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RESUMO

Trata-se de um estudo que tem como objeto a questdo da(s) identidade(s) latino-americana no
ensino de Histdria, em escolas de nivel médio, localizadas na cidade de Belo Horizonte,
Minas Gerais, Brasil, na primeira década do século XXI. Os problemas norteadores foram:
Como o ensino de Histdria da América Latina esta configurado nos curriculos oficiais e na
producéo didatica? No processo de ensino desenvolvido no nivel Médio, em escolas de Belo
Horizonte, na primeira década do século XXI, ha indicios da identidade latino-americana? A
investigagdo tem como objetivo geral analisar no &mbito do ensino de Historia, no nivel
medio, como se configura a questdo da identidade latino-americana nos saberes historicos
veiculados e difundidos pelos materiais didaticos, programas oficiais de ensino de Historia e
nas leituras, bem como as concepcOes (re) produzidas pelos alunos e professores. Como
objetivos especificos foram definidos: a) analisar os percursos histéricos da tematica América
Latina nos curriculos oficiais para o ensino de Histéria; b) identificar e descrever os lugares e
0s sujeitos do processo de investigacdo no contexto do Ensino Médio; ¢) analisar saberes e
préticas pedagdgicas relacionadas ao ensino de Historia da América Latina no Ensino Médio;
e d) refletir sobre indicios da(s) identidade(s) latino-americana nas narrativas de alunos e de
professores de Historia do Ensino Médio. A pesquisa se localiza no campo da abordagem
qualitativa e os procedimentos metodolégicos articulam entrevistas orais tematicas, transcritas
e textualizadas com a pesquisa bibliografica, documental e icnogréafica. Os sujeitos
investigados foram professores e alunos de Historia do terceiro ano do Ensino Médio de 02
escolas publicas estaduais e uma privada, localizadas na cidade de Belo Horizonte, Minas
Gerais, Brasil, no ano de 2009. A tese esta organizada em quatro capitulos: O primeiro
capitulo apresenta os percursos histéricos da tematica América Latina nos curriculos oficiais
para o ensino de Historia no Brasil, no periodo compreendido entre o final do século XIX ao
inicio século XXI. O segundo capitulo descreve e analisa 0s locais e 0s sujeitos da
investigacdo. No terceiro capitulo aborda-se a producédo didatica, livros, curriculos e planos de
ensino, saberes e praticas pedagdgicas. E, finalmente, o quarto capitulo apresenta uma
reflexdo sobre indicios da identidade latino-americana nas narrativas de alunos e professores
investigados. O estudo evidenciou como a historicidade dos programas de ensino e curriculos
(re)produzem determinadas identidades nos diversos contextos. Observou-se que lugares,
sujeitos e identidades mantém singularidades em meio ao coletivo na dindmica da sociedade
globalizante. Evidenciou-se que docentes investigados desconhecem e até mesmo silenciam
o0s interesses dos alunos, o lugar e o papel da aprendizagem da teméatica América Latina na
formagéo dos jovens. O ensino escolar e a aprendizagem dos alunos sobre o tema revelaram-
se como movimentos diferenciados, distintos e até divergentes na pratica educativa.
Constatou-se o interesse dos alunos pelo tema, logo ha, a necessidade de escuta-los para a
reorientacdo das préaticas educativas e a reconfiguracdo de saberes e de identidade(s).

Palavras-chave: Ensino de Histéria — América Latina — Identidades — Saberes e Préticas.



ABSTRACT

This investigation has had as research object the Latin American identities in History
teaching, in high schools at Belo Horizonte, Minas Gerais, Brazil, in the first decade of the
21st century. The guiding issues were: How is History teaching in Latin America established
in the official curricula and didactic production? Is there any evidence of the the Latin
American identity in the process of teaching developed in the medium level schools at Belo
Horizonte in the first decade of this century? The research aims at analyzing how Latin
American identity is set up in the historical knowledge conveyed and disseminated by
textbooks, official programs for teaching history and in readings, as well as the concepts
(re)produced by students and teachers, in the context of teaching history in high school. The
specific objectives were: a) to analyze the history of Latin America in the official curricula for
the teaching of history; b) identify and describe the places and subjects of the investigation
process in the context of high school; c) analyze knowledge and pedagogical practices related
to teaching Latin American History in high school; and d) reflect on the evidence(s) of Latin
American identity (ies) students in the student’s narratives of history teachers in high school.
It is a qualitative survey with thematic oral interviews which were transcribed and textualized
with bibliographical, documental and iconographic research. The subjects investigated were
teachers and students of history of the third year of high school in 02 elementary public
schools, and one private school atBelo Horizonte, Minas Gerais, Brazil, in 20009.
The thesis is organized into four chapters: The first chapter presents the history of Latin
America in the official curriculafor the teaching of history in Brazil, from the late
nineteenth century to the beginning of the twentieth century. The second chapter describes
and analyzes the locationsand subjects of the research. The third chapter deals with
the didactic production, books, curricula and teaching plans, knowledge and pedagogical
practices. The fourth chapter presents a discussion on indications of the Latin American
identity in the narratives of students and teachers investigated. The study reveals how
the historicity ~ of  education programs and curricula  (re)produce  particular
identities in different contexts. It was observed that places, subjects and identities keep
singularities in the midst of the collective ambient in the dynamics of a globalizing society. It
was evident that the teachers investigated do not know andeven silence the interests
of students, the place, and role of learning about Latin America thematic in youth formation.
The school teaching and the student’s learning on the subject have proved to be as different
movements that are different and evendivergentin the educational practice.
The research evidenced the students’ interest in the subject, with the need to listen to them for
the reorientation of educational practices and reconfiguration of knowledge and identity(ies).

Keywords: History teaching — Latin America — Identities — Knowledge and practice.
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INTRODUCAO

A identidade é uma entidade abstrata sem existéncia real, muito
embora fosse indispensavel como ponto de referéncia.
— ORTIZ, 1994, p. 137.

Meus indicios identitarios

Para refletirmos acerca da questdo de identidade, ¢ necessario buscar primeiramente
entender sobre nds mesmos. Nesse primeiro momento, € esse o esforco que faco. Nasci no dia
21/02/1970, em Belo Horizonte (MG), em uma familia que contava 8 (oito) filhos. Sou a
cacula, a nona. Meu pai aposentou-se como funciondrio publico federal, trabalhador do
Departamento Nacional de Estradas de Rodagem (DNER), uma familia de classe média.
Iniciei minha vida escolar estudando em um Jardim da Infincia da Rede Publica,
denominacdo que se dava a época para a Educacdo Infantil. Porém, como passamos a residir
na regido da Pampulha em Belo Horizonte, distante de Escolas Publicas, iniciei meus estudos,
no antigo ensino primario, em uma escola catolica, denominada Santa Marcelina, por
influéncia de minha mae, catdlica fervorosa, que muito contribuiu para minha formagao.

Ao longo da minha vida estudantil do 1°. grau e 2°. grau, hoje ensino fundamental e
médio, estudei em varias escolas, inclusive, em estabelecimentos protestantes, como o
Colégio Batista Mineiro. Penso que, tal fato me proporcionou adquirir uma visdo mais
agucada da diversidade cultural que nos rodeia. Desse modo, o meu didlogo com o mundo
tornou-se mais facilitado. Acrescido a isso, ingressei cedo no mundo do trabalho, e meu
primeiro emprego foi como bancaria no antigo, Banco de Crédito Nacional (BCN). Exercendo
essa atividade profissional, tive a oportunidade de vivenciar uma greve da categoria dos
bancarios, o que me ajudou a tomar um posicionamento mais critico ante a sociedade, a me
instigar, no sentido de poder compreendé-la melhor. Como estava por prestar vestibular
naquela época, optei por fazer o curso de Historia e escolhi a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Belo Horizonte (FAFI-BH), hoje, Centro Universitario de Belo Horizonte (UNI-
BH), por oferecer o curso noturno. Como trabalhadora, o curso noturno era o espago

universitario que me permitia continuar os estudos.
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Durante o curso de Graduacao Historia, que iniciei em 1992, ampliei meus horizontes
tedrico-metodologicos, entrando em contato com as obras de pensadores de posturas criticas sociais,
politicas e tedricas, como Marx, Engels, Gramsci, e os classicos da Historia, como Hobsbawm, Caio
Prado Jr., Celso Furtado, dentre outros. Como a énfase de nosso curso era Licenciatura ¢ a tradi¢ao
da escola era a formagdo de professores, articulava teoria e pratica, a medida que ia entrando em
contato com a sala de aula, como estagiaria e, depois, como professora.

Iniciei minha carreira docente na Escola Publica, Escola “Estadual Djanira Rodrigues
de Oliveira”, localizada na periferia de Belo Horizonte, Bairro Jardim dos Comerciarios.
Naquele momento, meados dos anos de mil novecentos e noventa (1990), algumas questdes
acerca do ensino de Historia faziam com que eu refletisse, pois levavam-me a procurar
desenvolver pesquisas sobre algumas delas, como, por exemplo, a problematica da construcao
das identidades dos alunos. Passei a observar a forma como isso era tratado pelos livros
didaticos de Historia e percebi que existiam algumas tematicas mais propicias para tal
reflexdo. Nas minhas observacdes empiricas, por viver e trabalhar o processo de ensino e
aprendizagem em Minas Gerais, o tema “Inconfidéncia Mineira”, pois evidenciava a
problematica da cidadania e da construcdo identitaria. Apds minha passagem pela Escola
Publica, tive a oportunidade de atuar como docente em uma escola catdlica, “Colégio Pio
XII”, situado na regiao central de Belo Horizonte, “da ordem dos Salesianos”. Permaneci com
a mesma preocupacao, ou seja, como a constru¢do de valores, como: solidariedade, cidadania,
democracia, justica social permeava os livros didaticos de Historia.

Ao mesmo tempo em que estava na pratica pedagogica no ensino fundamental e
médio, participei, como voluntaria, de uma pesquisa desenvolvida no curso de Histoéria do
Centro Universitario de Belo Horizonte, UNI-BH, escola em que me graduei, cuja tematica
era: “Andlise de livros didaticos de Historia em seus aspectos teéricos metodologicos”,
coordenada, pelo Prof. Wellington de Oliveira. Para tal, fizemos uma pesquisa, em Belo
Horizonte (MG), para identificar quais eram os livros mais adotados no campo da Historia.
Verificamos, entdo, que eram os livros Encontros com a historia, redigidos pelas professoras
Carla Anastasia e Vanise Ribeiro, editado pela Editora do Brasil, ¢ Histdria e vida integrada,
dos “irmaos” Piletti, Claudino e Nelson, editado pela Editora Atica.

De posse dos dados da pesquisa, no ano de 2000, ingressei no Programa de Mestrado
do Centro Universitario Salesiano (UNISAL), em Americana (SP), com uma proposta de

pesquisa, cujo eixo era “o ensino de Histdria e a idéia de cidadania”. No Curso de Mestrado
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em Educacdo, recebi a orientacdo do professor doutor Jodo Ribeiro Junior. Defendi minha
Dissertacdo no ano 2003, com o titulo Abordagem da figura de Tiradentes nos livros
didaticos de historia e sua contribuicdo para o desenvolvimento da cidadania. A pesquisa do
Mestrado me possibilitou, juntamente com outras varidveis do fazer profissional, novas
inquietagdes acerca do ensino de Historia.

Durante o Mestrado, tive a oportunidade de atuar como docente na Universidade
Estadual de Minas Gerais (UEMG), campus de Campanha (MG), com a disciplina Historia da
América, sendo, inclusive, designada como professora titular da referida disciplina. Com isso,
meus horizontes de andlise se ampliaram, com o olhar voltado para a América Latina, este
continente que possui tantas semelhangas e diferencas que se complementam, do qual fazemos
parte, o Brasil. O alargamento desse horizonte ocorreu, principalmente, apds conhecer o Peru, no
periodo de governo autoritdrio de Fujimori em 1996. Além dessa viagem, realizei outras pela
América Latina. Em 1998 e inicio do século XXI, estive presente na Bolivia, Cuba, Chile e
Argentina (Buenos Aires), momento em que conheci a Associagao das Maes da Praca de Maio,
movimento que se iniciou no auge da Ditadura Militar argentina em 1977, com a unido de maes,
cyjos filhos estavam desaparecidos ou foram mortos durante a ditadura. Essas maes, hoje, avos,
tiveram e ainda tém uma identidade singular, a ideia de pertencimento, do nao esquecimento das
atrocidades da historia naquele pais. Esse movimento social continua tendo uma participagao ativa
na sociedade, com novos sujeitos, e ampliando suas atuagdes, que incluem: Universidade Popular
das Maes de Maio e uma Livraria.

O meu trabalho académico e docente, assim como minha historia de vida, esta ligado
a Educagdo e a Historia. Atuei como professora substituta na Faculdade de Educagao da
UFMG, 20024, nas disciplinas “Prética de Ensino de Histéria”, para os alunos do Curso de
Historia, e “Metodologia de Ensino de Histéria”, para os alunos do curso de Pedagogia, tendo
como coordenadora a Prof® Dr.?. Lana Mara de Castro Siman. No periodo de 2003-7,
lecionei, na Universidade Antonio Carlos (UNIPAC), campus Ribeirdo das Neves, para os
Cursos Normal Superior e Pedagogia, as disciplinas ligadas a Historia da Educagdo e
Metodologia de Ensino de Histdria.

Diante do exposto, projetei para o Curso de Doutorado em Educagdo uma investigacao
que articulasse o ensino de Historia e a América Latina, que me proporcionasse analisar a
identidade como ideia de pertencimento-latino-americana, por parte dos brasileiros, enfocando as

semelhangas e diferencas no trato da tematica. Para tal, a minha participacdo como aluna especial
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no programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
durante o 1° Semestre de 2006, nas disciplinas cursadas “Formagdo Docente e Praticas
Pedagdgicas Topicos Especiais em Pesquisas Educacionais”, foi muito significativa.

Com isso, obtive contatos com uma bibliografia mais pertinente e atual. Também, foi
me permitido elaborar, com mais exatiddo, o objeto de pesquisa: “Identidade Latino-
Americana no Ensino de Historia: um estudo em escolas de Ensino Médio no estado de Minas
Gerais, Brasil”, tendo como foco alunos e professores de Histéria do Ensino Médio. A
bibliografia e as metodologias utilizadas ao longo do curso possibilitaram-me, dentre varias
aprendizagens, como ter acesso as vozes dos professores e alunos, ou seja, a narrativa, que
indica a postura metodologica central da minha pesquisa e, também, nas andlises da
bibliografia e dos documentos pertinentes a temdtica contemplados na investigacao.

Em 2007, ingressei-me como aluna regular do Programa na Linha Pesquisa: Politicas,
Saberes e Praticas Educativas. No mesmo ano, cursei disciplinas fundamentais para a minha
formagao, apreciando autores, tedricos, algumas vezes, sendo apresentada a textos que eu nao
conhecia, e outras, com novos saberes. Na disciplina “Curriculo, Culturas e saberes escolares”,
teci relacdes, que suscitaram questdes como: O que significa falar de educagdo, de que lugar? O
curriculo aborda uma determinada selecao? Sobre que globalizagdo? Qual o local da cultura? E o
entre fronteiras? Outra disciplina cursada no Instituto de Histéria, cuja tematica ¢ “Cultura
Popular”, viabilizou a leitura de produgdes sobre o popular e também a respeito América Latina.
A disciplina “Teorias Contemporaneas da Educag@o” foi bastante significativa, pois, ao transitar
entre os classicos da filosofia no mundo das novas fronteiras tecnologicas e/ou sem os territorios
contemporaneos, abriu caminhos para construgdes, desconstru¢des, compreender € questionar o
processo educacional.

Além das disciplinas, as atividades orientadas se tornaram imprescindiveis para o
desenvolvimento da tese, bem como a minha participagdo e/ou publicagdes em congressos
regionais, nacionais e internacionais proporcionaram-me delimitar meu objeto e aprimorar a
investigagdo. Nesse sentido, o trabalho docente exercido por mim, tanto na Graduagdo como
na P6s-Graduagdo articulou-se ao ensino de Histdria. No inicio de 2007, tornei-me bolsista da
CAPES (momento em que optei por abrir mao do trabalho docente nas institui¢des privadas e
publicas de ensino). Devo enfatizar, também, o meu envolvimento no campo da pesquisa, ao
fazer parte do grupo “Formagdo Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Historia”,

certificado pelo CNPq e coordenado pela Professora Dr". Selva Guimaraes.
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Concebemos identidade(s) como um conceito que compreendemos ser relacional,
polissémico, temporal, localizado, multiplo. Fiz um esfor¢o, ao compartilhar um pouco das
minhas reflexdes, da minha trajetéria, fosse como professora, estudante, pesquisadora, para
apresentar “meus indicios identitarios”. Sempre na dimensdo do entendimento da constru¢ao
da identidade, em uma das suas esferas prismicas, como pertencimento no tempo do entre
fronteiras. Sendo assim, um pouco do que busco encontrar de mim na coletividade, pois ¢ o
unico espago, territério em que ¢ possivel visualizar a perspectiva do que penso que sou, do

que sou, do que encontro de mim, do que construo e do que me desapego, onde me localizo.

Tema e justificativas

A pesquisa tem como objeto a questdo da(s) identidade(s) latino-americana no ensino
de Historia, em escolas de nivel médio localizadas na cidade de Belo Horizonte, Minas
Gerais, Brasil.

Para tanto, foram investigadas duas dimensdes: a primeira para observar, como 0s
materiais didatico-pedagogicos, os livros-didaticos, programas oficiais para o ensino de
Historia, curriculos e planos de ensino de Historia abordavam a tematica América Latina. De
acordo com Isabel Barca (2004, p. 134): “Os planos de aula sdo, naturalmente, integrados em
planos mais abrangentes, os planos anuais, de periodo ou de unidade”. E, a segunda, como
alunos e professores liam, interpretavam temas, questdes acerca da América Latina.
Consideramos pertinente ter acesso a essas vozes, pois “[...] o professor ¢ a pessoa e uma
parte importante da pessoa ¢ o professor?” (NOVOA, 1992, p. 25). Ou seja, os sujeitos se
formam em multiplos espagos, seja aluno, professor, mesmo no coletivo o ser professor,
possui diferencas a sua individualidade, o que constitui esse, como pessoa, essa pessoa na sua
totalidade individual, a exemplo, trajetdria escolar, académica, orientagdo sexual. A respeito
da leitura dos alunos, compartilhamos das ideias de que: “Os estudantes devem ter a
possibilidade de discutir publicamente a justica dos eventos passados ou das estruturas sociais
e a justica da sua heranga” (BARCA, 2004, p. 25). Ter acesso a esses sujeitos, alunos, o que
suas vozes t€m a dizer, ir além de dizer por esses.

Desenvolvemos a pesquisa com alunos e professores, incluindo os materiais
didaticos pedagogicos utilizados nas escolas do ensino médio de Belo Horizonte, na primeira

década do século XXI. No entanto ¢ oportuno ressaltar, como afirma Ferguson (1999, p. 15):
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Si bien todos estos paises actualmente se encuentran bajo regimenes
democréticos, esto no significa que los hechos de ese pasado reciente hayan
sido suficientemente esclarecidos y/o estudiados (y mucho menos, por supuesto,
que hayan sido objeto de justicia).Las cuestiones implicadas em futuros estudios
histdricos de este tipo sin duda requeriran una alta exigencia tanto de teoria
como de método, asi como la asuncion de compromiso politico.

Originalmente, o conceito de América Latina surgiu na segunda metade do século XIX,
na Franga, com Napoledo III, imperador francés, 1852—70. Napoledo III, por meio de sua politica
expansionista ¢ que lhe garantisse poderio no continente americano, em contraponto ao dominio
dessa regido pelos Estados Unidos da América, ocupou o México e apoiou o golpe em 1864 de
seu preposto Maximiliano, que fora condecorado Imperador mexicano. Em 1867, Maximiliano
foi executado no México, ap6s o imperador da Franca retirar suas tropas daquele pais.

Sobre o fato, Oliveira (2005, p. 116) esclarece:

Isto nos foi relembrado por Richard Morse em seu livro O Espelho de
Prospero (publicado em 1982, no México, e em 1988, no Brasil), que
discute os conflitos entre as culturas anglo-americana e ibérica. Nesse livro
Morse se recusa a estabelecer o contraste entre América Latina e Estados
Unidos, e em seu lugar utiliza os conceitos de Ibero-América ¢ Anglo-
América, querendo com isto realgar a heranga ideoldgica e institucional das
duas na¢des matrizes. Lembra ele que o termo América Latina provém da
Franga sob Napoledo III, — surgiu apos uma expedi¢do militar e cientifica
francesa ao México e apareceu, pela primeira vez, em livro publicado em
1862 — que desejava defender uma suposta unidade de lingua, de cultura e
de “ra¢a” dos povos latinos. Seu objetivo era reagir ante a expansio
americana e facilitar a libertagdo dos paises de colonizacdo espanhola da
tutela da mae patria ibérica. Tratava-se, portanto, de uma disputa entre os
Estados Unidos e a Franga pelo espolio espanhol do final do século XIX.

Nesse sentido, a América Latina se constitui, geograficamente, pelos paises do
continente Americano da América do Sul, América Central ¢ um Unico pais da América do
Norte, o0 México. Na Introdu¢ao da Enciclopédia Contemporanea e da América Latina, Sader
(2006, p. 30) nos explica:

O nosso continente passou a ser um territorio de duras lutas entre o velho e o
novo. O velho na tentativa de manter e reproduzir, mesmo que sob formas
magquiadas, um modelo esgotado, que trouxe concentragdo de renda e riqueza,
privilégio de especulagdo sobre produgdo e a criagdo de postos de trabalho,
expropriagdo de direitos sociais, enfraquecimento da capacidade soberana dos
povos de decidir sobre seu destino, desfiguragdo das identidades culturais, entre
outros tantos outros elementos regressivos. O novo, na afirmacdo da
autodeterminagdo dos povos, na regulacdo publica das relagdes mercantis, na
extensdo dos direitos sociais, na defesa das identidades culturais.
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A América Latina possui paises que vivenciaram, pensando nas relagdes de
permanéncias e mudancas, ao longo dos séculos, desde o inicio da colonizagdo no século XV
até a atualidade, praticas politicas, econdmicas, sociais muito semelhantes e também bastante
diversas, logo, identidades plurais.

Para tal, pensamos a latino-América como um espago, geografico, cultural, politico,
social e historico, que possui semelhangas e diferencas bastante peculiares nas suas tramas,
contradigdes, resiliéncias, (des) construgdes nas suas ilusdes e desilusdes em seus processos
historicos, culturais, nos vazios e buscas. Sermos latino-americanos implica a ndo
compreensdo da pertenca de um mesmo espago €, a0 mesmo tempo, uma profunda
consciéncia de sermos irmanados por um presente € um tempo de todos os tempos que nos
tornam andinos, rurais, urbanos, mineiros, humanos, catdlicos, reacionarios, subversivos,
resistentes, ricos, empobrecidos. Consideramo-nos latino-americanos por termos vivido um
processo histérico semelhante e diverso e por pertencermos a um espacgo territorial cultural
que forma, em nosso presente, temporalidades, permanéncias, continuidades, alteridades.

A bibliografia da 4rea do ensino de Historia tem demonstrado como os processos de
ensino e aprendizagem, bem como as publicagdes didaticas contribuem para a formacdo de

categorias conceituais, construgdes identitarias. Conforme Peres (2001, p. 171):

Quando se trata da definicao de identidade, individual ou coletiva, é preciso
ter em conta que ela demanda mais do que um conhecimento sobre o outro, o
conhecimento de si proprio. Nesse sentido, o auto-conhecimento ¢ condi¢ao
de autonomia e de soberania. O conhecimento da propria Historia ¢é
fundamental para o auto-conhecimento.

As “culturas nacionais, locais” se propdem a legitimar a chamada verdade, pois ha
“[...] varias tentativas de controle da memdria, particularmente, a que se constréi no meio
escolar, mesmo se os programas declararem ter outros objetivos” (LAVILLE, 2005, p. 28).
Dentre as diversas buscas de controle os curriculos, porem existe uma complexidade no
curriculo, pois esse nao se faz apenas nas entrelinhas do papel, esse avanca as margens do que
se propde, pois ndo e linear, possui complexidade.

. . . , . . ;e 1 . . . .
Assim, ao investigarmos os vestigios, os indicios da identidade latino-americana, no

ensino de Historia, em nivel médio, nas escolas de Belo Horizonte, Minas Gerais, partimos do

1 r . . « ey e e A .

Até agora, falamos do paradigma indiciario (e seus sinonimos) em sentido lato. Chegou o momento de
desarticula-lo. Uma coisa ¢ analisar pegadas, astros, fezes (animais e humanas), catarros, corneas, pulsacdes,
campos de neve ou cinzas de cigarro; outra ¢ analisar escritas, pinturas ou discursos (GINZBURG, 2009, p. 171).
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pressuposto de que a disciplina tem como caracteristica o trabalho com valores, as relagdes
espago-temporais e, sobretudo, a proposta explicita e/ou implicita de construir identidades.

Dentre as pesquisas referentes ao ensino de Histéria da América, destacamos duas
teses de doutorado que nos foram bastante significativas para fundamentar a nossa
investigacdo, a saber: A primeira tese de doutorado de Maria Sabino Dias, cujo titulo é: A
invencdo da América na cultura escolar, defendida, no ano de 1997, orientada pela Professora
Olinda Maria de Noronha na Universidade Estadual de Campinas.

A tese de Maria de Fatima Sabino evidenciou a histdria das disciplinas escolares,
especificamente como se configurou no ensino de Historia no Brasil a Histéria da América,
ensino secundario. A autora analisou as questdes relacionadas fora da cultura escolar e essas,
foram preponderantes para génese de disciplina de Histéria da América no Brasil. Tal analise
abarcou reflexivamente os conceitos de civilizagdo, nacionalismo, americanismo. Na
investigagdo o marco temporal sdo os primeiros anos do século XX, analisou dentre outros
aspectos memoria, as reformas educacionais, os intelectuais. Considerou os programas e
livros didaticos para compreender as invencdes da cultura escolar brasileira, revelando como
foram simuladas, nesse processo de analise ocorreu a relagdo da constituicdo, organizacao da
disciplina de Historia da América no ensino de historia brasileiro.

Evidenciou-se a funcao do curriculo produzido, orientado pelo Estado, seus
empenhos nacionais, internacionais, os desdobramentos nos programas e livros didaticos,
invencgdes, construcdes de valores, significados da disciplina.

A outra Tese de relevancia singular, que nos apoiou em nossa pesquisa foi: O Ensino
de histdria e as reformas educacionais no Mercosul, cujo autor ¢ Sebastido Peres, defendida
no ano de 2001, que teve como orientadora a Prof* Dr* Luciola Licinio de Castro Paixao
Santos da Faculdade ¢ Educagao/UFMG.

Peres (2001) analisou, as reformas educacionais, especificamente as relacionadas
com o ensino de Historia, dos paises que constituem o MERCOSUL, Mercado Comum do
Sul, no século XX.

Na tese evidenciaram-se as fungdes politicas, sociais que sdo conferidas para a
disciplina na conjuntura da producdo do trabalho de Peres. Na estrutura do trabalho, no
primeiro momento contextualizou historicamente as reformas educacionais dos paises

concernentes a pesquisa.
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Igualmente analisou as fundamentacdes curriculares do ensino de Historia, a relagao
entre a sociedade e esse ensino, destacando o papel de constru¢dao de identidade nacionalista
conferida ao ensino de Historia. Investigando em diferentes periodos nos paises componentes
no MERCOSUL, questdes semelhantes entre esses paises a respeito do ensino da Historia.

No que diz respeito, especificamente, ao ensino de Histéria da América nas escolas,
Dias afirma que as pesquisas tém: “[...] buscado refletir e analisar os limites e possibilidades
do ensino de Historia da América na cultura escolar, elegendo a escola como locus de re
(invengdo) de praticas e saberes” (DIAS, 2006, p. 78).

Parece-nos que as tentativas de se institucionalizarem narrativas historicas como
oficiais, por intermédio de partidos politicos, Estados, Igrejas e/ou industria cultural (FERRO,
1994) procuram se consolidar no ensino de Historia.

Como nos lembra Ferro (1994, p. 115), o conceito, “falsificacio da historia”,
bastante difundido por intermédio do ensino de Histéria tem como objetivo a “impregnagao
de uma ideologia de dominacao ¢ o de identidade nacional”. Acerca disso, Jorn Riisen (2001,
p. 62) esclarece que: “[...] na historiografia também existem elementos ficcionais”.

Nesse contexto, esta pesquisa se justificou devido, em primeiro lugar, a sua
relevancia académica, pois € necessario ampliar os conhecimentos sobre a forma como o
ensino de Historia da América permeia a educagdo escolar brasileira, em especifico, no
Ensino Médio. Segundo Cristofoli (2002) existe a necessidade da inclusdo da temdtica sobre
América Latina que se caracteriza pelas profundas descontinuidades, pois, existem aspectos a
serem aprofundados e esclarecidos. Igualmente ¢ preciso superar a visdo eurocéntrica,
nacionalista trabalhada na Educacao Basica.

Em segundo lugar, pela sua relevancia social, pois o trabalho com as narrativas de
professores e alunos do ensino médio possibilitou que esses sujeitos se posicionassem no
campo do ensino de Historia em nossa sociedade, porquanto: “La razon principal para el uso
de la narrativa en la investigacion educativa és que los seres humanos somos organismos
contadores de historia, organismos que, individual y socialmente vivimos vidas relatadas”.
(CONNELLY; CLANDININ, 1995, p. 11).

E recorrente, entre nds, a critica em relagio aos programas, as propostas
pedagdgicas, que, ndo raro, ndo t€m levado em conta as vozes dos professores. Assim, pode

ocorrer de o professor ndo abordar uma temadtica, como campo das possibilidades ou o
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inverso, ou seja, a tematica pode estar explicitada no programa ou na proposta pedagdgica e

ser excluida na aula, pois:

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compositos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e¢ do saber-ser
bastante diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos
supor que sejam também de natureza diferente. (TARDIF, 2000, p. 213).

Assim, a partir desse tema e das justificativas apresentadas, na constru¢do da pesquisa,
entrelagamos, relacionamos, confrontamos os materiais didatico-pedagogicos com narrativas de
professores e alunos, buscando identificar e refletir sobre a(s) identidade(s) latino-americana no

ensino de Historia, em nivel médio, de escolas de Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil.

Problematica e objetivos

A problematica, respondida no decorrer da investigagdo, apresentou-se da seguinte
maneira: Como o ensino de Historia da América Latina estd configurado nos curriculos oficiais?
No processo de ensino, no nivel Médio, em escolas de Belo Horizonte, na primeira década do
século XXI, ha indicios da identidade latino-americana? Qual ou quais? Quais as leituras de alunos
e professores de Historia sobre a(s) identidade(s) latino-americana? Como o ensino de Historia
participa, marca as construcdes identitarias sobre América Latina? Quais os lugares e os sujeitos do
processo de investigacdo? Quais os saberes e as praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino de
Historia América Latina no ensino Médio? Como os vestigios ¢ indicios se apresentam na
identidade latino-americana nas narrativas de alunos de professores do Ensino Médio?

Nesse sentido, pensamos ser significativo termos investigado o ensino de Historia,
mais especificamente, vestigios, indicios da identidade latino-americana.

Tivemos o intuito de identificar concepgoes de identidade(s) sobre a América Latina
na bibliografia e nas vozes de professores e alunos, e ainda compreensdes possiveis de
identidades latinas no cenario da mundializagdo do final do século XX. Estabelecemos
didlogos com varios autores que abordam a tematica de identidade e/ou América Latina.

O processo identitario € constructo, representagdo, imagem. A imagem reflete a
interpretagdo que ¢ representada. Pode ser um simulacro essa representacao ou a sua negativa,
ou possivelmente os dois. Pedimos licengca a Bauman para explorarmos a ideia/metafora do
“liquido”, ou seja fluido, em movimento, uma vez que, a identidade ndo ¢ monolitica, ¢

4

historica, local, global, dialética ¢ também liquida. A(s) identidade(s) estd em constante
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processo de mobilizacao, ora entra em ebuli¢do, outras tantas, se evapora e torna-se, visivel,
em sua transparéncia concreta.

Enfim, com tais questdes, buscamos compreender concepgdes de identidades latino-
americanas na investigagao bibliografica, documental, bem como por meio do acesso as vozes
de professores e alunos.

Concebemos identidade como ideia de pertencimento. A identidade, como categoria
conceitual, um construto, ¢ uma palavra que designa as informagdes inerentes ao sujeito na
sua individualidade e/fou no coletivo. Mesmo que uma determinada pessoa negue sua
identidade ou venha ser criada uma para si, essa pode vir a ser negada por questdes de nao
compreensdo, ou de negagao do que essa identidade represente, ou até mesmo por nao aceitar
os valores que orbitam esse conceito.

Nessa perspectiva, pensamos a identidade como uma questdo ontologica: o que
somos, 0 que queremos, nossas escolhas, o reconhecimento destas, suas possibilidades, os
limites. O proprio conceito de identidade possui seus limites, ¢ relacional polissémico e
polifonico. Identidade se estabelece e ¢ uma relacdo reflexiva e dialética, pois fala de si, mas
s6 € possivel com o outro, pois apenas este, o outro, ird nos possibilitar, em nossas
referéncias, sejam elas internas e externas, o reconhecimento. E enddgena, diz respeito as
localizagdes internas e exdgenas, pois sé € existente quando se circunscreve para o externo, €
uma localizacdo singular, propria de um determinado contexto e de multiplas temporalidades.

Se nos fosse pedida apenas uma palavra como sindonimo de identidade, essa seria o
de pertencimento individual/coletivo. O pertencimento individual na relagdo com o coletivo
que ¢ o pertencer a si, processo de autonomia, consciéncia de si, ou ndo, mas, ainda assim,
existe o pertencimento, mesmo que negado ou desconhecido, e pensamos que o ndo
pertencimento também ¢ um pertencimento, pois essa relacdo ocorre de maneira dialética. E
no coletivo, com relagdo ao individual, o pertencer a um determinado territorio delimitado, ou
entre-fronteiras. Identidade como identidades, como pertencimento do territdrio
semicontinental, latino-América, que busca a si mesmo no (des)construir em suas
semelhancas e diferencgas. Assim, de acordo com Oliveira (2000, p. 10): “[...] a afirmacao de
que o pensamento social, brasileiro, norte-americano ou de qualquer outra cultura, faz parte
da cultura, tem historicidade, esta radicado na vida social”.

O conceito de identidade, como pertencimento latino-americano, permeou toda a

pesquisa. Buscamo-lo em nossa investigagdo, “[...] pero si existe um modo de vida nacional o
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latinoamericano histéricamente variable y relativamente comun, entonces se puede hablar de
uma “identidad cultural” que en forma histérica” (ACOSTA, 2004, p. 8).

Quando abordamos a(s) identidade(s), contemplamos, no bojo de nossa andlise, o
carater provisorio e a localizacdo historica do termo. “Cada sociedade observa a necessidade
de distinguir os seus componentes; mas os modos de enfrentar essa necessidade variam
conforme os tempos e os lugares.” (GINZBURG, 2009, p. 171).

Tomamos como suporte o estudo desenvolvido por Carlo Ginzburg sobre o

paradigma indiciario que nos possibilitou aprender que:

[...] o paradigma indiciario usado para elaborar formas de controle social sempre
mais sutis e minuciosas pode se converter num instrumento pra dissolver as
névoas da ideologia que, cada vez mais, obscurecem uma estrutura social como
a do capitalismo maduro. Se as pretensdes de conhecimento sistematico
mostram-se cada vez mais como veleidades, nem por isso a idéia de totalidade
deve ser abandonada. Pelo contrario: a existéncia de uma profunda conexao que
explica os fenémenos superficiais é reforcada no proprio momento em que se
afirma que um conhecimento direto de tal conexao ndo € possivel. Se a realidade
€ opaca, existem zonas privilegiadas- sinais, indicios- que permitem decifra-la.
(GINZBURG, 2009, p. 177).

Assim, a medida que, em algumas (re)leituras e/ou (re)criagdes dos indicios, sinais,
sdo nos apresentados como forma de encobrimento das relagdes sociais, dialeticamente nos
propiciam analisar e entender o desvelamento dessas mesmas relacoes.

Tivemos a intencdo de percorrer um caminho que nos permitiu compreender a
problematica da investigagdo. Delimitamos, como o objetivo geral, analisar, no ambito do
ensino de Historia, no nivel médio, como se configura a questdo da(s) identidade(s) latino-
americana nos saberes historicos veiculados e difundidos pelos materiais didaticos, nos
curriculos e programas oficiais de ensino de Historia e nas leituras, nas concepg¢des
(re)produzidas por alunos e professores.

Sao objetivos especificos:

e Analisar os percursos histéricos da temdtica América Latina nos curriculos

oficiais para o ensino de Historia.

e Identificar e descrever os lugares e os sujeitos do processo de investigacdo no

contexto do Ensino Médio.

e Analisar saberes e praticas pedagogicas relacionadas ao ensino de Histéria da

América Latina no Ensino Médio.
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e Refletir sobre indicios da(s) identidade(s) latino-americana nas narrativas de

alunos de professores de Historia do Ensino Médio.

Procedimentos metodologicos

Pensar nas narrativas como pesquisa cientifica sobre o processo educacional implica
assumir a abordagem qualitativa, pois a investigagdo narrativa nos permitiu ter acesso as vozes €
produzir reflexdes sobre relagdes entre saberes, sujeitos e praticas na instituigao escolar.

A pesquisa narrativa, no campo educacional, se relaciona a metodologia da histéria
oral. Thompson, no classico livro A voz do passado, aborda acerca das narrativas didaticas e
cita a obra classica de Jan Vansina, que divide a historia oral, utilizada como nossa opgao
metodologica. Ao discorrer sobre a Historia Oral, exemplifica dentre elas: “[...] ha narrativa-
historicas, didaticas, artisticas ou pessoais” (THOMPSON, 1992, p. 46).

A histoéria oral, compreendida como uma metodologia, possibilita-nos o acesso as
vozes dos sujeitos que as experienciaram e as relatam como historia de vida ou como historia
tematica. Ao mesmo tempo, pode ser considerada técnica utilizada para a producdo do
conhecimento historico, ou seja, as fontes historicas. Meihy afirma, em sua obra Manual de

historia oral, dentre “os conceitos e defini¢des possiveis”, que:

A historia oral € o recurso moderno usado para elaboragdo de documentos,
arquivamento ¢ estudos referentes a experiéncia social de pessoas e de
grupos. Ela é também uma historia do tempo presente e também reconhecida
como historia viva. (MEIHY, 2002, p. 13).

Torna-se significativo destacar que a histdria oral “[...] ¢ tdo antiga como a propria
historia” (THOMPSON, 1992, p. 45). Porém ocorrem uma ampliacdo e mudanga no conceito
de documento histérico com a chamada nova histéria, que “[...] foi definida pelo
aparecimento de novos problemas, de novos métodos” (LE GOFF, 1995, p. 29), assim, a
oralidade passa a ser, epistemologicamente, aceita como fonte historica.

A experiéncia inicial da histéria oral como “[...] atividade organizada ¢ de 1948,
quando o professor Allan Nevis lancou o The Oral History Project na Universidade de
Columbia” (THOMPSON, 1992, p.14). Mesmo assim, nos EUA, a grande projecdo da
Historia Oral deu-se nos anos de 1960 e 1970 do século XX, momento em que a referida
metodologia ganhou outras dimensdes. Varios paises, centros e institutos de pesquisa

passaram a utilizar a metodologia da Historia Oral no mesmo periodo.
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No Brasil, destaca-se o setor de Historia Oral criado, em 1975, junto ao CPDOC, Centro
de Pesquisa e Documentacao de Historia Contemporanea, no Rio de Janeiro e, em 1994, foi
organizada a Associacdo Brasileira de Historia Oral com académicos das diversas regides do pais.

Assim, a histéria oral ¢ narrativa, porém nem toda narrativa ¢ historia oral, pois a
narrativa pode ser construida por outros meios, outros instrumentos que ndo sejam a
oralidade, como, por exemplo, a escrita, a imagem.

A narrativa é o fendmeno da investigagio e o método. E a experiéncia a ser estudada,
a historia ¢ o relato, a narrativa ¢ a fonte de pesquisa e o texto resultante de tal investigacdo. A
investigacdo narrativa pode ser desenvolvida em muitas areas, inclusive, em pesquisas
biograficas e autobiograficas.

Na narrativa, o proprio sujeito conta sua experiéncia vivida, o que pode ser feito
oralmente e por meio de outras formas de relato, tais como: as notas de campo, anotagdes em

diarios, a escrita de cartas. A investigacdo narrativa esta, intimamente, ligada a historia oral.

Hay tres lineas de investigacion, bastante relacionadas entre si, que estan
enfocadas especialmente sobre el relato: historia oral y folklore, cuentos de
nifios, y los usos de los cuentos em las experiencias linguisticas
(CONNELLY; CLANDINI, 1995, p. 15).

Nesse sentido, qual a importancia e o interesse na investigagdo narrativa? Segundo
Peter Burke (2004, p. 158): “[...] a narrativa retornou, junto com a preocupacdo cada vez
maior com as pessoas comuns € as maneiras pelas quais elas dao sentido as suas experiéncias,
suas vidas, seus mundos”.

A narrativa, como metodologia de pesquisa educacional, pode viabilizar a compreensao
da problematica apresentada, pois as narrativas “[...] oferecem pistas importantes para o mundo
em que foram contadas” (BURKE, 2004, p. 158). O uso da narrativa como instrumento e
metodologia de investigagdo, em nossa pesquisa, justifica-se, pois sdo relevantes “[...] las
historias de vida de los professores y sobre los estudios del curriculum en la ensefianza [...]
también em los estudos sobre educacion” (CONNELLY; CLANDINI, 1995, p. 14).

As narrativas de professores e alunos permitiram ampliar o nosso debate do ensino
de Histéria da América na educagao basica, considerando o foco da problematica: a
construcdo de identidade(s) no continente latino-americano. O pensamento Historico dos

Jovens, ano 2000, da Universidade do Minho, de Isabel Barca (2000, p. 308):
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Se quisermos estimular nos jovens ideias mais elaboradas, uma compreensao
do passado que favorega o interesse pela Historia,algum entendimento sobre
critérios e exigéncias que este saber envolve ,precisamos conhecer as
compreensdes tacitas com que os alunos operam e a partir das quais
elaboram o seu conhecimento historico.

