunda categoria.

b) Os escravos desenvolviam diferentes atividades, podendo exercer, inclusive, alguns cargos
politicos, mas isso era excegio.

¢) Os escravos tinham poucos direitos politicos.
d) Os escravos jamais participavam das instancias decisorias a respeito dos problemas das ci-
dades, porque nao tinham nenhum direito,

Qual dos itens a seguir apresenta categorias excluidas da vida politica da cidade ateniense?

a) hoplitas, escravos e mulheres.
b) mulheres, escravos e arcontes.
c) mulheres, estrangeiros e escravos.

d) estrangeiros, hoplitas ¢ escravos,
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