Nessa perspectiva, as vozes de alunos e professores, por meio de entrevistas orais
transcritas e textualizadas, bem como a investigagdo e documentos escritos, fontes
iconograficas, nos viabilizaram a compreensdo do que se ensina e das necessidades e
interesses dos alunos. Portanto, a pesquisa valeu-se da metodologia de historia oral temadtica,
das fontes orais, complementadas por fontes escritas, a saber: legislacdo educacional,
programas de ensino, diretrizes curriculares oficiais, referéncias bibliograficas, produgado
historiografica, livros didaticos, ¢ planos de ensino. Fizemos uma analise bibliografica ¢ a
critica dos documentos.

O universo documental foi constituido pelas propostas curriculares oficiais: as
oriundas das politicas publicas do governo de Estado de Minas Gerais, das Escolas
Referéncias, desenvolvidas pela SEE-MG; no nivel federal, as diretrizes produzidas pelo
MEC, as DCNEM e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Ambas se
orientam por contetdos, porém com a flexibilidade de desenvolvé-los em qualquer série do
Ensino Médio, pois as orientagdes oficiais ultrapassam a questao dos conteudos e propdem a
constru¢do de competéncias, habilidades e atitudes. Acerca das Escolas Referéncias, a SEE—

MG (MINAS GERALIS, 2008) informa que:

Sdo 223 escolas que foram escolhidas entre as 350 maiores e mais
tradicionais de Minas. Essas escolas reinem mais de 350 mil alunos e estdo
distribuidas em 106 municipios, onde se concentram 65% da populagdo do
Estado. O processo de selecdo das escolas foi concorrencial. Venceram as
escolas que apresentaram os melhores projetos e o maior percentual de
envolvimento dos educadores. Cada escola escolheu uma associada para
compartilhar os beneficios do projeto, as boas idéias e praticas educativas
para multiplicar os resultados.

A série escolhida para a investigacdo foi o chamado “Terceiro ano do Ensino
Médio”, porque essa etapa de ensino ¢ o momento de sintese dos contetidos, dos saberes
historicos escolares do Ensino Médio e também do Ensino Fundamental.

Para o andamento da pesquisa, o campo da investigacdo envolveu trés escolas, a

saber: uma da rede particular de ensino e duas estaduais.
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Referéncias

ESCOLA ESTADUAL DJANIRA RODRIGUES DE OLIVEIRA. Localizada na rua Jodo
Antonio Mauricio, 160, bairro Jardim dos Comerciarios, regido periférica de Belo
Horizonte, a escola (de cddigo 2437) compde a Superintendéncia Regional
Metropolitana C ¢ oferece ensino fundamental (anos/séries finais) e ensino médio
(MINAS GERALIS, 2009).

ESCOLA ESTADUAL GOVERNADOR MILTON CAMPOS. Localizada na rua
Fernandes Tourinho, 1.020, bairro Santo Antdnio, regido centro-sul de Belo
Horizonte, a escola (de cddigo 2135) compde a Superintendéncia Regional
Metropolitana A e oferece ensino médio (MINAS GERALIS, 2009).

scolha das estaduais se deu pelo fato de estarem incluidas no Projeto de Escolas

da SEE-MG no ano de 2009.

COLEGIO LOYOLA JESUITAS ESTADUAL GOVERNADOR MILTON CAMPOS.
Localizada na rua Endereco: avenida do Contorno 7.919, bairro Cidade Jardim,
regido centro-sul de Belo Horizonte, a escola oferece educacao infantil, ensino

fundamental (anos/séries iniciais e anos/séries finais) e ensino médio.

(COLEGIO LOYOLA, 2009).

A escolha dessa escola se deu por duas razdes, a primeira, por estar integrada ao

sistema jesuitico de ensino, pois os jesuitas foram os primeiros a introduzir a escolarizagdo na

América Latina; e a segunda, por apresentar um numero significativo em aprovagdes no

vestibular da UFMG, segundo dados da propria Universidade (2009):

TABELA 1
Dados comparativos entre colégios de Belo Horizonte, quanto ao indice de aprovagdo no
vestibular da UFMG
ESCOLA | FSE | APROVACAO REAL/% | APROVACAO ESPERADA/% | DIFERENCA/%
Colégio Técnico 3,7 24,1 5,8 +315
UFMG
CEFET BH 2,5 18,1 4,7 +283
Colégio Militar de 5,4 24,4 7,9 +208
Belo Horizonte
Colégio Santo 7,9 33,5 12,5 + 167
Antonio
Colégio Loyola 8,9 34,6 14,8 +133
Colégio Universitario 5,4 18,2 7,9 + 131
de Vigosa
Colégio Santo 7,7 25,7 12,0 +114
Agostinho

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS/UFMG, 2009.
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Dessa maneira, tanto a investigacao narrativa quanto das fontes escritas e iconograficas
pedagdgicas se deu nas trés escolas de Ensino Médio de Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil. Os
livros indicados, utilizados no ano 2009, nas referidas escolas, foram os trés a seguir.

e Primeiro livro indicado: AZEVEDO, Gislaine Campos; SERIACOPI, Reinaldo.

Historia. Volume Unico, Sdo Paulo: Atica, 2007. Azevedo é mestre em Historia
Social; Seriacopi ¢ bacharel em Letras e Jornalismo. O livro foi indicado como
material didatico pela Escola Estadual Governador Milton Campos, conhecido
popularmente como Estadual Central, e também era uma das opc¢des do Colégio
Loyola, pois esta escola apresenta escolhas para o aluno de manuais didaticos.

e Segundo livro indicado: MORAES, José Geraldo Vinci de. Histdria: geral e Brasil.

Volume tnico. Sdo Paulo: Atual, 2005. Moraes é doutor em Historia Social. O livro
foi indicado para a Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira.

e Terceiro livro indicado: PEREIRA, Denise Mansi Freyre; KOSHIBA, Luiz.

Historia: geral e Brasil: Trabalho, cultura, poder: Ensino Médio. Sdo Paulo:
Atual, 2004. Koshiba é doutor em Historia e Pereira ¢é licenciada e bacharel em

Historia. O livro era outra op¢ao do Colégio Loyola.

A Estrutura da tese

A tese foi construida articulando o didlogo entre evidéncias e bibliografia em quatro
capitulos, descritos a seguir. O primeiro objetivou analisar os percursos historicos da tematica
América Latina nos curriculos oficiais para o ensino de Historia. Investigamos, na
documentacdo relacionada ao ensino de Histdria, como a América Latina ¢ apresentada nos
curriculos nacionais. Trata-se, portanto, de uma revisao histérica dos curriculos e programas
prescritos, oficiais entre o final do século XIX, desde a criagdo do Colégio Pedro II, ao inicio
século XXI mais especificamente, no ano 2009. Pois o Colégio Pedro II, as orientacdes
curriculares, gera uma ligagdo com o IHGB, instituto geografico e histdrico brasileiro, pois
sao os professores do IHGB que formularao a matriz curricular do Colégio Pedro II. Partindo
do pressuposto de que o curriculo ¢ uma invengao historica, ¢ fruto da correlacdo de forcas,
das relacdes de poder, a andlise buscou articular a historia da disciplina Histéria, de modo
particular, a historia do ensino de América Latina aos diferentes contextos sociopoliticos e
educacionais vividos em nosso pais, desde o século XIX com a constituicdo do sistema

escolar e curricular.
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O capitulo 2 buscou identificar e descrever os lugares e os sujeitos da investigagao.
Apresentamos dimensoes constitutivas da identidade das escolas, do Ensino Médio e da cidade de
Belo Horizonte. Partimos do principio de que as andlises podem ser desenvolvidas do local para o
global, logo dividimos o capitulo em duas partes: naa primeira focalizamos as caracteristicas, as
historias e as singularidades dos lugares de investigacdo, a cidade e as escolas, por meio de
documentos, mapas, imagens disponibilizados por 6rgaos e secretarias das escolas, da Prefeitura
de Belo Horizonte, do Estado de Minas Gerais e da Unido; na segunda parte, cartografamos o
perfil, as caracteristicas dos sujeitos investigados, os professores e estudantes do ensino médio.
Dessa forma nesse capitulo, refletimos sobre trés questdes centrais: Como se deu a escolha dos
lugares? Como podemos identificar os lugares? Quem sao os sujeitos investigados?

O terceiro capitulo apresentou uma analise da producgdo didatica-pedagédgica dos
saberes e praticas de ensino de Historia América Latina nos artefatos escolares e nas vozes de
professores e alunos do Ensino Médio. Utilizamos, para essa andlise, os livros didaticos, bem
como os planos de ensino dos professores adotados pelas trés escolas investigadas no ano
2009, como também as narrativas dos sujeitos da pesquisa obtidas por meio de entrevistas
orais tematicas, transcritas e textualizadas nesse mesmo ano. O diadlogo entre fontes orais,
escritas e a bibliografia da area nos possibilitaram tragar um panorama elucidativo sobre a(s)
identidade(s) latino-americana no ensino de Historia.

Em sequéncia, o quarto capitulo pautou-se uma reflexdo sobre os indicios da(s)
identidade(s) latino-americana nas narrativas de alunos e professores de Historia das escolas
investigadas. Registramos as vozes dos docentes, suas concepgdes e leituras sobre a questao
da(s) identidade(s) latino-americanas, os modos como (des)conhecem os interesses dos alunos,
os siginifcados do lugar e do papel da aprendizagem do tema América Latina na formagdo dos
jovens. Do mesmo modo, registramos as vozes de estudantes, suas leituras e visdes a respeito da
tematica. O ensino escolar e a aprendizagem dos alunos sobre o tema revelaram-se como
movimentos diferenciados, distintos e até divergentes na pratica educativa.

Portanto, o estudo pretende compreender e compartilhar modos como o ensino de
Historia da América permeia a historia da educag@o escolar brasileira, sobretudo o Ensino
Médio em escolas da cidade de Belo Horizonte na primeira década do século XXI. Aceitamos
o desafio, nos limites propostos, de entender, refletir e contribuir para a producdo de
conhecimentos cientificos a respeito da(s) identidade(s) latino-americana(s) no campo do

ensino de Historia e dos saberes historicos escolares.
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Capitulo 1

PERCURSOS DA HISTORIA DA AMERICA NOS
CURRICULOS DE HISTORIA

Temos guardado um siléncio bastante parecido com a estupidez...
— PROCLAMAGCAO INSSURRECIONAL DA JUNTA TUITIVA,
LA PAZ, 16 DE JULHO DE 1809

Neste capitulo, tivemos como objetivo analisar os percursos historicos da tematica
América Latina nos curriculos oficiais para o ensino de Histéria. Apresentamos uma trajetoria
do ensino de Histéria da América nos curriculos de Historia brasileiros, ou seja, uma revisao
historica das propostas curriculares oficiais, no periodo compreendido entre o final do século
XIX, desde a criagdo do Colégio Pedro II, ao inicio século XXI, mais, especificamente, em
2009.

Para tal, entabulamos um didlogo entre a Historia, a disciplina Historia,
particularmente, a Historia da América, os programas de ensino de orientacdo oficial,
inseridos na trajetoria historica da educacdo brasileira e nos contextos sociais e politicos;
articulando, assim, Historia da América e¢ Historia da Educacao Brasileira.

Existem dimensodes, temporalidades, relacdes de mudancas, transformagdes e
também de continuidades que ultrapassam a compreensao, se trabalharmos com a ideia apenas
dos fatos histdricos. Pensamos, nesta investigacao, nos processos caracteristicos dos eventos
historicos, que sao abrangentes, dindmicos, vivos, que nos permitem romper com a linha
imposta da concepgao dos fatos que parecem encerrar em si 0s acontecimentos.

Dessa maneira, buscamos entender como a Historia da América foi tratada e/ou mal-
tratada ao longo do periodo proposto, entrelagando o contexto histérico, a historia da
Educacdo e a disciplina Histéria, mais especificamente, o conteiido de historia da América
Latina. Nessa Optica o estudo se norteou pela seguinte problematica: Como a Histéria da
América Latina ¢ apresentada nas propostas curriculares oficiais? Para analisar a questdo,
recorremos a documentos oficiais produzidos pelo MEC, pela SEE-MG e a bibliografia da
area. Na continuag¢do deste capitulo, apresentamos um historico do ensino de Historia da

América no Brasil imperial.
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1.1 O ensino de Histéria da América no Brasil imperial

Algumas questdes foram norteadoras da nossa analise: Qual o contexto sdcio-
politico? E na Historia da Educacdo, quais eram as legislagdes vigentes? Quais as concepgdes
de Historia, de América e de ensino veiculadas nos curriculos? De que maneira a Historia da
América ¢ enderecada aos professores? Ha relagdes entre a historia da América Portuguesa e
Espanhola com a chamada “historia universal”? E possivel identificar ocultamentos e ou
silenciamentos?

Considerando que a centralidade deste capitulo ¢ o ensino de Historia da América
nos curriculos oficiais, tomamos como base de analise os programas de ensino da disciplina
Histéria. Ao longo do texto, abordamos a concep¢do de curriculo inspirada nos estudos

recentes da area. Compartilhamos a conceituagao de Silva (2006, p. 29), para quem:

O Curriculo é um dos espacos centrais dessa construgdo. Aqui se
entrecruzam praticas de significagdo, de identidade social e poder. E por isso
que o curriculo estd no centro dos atuais projetos de reforma social e
educacional. Aqui se travam lutas decisivas por hegemonia, por predominio,
por definicdo.

Dessa maneira, a investigacao da historicidade dos programas de ensino e curriculos
para o ensino de Historia, a partir das reformas educacionais e diretrizes, requer, a nosso ver,
um inventario do ensino de Histéria da América; a maneira que essa disciplina se configura
nos textos curriculares, nos contextos sociais, politico e cultural de diferentes épocas de nossa
historia. Sobre a historia das disciplinas como campo de investigagdo, referenciamo-nos em
Chervel (1990), ao preconizar que a disciplina escolar deve ser estudada de forma
contextualizada, focalizando o papel, a funcdo, a centralidade exercida no sistema escolar nos
diferentes tempos. O autor defende a disciplina escolar como entidade epistemoldgica,
relativamente auténoma, producdo da cultura escolar nas relagcdes de poder intrinsecas e
extrinsecas a escola.

Contextualizamos, primeiramente, o Império brasileiro, vasto periodo da Histéria do
Brasil, com o predominio da mao de obra escrava e base econOmica primario, agrario-
exportadora. A capital do Império, Rio de Janeiro, era a cidade mais progressista naquele
contexto, entenda-se, por isso, conexdo com as grandes metropoles europeias, manifestagoes
artisticas, estrutura educacional e econdmica e o espaco politico das decisdes do Estado

Imperial. Apresentava, demograficamente, apés 1870, a maior concentracdo de pessoas do
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reino, “[...] em 1872, Rio de Janeiro era oito vezes o tamanho de Sao Paulo e, que esta era, a
época, somente a oitava cidade no pais” (MARTINE; DINIZ, 1991, p. 123) e sobre o0 mesmo
periodo “[...] menos de 8% da populagdo brasileira vivia em municipios de mais de 20 000
habitantes [...] somente trés municipios tinham mais de 100 000 habitantes, Rio de Janeiro,
Salvador e Recife” (MARTINE; DINIZ, 1991, p. 123).

O primeiro censo demografico nacional foi realizado em 1872, e a populagdo do
império era 9.930.478; mas, menos de duas décadas depois, a populacio aumentou,
significativamente, para 14.333.915, como pode ser verificado nos dados da tabela retirada da
série “Estatisticas Historicas” do IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica:

A concentra¢do populacional na capital se dava em funcdo de, para aquele espaco,
convergir o centro de urbanizacdo, da regido que, hoje, conhecemos por Sudeste, em decorréncia
da expansdo cafeeira. O café era o principal produto na pauta de exportagdo e o Rio de Janeiro
incluia a area de plantio, conforme dados de pesquisas do Centro de Desenvolvimento e

Planejamento Regional da Universidade Federal de Minas Gerais, CEDEPLAR:

O café tornou-se o maior produto de exportacdo em meados do século XIX,
implicando grande expansdo da produgdo e ao mesmo tempo a geragdo de
consideravel demanda por mao-de-obra. O deslocamento gradual da producao
cafeeira das areas onde predominavam trabalho escravo e outra forma de
trabalho ndo-assalariado — Rio de Janeiro e Vale do Paraiba Paulista — em
diregdo ao planalto paulista, marcou profunda alteragdo na historia economica
do Brasil. (MARTINE; DINIZ, 1991, p. 122).

TABELA 2
Dados populacionais do Brasil — segunda
metade do século XIX ao século XX

ANO ‘ POPULACAO TOTAL
1872 9.930.478
1890 14.333.915
1900 17.438.434
1920 30.635.605
1940 41.236.315
1950 51.944.397
1960 70.191.370
1970 93.139.037
1980 119.002.706
1872 9.930.478
1890 14.333.915

Fonte: INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE) 2009
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Esse fluxo aumentou, nos anos de 1870 do século XIX, com a aboli¢gdo da escravidao
em 1888, pois muitos ex-escravos, ao se tornarem libertos, sem amparo algum do Estado
Imperial, contribuiram também para o aumento da populacdo na capital.

O processo abolicionista “estremeceu” as estruturas do Império, lembrando que os
latifundiarios escravagistas deixaram de ser a base de apoio da monarquia, a isso se somaram
outras bases de apoio, como o Exército e a Igreja, que entraram em conflito com o modelo
imperial vigente e contribuiram para a crise e, posteriormente, para o fim do Império no Brasil. O
movimento republicano, com grande atuagdo, encontrou for¢as na conjuntura apresentada.

Ao refletirmos sobre o Império a crise do Império e a organizacdo da Republica, ou
melhor, sobre como se formou a Republica do Brasil, recorremos a Coelho (2003, p.267), ao

afirmar que:

Discutir a Formacao do Estado e da Nagdo no Brasil continua a ser, mais que
nunca, uma questdo de hoje, ndo importa o eixo temporal sobre o qual
repousa um dado recorte da processualidade do objeto da argiiicdo do
historiador.

Ao mencionarmos, ao longo da pesquisa, Império ou Republica brasileira, estamos
nos referindo a respeito da formacdo do Estado brasileiro. Apesar de ndo trabalharmos com a
ideia de continuidade, apoiamo-nos na ideia de “desnaturalizacdo” do Estado Imperial e da
Republica brasileira em quaisquer contextos abordados. Ou seja, foi um processo, um
construto, pois o tempo historico € constituido de permanéncias e transformagdes. Como nos
ensina Marc Bloch (2001), o papel do historiador ¢ ir além da ordenacdo cronologica dos
acontecimentos no tempo duracdo, que ¢ um tempo continuo, mas ¢ também de mudanga
constante. O autor entende que continuidade e mudanga constituem atributos cuja antitese faz
surgir os grandes problemas que o historiador tem que desvendar. Braudel (1992, p. 44) nos
ensina que “[...] todo trabalho histérico decompde o tempo decorrido, escolhe entre suas
realidades cronologicas segundo preferéncias e opgdes exclusivas mais ou menos
conscientes”. Para Tuma (2001, p. 49), “[...] a escola como 16cus da disciplina e do controle
nao pertencem a realidade de tempo muito distante da atualidade”. Portanto, uma investigacao
sobre a histéria da disciplina e do ensino requer uma reflexdo sobre a complexidade do tempo
como categoria de analise.

O Império esteve e estd na Republica brasileira que se organizou, até pouco tempo,

fundamentada na auséncia de participacao popular. Percebemos, até os nossos dias, apesar das
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reformas de politicas sociais que se esforcam em incluir o maior nimero de pessoas, que,
ainda o critério da exploragdo, sao enormes as desigualdades em nossa sociedade, bem como,
a elitizag¢ao educacional.

Ao ser fundado em 1837, o Colégio Pedro II, no Periodo Regencial, era um modelo de
educagdo com base no “sentimento aristocratico” (MATTOS, 1998, p. 32), para a manutengao de
uma sociedade como estabelecia a logica do império brasileiro. Em consonancia com a
Constituigdo de 1824, era excludente. Exemplo disso, os eleitores se resumiam em proprietarios
de escravos, brancos livres, ou seja, que deduzimos ser uma parcela minima da sociedade

imperial. A Instru¢io Piblica, nesse contexto, cabia um papel determinado:

Para manter a Ordem ¢ difundir a Civilizagdo aqueles dirigentes deram um
relevo & Instrugdo Publica [...] A medida que se esforcam para formar o
Povo por meio da Instrugdo Publica,os dirigentes imperiais avaliavam a
trajetoria que percorriam, mudando os métodos de ensino, criando tipos
diferenciados de escolas editando compéndios e, sobretudo valorizando o
papel do professor. (MATTOS, 1998, p. 36).

O Colégio Dom Pedro II, fundado na capital do Império, constituiu-se, no século
XIX, no referencial para a elaboragéo dos Programas de Ensino e materiais didaticos’. Porém,
a partir da chamada Revolucao de 1930 e da criagdo do Ministério da Educagdo e Satude
Publica, as articulagdes dos Programas de Ensino passaram a ser organizadas pelo referido
Ministério, posteriormente, chamado Ministério da Educacao e Cultura e Desportes, atual
Ministério da Educacao.

O momento de criagdo do Colégio Dom Pedro II foi o Periodo Regencial no contexto
do Brasil Império, 1822—1889, cronologicamente, dividido em: Primeiro Reinado, 1822—
1831, Periodo Regencial, 1831-1840 e o Segundo Reinado, 1840—1889. Seu nome foi uma
homenagem ao entdo monarca brasileiro, Dom Pedro II, que permaneceu no poder ao longo
do Segundo Reinado até a proclamagdo da Republica Brasileira de 1889.

Durante a Regéncia, 1837, também foi criado o IHGB, Instituto Historico Geografico
Brasileiro. No afa de se produzir uma Histéria do Brasil, o IHGB, langou um concurso entre
seus associados sobre qual o método para se escrever a Historia do Brasil. Von Martius,’

cientista alemdo, foi o vencedor do concurso. O historiador apresentou uma proposta

% Ver Nucleo de Documentagdo e Meméria do colégio Pedro II - NUDOM — Colégio Pedro II, catalogo de teses,
dissertagdes e monografia do Colégio Pedro II [organizagdo de] — Rio de Janeiro: Colégio Pedro II, 2000.

3 Karl Friedrich Philipp Von Martius foi um dos principais pensadores alemies, que percorreram o Brasil no
século XIX, com o intuito de realizar pesquisas cientificas.
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detentora de uma visdo historicista, conforme a tendéncia hegemodnica da época, “[...] o
quadro renovador do Século XIX na historiografia foi do mundo europeu, ao qual o Brasil se
vinculava. O pais nio podia ficar indiferente a esse surto” (IGLESIAS, 2000, p. 44).

Von Martius sugeria que a escrita da Historia do Brasil deveria contemplar as trés
racas formadoras da nagdo brasileira, utilizando-se da metafora dos trés rios, “o negro, o indio
e o branco”. E quem iria produzir seguindo as orientacdes de Von Martius seria Vanhargen.
Francisco Adolfo Vanhargen escreveu a obra Historia geral e do Brasil, destacando, em seu
trabalho, a cultura europeia.

O Colégio Pedro II estabelecia as bases curriculares para todo o Brasil. Isso pode
ser evidenciado no discurso do, entdo, Ministro da Justiga e Interior do II Império,

Bernardo Pereira Vasconcelos, ao ser inaugurado, o Colégio Pedro II, no dia 25 de marc¢o

de 1838:

Por ocasido da inauguragdo do Imperial Colégio de Pedro II, em 25 de
marco de 1838, o entdo Ministro da Justica e Interior do Império,
Bernardo Pereira de Vasconcelos, em seu discurso, explicitou que o novo
Colégio serviria de padrdo aos demais do género. Conseqiientemente era
o foco de atencdo das autoridades educacionais do poder central.
(LORENZ; VECHIA, 1998, p. 7).

Segundo Abud (1998, p. 31), o Colégio Pedro II funcionava

[...] como escola modelo responsavel pelos programas e, como Unica escola
autorizada a fornecer o certificado de conclusdo do Curso Secundario, era
responsavel também pelos exames eliminatorios das disciplinas da grade
curricular.

Para Xavier (1994, p. 83), “[...] como modelo oficial, o Colégio D. Pedro II era, sem duvida,
uma escola destinada a formagao das elites de uma sociedade agraria, escravista e patriarcal”.

Ao revisitarmos a histéria da disciplina Historia e da educacao brasileira, no
século XIX, fica evidenciado que a estrutura curricular proposta pelo o Colégio Pedro II,
se baseava naquilo que Xavier (1994, p. 83) afirma: “[...] o seu ensino refletia a ansia de
‘estar’ em dia com a cultura europeia”. Percebe-se que tal proposta foi formulada em
consonancia com o pensamento positivista, a ideia de cientificismo, progresso, ou seja,
“[...] ndo era o classico humanista, de cunho literario ¢ formativo, como o ministrado
pelos mestres jesuitas, mas ja era, predominantemente, informativo e enciclopédico”

(XAVIER et al., 1994, p. 83).
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Nesse contexto de organizacao curricular pelo Colégio Pedro II, questionamos: Como se
apresentava a Histéria Geral? Qual era o espaco da Historia da América nos curriculos? Delgado
de Carvalho® produziu um estudo a respeito dos Programas da Instituicio. Evidenciamos, nesse
documento, o local da Histéria: “No Regulamento de 31 de janeiro de 1838, do recém criado
colégio, verifica-se que das 25 ligdes semanais das Aulas VI, V, IV, IIl, correspondem as quatro
primeiras séries secundarias, 2 li¢des de Historia” (CARVALHO, 1957, p. 20).

A disciplina Historia aparecia de forma restrita. Era quase, insignificante o numero
de licdes destinadas para tal matéria. Vejamos, a seguir, o Programa de 1850, elaborado apos

o Regulamento de 1838:

[...] no Programa do Colégio Pedro II, de 1850, encontramos a seguinte
distribuicdo, por ano, com 40 pontos cada matéria. I ano — Geografia-
generalidades; III ano — Historia Antiga — até Alexandre Magno; IV ano —
Historia Romana — até Caligula; V ano — Historia Média — Geografia da
Europa; VI ano — Histéria Moderna — Geografia — Brasil e da América;
VII ano — Histéria do Brasil; Historia e Geografia Antiga; VIII ano —
Cosmografia e Cronologia. (CARVALHO, 1957, p. 24).

No Programa de 1850, a tematica “América” figura como um conteudo da disciplina
Geografia e ndo era um topico independente, mas ligada a Geografia do Brasil. O ensino de
Historia da América era inexistente, de acordo com o referido programa.

No que diz respeito a disciplina Histdria, na estrutura curricular de 1850, a énfase se
dava no modelo eurocéntrico’ de historia universal. A periodizagio compreendia a Historia
Antiga, Idade Média, Idade Moderna e Idade Contemporanea, sendo a Historia do Brasil
acoplada ao avango europeu no contexto da Idade Moderna.

A Histoéria era ensinada a partir do 3° ano do Gindsio, e as temdticas eram pautadas
pela Histéria Antiga, existindo uma mescla entre o sagrado e o profano. Como pode se
observar nos primeiros pontos, no total de quarenta, do Programa do Terceiro Ano, do ano
1850: “Terceiro Anno: Histéria Antiga. 1. Opinides dos antigos sobre a creacdo do mundo 2.
Creac¢do do Mundo 3. Queda de Addo e Eva. Caim e Abel. 4. Dilavio 5. Egypto em geral”
(LORENZ; VECHIA, 1998, p. 20).

* Carlos Miguel Delgado de Carvalho, nascido na Franga, foi um gedgrafo, e como pesquisador na area de
humanidades, desenvolveu tais estudos no Brasil no século XX.

> Essa questdo foi analisada por Chesnaux. Segundo ele, trata-se de uma sistematizagdo bem francesa —
Cristalizacdo da burocracia histérica e eurocéntrica — A fungdo ideologica especifica da historia “antiga”,
“medieval”, “moderna” e “contemporanea” — O quadripartismo derrotado intelectual e politicamente — O
marxismo académico ndo pode regenera-lo” (CHESNEAUX, 1995, p. 92)

39



A auséncia de América perpassa por todo o Programa de Ensino de 1850. No
programa de 1856 em Histéria Moderna, para o quarto ano, sdo sugeridos vinte € quatro

temas ao todo, sendo dois deles relativos a América Latina:

23. México e América Central — Epocas de sua independéncia; série de sua
administragdes e revolugdes; 24. América do Sul — Geographia da América
do Sul antes de suas revolugdes para a independéncia: geographia sucessiva
at¢ o estado actual — Seus principaes governos,guerras ¢ tratados
(LORENZ; VECHIA, 1998, p. 20).

Observa-se, na distribuicdo do Programa de Ensino de 1850, que o tema América era
componente da Geografia. Porém ndo encontramos referéncia alguma sobre os estudos de
América na “Matéria Historia”. Delgado de Carvalho (1957, p. 27) evidencia que, nas

“Instrugdes de 27 de outubro 18807, existiam recomendagdes a respeito do ensino de América:

Nas aulas de Histéria Universal [...] ateng¢do para os homens extraordinarios
que concorrem para as revolugdes benéficas ou perniciosas da humanidade
em geral ¢ de cada nagdo em particular, mormente as da América e,
sobretudo do Brasil, agrupando em térno destes vultos os fatos
caracteristicos das fases em que dominaram o espirito publico: falando ao
coragdo dos alunos de modo que lhes inspirem o respeito ¢ admiragao pelos
bons e lhes tirem até a idéia de louvarem ou imitarem os maus.

As “Instrugdes de 27 de outubro 1880 evidenciam uma concepgdo de ensino da
América pragmatica, carregada de adjetivacdo. O conteudo de América estava relacionado
com as aulas de Historia universal. Embora exista a perspectiva pragmatica, as
recomendacdes nao se furtaram de incluir América no escopo dos estudos.

Apesar de o Programa de 1856 apresentar, introduzir temas, conteidos de Historia da
América, observamos que ndo ha conexdo entre eles e o proprio continente. E proposta uma
abordagem geografica, fisica, descritiva. Esse quase total silenciamento do ensino da Historia
da América nas escolas brasileiras no século XIX, verificado pelos documentos, denota a
postura do Império brasileiro face ao continente americano, ou seja, a preocupagao era manter
a ligagdo com a Europa em todos os setores, até porque o nosso sistema politico, Monarquia
constitucional, era impar no continente americano e se aproximava dos sistemas europeus.

A intencionalidade, nada sutil, ao destacar valores europeus para a formacdo do
jovem brasileiro, enfatizando a difusdo das ideias liberais, o eurocentrismo ¢ a marca.

Fortalece-se, também, a proposicao de se criar a idéia de nacdo, veiculada aos sentimentos
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patrioticos. Tal postura reafirma a funcao, o papel da disciplina Historia na constituicao da

identidade nacional.

O estudo dos antigos ndo era mera erudi¢ao ou repeticdo das “humanidades
jesuiticas”, mas instrumento para que se difundissem no jovem brasileiro as
idéias liberais, os sentimentos patrioticos conforme se 1€ nos oradores da
Antigiiidade, sobre os deveres do homem nos filosofos e sobre as agoes dos
grandes, nos poetas... (BITTENCOURT, 1990, p. 61).

Isto foi evidenciado em vérios estudos historicos sobre a proposta de Historia do
Brasil do Instituto Historico e Geografico do Brasil, a partir do alemdo Von Martius,

consolidada na obra Historia geral do Brasil de Varnhagen:

Varnhagen acreditava na existéncia de uma nagdo brasileira. Nacdo para
ele era algo constituido por homens livres de uma unica raca (brancos, ¢
claro), agindo como cidaddos. Por isso ele negava a escraviddo,
atribuindo-a a um “erro historico”: atitude que seria repetida por muitos
autores mais tarde. (PINSKY, 1997, p. 15).

No discurso de inauguracdo do Colégio Pedro II, proferido por Bernardo Pereira
Vasconcelos, ¢ nitido o objetivo a ser atingido pelo referido estabelecimento de ensino: o
modelo desenvolvido nos paises “mais esclarecidos”. E desta maneira que os homens letrados
do século XIX denominavam os paises europeus. Para corroborarmos esta afirmativa,

recorremos ao documento citado por Faria Filho (2009, p. 19):

[...] a inauguracdo do Colégio Pedro Il como o mesmo foi criado em 02 de
dezembro de 1837 por decreto expedido por Bernardo Pereira de
Vasconcelos, regente interino naquele momento. J& como Ministro do
Império, Bernardo Pereira de Vasconcelos discursou por ocasido da
inauguracdo das aulas em 25 de margo de 1838, entregando o regime e o
regulamento do Colégio Pedro II, no qual advertia ao reitor: “Devo, porém,
advertir a V. Excia que as regras consagradas nesse Regulamento ndo sdo
teorias inexpertas; elas foram importadas de paises esclarecidos, t€ém o cunho
da observacdo, tém o abono da pratica e deram o resultado de transcendente
utilidade. Nao nos assuste, pois a sua literal observancia: a mocidade
Brasileira ndo ¢ menos talentosa, nem menos capaz de morigerar-se que a
desses paises onde elas tém muito aproveitado. E notara V. Excia. que a mor
parte de suas disposi¢des respeitam mais aos Professores e Inspetores, do
que aos alunos; pendendo deles a moralidade conduta e aproveitamento nos
estudos dos Colegiais; e sendo o principal intuito do Governo prevenir para
ndo ter ocasido de punir, a severidade da disciplina deveria pesar mais sobre
esses empregados, do que sobre os alunos, faceis de conduzir quando a
vigilancia e o respeito lhes assinala a estrada [...] O saber é forca: e ¢ V.
Excia. que vai ser o modelador desta forga irresistivel, desta condi¢ao vital
da sociedade moderna
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Portanto, o ensino de Historia, nos programas curriculares durante o século XIX,
apresentara um quase total silenciamento e algumas nuances de forma topica, relativas a
América Latina no Brasil Imperial. A ideia hegemonica na constru¢do da Historia era pautada
pelos ideais europeus. A Historia da América, os documentos revelam como nio era atribuida

importancia para/na instru¢ao dos alunos brasileiros.

1.2 O ensino de Histéria da América no Brasil republicano

Com a proclamagdo da Republica brasileira, vivemos, durante o periodo de 1889 a
1930, a denominada “Republica Velha”. Assim chamada pelos revolucionarios de 1930,
momento no qual Getalio Vargas, como lider do movimento, assumiu a Presidéncia da
Republica.

Gravadas, na bandeira da Republica Brasileira, as palavras “Ordem e o Progresso”
denotam a forte presenga positivista na elaboragdo republicana do Brasil. Concepgao essa que
compreende a ideia de progresso como evolucao; do novo, como algo sempre benéfico; da
ordenagdo, em prol do Estado, que se distingue, de acordo com a logica positivista, dos
primeiros anos da Republica brasileira, “velha”, ultrapassada.

Segundo Nagle (2001, p. 11),

[...] o regime republicano, vigente até 1929, ndo manteve apenas, em toda
sua plenitude, o sistema coronelista [...] ampliado pela formulacdo da
“politica dos estados” reflexo do mesmo sistema do plano nacional”. A
“politica dos estados”, conhecida também por “politica dos governadores”,
consistia em um acordo que “transformou os governadores dos estados nos
eleitores dos presidentes da Republica”.

Os Estados de Minas Gerais e Sao Paulo eram os dois maiores estados em termos de
expressdo politica e econdmica, com isso, revezavam-se na “politica dos estados”, conhecida

como o periodo “Café com Leite”. Segundo o autor:

Construida sobre o coronelismo, a institui¢do oligarquica, representada pela
“politica dos governadores”, delimitou um sistema de representagdo coletiva
singular, de acordo com a qual as posi¢des de mando se conservavam dentro
de um grupo bastante restrito, que perpetuava a mesma composi¢cdo de
poder. E este o fendmeno politico mais importante da histéria do regime
republicano até o final da Primeira Republica. (NAGLE, 2001, p. 12).

O ciclo “Café com Leite” se findou com o rearranjo de poder das elites brasileiras e o

gaucho Getllio Vargas, iniciou o seu mandato com um Governo Provisério (1930-34),
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posteriormente, Governo Constitucional (1934-37) e, por fim, o Estado Novo (1937-45). O
periodo intitulado “Era Vargas” (1930-45) se caracteriza por centralizagdo de poder e
autoritarismo. Nas intui¢des escolares, foi visivel, segundo a literatura da area tal inser¢do, ao
ser criado em 1930, o 6rgdo que centralizava as medidas educacionais, o Ministério da
Educagao ¢ Saude Publica.

Durante a Primeira Republica do Brasil, alguns pensadores brasileiros foram
influenciados pelo movimento de grande penetragdo, nas instituicdes escolares
americanas e europeias, conhecido por “Escola Nova”, que teve repercussdes no Ensino

de Histoéria:

No Brasil, os Estudos Sociais aparecem, pela primeira vez, no bojo do
movimento de renovagdo educacional que, segundo Fernando Azevedo,
caracterizou a década de 20 e o inicio da década seguinte e foi expressdo das
novas condigdes sociais caracterizadas pela industrializagdo e urbanizacao
que se intensificaram com o término da Primeira Guerra Mundial. Este
movimento se definiu por uma renovacdo metodologica e programatica
inspirou-se em tragos alienigenas, sobretudo dos Estados Unidos e dos paises
mais desenvolvidos da Europa Ocidental. (NADALI, 1988, p. 1).

Assim, do pensamento renovador do movimento da “Escola Nova”, desdobrardo, em
todas as searas educacionais, as orientacdes pedagogicas que se direcionam para o “aprender

fazendo’’ e centradas no aluno. A esse respeito, Vidal (2000, p. 211) assegura:

Devia a escola, assim, oferecer em que o aluno, a partir da visdo
(observacdo), mas também da agdo (experimentacdo) pudesse elaborar seu
proprio saber. Aprofunda-se aqui a viagem iniciada pelo ensino intuitivo no
fim do século XIX, na organizag¢do das praticas escolares. Deslocando do
“ouvir” para o ““ver”, agora o ensino associava “ver” “fazer”.

O ideal do escolanovismo foi difundido por varios intelectuais brasileiros, dentre
eles, destacamos Anisio Teixeira. Segundo Elza Nadai (1988, p. 1), neste contexto, os “[...]
Estudos Sociais foram introduzidos no curriculo da escola elementar do Distrito Federal, na
gestdo de Anisio Teixeira [...] Sob sua inspiragdo direta, foi publicado, em 1934, um
Programa de Ciéncias Sociais”.

As propostas para as instituicdes escolares, baseadas nos principios da Escola Nova,
se apoiaram nos fundamentos da liberal democracia para o ideal de renovacdo escolar, em
contraponto ao ensino tradicional e em defesa de um ensino laico, gratuito e universal. Para

Nagle (2001, p. 320):
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Num apanhado geral, o movimento da Escola Nova, como se sabe,
significou um processo de remodelagdo das instituicdes escolares, como
conseqiiéncia da revisdo critica da problematica educacional. Em confronto
com a “escola tradicional”, em relacdo a qual se colocou em termos
antéticos, A Escola Nova se fundamenta em nova concep¢dao sobre a
infincia. Esta é considerada contrariamente a tradicdo como estado de
finalidade intrinseca, de valor positivo, e ndo mais como condigdo transitoria
e inferior, negativa, de preparo para a vida do adulto.

Objecdes de alguns setores conservadores ¢ da Igreja foram encontradas pelos
apoiadores da Escola Nova no Brasil. Em resposta as essas criticas, foi lancado o movimento
conhecido como o “Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova”, que obteve um total de
vinte e seis assinaturas de educadores brasileiros em apoio a Escola Nova, liderados por
Fernando de Azevedo. Observa-se que, apesar dos esforgos para os ideais da Escola Nova
serem introduzidos no Brasil, com base nas experiéncias norte-americanas, iSSoO ocorreu
apenas de forma setorial e limitada.

Ao analisarmos quinze programas de ensino, implantados no periodo de 1850 a
1929, observamos que ndao houve mudangas substantivas no ensino de Historia ¢ em

particular, no ensino de Historia da América. Conforme Dias (1999, p. 54):

Apesar das posicdes criticas de alguns intelectuais brasileiros, que desde
meados do século XIX chamavam a atencdo para a inclusdo de tematica
americana na cultura escolar, somente em 1931, em meio a multiplicagao
dos conteudos histéricos, ¢ que a Historia da América foi incluida nos
programas oficiais de ensino secundario, com a Reforma Francisco
Campos.

A determinagdo dos programas via Ministério da Educacdo e Saude Publica diferia
da proposta anterior, que determinava o planejamento educacional em nivel nacional, de
acordo com a Reforma Rocha Vaz®, ocorrida na Primeira Republica, em 1925. Na opinido de

Guy de Hollanda’ (1957, p. 11):

Os programas do ensino secundario, de acordo com a Reforma Rocha Vaz
(1925), vigente até a Reforma Francisco Campos (1931) “formulados pelos
respectivos professores catedraticos e aprovados pelas congregacdes” do
Colégio Pedro II e dos estabelecimentos de ensino secundario,
oficialmente, mantidos pelos Estados, quando ésses haviam obtido a
equiparagdo aquele.

% A Reforma Rocha Vaz, em 1925, introduz o modelo seriado de ensino.
7 Pesquisador brasileiro, da segunda metade do século XX, foi professor de Faculdade Nacional de Filosofia.
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O autor nos esclarece que os programas de ensino produzidos pelo Colégio
Pedro II passaram a ser de responsabilidade do recém-criado Ministério da Educacdo e
Satde Publica, durante e apos o rearranjo de poder em 1930, na chamada de Revolucao
de 1930. Para um melhor entendimento, damos sequéncia a citagdo Guy de Hollanda

(1957, p. 12):

“Equiparados” ao Colégio Pedro II, s6 podiam ser — mediante o
preenchimento de toda uma série de formalidades — os “estabelecimentos
de ensino secundario mantido pelos Estados”. Os exames preparatorios, cuja
extingdo era prevista , pela Reforma Rocha Vaz, dentro do prazo de 4 anos
deviam realizar-se “de acordo com o programa do Colégio Pedro 11"

A Reforma de 1925, denominada Rocha Vaz, estabelecia que as institui¢des do
ensino secundario deveriam seguir a seriagdo da matéria e ndo o Programa de ensino, esse
caberia as instituigdes de ensino secundario. Com a criagdo Ministério da Educacdo e Saude
Publica, isso nao mais ocorria. Segundo Guy Hollanda (1957, p.11), sobre a Reforma

Francisco Campos:

[...] os estabelecimentos de ensino secundario mantidos pelos Estados
perdiam o direito de elaborar programas proprios. Ficavam, assim, ante a
inspecdo federal nas mesmas condi¢Ges das escolas particulares. Aboliam-se,
assim, quaisquer possibilidades de que os programas atendessem a
necessidades regionais.

O Programa de Ensino 1931 foi elaborado de acordo com a Reforma Educacional
Francisco Campos, na conjuntura do inicio da chamada Era Vargas. Esse periodo se
caracterizou, dentre outros aspectos, por forte apelo nacionalista e fortalecimento de
segmentos sociais urbanos.

A Reforma Francisco Campos, dentre outras medidas, nivelou todos os colégios ao
Colégio Pedro II. Com essa Reforma, a educagdo nacional passava a ser sistematizada e
centralizada, sendo o responsavel o Ministério da Educagao e Saude.

Nesse contexto, ocorreu a inser¢do de Historia da América no Programa Oficial de
Ensino de Histdéria. No entanto, mesmo com a inclusdo da disciplina na década de 1930,
percebemos que ela ¢ enderegada aos professores vinculados a Histéria do Brasil, a partir da

visdo eurocéntrica, conforme podemos observar nas citagdes que se seguem do Programa

Oficial de 1931:
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1931 — Para a Segunda Série, “Historia da América e do Brasil: O
descobrimento da América — Duas grandes civilizagdes
desaparecidas: os Aztecas e os Incas — O indigena brasileiro,
conquistadores e a formacdo do império colonial espanhol”. 1931 —
Para a Terceira Série, “Histéoria da América ¢ do Brasil: Os mais
antigos vestigios do homem americano. O homem fossil. Mounds,
pueblos [...] Hipodteses sobre o povoamento da América: Velhas
Hipoteses: os povos da antiguidade. O autoctonismo. Novas
Hipoéteses: paleo-asiaticos € povos da Oceania”. 1931 — Para a Quarta
Série, “Historia da América e do Brasil: Aspectos étnicos,
econdmicos, politicos e culturais da Europa ocidental na época dos
descobrimentos e o contato com os primitivos habitantes; o
reconhecimento das costas, a conquista ¢ o inicio da colonizagdo”
1931 — Para a Quinta Série, “Historia da América e Brasil: A politica
ibérica de Napoledo e suas conseqiiéncias [...] As lutas pela
independéncia da América Latina: seus aspectos econdmicos, sociais,
politicos e militares”. (LORENZ; VECHIA, 1998, p. 330; 332).

Apesar do Programa de 1931 prescrever o ensino de Historia da América para as
quatro séries, ¢ nitida a integracdo ao conteudo de Historia do Brasil, ndo obstante a énfase do
conteudo ainda ser dada pela historia europeia. Assim, a América era apresentada como um
desdobramento da historia europeia. Durante o periodo Vargas, no chamado Estado Novo,
cuja “[...] orientacdao ideologica da maioria dos estudantes era contraria ao autoritarismo do
Estado Novo” (CUNHA, 2000, p. 170), ocorreu outra Reforma educacional a de Gustavo
Capanema®. “Este ¢ 0 nome pelo quais as leis organicas de 1942 a 1946 ficaram conhecidas.”
(XAVIER et al., 1994, p. 192). Com essa Reforma, foi elaborado o novo Programa de Ensino,
de 1942, o qual se baseava nos principios pedagogicos considerados inovadores para o
momento, como o escolanovismo. Delgado de Carvalho (1957, p. 207), na década de 1950,

escreveu sobre iSso:

Em muitos paises, os curriculos atuais estdo em plena evolugdo. No Brasil,
por exemplo, de 1890, para ca, tivemos quatro curriculos secundarios
diferentes: as Reformas de 1901, a Reforma Rocha Vaz, a Reforma
Francisco Campos ¢ a Reforma Capanema. As trés ultimas posteriores a
primeira guerra mundial, refletem as necessidades sentidas e, em parte, a
preocupacdo de pautar nosso ensino sobre a experiéncia de nagdes mais
adiantadas.

¥ Politico mineiro que chegou a ser ministro por onze anos (1937-45). Capanema ainda participou de alguns
movimentos liberais. Criou a Faculdade Nacional de Filosofia e a Escola Nacional de Educagao Fisica. Edificou
o Palacio do Ministério da Educagdo e Satde.
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Entendemos que a “plena evolucao”, citada por Carvalho (1957), se refere, dentre
outros elementos, a0 movimento escolanovista do inicio do século XX nos EUA e Europa,
bem como, posteriormente, a introdu¢do da Psicologia para a andlise da educagdo. Também,
nesse contexto, a eclosdo da Primeira Guerra, as mudangas no setor produtivo “do campo para
a cidade”, para a industria, exigia-se mao de obra com habilidades de saber ler, escrever,
diferente das exigéncias do mundo rural. Assim, a Reforma Gustavo Capanema ocorreu na
conjuntura mundial da Segunda Guerra e, no Brasil, no processo de resisténcia ao

autoritarismo de Vargas.

[...] mas a repressdo policial as manifestagoes fez com que sua pratica se
deslocasse para o plano internacional, combatendo-se o autoritarismo no
Brasil pela defesa da causa de regime liberal-democratico em guerra
contra os regimes de regime nazi-fascista, em muitos semelhantes ao
Estado Novo Brasileiro. Em 1942, os estudantes, ja agora organizados em
torno da UNE, desenvolveram intensa propaganda favoravel ao
rompimento de relagdes diplomaticas com os paises do Eixo ¢ a entrada
do Brasil na Guerra ao lado dos Aliados, o que veio a acontecer,
reforcando em muito a posicdo relativa, no campo politico, dos que
combatiam o Estado Novo. (CUNHA, 2000, p. 170).

Apo6s 1942, durante a Segunda Guerra Mundial, ocorreu a aproximagao do
Brasil com os Estados Unidos da América e os paises latino-americanos. A Histéria da
América passava a ser recomendada aos professores, de forma a desenvolver o estudo
de maneira desvinculada de outras disciplinas, o que, até entdo, ndo ocorria. “Até a
reforma Capanema, a Histéria da América nos programas escolares ndo passava de
apéndice da Historia Geral.” (DIAS, 1997, p. 102). As mudancas se relacionavam a

situacao politica.

A Guerra Mundial afetou profundamente o ensino de Historia, tanto nos
Estados Unidos como na Europa. Uma revisdo dos livros escolares vem
corrigir as tendéncias anti-britdnicas reveladas no estudo Revolugdo
Americana. A Liga das Nagdes também promoveu uma comissao
internacional para idéntico propodsito de revisdo de manuais alemaes,
franceses, belgas, ingleses ¢ italianos. No Brasil, foi feito um trabalho no
mesmo sentido. (CARVALHO, 1957, p. 38).

Essas mudancas sdo expressoes do projeto politico que se cristalizou em 1937, com o
Estado Novo, com o enrijecimento do processo ditatorial varguista, estabelecendo a
centralizagdo em todos os ambitos institucionais, até na instituicao escolar. Nesse caso, como

observamos a luz da histéria da educagdo, foram conduzidas as politicas educacionais com o
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projeto autoritdrio da ditadura civil de 1930-45. Esse contexto politico teve influéncias
significativas nas mudancas de concepcao do ensino de Historia.

Por que essas mudancas de concepcao? Algumas hipoteses devem ser
consideradas: as ideias politicas e pedagdgicas recorrentes no pensamento brasileiro; o
fato de que, durante a Segunda Guerra Mundial, lacos diplomaticos, militares e,
principalmente, econdmicos, com os Estados Unidos da América, se fortaleceram, e o
outro dado importante de que nos devemos lembrar ¢ a hegemonia dos Estados Unidos
da América no continente americano, a disputa pela hegemonia mundial acirrada entre
paises dos Blocos capitalista e socialista, a chamada “Guerra Fria”. Vejamos, a seguir,
uma citacdo de conteudos programaticos para Historia da América, oficializado em

1942:

Segunda Série: Historia Moderna e Contemporanea; Unidade VII: A
América no século XIX: Estados Unidos da América: a doutrina de Monroe;
a Guerra de Secessdo. 2. As nagdes latinas da América: principais vultos e
episddios. (LORENZ; VECHIA, 1998, p. 332).

No Programa, a centralidade do estudo da América Latina se relaciona diretamente
ao ensino dos Estados Unidos da América, dada a condi¢do mundial e a logica de controle e
dominio norte-americano nas nac¢des do sul do continente. O fim da ditadura do Estado Novo
e a derrubada de Getlilio Vargas, no contexto do fim da Segunda Guerra Mundial,

provocaram outra mudanga constitucional:

A medida que o Estado Novo se deteriorava por for¢a da luta interna dos
reflexos da guerra no pais e da divisdo do exército, os alvos das
oposigdes orientaram-se para a anistia dos presos politicos e para a
convocacdo da Assembleia Constituinte, antes mesmo das eleigdes
presidenciais. Ndo sendo mais possivel sustentar Vargas no poder, os
militares obrigaram a renuncia, em 29 de outubro de 1945. Nas Elei¢des
de dezembro foi eleito presidente da Republica o general Eurico Gaspar
Dutra, fiador do golpe de 1937 e ministro da Guerra do Estado Novo.
Foram eleitos senadores e deputados, que se reuniram em Assembleia
Constituinte. Em setembro de 1946, o Brasil passou a ter a quarta
Constitui¢cdo do periodo republicano, a terceira voltada por representantes
eleitos. (CUNHA, 2000, p. 170).

Nesse sentido, o final do Estado Novo representou uma nova organizagdo interna no
Brasil e em nivel internacional, que, nessas circunstancias acontece no fim da Segunda Guerra

Mundial:
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[...] a distingdo clara entre guerra e paz tornou-se obscura. Exceto em poucos
lugares, a Segunda Guerra Mundial ndo comegou com declaragdes de guerra nem
terminou com tratados de paz. A ela segue se um periodo tdo dificil de classificar,
seja como guerra, seja como paz, no sentido habitual que o neologismo “guerra-
fria” teve de ser inventado para descrevé-lo. (HOBSBAWM, 2007, p. 26).

A organizagdo politica interna brasileira, no “[...] periodo compreendido pelos anos
de 1945 a 1964, foi caracterizada por um processo crescente, aprofundado e ampliado de
democratizagdo politica e social do Brasil” (DELGADO, 2005, p. 13). Nacionalismo
desenvolvimentista, no qual o estado liberal democratico seria o grande definidor das politicas
nacionais. Algumas questdes sdo essenciais para compreendermos essa conjuntura, tais como:
Que estado ¢ esse? Como surge o conceito? Por que esse periodo ¢ assim definido? Quais
setores da sociedade o apoiavam? E a correlagao de forcas?

Com o fim do Estado Novo, houve uma continuidade da organizag¢ao da politica e
econdmica, apesar de Vargas ser rechacado em 1945. Acerca disso, ¢ bastante contundente o

estudo de Dreifuss (1981, p. 35), no qual afirma:

Embora o préprio Getulio Vargas e suas propostas politicas ndo tenham sido
aceitos, os empresarios adotaram o seu modelo politico e o sistema
partidario que havia fomentado. A passagem do Estado Novo para uma
forma populista de dominio e articulagdo de interesses foi atenuada pelo fato
de que a mesma elite politica e econdmica que havia comandado o regime
deposto permaneceu no poder apos a destituicdo de Getalio Vargas de seu
cargo, ¢ foi sob a diregdo dessa elite que as primeiras eleicdes nacionais
foram promovidas. Além disso, a continuidade foi salientada pelo fato de a
Constitui¢do de 1946 haver deixado praticamente intacto o marco
institucional do Estado Novo.

Assim, o estado brasileiro populista, “fendmeno presente em varios paises latino-
americanos a partir da década de 1930” (FONSECA; MONTEIRO, 2005, p.l), foi
caracterizado, por lideres carismaticos, o controle das massas populares via politicas publicas,
que ndo apresentavam reformas estruturais, mas, de certa maneira, atendiam aos anseios da
sociedade. “Através do populismo, o Executivo procurava estabelecer um esquema de
limitada mobilizacdo politica nacional das massas urbanas, baseada em uma estrutura sindical
controlada pelo Estado [...]” (DREYFUSS, 1981, p. 35). Nesse sentido, no Brasil, o
populismo, que englobava o nacionalismo desenvolvimentista se inicia com o segundo
governo Vargas, eleito democraticamente. Com a promulgacdo da Constituicao de 1946, as
eleicdes se tornaram eleigdes diretas, livres, mas ainda para os alfabetizados. Sobre a

Constitui¢ao de 1946, o historiador Iglesias (1993, p. 260) escreveu:
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A Constituicdo ¢ documento expressivo, em grandes linhas, dos chamados
principios liberais. Exprime o liberalismo classico, com pouco avango
relativamente a de 1934, sobretudo quando se recorda a enorme
transformacdo do pais depois de 1930. Incorpora muito da Carta de 1937,
quando esta era corporativista. Exigia-se mais avango, faltou audécia aos
seus autores: se os politicos haviam negado o Estado Novo, incorporam
muito do que ele fez como a legislagao trabalhista, que deveria ser levada em
conta, liberada, contudo, de seu carater tutelador e de medidas equivocadas
de seguranga nacional. Agravou até estas Ultimas, com a criacdo, em 1948,
da Escola Superior de Guerra, A ESG, que importou, de modo acritico, um
pensamento elaborado nos Estados Unidos pela ideologia da Guerra Fria.

A politica economica do Estado Novo tinha suas bases no nacional
desenvolvimentismo, no qual a fundamentacao das ideias se encontrava no ISEB, Instituto
Brasileiro de Economia, Sociologia e Politica. Schwartzman (1963, p. 271) no seu texto

Desenvolvimento econdmico e politico afirma que:

[...] Instituto Brasileiro de Economia, Sociologia e Politica — ISEB, de papel
fundamental na constituicdo da ideologia nacionalista no Brasil, o governo
brasileiro, pela primeira vez em sua Historia, propde-se a um planejamento
econdmico. E uma tentativa de superar a crise que ja se manifestava em 1953, e
cujas contradigdes desde vem se agravando progressivamente, ameagcando um
ponto de explosao, apesar da relativa manutencao da taxa global de crescimento.

O periodo a que o autor se refere abarcava os governos eleitos, democraticamente, ¢
todos com planejamento econdmico pautados no denominado “nacionalismo
desenvolvimentista”, ou seja, a ideia de se estabelecer um desenvolvimento cujas bases
fossem sustentadas em uma burguesia nacional e/ou no chamado capital nacional associado.
O nacional desenvolvimentismo foi a ideologia hegemonica nos governos de Getulio Vargas,
19514, Juscelino Kubitschek, 1956—60, Janio Quadros 1960 ¢ Jodao Goulart 1961—4.

Segundo Dreyfuss (1981, p. 35), em sua obra “[...] 1964: a conquista do Estado: agéo
politica, poder e golpe de classe [...]”, o governo de Juscelino Kubitschek foi bastante emblematico:

Os interesses multinacionais e associados tiveram de procurar outros fatores
para produzir diretrizes que levassem a sua consolidagdo econdmica.
Juscelino Kubitschek proporcionou essa estrutura apropriada. Com efeito,
com a implantacdo do seu Plano de Metas, ¢ como pré-requisito para a sua
realizacdo, foi criada uma ampla gama de organismos de planejamento e
consultoria e comissdes de trabalho, os Grupos Executivos.

O Estado se organizou no fim do mandato do governo de Marechal Gaspar Dutra, com

eleigoes livres e diretas, € novamente Gettlio Vargas (1951-54) retornou ao poder como presidente
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da Republica, mediante elei¢des livres e diretas em 1950. Assumiu o cargo no ano seguinte e

permaneceu até seu suicidio. A respeito da morte de Vargas, Bello (1972, p. 343) descreve que:

Na manha do dia 24, recolhido aos seus aposentos particulares e informado
da inelutavel exigéncia de definitiva renuncia, suicida-se com um tiro no
coracdo [..] Como em 1945, em condigdes politicas afinal ndo muito
diversas, os chefes militares, principais responsaveis pela situa¢do nacional,
convocam a assumir o governo o Vice-presidente Jodo Café Filho.

O Vice-presidente Jodo Café Filho (1954) assumiu o poder apds a morte de Vargas e
exerceu suas fungdes presidenciais. No entanto solicitou afastamento do governo, alegando
problemas de satde, sendo substituido por Carlos Luz, entdo, presidente do Congresso
Nacional, que tentara dar um golpe de Estado e fora impedido pelo Marechal Lott, pois
Juscelino Kubitschek havia sido eleito, mas ndo havia sido empossado. A argumentacio de
Carlos Luz era o nimero de votos de Juscelino Kubitschek. Até a posse de Juscelino
Kubitschek, assumiu o poder Nereu Ramos, naquele momento, presidente do Senado.

Juscelino Kubitschek, PSD (Partido Social Democratico), foi eleito. Como vice foi eleito
Joao Goulart, do PTB, Partido Trabalhista Brasileiro. Naquele contexto politico, o presidente e o
vice podiam pertencer a partidos diferentes. Isso de deu com uma coligagdo entre o PSD (Partido
Social Democratico) € o PTB (Partido Trabalhista Brasileiro). A “alianga PSD/PTB correspondia
em termos gerais a formacdo de uma “frente nacional”, uma coligagdo de forcas sociais
expressando o desejo de um processo de desenvolvimento nacional baseado na industria no
Brasil” (DREYFUSS, 1981, p. 35) em oposi¢do ao modelo estabelecido a, Unido Democratica
Nacional (UDN). Base de apoio de Dutra a UDN teve como lider Carlos Lacerda o fiel opositor,
ndo s6 do nacionalismo desenvolvimentista, mas também de Vargas e Juscelino Kubitschek.

Juscelino Kubitschek, no seu governo (1956-60), caracterizado pelo planejamento
econdmico conhecido por Plano de Metas, transferiu a capital do Rio de Janeiro para Brasilia,
cidade construida e projetada para tal.

As eleigoes presidenciais foram diretas até os anos 1960. O processo democratico
brasileiro foi interrompido com o Golpe Militar de 1964. A tabela, censitaria, a seguir,
apresenta os eleitores. Transcrevemos os dados no intuito de facilitar a compreensdo do
processo eleitoral brasileiro, no periodo dos anos de 1940, 1950, 1960. Lembramos que, de
acordo com a Constituicdo de 1946, o voto era livre e as elei¢cdes diretas, porém os
analfabetos ndo eram eleitores, bem como os “pracas” que também ndo votavam, sO 0s

maiores de 18 anos podiam votar.
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TABELA 3
Eleitorado brasileiro

ANO | ELEITORES INSCRITOS NAS ELEICOES
1910/mov. 1.155.146
1911 1.206.525
1933/maio 2.659.171
1934/out. 7.459.849
1945/dez. 1.466.700
1947/jan. 7.120.532
1950/out. 11.455.149
1954/out. 15.104.604
1958/out. 13.780.244
1960/out. 15.543.332
1962/out. 18.562.857
1966/mov. 22.387.251
1970/mov. 28.966.114
1972/nov. 32.873.297
1974/nov. 35.810.715
1976/nov. 42.218.102
1978/nov. 46.030.464
1982/nov. 58.616.588
1986/nov. 69.166.810

Fonte: IBGE, 2009.

Podemos observar que grande parte da populacdo brasileira, mesmo no periodo
democrético, a partir dos da segunda metade dos anos 1940, mais especificamente, dezembro
de 1945, com o término do Governo Vargas, ndo formava a massa de eleitores.

Com o fim do Estado Novo em 1945, o processo de democratizagdo do pais, o
Estado brasileiro, por meio do Ministério da Educagdo, continuou seu papel de organizador
dos Programas de ensino em nivel nacional. Isto pode ser evidenciado pela Portaria
Ministerial n® 598, de 6 dezembro de 1945. A América passava a figurar nos programas de
Ensino. Vejamos o que estabeleceu o Programa de Historia Geral para a Segunda Série, na
Unidade I: “1. Os Estados Unidos antes e depois da Guerra de Secessdo. Expansdo norte-
americana. 2 — A América latina: Argentina, México, Chile, Peru e Colombia: evolucio e
progresso” (LORENZ; VECHIA, 1998, p. 376).

Percebemos uma linha de continuidade nos programas de 1942 e 1945 e, no inicio
dos anos 1950, o estudo da historia dos Estados Unidos da América passou a ser enfatizado na
educacao brasileira. Essa énfase, no ensino de Histéria da América do Norte, ocorreu no
contexto poés-guerra, de aproximacao do Brasil com os Estados Unidos, ou seja, na conjuntura
historica da Guerra-Fria, no auge da hegemonia americana na América. A problematica da
“Guerra Fria” estava mais tensa, espago historico temporal da luta entre o “comunismo e o

capitalismo”. Segundo o historiador Hobsbwam (2007, p. 26):
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As revolugdes ou as lutas de libertacdo no interior dos Estados tinham
implicagdes para a situagdo internacional, particularmente durante a Guerra
Fria. Reciprocamente, depois da Revolugcdo Russa, as intervengdes dos
Estados tornaram-se comuns, pelo menos onde elas pareciam ndo apresentar
maiores riscos. Assim continua a ser.

No Brasil, era nitida a necessidade do Estado de estabelecer com clareza o
posicionamento e a formacdo de uma postura pro-americana. Nesse sentido, a estrutura

curricular difundida, em 1951, ¢ exemplar:

Programa de Ensino 1951 — “Histéria da América: Curso Ginasial, Segunda
Série: 1. A América pré-colombiana; 2. Descobrimento, exploragdo e
conquista da América; 3. A América colonial espanhola; 4. A América
colonial inglésa; 5. A América colonial portuguesa; 6. Os Estados
Unidos:sua formacdo; 7. As nagdes hispano-americanas:sua emancipacao;
8.0 Brasil independente; 9. As nacdes do Novo Mundo:seu desenvolvimento
no século XIX; 10. A América contemporanea”. (LORENZ; VECHIA, 1998,
p- 401).

O programa apresentava os contetidos de forma tradicional e linear. Carvalho
explicitou seu incomodo a respeito do que ele chamava de “distribui¢ao tradicional das
matérias” e reiterou sua preocupacdo, ao citar a importante revista francesa, a Cahiers
Pedagogiques, Cadernos Pedagdgicos, de janeiro de 1950; “Ao aluno cabe se organizar
com pedagos deste “puzzle” para construir um manto de arlequim” (CARVALHO, 1957,
p-19). Questionava se o problema era do método, visto que, ao apresentar as matérias,
incluia o sagrado, como objeto de sua andlise e abordava o Ensino de Historia da seguinte

maneira,

O ENSINO DE HISTORIA — (A Histéria) ndo é forgosamente a
apresentagdo sistematica de escritos que relatam fatos e acontecimentos
sociais, com tentativas de explicagdo ou interpretagdo. Historia também pode
ser uma coleta de fatos, mais ou menos comprovados, porém aceitos por um
grupo social e transmitida de geracdo em geragdo. E’ sob esta ultima forma
que se pode dizer que o ensino de Historia remonta a mais alta antiguidade.A
Biblia parece comprovar que o valor social e religioso da Histdria foi sempre
levado em conta pelas sociedades humanas. Por isso, sdo tidos como
fundadores principais as Tradigdes e os Vestigios do passado, fontes
originarias. Na Grécia e em Roma, as lendas dos herdis, os episodios da
mitologia, faziam parte dos conhecimentos historicos. (CARVALHO, 1957,
p. 20).

O debate sobre os saberes e a preocupacao com a distribuicao das matérias ndo ¢ algo

novo. No que diz respeito ao conteudo estudado, em especifico, a Historia da América Latina,
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evidenciamos um espago restrito no Ensino de Historia. E recorrente a leitura primeira que
cabe ao aluno construir “um manto de arlequim” do que vem ser América Latina. Este tema
serd investigado com mais acuidade nos capitulos posteriores.

A Constituicdo brasileira, promulgada em 1946, determinava a criagdo de uma
legislacdo educacional, Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, a qual demorou
13 anos até ser aprovada no ano de 1961. “A Lei recebeu o niimero 4024 e ficou conhecida
como LDB ou Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional” (VEIGA, 2006, p. 284).

Conforme Dermeval Saviani (1997, p. 6):

A Constituicdo Federal de 1946, ao definir a educagdo como direito de todos
€ 0 ensino primario como obrigatdrio para todos e gratuito nas escolas
publicas e ao determinar a Unido a tarefa de fixar as diretrizes e bases da
educacdo nacional, abria a possibilidade de organizacdo ¢ instalagdo de um
sistema nacional de educacdo como instrumento de democratizagdo da
educacdo pela via da universalizacdo da escola basica. A elaboragao da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢@o, iniciada em 1947, era o caminho para
realizar a possibilidade aberta pela Constituicdo de 1946. [...] passados 13
anos, a lei aprovada em 20 de dezembro de 1961, nao correspondeu aquela
expectativa.

O Estado brasileiro ndo democratizou o acesso a educacdo, “[...] uma realidade
limitadora da democratizacdo do acesso ao ensino fundamental, sem dispor os mecanismos
para superar essa limitagao” (SAVIANI, 1997, p. 6). Exemplo disso podemos observar, na
tabela que se segue, sobre as taxas de analfabetismo, apresentadas pelo Censo Demografico

do IBGE, no periodo compreendido entre os anos de 1940 até 2000:

TABELA 4
Taxas de analfabetismo no Brasil — faixa
etaria 15 anos ou mais

ANO | TAXA DE ANALFABETISMO
1940 54,50
1950 50,30
1960 39,50
1970 32,94
1980 25,41
1991 20,07
2000 13,63
1940 54,50

Fonte: IBGE, 2009

O grupo etario era composto por pessoas com mais de 15 anos de idade, e a

porcentagem elaborada com base em “um grupo etario em relagdo ao total de pessoas do
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mesmo grupo”. Nota-se que a educagdo fundamental se apresentou de maneira limitada,
apesar do avango nos anos 1950 e 1960. O mesmo nao se deu nos anos de 1960 para 1970.
Para o IBGE, analfabeta ¢ a “pessoa que se declara ndo saber ler e escrever um simples
bilhete no idioma que conhece. Aquela que aprendeu a ler e escrever, mas esqueceu € a que
apenas assinasse o nome, também, foi considerada analfabeta” (IBGE, 2009).

Na formulacdo da LDB aprovada em 1961, forgas contraditorias que compunham a
organizacdo politica brasileira estiveram presentes nos embates para a aprovacao do texto final.
Dentre essas forcas foi significativa a presenca das ideias de Anisio Teixeira, defensor da
educacdo publica laica e para todos. Em oposi¢do a essas ideias, o grupo liderado pelo udenista
Carlos Lacerda, atuava como defensor da privatizagao educacional. “Em sintese, pode se concluir
que o texto convertido em Lei representou uma solucdo de compromisso, entre as principais
correntes em disputa. Prevaleceu, portanto, a estratégia de conciliagdo.” (SAVIANI, 1997, p. 18).

Nesse sentido, o estudo de Saviani, intitulado: A nova lei da educacdo: LDB: trajetérias,
limites e perspectivas, muito nos auxiliou na analise da correlagao de forgas na elaboragdo ¢ no

texto final da Lei Educacional de 1961. Conforme seus escritos (SAVIANI, 1997, p. 19):

Assim, o titulo que trata “Do direito 4 educagdo” estabelece no projeto original a
responsabilidade do poder publico instituir escolas de todos os graus, garantindo
a gratuidade imediata do ensino primario e estendendo-se progressivamente aos
graus ulteriores e mesmo as escolas privadas. Ja o substitutivo Lacerda define a
educagdo ¢ direito da familia, ndo passando a escola de prolongamento da
propria instituicdo familiar. Ao Estado cabe oferecer recursos para que a familia
possa desobrigar-se do encargo da educagdo. O texto da Lei 4.024/61 conciliou
os dois projetos garantindo a familia o direito de escolha sobre o tipo de
educagdo do poder publico e livre 4 iniciativa privada.

O texto da Lei foi constituido aos moldes do liberalismo democratico brasileiro. De
acordo com a LDB 4.024/61 o Conselho Federal de Educacdo delegou aos Conselhos

Estaduais a incumbéncia de formular os programas de ensino:

A partir de 1961, a Lei de diretrizes e Bases, o Conselho Federal de
Educacdo passa a estabelecer apenas a amplitude das disciplinas
obrigatorias, cabendo aos Conselhos Estaduais e as congregagdes de
professores a definicdo de programas. As orientagdes do Conselho Federal
de Educacao para o ensino de Historia recaiam sobre a Historia Geral e do
Brasil e ainda da América, quando possivel. (FONSECA, 2005, p. 50).

Observamos que, apesar da defini¢do de programas ficar a cargo do Conselho Estadual

de Educagdo, seria o Conselho Federal de Educacdo o grande definidor das disciplinas. Em
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1964, com a deposicao de Joao Goulart pelas forgas armadas e o apoio de varios segmentos
sociais e partidarios, tais como: UDN, Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais (IPES) e o
Instituto Brasileiro de Ag¢do Democratica (IBAD), ocorreu o Golpe Civil Militar. Para
Dreifuss, o complexo IPES/IBAD “representava a fase politica dos interesses empresariais”
(DREIFUSS, 1981, p. 161). Ainda, segundo esse autor, “Com base no argumento de Gramsci,
se nao todos os tecno-empresarios, empresarios ¢ militares, pelo menos uma elite entre eles
tinha a capacidade de ser os organizadores de seus interesses ¢ da sociedade”.

Instaurou-se, no Brasil, uma ditadura. A partir dai, entdo, o pais passou a ser
governado por homens da alta patente das forcas armadas brasileiras: Castelo Branco, 1964—
7; Costa e Silva 1967-9; Junta Militar, 1969-9. Costa e Silva devido ao seu estado de saude
retirou-se da presidéncia, e o seu vice, Pedro Aleixo, foi impedido de assumir o cargo;
Garrastazu Médici, 1969—74; Ernesto Geisel, 1974-9; Joao Baptista Figueiredo, 1979-85.

Esse periodo foi fortemente caracterizado pela suspensdo dos direitos individuais,
controle e censura em sua forma mais genuina, com o apoio de diversos segmentos da elite

nacional. Segundo Dreifuss (1981, p. 230):

A acdo da elite organica empresarial deve ser considerada como a praxe de
um bloco burgués de poder, premeditada e cuidadosamente amadurecida
durante varios anos. Trazendo a tona a dimens3o organica ¢ a dindmica
envolvidas (situag@o, posicao e acdo de classe), pode-se perceber e revelar a
evidencia historica do emergente bloco de poder multinacional e associado
forjado a sua propria forma de Estado. O que ocorreu em abril de 1964 néo
foi um golpe militar conspirativo, mas sim o resultado de uma campanha
politica, ideoldgica e militar travada pela elite organica centrada no
complexo IPES/IBAD. Tal campanha culminou em abril de 1964 com a agdo
militar, que se fez necessaria para derrubar o Executivo e conter dai para
frente a participagdo da massa.

Alguns segmentos da sociedade e partidos, na correlacdo de forgas, passaram a se
organizar para se opor ao regime, destacando-se alguns setores da Igreja, baseados nos
principios do discurso da Teologia da Libertagdo, “[...] que apresentando-se como praxis
cristd comprometida com pobres ¢ com a libertacdo das classes exploradas do Terceiro
Mundo” (RIBEIRO JUNIOR, 1989, p. 118), trabalhadores urbanos e rurais, o Partido
Comunista, alguns elementos do PTB e do PSB, os movimentos estudantis, mesmo com o
fechamento da Unido Nacional dos Estudantes. Nessas circunstancias, determinados grupos se
viram obrigados a cair na clandestinidade, naquele contexto de inexisténcia de Estado de

Direito. O enrijecimento ocorreu em 1968, em 13 de dezembro, no governo do General Costa
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e Silva com o AI-5’ o Ato Institucional n° 5, que vigorou até marco de 1979, quando o
Congresso Nacional o revogou.

No cenario mundial, predominava a “Guerra-Fria”. Houve um posicionamento, um
alinhamento do pais ao capitalismo norte-americano. Assim, o ensino de Historia passara a

ser objeto de controle do regime militar:

Apods 1968, o ensino de Historia tem afirmado sua importdncia como
estratégia politica, como instrumento de dominagdo porque capaz de
manipular dados variaveis importantes na correlacdo de for¢a se capaz de
uma interven¢do direta no social, através do trabalho com a memoria
coletiva. Nesse sentido, esteve submetido a ldogica politica do governo.
(FONSECA, 2005, p. 43).

A Historia, ao possibilitar constru¢do de categorias conceituais, valores e
identidades, ao ser manipulada, viabiliza o controle de representagdes. Isso ¢ exemplar em
relacdo ao ensino de Historia da América. O controle se agravou, pds-instauragdo do Al 5,

com o Decreto n° 65.814/89:

Em 1969, o presidente Médici, através do Decreto n® 65.814/69 edita uma
Convencgido sobre Ensino Historia firmada entre as nagdes latino-americanas
no inicio dos anos 30, que previa:

No artigo 1° — Efetuar a revisdo dos textos adotados para o ensino em seus
respectivos paises, a fim de depura-los de tudo quanto possa excitar, no
animo desprevenido da juventude, a aversao a qualquer povo americano [...]
No artigo 3° — Fomente em cada uma das Republicas Americanas o ensino
de historia das demais; Procure que os programas de ensino ¢ os Textos de
Historia ndo contenham apreciagdes hostis para outros Paises ou erros que
tenham sido evidenciados pela critica; Nao julguem com 6dio ou adulterem
os feitos na narracdo de guerras ou batalhas cujo resultado haja sido adverso,
e destaque tudo quanto possa contribuir construtivamente a inteligéncia e
cooperacao dos paises americanos. (FONSECA, 2005, p. 43).

Destacamos que esse decreto, editado pelo entdo presidente, General Médici,
reafirmou a postura de alinhamento com os Estados Unidos da América em um momento de
acirramento das Ditaduras Militares na América Latina. Nesse contexto, o Brasil procurava
afirmar uma posi¢do de lideranca no subcontinente do cone sul, o que naquele momento
histérico, era também desejo da politica externa norte-americana. Sobre esse documento, a

autora argumenta:

9 . . . . . .
Por meio deste Ato o poder executivo poderia dentre outras medidas, fechar o Congresso Nacional, legislar
sobre qualquer assunto, intervir nos Estados, aposentar funcionarios publicos e suspender o habeas corpus para

os chamados crimes politicos.
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E significativo que um documento firmado no inicio dos anos 30 seja
editado no Brasil em 1969. Analisando o seu contetdo, observamos que
a esséncia do mesmo é a “depuragdo” dos temas de Historia de tudo
aquilo que possa provocar aversdo a outros povos americanos. E ainda
bastante significativa a declaragdo dos Estados Unidos da América,
preocupado com o 6dio entre as nagdes americanas. (FONSECA, 2005,
p. 44).

E notorio como o ensino de Historia, em dado momento, foi silenciado/ocultado e até
mesmo ressuscitado, como um instrumento, as vezes, nada sutil, de tentativa de controle ao
relacionar o Brasil como parte integrante do Continente e a necessidade de viver como povos
coirmaos e sob a protecdo e égide dos EUA. O processo intervencionista norte-americano

ocorreu, igualmente, com os acordos, MEC/USAID'. O

USAID néao atuou apenas em nivel educacional via USAID, financiou
projetos de varios setores além da Educagdo, como o da Saude
Publica, da Agricultura, de Recursos Naturais e outros. Varios desses
acordos se efetivaram ao longo dos anos 1960 ¢ 1970. (SANT’ANA,
2009, p. 75).

Na realidade politica que se configurou a partir dos anos 1960 ndo era mais

condizente a LDB, formulada em 1961. Varias Reformas foram realizadas:

O ajuste em questao foi feito através da Lei 5.540/68, que reformou a
estrutura do ensino superior sendo, por isso, chamado de lei da reforma
universitaria. O ensino primario e médio, por sua vez, foi reformado pela Lei
5692/71, que alterou a sua denominagdo para ensino de primeiro e segundo
graus. Com isso, os dispositivos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacgao
Nacional (Lei 4.024/61 relativos ao ensino primario, médio e superior foram
revogados e substituidos pelo disposto nessas duas leis. (SAVIANI, 1997, p.
21).

Essa mudanca tornou-se alvo da critica de educadores que, crescentemente, se
organizavam em associagdes de diferentes tipos, processo esse que se iniciou em meados dos

anos 1970 e se intensificou ao longo dos anos 1980 (SAVIANI, 1997, p. 33).

' Ministério da Educagio e United States Agency for International Development Série de acordos produzidos,
nos anos 1960, entre o Ministério da Educacdo brasileiro (MEC) e a United States Agency for International
Development (USAID). Visavam estabelecer convénios de assisténcia técnica e cooperagdo financeira a
educacdo brasileira. Entre junho de 1964 e janeiro de 1968, periodo de maior intensidade nos acordos, foram
firmados 12, abrangendo desde a educago primaria (atual ensino fundamental) ao ensino superior. O ultimo dos
acordos firmados foi no ano de 1976 (HISTEDBR, 2009).
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Nos anos 1970, mais especificamente em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases, LDB-
5692/71, substituiu a LDB — 4024/61. Os curriculos da educag¢ido basica foram modificados,

conforme determinava o Capitulo I do Ensino de 1° e 2° Graus, no Art. 7°:

Sera obrigatodria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educacao Fisica,
Educagao Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos nos
estabelecimentos de 1° e 2° Graus, observado quanto a primeira o
disposto no Decreto-lei n. 369, de 12 de setembro de 1969. (BRASIL,
1971).

A inclusao curricular de Educagdo Moral e Civica e a substitui¢cdo, nos primeiros
anos do Ensino, da disciplina de Histéria por Estudos Sociais, disciplina que se
organizava pela juncdo dos contetdos de Geografia e Historia, traduz-nos o interesse do
modelo politico vigente pelo controle que se desdobra também, particurlarmente, na
organizacao curricular da disciplina de Historia. Essas mudangas estavam em curso desde
os anos de 1960.

Em 1969, foi criado o curso de Licenciatura Curta em Estudos Sociais com o intuito
de formar professores para atuar nas disciplinas de Estudos Sociais, Educacdo Moral e Civica
e Organizag@o Social e Politica do Brasil, Geografia e/ou Historia no Ensino de 1° grau e 2°
grau. O formato proposto pela Licenciatura, com ou sem complementacdo, para formar
professores, caracterizava-se pela falta de aprofundamento, de uma multiplicidade de saberes

sem conexao. Segundo Fonseca (2005, p. 27):

[...] comega a ser formada a nova geragao de professores polivalentes, e
neles o principal objetivo ¢ a descaracterizacdo das Ciéncias Humanas
como campo de saberes auténomos, pois sdo transfiguradas e
transmitidas como um mosaico de conhecimentos gerais e superficiais da
realidade social.

As mudangas decorrentes da Reforma de 1971 estdo evidenciadas, por exemplo, nos
Programas de Ensino sugeridos para o Estado de Minas Gerais em 1973, sob a forma de
Estudos Sociais. Nesse contexto sociopolitico, pds implantagdo da Reforma Educacional, Lei
5692-71, o programa de Historia foi organizado pela Secretaria de Estado da Educagdo de
Minas Gerais, elaborado em 1973, quando o governador de Estado era Rondon Pacheco,
eleito por um restrito colégio eleitoral (Assembleia Legislativa do Estado de Minas Gerais). O
referido programa se denominava como Manual de orientacdo do curriculo de educagéo

geral do 1° grau, que prescrevia o Programa de Estudos Sociais da Primeira a Oitava Série.

59



Podemos indicar sua filiagdo ao modelo proposto pelo regime militar. O conceito
“Estudos Sociais” decorreu de um decreto e, também, corroborava a ideia de diluir os ensinos
de Historia e Geografia em uma disciplina.

O Manual de orientacdo do curriculo de educacdo geral do 1° Grau tinha como
proposta ensinar por objetivos. Estabeleciam-se a priori os objetivos a serem atingidos. A
proposta de se ensinar Historia e Geografia da América, dividia-se da seguinte maneira: os
objetivos, no caso, Integracdo e desenvolvimento da América latina (SEE/MG, 1973),
estavam relacionados a difusdo da cultura européia, integrados aos Grandes Problemas da
Vida Internacional (SEE/MG, 1973). Portanto, na elaboragdo do programa, a América Latina
se construia a partir da historia europeia.

O contetido programatico iniciava-se com “os aspectos fisicos”. Portanto, prevalecia
a versao de meio “determinando” a histéria do homem. Quando se tratava de contetido de
Histoéria, remetia-se ao eurocentrismo, os conteudos eram demarcados pela chamada “Idade
Moderna”, com énfase nos Grandes Descobrimentos.

As bases da ditadura, ao final dos anos de 1970, foram se abalando, € o AI-5
revogado em 1978. A Lei da Anistia foi decretada em 1979. Em 1982, ocorreram elei¢des
livres e diretas para governadores. Em Minas Gerais, venceu o candidato do MDB, Tancredo
Neves. Iniciaram-se as reformulagdes curriculares no estado. Conforme Saviani (1997, p. 34),
“Em Minas Gerais, com o Congresso Mineiro de Educacdo, o combate do clientelismo e a
desmontagem do privatismo”.

Na proposta curricular aprovada no ano 1987, “Histéria de 1° e 2° Graus”, as
mudancas foram visiveis. A fundamentacao tedrica do materialismo historico foi condutora da
Proposta Curricular da disciplina. O contetido de Historia da América ganhou um espago

significativo no ensino de Histdria, como o exemplo a seguir:

UNIDADE 1I: Incorporagdo da América ao Sistema; UNIDADE III: Da
Crise do Sistema Colonial a4 Consolidagdo dos Estados Nacionais;
UNIDADE IV: Hegemonia Norte-Americana ¢ América-Latina; UNIDADE
V: Novas Estratégias: Modernizagdo e Dependéncia na América—Latina.
(MINAS GERALIS, 1988, p. 38).

Essa proposta de ensino de Historia do Estado de Minas Gerais procurou gerar uma
ruptura com a tradi¢do positivista hegemonica na elaboracdo de Curriculos. Conforme a

citacdo a seguir:
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Além de superar o modelo positivista de historia, o materialismo dialético introduz
novos atores na escrita historica e abre possibilidades para outras formas de
producdo de material didatico em historia. Devemos salientar que o marxismo
permanecera distante do ensino de historia no Brasil e somente se incorporara a
ele na década de 80. (OLIVEIRA; OLIVEIRA; MIRANDA, 2003, p. 83).

No que diz respeito a adesdo dos professores de Historia em Minas Gerais, esclarece-

nos Siman (2006, p. 43):

De uma maneira sintética, passamos a apresentar os principais resultados
obtidos através dos questionarios ¢ das entrevistas, agrupando os dados em
funcdo do grau de ades@o ao programa e das explicagdes que deram aos seus
posicionamentos, demandadas por quesitos do questionario e aprofundadas
nas entrevistas. A partir das respostas dadas a estas questOes, pode-se
constatar que:

e Somente 9% dos professores aderem ao programa sem restrigoes;

e A maior parte dos professores, ou seja, 81% faz restricdes ao
programa, sendo que 54% aderem com pouca restricao e 27%, com
muitas restrigdes;

6% dos respondentes ndo aderem ao programa;
e 3% ndo chegaram a se posicionar ao seu respeito.

A proposta curricular para o ensino de Historia de Minas Gerais elaborada em Minas
Gerais, em 1987, representou um processo de ruptura com o ensino tradicional positivista de
Historia. Mas também provocou criticas e vivencidvamos espacos democraticos. A critica central
ao curriculo era relativa a concep¢do, marcadamente economicista, a periodizagdo baseada nos
modos de produgdo e a visdo teleologica determinista (FONSECA, 2005).

Criticas no que diz respeito a auséncia de discussdo sobre tematicas relacionadas a
género, etnia, juventude, enfim, outros movimentos sociais que emergiram € passaram a se
colocar e exigir que suas historias estivessem presentes no ambiente escolar. Conforme Siman

(2006, p. 41):

[...] pudemos distinguir no movimento de renovacdo do ensino de Historia
no Brasil trés grandes momentos — os anos de 1970: por um tempo de
vigilancia e combate; os anos de 1980: tempo de transicdo democratica e de
construgdo de alternativas ao ensino de Historia; os anos de 1990: tempo da
consolidagdo democratica.

As transformagdes no ensino de Historia, nos anos 1970, 1980, 1990, iriam se

desdobrar nas sugestdes propostas para o conteudo de Histoéria da América. Em estudo
do ano 2005, a respeito do ensino de Historia da América, Bittencourt (2005, p. 5)

explica:
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O estudo da historia americana, apés uma auséncia no decorrer da
primeira fase do regime militar, foi retomado no final dos anos de 1970 e,
sobretudo, nos anos de 1980, com novas finalidades. Tratava-se de
entender a inser¢cdo do Brasil no sistema capitalista e seu alinhamento
junto aos paises “subdesenvolvidos”. Eram criadas identidades
econdmicas que situavam as semelhangas do processo histérico de toda a
regido denominada América Latina sob as categorias interpretativas que
opunham “paises desenvolvidos™ e “paises subdesenvolvidos”, “paises do
1° mundo” e “paises do 3° mundo”. O imperialismo norte-americano
possibilitava concepcdes de uma América Latina atrasada por outra
América, rica e dominante. As interpretacdes baseadas nas teorias de
dependéncia penetraram na produgdo didatica destinada para alunos do
entdo denominado 2° grau.

Com o final do periodo ditatorial, a nova Constituicdo de 1988 foi elaborada e
promulgada com base nos principios democraticos. A nova Carta Magna exigiu a elaboragao
de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional que viesse a substituir a Lei
5692/71, implantada durante a Ditadura Militar.

Ap0s acirradas discussdes no Congresso Nacional, a nova Lei de Diretrizes Bases foi
aprovada em 1996 sob o numero 9.394/96. De acordo com a nova Lei, foram formuladas
orientacdes, diretrizes em nivel nacional respeitando as peculiaridades regionais, mas com

uma base comum de conhecimento:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente,
o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.
(BRASIL, 1996).

Em relagdo ao ensino de Histéria, a LDB de 1996 previa, no artigo 4, que o
ensino da Historia do Brasil deveria levar em conta as contribuigdes das diferentes
culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena,
africana e europeia.

Com a aprovagdo da Lei 9394/96, foi desencadeada a elaboragdo de Parametros
Curriculares Nacionais para todas as disciplinas do ensino fundamental e médio. Segundo

Fonseca (2009, p. 36):
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Do movimento historiografico e educacional ocorrido nesse periodo ¢
possivel apreender uma nova configuracdo do ensino de historia. Houve
uma ampliagdo dos objetos de estudo, dos temas, dos problemas, das
fontes historicas utilizadas em salas de aula. Os referenciais tedrico-
metodologicos sdo diversificados - questdes até entdo debatidas apenas
no ensino de graduacdo-e¢ chegam no ensino médio e fundamental
mediados pela agdo pedagdgica de professores que ndo se contentam com
a reprodug¢do dos velhos manuais. O conteitdo do documento dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) expressa, em grande medida,
essa ampliacdo.

Nesse sentido, os PCNs permitem um didlogo com as novas correntes
historiograficas viabilizando, no processo educacional e no ensino de Histdria, a producdo de
saberes por meio da acao pedagdgica de professores da Educagido Basica.

Para o Ensino Médio as Orientagdes Curriculares prevéem:

[...] a capacidade de aprender e continuar aprendendo de saber se adequar
de forma consciente as novas condi¢gdes de ocupagdo ou aperfeicoamento,
de constituir significados sobre a realidade social e politica, de
compreender o processo de transformacdo da sociedade e da cultura; o
dominio dos principios e dos fundamentos cientifico-tecnolégicos para a
producdo de bens, servigcos e conhecimentos. O trabalho com a disciplina
Histéria estara atento ao desenvolvimento dessas competéncias mais
gerais e, a0 mesmo tempo, a busca das competéncias que sdo especificas
do conhecimento historico. (BRASIL, 2003, p. 68).

As orientacdes do Ensino Médio delimitam ndo o conteudo da disciplina, mas as
competéncias gerais e especificas, segundo as quais o professor iria selecionar os
conteudos.

Os Parametros Curriculares Nacionais norteadores dos curriculos da Educagao

Basica no que se refere a elaboragdo para o Ensino Fundamental:

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de
um lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes
no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras.
Com isso, pretende-se criar condi¢des, nas escolas, que permitam aos
nossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente
elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania
(BRASIL, 1998, p. 1).

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental se

apresentaram como sugestdes nacionais para elaborar o projeto educativo com orientagdes de
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conteudos e objetivos. Conforme consta nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, o Documento apresentava as orientacdes aos professores de acordo com o,

entdo, Ministro da Educacao (1995-2002) Paulo Renato de Souza:

Esperamos que os Pardmetros sirvam de apoio as discussdes e ao
desenvolvimento do projeto educativo de sua escola, a reflexdo sobre a
pratica pedagogica, ao planejamento de suas aulas, a andlise ¢ selegdo de
materiais didaticos e de recursos tecnologicos e, em especial, que possam
contribuir para sua formagao e atualizagdo profissional. (BRASIL, 1998, p.

).

As diretrizes ndo estabeleceram os contetidos para as disciplinas para o ensino
médio, mas orientagdes para os professores desenvolverem habilidades e competéncias,
conforme podemos verificar na seguinte citagdo do texto dos PCNS de Historia para o
ensino médio: “Cabe ao professor a responsabilidade ultima e pessoal de elaborar
programas selecionar os contelildos para a sua pratica pedagédgica” (BRASIL, 2006,
1996).

A perspectiva identitaria no ensino de Historia foi respaldada pelos PCNs conforme

Peres (2001, p. 202):

O reconhecimento, portanto, da fung¢do social e politica do ensino de
Historia como produtor de identidades é bastante evidente nos PCN
brasileiros. Logo, este serd um fator que devera ter significativas
implicagdes quando da selecdo de contetidos a serem trabalhados nas
escolas. Também, no Brasil, ndo se abriu mao da fun¢do de identidade
nacional do ensino de Historia, mas claramente equiparado, em
importancia, essa identidades a outras.

Sendo assim, caberia ao professor elencar os conteudos a serem desenvolvidos. Os
PCNs oportunizaram em sua orientacao, a construg¢ao de identidade(s), embora entendida com
possibilidade de compreensdo de pertenga ou ndo, mas para permitir também reflexdes de
alteridade, solidariedade.

O Ensino Médio foi incluido, desde a Lei 9.394/96, como parte integrante da
Educagao Basica. Com a organizacdo de segmentos da sociedade, os curriculos nacionais
sofreram algumas alteracdes no texto inicial, como as emendas relativas ao ensino de Historia
dos povos indigenas e africanos nos curriculos escolares. Essas mudangas foram produtos das
demandas dos movimentos sociais organizados, mais precisamente, dos movimentos negro e

indigena.
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No inicio de 2003, foi sancionada, pelo Presidente da Republica, a Lei Federal n.
10.639 de 9 de janeiro de 2003, que alterou a Lei Federal 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
a qual determinou a inclusdo, no curriculo oficial da rede de ensino, a obrigatoriedade da
tematica “Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira”. De acordo com Paula (2009), a referida lei
representou um marco na luta por uma educacdo antirracista no Brasil. Porém, ante as
resisténcias e dificuldades encontradas para a implementacdo dessa lei, tal como a
necessidade de estabelecer normas complementares para os sistemas de ensino, o Conselho
Nacional de Educagdo — CNE aprovou a Resolucdo 1 de 17/03/2004, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. A partir de entdo, as escolas da educacao
basica passaram a ter um documento legal que discute e aprofunda o teor da Lei 10.639/03,
capaz até de orientar a pratica pedagogica.

A Lei Federal n. 11.645, de 10 de margo de 2008, alterou a Lei Federal n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional — ¢
modificou a Lei Federal n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, determinando a
obrigatoriedade da inclusdo no curriculo oficial da rede de ensino das tematicas Historia e

Cultura Afro-brasileira e indigena:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da historia e cultura afro-
brasileira e indigena (Redacao dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 1° O conteudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacao da populagéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira ¢ o negro ¢ o indio na formacdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social,
econodmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil (Redagdo dada pela Lei
n° 11.645, de 2008). (BRASIL, 1996).

Em Minas Gerais, os Contetidos Basicos Comuns, 2006, foram apresentados,
como Guia de Orientagdo para os professores do Ensino Fundamental ¢ Médio, os
curriculos elaborados em consonancia com os PCNs. No que diz respeito a América
Latina, evidencia-se que o estudo deve ocorrer de maneira articulada com outros
contetidos, porém, mantendo sua especificidade. Foram propostos os conteudos de

América em todas as etapas do Ensino Fundamental e Médio. Na ultima etapa do Ensino
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M¢édio, no 3° ano, nao ha orientacdo do Curriculo Basico Comum — CBC“, pois, de
acordo com a Proposta caberia aos professores e/ou as escolas selecionar e desenvolver os
conteudos de ensino.

Observamos uma distingdo no que diz respeito ao ensino de Historia, e em particular
de América Latina. Acreditamos ser uma manifestacdo do contexto politico que vivenciamos
no nivel nacional, a democracia. Na América Latina, houve um esfor¢o crescente, por parte
dos dirigentes de Estado, de integrar as nacdes. Também devemos considerar o fato de que os
Chefes de Estado no poder, a partir dos anos 1990, em sua grande parte, fizeram parte de
movimentos de resisténcia, movimentos sociais, ¢ de resisténcias as ditaduras recentes que
marcaram a América Latina.

Também percebemos, nos avangos da referida proposta curricular de Minas Gerais, a
ruptura com a Historia positivista e/ou metddica, problematica posta nos 1980 pela Proposta
Curricular de 1987. Quase vinte anos depois, no inicio do chamado “novo milénio”, a

proposta para o ensino de Historia em Minas Gerais se ancora em:

O que os historiadores das novas tendéncias historiograficas tém em comum
¢ o fato de realizarem véarios rompimentos com a historia positivista e/ou
metddica. Dentre esses, se assinalam: a negacdo da idéia de objetividade e de
transparéncia absolutas dos documentos. Estes, enquanto registros das acgdes
¢ dos ideais dos homens no tempo, sé podem servir como evidéncias para a
construgdo de explicacdes historicas se devidamente interrogadas pelo
historiador a partir de questdes do presente. O conhecimento historico deixa,
assim, de ser mera duplicagdo do real. O conhecimento histérico, embora
ancorado no real e com o objetivo de explicd-lo, torna-se uma construgéo
intelectual resultante do didlogo entre categorias conceituais e evidéncias;
entre estas e a visdo de mundo ao qual o historiador se filia. (MINAS
GERALIS, 2006, p. 14).

No contexto de mudangas, a proposi¢cdo de uma historia “universal” ou integrada no
Conteudo Basico Comum de Historia, referencial do ensino de Histéria em Minas Gerais,
sugere abordar, além dos ‘“grandes fatos nacionais ou mundiais para a investigacdo das
relacdes cotidianas dos grupos excluidos e dos sujeitos sociais construtores da historia”

(SEE/MG, 2006, p. 14), a questdo da construgdo da cidadania, que estd presente, por

"' De acordo com a apresentagdo do documento, o objetivo do CBC ¢é “[...] estabelecer os conhecimentos, as
habilidades e competéncias a serem adquiridos pelos alunos na educacdo basica, bem como as metas a serem
alcangadas pelo professor a cada ano, afirma que esta é uma condi¢do indispensavel para o sucesso de todo
sistema escolar que pretenda oferecer servigos educacionais de qualidade a populag@o”. Segundo o documento, a
defini¢do dos contetidos basicos comuns (CBC) para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio
constitui um passo importante no sentido de tornar a rede estadual de ensino de Minas num sistema de alto
desempenho.
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intermédio do ensino de Historia, entendendo, aqui, como cidadania, a aquisicdo de
instrumentos que capacitem ao aluno para uma participacao efetiva na vida social e na esfera
publica, ou seja, ir além do conceito da democracia representativa.

Como a Histéria da América ¢ proposta nesse curriculo? Como exemplo,
tomamos a tematica proposta que tem como eixo a historia do tempo presente
relacionado a historia da América. O tema ¢: O muro de Bush e a nova “invasdo
barbara” na Europa. O tema suscita varios questionamentos criticos e nos possibilita
explorar, temas do tempo presente e problemas postos pelo tempo vivido pelo aluno bem
como investigar e analisar o passado. Propicia, com isso, um didlogo constante entre o
passado e o presente.

As atividades indicadas propdem ao educando ir além do processo de memorizagao
de conteudos, gerando conhecimento, saindo da légica de mera transmissdo de conhecimento.

Vejamos alguns dos objetivos:

Analisar reportagens em revistas, sites, jornais, sobre a fronteira
México-EUA. Analisar dados estatisticos sobre a emigracdo de
brasileiros para os EUA. Analisar legislacdo e propostas anti-imigrantes
na Europa e EUA. Analisar reportagens em revistas, sites e jornais
sobre a situacdo dos imigrantes na Europa. (MINAS GERAIS, 2006, p.
67).

O Documento, ao sugerir conteudos da tematica América Latina facilita, por meio
das relagdes com outros temas, construcoes de valores como alteridade, bem como a ideia de
pertencimento, de identidades.

Em nossa analise dos percursos historicos da América Latina nos curriculos, ficou
evidente a perspectiva cambiante da(s) identidade(s) da América Latina no ensino de Historia.
Do século XIX ao século XX, a tematica ora foi silenciada, ora tratada sob o ponto de vista
geografico, ora manipulada, depurada em momentos de apelo ufanista no Brasil, por
interesses politico-ideoldgicos.

Tais identidades sdo, historicamente, cambiantes nos curriculos, pois os
curriculos sdo configurados a partir das relacdes de poder. As propostas curriculares sao
delineadas no interior do Estado, por meio das politicas publicas educacionais que sdo
construidas no movimento historico e logo, definidoras das intencionalidades no processo

educacional.
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Ao longo do século XIX, momento do positivismo e do historicismo,'* ocorreu no
Brasil, a criacdo do IHGB e do Colégio Pedro II. Essa concep¢do historiografica esteve
presente no ensino de Historia. O ensino de Historia da América foi ausente, silenciado dos
programas e curriculos oficiais, a(s) identidade(s) da América Latina ocultada. No ensino de
Geografia, o contetido de América Latina era sugerido de forma topica como parte integrante
da disciplina. A perspectiva da histdria eurocéntrica, no final do século XIX e em grande parte
do século XX, se fez presente no ensino de Historia, logo, a tematica América foi tratada
como um apéndice da Historia europeia.

Durante o governo de Gettlio Vargas, momento de reformas educacionais, a Historia
da América passou a ser prescrita aos professores, mais especificamente, a partir da Reforma
Capanema (1942). Porém, o ensino de América Latina se relacionava diretamente ao estudo
da historia da América estadunidense.

No contexto da Guerra Fria, no Brasil, foi hegemdnica a ideologia nacional
desenvolvimentista. Sendo assim, no que diz respeito ao ensino de Historia da América, o
destaque era a Historia da América do Norte, o conteudo de América Latina estava associado
aos EUA, sob a otica da Alianga para o Progresso,” a integragdo sobre a égide norte-
americana. Foi um periodo de grande penetracdo da América Norte na América Latina.
Exemplo disso, a criagdo da Operagao Pan-americana, 1958, que buscava o desenvolvimento
da América Latina, a superagdo da miséria. A OPA foi proposta por JK para diminuir as
relagdes tencionadas da Guerra-Fria na América Latina.

Durante a Ditadura Militar, no ensino de Historia da América, a énfase
permaneceu na Historia da América do Norte, com a perspectiva de dominagao, de
controle, com a auséncia do estudo sobre nacdes latino-americanas que ndo eram
selecionadas para o ensino de América, a exemplo: Cuba e Chile. O aspecto politico
ideologico da elaboracdo de programas de ensino era evidente no alinhamento em prol
Estados Unidos da América, no contexto da Guerra-Fria e das Ditaduras latino-

americanas.

'2 Tal conceito, parte da concepg¢io de compreender a Histéria de uma forma racional, tais idéias comegam a
ganhar destaque a partir do século XIX, inicialmente na Europa, com destaque para a Alemanha.

" Politica norte americana para a América Latina entre os anos de 1961 a 1970. O governo dos EUA fornecia
aos paises da América Latina ajuda financeira, com objetivo de proporcionar o desenvolvimento de suas
economias a preco de que seus governos sufocassem ideais de paises socialistas.
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Nos anos 1980, destacaram se, nas propostas curriculares estaduais, a inclusdo
do chamado “Terceiro Mundo”, o imperialismo norte americano, a dependéncia das
nacOes latino-americanas, os movimentos de resisténcias, as mazelas americanas
apresentadas nas orientagdes para o ensino de Historia da América, visando a
compreensdo politizada da América. As mudancas politicas, sociais, econdmicas
estavam em ebuli¢do. No Brasil, chegou ao fim o periodo ditatorial em 1985 e, no
mundo, a queda do muro de Berlim, 1989, evento emblematico para uma nova ordem
mundial, que rompia as relagdes bipolares da Guerra-Fria.

No final do século XX e inicio do século XXI, na América Latina, ocorreu o
processo de redemocratizacdo, que vinha se desenhando desde os anos de 1980. Nesse
primeiro momento de redemocratizagdo na América Latina, que se pode periodicizar de 1985
ao inicio dos anos 2000, o projeto politico econdmico foi ancorado pelos ideais do
neoliberalismo. No inicio dos anos de 2000, ocorreu a eleicdo, em quase todos os paises
latino-americanos, de presidentes oriundos de movimentos sociais.

No caso especifico no Brasil, até 2011, momento de conclusdo deste estudo, os
curriculos de ensino das disciplinas da Educagdo Basica estdo definidos pelos PCNs. Em
Minas Gerais os CBCs, sdo os “guias” curriculares. Tanto os PCNs como os CBCs
foram elaborados no contexto das reformas educacionais de cunho neoliberal e
neoconservador. Os PCNs permaneceram como “guias” curriculares durante o governo
Luis Inacio Lula da Silva (2003-11), momento em que as politicas publicas
educacionais incorporaram temadticas demandadas pelos movimentos sociais. A base
teorica dos curriculos, tanto dos PCNs quanto dos CBCs, inspira-se no movimento da
Nova Histéria Francesa e da nova historiografia social inglesa. Apesar de o conteudo de
América Latina ser evidenciado, destacado, ocorreu certo esvaziamento no tratamento
dos aspectos politicos. Os indicios da(s) identidade(s) de América Latina que sao
produzidos dependem de como os alunos e os professores encaminham suas acgdes
pedagogicas e (re)constroem seus saberes cotidianos nas salas de aula e além dos muros
da escola.

Portanto, a historicidade dos programas de ensino e curriculos para o ensino de
Historia nos possibilitou compreender, no campo da historia das disciplinas, como os
construtos de determinadas culturas, em determinados periodos agem, intervém, revelam,

omitem, negam e, ao mesmo tempo, produzem determinadas identidades, imagens de
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América “Latina”, “Hispanica”, “Portuguesa”. Mais do que um resultado, sdo caminhos,
compreensdes possiveis, em constru¢ao, de andlise das histérias do ensino de Histéria da
América no Brasil, configuradas em propostas culturais, politicas, sociais, com a abrangéncia

e a complexidade que envolve este estudo.
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Capitulo 2

A AMERICA LATINA NO ENSINO DE HISTORIA EM NIiVEL
MEDIO: LUGARES E SUJEITOS

No segundo capitulo, procuraremos identificar e descrever o local, os sujeitos da
investigacdo a propoésito de América Latina, no Ensino de Historia, em Belo Horizonte, pois
partimos do principio de que as analises permitem ser desenvolvidas do local para o global.
Para tanto, dividimos o capitulo em duas partes. Na primeira, a localizacdo do espago de
investigacdo, a cidade de Belo Horizonte, pois, um breve histérico dessa cidade, possibilita
a identifica¢do do espaco socio historico e as escolas, via documentos disponibilizados por
orgaos e secretarias da Prefeitura de Belo Horizonte, do Estado de Minas Gerais ¢ do
Governo da Unido. No segundo momento, trazemos as caracteristicas dos sujeitos da
pesquisa, ou seja, os professores e estudantes. Dessa forma, neste capitulo refletimos sobre
trés questdes: Como se deu a escolha do lugar? Como podemos identificar o lugar? Quem
s30 esses sujeitos.

A escolha dos lugares se deu sobre trés aspectos, que poderiam ser outros, mas, por
questdes metodologicas, fizemos esta selecdo: A cidade de Belo Horizonte, em virtude de ser
a capital do Estado de Minas Gerais e também por possuir o maior nimero de escolas do
Ensino Médio do Estado.

Utilizamos, para a escolha de trés escolas, o critério da divisdo geografica e
econdmica da cidade de Belo Horizonte. Duas escolas localizadas na regido Centro-Sul,
espaco geografico, com grande concentracao de renda; e a terceira escola na regido periférica
da cidade, regido norte. Devido a estruturagdo histérica e geografica de Belo Horizonte, a
regido norte ¢ habitada por uma populagao de baixa e média renda. O bairro, sob o ponto de
vista da estrutura ainda carece de transporte coletivo de qualidade, espacos de lazer e outros
equipamentos urbanos.

O terceiro elemento, na escolha das escolas investigadas, ¢ a relagdo com o
ensino na cidade: duas escolas pertencem a rede publica estadual, dentro da divisdo que a
SEE-MG estabelece como Escola Referéncia, e a outra faz parte da rede privada de
ensino. A primeira escola da rede publica estadual de ensino é a mais antiga da Capital.

Sua criagcdo antecede a transferéncia da Capital de Ouro Preto para Belo Horizonte, ¢
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conhecida como Colégio Estadual Central. A Escola Djanira Rodrigues de Oliveira, criada
no ano de 1969, foi a primeira escola na qual lecionei. As duas escolas da Rede Publica
sdo consideradas Referéncias da Rede Estadual de Ensino.'"* A terceira escola ¢é jesuitica, o
Colégio Loyola. A escolha se deu, também, por essa Companhia ser a primeira a
introduzir o Ensino no Brasil, e pelo fato de ter marcado, significativamente, a historia da
Educacao do Brasil e na América.

A série, etapa, escolhida foi o chamado “Terceiro ano do Ensino Médio”, por nesse
grau de ensino, tratar-se do momento de sintese dos conteudos, dos saberes histdricos
escolares do Ensino Médio.

Concebemos a categoria conceitual de lugar como um espaco que possibilita, bem
como permite uma dindmica da vida social, um localizador em que nos reconhecemos, logo,
inclui a ideia pertenga. Comungamos com Carlos (1996), ao afirmar que o lugar possui os
seguintes aspectos inter-relacionados: habitante-identidade-lugar e o tempo.

Os sujeitos — professores e alunos — foram escolhidos no contexto das escolas. Ou
seja, elegemos os lugares de pesquisa, bem como o grau de ensino a ser investigado para,
posteriormente, ser feita a escolha do universo de sujeitos, professores e alunos, aqueles que
estivessem lecionando, matriculados nas escolas citadas, € no 3° ano do ensino médio, no ano
2009.

Sobre os sujeitos, duas questdes sdo centrais na abordagem. A primeira: Quem sao os
professores de Historia? Procuraremos identifica-los e caracteriza-los com questdes
concernentes aos dados académicos e profissionais, dados pessoais, experiéncia profissional.
E a segunda: Quem sao os alunos? Apds descrever o numero de estudantes, vamos identifica-
los a partir dos dados pessoais. Interessa-nos caracterizar tais sujeitos para compreendermos
suas relagdes com o ensino de historia da América.

Nas trés escolas, tivemos uma Otima recepgdo. A escolha dos alunos nas escolas
publicas se deu pelo convite dos professores, apenas foi sugerido que a questao de género
fosse variada, e assim ocorreu. Na escola privada, fomos encaminhadas até as salas nas quais
fomos apresentadas pelo coordenador do Ensino Médio. Em seguida, discorremos a respeito

da pesquisa, e os alunos se prontificaram a colaborar com a investigagdo. Nao selecionamos

14 Projeto educacional desenvolvido pela Secretaria de Educagao do Estado de Minas Gerais, criado em 2004, no
governo de Aécio Neves. Foram escolhidas para participar do projeto as escolas consideradas as maiores € mais
tradicionais do Estado visando a reestruturar a Educagdo Béasica e promover uma reforma educacional desde a
estrutura fisica, passando pelo desenvolvimento dos profissionais e, finalmente favorecendo a aprendizagem dos
alunos.
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um numero prévio de alunos, pois a nossa pesquisa valoriza os aspectos mais qualitativos. O
numero final de professores investigados foi cinco de variadas idades e tempos de formacao, e
o de alunos vinte e cinco jovens.

O ano da pesquisa foi 2009, momento de um grande didlogo econdmico e politico
entre as nagdes latino-americanas.

Acreditamos que, para refletirmos sobre ensino de Historia e de América Latina as
vozes dos sujeitos envolvidos, diretamente, no processo de ensino e aprendizagem abrem um
espectro para a melhor compreensao das relagdes e significados do ensino e aprendizagem. Os
sujeitos da pesquisa sdo, portanto, jovens estudantes do 3° ano do Ensino Médio e professores
de Historia atuantes no 3° ano do Ensino Médio.

Neste capitulo, pretendemos analisar duas questdes: Como se deu a escolha dos
lugares? Como podemos descrever os lugares? E os sujeitos? Estabeleceremos um didlogo
com a bibliografia e os dados, utilizaremos imagens; graficos e quadros correspondentes aos
lugares e sujeitos investigados.

O capitulo se estrutura em duas partes, a saber: primeiro apresenta a descri¢do dos
lugares: a localizagdo do ambiente da pesquisa, mediante um breve historico da cidade de
Belo Horizonte, capital de Minas Gerais, bem como das trés escolas. Na segunda parte,
faremos a caracterizagdo dos sujeitos: os professores de Historia e os estudantes do 3° ano de

ensino médio investigados.

2.1 Lugares... A cidade e as escolas

Quando disse a ela que o amor passou/ A cidade
levemente flutuou,/ Ondas amarelas/ Na Contorno
cheia/ A cidade simplesmente/ [...] Mesmo sabendo a
dor cartesiana.

—SAMUEL ROSA/CHICO AMARAL

2.1.1 Belo Horizonte

A cidade de Belo Horizonte, capital de Minas Gerais, Brasil, ¢ o espago geografico
no qual elegemos as escolas nas quais se desenvolveu as investigagdes, por isso,
apresentamos um breve historico de como se organizou/organiza essa regido. Belo Horizonte
foi organizada dentro da logica da “ordem e do progresso”. Uma cidade planejada, projetada,
construida de maneira intencional. Ergueu-se a cidade nos moldes do positivismo do século

XIX.
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Inaugurada em 1897, como a nova capital de Minas Gerais, em substituicdo
a colonial Ouro Preto e gestada no seio de ideais republicanos positivistas,
Belo Horizonte foi delineada como uma cidade modelo. O predominio das
linhas retas na configuracao das avenidas largas resultava num verdadeiro
tabuleiro de xadrez. Nele, as movimentacdes das pessoas, bens e
mercadorias deveriam se realizar de forma racional e, sobretudo, previsivel,
em sintonia com o lema “ordem e progresso”, vitorioso nos projetos
republicanos entdo predominantes na sociedade brasileira. (DUARTE, 2007,
p- 26).

Desse modo, foi pensada uma avenida, a “Avenida do Contorno”, e dentro desse
perimetro se localizou o centro da cidade. Esse projeto, excludente em sua génese, em seus
contornos higienistas e positivistas, a ordem e o progresso, destruia o “velho”. A construgdo
da cidade, dessa forma, preservou pouco do antigo Curral Del Rei, e evidencia a Matriz de
Boa Viagem e o atual Museu Abilio Barreto.

Nos anos que se seguiram, a ideia do progresso esteve presente com a demolicao de
casas, areas verdes. Em Belo Horizonte, ou a Cidade Jardim, a mais emblematica obra da
ordem e progresso, para construir o novo, foi em 1963, o desmatamento das arvores de ficus
que se encontravam na principal avenida central da capital, a Avenida Afonso Pena,

circundada pela Avenida do Contorno, conforme Duarte (2007, p. 25):

Naquela manha de 20 de novembro de 1963, inimeros moradores da cidade
de Belo Horizonte, capital de Minas Gerais, Brasil, foram surpreendidos, ao
passarem pela Afonso Pena, principal avenida da cidade. Durante a noite, a
prefeitura acabara de iniciar o corte de centenas de frondosos ficus. A
paisagem exuberante daquela avenida constituia um verdadeiro cartdo postal
de Belo Horizonte, apresentada orgulhosamente, desde sua fundagdo em
1897, como “cidade jardim” [...] Este evento — ainda bastante presente na
memoria dos moradores mais antigos da cidade [...]

A concepgdo de progresso parece fluir nas veias da Capital, mais recentemente, nas
transformagodes, demoli¢cdes dos principais corredores de transporte centro—bairro € na mais
nova construgdo, a cidade administrativa de Minas Gerais, localizada na periferia de Belo
Horizonte, na regido norte da capital. Uma regido que necessita, mais do que a esteticamente
bela Cidade Administrativa, de recursos e agdes para reverter o quadro de pobreza e falta de
“Horizontes” para uma geracdo periférica, que sofre, entre outros reveses, com a violéncia
urbana, as drogas e a falta de emprego.

Belo Horizonte foi inaugurada no inicio da Republica do Brasil, substituindo a sede

administrativa e politica do estado de Minas Gerais, que era a cidade de Ouro Preto. O
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passado em oposicao ao moderno. Existe uma complementaridade entre as duas cidades no
contexto historico em que elas se situam. Compartilhamos com Oliveira (2008, p. 57), quando

comenta:

Esse solo sagrado, berco dos martires e precursores da independéncia e da
idéia republicana no Brasil, deveria se tornar um santuario. De outro lado,
era urgente criar o futuro, o espaco do homem novo, americano. Ouro Preto
e Belo Horizonte sdo assim as duas faces da mesma moeda.

Percebemos, na reconfiguracdo de um passado tradicionalista e elitista, a
mudang¢a do espago geografico, que leva a constituir o lugar social, sobre isso Jodo
Antonio de Paula (2000, p. 83) em Raizes da modernidade em Minas Gerais,

argumenta:

Minas Gerais, a capitania que inaugurou a modernidade no Brasil, a
provincia que continuou urbana, populosa e dindmica, que desenvolveu
sistema politico e cultural, que diversificou atividades econdmicas e
comerciais, que continuou a manter grande contingente de escravos, o maior
do Brasil, durante o século XIX, viveu toda essa modernidade sob a tutela de
uma economia [...] incapaz de transformar os frutos da modernidade em
estimulos ao desenvolvimento em escala ampliada da producdo material,
exatamente porque concentradora de renda e riqueza, marginalizadora e
excludente.

O projeto e a organizacao da nova capital foram excludentes. A concepcao da cidade
foi pensada no contexto do século XIX, no momento da mudanca do Império para a
Republica. Do Império, vérios elementos estavam presentes na forma de organizar Belo
Horizonte.

A inauguracao foi celebrada com formalidade e, publicamente, presidida pelo
bacharel em Ciéncias Juridicas, Crispim Jacques Bias Fortes, nome forte na politica, desde os
tempos do Império. Bias Forte era o presidente de Minas Gerais no momento da inauguracao
da cidade, no dia 12 de dezembro de 1897.

A cidade de Belo Horizonte foi construida na regido denominada Curral del Rei,
explorada desde o séc. XVII. Nessa regido, foi erguida uma capela que, posteriormente, seria
a matriz de Nossa Senhora da Boa Viagem.O Vigario Francisco de Paula Arantes encaminhou
a Curia de Mariana um relatorio com a sua descri¢do sobre o Curral del Rey, destacando a
existéncia da Matriz, bem como enaltecendo seus aspectos fisicos, climaticos, como podemos

observar no documento da época.
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A Matriz de Nossa Senhora da Boa Viagem de Curral del Rey esta situada
em campos amenos na extensa planicie de sua serra donde emando imensas
fontes de cristalinas e saborosas aguas; o clima da regido he temperado; a
atmosphera he salutifera; esta circulada de pedras e mais materiais onde se
podem fazer soberbos edificios; a natureza criou este logar para sua formosa
e linda cidade, si algum dia for auxiliada esta lembranga. (IBGE, 2012, on-
line).

A leitura da cidade, efetuada pelo Vigario Francisco de Paula Arantes, traduz a

escolha do Curral Del Rey desde o século XVIII. No inicio do periodo republicano, em 1891,

no governo provisorio do presidente Augusto de Lima, do Estado de Minas Gerais, ocorreu a

inser¢ao, na Constituicdo Estadual, da transferéncia e a escolha da nova sede do Governo

Estadual. A disputa se dava entre cinco regides. Para o entao

[...] Governador Augusto de Lima, coube a missdo de encaminhar ao
Congresso a importante questdo e, apos acalorados debates em que os
interesses regionais se empenharam a fundo, foi incluida na Constituigdo
Estadual dispositivo determinando a mudanga da Capital para local que
reunisse as condigdes ideais para o fim almejado. Das cinco localidades
sugeridas — Juiz de Fora, Barbacena, Paraina, Varzea do Margal ¢ Belo
Horizonte, a Comiss@o Técnica sob a chefia do engenheiro Aardo Reis
julgou em igualdade de condi¢des Belo Horizonte ¢ Varzea do Margal,
opinando ao final pela tltima localidade. (IBGE, 2009, on-line).

Para tal escolha, foram levados em conta os aspectos geograficos e intereses politicos

e pessoais. Feita a elei¢do a nova capital foi dividida em trés areas:

Belo Horizonte surgia como uma tentativa de sintese urbana no final do
século XIX. O objetivo de se criar uma das maiores cidades brasileiras do
século XX foi atingido. O projeto da cidade foi inspirado no modelo das
mais modernas cidades do mundo, como Paris ¢ Washington. A cidade foi
dividida em trés areas: central urbana, suburbana e rural. (BELO
HORIZONTE, 2009a, on-line).

O projeto para a capital estava coerente com as correntes do pensamento inovador do

momento, os ideais do positivismo: ‘“ordem e progresso”. A planta arquetetdnica,

desenvolvida simetricamente, incorporava o projeto paisagistico e urbanistico aos moldes das

cidades de vanguarda ocidentais para o contexto como Paris ¢ Washington. Assim, o Decreto

680, de 14 de fevereiro de 1894, estipulou o prazo de cinco anos para a finalizagdo da

construgdo. A planta foi planejada pelo engenheiro e urbanista Aardao Reis e pelo engenheiro

Francisco de Paula Bicalho, Porém ndo possuia o carater inclusivo, como analisa Duarte

(2007, p. 27):
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FIGURA 1 — Planta de Belo Horizonte em 1895
Fonte: BELO HORIZONTE, 2009d.

A planta da cidade tinha um efeito segregacionista, dividindo a cidade em
uma zona urbana e ntcleo central da cidade (cujo eixo era a Avenida Afonso
Pena), uma zona suburbana e uma area rural. Nesse sentido, delimitava-se
muito claramente uma hierarquia de espagos por onde se dividiam pessoas ¢
habitagdes. As populagdes pobres viviam para além dos limites da Avenida
do Contorno, numa area considerada perigosa e insalubre, com sua paisagem
de matos ralos entrecortados por humildes cafuas, contrapondo-se quase
como uma ndo-cidade em relagdo aos espacos centrais ¢ planejados, num
exilio espacial [...]

Na nova capital, a parte central seria contornada por uma avenida, a parte amarela
da imagem se encontaria dentro da avenida, assim denominada Avenida do Contorno. Nessa
area, ficavam os prédios da administracdo da sede do governo e casas de funcionarios
publicos, profissionais liberais. Logo, no primeiro momento, préximos ao centro estavam os
espacos para abrigar trabalhadores, organizados em vilas e favelas e, posteriormente, os
bairros mais distantes da regido central, habitados pela populacdo de menor poder
aquisitivo. O inicio da expansdo econdmica de Belo Horizonte ocorreria apds os anos de
1920, bem como nas duas décadas que se seguiram o emprego seria fomentado pela
siderurgia.

O governo de Juscelino Kubitscheck como prefeito de Belo Horizonte, nos anos de

1940, tinha, em seu projeto, a meta de expandir a capital e, assim foi feito, criando, naquele
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momento, uma area nobre, distante do centro, com o estilo arquetetonico modernista,
inspirado no funcionalismo das constru¢des, com formas simples, organicas, sinuosas,
também tracos retos e formas arredondadas, a Pampulha, nome dado ndo apenas a regido mas
também a uma lagoa artificial. As casas dessa regido foram pensadas para o descanso, um
espaco de lazer para atender a cidade, configurando o conjunto arquitetonico da Pampulha,
projetado por Oscar Niemeyer, referéncia mundial na arquitetura, cujo nome se relaciona ao
modernismo arquitetonico.

A seguir, apresentamos algumas imagens do conjunto arquetonico da Pampulha. A
imagem 2 mostra a Casa do Baile inaugurada em 1943 e fechada em 1948. A Casa do Baile
era um centro de lazer no espago incluia um restaurante ¢ uma pista dancante. Apos 2002, a
Casa do Baile passou a abrigar o Centro de Referéncia de Urbanismo, Arquitetura e Desing.
As imagens 3 e 4, fachada e visdo, lateral respectivamente, sdo do Cassino da Pampulha, atual
Museu de Arte, que funcinou até 1946 como cassino, passando a ser um museu em 1957,

quando foi inaugurado.
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FIGURA 2 — Casa de Baile
Fonte: SCREAMYELL, 2011.

78



v -

J\A) 7w

FIGURA 3 — Cassino da Pampulha atual Museu de Arte
Fonte: ARQUIVO PUBLICO MINEIRO/APM, 2011.
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FIGURA 4 — Cassino da Pampulha
Fonte: APM, 2011.
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O conjunto arquitetonico da Pampulha inclui a Igreja de Sao Francisco de Assis, o
Iate Ténis Clube, a Casa do Baile e o Cassino, hoje, Museu de Arte da Pampulha. Tais
construgdes circundam a orla da Lagoa da Pampulha. Além de Oscar Niemeyer, houve, na
construgado, a participagdo de varios talentos, tais como, o projeto paisagistico de Burle Marx,
os painéis da Igreja de Sao Franscisco criados por Jodo Ceschiati. De acordo com o site da

Secretaria Municipal de Cultura de Belo Horizonte,

A década de 40 foi uma época de mudangas. O avango da industrializacao
trouxe muitas inovagdes para a cidade. O Complexo Arquitetonico da
Pampulha, projetado por Oscar Niemeyer, por encomenda do entdo
governador Juscelino Kubitschek, foi inaugurado nessa época. Além disso,
projetos de Portinari, Alfredo Ceschiatti e os famosos jardins de Roberto
Burle Marx também foram obras importantes da época. Com um milhao de
habitantes nos anos 60, uma nova capital com arranha-céus e asfalto estava
no lugar do verde das paisagens naturais. Assim se formou a nova Belo
Horizonte, uma nova metrépole. (BELO HORIZONTE, 2009a, on-line)."

A capital se organizou impulsionada pelo setor de servigos e, no seu entorno, pelas
industrias. Conforme dados do IBGE (2009), “[...] a partir dos anos 1950, ha um grande
€xodo rural em Minas Gerais , quando a populacao da cidade dobra de tamanho, passando de
350 mil para 700 mil habitantes”. Com isso, ocorreu, um crescimento das regides como

dormitdrio ou organizagdes de bairros, em decorréncia da construg¢do das industrias.

Belo Horizonte realmente se transformou bastante a partir dos anos 1940.
Desde entdo, afirmou-se como a capital da “Minas Gerais do ferro”. Viveu
um processo de industrializacdo e um impulso desenvolvimentista com a
crescente acdo do Estado e uma expressiva diferenciacdo das elites mineiras
no ambito nacional. Se nas primeiras décadas do século XX esbogara-se um
projeto de economia diferenciada, com objetivo de uma racionalizagdo da
agropecuaria como base da industrializagdo, entre 1951 e 1955
predominaram os planos de uma especializagdo produtiva, no qual a
atividade sidertrgica era o carro chefe. J& em 1938, o governo fundou um
parque industrial em Betim, nas proximidades de Belo Horizonte, do qual se
desmembraram, em 1948, mais dois municipios industriais: Contagem e
Ibirité. (DUARTE, 2007, p. 33).

Com o aumento populacional e a reconfiguragdo da cidade com novos bairros
distantes do centro, houve, no centro, a demoli¢do de residéncias e paisagens verdes para

ceder lugar a novos e grandes prédios.

'> Maiores informagdes ver site: http://www.belohorizonte.mg.gov.br
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A partir das décadas de 1940 e 1950, o crescimento de Belo Horizonte teve
um impulso cada vez maior, devido a expansdo das industrias. A area central
da cidade continuava concentrando os principais servi¢os, como comercio ¢
bancos. Como ela ja estava quase toda ocupada e ndo havia mais terrenos
livres para a construc¢do, teve inicio a expansdo “para cima”. Surgiam os
primeiros arranha-céus. Onibus e automéveis tornaram-se os meios de
transporte mais comuns. Eles trafegavam também em dire¢do aos novos
bairros, pelas avenidas Antonio Carlos, Pedro II e Amazonas, construidas
nesse periodo. A construgdo da lagoa e dos edificios modernistas da Pampulha
¢ um marco daquelas décadas. (BELO HORIZONTE, 2009a, on-line).

Nos anos 60 e 70, sobrtudo, a cidade se verticalizou, ampliando seus limites geograficos.

Nas décadas de 1960 e 1970, a cidade continuou seu crescimento, com 0
surgimento de muitos bairros. O centro ja estava repleto de grandes edificios,
que passaram a surgir também nos bairros vizinhos. No entanto, permanecia
a diferenca social entre a area central, com mais infra-estrutura, e a rede de
bairros que se expandia na periferia, com poucos ou nenhum servigo urbano.
(BELO HORIZONTE, 2009a on-line).

Em Belo Horizonte, a &rea central se caracteriza também como espago de movimentagao da
populacdo. Com o golpe civil militar, intmeras manifestagdes, dentre as quais, as de resisténcia a
ditadura, eram reprimidas. Durante os anos 1980, com o processo de abertura politica, a regido
circundada pela Avenida do Contorno permaneceu como palco para diversos tipos de mobilizagdes

populares, tanto as de carater religioso quanto as culturais e as de cunho politico, a saber:

Em 1980, milhares de pessoas tomaram a Avenida Afonso Pena e a entdo Praga
Israel Pinheiro (hoje, Praga do Papa) para receber o proprio Papa Jodo Paulo II. Em
83, diversas entidades e cidaddos sairam as ruas para protestar contra a demoligdo do
prédio do Cine Metropole, defendendo seu tombamento pelo Patriménio Historico.
Em 84, a multidao lotou a Praga da Rodovidria para dar forga a campanha “Diretas
Ja”, participando do comicio que reuniu nomes como Tancredo Neves, Ulisses
Guimaraes, Brizola e Lula. (BELO HORIZONTE, 2009a, on-line).

Nesses espacos centrais, ocorreram, também, manifestacdes de apoio ao golpe e a
ditatura militar. Os espagos utilizados eram, dentre outros, a Avenida Afonso Pena, alguns
prédios, a exemplo, um dos principais arranha-céus da capital, o Edificio Acaiaca, que
abrigava segmentos conservadores da sociedade civil para a articulagdo do Golpe ¢ a

manutenc¢ao da ditadura. A respeito disso, segundo Heloisa Starling (1986, p. 56):

[...] a sala de um dos principais edificios da Avenida Afonso Pena, o Acaiaca,
abrigava calorosas discussdes de um grupo de empresarios e politicos
autoproclamados como os ‘“Novos Inconfidentes” em uma articulada conspiragéo
decisiva para o golpe que derrubou Jodo Goulart, poucos meses depois.
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Nos anos 1980, com o processo de redemocratizagdo, ocorreram também, dentre varias
mudancas, as dos usos dos espacos. A expansdo das regides mais afastadas do centro da cidade se

acentuaram, e os bairros se organizaram, de forma a manter uma “‘vida propria” nas areas periféricas:

A partir daquelas décadas e nos anos seguintes, as diferentes regides da
cidade, cada vez mais distantes do centro, tornaram-se menos dependentes da
area central. Surgiram nucleos de comércio e de convivéncia nos bairros,
desde a Savassi até o Barreiro e Venda Nova. Muitos outros centros regionais
surgiram em torno das grandes ruas e avenidas ou no interior dos bairros, e
continuam surgindo até hoje. (BELO HORIZONTE, 2009a, on-line).

A partir de meados dos anos de 1990, na Capital, no centro da cidade, foram
estabelecidos novos contornos , a periferia, sendo cuidadosamente pensada como um espago
também a ser apropriado pela cidade, apesar da violéncia urbana e do crescimento
desordenado. As regides pobres foram incluidas em projetos de politicas publicas,
especificamente, apos a primeira gestdo do Prefeito Patrus Ananias de Sousa (1993-6) do PT,
Partido dos Trabalhadores. Sua forte marca foi o desenvolvimento social e, em seu governo,

ocorreu a implementacao do orgamento participativo na Capital:

O governo ¢ o seu exercicio, em qualquer nivel, vive um dilema permanente que ¢
o de conciliar as demandas da sociedade com as analises e opgdes técnicas e com
as possibilidades orcamentarias. Em Belo Horizonte, o Or¢camento Participativo
comegou a ser implantado em 1994. Desde entdo, o governo do municipio passou
a ser exercido sob o signo da participagdo popular. Os resultados do Orgamento
Participativo sdo dignos de registro. Desde 1994 mais de 300 mil pessoas ja
participaram do processo de escolha e fiscalizagdo das obras, definindo o destino
de mais de R$ 470 milhdes. Neste periodo ja foram concluidas mais de 800 obras,
em todas as regides. (BELO HORIZONTE, 2009¢, on-line).

No inicio do século XX, Belo Horizonte, a capital que fora planejada no antigo
Curral Del Rei, vivencia mudangas, planificagdes na sua estrutura fisica, ampliando os
principais corredores de acesso do centro para os bairros, constru¢do de condominios para as
camadas mais abastadas em regides mais afastadas do centro, inchago das vilas e dos bairros
mais pobres e distantes. A cidade sofreu os impactos negativos e os diversos problemas
tipicos das grandes metropoles mundiais, violéncia urbana, transporte, moradia. Apesar de
observarmos administra¢des voltadas para a solugdo de tais dificuldades a partir de meados
dos anos de 1990.
Nessa cidade, em seus diversos lugares, localizam-se as escolas investigadas nesta

pesquisa; uma capital planejada, de acordo com a légica do positivismo — sem planejamento
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inicial para regides além da Avenida do Contorno. Belo Horizonte surgiu como uma das “[...]
expressoes dessa auséncia de referéncias compartilhadas, construida num espaco destituido de
sentidos politicos para os mineiros de entdo, o Curral Del Rei. Tragada a régua e justificada
em discursos autoritarios de técnicos” (DUARTE, 2007, p. 27). Os bairros mais distantes dos
“tracados da régua” foram se organizando sem um conjunto coordenado de agdes por parte do
Estado, mesmo assim, a periferia foi sendo constituida.

Esse ndo planejamento de uma cidade projetada traduz a maneira como as regides
periféricas foram tratadas no ultimo século, como espagos dormitérios, sem a existéncia de
equipamentos de lazer e a construcdo tardia de escolas, centros de saiude, saneamento basico.
Apenas recentemente, especificamente, nos anos de 1990, a periferia se tornou espago de
participacdo de politicas publicas proprias para e por ela. Ainda assim, o que evidenciamos sao
contradi¢des entre o Centro e a Periferia em termos de indices econdmicos, sociais e educacionais.

A cidade, em 2009, utilizava o critério de divisdo por regionais, elaborado pela
Prefeitura de Belo Horizonte. Ao todo, eram nove, a saber: Venda Nova, Norte, Nordeste,
Pampulha, Noroeste, Leste, Centro-Sul, Oeste, Barreiro. As regionais viabilizam
descentralizar a administra¢do da cidade, auxiliando nas demandas populares e locais. A sede

da Prefeitura de Belo Horizonte se localiza no Centro da capital.
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FIGURA 5 — Localizagdo geografica de Belo.Horizonte no mapa de Minas Gerais (2009)
Fonte: GOOGLE, 2009, on-line.
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QUADRO 1
Aspectos geograficos da capital mineira (2009)
ASPECTOS GEOGRAFICOS | DIMENSOES, CIFRAS E PORCENTUAIS

Area 330,95 km?
Populacao 2.454.621 hab.
Densidade 7.120 hab./km?
IDH 0,839
Renda per capita R$ 13.310,58
Indice de Gini 0,65
Analfabetismo 4,6 %
Expectativa de vida ao nascer 71,80 anos
Energia elétrica 99,81 %
Agua encanada 98,04 %
Coleta de lixo 99,40 %

Fonte: PROGRAMA DAS NACOES UNIDAS PARA O
DESENVOLVIMENTO/PNUD, 2009a, on-line.

Alguns indicativos, como IDH, renda percapita e taxa de analfabetismo nos
permitem constatar que Belo Horizonte possui um bom padrio de desenvolvimento
comparado a média nacional. O quadro anterior evidenciou que a cidade de Belo Horizonte
possui um IDH 0,839 maior que a média nacional, no Brasil, ¢ de 0,813 (IBGE, 2009). A
renda per capita, no Brasil, era de 6.852,00 dolares (IBGE, 2009), aproxidamente, 11.782,00
reais, com uma cotagdo do dolar de R$1,72. Em Belo Horizonte, a renda per capita era de R$
13.310,58, sendo mais elevada se comparada ao indicativo nacional. A taxa de analfabetismo
na capital mineira era 4,6% menor que a de nivel nacional, de 9,7% (IBGE, 2009).

Em Belo Horizonte, as trés escolas investigadas localizam-se em duas regionais: Centro-
Sul e Venda Nova. O IDH da regiao Centro-Sul, de 0,914 (PNUD, 2009a), ¢ bem maior que o da
cidade de Belo Horizonte e do Brasil. Além disso, percebemos ser bastante elevado com relacao a
regional de Venda Nova, 0,788 (PNUD, 2009), menor que os indices nacionais por ano. A renda
per capita da regional Centro-Sul era de R$ 1.584,28 (PNUD, 2009a), cinco vezes maior que
a de Venda Nova, 286,89 (PNUD, 2009). A taxa de analfabetismo era de 4,6 (PNUD, 2009a)
na Centro-Sul. Na regional Venda Nova, era de 5,989 % (PNUDa, 2009), mais elevada que a
regional Centro-Sul e menor que a média nacional.

O indice de Gini em Belo Horizonte (0,65) era considerado alto. Esse indice:

Mede o grau de desigualdade na distribuigdo de individuos segundo a renda
domiciliar per capita. Seu valor varia de 0, quando nao hé desigualdade (a
renda de todos os individuos tém o mesmo valor), a de 1, quando a
desigualdade é maxima (apenas um individuo detém toda a renda da
sociedade e a renda de todos os outros individuos é nula). (PNUD, 2009b,
on-line).
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Na regional Centro-Sul, o coeficiente Gini era 0,57 menor que o da cidade de Belo
Horizonte, mas, mesmo assim, configura a desigualdade de renda, ao levarmos em conta que
a maxima desigualdade ¢ de 1, na escala de 0 a 1, ou seja, era mais que 50% da escala do
coeficiente que mensura a desigualdade per capita.

Na regional de Venda Nova, o indice Gini era menor que o da média da capital,
também menor do que o coeficiente da regional Centro-Sul. Em Venda Nova, o Gini ,era 0,49
(PNDU, 2009), o que evidencia um menor grau de desigualdade na regional com relagdo a
regional Centro-Sul e a da capital.

Embora a cidade Belo Horizonte apresente indicativos maiores, comparados com a
média nacional, ¢ uma cidade que possui disparidades no nivel interno. E estabelecermos
paralelos entre os dados como IDH, o indice Gini, a renda per capita e a taxa de
analfabetismo, percebemos as desigualdades existentes na cidade, entre as regionais € no
interior das regionais em que se localizam as escolas pesquisadas.

A seguir, apresentamos um mapa das divisdes em Regionais da cidade de Belo

Horizonte.
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Ibirite Escala: 1:150.000
Fente: Prodaiel

crdenacho de Geoprocessanyanio
AbgE

Brumadinho

FIGURA 6 — Mapa geografico atual de Belo Horizonte,
com suas divisdes em regionais (2009)
Fonte: BELO HORIZONTE, 2009b, on-line.
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No Centro-Sul da capital, localizam-se duas escolas investigadas: A Escola Estadual
Governador Milton Campos, no bairro Santo Antdnio e o Colégio Loyola da rede privada de
ensino, no bairro Cidade Jardim. A seguir, dados da regido Centro Sul de Belo Horizonte.Os

dados obtidos sobre as regionais de Belo Horizonte tiveram como fonte o PNUD.

% “-I_u F

|
FIGURA 7 — Mapa belohorizontino, tendo
como destaque a regional
Centro Sul (2009)
Fonte: PNUD, 2009b, on-line.

QUADRO 2
Aspectos geograficos da regional Centro Sul (2009)
ASPECTOS GEOGRAFICOS | DIMENSOES, CIFRAS E PORCENTUAIS

Area 31,53 km?
Populagéo 258.786 hab.
Densidade 8.207,6 hab./km?
Total de domicilios 82.364
Indicadores
IDH 0,914
Renda per capita RS 1.584,28
indice de Gini 0,57
Analfabetismo 5,989 %
Expectativa de vida ao nascer 72,01 anos
Servicos Basicos
Energia elétrica 99,83 %
Agua encanada 97,47 %
Coleta de lixo 98,23 %

Fonte: PNUD, 2009a, on-line.
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2.1.2 Escola Estadual Governador Milton Campos — Estadual Cemtral

Segundo o Regimento da Escola Estadual “Governador Milton Campos” de 1° e 2°
graus aprovado em 13/12/1993, pela SEE-MG, a inauguragdo dessa escola, conhecida hoje
como Colégio Estadual Central, foi em 5 de fevereiro de 1854, na entdo capital do estado
Ouro Preto, como primeira escola de ensino publico, denominada Liceu Mineiro (SEE-MG,
1993). O colégio esteve em varios enderegos. Em 1890, por determinacdo do Presidente
Bias Fortes, em Barbacena, funcionava o regime de internato e, em Ouro Preto, o
externato. Um ano apds a transferéncia da capital, o liceu foi para Belo Horizonte.

Getulio Vargas, ex-aluno da escola “[...] cujo comprovante de matricula para 5*
série, de 2 de setembro de 1896, consta nos registros quando a escola ainda se localizava
na rua do Rosario em Ouro Preto” (AGENCIA MINAS, 2004, on-line), como Presidente
da Republica, em 1943, decretou a alteracdo do nome para “Colégio Estadual de Minas
Gerais”. Nos anos 60, foram criados os anexos Gindsios nos bairros Serra Gameleira, Sagrada
Familia, Santo Antonio que possuia um departamento central para as decisdes burocraticas e
pedagdgicas dos demais anexos. A denominagao atual “Escola Estadual Governador
Milton Campos” foi implementada, em 1972, pelo, entdo, Governador do Estado,
Rondon Pacheco, como Colégio Estadual Governador Milton Campos. Em 1978, passou
a chamar-se Escola Estadual Governador Milton Campos. A Escola, no ano de 2009, em
funcionamento desde 1954, no mesmo espago fisico, possuia duas unidades na regiao
centro-sul. O projeto da Escola ¢ do arquiteto Oscar Niemeyer. O colégio foi espaco de
formacao de grande parte da elite econdmica e intelectual de Belo Horizonte até os anos de
1960. Foi palco marcante de resisténcias e dos movimentos estudantis contrarios ao golpe de
1964. Os movimentos estudantis foram e sdo representativos na escola no tempo presente,
bem como na participacdo na organiza¢do escolar. Possuem uma radio interna e publicam um
jornal impresso da escola, chamado de “Boletim”.

A Escola, conforme nossa investigagdo, nos anos de 2008 e 2009, possuia 3500
alunos matriculados nas Unidades I e II. Oferta vagas, exclusivamente, no nivel Ensino
Meédio. Os estudantes sdo oriundos de varios segmentos sociais e estdo distribuidos nos turnos
manha, tarde e noite. No diurno, atende alunos que moram nas redondezas da escola ou que
trabalham no seu entorno e também estudantes provenientes de escolas particulares, por
razoes diversas, dentre elas, reprovacao por estarem prestes a serem reprovados. No turno

noturno, atende em sua maioria trabalhadores da regido centro-sul.
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FIGURA 8 — Escola Estadual Governador Milton Campos, localizado na regional
Centro Sul (2009)
Fonte: COSTA, 2011, on-line.

FIGURA 9 — Estadual Central, em meados da década de 1960
Fonte: COSTA, 2011, on-line.
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Nossa investigacdo centrou-se no 3° Ano do Ensino Médio. Sendo assim, o ensino
médio da Escola Estadual Governador Milton Campos possuia, no ano da pesquisa, 2009, o
nimero total de 825 alunos matriculados. Do total de professores de 183 registrados, 27

professores de Historia (MINAS GERALIS, 2009).

2.1.3 Colégio Loyola

O Colégio Confessional Loyola, outro lugar investigado, situado no Bairro Cidade
Jardim, em Belo Horizonte, regido Centro Sul. A modalidade de ensino ¢ a Educagdo Basica,
nos turnos Manha e Tarde. Conforme a dire¢do pedagodgica, a escola, em 2009, possuia um
total de 2673 alunos, sendo198 alunos no 3° ano do Ensino Médio; contando ainda com um

total de 133 professores, sendo 8 de Histdria. A seguir, apresentaremos imagens do Colégio:

FIGURA 10 — Foto aérea atual do Colégio Loyola Jesuitas
Fonte: Arquivo da escola

Fonte: Arquivo da escola

89



O Colégio foi inaugurado, em 1943, no dia 19 de margo, dia da Anunciagdo de Nossa
Senhora, de acordo com a fé catdlica. A fundagao da Escola foi realizada pelo padre Dainese,
Superior na Ordem Hierarquica da Congregacao. No inicio, o Colégio contava com 30 alunos.
A primeira ficava na Cidade Jardim, na Rua Gongalves Dias.

Com a doagdo do terreno para a construgdo do colégio, pelo entdo prefeito de Belo
Horizonte Juscelino Kubitschek, foi construida a atual sede do Colégio, na Avenida do
Contorno, 7919, no bairro Cidade Jardim, inaugurada em 1949.

O Colégio, segundo informagdes obtidas no site da escola, em 2009, possuia, 244
empregados, uma area total de 21 mil m?, que inclui capela, teatro, miniauditério, bosque,

quadras e piscinas.

2.1.4 Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira

A terceira escola da investigacdo foi a Escola Estadual Djanira Rodrigues de
Oliveira, localizada na regido norte, regional Venda Nova, em Belo Horizonte. O mapa e os

dados que se seguem permitem-nos conhecer um pouco da regido de Venda Nova.

'3
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FIGURA 12 — Mapa de Belo Horizonte, tendo em
destaque a regional Venda Nova.
Fonte: PNUD, 2009b, on-line.
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QUADRO 3
Aspectos geograficos da regional Venda Nova (2009)
ASPECTOS GEOGRAFICOS | DIMENSOES, CIFRAS E PORCENTUAIS

Area 27,80 km?
Populagao 242.341 hab.
Densidade 8.717,3 hab./km?
Total de domicilios 64.059
Indicadores

IDH 0,788
Renda per capita R$ 268,89
indice de Gini 0,49
Analfabetismo 5,989 %
Expectativa de vida ao nascer 70,66 anos
Servigos Bésicos

Energia elétrica 99,90 %
Agua encanada 98,07 %
Coleta de lixo 99,12 %

Fonte: PNUD, 2009a, on-line.

A Escola Estadual Djanira Rodrigues teve inicio no ano de 1969, primeiramente como
Grupo Escolar, denominado Afonso Pena Mascarenhas. Segundo informagdes, a dire¢do a
época matriculou um nimero de alunos superior a capacidade fisica. Para suprir essa demanda

reprimida, a diretora cedeu um terreno particular de sua posse para construir um prédio.

No inicio do ano de 1969 a diretoria do Grupo Escolar Afonso Pena
Mascarenhas, realizou matriculas de alunos em ntimero desproporcional a
capacidade do estabelecimento. Por esta razdo, tentando solucionar o
problema, ocorreu-lhe a idéia de mandar construir salas de aulas em um lote
de sua propriedade onde funcionariam as classes excedentes. (CHIESA et
al., 2010, on-line).

No ano 1970, novas salas foram construidas, e 530 criangas foram matriculadas.
Nesse mesmo ano, o Grupo Escolar Afonso Pena Mascarenhas passou a ser denominado
“Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira” em homenagem a mae da diretora, apds uma
solicitagdo a Secretaria Estadual de Educacao.

A escola foi fundada por meio do Decreto 12.873, a época, pelo Governador de
Estado Israel Pinheiro, em 04 de agosto de 1970. O prédio, com sede propria da Secretaria da
Educagdo, foi construido oito anos depois. Em 2009, a escola contava com uma biblioteca,
um espaco que ¢ utilizado como area de lazer, espago de convivéncia, uma quadra.

No ano 2009, a Escola Djanira Rodrigues de Oliveira possuia um total de 2.164
alunos matriculados. A escola oferta apenas o Ensino Médio, no 3° ano do Ensino Médio,

havia 120 alunos matriculados. O nimero total de professores era 82, sendo 10 de Historia.
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A Escola atende aos alunos residentes no Bairro do Jardim dos Comerciarios e, de
acordo com os dados disponibilizados pela escola, 90% dos alunos sdo oriundos de familias
baixa renda. Os alunos participam da gestdo escolar, inclusive possuem um blog

(www.escoladjnira.blospot.com) e um jornal informativo.

2.2 Sujeitos: professores e alunos

Porque se chamava mogo/ Também se chamava/ estrada/
Viagem de ventania/ Nem se lembra se olhou pra tras/ Ao
primeiro passo, passo, passo/ Passo, passo, passo, passo,
passo/ Porque se chamavam/ homens/ Também se chamavam
sonhos/ E sonhos n&o envelhecem/ Em meio a tantos gases
lacrimogénios/ Ficam calmos, calmos, calmos/ E 14 se vai
mais um dia/ E basta contar compasso/ E basta contar
consigo/ Que a chama néo tem pavio/ De tudo se faz cancéo/
H& seu coracdo na curva/ De um rio, rio, rio, rio/ E o rio de
asfalto e a gente/ Entorna pelas ladeiras/ Entopem o meio-
fio/ Esquina mais de um milhdo/ Quero ver entdo a gente,
gente, gente/ E la se vai mais um dia/ Esquina...mais de
milh&o.

— LO BORGES/ MARCIO BORGES/ MILTON NASCIMENTO

2.2.1 Professores de Historia

Investigarmos professores conduz-nos a algumas reflexdes, tais como: O que € ser
professor? Quais suas matrizes culturais? Seus saberes onde sdo formados? Quais as
concepgdes tedrico-metodoldgicas que permearam a formagdo desses sujeitos? Segundo
Paim, “[...] outro aspecto que merece relevancia em nossos questionamentos sdo as
concepgoes tedrico-metodoldgicas que embasam os cursos de formagdo de professores na
contemporaneidade, bem como o perfil relativo ao professor a ser formado” (PAIM, 2005, p.
82).

De acordo com essa perspectiva, ndo pretendemos esgotar tais questdes, mas
demarcar que, ao identificarmos o professor, todas as reflexdes citadas sdo pertinentes e
fazem parte do universo do ser professor, ou seja, ¢ constituinte dessa profissao.

Nessa Optica, temos a concepcdo de que ndo existe apenas uma variante para a
formacdo docente, existem varios espagos nesse processo formativo, como a propria

institui¢ao escolar, mas também outros pois,
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[...] a formagdo docente é concebida por n6s ndo como etapa da vida escolar
com inicio, meio e fim determinados sujeitos, tempos e lugares, mas se
processa ao longo da vida profissional dos sujeitos em multiplos espagos
socioculturais, agencias, em diferentes modalidades. (ZAMBONI;
FONSECA, 2008, p. 7).

Viérios autores ja se debrugaram a respeito da tematica, assim, estabeleceremos, em
nossa reflexdo, um didlogo com os autores citados ¢ os dados obtidos nas escolas
investigadas.

Ao discorrermos acerca das tendéncias e concepgdes da formacdo docente,
apresentaremos cinco modelos, a saber: racionalidade técnica, pesquisadora, reflexiva,
intelectual transformadora e autonoma.

Concebemos a formagao docente, os saberes e os espagos de formagdo ndao como
neutros, mas localizados em um contexto, pois possuem seu lugar dindmicas entre as
conjunturas e estruturas, onde se encontram relagdes de poder, nos discursos de ordem e
contra ordem, nas lutas por hegemonia e resisténcias.

O modelo de formacao baseada na racionalidade técnica exclui a possibilidade de as
relagdes pedagogicas confrontarem com a realidade social e suas contradigdes, bem como as
situagdes do imprevisivel. O fazer pedagogico do professor seria uma aplicagdo direta,
rigorosa das técnicas e teorias aprendidas nos cursos de formagao, sendo o professor o mero
aplicador das teorias aprendidas nos cursos de formacdo. Mas, ao considerarmos, que as
relagdes, ndo sdo neutras o professor pode repensar sua pratica, uma vez que € um sujeito e,
como tal, sofre e pratica agdes, podendo se posicionar em face desse modelo na sua pratica
cotidiana.

O modelo de formagdo do professor reflexivo permitiu enfrentar situagdes

imprevisiveis, conforme Novoa (1997, p. 27).

As situagdes conflitantes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e
resolver) apresentam caracteristicas unicas, exigindo, portanto caracteristicas
unicas: o profissional competente possui capacidades de auto
desenvolvimento reflexivo [...] A logica da racionalidade técnica opoe-se
sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva.

Donald Schon, que fundamenta seus estudos em Dewey, a ideia do “aprender
fazendo”, lerning by doing, Schon, descreve que, em diversas profissdes, existem desafios
a que a técnica prescritiva nao responde. O modelo da pratica reflexiva sofreu uma ampla

dissemina¢do no Brasil. Segundo Pimenta (2002), o termo reflexdo passou a ser,
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indiscriminadamente, utilizado e, consequentemente, banalizado, perdendo o sentido de
um conceito que representa um movimento teodrico de compreensao do trabalho docente.
Compreendemos que a reflexdo deve ser desenvolvida em um determinado contexto
politico, econdmico, cultural. A reflexdo pela reflexdo, sem uma fundamentacao, torna-se
inocua.

Dentre os desafios para o desenvolvimento desse modelo se encontram os curriculos

normativos e a burocracia da institui¢do escolar. Segundo Schon (1997, p. 87).

O professor tem de se tornar um navegador atento a burocracia. E os
responsaveis escolares que queiram encorajar os professores a tornarem-se
profissionais reflexivos devem criar espagos de liberdade tranqiiila onde a
reflexdo seja possivel. Estes sdo os dois lados da questdo — aprender a ouvir
os alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvir
os alunos — devem ser olhados como inseparaveis.

A respeito das criticas que se opdem a concep¢do de formacdo do professor
reflexivo, inclui-se, o modelo de direcionar para fazeres, e reflexdes individuais, além de
estarem distanciados dos movimentos sociais.

Uma outra tendéncia da formagdo de professores ¢ a chamada intelectual
transformadora, tendo, em Giroux, pensador do campo da Sociologia do Curriculo, uma das
principais referéncias, que discorre acerca do professor ser sujeito, portador de agdo e objeto
desta, do processo de transformacdo social, portador de uma fungdo social, comprometido

com a possibilidade de tornar a sociedade mais humana, fraterna e justa.

A defini¢do do professor como intelectual transformador permite expressar
sua tarefa nos termos do compromisso com um contetdo muito definido:
elaborar tanto as criticas das condigoes de seu trabalho com uma
linguagem de possibilidade que se abra a constru¢ao de uma sociedade
mais democratica e mais justa, educando a seus alunos como cidaddos
criticos, ativos e comprometidos na constru¢do de uma vida individual e
publica digna de ser vivida, guiados pelos principios de solidariedade e
esperanga desenvolvendo assim reflexao sobre sua realidade. (PAIM, 2005,
p. 121).

O professor como um pensador, um intelectual voltado para as mudangas; nesse
modelo, “[...] ha certa semelhanca com a proposta de emancipagdo através da educacao
defendida por Paulo Freire”, como afirma PAIM (2005, p. 121).

No entanto, existem alguns que apresentam limitagdes sobre esse modelo tais como a

apresentada por Contreras (2002, p. 187):

94



[...] parece que o processo de emancipagdo dos professores depende de uma
figura de uma “autoridade libertadora”, quer dizer, de alguém (seja uma
pessoa, um texto ou uma teoria), que represente o conteudo dos ideais de
liberdade, igualdade e democracia,bem como os modos de razdo, que nao
sao formas distorcidas de pensamento.

Na concepgao do professor autdbnomo, as relagdes pedagodgicas sdo desenvolvidas
de forma coletiva, e as disciplinas dialogam entre si, possibilitando ao docente ter
consciéncia e dominio do processo de ensino e aprendizagem, do planejar ao executar,
reconhecendo os multiplos sujeitos do fazer escolar, seu entorno, suas singularidades e
especificidades. “O trabalho do professor ndo pode, portanto, ser compreendido a margem
das condi¢des socio-politicas que dao credibilidade a propria instituicdo escolar.”
(CONTRERAS, 2002, p. 69).

Segundo Paim, quando se considera o professor como dono de seu fazer, autonomo e
com um trabalho reconhecido, propde-se uma mudanga nas relagcdes entre a academia e
escola, pesquisadores académicos e professores. Nao havendo, assim, privilégios, divisdes e
hierarquias em que a academia produz o conhecimento, e a escola o repassa, transmitindo o
ensino que foi pesquisado na academia (PAIM, 2005).

Sendo assim, as criticas opostas a concepgdo de professor autdnomo, a respeito da
autonomia ser desenvolvida de forma individual, e que a autonomia da institui¢do escolar
deverd ocorrer simultaneamente a autonomia social.

A educacao, como pratica da liberdade e com a garantia de posicionamento de todos
que formam a institui¢do escolar, juntamente com as outras institui¢cdes, ¢ a maneira que o
grupo compreende como a mais viavel, apesar de se perceber, conforme nossa leitura, que os
modelos e tendéncias formadoras dialogam no cotidiano do trabalho do professor. Segundo

Tardif (2000, p. 209):

Tal como Marx havia enunciado toda praxis social é, de certa maneira, um
trabalho cujo processo de realizagdo desencadeia uma transformagao real do
trabalhador. Trabalhar n3o ¢ exclusivamente transformar um objeto ou
situacdo em outra coisa, ¢ também transformar a si mesmo em e pelo
trabalho.

A nossa investigacdo contou com a participacdo de seis professores, de idades
diferentes, formados em momentos de formagao diferenciados, constru¢des de saberes ¢
perspectivas distintas acerca da praxis pedagogica. Os professores entrevistados atuam nas

escolas escolhidas, em que lecionavam no 3° ano do Ensino Médio no ano 2009. Nao nos
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preocupamos com o quantitativo em si, mas com a possibilidade dos relatos. Sao profissionais

diversificados em termos de género, idade, tempo de formagao, pois:

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compositos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais
podemos supor que sejam também de natureza diferente. (TARDIF,
2000, p. 213).

Podemos observar tais distingdes nos graficos a seguir, elaborados a partir dados

sobre o perfil dos professores.

Escola - Total 6 professores

Loyola
17%

Djanira
17%

Central
66%

GRAFICO 1 — Relagdo do namero de professores entrevistados de acordo com sua escola
Fonte: dados da pesquisa

Idade - Total 6 professores

B Entre 20 & 30 anos W Entre 30 2 40 anes
Y Entre 40 & 50 anos ® Entre 50 & 80 anos

B 1z de 60 amos

50%

7%

GRAFICO 2 — Relagdo do numero de professores entrevistados de acordo com a idade
Fonte: dados da pesquisa
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Rag¢a/Cor - Total 6 professores

mBranco m Pardo/Mestico/Moreno Negro
0%

67%

GRAFICO 3 — Relagio do numero de professores
entrevistados de acordo com a
classificacdo étnica

Fonte: dados da pesquisa

Religiao — Total 6 professores

H Catodlico B Evangélico u Ateu B Protestante
® Cristdo = Espirita = Nenhuma
0% 0% 0% 0% 0%

33

GRAFICO 4 - Relagio do numero de professores
entrevistados de acordo com a religido
que praticam

Fonte: dados da pesquisa

Sexo — Total 6 professores

Feminino Masculino
50% 50%

GRAFICO 5 - Relagio do numero de professores
entrevistados de acordo com o sexo
Fonte: dados da pesquisa
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Os professores entrevistados foram selecionados de acordo com a disponibilidade de
contribuirem com a nossa investigagdo. Nos graficos que apresentamos, ficam evidenciadas
as escolas, idades, classificagdao étnica, religido que praticam e o género. No Grafico 1,
registramos a relacdo do nimero de professores de acordo com a escola onde lecionam, no
total, foram seis professores, sendo quatro atuantes no Colégio Estadual Central, um no
Colégio Loyola e um no Colégio Djanira Rodrigues de Oliveira. As idades dos professores
variam entre 31 a 59 anos. A relacdo do niimero de professores entrevistados, de acordo com
a sua classificagdo étnica, encontram-se no Grafico 3. Dos seis professores, duas se
declararam como morenas, um como negro, outro com mulato € mais um como pardo. Quanto
ao género dos professores, dos seis, quatro do sexo masculino e duas do sexo feminino.

Nesse sentido, apesar das diferengas existentes entre esses sujeitos, como
demonstram os numeros, ha muito em comum entre eles, o ser professor, o pertencer a um
determinado grupo de professores de Historia do Ensino Médio de Escolas de Belo Horizonte,

a identidade profissional. Em relagdo a identidade de professores de Historia:

r

O historiador que exerce o trabalho pedagodgico ¢ um educador, um
profissional docente, cujo oficio consiste no dominio e na transmissdo de um
conjunto de saberes através de processos educativos desenvolvidos no
interior do sistema de educacdo escolar. Esse saber docente ¢, de acordo com
a literatura da area, um saber plural, proveniente de diversas fontes. E
constituido pelo conhecimento especifico da disciplina, no caso, o
conhecimento historiografico, os saberes curriculares (objetivos, conteudos,
métodos e materiais), os saberes pedagogicos (concepgdes sobre a atividade
educativa) e os saberes praticos da experiéncia. (FONSECA, 2003, p. 22).

Nesse aspecto, a propria formacdo académica, os lagos com a universidade, o estudo
continuado, a religiosidade, a idade, a orientacdo religiosa, a instituicdo, se publica ou
particular, o género, a etnia, sdo elementos que traduzem também quem sdo esses professores,
“[...] a afirmag¢do do que ¢ especifico na agdao docente, isto ¢, o conjunto de comportamentos,
conhecidos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(SACRISTAN, 1995, p. 65).

Tais identidades sdo variadas, pois o processo de construgdo identitaria, o sentido de
pertenca, ¢ localizado individualmente, porém se torna possivel tal construgdo apenas no
coletivo. Sdo identidades coletivas que se referem a um grupo especifico nesse contexto, as de
professores de Historia do ensino médio. E sdo também identidades individuais que compdem

esse pertencimento.
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Desse modo, os entrevistados possuem uma mesma identidade coletiva, a de pertenca ao
grupo de professores, porém com formagdes, saberes, leituras de mundo singulares, particulares.
Com o objetivo de compreender vestigios das identidades individuais dos participantes da
pesquisa propriamente, a respeito do perfil profissional e académico dos professores,'®
perguntamos-lhes sobre a formagao inicial, a especializagao, a relagdo com grupos de pesquisa e
sobre tempo em que atuam como docente a modalidade de ensino em que se desenvolvem suas
atividades docentes na rede publica, municipal, estadual, federal ou particular em que estd

atuando. Obtivemos algumas respostas dentre elas a de quatro professores:

A minha formacdo inicial foi em Historia, na UFRJ, com P6s-Graduagdo em
Historia do Brasil e Historia Moderna. Ja participei de projetos de formagao
continuada e de pesquisa, agora, ndo mais. Atuo como docente ha quarenta
anos. Estava falando, ainda ha pouco, que dia oito de abril fiz quarenta anos
como professora na sala de aula. Trabalho atualmente s6 no ensino médio,
terceiro ano, s6 na rede estadual, publica estadual. (PROFESSORA A,
ESCOLA PUBLICA, 2009).

Formei-me em Histéria na UFMG, cursei Pos-Graduagdo em Historia e
Arquitetura da Arte na UFMG. Desde 2003, ha sete anos, atuo como
docente. Participo do Grupo de Pesquisa e estou registrado, vinculado ao
grupo coordenado pelas professoras Julia Sales e Lana Mara Siman.
(PROFESSOR B, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Formei na PUC-MG em 2000, ndo fago parte de nenhum grupo de pesquisa
(PROFESSORA E, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Eu me formei acho em que 1984, na antiga FAFI-BH, depois disso, de 1987
até 1989, fiz especializagdo na PUC no PREPES em Historia do Brasil.
Depois de um tempo, voltei para a UFMG e fiz um mestrado na Faculdade
de Educacdo, na area de Histéria da Educagdo. Conclui em 2008. Sou
professor ha vinte cinco anos. Continuo trabalhando no meu grupo de
pesquisa da UFMG. Com o que ficou do meu projeto do mestrado, para
encaminhar algumas coisas para o Doutorado. Agora mesmo, estou
apresentando, um trecho do meu trabalho. Foi como desdobramento para
pensar o Doutorado no congresso de Historia da Educagdo, que vai ser no
Rio de Janeiro. (PROFESSOR F, ESCOLA PARTICULAR, 2009).

As experiéncias e saberes se diferenciam entre os professores, pois as vivéncias dos
sujeitos sdo individuais, mas sdo também coletivas, singulares e plurais, pois se inserem em
um grupo profissional com perfil semelhante, que ¢ de professor de Historia.

A diferenciagdo fica evidenciada, ao observarmos o perfil profissional e a formagao

dos professores entrevistados. Todos possuem formagdo inicial em Historia e especializagao,

1 . ~ .
6 Os professores colaboradores concordaram com a publicagio de seus nomes, no entanto optamos pelo critério
da invisibilidade, utilizando letras do alfabeto para identificar suas narrativas.
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porém em institui¢des diferentes. Um professor possui mestrado em Educacdo. O tempo
minimo de atuacdo profissional ¢ de sete anos com variagdes, pois existem professores com
mais de trinta cinco anos de docéncia. Dos docentes entrevistados, dois professores estdo
ligados a grupos de pesquisa. Dos seis docentes, dois trabalham somente na rede publica, e os
demais exercem a docéncia em escolas publicas e privadas.

Observamos que as caracteristicas sao variadas tanto de género, como de tempo de
docéncia, e, com isso, podemos perceber que sdo multiplos os sujeitos que estdo envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem, bem como sdo distintos os momentos historicos em
que se formaram; um em inicio de carreira, o professor B, ¢ a professora A, em processo de

aposentadoria. Isso nos auxilia na percepcao da caracterizacao desses professores, e também:

[...] podem ajudar-nos a ver o individuo em relagdo com a historia de seu
tempo, permitindo-nos encarar a interseccdo da historia da vida com a
historia da sociedade, esclarecendo, assim, escolhas, contingéncias e opcdes
com que se depara o individuo [...] Isto reconceptualizaria os nossos estudos
sobre escolaridade e curriculo. (GOODSON, 1992, p. 75).

Nessas circunstancias, algumas escolhas como a formagdo inicial e participagdo de
algum projeto de formagao continuada sdo pistas que podem traduzir a relagdo do professor
com o que se produz na academia, bem como a sua praxis pedagogica. Porém os saberes dos
professores do ensino médio se constituem e tém especificidades diferentes em relacdo aos

professores universitarios, inclusive a propria maneira de produzir conhecimento, pois:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concep¢ao unitaria de sua
pratica; ao contrario, utiliza numerosas teorias, numerosas concepgdes €
técnicas, conforme necessidade, mesmo que parecam contraditdrias para os
professores universitarios. Sua relagcdo com os saberes ndo se baseia na busca
de coeréncia, mas de utilizagdo integrada no trabalho no trabalho, em fungéo
de varios objetivos perseguidos simultaneamente. (TARDIF, 2002, p. 13).

O nosso trabalho tem como centralidade a(s) identidade(s) de América Latina.
Portanto, no nosso processo investigativo, preocupamo-nos em caracterizar os docentes,
focalizando informacdes académicas e profissionais, suas vozes, a relacdo com o ensino € a
aprendizagem de América Latina, que analisaremos nos proximos capitulos. Compartilharmos
com PAIM (2005): “O Fazer—Professor” que o professor ¢ um sujeito em formacgao, sendo

assim, o processo, o cotidiano o formam com mudangas, reflexdes, técnicas que os cercam em
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sua praxis pedagdgica, pois os seus fazeres e saberes, suas formagdes e ligagdes com a

academia sao multiplos e constituidos diariamente.

2.2.2 E osalunos, quem séo?

Em nossa investigacdo, tivemos acesso aos estudantes jovens, do 3°ano do Ensino
Médio de Belo Horizonte, alunos das trés escolas de nossa investigagdo: Colégio Estadual
Governador Milton Campos — Estadual Central Escola Estadual Djanira Rodrigues de
Oliveira, Colégio Loyola. Para desenvolvermos a problematica, buscaremos identificar os
alunos em relagdo a escola em que estudam, sobre quem sdo os alunos, bem como o turno, a
idade, etnia, a religido, o género, se trabalham ou ndo, dialogando com alguns autores que
refletem sobre a tematica. A andlise sobre quem sdo esses sujeitos € o0 seu pertencimento
requer refletir sobre a questdo da identidade, sdo jovens e com uma multiplicidade de
variantes, ¢ mesmo sendo evidenciada a pertenca em determinados grupos, inexiste a

possibilidade de fechar um conceito monolitico, conforme Bauman (2005, p. 26):

A idéia de “identidade” nasceu da crise do pertencimento e do esfor¢o que

CC L9

esta desencadeou no sentido de transpor a brecha entre o “dever” e o0 “¢” e
erguer a realidade ao nivel dos padrdes estabelecidos pela idéia — recriar a
realidade a semelhanga da ideia.

Nesse propoésito, pretendemos caracterizar esses jovens a partir de suas proprias
vozes. Os graficos que construimos visam a uma melhor visualizagdo por meio das entrevistas
concedidas a nds pelos estudantes. No total, foram vinte quatro alunos, sendo no Colégio
Estadual Central, nove alunos; na Escola Djanira Rodrigues de Oliveira, dez alunos, e no
Colégio Loyola, foram cinco alunos. A caracterizagdo desses estudantes e quais sdo as

escolas, sdo apresentadas nos graficos a seguir:

Escola - Total 24 alunos

Loyola
20%

Central
44%

Djanira
36%

GRAFICO 6 — Percentual de alunos entrevistados

de cada uma das escolas
Fonte: dados da pesquisa.
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Idade - Total 24 alunos

Entre 19 a 24
anos
32%

Entre 15 a 18
anos
68%

GRAFICO 7 — Numero de alunos entrevistados de acordo com idade
Fonte: dados da pesquisa

Vinte e quatro alunos foram entrevistados, a saber: no Estadual Central, nove alunos;
na Escola Djanira Rodrigues de Oliveira, dez alunos; ¢ no Colégio Loyola foram cinco
alunos. A variagao do numero de alunos participantes desta investigacao, de cada escola, foi
devido a disponibilidade das escolas.

Em relagdo a idade dos jovens entrevistados no Colégio Loyola, um possuia dezoito
anos, os demais, dezessete anos. Isso denota que se enquadram na faixa etaria regular para o
3°ano do Ensino Médio. Nesse grupo, a idade ¢ praticamente homogénea. No Colégio
Estadual Governador Milton Campos — Estadual Central, ocorreu uma variagao etaria; dois
alunos contavam dezesseis anos, trés alunos com dezenove anos e quatro com dezessete anos;
e na Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, as idades também sdo distintas trés com
dezessete anos, quatro alunos com dezoito anos e dois com dezenove anos.

Os dados indicam que os alunos da Escola Publica ndo vivenciaram os tempos
educacionais considerados adequados para a série, pois hé variedades de idade na mesma
série. Ao contrario, ha alunos da escola particular com uma variagdo minima na relagdo
série/idade.

Todos os estudantes sdo jovens. O que significa ser jovem? Sobre o conceito de
juventude, Sposito (1997) afirma que existe uma variagdo da categorizagdo do ser jovem,
porém a passagem da infancia para a fase adulta ¢ o marcador nos estudos acerca da

juventude.

Embora ocorra um reconhecimento tatico na maior parte da das analises em
torno da condigdo de transitoriedade como elemento importante para a
definicao de jovem — transi¢do da heteronomia da crianga para a autonomia
do adulto — 0 modo como se da essa passagem, sua duragao e caracteristicas
tém variado nos processos concretos ¢ formas de abordagens dos estudos que
tradicionalmente se dedicam ao tema. (SPOSITO, 1997, p. 38).
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Na anélise da situacao dos jovens brasileiros:

E necessario salientar que, ao refletir sobre os jovens, estou considerando
uma parcela da juventude brasileira que, maioritariamente, freqiienta as
escolas publicas e é formada por jovens pobres que vivem nas periferias dos
grandes centros urbanos marcados por um contexto de desigualdade social.
Porém, mesmo se tratando de uma realidade especifica, ndo significa que as
questdes e desafios com os quais esses jovens se debatem nao espelhem de
alguma maneira aqueles vivenciados por jovens de outros grupos sociais.
Nao podemos nos esquecer de que, no contexto de uma sociedade cada vez
mais globalizada, muitos dos desafios vivenciados pelos jovens pobres
ultrapassam as barreiras de classe, podendo, assim, trazer contribui¢des para
uma compreensdo mais ampla da relacdo da juventude com a escola.
(DAYRELL, 2007b, p. 40).

Nos graficos a seguir, sdo apresentados dados relativos aos jovens belo-horizontinos,
estudantes do Ensino Médio de duas escolas da rede publica e uma da rede particular de
ensino, portanto, jovens inseridos em um grande centro urbano, no contexto da globalizacao
ano 2009. A investigagdo ocorreu numa regido periférica da cidade, onde a concentragcdo dos
jovens ¢ das camadas de baixa e média renda e de trabalhadores, e em uma escola privada,
localizada na regido central, frequentada por alunos ndo trabalhadores, oriundos das classes
alta, média alta. Questdes relativas a classificagdo étnica, a religido, ao género, ao turno em
que estudam sao contempladas. Os graficos foram elaborados com base nas entrevistas feitas

com os alunos.

Rag¢a/Cor - Total 24 alunos

B Branco M Pardo/Mestico/Moreno Negro

23%

GRAFICO 8 — Relagdo do numero de alunos entrevistados de acordo com sua classificagdo étnica
Fonte: dados da pesquisa
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Religido - Total 24 alunos

m Catolico ® Evangélico = Ateu ® Protestante
0%

m Cristdo W Espirita = Nenhuma

49%
9%

5%

14%

GRAFICO 9 — Relagdo do niimero de alunos entrevistados
de acordo com a religido ao qual pertencem
Fonte: dados da pesquisa

Todos os alunos investigados do Colégio Loyola responderam ser brancos. Na
Escola Djanira Rodrigues de Oliveira e na Escola Estadual Governador Milton Campos os
alunos se declararam como brancos, pardos, mesti¢os, morenos e negros.

O Colégio Loyola conta com a maioria absoluta de estudantes que nos disseram
ser catolicos e nas Escolas Estaduais encontramos alunos que praticam distintas
religides, incluindo um aluno que se declarou ateu. Observamos que as escolas publicas,
espacos laicos, favorecem a diversificacdo e manifestagdo religiosa, pois do total de
14% de evangélicos, oito alunos, desses, sete sdo da Escola Djanira Rodrigues de

Oliveira.

Sexo - Total 24 alunos

Feminino
48% Masculino

52%

GRAFICO 10 — Relagio do numero de alunos entrevistados de acordo com o sexo
Fonte: dados da pesquisa
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Apesar de nao termos estabelecido a priori a questdo que determina o género, apenas
sugerimos aos professores que fossem indicados alunos e alunas, ocorreu de investigarmos o
mesmo nimero de alunos e alunas na mesma propor¢do. Os alunos trabalhadores sdo das
escolas publicas, sendo que, no Colégio Loyola, nenhum estudante trabalhava.

O turno integral, que funde o 3° ano do ensino médio juntamente com a preparagdo
para os exames de acesso ao ensino superior, ¢ ofertado apenas pelo Colégio Loyola. Os
alunos entrevistados na Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira frequentavam o
noturno, e os do Colégio Governador Milton Campos o do turno manha. Essa variacdo de
turnos das escolas publicas se deu em fun¢do da disponibilidade das escolas com relagdo a

nossa pesquisa.

Trabalha - Total 24 alunos

GRAFICO 11: Relagdo do niimero de alunos entrevistados de acordo com sua
ocupacao
Fonte: dados da pesquisa

Turno estuda - Total 24 alunos

Integral
18%

Manha
41%

Noite
41% Tarde

0%

GRAFICO 12 — Relagdo do numero de alunos entrevistados com o turno que
estudam
Fonte: dados da pesquisa
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Os jovens investigados estdo situados em uma mesma cidade, com as contradigdes
inerentes ao sistema capitalista e a organizagao escolar, apesar do avango das politicas publicas que
visam ao acesso € permanéncia dos jovens no processo educacional, ainda existem fatores

divergentes significativos. Trata-se, pois, de “juventudes”, como observa Novaes (2004, p. 46—7):

Biologicamente mais predisposto a vida, tem o gosto da aventura, tem maior
curiosidade pelo novo. Em conseqiiéncia, tem um lado propenso ao
revoluciondrio. Entretanto, se pensarmos um pouco nos aspectos historicos e
temporais, percebemos que existem varias juventudes que convivem num
mesmo tempo, no mesmo tempo, no mesmo espago social. Isto ¢, quando
falamos em juventude, muitas vezes o fazemos como se houvesse um ciclo
natural e universal da vida. Fala-se como se em todas as sociedades as etapas
da vida — infancia, adolescéncia, juventude, maturidade — fossem bem
demarcadas e da mesma maneira. Porém, além do fato de a idéia de “etapas da
vida” ser uma producao de um processo historico, ha diferengas entre jovens
que sdo contemporaneos € vivem em uma mesma sociedade. Entre os jovens
brasileiros ha diferencas muito importantes em decorréncia do pertencimento a
classes sociais distintas, das relagdes de género, de estilos de vida, de local em
que se habita, e outras diferengas tantas que nos levam a pensar até que a idéia
de “juventude” ¢ uma palavra vazia. De fato, o termo por si s6 ndo designa
uma problemdtica comum a todos que se encontram com a mesma idade
biologica. O lugar social que pessoas jovens ocupam na sociedade influi,
portanto, nas maneiras como elas sdo ou ndo pensadas como jovens.

Foram entrevistados vinte e quatro jovens cujo perfil ¢ compreendido, por nds, como
juventudes variadas, pois existem diferencas e desigualdades entre eles; nove alunos do Colégio
Estadual Central, dez da Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira e cinco do Colégio Loyola.

Sobre a existéncia de diferencas e similitudes dos alunos entrevistados, observamos no
Colégio Loyola, apenas um possui dezoito anos e os demais dezessete; no colégio Estadual Central,
ocorre uma variacao etdria: dois alunos com dezesseis anos, trés alunos com dezenove anos e quatro
com dezessete anos; ja na escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, as idades também sdo
distintas: trés com dezessete anos, quatro alunos com dezoito anos, dois com dezenove anos.

Com relacdo a classificagdo étnica, todos os cinco alunos do Colégio Loyola, em
seus relatos, responderam ser brancos; na Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, dos
dez alunos, sete se declaram negros, dois pardos e um moreno; e no Colégio Estadual Central,
0s nove, se classificam como: seis brancos, trés pardos.

O perfil religioso dos jovens do Colégio Loyola conta com a maioria absoluta de
catolicos, ou seja, cinco; na Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, sete declarados
evangélicos e trés catolicos: no Colégio Estadual Central dos nove alunos, um se revela ateu,

quatro catolicos, trés espiritas € um evangélico.
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Sobre o género, dos vinte quatro alunos, doze sao mulheres ¢ doze homens. No Colégio
Loyola, duas mulheres, trés homens; Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, mulheres
foram cinco e homens cinco; no Colégio Estadual Central, quatro mulheres e cinco homens.

As desigualdades mostram-se evidentes ao observamos que os alunos das escolas
publicas se inserem no mundo do trabalho antes de finalizar o ensino médio. Pensamos que
algumas problematicas podem emergir da inser¢ao desses estudantes no mundo do trabalho pode
ser que esse jovem estudante trabalhador dialogue com as relagdes laborais (res)significando seus
saberes via experiéncias adotadas. Ou pode sua inser¢do como jovem trabalhador limite as suas
atividades estudantis, bem como, dificulte o prosseguimento de seus estudos.

No Colégio Loyola, inexistem alunos trabalhadores; na Escola Estadual Djanira
Rodrigues de Oliveira, quatro dos dez alunos sdo trabalhadores; no Colégio Estadual Central,
quatro alunos sdo trabalhadores no total de nove. Compartilharmos com os estudos de
Astrogildo Fernandes da Silva Junior, Saberes e préaticas de ensino de Histéria em escolas
rurais, 2007 e Jacqueline Aparecida Mendonga, A construcdo do pensamento historico e das
identidades juvenis: um estudo com jovens de oitava série do ensino fundamental, 2008, sobre

juventude e nos estudos de Dayrell (2007a, p. 1.122):

Dessa forma, a relagdo dos jovens pobres com a escola expressa uma nova
forma de desigualdade social, que implica o esgotamento das possibilidades
de mobilidade social para grandes parcelas da populagdo e novas formas de
dominagdo. Neste caso, a sociedade joga sobre o jovem a responsabilidade
de ser mestre de si mesmo. Mas, no contexto de uma sociedade desigual,
além deles se verem privados da materialidade do trabalho, do acesso as
condigdes materiais de vivenciarem a sua condig¢do juvenil, defrontam-se
com a desigualdade no acesso aos recursos para a sua subjetivacao.

Sendo assim, observamos alguns aspectos da “condi¢@o juvenil” dos entrevistados.

Conforme Dayrell (2007a, p. 1.108) “condicdo juvenil”:

Optamos por trabalhar com a idéia de “condi¢do juvenil” por considera-la
mais adequada aos objetivos dessa discussdo. Do latim, conditio refere-se a
maneira de ser, a situacdo de alguém perante a vida, perante a sociedade.
Mas, também, se refere as circunstincias necessarias para que se verifique
essa maneira ou tal situagdo. Assim existe uma dupla dimensdo presente
quando falamos em condi¢do juvenil. Refere-se ao modo como uma
sociedade constitui e atribui significado a esse momento do ciclo da vida, no
contexto de uma dimensao histérico-geracional, mas também a sua situagdo,
ou seja, o modo como tal condigdo ¢ vivida a partir dos diversos recortes
referidos as diferengas sociais — classe, género, etnia etc.
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Podemos observar a multiplicidade dos sujeitos professores e alunos, as diferencas de
género, raga, concepgoes religiosas, formacdes e de redes de ensino particulares e publicas, de
ensinos catolicos e laicos. Percebemos, também, as desigualdades regionais em relagdo ao nivel
de desenvolvimento econdmico, da inser¢do no mundo do trabalho e observamos que a rede
publica de ensino ainda ¢ um espago de convergéncia dos multiplos sujeitos sociais que compdem
os sujeitos estudantes com uma maior abrangéncia e diversidade. Logo, compartilhamos com
Fonseca e Silva (2007, p. 47) “O respeito a diferenca ndo pode significar o massacramento ou
omissdo perante as profundas desigualdades sociais e econdmicas existentes no Brasil”, pois a
diferenca ¢ algo inerente ao ser humano, porém a desigualdade ¢ socialmente construida,
inexistindo a perspectiva de naturalizagdo desse processo, ou seja, 0 que se nomeia como
diferente € distinto do adjetivo desigual.Portanto, ao refletirmos sobre os lugares € o concebermos
como uma intersecao entre os sujeitos e a (s) identidade(s), o lugar da nossa pesquisa foi a cidade
de Belo Horizonte e as escolas, e os sujeitos foram os professores e os alunos.

Belo Horizonte, em sua génese, ¢ uma cidade planejada, projetada intencionalmente,
para ser a capital do Estado. Excludente fundamentada nos moldes do positivismo: “ordem e
progresso”. Ao logo dos anos cidade, se reconfigurou, expandindo seus limites e no final do
século XX e inicio do século XXI, observamos que, apesar da contradi¢do, da desigualdade,
alguns avangos, no que diz respeito as politicas publicas direcionadas para as regides
periféricas e as camadas de baixa e média renda foram desenvolvidos.

Em nossa pesquisa, descrevemos as trés escolas investigadas: Escola Estadual Governador
Milton Campos — Estadual Central; Colégio Loyola; Escola Estadual Djanira Rodrigues de
Oliveira. Apresentamos os histdricos, a estrutura fisica e a localizagdo geografica das trés escolas e
os sujeitos da investigacdo.Nesse sentido, como sujeitos da investigacdo, tivemos os professores de
Historia e os alunos. Os professores de Historia se formaram em multiplos espagos, assim como
seus saberes sdo multiplos. A nossa pesquisa contou com a participagdo de seis professores de
Historia que lecionam no 3° ano do Ensino Médio, que atuam nas escolas eleitas, percebemos que
apesar de formagodes, perfis, orientacdes religiosas, idades, diferentes sdo identidades distintas, mas
igualmente identidades semelhantes a medida que a pertenga os encontra em um grupo.

Como sujeitos, os jovens investigados localizados em uma mesma etapa de ensino na
mesma cidade e em trés escolas diferentes, inseridos nas contradi¢des proprias ao sistema
capitalista, observamos esses sujeitos como “juventudes”. Logo, os lugares, os sujeitos ¢ as
identidades mantém suas singularidades em meio ao coletivo na dinamica da sociedade

globalizante e multipla.
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Capitulo 3

A AMERICA LATINA NA PRODUCAO DIDATICO-PEDAGOGICA:
SABERES E PRATICAS

No terceiro capitulo, analisaremos a producdo didatica pedagogica, os saberes e as
praticas pedagogicas no ensino de Historia América Latina, nas vozes de professores e alunos
do ensino médio de escolas de Belo Horizonte (Minas Gerais). Empregaremos para essa
analise, os materiais didaticos, bem como os planos de ensino dos professores, adotados pelas
escolas e as narrativas dos sujeitos da pesquisa.

Langaremos mao, também, de textos oficiais produzidos pelo MEC e a SEE-MG os livros
didaticos sugeridos pelas escolas. Para tanto, investigaremos o lugar do Ensino Médio e também
como, nas escolas, os materiais didatico-pedagogicos (livros-didaticos, programas oficiais para o
ensino de Histodria, planos de ensino dos professores) abordam a tematica América Latina.

No que diz respeito as narrativa dos professores e alunos serdo diluidas ao longo do
capitulo. Utilizaremos as questdes aplicadas no nosso instrumento de pesquisa aos professores
acerca da pratica pedagogica sobre o ensino e a aprendizagem de Historia da América no nivel
médio, a saber: O que vocé pensa do atual ensino de América Latina? Muitos alunos que estao
encerrando o ensino Médio passardo por avaliagdes, como o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e os Vestibulares e outros programas de acesso ao ensino superior? Como estes
programas abordam a questdo da América Latina? Esta tematica ¢ avaliada? Vocé sabe me dizer
como? Qual a sua opinido sobre os curriculos de Historia para o ensino Médio? Comente os
PCNS e os Programas de Minas Gerais. Quais os materiais, as fontes que vocé recorre para
ensinar América Latina? Utiliza livro didatico nas suas atividades de docéncia? Sim? Nao? Qual
a sua opinido sobre o livro adotado pela escola? Por que foi escolhido? Como os autores
abordam a questdo da identidade latino-americana? Em sua opinido, qual o lugar, o papel e a
importancia do ensino e da aprendizagem da Historia da América Latina no curriculo?

Os relatos pertinentes aos alunos sdo: Na sua trajetoria escolar, na disciplina de
Historia, vocé teve oportunidade de estudar sobre a América Latina? Em sua opinido, qual o
lugar, o papel e a importancia da aprendizagem da Histéria da América Latina no curriculo?
O estudo de Histdria na escola se da através de qual instrumento didatico? Livro didatico?

Apostilas? Midia eletronica (CD-ROM, internet, etc.).
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Nesse sentido, as seguintes questdes sobre os materiais didaticos pedagdgicos: O
conteudo de Historia da América, em especifico, da América Latina, consta nos manuais
didaticos usados no Ensino Médio da educagado escolar? Estao implicitos ou explicitos? Como
sdo abordados?

Assim, refletir e analisar os limites e possibilidades do ensino de Historia da América
na cultura escolar, elegendo a escola como locus de re (invengdo) de praticas e saberes”
(DIAS, 2006, p. 78), foi nossa intencdo dessa maneira compreendemos a escola como o
territorio que, dentro dos seus limites, também ¢ produtora dos saberes do ensino de Historia
da América na cultura escolar, pretendemos, ao termos acesso as vozes dos professores e
alunos, bem como a produgdo didatica pedagdgica aos saberes e as praticas pedagogicas,

analisar o ensino de Historia América Latina.

3.1 O lugar do ensino médio na educacéo brasileira: um breve historico

Quando falamos em lugar, pensamos o ensino médio como o ldcus da nossa pesquisa
no contexto historico da educacgao brasileira. Para tanto, fizemos uma breve revisao de como
se configurou o ensino médio no Brasil. Escolhemos como base de nossa andlise alguns
marcos legais federais, mais especificamente, apds os anos de 1930. O ensino médio, no
Brasil, ¢ um territério e, como tal um espago de disputa hegemonica, conforme Kiienzer

(2000, p. 13):

[...] a histéria do Ensino Médio no Brasil revela. as dificuldades tipicas de
um nivel de ensino que, por ser intermedidrio, precisa dar respostas a
ambigiiidade gerada pela necessidade de ser ao mesmo tempo, terminal e
propedéutico. Embora tendo na dualidade estrutural a sua categoria fundante,
as diversas concepgdes que vao se sucedendo ao longo do tempo, refletem a
correlagdo de fungdes dominantes em cada época, a partir da etapa de
desenvolvimento das forgas produtivas.

A formagdo dicotdmica se apresenta como objetivo de preparagdo, por um lado, o
para o ingresso imediato no mundo do trabalho, com base nas condigdes produtivas, e via
formacgao de saberes e competéncias no Ensino Médio para atender a demanda do mercado.
Por outro, visa também a preparagdo para o Ensino Superior com um ensino propedéutico
para a inser¢cdo na universidade, desenvolvendo saberes “adequados e necessarios” para os

exames que permitem o acesso a educacao superior.
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Com a criagdo do Ministério da Educagao e Saude Publica, em 1930, foi nomeado, a
época, presidente Getulio Vargas, o politico mineiro Francisco Campos para Ministro da
Educagdo e Satde Publica. Logo em seguida, o referido ministro promulgou varios decretos,
dentre eles, o da reestruturagao do ensino secundario: “A reforma do ensino secundario foi
proposta, primeiramente, através do Decreto 19.890, de 18 de abril de 19317 (ROMANELLI,
1993, p. 134).

No Capitulo I do Decreto 19.890, de 18 de abril de 1931, no que diz respeito aos

cursos, ficou estabelecido que:

CAPITULO I

Dos cursos

Art: 1° O ensino secundario oficialmente reconhecido, sera ministrado no
Colégio Pedro Il e em estabelecimentos sob regime de inspecao oficial.

Art: 2° O ensino secundario compreendera dois cursos seriados: fundamental
e complementar.

Art: 3° Constituirdo o curso fundamental as matérias abaixo indicadas,
distribuidas em cinco anos, de acordo com a seguinte seriagao:

1* série: Portugués — Francés — Historia da civilizacdo — Geografia —
Matematica — Ciéncias fisicas e naturais — Desenho — Musica (canto
orfednico). 2* série: Portugués — Francés — Inglés — Historia da
civilizagdo — Geografia — Matematica — Ciéncias fisicas e naturais —
Desenho — Musica (canto orfednico). 3* série: Portugués — Francés —
Inglés — Historia da civilizagdo — Geografia — Matematica — Fisica —
Quimica — Historia natural — Desenho — Musica (canto orfe6nico).

4% série: Portugués — Francés — Inglés — Latim — Alemao (facultativo)
— Historia da civilizagdo — Geografia — Matematica — Fisica — Quimica
— Historia Natural — Desenho. 5% série: Portugués — Latim — Alemao
(facultativo) — Historia da civilizagdo — Geografia — Matematica —
Fisica — Quimica — Histéria natural — Desenho.

Art. 4° O curso complementar, obrigatorio para os candidatos a matricula em
determinados institutos de ensino superior, serd feito em dois anos de estudo
intensivo, com exercicios e trabalhos praticos individuais, e compreendera as
seguintes matérias: Alemdo ou Ingl€s. Latim, Literatura, Geografia,
Geofisica a Cosmografia, Historia da Civilizacdo, Matemadtica, Fisica,
Quimica, Histéria natural, Biologia Geral, Higiene, Psicologia e Logica,
Sociologia, Nog¢des de Economia ¢ Estatistica, Historia da Filosofia e
Desenho. (BRASIL, 1931).

Por meio deste Decreto, o Ensino Secundario foi dividido em fundamental, cinco
anos, ¢ complementar, dois anos. Isto corresponde, em 2011, a uma parte do ensino
fundamental e ao ensino médio. O Decreto tornou essa formagdo pré-requisito essa para a
inser¢do no Ensino Superior, delineando, assim, o marcador de uma etapa preparatoria,

direcionada ao Ensino Superior. “Trata-se, como se vé€, de um curso secundario que procurou
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dar, em seu ciclo fundamental, formagao basica geral, e, em seu ciclo completar, buscou
estruturar-se como curso propedéutico.” (ROMANELLI, 1993, p. 134).

As denominadas Leis Organicas de Ensino posteriores foram reformas educacionais
ocorridas sob o comando do Ministro da Educac¢do e Saude Publica Gustavo Capanema,
“também conhecidas com a “Reforma Capanema”, implantadas por meio de Decretos-Leis
baixados entre 1942 e 1946” (SAVIANI, 1997, p. 10).

Tais reformas desdobraram-se, também, na reconfiguracdo do Ensino Secundério:

Art. 2° O ensino secundério sera ministrado em dois ciclos. O primeiro
compreendera um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreendera dois
cursos paralelos: o curso classico e o curso cientifico.

Art. 3° O curso ginasial, que tera a duragdo de quatro anos, destinar-se-a a
dar aos adolescentes os elementos fundamentais do ensino secundario.

Art. 4° O curso cléssico e o curso cientifico, cada qual com a duragdo de trés
anos, terdo por objetivo consolidar a educacdo ministrada no curso ginasial e
bem assim desenvolvé-la e aprofunda-la. No curso cléssico, concorrera para
a formacdo intelectual, além de um maior conhecimento de filosofia, um
acentuado estudo das letras antigas; no curso cientifico, essa formagao sera
marcada por um estudo maior de ciéncias. (BRASIL, 1942).

O ensino secundario passou a ser ministrado em sete anos, sendo quatro anos do
ginasial e trés do curso colegial, dividido em Cléssico ou Cientifico, porém com a “[...]
auséncia substancial entre os dois cursos: o classico e o cientifico” (ROMANELLI, 1993, p.
158). A etapa de ensino designado “colegial” era correspondente ao que, hoje, chamamos de
“ensino médio”.

A Lei Organica do Ensino Secunddrio regulamentada pelo Decreto-Lei 4244

determinava as finalidades do ensino secundario:

Art. 1° O ensino secundario tem as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formagdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia
patridtica e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparagao intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacao especial. (BRASIL, 1942).

A finalidade do ensino secundario se expressava na formacao da personalidade e
na formagdo espiritual, dos adolescentes. Destacava-se a consciéncia humanistica e
patriota, preceitos coerentes com o Estado autoritdrio do governo do Presidente Getulio

Vargas.
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A politica educacional visava a formagdo de quadros a serem absorvidos pelas
industrias e pelo comércio, com a criacdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
em 1942, e no ano de 1946, do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial. Como informa

SAVIANI (1997, p. 10), foi:

[...] criado nesse mesmo ano através Decreto-Lei n® 4.048 de 22.01.42 o
SENAI, Servico Nacional de Aprendizagem Industrial, colocando sob o
controle da Confederagdo Nacional da Industria (CNI), entidade
representativa do empresariado industrial. Em 1943 foi a vez da lei organica
do ensino comercial (Decreto-Lei n° 6.141 de 28.12.43). E em 1946,
portanto apds a queda do Estado Novo foram decretadas as leis organicas do
ensino agricola (Decreto-Lei n® 9.613 de 20.08.46), [...] tendo sido ainda
criado o0 SENAC — Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Decreto-
Lei n° 8.621 e 8.622 de 10.01.46) que, a exemplo do SENAI, foi também
colocado sob o controle do empresariado correspondente.

Nessa perspectiva, ficou definida a dicotomia na estrutura educacional e seus
objetivos na divisdo social. O ensino colegial se apresentava de maneira dual, “[...] que separa
a educagdo escolar das elites educacionais da educacdo escolar das camadas populares”
(ROMANELLI, 1993, p. 169). Uma voltada para a formagao de futuros dirigentes nacionais,
bacharéis, médicos, que seria o ensino propedéutico, dividido em primério e secundario ¢ a
outra para as camadas sociais de baixa renda, o ensino técnico-profissional: industrial,
comercial, normal e agricola, para atender a demanda produtiva naquele contexto.

Nos anos 1940 e 1950, ocorreram altera¢des direcionadas para o ensino secundario.

De acordo com Veiga (2006, p. 293):

[...] em 1946 foi criada a Diretoria de Ensino Secundério [...] Houve ainda
realizagdes quanto ao provimento de recursos financeiros, como foi o caso
da instituicdo, em 1953, da Campanha de Aperfeigoamento e Difusdo do
Ensino secundario (Cades), com fundo financeiro especial [...] Uma lei de
1954 regulamentou o Fundo Nacional do Ensino Médio.

Uma nova organizagdo do Ensino Secundario iria se apresentar com a LDB 4024/61.
No Capitulo I, sobre o Ensino Médio, determinava: “Art: 34”. O ensino médio serd ministrado
em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangerd, entre outros, os cursos secundarios,
técnicos e de formagdo de professores para o ensino primario e pré-primario” (BRASIL,
Ministério da Educacao, 1971).

No que diz respeito ao curriculo do ensino secundario, a LDB 4024/61 estabelecia:
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CAPITULO IT

Do Ensino Secundario

Art: 44. O ensino secundario admite variedade de curriculos, segundo as
matérias optativas que forem preferidas pelos estabelecimentos.

§ 1° O ciclo ginasial terd a duracdo de quatro séries anuais ¢ o colegial, de
tr€s no minimo.

§ 2° Entre as disciplinas e praticas educativas de carater optativo no 1° e 2°
ciclos, sera incluida uma vocacional, dentro das necessidades e
possibilidades locais. (BRASIL, 1971).

Dessa maneira, o colegial passou ter a duragdo de trés anos, incluindo o ensino
técnico profissional ¢ o ensino secundario. Ou seja, 0 ensino técnico se incorporava na
organizagao regular de ensino.

Uma década apdés a LDB 4024/61, seria novamente reorganizado o Ensino Médio,
quando foi instituido o ensino de 1° e 2° graus, por meio da Lei n° 5692/71, que determinava o
Ensino Secundério como profissionalizante.

De acordo com essa perspectiva no contexto educacional tecnoburocratico da
Ditadura Militar o que se pretendia era uma formagao mais rapida para atender as demandas
do trabalho. Porém essa organizagdo sofreu resisténcia de varios setores por meio do Parecer
N.° 45/72, restabelecendo a dualidade formagdo geral e profissional nivel 2°Grau, de acordo
com principio do Regime: “seguranca nacional e desenvolvimento economico”.

A LDB de 1996 trouxe novas mudangas, principalmente na organizagdo curricular. O
ensino de 2° grau passou a ser denominado Ensino Médio, com avangos significativos na sua
conformacao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram elaboradas de
acordo com o prescrito na LDB de 1996, baseadas nos principios democraticos do pais e nas
especificidades regionais da organizagdo curricular, orientadas mais pelos principios de
competéncias e habilidades do que pelos conteudos de maneira determinista e factual.

Com as novas diretrizes do ensino médio, as disciplinas deveriam se organizar em
dois grupos, a saber: uma base comum e outra base diversificada, incluindo trés areas do
conhecimento: “Linguagem e Codigo”, “Ciéncias da Natureza e Matematica” e “Ciéncias
Humanas”. Essas comporiam a base comum com 75% da carga horéria as outras constituiriam
a parte diversificada.

A LDB 9.394/96 previa o Ensino Médio como a etapa final da educagao basica, que

passava a ter a caracteristica de terminalidade, pois o Ensino Médio ndo seria um espago de
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formacgdo técnica, podendo esta acontecer de maneira simultdnea a formacao ou no chamado
de P6s-Médio.
De acordo com essa perspectiva, a educagdo profissional foi reconfigurada por meio

do Decreto n°. 5.154, de 23 de Julho de 2004:

Art. 1° A educacgdo profissional, prevista no art. 39 da Lei n 0 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional),
observadas as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo, sera desenvolvida por meio de cursos e programas
de: I — formacdo inicial e continuada de trabalhadores; Il — educagdo
profissional técnica de nivel médio; e III — educagao profissional tecnologica
de graduagdo e de pds-graduacao.

Art. 2° A educagdo profissional observara as seguintes premissas: [ —
organizacdo, por areas profissionais, em funcdo da estrutura socio-
ocupacional e tecnoldgica; II — articulacdo de esfor¢os das areas da
educacdo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia (BRASIL, 2004).

Portanto, o Ensino Médio no Brasil se caracteriza como um espago intermedidrio
entre o nivel fundamental e superior. Historicamente sujeito a inimeras mudangas, discussdes
e revisdes dos marcos legais, e tem, na sua materialidade, a propria estrutura da organizagao
social fragmentada e desigual. O que observamos nas mudangas e continuidades no campo da
legislacao para o Ensino Médio brasileiro ¢ que ora se acena no sentido de superar um modelo
de ensino voltado para atender as forcas produtivas, mercado de trabalho, ora para estabelecer
saberes e espagos proprios para um ensino propedéutico, preparatorio visando o acesso ao
Ensino Superior e ora para superar essa dicotomia e até mesmo como possibilidade de dialogo

entre essas duas vertentes, de forma contraditéria, tensionada, dialética.

3.1.1 O lugar do Ensino Médio em Minas Gerais no Século XXI

Delimitamos o inicio do século XXI para analisarmos o lugar do ensino médio no
estado de Minas Gerais por ser o periodo em que se situa nossa investiga¢do. Ao iniciarmos o
nosso estudo acerca do Ensino Médio no estado de Minas Gerais, uma noticia nos chamou a
atengdo em 08/04/2009: a reportagem, cujo titulo é: “MG muda curriculo do ensino médio e
provoca polémica”, dos jornalistas Breno Costa e Afonso Bentes, da Agéncia Folha em Belo
Horizonte e da Folha de S. Paulo. As mudangas no curriculo do ensino médio brasileiro sdo
relevantes e nos permitem delinear os contornos que vem sendo definidos e podem vir a ser
para o ensino médio no Estado de Minas Gerais. Como situa a reportagem, desde o inicio do

ano letivo de 2009, por determinacdo da SEE-MG, nos dois ultimos anos do Ensino Médio,
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os estudantes passaram a escolher a sua formagao por area especifica: humanas, exatas ou

biologicas. Veja o que diz a matéria:

Alunos do 2° ano do ensino médio de Minas tém agora de optar por uma area
especifica (humanas, exatas ou biologicas) para seguir até o fim do antigo
colegial. A medida do governo Aécio Neves (PSDB) esta em vigor desde o inicio
do ano. Ha 200 mil matriculados nessa série em toda a rede estadual.O numero de
aulas continua o mesmo. O que muda € que, se o aluno escolhe humanas, passa a
ndo ter mais aulas de biologia, quimica e fisica nos dois tltimos anos do ensino
médio. JA o que opta por exatas e biologicas deixa de ter aulas de historia,
geografia e lingua estrangeira. (BENTES; COSTA, 2009, on-line).

A carga horaria por disciplina ndo sofreu alteracdes. Porém, a mudanca incidiu nas
escolhas por area. Se o estudante optar por “Humanas” as aulas de Biologia, Fisica e Quimica
compde a grade curricular. A mesma logica ocorre se o estudante eleger as outras areas. Dessa
forma o que ndo ird compor a grande curricular serdo as disciplinas de Lingua Estrangeira,
Geografia e a Histodria. O critério para opgao € para o estudante que possuir um rendimento de
“70% em todas as disciplinas obrigatorias do 1° ano do ensino médio” (BENTES; COSTA,
2009). Caso contrario: “A dire¢do da Escola definird a area para quem entrar no 2° ano apos
passar por recuperacao em alguma disciplina” (BENTES; COSTA, 2009, on-line).

Como foi divulgado amplamente na imprensa brasileira, o governo de Minas Gerais
passa a regulamentar a organizagao curricular do Ensino Médio através da resolucao SEE n.°

1255, de 19 de dezembro de 2008, que prevé o seguinte:

RESOLVE:

Art. 1° O art. 3° da Resolucdo SEE n° 1025, de 26 de dezembro de 2007,
passa a vigorar com a seguinte redaco:

Art. 3° A nova organizagdo curricular do ensino médio apresenta uma
estrutura comum a todas as alternativas de ensino, observando-se as
seguintes caracteristicas: I — no 1° ano, obrigatoriedade do ensino dos
Conteudos Bésicos Comuns — CBC, definidos pela Resolugdo SEE n° 666,
de 08 de abril de 2005, acrescido de uma Lingua Estrangeira Moderna, de
Sociologia ¢ de Filosofia conforme especificado no ANEXO II desta
Resolugdo; II — no 2° ano, organizagio, por op¢do da escola, de Enfases
Curriculares em areas de conhecimento conforme especificado no ANEXO
IIT desta Resolugdo, com aprofundamento no ensino dos CBC; III — no 3°
ano do ensino médio regular, organizagdo, por opcdo da escola, de Enfases
Curriculares visando o aprofundamento de estudos em areas especificas de
conhecimento, conforme especificado no ANEXO IV, desta Resolugdo; IV —
obrigatoriedade de inclusdo no curriculo do ensino médio, em todos os anos,
dos componentes curriculares Filosofia e Sociologia, cuja oferta sera de uma
aula semanal para cada disciplina. Pardgrafo tnico. Em 2009, os alunos do
3° ano deverdo cursar duas aulas de Filosofia ou de Sociologia, conforme a
opgao feita pela escola em 2008. (MINAS GERAIS, 2008).
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Tal critério parece-nos bastante excludente no processo de formacao dos alunos, pois
eles poderao ficar sem o ensino de uma determinada area do conhecimento o que também
limita 0 seu preparo para o acesso ao ensino superior, pois, ao observarmos os conteudos,
exigidos pelo ENEM, por exemplo, sdo sugeridos para o ingresso no Ensino Superior saberes
ligados a todas as areas e disciplinas. Mesmo que o estudante ndo continue os seus estudos ao
nivel superior, seu acesso a determinados conhecimentos ficara restrito, limitando seu contato
com as outras areas de saberes, ou com determinados conteudos.

O Ensino Médio possui orientagdes nacionais especificas, para cada disciplina. Logo
consideramos pouco vidvel, em um ano letivo, conforme a divisio por darea, o
desenvolvimento de tais propostas, a exemplo as competéncias e habilidades, sugeridas para a

disciplina de Historia, conforme as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio :

[...] a capacidade de aprender e continuar aprendendo de saber se adequar de
forma consciente as novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento, de
constituir significados sobre a realidade social e politica, de compreender o
processo de transformacdo da sociedade e da cultura; o dominio dos
principios ¢ dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos para a producdo de
bens, servigos e conhecimentos. O trabalho com a disciplina Historia estara
atento ao desenvolvimento dessas competéncias mais gerais €, a0 mesmo
tempo, a busca das competéncias que sdo especificas do conhecimento
histérico. (BRASIL, 2003, p. 68).

Nesse sentido, consideramos que, na Proposta da Secretaria de Educacdo de Minas
Gerais, alguns saberes, conhecimentos, reflexdes, e a relagdo de ensino e aprendizagem
ficardo limitados. Diametralmente oposta a nossa percep¢ao, ¢ o argumento do Secretario-
adjunto da Educa¢ao de Minas Gerais (2003 a 2010), a respeito da reformulacdo curricular no
Ensino Médio: “Em vez de aprender um pouco de muito contetdo, o aluno vai aprender mais
aprofundadamente com menos disciplinas. Com muita disciplina, perde-se o foco. Achamos
que isso ¢ mais (til para o aluno”'’ (FILOCRE, 2009)

O MEC permite e valoriza a autonomia dos Estados desde que tal autonomia respeite
os preceitos basicos da LDB 9394/96. A obrigatoriedade ¢ que devem constar nas matrizes
curriculares as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Educagdo Fisica,

Filosofia e Sociologia. Nesse sentido, o aspecto legal da reformulagdo curricular de Minas

'" Fonte: http://www.vestibulandoweb.com.br/artigos/vestibular/curriculo-ensino-medio.asp. Acesso em: 4 maio
2011.
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Gerais nao fere os preceitos da LDB vigente. Porém nossa hipdtese ¢ que a proposta pode
comprometer a apreensao de saberes escolarizados.

De acordo com essa perscpectiva da autonomia dos Estados, desenvolveram-se as
politicas publicas educacionais, em Minas Gerais da reformulagdo curricular para o
Ensino Médio, que prevé que o estudante do Ensino Médio que optar por uma
determinada area podera cursar, em outro horario, a disciplina escolhida por ele, diferente

da area.

Para isso, precisam estuda-las em turno extra. O aluno matriculado na manha
pode cursar a aula que ndo faz parte do curriculo a tarde ou a noite, desde
que haja ao menos 20 alunos interessados. A diregdo da Escola, entdo,
comunica o desejo das aulas extras a secretaria, que abre a turma. (BENTES;
COSTA, 2009, on-line).

Na Escola Governador Milton Campos, o Colégio Estadual Central, a participagao

dos alunos foi decisiva para a defnicao curricular:

Uma outra possibilidade, que também depende da decisdo de cada uma das
1.800 Escolas Estaduais de Ensino Médio de Minas, ¢ que oito aulas de 50
minutos sejam distribuidas livremente, desde que respeitado o teto de dez
disciplinas no 2° ano e de nove no 3°ano. Isso foi feito na Escola Governador
Milton Campos, em Belo Horizonte[...] Segundo a diretora, Maria José
Duarte, como ha seis disciplinas obrigatorias para cada area de énfase, além
de Sociologia e Filosofia, exigidas por lei federal, restaram s6 duas para
serem incluidas no 2° ano. Uma votacao com os alunos foi feita. Na area de
Humanas, Fisica ficou em terceiro lugar e, portanto, fora do curriculo. Uma
aula de Biologia e uma de Quimica foram incluidas. Na area de Exatas e
Bioldgicas, Lingua Estrangeira foi sacrificada. (BENTES; COSTA, 2009,
on-line).

A citada organiza¢do passou a vigorar no ano letivo de 2009 e continua em vigor
ainda no ano de 2011. Pensamos que seria de grande relevancia pesquisar os resultados ja
produzidos. Esta proposta de continuidade de trabalho ¢ decorrente de grandes
inquietagdes e reflexdes a respeito de como isso sera vivenciado na préaxis escolar nos
proximos anos, pois ndo nos debrugamos acerca da organizagdo curricular do Ensino
Médio em Minas Gerais.

Sobre as escolas geridas pela iniciativa privada ndo ocorreu esse processo, pois a

resolu¢do da SEE-MG se ateu apenas as escolas sob sua administracao.
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3.2 A América Latina nos curriculos e nas praticas pedagdgicas

A América Latina se constitui, geograficamente, pelos paises do continente
Americano da América do Sul, América Central e um Unico pais da América do Norte, o
Meéxico; paises que vivenciaram, ao longo dos séculos, desde o inicio da coloniza¢do no
século XV até a atualidade, praticas politicas, econdmicas, sociais muito semelhantes e
também bastante diversas. Relembrando Silva, “[...] o social ¢ simboélico referem-se a dois
processos diferentes, mas cada um deles € necessario para a constru¢ao € a manutencao de
identidades” (SILVA, 2000, p. 15). E ainda, dialogando com essa perspectiva a “[...]
constru¢do de identidades ¢ também uma dindmica através da qual a identificacdo das
similitudes e a afirmagdo das diferencas situam os seres humanos em relagdo aos grupos
sociais que o cercam” (DELGADO, 2006, p. 51).

O ensino de Historia, bem como suas publicagdes didaticas contribuem para a
formacdo de categorias conceituais, construgdes identitarias, culturas nacionais e
supranacionais.

Ao estudar os saberes historicos escolares, partimos do pressuposto de que a
disciplina Histéria tem como caracteristica o trabalho com valores, relagdes espagos-
temporais e, principalmente, uma proposta explicita ou implicita de construir identidades.

Especificamente, sobre o ensino de Historia da América, Dias (2006, p. 78) afirma
que: “[...] tem-se buscado refletir e analisar os limites e possibilidades do ensino de Historia
da América na cultura escolar, elegendo a escola como 16cus de re (invengdo) de praticas e
saberes”.

Compartilhamos com Christian Laville a ideia de que: “[...] em todas as épocas, o
controle da memoria coletiva parece ter sido fator de extrema importancia para as sociedades
e seus poderes” (LAVILLE, 2005, p. 27).

Nessa oportunidade, sentimos necessidade de localizar o contexto em que estamos
inseridos, as praticas pedagogicas e curriculares decorrentes desse tempo e as relagcdes de
poder que atravessam seus contornos. Concordando com Silva, “O curriculo, visto como
texto, como discurso, como matéria significante, tampouco pode ser separado de relagdes de
poder [...] Pensar o curriculo como ato politico consiste precisamente em destacar seu
envolvimento em relagdes de poder” (SILVA, 2006, p. 24). Sendo assim, o curriculo forma o

conjunto de disciplinas, um conjugado de especificidades que sdao os componentes
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curriculares, o curriculo prescritivo, ativo, vivido, portanto, ¢ uma pratica social, (re)configurada

pelas politicas publicas e pela praxis pedagogica.

3.2.1 O que dizem professores e alunos

Concebemos o curriculo como um construto social a partir do contexto em que esta
localizado. O curriculo representa uma determinada selecdo, escolhas, que contém
intencionalidades de uma determinada época, grupo e cultura. As praticas curriculares sao,
dessa maneira, historicamente construidas. O curriculo como um campo, espago de poder,
territorio, expressa como nos inspira Foucault (2000), relagcdes de saber que s3o relagdes de
poder.

Para Apple (1989, p. 47):

Tudo isso tem implicagdes importantes para a forma como vemos a questdo
do que conta como conhecimento escolar apropriado. Como producao social,
o curriculo escolar ndo pode ser entendido de uma forma positivista. Ao
invés disso, ele precisa ser entendido relacionalmente, como tendo adquirido
seu significado a partir das conexdes que ele tem com as complexas
configuragdes de dominagdo e subordinacdo, na nacdo como um todo e em
cada regido ou escola individual [...] o curriculo nio existe como um lado
isolado. Ao invés, ele adquire formas sociais particulares que corporificam
certos interesses que sdo proprios os resultados de lutas continuas dentro e
entre os grupos dominantes e subordinados. Ele ndo ¢ o resultado de algum
processo abstrato, mas € o resultado dos conflitos acordos e aliangas de
movimentos e grupos sociais determinados.

Nesse prisma, o curriculo como construgdo, pratica e social ¢ produzido por pessoas
que carregam consigo suas aspiragoes, leituras do mundo em que estdo situadas, posigdes
sociais, politicas e atendem a uma série de demandas, dentre elas, as proprias politicas
publicas,bem como as relagdes de resisténcia, confrontos, silenciamentos.

Os curriculos ativos, as praticas curriculares expressam visdes, concepgoes
contextualizadas, a América Latina tanto de professores quanto de alunos localizados no
contexto historico do século XXI, em tempos da globalizacdo contemporanea e de
“reestruturag¢do produtiva”.

David Harvey (2006), em seus estudos, afirma que nas duas ultimas décadas com a
globalizacdo contemporanea e a reestruturagdo produtiva, o modo de produgdo capitalista
vivencia um processo de mudanga interna, causada por dois grandes momentos. O primeiro, a

crise do modelo em fungdo da incapacidade do Estado nacional em manter as caracteristicas
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do welfare state, o Estado de bem-estar social, bem formatado com a crise do petroleo e seus
desdobramentos. O segundo, o desenvolvimento das novas tecnologias modificando as
relacdes sociais de trabalho e a organizacdo administrativa, saindo do denominado
taylorismo-fordismo para o toyotismo. O Taylorismo, Taylor, engenheiro estadunidense,
construiu teorias acerca das relagoes de trabalho, a racionaliza¢do do trabalho, no seu livro Os
principios da administracéo cientifica (1911). Como a divisdo do trabalho, uns pensam,
gestores, € os outros executam, trabalhadores com uma fun¢do especifica na linha de
montagem para cada um. No fordismo, nome que vem da atuagdo de Henry Ford na industria
automobilistica, iria ocorrer a aplicagdo dos fundamentos teoricos de Taylor com a
racionalizacdo do processo produtivo na producdo em série, o acimulo de mercadorias, a
producdo em massa seriam também para a massa, o aumento do mercado de consumo gerado.

No toyotismo, nome oriundo da industria automobilistica japonesa Toyota, tal termo
se relaciona com a reestruturagdo produtiva do final do Século XX e inicio do Século XXI o
principio de organizacao das relacdes de trabalho, “[...] o estoque minimo [...] o melhor
aproveitamento possivel do tempo de produgdo [...] € preciso que a produgdo se sustente num
processo flexivel que permita a um operario operar varias maquinas” (ANTUNES, 1995, p.
26).

O principio da flexibilizagao ¢ recorrente nos processos de organizagdo da sociedade,
no campo politico como, por exemplo, as ideias de flexibilizar as leis trabalhistas, no campo
da formagdo, da organizagdo curricular, e em algumas propostas curriculares, embasados nos

principios da competéncia, conforme Fonseca e Silva (2007, p. 53):

Assim, o curriculo preescrito unificado e as avaliagdes de desempenho
assumiram maior centralidade no contexto das reformas educacionais nao s
no Brasil, mas em diversos paises do mundo em desenvolvimento. De
acordo com Lopes (2002), o Banco Internacional de Desenvolvimento, um
dos o6rgaos financiadores da reforma educacional do Brasil, assim como o
Banco Mundial, colocaram o curriculo no centro das mudancas. O curriculo,
para esses Orgdos, serve para distribuir o conhecimento oficialmente valido
pelas institui¢des escolares, facilitando a verificagdo dos resultados por meio
de mecanismos avaliativos. As reformas implementadas com fomento
internacional estdo subordinadas as macropoliticas econémicas e sociais de
inspiracdo neoliberal, pois o discurso em nivel global, estende-se as politicas
curriculares de diversos paises, universalizando e padronizando propostas,
conhecimentos, objetivos, finalidades e culturas.

As politicas curriculares fundamentadas no neoliberalismo propdem, internamente

em suas orientacdes, as ideias de competéncias. Isto nos remete a priorizagao da individuagao,
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a logica de ser melhor em detrimento do outro, de produzir quantidade na temporalidade
determinada pelo mercado, de acordo com a logica do capital, que se difere da solidariedade
coletiva, do construir em conjunto em uma temporalidade reflexiva em contraponto ao tempo

produtivista, pois:

[...] a classe-que-vive-do-trabalho sofreu a mais aguda crise deste século,
que atingiu ndo sé a sua materialidade, mas teve profundas repercussdes na
sua subjetividade e, no intimo inter-relaciomento destes niveis, afetou sua
forma de ser. (ANTUNES, 1995, p. 15).

Dessa maneira, a globalizagdo, no final do século XX e inicio do século XXI ¢ um
processo que se estrutura a partir da propria dinamica da logica do capital de obter lucros,
tendo o mercado como centralidade. Harvey (2006) afirma, portanto, que, desde o final do
século XV, com a internacionalizagdo do modelo de producdo que tem como centralidade a
mercadoria periodo em que se inicia, o capitalismo comercial se torna dominante. Portanto,
desde aquela época existia, uma relagdo mundial econdmica. De acordo com essa perspectiva,
o capitalismo tem recorrido inimeras vezes a reorganizagdo geografica, ou seja, o que se
vivencia no século XXI, em termos da logica de mercado, ¢ proprio do capitalismo, porém
tais relagdes tém suas especificidades que sofrem variacdes em determinadas épocas e
espacos, e, assim, o mundo deve ser lido a partir da base material.

A globalizacdo econdmica contemporanea para Harvey (2006) ¢ uma reorganizagao
geografica do capitalismo, em que ocorrem produgdo do espaco como momento constitutivo
da dindmica de acumulagdo de capital, e uma nova conformatagdo da luta de classes. E nesse
contexto da globalizagdo econdmica contemporanea, de novas perspectivas de divisao
mundial do trabalho (HARVEY, 2006) que se verificam a diminui¢do de custo e do tempo, a
transferéncia de informagdo, uma distribuicao do consumo e o desenvolvimento geografico ¢
desigual.

Sobre essa nova ordem mundial se incide a constituicio de megamercados,
monopolizacdo da midia, em que se modificam as formas de produzir. A exploragdo do
trabalhador ¢ mundial, hiperurbanizacao, neoliberalismo (HARVEY, 2006), com isso, decorre
um aparente conjunto de problemas, questdes que sdo inerentes ao sistema capitalista.

Nesse contexto de reestruturacdo capitalista de cunho neoliberal e neoconservador
que foram elaborados e implementados os “Parametros Curriculares Nacionais”- PCNs,

durante o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (PSDB — 1995-2003). Os
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referidos PCN’s estabeleceram as diretrizes para a constru¢do de um curriculo em nivel
nacional de todas as disciplinas escolares, dentre elas, a Historia. Assim sendo, desdobram-se
os projetos de curriculos estaduais, municipais e escolares. No caso especifico do Estado de
Minas Gerais, foram os implantados, como ja abordamos os Curriculos Basicos Comuns —
CBC, em temporalidade diferente, no governo estadual Aécio Neves (PSDB — 2003 a 2011),
porém, sob o ponto de vista tedrico-metodoldgico-ideologico, o contexto dominante ¢ da
politica, expressa na administragdo neoliberal em Minas Gerais, cuja nomenclatura foi

“choque de gestao”.

Sendo assim, ao compreender a escola como representacdo da sociedade em
que se vive, penso que, o Estado Liberal e as politicas educacionais
elaboradas dentro desse contexto, ird ocorrer uma espécie de mao invisivel
dentro da escola, um “laize-faire” educacional, a idéia do melhor se
estabelecer, desde entdo na educagdo as palavras da moda, se destacam o
preparo ¢ a competéncia. (ALVES, 2003, p. 14).

Em 2003 assumiu o cargo de Presidente da Republica Luis Inacio Lula da Silva (PT)
com orientagdes politicas divergentes no campo socioeducacional, com propostas, acdes de
um Estado participativo, atuante com politicas publicas voltadas para as camadas sociais de
baixa renda e projetos de expansdo educacional, tendo como objetivo valorizar a Educacao
em suas varias modalidades, desde a Educacdo Basica a P6s-Graduagdo, o que possibilitaria o
acesso, a permanéncia nos multiplos espacos escolares e respeito a mobilizagdo dos
movimentos sociais e politicos.

Mas os PCN’s permaneceram como referenciais nacionais, porém novas orientagdes
foram elaboradas nos niveis: estadual e nivel federal, varios projetos foram implantados.

Mudangas legais foram efetuadas no novo contexto politico. Segundo Silva (2006, p. 23):

As relagdes sociais no interior das quais se realizam as praticas de
significado ndo sdo simplesmente relagdes de poder. [...] H4 um vinculo
estreito e inseparavel entre significado e relagdes de poder. Significar, em
ultima analise, ¢ fazer valer significados particulares, proprios de um grupo
social, sobre os significados de outros grupos, o que pressupde um
ingrediente, um diferencial de poder entre eles.

Nessa perspectiva, os exames de ingresso para o Ensino Superior também sofreram
alteracoes, com o ENEM, instituido desde o final da década de 1990, tais como o estimulo

para a adogdo por quase totalidade das universidades federais a partir de 2008.
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Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo
de avaliar o desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. Podem
participar do exame alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o
ensino médio em anos anteriores. O Enem ¢ utilizado como critério de
selecdo para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no
Programa Universidade para Todos (ProUni). Além disso, cerca de 500
universidades j& usam o resultado do exame como critério de selecdo para o
ingresso no ensino superior, seja complementando ou substituindo o
vestibular.'®

Acreditamos que o ENEM proporciona uma politica mais inclusiva em relagdo ao
acesso no ensino superior de jovens oriundos de varios segmentos sociais e regides do pais,
pois a linguagem utilizada nos exames ¢ a metodologia contemplam saberes e habilidades
desenvolvidos tanto pelas escolas particulares como as publicas."’

A respeito do acesso ao ensino médio Knauss (2009, p. 293) esclarece:

Em 2001, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) apresentava o ensino médio
como nivel de ensino com maior taxa de crescimento do pais. De 1985 a
1994, a expansdo foi maior que 100%, enquanto a do ensino fundamental foi
de 30%. O Censo Escolar do MEC mostra que a quase totalidade das
criancas em idade escolar obrigatoria (de sete a 14 anos) tem encontrado
acesso ao sistema formal de ensino no Brasil.

No entanto, sabemos que a democratiza¢ao real da educacdo escolar, o acesso do
saber nao dependem apenas de mecanismos de avaliagdo mais elaborados e da existéncia de
vagas, mas, sobretudo das praticas educativas, dos curriculos vividos. Sobre como se

configura o curriculo vivido. Bittencourt (2005, p. 50) argumenta:

O papel do professor na constituicdo das disciplinas merece destaque. Sua
acdo nessa direcdo tem sido muito analisada, sendo ele o sujeito principal
dos estudos sobre curriculo real, ou seja, o que efetivamente acontece nas
escolas e se na pratica de aula. O professor é quem transforma o saber
ensinado em saber apreendido, acdo fundamental no processo de producao
do conhecimento.

O professor possui um papel evidenciado como sujeito nos estudos curriculares, na
medida em que se analisam os saberes ensinados, os saberes apreendidos. Sendo assim,

importa registrar e refletir sobre as vozes dos professores de Historia, mais especificamente,

'8 Disponivel em: www.enem.inep.gov.br/enem.php. Acesso em: 4 maio 2011

1 Sobre isto ver: OLIVEIRA, Zeli Alvim de. Saberes e praticas avaliativas no ensino de historia: o impacto dos
processos seletivos (PAIES e VESTIBULAR/UFU) e do ENEM na avaliagdo da aprendizagem no ensino médio.
2006. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia,
2006.
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sobre o ensino de América Latina no ensino médio. A seguir apresentamos o relato de quatro
professores: C docente do Colégio Governador Milton Campos, A da mesma escola, F

professor do Colégio Loyola e o docente D da Escola Djanira Rodrigues de Oliveira.

No Ensino Médio, a América Latina como uma unidade ndo figura no
curriculo de Historia, mas no ambito da Geografia ¢ aquela parte que
Historia deixou para Geografia. As inser¢des que fazemos na ideia de
América Latina é mais uma discussdo através de textos contemporaneos, de
questdes que podem vir a ser cobradas no vestibular. Neste sentido, poder
cair no vestibular. Ndo existe uma proposta, no ambito da Historia, no ensino
médio, nem nos curriculos, nem tampouco nos livros didaticos, de trabalhar
a Histéoria da América Latina. Trabalhamos de forma estanque, so
trabalhamos o periodo colonial, e, as vezes, até muito caricatural sobre o
processo de independéncia. Depois daquela visdo marxista esquematica, bem
esquematica do que seria a América Latina na virada dos séculos XIX para o
século XX. Sobre a contemporaneidade ndo ensinamos nada, eu, pelo menos
nunca vi nenhuma abordagem séria alguma. Em termos de livros didaticos,
tudo € muito caricatural, nomes de presidente uma realizacdo ou outra,
nenhum estudo que leve a uma reflexdo sobre a América Latina.
(PROFESSORA C, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Pela narrativa da professora, percebemos que o ensino de América Latina no terceiro
ano, ¢ compreendido como um conteido de Geografia. Segundo ela, inexiste uma proposta
curricular reflexiva que inclua a América Latina. Ensina-se o que ocorre devido a relacdo com o
vestibular, recorre-se a utilizacdo de textos contemporaneos, os quais podem a vir ser abordados
no vestibular. O que observamos na narrativa ¢ o silenciamento do contetido sobre a América
Latina por parte das propostas curriculares e materiais didaticos utilizados pela professora, ou
seja, a América Latina ndo se configura com conteudo na relagdao de ensino e aprendizagem de
maneira reflexiva, concepg¢do bastante parecida com aquela difundida nos curriculos do inicio

do século XX, analisados no primeiro capitulo. Segundo Dias (1999, p. 54):

Apesar das posicoes criticas de alguns intelectuais brasileiros, que desde
meados do século XIX chamavam a atengdo para a inclusdo de tematica
americana na cultura escolar, somente em 1931, em meio a multiplicagao
dos contetidos historicos, ¢ que a Histéria da América foi incluida nos
programas oficiais de ensino secundario, com a Reforma Francisco Campos.

O professor, nas suas relagdes de ensino e aprendizagem, reconstrdi os saberes
juntamente com os alunos, porém a constru¢do curricular e a selecdo dos contetidos sdo
operadas também, e, sobretudo pelo professor.

Segue o relato da professora A (ESCOLA PUBLICA, 2009):
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Eu considero que os alunos nao sdo preparados em América Latina. Eles ndo
tém uma concepgdo de América Latina, o seu conhecimento sobre a matéria
¢ um tanto fragmentado, pois estudo ainda é muito centralizado na Historia
do Brasil, um Brasil ndo muito inserido na América Latina. Eu avalio que
centramos na Europa. Ent3o, nossos alunos ndo estdo preparados para
enfrentar a concorréncia.

O ensino da América Latina ¢ pouco contemplado na pratica da docente, pois todo
contexto se centraliza em Brasil que ¢ pouco articulado & América latina e também na Europa.
A relagdo de ensino e aprendizagem ¢ fragmentada. Trata-se de uma postura ante o conteudo
de Historia da América que nos lembra a década de 1930, pois, mesmo com a inclusdao da
tematica, naquele contexto, era ainda sugerido aos professores que o trabalhassem de maneira
articulada a Histdria do Brasil e a partir da visdo eurocéntrica.

A seguir a narrativa de outro professor:

Acompanhando algumas provas do vestibular tenho observado, por exemplo,
a da UFMG normalmente, coloca uma questdo avaliando o conteudo de
Historia da América. A Historia do Brasil, ndo se aproxima muito. Entao,
ndo vejo uma especificagdo de Historia da América nos vestibulares. Eu
sinceramente ndo tenho muita certeza para relacdo ao ENEM. Existe um
programa da rede estadual, chamado CBC. Nele, hda um direcionamento,
bem especifico para o Instituto da América Latina. Ai podemos avaliar, sair
da América Latina entrando pra América pré- colombiana. H4 uma cobranca
muito grande acerca das civilizagdes pré-colombianas de uma forma, mais
Astecas como eu diria cultural, nivel cultural, esqueci a expressao que ele
usa, mas esse acesso paleolitico pra mim o CBC ele cobra muito esse tipo de
conhecimento. Agora, do ponto de vista programatico, do ponto de vista sala
de aula, eu ndo vejo uma resposta dos professores. Pela minha experiéncia
no Instituto da Educa¢do embora eu trabalhasse com o EJA, mas eu convivia
com os meus colegas que trabalhavam com o Ensino Médio e, de fato, ndo
havia essa abordagem na sala de aula, ao conteido de América Latina, ndo.
(PROFESSOR F, ESCOLA PARTICULAR, 2009).

O professor, em seu depoimento, traduz-nos um conhecimento do ensino e
aprendizagem da América Latina. Prioriza o seu contetido de maneira propedéutica para o
vestibular. A etapa final da Educagcdo Basica se direciona para o vestibular, ou seja, as
praticas pedagdgicas sdo determinadas pelos conteudos selecionados, sugeridos nos topicos
“determinados” pelas universidades e o ENEM. Os CBC, que incluem na sua proposta
curricular a tematica da América Latina, ndo sdo objeto da praxis do docente, apesar do
conhecimento do material. Por se tratar de uma escola particular e com elevado indice de
aprovacdo no vestibular, principalmente o da UFMG, o curriculo ¢ selecionado com base nos

conteudos elencados para tal fim.
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Vejamos o que nos diz um docente com trinta anos de profissao.

No inicio, quando da constituicido do MERCOSUL, a expectativa era de que
o estudo da América Latina seria constante, mais intenso, mas ao longo do
tempo vejo que isso ndo esta acontecendo. A primeira via seria o estudo da
lingua espanhola. Por exemplo, estamos na escola onde ndo se leciona o
espanhol. Entdo, ndo had essa disciplina. Na escola particular hd, mas o
estudo da América Latina se faz em Historia geralmente, no terceiro ano,
abordando problemas relacionados com o século XX, as questdes de
populismo, as vezes, de forma muito rapida. No segundo ano, se faz
referéncia quando se fala em independéncia. Mas ¢ um estudo que ndo se
aprofunda, continua centrado na Europa e as cobrangas ja foram mais
intensas. Hoje, ndo vejo que haja muita preocupagdo em se destacar a
América Latina. Sera devido a “faléncia” do MERCOSUL? Niao sei!
(PROFESSOR D, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Podemos inferir pela fala do professor, com anos de experiéncia docente, que o
ensino da América Latina, na Educa¢do Bésica, teria relevancia nos curriculos e programas de
Histoéria no tempo da criagdo do MERCOSUL. Porém questiona por que isto ndo aconteceu,
levantando, inclusive, a possibilidade de que a ndo inser¢do do tema “América Latina” na
educacao basica brasileira, decorre do fato da “decadéncia” do MERCOSUL.

Tal relato nos permite levantar a hipotese de que o estudo da América Latina ndo foi
selecionado como conteudo em fungdo da possibilidade de gerar, no aluno, a nogdo de
pertenga, identidade, pois, a inser¢do curricular da tematica formagdo da América Latina
aconteceu, inicialmente, pela integracdo econdmica, a criagdo do MERCOSUL, no contexto
do fim da Guerra Fria e na reestruturagdo capitalista e globalizagdo contemporanea, quando
aconteceu a criacao dos megamercados, dentre eles, o MERCOSUL.

Ao analisarmos as narrativas dos professores de Historia, no que diz respeito aos
programas de acesso ao ensino, vestibulares e ENEM, a tematica América Latina se apresenta
de forma timida e, como desdobramento na pratica pedagogica dos professores, também
emerge de maneira acanhada. Os docentes pautam suas praticas pedagdgicas de maneira
propedéutica, ou seja, contemplando timidamente a América Latina visando ao acesso do
aluno ao ensino superior. A referida tematica ndo se apresenta nos estudos de forma
aprofundada durante a trajetoria escolar do aluno.

Nos relatos, percebermos os posicionamentos a respeito do curriculo de Historia.
Especificamente em relacdo ao ensino e aprendizagem, as praticas pedagogicas relativas ao

contetdo de América Latina sdo construidas, silenciadas, direcionadas a partir dos
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comportamentos ¢ do contexto politico, econdmico, social em que os professores se situam e

se relacionam. Conforme Sacristan (2000, p. 15):

A pratica a que se refere o curriculo, no entanto, ¢ uma realidade prévia muito
bem estabelecida através de comportamentos didaticos, politicos,
administrativos, econdmicos, etc., atras dos quais se encobrem muitos
pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crengas, valores, etc.

Para compreendermos melhor as praticas pedagogicas, as relagcdes de ensino e
aprendizagem dos contextos relacionados a América Latina, ouvimos os relatos dos alunos,
que expdem a respeito das suas trajetorias escolares na disciplina de Histéria. Questionamos:
na sua trajetoria escolar, na disciplina de Histdria, vocé teve oportunidade de estudar sobre a
América Latina? Em sua opinido, qual o lugar, o papel e a importancia da aprendizagem da
Historia da América Latina no curriculo? Vocé é capaz de citar personagens, fatos,
acontecimentos, problemas histéricos ligados a América Latina?

Assim, corroboramos Sacristan (1998, p. 14)., para quem:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias das
criangas ¢ dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
da socializacdo cultural nas escolas.

Nesse sentido, a aluna S da Escola Publica narra:

O foco da América Latina foi mesmo o Brasil. Nés estudamos assim,
relacionando com o Brasil, a Revolucdo Mexicana, a Revolu¢do Cubana
envolvendo essas matérias, as vezes, na Historia Geral € na Historia do Brasil, mas
sem detalhes. O conhecimento temos de toda a América Latina tem grande
importancia pelo fato de estar diretamente ligada ao Brasil. O contexto em que
ocorreu a colonizagdo ¢ importante para entendermos esse processo de
colonizagdo foi basicamente o mesmo. Para compreendermos e o Brasil,
precisamos estudar porque estdo diretamente relacionados. Essa é importancia que

deve ser dada a America Latina. (S, ALUNA DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

Percebemos que a tematica América Latina estd focada no ensino de Historia do
Brasil, ou seja, os conteudos especificos sobre a América Latina, na relacdo de ensino e
aprendizagem, sdo considerados extensdo de Histéria Geral ou do Brasil. A relevancia estd na
possibilidade de relacionar a tematica com a Historia do Brasil, mas o risco da diluigdo e

dispersao tematica permanece e a propria aluna reconhece isto.
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Ao questionarmos sobre a importancia da aprendizagem da Historia da América
Latina no curriculo, de uma estudante trabalhadora de dezessete anos, da Escola Publica,

tivemos a seguinte resposta:

E para obtermos informagdes acerca de onde viemos, onde moramos, como ¢
tratada a nossa cultura. Suponhamos que eu consiga um trabalho fora do
pais. Por exemplo, num outro lugar na Europa, como é que eu vou me
defender minha cultura? Como vou mostrar se somos diferentes da ideia que
fazem de no6s? Nosso pais ¢ muito importante. Nao quero ser pretensiosa, eu
tenho muito orgulho de morar aqui. (L, ALUNA DE ESCOLA PUBLICA,
2009).

Para a aluna, ¢ importante a configuragdo do ensino de América Latina no curriculo e
percebemos que essa relevancia esta imbricada em vestigios do processo identitario. Existem
indicios do ndo pertencimento de latinidade, sim, o Brasil fora da América Latina. Notamos,
no relato, que a relacdo do conhecimento produzido no processo de escolarizagdao ¢ dada, a
medida que se pode responder a questdes do cotidiano, ¢ a ponte entre o que se produz na
escola e o que se vivencia. Algumas identidades re\produzidas ndo correspondem ao real
vivido pela estudante e, mesmo sendo importante, para a jovem o estudo da temadtica ndo ¢
ofertado. As praticas curriculares, em sua selecdo, permitem compreensoes significativas da
identidade de produzir relagdes, entre o dialogo passado/presente e as varias duragdes da
temporalidade. O silenciamento pode gerar um ndo entendimento da sua relacdo de
pertencimento, porém como o campo do curriculo é dialético, existem, mesmo que de maneira
fragmentada, saberes, valores, ideias apreendidas pela aluna.

Outra aluna Colégio Particular, nos relatou:

A América Latina faz parte do curriculo, tanto do ensino fundamental como
do ensino médio. Nds estudamos, por exemplo a descoberta da América,
passando pelo periodo de ocupacdo do territorio, a escraviddo, os indios, ndo
s6 no Brasil, mas também na América Espanhola. Comecamos com a
descoberta da América por Cristovao Colombo.Vimos como se deu de
maneira diferente a colonizagdo do Brasil e nos paises de fala espanhola. O
sistema, na América Hispanica, ndo era bem de escraviddo, era de
encomienda, a mita. Os hispanicos chegaram a encontrar metais preciosos,
pelo extrativismo, o que ndo se deu a principio no Brasil, mas havia o Pau
Brasil. Também podemos falar das guerras, 14 no Rio do Prata, na época de
D. Pedro II, com a Argentina, Uruguai, Brasil e o Paraguai, houve aquela
alianca. Justamente, entendemos nosso pais, as nossas relagdes e
conhecermos que houve por tras, as origens. Se ndo soubermos por que
aconteceu determinados fatos, nao notaremos para onde iremos. (T, ALUNA
DE ESCOLA PUBLICA, 2009).
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Ao relatar sua trajetoria escolar, a estudante comenta sobre o ensino da América
Latina que constou no seu processo de formacdo. Descreve fatos, personagens e
acontecimentos. Evidenciamos que ¢ relevante, em seu relato, a configuracdo da teméatica no
curriculo para a compreensao do presente, do passado, ideia de permanéncia e mudanga, bem
como o sentido “pragmatico” do ensino de Historia.

O relato, a seguir, ¢ de outro jovem estudante do colégio particular, quando
questionamos a respeito de sua trajetdria escolar no ensino de Historia e a oportunidade de

aprendizagem da tematica no curriculo:

Aprendi sobre a América Latina, mas o que aprendi foi por fora, pois, em
escola geralmente, ¢ um conteudo pouco trabalhado. O processo de
colonizagdo, passando por Napoledo. No processo de independéncia, Simon
Bolivar, Sant Marti; o México, que foi o Unico império durante algum
tempo. A Revolugdo Mexicana, Pancho Villa e Emiliano Zapata passando
pelo periodo do populismo no Brasil, na Argentina. Vindo depois o periodo
de muitas ditaduras no continente Sul Americano. O destaque para América
Central, com Estados Unidos invadindo a Nicaragua. Agora nos ultimos
tempos, a integracdo do México aos Estados Unidos, que, hoje se provou ser
um erro. Considero que a importancia ¢ as pessoas compreenderem o pais
em que vivem, pois se entendermos o que fomos, podemos entender por que
somos assim hoje. (D, ALUNO DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

Evidenciamos que a aprendizagem, os saberes adquiridos, nem sempre se
desenvolvem nos espacos escolares. Mas € nesse espago especifico que o conteudo ensinado e
aprendido tem seu local legitimado, apesar de, geralmente, o comprometimento ndo ser
associado a solidariedade. Porém o que os curriculos prescrevem as vezes ¢ vivenciado, na
praxis escolar, e aquilo que os alunos aprendem e deixa de aprender ultrapassam os muros da
escola e dos curriculos prescrito.

A respeito disso, Fonseca e Silva (2007, p. 51) nos esclarece que:

[...] a escola € um espaco de produgdo e reproducgdo. Sujeitos historicos
ativos- professores e alunos- interagem de forma ativa e dindmica.Por isso,
reafirmamos: o que os professores ensinam e os alunos aprendem vai muito
além do preescrito nos curriculos e livros didaticos.

De acordo com essa perpectiva, o que dizem os professores, suas percepcoes dos
curriculos e do ensinado, percorre caminhos diferentes do que dizem os alunos e suas
vivéncias e do aprendido.

O relato a seguir ¢ de um estudante de uma Escola Publica, cenario da investigagao:
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Na minha trajetoria escolar, o ensino sobre a América Latina nao foi focado,
o foco foi para outras areas. Na América Latina, podemos citar,
primeiramente, o Brasil. E muito importante conhecer o que foi a ditadura
militar no Brasil. O processo ditatorial, que foi muito marcante na América
Latina foi influenciado principalmente pelos Estados Unidos. Posso falar que
eu ndo estudei muito a ditadura militar na América Latina, em outros paises,
como, por exemplo, a Argentina. No Brasil, puniu-se a liberdade de
expressao. Mas a constante atuacdo dos estudantes contra o poder militar, a
oposi¢do aos musicos que se dedicaram a causa destacaram-se. E importante
estudar a América Latina, primeiro porque somos latinos; segundo porque ¢
parte da nossa historia, de nossos ancestrais ¢ tudo um passado nosso, que a
gente tinha que estudar. Em lugar de estudar as treze coldnias 14 nos Estados
Unidos, deveriamos estudar o que acontece aqui. No maximo, se ensina
sobre os Astecas, os Incas, além do Chile. E muito importante 0 nosso
passado. (O, ALUNO DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

Com essa narrativa, bem como as anteriores, observamos que os professores dizem
que os alunos ndo sabem ou sabem pouco sobre América Latina. As praticas pedagogicas dos
professores sdo desenvolvidas, segundo eles, conforme os programas de acesso ao vestibular.
Porém, nos relatos dos alunos, evidenciamos o conhecimento da tematica, mais do que isto,
eles consideram importante a presenca de América Latina na estrutura curricular e para a sua
vida cotidiana. Assim, ha divergéncias entre as narrativas dos alunos e professores.

Isso pode se dar em fungdo de que, em determinadas situacdes, os professores
desconhecem o aprendido pelos seus alunos. Parece-nos que os professores criam possibilidades
para os alunos aprenderem, pois: “Saber ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar
possibilidade para sua propria producdo ou a sua construgao” (FREIRE, 2000, p. 52).

Além do ensinado e o do aprendido, outros aspectos configuram os saberes dos

jovens, € sua propria experiéncia, a sua constituicdo de sujeito. Para Charlot (2001, p. 149):

Os jovens ja aprenderam muitas coisas antes de entrar na escola e continuam
a aprender, fora da escola, ainda que freqiientem a escola- coisas essenciais
para eles (“a vida”). Eles ja construiram relagdes que vdo muito além dos
curriculos e dos livros didaticos. Eles ja constituiram relagdes com “o
apreender”, com aquilo que significa aprender, com as razdes pelas quais
vale a pena aprender, com aqueles que lhes ensinam coisas da vida. Portanto
sua (s) relacdo(des) com o(s) saber(es) encontram na escola, ¢ sua (s)
relagdo(des) com a propria escola ndo se constroem do nada, mas de relagdes
de aprender que ja construiram. Nao se vai a escola para apreender, mas para
continuar a apreender.

Portanto, o que jovens estudantes experienciam, nas suas relagdes de ensino e

aprendizagem, sdo saberes multiplos, diversos, variados, bem com sdo diversificados os
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espagos de aprendizagem de seus saberes e fazeres. Assim, o que 0s, jovens sabem e
compreendem, suas concepgdes, vivéncias, leituras, apenas os jovens estudantes podem

externar, o proprio processo de autonomia nos permite capturar vestigios da pertenca.

3.2.2 O que dizem os planos de ensino?

Para o curriculo, sdo atribuidos varios conceitos, dentre eles, o equivalente a um
conjunto de disciplinas. Porém entendemos que o curriculo ¢ também ativo e vivido.

Nos planos de ensino dos professores evidenciamos como os contetdos de
determinadas disciplinas sdo escolhidos e distribuidos, o conjugado das aulas ao longo de uma

unidade, de um semestre, ou de um ano. Segundo Libaneo (1994, p. 233):

O plano de ensino ¢ um roteiro organizado das unidades didaticas para um
ano ou semestre. E denominado também plano de curso ou plano de
unidades tematicas e contém os seguintes componentes: justificativa da
disciplina em relacdo aos objetivos da escola; objetivos gerais; objetivos
especificos; contetdo (com a divisdo tematica de cada unidade); (tempo
provavel e desenvolvimento metodolégico atividades do professor ¢ dos
alunos).

Nesse caso, a construgdo ocorre na praxis pedagogica do professor como plano, intencao,
ideagdo, projeto, que pode sofrer alteracdes, anular determinados conteudos, ou até mesmo incluir
novos elementos, mesmo daqueles que ndo foram sistematizados ou arrolados no planejamento.

Os planos de ensinos s3o construidos para que sejam sistematizados os contetidos de
sua disciplina. Pensamos que se localizam em um territorio amplo dos curriculos, onde se
encontram também as diretrizes, as bases legais publicas e os projetos politicos pedagogicos
de cada instituicdo. Dessa maneira, pressupomos que os planos de ensino se articulam com os
projetos politicos pedagdgicos institucionais e as bases legais.

Nos planos de ensinos, desenham-se as intencionalidades do que se pretende abordar,
a selecdo de uma determinada disciplina e como executar, as metas, os objetivos.

Concordamos com Libaneo (1994, p. 234), quando explica:

Tendo em mente sua concepgdo de educacdo e escola, seu posicionamento
sobre os objetivos sociais e pedagogicos do processo de ensino e, ainda, seu
posicionamento e conhecimento em relagdo a disciplina que leciona, o
professor comega elaborar o programa. Para isso, deve consultar o programa
oficial da matéria (recomendado pelo estado ou municipio), o livro didatico
escolhido e outros livros de consulta.
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O desenvolvimento do plano ocorre na acdo cotidiana do professor. Pode ser
elaborado dentro de uma perspectiva democratica, com a participagdo dos sujeitos que
compdem a instituicdo escolar, como proprios professores, alunos, colegiado, comunidade,
como também pode ser ordenado por um grupo de professores, ou apenas um professor, sem
incluir, inclusive, o docente de uma disciplina.

Os planos de ensino a que tivemos acesso das escolas: Colégio Loyola; Escola
Estadual Djanira Rodrigues; Escola Estadual Governador Milton Campos, elaborados pelos
proprios professores responsaveis pela disciplina de Historia do ensino médio, no ano de
2009, sao planejamentos anuais. Assim pretendemos localizar a tematica da América Latina
nos planos de ensino das escolas investigadas.

O plano de ensino do Colégio Loyola ¢ denominado: “Planejamento curricular
anual e por etapas”. No planejamento foi estabelecida a divisao das trés etapas (QUADRO
7). O plano de ensino de Historia é apresentado em dez paginas, com a seguinte
organizagao: o cabecalho, em seguida, as etapas; justificativa da disciplina na série;
bibliografia (utilizada pelo aluno); planejamento da 1* etapa; 2* etapa; 3" etapa (més,
unidade / conteudos, estratégias utilizadas para desenvolver os contetdos); habilidades
que se pretende que o aluno desenvolva ao término de cada etapa, o periodo das provas
finais.

Como justificativa da disciplina na série:

O estudo de Historia na 3% Série do Ensino Médio tem como objetivo
favorecer a elaboracdo de uma visdo de sintese do processo de formacao,
organizacdo e evolugdo das sociedades ocidentais, nos multiplos aspectos de
sua experiéncia de constru¢do, a partir de uma abordagem critica e
problematizadora. A abordagem levard em conta o estabelecimento de
relagdes de semelhanga e diferenca, de continuidade e ruptura entre o passado
e o presente, explorando as distintas nogdes de temporalidade dos periodos de
curta ¢ de longa duracdo na leitura dos respectivos processos. (COLEGIO
LOYOLA, 2009, on-line).

QUADRO 4
Plano de ensino do Colégio Loyola
ETAPAS | INiCIO | TERMINO | N. AULAS PREVISTAS
1? 4/02 8/5 42
2% 11/5 4/9 42
3% 8/9 5/12 36
Total de aulas previstas 120

Fonte: COLEGIO LOYOLA, 2009, on-line.

133



H4 indicios da fundamentacao historiografica da Nova Historia, que, “nascida nos
anos 1930, pelo prestigio de Lucien Febvre e de Marc Bloc, travou durante muito tempo
um combate corajoso contra o positivismo que impregnava o conjunto da ideologia
historica” (BOIS, 1995, p. 243). O documento apresenta questdes, tais como as multiplas
temporalidades, de ruptura ¢ mudanga, a ideia de processo, a no¢do de duragdo. Tais
elementos nos possibilitaram evidenciar caracteristicas da Nova Historia. “A mais fecunda
das perspectivas definidas pelos pioneiros da histéria nova foi a longa duragdo. A histéria
caminha mais ou menos depressa, porém as for¢as profundas da historia s6 atuam e deixam
apreender no tempo” (LE GOFF, 1995, p. 45).

Nas trés etapas, propostas a tematica “América Latina” apareceu sugerida da
seguinte maneira no contetdo: “América Colonial (Conteiido Revisional): I[-América
Espanhola e II- América Inglesa” (COLEGIO LOYOLA, 2009).

Sobre as habilidades que se intenta desenvolver, foi proposto:

e Analisar e interpretar mapas, gravuras, linhas do tempo e textos historicos
visando a compreensao dos conceitos apresentados por eles.

o Contextualizar a colonizagdo da América no cendrio europeu da era
moderna.

o Identificar os aspectos marcantes da economia, politica e sociedade da
América espanhola.

e Diferenciar, em suas principais caracteristicas, a coloniza¢do das regides
norte ¢ sul da América Inglesa.

e Conceituar: Colonias de Exploragdo; colonias de povoamento; Mita
Encomienda; Peonagem; Criollos; Chapetones; Adelantados; Cabildos;
Vice-Reinos; Negligencia Salutar; Comércio Triangular; Pacto Colonial;
Foral; Carta de Doagdo; Unido Ibérica; Restauragao, Conselho Ultramarino;
Bandeira; Tratado de Methuen; Casas de Fundicdo; Quilombo; Missoes;
Barroco. (COLEGIO LOYOLA, 2009, on-line).

A justificativa da disciplina revela vestigios da Nova Historia, e, no plano,
evidenciamos a marca do eurocentrismo. A América Latina foi sugerida apenas em uma das
trés etapas, atrelada a Europa.

Na Escola Estadual Djanira Rodrigues, de Oliveira o texto do “Planejamento Anual”
possui duas paginas. No plano, constam os seguintes dados: cabegalho; a sistematizagao do
ano letivo dividido em quatro bimestres, a divisdo; o conteudo; os recursos; as formas de
avaliagao.

No topico conteudos, sem apresentar um projeto politico pedagogico, hd uma mera

transcri¢do do livro didatico. S3o expostos os temas do livro didatico adotado pela escola no
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total de treze temas eleitos no planejamento, sendo quatro no ultimo bimestre € um ao longo
de todo plano de ensino. No ultimo bimestre, referiu-se a América Latina com o tema:
“América Latina na virada do século,” do livro didatico foi MORAES, José Geraldo Vinci de.
Historia: geral e Brasil: volume tnico. Sdo Paulo: Atual, 2005, adotado pela escola.

O Plano de Ensino do Colégio Estadual Central estabelece: o cabecalho item 1:
Topicos de conteudo; habilidades; cronograma (previsao de aulas); item 2 — Detalhamento das
habilidades; Estratégias e orientagdes pedagogicas; distribui¢do de pontos; intervencao
pedagogica; referéncias bibliograficas.

Nos topicos de contetdos, tem-se como centralidade a Histdria do Brasil e Geral, que
engloba da “Nova Republica ao Periodo entre guerras: Crise de 1929”. Nas Habilidades
constam os objetivos a serem alcancados com os conteudos. No cronograma, foram descrita a
divisdo por aulas e a previsdo das horas aulas destinadas para as avalia¢des. No detalhamento
das habilidades encontram-se os objetivos dos contetdos, incluindo verbos como
contextualizar, relacionar e comparar.

As estratégias e orientagdes pedagogicas abarcaram fontes e instrumentos
diversificados para a apreensdo dos conteudos. Na distribui¢do de pontos figura prova mensal,
trabalhos de producdo de texto, semindrios e atividades em sala. Em intervencao pedagogica,
foi sugerida “alteracdo de estratégias didaticas de modo a construir uma cultura na sala de
aula que favorecer as interacdes discursivas”, e foram também propostas atividades
diversificadas para “respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem,” com variadas formas de
avaliagdo, e também desenvolver as habilidades dos Contetidos Basicos Comuns. Como
referéncias bibliograficas, constam varias obras, tais como o livro A era dos extremos de Eric
Hobsbawm.

O planejamento estd em consondncia com os PCNs e os CBCs. A proposta
pedagogica delimitada propde o desenvolvimento das habilidades a serem construidas pelos
alunos. As propostas curriculares do Ensino Médio sdo formuladas pelos estados da
federagdo, a partir dos Parametros Curriculares Nacionais do ensino médio, que nao
determinam os contetidos para as disciplinas, mas referéncias para os professores: “Cabe ao
professor a responsabilidade ultima e pessoal de elaborar programas selecionar os contetudos
para a sua pratica pedagogica” (BRASIL, 2006, p. 96).

Apesar do explicitado nas orientagdes do documento do MEC, as praticas

pedagogicas dos professores t€ém como balizadores os “programas de avaliagdo”
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desenvolvidos pelos 6rgaos publicos, € a selecdo ocorre de maneira a atender as demandas das

politicas publicas educacionais, por isso:

Uma das responsabilidades do poder publico ¢ a elaboragdo de planos e
programas oficiais de instru¢do, de ambito nacional, reelaborados e
organizados nos estados ¢ municipios em face de diversidades regionais e
locais. Os programas oficiais, a medida que refletem um nucleo comum de
conhecimentos escolares, t€m um carater democratico, pois, a par de serem
garantia da unidade cultural e politica da nacio. (LIBANEO, 1994, p. 228).

Os Contetidos Basicos Comuns do Estado de Minas Gerais (2006) sao
apresentados como guia de orientagdo para os professores do Ensino Fundamental e
Médio, elaborados em consondncia com os PCNS. Na tltima etapa do Ensino Médio, o 3°
ano, como ja afirmamos, ndo ha prescricdo do CBC, pois, de acordo com a Proposta, cabe
aos professores e/ou as escolas desenvolverem os programas de ensino. Sendo assim,
buscamos elucidar, por meio das vozes dos professores, os saberes e as praticas
pedagogicas, suas percepgdes sobre os PCN’s e os CBC’s, as questdes que nortearam
nossa investigacao foram: Qual a sua opinido sobre os curriculos de Historia para o ensino
Médio? Comente os PCNS e os Programas de Minas Gerais? Em sua opinido, qual o
lugar, o papel e a importancia do ensino e da aprendizagem da Histéria da América Latina
no curriculo?

Nesse sentido, transcrevemos narrativa da professora C (ESCOLA PUBLICA, 2009):

No caso do CBC, embora eles (da secretaria) tenham organizado todo um
ritual para sugerir que foi democraticamente concebido, na verdade veio de
cima para baixo. Estava desenhado antes e lancaram os mesmos fantoches
em uma jogada ensaiada. Entramos em ag¢d0 no momento em que
deveriamos, para conferir legitimidade ao que ndo € legitimo, porque veio
dos bastidores para a escola. Eu questiono bastante a forma como foi
concebido. Estd montado muito em cima de chavoes de alguns autores,
chavbes que emplacam. O professor teria que elaborar o proprio material
para dar conta da proposta. Nao ha incentivo algum para isso, ndo ha tempo,
ndo ha retorno financeiro, nem tampouco foi feito um trabalho de
recapacitacdo. Podem até contemplar, na parte dos CBC alguma coisa sobre
América Latina. Mas nossos livros, nossas bibliografias ndao abordam
América Latina. Referem-se apenas a producdo da época colonial, a
colonizacdo, nada mais.

Podemos compreender, pelo relato da professora, como os curriculos niao sdo
determinados e concebidos como um espaco de sele¢do democratica e coletiva. A questdao da

legitimidade ¢ posta em xeque pela docente, pois a participagdo dos docentes nao foi efetiva
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na formulagdo do material, os programas foram implementados sem consultar os professores.
Cabe a esses, segundo ela, apenas executar. Isto nos revela, mais uma vez, como o campo do

curriculo ¢ marcado por tensdes, ndo ¢ estatico. Para Goodson (1995, p. 8):

Uma historia do curriculo ndo deve tampouco cair na armadilha de ver o
processo de selegdo e organizacdo do conhecimento escolar como um
inocente processo epistemologico em que académicos cientistas e
educadores desinteressados e imparciais determinam, por deducao logica
e filosofica, aquilo que melhor convém ensinar as criancgas, jovens e
adultos. O processo de fabricagdo do curriculo ndo ¢ um processo logico,
mas um processo social, no qual convivem lado a lado com fatores
logicos, epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais menos
“nobres” e menos ‘“formais”, tais como interesses, rituais, conflitos
simbolicos e culturais, necessidades de legitimagdo ¢ de controle,
propositos de dominagdo dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao
género. A fabricacdo do curriculo ndo ¢ nunca apenas o resultado de
propositos “puros” de conhecimento, se é que se pode utilizar tal
expressdo depois de Foucault. O curriculo ndo ¢ constituido de
conhecimentos validos, mas de conhecimentos considerados socialmente
validos.

A selecdo, elaboragdo e desenvolvimento dos planos de ensino orbitam em torno de
inimeros interesses, pois ndao sdo apenas uma formulacdo epistemolodgica, incluem, no
espectro curricular, todas as relagdes de tentativas de controle, silenciando contetdos,
excluindo sujeitos como professores.

Para ampliar o dialogo, recorremos a narrativa do professor F (ESCOLA

PARTICULAR, 2009):

Eu considero que a Histéria tem uma vantagem, ela se aplica a uma
disciplina, mas quebrou uma série de regras fixas de se pensar a
disciplina. A légica do PCNS ¢ fazer o aluno desenvolver determinadas
capacidades, determinadas habilidades para lidar com esse tipo de
disciplina, e isto esta posto 14 no programa. Eu percebo a distancia entre
0 que se propde e o que se faz em sala de aula. Como trabalhei com pré-
vestibular, notei que existe por parte dos alunos uma confusdo muito
grande na cronologia, na sequéncia linear. No caso da UFMG, aqui em
Belo Horizonte, percebemos que o nosso foi muito tradicional. Eu vejo
que nosso trabalho ¢ muito limitado, quando o aluno vai para fora e os
programas vao em outra dire¢ao

O professor expde seus conhecimentos sobre os fundamentos dos PCNs e dos CBC’s
e reafirma que sua pratica pedagogica € construida para atender as demandas dos exames para

universidade. Sobre isto, Fonseca e Silva (2007, p. 52-3) afirmam:
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A politica educacional implementada no Brasil, a partir dos anos de 1990,
aperfeicoada no inicio do século XXI, passou a estabelecer diferentes
mecanismos de controle, dentre eles, o curriculo nacional comum, os
Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Nacionais, os sistemas de
avaliacdo como o Exame Nacional do Ensino Médio. O curriculo preescrito,
de base nacional comum, e os processos de desempenho passaram a exercer
grande influéncia nas praticas de ensino, de modo particular, no ensino
médio, mas ndo sé passaram a “ditar” os conteudos que devem ser ensinados
para atender a demanda dos sistemas avaliativos, como definir que
instrumentos devem ser aplicados aos alunos para treina-los a resolver os

“modelos” das provas dos principais exames do pais

O relato de outro professor também traduz o contexto em que estéa localizado e como
0s CBC’s e os PCN’s nao contemplam as leituras dos professores. As selecdes dos conteudos
sdo determinadas pelas demandas do exame de acesso a universidade. O docente considera

importante o ensino da América Latina, porém a escolha do contetido ndo ¢ priorizada.

Eu considero os programas meio magantes (enfadonho). Entdo, vejo no
primeiro ano que temos que tratar de aspectos relacionados com a Idade
Média, isso aqui, em nossa regido, acredito que em outras areas a questdo ¢
mais complicada. Aqui, quem de certa forma dita as regras ¢ a UFMG, em
decorréncia do vestibular. Assim retorna a Idade Média em um pouco
complicado, pois acredito que a histéria contemporanea, atual, ¢ mais
dindmica, mais atraente. E claro que a base os fundamentos sdo necessarios.
Temos sentido dificuldades dos alunos que ndo trazem essa bagagem, isso
torna o ensino complicado. Porque somos latino-americanos, acredito que ¢
necessario, mais importante o estudo da América Latina, mais que estudar a
América do Norte. (PROFESSOR D, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Os relatos ora que se apresentam sdo sob uma mesma tematica, em uma mesma
modalidade de ensino, em escolas diferentes, outros, no mesmo espago escolar, com
profissionais distinitos, docentes de redes particulares e publicas de ensino, leituras comuns,

outras diferentes sobre os curriculos oficiais de Histdria, pois:

O campo do curriculo seleciona e organiza o conhecimento a favor de alguns
principios e valores, que podem ser reproduzidos, aceitos ou criticados pelos
sujeitos do processo educativo.Por isso, o curriculo é contextual, depende de
onde e de o utiliza. (FONSECA; SILVA, 2007, p. 51).

Portanto, os curriculos prescritos e as praticas curriculares tém uma localizacdo, e
suas produgdes envolvem processos de escolha, intencionalidades diversas com varidveis dos
grupos, os contextos historicos, as temporalidades, os governos, e, professores € como campo,

se tencionam os saberes e as praticas.
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3.3 A América Latina nos materiais didaticos
3.3.1 Os livros didaticos de Historia

Os materiais didaticos sdo produgdes da cultura escolar que objetivam facilitar o ato de

ensinar e aprender, mediante determinados conteudos sistematizados por disciplina, logo:

Os materiais didaticos sao instrumentos de trabalho do professor e do aluno,
suportes fundamentais na mediagdo entre o ensino e a aprendizagem. Livros
didaticos, filmes, excertos de jornais e revistas, mapas, dados estatisticos e
tabelas, entre outros meios de informacdo, tém sido utilizados com
freqliéncia nas aulas de Historia. (BITTENCOURT, 2005, p. 295).

Portanto, sdo “objetos da cultura escolar” (GATTI JUNIOR, 2004, p. 32). Os livros
didaticos tém o seu espaco proprio de estudo. Tal objeto tem um papel e lugar especifico no
processo educacional, fonte de varias pesquisas, instrumento criticado tanto negativamente como

de maneira positiva, mercadoria que gera lucros, suporte da relagdo de ensino e aprendizagem:

O livro didatico ¢é, de fato, o principal veiculador de conhecimentos
sistematizados, o produto cultural de maior divulgagdo entre os brasileiros
que tém acesso a educagdo escolar. Alguns educadores, ao se referirem ao
uso recorrente do livro didatico, afirmam: “Ruim com ele, pior sem ele”.
Isso justifica o debate e as pesquisas. (FONSECA, 2009, p. 49).

Para o ensino médio, os livros didaticos sdo produzidos segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, elaboradas conforme principios e diretrizes
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional Lei 9394/96. As propostas e
diretrizes,como ja afirmamos, ultrapassam a questdo dos conteudos e propdem a
construcdo de competéncias, habilidades e atitudes, com a ressalva de que “[...] a
importancia dos conteidos nao ¢ relegada ao segundo plano, em favor da educagdo por
competéncias” (BRASIL, 2006, p. 85).

Nessa perspectiva, investigamos os saberes historicos escolares difundidos por meio
dos livros didaticos utilizados nas escolas investigadas. Para Bittencourt (2005, p. 302), “[...]
a complexidade do livro didatico fornece condig¢des para entender os debates e as criticas de
que tem sido alvo, tanto no interior da escola, entre educadores, alunos e pais de alunos, com
nas discussoes acaloradas ocorridas nos encontros [...]”.

Elaboramos nossa andlise a partir das questdes metodoldgicas das orientagdes
curriculares para o Ensino Médio, bem como, das orientacdes e critérios de andlise para

escolha do livro didatico do Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio — PNELEM.
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Dialogamos e adaptamos essas orientagdes na definicdo dos nossos critérios: 1)
“analise dos aspectos formais™; 2) analise do material visual, cartografia, glossario, nimero de
capitulos; 3) andlise dos “contetidos historicos escolares” a respeito de América Latina e dos
“Conteudos Pedagogicos” (BITTENCOURT, 2005, p. 311-4). Realizamos um inventario dos
conteudos sobre a América latina na busca de identificar se o tema ¢ abordado e como ¢
abordado. Na sequéncia, procuramos identificar a concepgao de identidade latino- americana,
de pertencimento do Brasil & América Latina e, enfim, se, como obras, investigam um
aprofundamento do contetudo indicado em outras fontes.

Os livros didaticos analisados foram os utilizados tanto pelos professores como pelos
alunos, em fungdo dos objetivos do nosso estudo. O livro didatico, Historia: Volume: unico,
ano 2007, Editora Atica, de Gislaine Azevedo, mestre em Histéria Social, e Reinaldo
Seriacopi, Bacharel em Letras e Jornalismo, indicado pela Escola Estadual Governador
Milton Campos, conhecido, popularmente, como Colégio Estadual Central. Também ¢é uma
das opgdes do Colégio Loyola, uma vez que essa escola apresenta varias opgoes de livros
didaticos para os alunos. O livro possui 592 paginas, organizado em treze unidades tematicas.
Os autores afirmam que o livro estd em consonancia com os Pardmetros Curriculares
Nacionais. Na folha de rosto do livro, em destaque, indica-se a existéncia de questdes do
ENEM, bem como questdes do vestibular.

Das treze unidades tematicas listadas no sumario da obra, quatro delas apresentam

conteudos sobre América Latina;:

Unidade V: Soberania e Estado Nacional: A formagdo dos Impérios
Coloniais

Unidade VI: Diversidade Cultural: A América que Colombo Encontrou; A
Colonizacdo Espanhola da América.

Unidade VIII: A Luta Pela Cidadania: A Independéncia da América
Espanhola

Unidade XII: Violéncia: Ditadura e Violéncia na América Latina.
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2007, p. 6).

Ao longo das unidades referentes a América Latina, os materiais visuais possibilitam
ampliar a compreensdo da tematica; relacionados aos temas e com explicacdes relativas as
ilustragdes e as cartografias. O glossério se encontra ao final das unidades, com explica¢des
concisas dos termos, logo apos sugestoes de leituras atualizadas, filmes e documentarios que

permitem ao aluno/professor estudar mais sobre o conteudo.
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O conteudo do livro didatico discorre sobre a América Latina em varios periodos
historicos. Ao estabelecer conexdes, articular os contetidos e relacionar eventos, semelhantes e
diferentes do continente, favorece a compreensdo das contradi¢des, das diferencas e semelhancas
que compdem a identidade latina americana. Por exemplo, na Unidade Tematica XII, intitulada
“Violéncia”, os autores constroem um sentido representativo da identidade latino-americana,
inclusive, com ilustracdes de manifestagcdes de varios paises € com destaque para a questdo de
Direitos Humanos, incluindo o movimento social argentino, conhecido como Maes da Praga de
Maio. A nosso ver, potencializa o desenvolvimento da no¢do de pertencimento, a medida que
remete a um passado comum de colonizagdo e desigualdades, como o destaque do quadro
explicativo: “O que ¢ América Latina” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2007, p. 464).

Na andlise dos contetidos, ¢ possivel identificar o trabalho com diferentes ritmos,
diversas temporalidades. Exemplo, o exercicio reflexivo com a questdo: “Como vimos, a tortura
foi uma pratica sistematica sob as ditaduras na América Latina” (AZEVEDO; SERIACOPI,
2007, p. 470), solicitando ao aluno produzir um texto sobre a sociedade atual e a tortura.
Evidenciamos a preocupagdo com as permanéncias ¢ continuidades de curta e longa duragao.
Os autores, a nosso ver, abordam, nos conteudos sobre a histéria da América Latina, elementos
fundamentais para a vida em sociedade, as relagdes entre as pessoas, que incluem o “processo
civilizatério” (ELIAS, 1994), a partir de categorias conceituais como alteridade e ética.

A colecdo de Livros Didaticos dos autores Koshiba, doutor em Historia, ¢ Pereira,
licenciada e bacharel em Historia, cujo titulo ¢ Historia Geral e do Brasil: Trabalho, Cultura,
Poder, ano 2004, da Atual Editora, possui 432 paginas, com ilustragdes, mapas, distribuidos
em nove unidades nomeadas pelos periodos histéricos e com uma sequéncia cronoldgica, a
saber:” Unidade I: O Mundo Antigo; Unidade II: A Era Feudal: Unidade III: O nascimento do
mundo moderno; Unidade IV: “O Brasil Colonial”, at¢ a ultima que é: “Unidade IX: O
Mundo Atual” (KHOSHIBA; PEREIRA, 2004, p. 4-5)”.

O livro contém atividades discursivas e questdes objetivas de Vestibulares. Os
conteudos histdricos apresentados discorrem a respeito da América Latina, ao longo dos
capitulos, em alguns contextos e tematicas, como, por exemplo: “A conquista da América”; e
nos itens Guerra-Fria, a respeito da Revolugdo Cubana; Da Ditadura Militar ao
Neoliberalismo; e em O Mundo Atual.

A obra Histdria geral e do Brasil, ano 2005, Atual Editora, José Geraldo Vinci de

Moraes, doutor em Historia Social, ¢ a indicada pela Escola “Estadual Djanira Rodrigues de
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Oliveira”. Possui 495 péginas, organizada em onze unidades. A primeira refere-se a “Pré-
Historia”, e a ultima denomina-se: ”Virada para o século XX’. A respeito da América Latina,
o autor desenvolve quatro topicos. Desses quatro topicos, dois t€m como titulos os nomes das
regides, como podemos observar:’16. Os europeus no Mundo Novo; 27. América espanhola;
independéncia e fragmentacdo; 50. América Latina das oligarquias ao ciclo militar; 64. “A
América Latina na virada do século XX (MORAES, 2005, p. 3-4).

O material visual é exibido, em todo o livro, como mais um instrumento de
compreensdo dos conteudos abordados. Vao além de uma mera figuracdao. As ilustragdes
completam o contetido, a cartografia permite ao aluno se localizar no espago-tempo e,
inclusive, a identificar mudancas espaciais em determinadas temporalidades e continuidades
em outras. No Manual do professor, os autores esclarecem que o livro estd de acordo com os
PCNs, também sugerem um didlogo com outras disciplinas. Isso ocorre ao final de cada
capitulo quando sao descritas “sugestoes reflexivas”.

Os livros analisados propiciam a construcao de saberes do ensino de Histéria da
América Latina via contetdo, a iconografia. Os materiais didaticos sugeridos aos alunos
possibilitam a construg¢do de identidades de América Latina, a ideia de pertenca descrevendo

as multiplas temporalidades, as contradigdes, superagdes, resisténcias.

3.3.2 Os materiais didaticos nas vozes dos professores e alunos

Na busca dos vestigios, das pistas de como sao utilizados os materiais didaticos
questionamos aos sujeitos que empregam tais ferramentas. Para tanto fizemos perguntas
aos professores sobre as fontes que utilizam para ensinar América Latina e se a fonte
principal para o ensino da referida tematica ¢ o livro didatico nas suas atividades de
docéncia e como foi escolhido. Sobre isso, uma professora de uma escola publica

respondeu:

As vezes textos, utilizamos textos, revistas, jornais e também alguns textos
que vém da Secretaria de Educagdo. Aplico o livro didatico, ndo um livro
especifico, mas varios livros. Julgo o livro didatico, indicado pela escola
péssimo. O livro didatico daqui da escola ja estava escolhido, ndo me lembro
do seu nome. A América Latina ndo tem quase nenhum espaco.
(PROFESSORA A, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Diante da narrativa da professora percebemos que o professor ndo ¢ um mero

repetidor de fontes indicadas pelas autoridades pedagogicas ou escolhidas por outros.
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A narrativa de outro professor de escola publica relata:

Nos trabalhamos poucos contetidos relacionados & América Latina, a nossa meta
¢ abordar a Historia do Brasil, mas algo fica complicado entre os dois temas.
Nas minhas turmas, esse ano, tratei do conceito de América Latina para os
norte-americanos. Havia 14 um Tio Sam segurando umas figuras que
representavam paises latino-americanos. O Tio Sam segurando umas figuras que
representavam paises latino-americanos. Tio Sam como adulto e as figuras
como criangas, sugerindo que eram paises ainda em formacao, que nao estavam
consolidados. Fui trabalhando essas ideias para percebermos a constru¢do do
conceito dentro da histéria, de uma perspectiva conceitual. Raramente, recorro a
um livro didatico nas minhas atividades de docéncia, as vezes, uso algum
documento como suporte, mas eu incentivo sempre a leitura do livro. Eu tenho
varios livros, € vamos aplicando as atividades de uns e outros, textos de uns e
outros, como se estivéssemos garimpando. Uso varios livros, ndo prendo a um
so livro didatico. O livro escolhido por ter uma linguagem muito seca da
Histéria, o que criava desinteresse. Nem sei como os autores do livro abordam a
questio da América Latina. (PROFESSOR B, ESCOLA PUBLICA, 2009).

A resposta do professor nos possibilita chegar algumas conclusdes sobre o ensino de
Historia no qual a centralidade ¢ a Historia do Brasil, sem conexdes com a América Latina.

De acordo com o CBC do ensino médio, nos critérios de selecdo do conteudo curricular:

Vale ressaltar que a importancia de se estudar a histéria do Brasil néo
significa excluir a historia de outras sociedades das salas de aula do Ensino
Meédio. Propde-se que a dindmica historica brasileira seja pensada em suas
estreitas e constantes relacdes com o contexto internacional. Tampouco se
pretende privilegiar a historia do Brasil para exaltar sentimentos de
nacionalismo e/ou de patriotismo, pois ndo se compreende que tais valores
devem constituir nem o saber histérico nem o saber historico escolar.
(MINAS GERAIS, 2007, p. 48).

O docente explora a construgdo do conceito a partir da representacdo estadunidense e
interpretado, pelo docente, pela figura do Tio Sam. A forma didatica pedagogica de utilizagao
do livro didatico por ele ndo se reduz apenas um e sim varios.

A respeito da mesma questdo, o depoimento da docente E:

Nao temos um ensino especifico de América Latina. Busco artigos através
da internet. H4 um professor de América Latina de cujos artigos eu gosto, &
da Universidade de Brasilia. Pego material da “Revista Caros Amigos”, em
que s6 sairam alguns artigos interessantes para a discussdo, alguns filmes
sobre colonias. Mas ndo tenho acesso a uma bibliografia mais rica, esse ¢
meu calcanhar de Aquiles. Uso, sim, o livro didatico, cujo nome estou
tentando me lembrar. Penso que, na busca de aproximar-se da linguagem do
aluno, banaliza muito. Isso leva o autor a vulgaridade. (PROFESSORA E,
ESCOLA PUBLICA, 2009).
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A docente apresenta uma critica ao livro didatico. Detecta incongruéncias no livro
didatico adotado pela escola. Novamente, notamos, na exposi¢cdo da professora, que ela nao
relaciona a Histéria da América Latina ao ensino de Historia. Ela acredita, como citacoes
anteriores, que o tema ¢ mais pertinente a Geografia.

Outro professor respondeu da seguinte maneira:

Em relagdo a América Latina, minha bibliografia é muito restrita, porque
eu tenho minhas preferéncias e eu sempre gostei muito de pensar a
Historia do Brasil Colonia. No Mestrado fui para a Republica. Eu
trabalhei com Primeira Republica da Educagdo, eu tenho ficado muito
entorno disso. Quando eu preparo minhas aulas sobre América Latina, eu
uso material paradidatico. Gosto muito de aquela colecdo da Atual, que ¢é
“Historia do Cotidiano”, livros traduzidos, divertidos, sdo os que eu gosto
de ler. Também uma leitura muito marxista, Ciro Flamarion Cardoso,
uma referéncia muito importante nesse campo. Fui formado em oitenta
quatro (84), antes de a ditadura acabar. Entdo, o drama da ditadura ainda
esta muito presente para nds, éramos estudantes. Nos liamos, debatiamos,
gostava de tudo. A medida que fui me abrindo, no final dos anos 1980,
PREPES me deu a chance de abrir ainda mais minhas leituras. Eu nao
vejo absolutamente o marxismo. E 1i O Capital, fazendo Economia. Creio
que tenho uma boa formag@o. Os meus alunos acompanham o livro
didatico, mas aqui por exemplo, ndo existe um livro didatico indicado.
Entdao, normalmente,para preparar minhas aulas eu ndo uso o livro
didatico. Na lista de material, ha trés opgdes sugeridas, na sala de aula,
talvez os livros fardo diferenga. Nao sei como foram escolhidos os livros
didaticos, pois ndo participei dessa escolha. (PROFESSOR F, ESCOLA
PARTICULAR, 2009).

O docente colaborador demonstra conhecimento de historiografia. Teve uma relacdo
bastante estreita com o marxismo no seu processo de formacdo e a sua concepgdo de América
Latina esta relacionada a leitura da obra de Eduardo Galeano As Veias Abertas da América
Latina.” O livro didatico ndo ¢ utilizado como ferramenta no desenvolvimento da elaboracéo
das atividades, prefere usar os paradidaticos.

Temos como pressuposto que: “um dos objetivos centrais do ensino de Historia,
relaciona-se a sua contribuicdo na constituicdo na de identidades” (BITTENCOURT,
2005, p. 121); entendemos que a proposta curricular para o ensino médio sugere o
desenvolvimento de saberes, competéncias e habilidades que contemplam a(s)
identidade(s), como exemplo, nos “Contetidos Complementares de Histéria do Ensino

Médio” (SEE-MG, 2007, p. 63): “Eixo Temadtico 1: Expansdo da Fronteiras: A questdo da

2 GALEANO, Eduardo. As Veias Abertas da América Latina. Traducio de Galeano de Freitas, Rio de Janeiro,
Paz e Terra, (estudos latino-americano, v.12). Do original em espanhol: Las venas abiertas da America Latina
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Alteridade na Modernidade”. “Nos Tépico V. Astecas, maias e incas”, como habilidades
“Analisar e interpretar fontes sobre a estrutura social, de produc¢do e cultura dos astecas,
maias e incas. Localizar, geograficamente, os trés impérios. No topico VI. Visdes de
Montezuma [...]” (SEE-MG, 2007, p. 64) A tematica se apresenta em outros momentos do
CBC, como: “O Mundo do Trabalho e os Deslocamentos Populacionais; X. Trabalho e
industria habilidades Analisar dados estatisticos sobre o éxodo rural ¢ a favelizagao das
metropoles no Brasil e na América Latina” (SEE-MG, 2007, p. 66)

Os CBCs, para o 3° ano do Ensino Médio, prevéem, na indicagdo da SEE-MG, que
se utilize essa etapa de ensino o que ndo foi desenvolvido nas outras etapas ou se aprofunde o
contetdo das séries anteriores.

Ainda apresenta outros temas relacionados a identidades na América Latina, a saber:
“O muro de Bush e a nova “invasdo barbara” na Europa” (SEE-MG, 2007, p. 67), como
habilidades a serem desenvolvidas: “Analisar reportagens em revistas, sites, jornais, sobre a
fronteira México-EUA” (SEE-MG, 2007, p. 64). O tema “Demarcacdo de Territorios de
Identidades Sécio-Culturais XXI. Industria cultural x identidades culturais” (SEE-MG, 2007,
p. 70). E dentre as habilidades: “Analisar a dilui¢ao das fronteiras econdmicas no mundo
globalizado, em contraposicao a busca de afirmacao das identidades culturais locais. Analisar
manifestagdes de diluicdo de fronteiras culturais e identitarias no mundo da comunicagao
virtual” (SEE-MG, 2007, p. 71).

De acordo com tais pressupostos e no intuito de compreendermos como se
configura a identidade latino-americana, questionados a respeito dos livros adotados
pelas escolas, como abordam a questdo da identidade latino-americana, obtivemos as
respostas a seguir: “Ndo, a América Latina como conteudo esta mais proxima da
disciplina da Geografia” (PROFESSORA E, ESCOLA PUBLICA, 2009); “Ah, nem sei”
(PROFESSOR B, ESCOLA PUBLICA, 2009); “Acho que nio” (PROFESSOR D,
ESCOLA PUBLICA, 2009). Nos trés relatos dos professores citados, a identidade latino
americana ndo se configura como habilidade a ser desenvolvida na disciplina de Historia.
Ora o contetdo ¢ percebido como pertencente a disciplina da Geografia, ora
negligenciando no ensino e aprendizagem. A fung¢do, o papel da Historia nao se relaciona
a compreensdo da América Latina, mesmo que prescrita nos marcos legais e nas
diretrizes curriculares e nos livros didaticos para o Ensino Médio. Outro docente fala

sobre a interrogagdo do seguinte modo:
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Isso € interessante, porque, ainda outro dia eu estava preparando uma
aula e estudei alguns autores. Gosto de pensar esse conceito com os
meninos, como se chega a um conceito, como ele fica. Algo que me vem
a mente e pensar, por exemplo, como traduzimos chapetones e criollo. Os
meninos vém, entdo, como aquela classica, de criollo, o espanhol nascido
na América. Eu tenho de reconstruir o conceito ligando-o a questdo da
propriedade que, que vinculos eles t€ém para mostrar. Da mesma forma, o
chapetone, funcionario. Eu gosto de brincar com isso, cinema, o filme,
como Zorro. Zorro estava la e com ele o Sargento Garcia, um
funcionario, que esta no papel de cobrador, e o Zorro ¢ um legitimo
branco, ¢ o que luta pela libertagdo. Fui ao livro, v€ esse livro,
relativamente recente, verificar esse conceito, que criollo é o filho de
espanhol, nascido na América. Os alunos leem isto no livro, que tem uma
autoridade maior. Temos ficar atentos a esses fatos, pois permitimos que
essa Historia académica tem avangado muito, podemos chegar aos alunos
em sala de aula. Eu tenho dificuldade com isso. (PROFESSOR F,
ESCOLA PARTICULAR, 2009).

Evidenciamos que esse professor tem preocupacdo com a construcdo de
aprendizagem sobre a América Latina, com reflexdes sobre a identidade latino-americana,
apesar de reconhecer os limites do que se produz no ensino superior € na educacdo
basica.Igualmente notamos que o docente acompanha faz leitura do seu contetido, sem
apresentar acomodagao.

Os alunos também foram indagados sobre o ensino e a aprendizagem da
Historia da América Latina e os materiais didaticos empregados: livro didatico,
apostilas, midia eletronica como CD-ROM, internet e outros. Sobre o que foi

perguntado, relataram:

Estudamos em livros, livros didaticos, as vezes, com internet. Mas
também fazemos coisas diferentes, o professor traz data-show, materiais
visuais, para ndo ficar cansativo. O Ensino Médio ndo ¢ tdo
aprofundado sobre América Latina. Desse assunto, chamou minha
atencdo foi ver como ¢ a vida no México. Procure na internet para ver
como era, como as pessoas tentavam, pela fronteira, chegar aos Estados
Unidos. Lembrei-me de um tio meu que passou por muitas dificuldades
nessa rota ¢ me contou sua experiéncia. (S, ALUNA DE ESCOLA
PUBLICA, 2009).

A narrativa da aluna indica que o professor utiliza a internet, data show, materiais
dudio visuais. O livro didatico ¢ igualmente empregado. Apesar do conteido sobre America
Latina na relagdo de ensino e aprendizagem nao ser aprofundado, a sua vivencia possibilitou

acesso aos saberes relacionados a tematica.
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Livros didaticos, textos, data show € o que usamos muito na aula de Historia.
Estudei muito pouco sobre a América Latina, o que eu aprendi foi por fora
da escola, pois 13, geralmente, este conteudo € pouco trabalhado. Eu gosto de
Historia ¢ uma matéria em que eu sou contra o livro didatico. Eu gosto de
Historia e sou contra o uso de livro didatico nessa matéria, pois ¢ muito
superficial. E estudo em revistas de historia, livros melhores que o didatico.
Na verdade, ndo se adotam livros no 3° ano, sdo apenas complementos
curriculares. Os livros até abordam a América Latina, mas considero pouco,
superficial. (D, ALUNO DE ESCOLA PARTICULAR, 2009).

No relato do aluno evidenciamos que os livros didaticos, textos, data show, fazem
parte dos materiais didaticos que o professor utiliza. Embora o aluno indique que ndo sao
adotados livros de didaticos especificos para o 3° ano. O discente tem o entendimento que a

temadtica se configura de maneira superficial nos manuais didaticos.

Nos usamos livro, jornais, revistas. No livro que € Historia Geral e do Brasil de
José Geraldo Vinci de Morais tem uma parte de América Latina, na virada do
século. O que se aborda mais € a atualidade, vimos, nas reportagens, o Zelaya
em Honduras. (F, ALUNO DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

O colaborador evidencia a utilizagao de livros didaticos bem como de periddicos.

Por meio dos relatos dos alunos, verificamos que livro didatico, ainda ¢ o material
didatico empregado nas aulas de Historia. Conseguem eleger topicos de que se lembram,
contetdos dos livros correspondentes & América Latina, apesar de serem limitados os seus
estudos, ao longo das trajetorias escolares. Citam outras fontes que proporcionam ampliar
seus saberes. O que dizem os professores sobre seus fazeres, suas percepcdes dos curriculos,
livros e do ensino segue, as vezes, caminhos diferentes do que informam os alunos e suas
vivéncias no ensino e aprendizagem dos temas relacionados & América Latina.

Pensamos na relagdo pedagogica como relagdo de ensino e aprendizagem dentre as
questdes que a permeiam. Na educacdo o aluno € passivo nesta relacdo, como nos lembra
Freire, uma educacdo bancéria. Na educacdo inovadora e dialdgica a relacdo se estabelece a

partir de demandas e da realidade discente. Convalidamos, novamente, Freire, que argumenta:

Nao devo pensar apenas sobre os conteudos programaticos que vém sendo
expostos ou discutidos pelos professores das diferentes diciplinas mas, ao
mesmo tempo, a maneira mais aberta, dialégica, ou mais fechada, autoritaria,
com que este ou aquele professor ensina. (FREIRE, 2000, p. 101).

Os relatos dos alunos nos permitem questionar se sentem contemplados em suas

demandas? Existe uma pratica dialdgica? Parece-nos que os professores (des)conhecem o

147



lugar e papel da aprendizagem da tematica América Latina, mesmo sendo assunto de interesse
dos alunos. Portanto ao analisarmos a produgdo didatica pedagogica os saberes e as praticas
pedagdgicas no ensino de Historia da América Latina, nas vozes de professores e alunos do
Ensino Médio de escolas de Belo Horizonte (Minas Gerais), recorremos aos materiais
didaticos, bem como os planos de ensino dos professores, adotados pelas escolas e as
narrativas dos sujeitos da pesquisa.

Ao fazermos um breve historico do Ensino Médio no Brasil via as legislacdes apos
os anos de 1930 até a primeira da década do século XXI percebemos que esse ldcus tem como
marcador o intermediario, pois se localiza entre o nivel fundamental e superior. O Ensino
Médio registrou uma série de mudangas e continuidades. Esse movimento de mudangas e
continuidades, em alguns momentos, seguiu a demanda no sentido de ir além de um modelo
de ensino direcionado para atender as for¢as produtivas, em outros momentos apresentou-se,
meramente como ensino propedéutico, e observamos também a existéncia no Ensino Médio
de convergéncias e sinteses do proped€utico e o formador para o mundo do trabalho. O
Ensino Médio em Minas Gerais foi também analisado no estado de Minas Gerais no inicio do
século XXI, pois esse foi o periodo em que ocorreu nossa pesquisa € observamos que as
mudangas curriculares propostas pela SSE-MG no ano de 2009 podera ser objeto de estudo
para novas investigagoes.

A respeito dos planos de ensino implica que se articulem com os projetos politicos
pedagogicos institucionais e as bases legais e o desenvolvimento desses surge na acdo
cotidiana do professor. Ao analisarmos os planos encontramos a tematica América Latina,
porém com limitada expressdo, apesar de constar nas propostas curriculares oficiais de ensino
no nivel federal (PCNs) e no nivel estadual (CBC). Observamos que os materiais didaticos
sugeridos para os alunos das escolas investigadas abordam a temética América Latina em
varios topicos e possibilita a constru¢ao de saberes proprios do ensino de Historia da América
Latina. Nos relatos dos professores de Historia e alunos, evidenciamos distingdes entre as
percepcoes de professores e alunos. Ao contrario do que alguns docentes relataram, os alunos
demonstram conhecimentos e interesses acerca da tematica sobre o ensino de Historia da
América Latina e a consideram relevante no curriculo e na praxis. Logo, observamos que os
docentes (des)conhecem o interrese dos alunos, sdo silenciosas ou nao escutadas. Desse
modo, entre professores e alunos, ha claras divergéncias sobre o lugar e papel dos saberes e

praticas pedagogicas relacionadas a apredizagem da tematica América Latina.
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Capitulo 4

AMERICA(S) LATINA(S): IDENTIDADES E DIALOGOS

Neste quarto capitulo, temos o objetivo de produzir uma reflexdo sobre vestigios,
indicios da(s) identidades latino-americana por intermédio das narrativas de alunos e
professores do Ensino Médio nas escolas mineiras, de Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil,
sobre ensino de Histdria da América no século XXI.

Pretendemos registrar as vozes de professores e alunos. A respeito das leituras e
vozes dos alunos, corroboramos as ideia de que: “Os estudantes devem ter a
possibilidade de discutir publicamente a justi¢ca dos eventos passados ou das estruturas
sociais e a justi¢a da sua heranca” (BARCA, 2004, p. 25). Comungamos com a autora ao
afirmar que, se quisermos estimular nos jovens ideias mais elaboradas e uma
compreensao do passado que favoreca o interesse pela Historia e possibilite um melhor
entendimento precisamos conhecer as compreensdes tacitas com que os alunos operam e
a partir das quais elaboram o seu conhecimento histérico. E nessa perspectiva que
desenvolvemos nossa investigacao.

Nesse sentido, questionamos os professores: Qual a sua concep¢do de América
Latina? Para vocé, o que ¢ América latina? Vocé se sente como latino-americano? A
tematica “América Latina” desperta interesse em seus alunos? O ensino e aprendizagem
de América Latina, desenvolvido na sua escola, contribuem para formar uma identidade
latino-americana?

Aos alunos, fizemos perguntas, como: Para vocé, o que ¢ América Latina? Vocé se
sente latino-americano? Quando se refere a expressdo latino-americana, que lhe vem a mente?
A tematica “América Latina” desperta seu interesse? Em sua opinido, o ensino ¢ a
aprendizagem de América Latina, desenvolvidos na sua escola, contribuem para formar uma
identidade latino-americana? Qual ou quais? De que maneira?

Assim, buscamos dialogar sobre os vestigios, indicios da(s) identidade(s) latino-
americana, ressaltando, de acordo com Delgado (2006, p. 50), que “a identidade, além de seus
aspectos estritamente individuais, apresenta a dimensao coletiva, que se refere a integracao do

homem como sujeito do processo de construcao”.
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4.1 América Latina nas vozes dos professores e alunos

Iniciamos nossas reflexdes a partir do debate sobre a(s) concepgao(es) de
América(s) Latina(s), mesmo porque existem conceituagdes além do ponto de vista
meramente toponimico. Existem variacoes de ponto de vista, incluindo os aspectos
geograficos, econdmicos, culturais, historicos, politicos. Como afirma Sader e Jinkings

(2006, p. 33).

Vista de fora, essa regido do planeta ainda pode parecer uma grande
oportunidade perdida. No entanto, a partir deste inicio de século XXI,
nada serd como antes nas terras que Simon Bolivar sonhou unificar.
Porque a América Latina mudou, e porque tudo que se passa em nossos
paises aponta para um futuro sem roteiros preestabelecidos. E dessa
América, que emerge como um conjunto para si, por meio de caminhos
proprios [...].

De acordo com essa perspectiva, no come¢o do século XXI, a América
Latina configura uma identidade, um pertencimento, de autonomia, com
especificidades das nag¢des constituintes, pois continuidades e transformacdes
significativas ocorreram.

Oliveira (2005, p. 116) nos esclarece:

Isto nos foi relembrado por Richard Morse em seu livto O Espelho de
Prospero (publicado em 1982, no México, e em 1988, no Brasil), que discute
os conflitos entre as culturas anglo-americana e ibérica. Nesse livro Morse se
recusa a estabelecer o contraste entre América Latina e Estados Unidos, € em
seu lugar utiliza os conceitos de Ibero-América e Anglo-América, querendo
com isto realcar a heranca ideologica e institucional das duas nagdes
matrizes. Lembra ele que o termo América Latina provém da Franga sob
Napoledo III, — surgiu apos uma expedigdo militar e cientifica francesa ao
México e apareceu,pela primeira vez, em livro publicado em 1862 — que
desejava defender uma suposta unidade de lingua, de cultura e de “raga” dos
povos latinos. Seu objetivo era reagir ante a expansdo americana e facilitar a
libertagdo dos paises de colonizacdo espanhola da tutela da mae patria
ibérica. Tratava-se, portanto, de uma disputa entre os Estados Unidos ¢ a
Franca pelo espolio espanhol do final do século XIX.

Nesse sentido, a América Latina se constitui, geograficamente, pelos paises do
continente Americano da América do Sul, na América Central e pelo México, Uinico pais da

América do Norte, conforme melhor explicita Celso Furtado (1978, p. 3):
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A expressdao América Latina, vulgarizada nos Estados Unidos, durante muito
tempo foi utilizada apenas com um sentido geografico, para designar os
paises situados ao sul do Rio Grande. Longe de interessar-se pelo que existia
de comum entre elas, as nagdes surgidas nas terras de colonizacgao ibéricas
das Américas procuravam dar énfase ao que era tragco proprio de cada uma,
num esfor¢o de defini¢do das personalidades nacionais respectivas. A parte o
Brasil, de colonizagdo portuguesa e o Haiti de colonizagdo francesa, as
demais republicas possuem uma historia colonial, em grande parte comum e
tém, no espanhol, uma lingua comum. Contudo, o fato de que heranga
cultural pré-colombiana haja contribuido de forma tdo desigual para a
formacgdo dos perfis nacionais atuais, faz com que as dissimilitudes entre
paises como a Argentina ¢ o México sejam, possivelmente, tdo grandes
quanto as similitudes O mesmo se pode dizer com respeito a contribuicdo
étnico-cultural africana, que se distribui de forma ndo menos desigual.
Mesmo sem considerar o caso do Haiti, cujas origens africano-francesas o
singularizam, as diferengas entre os paises da regido Caribe, de forte
influéncia africana e os paises andinos, nos quais predominam elementos
étnico-culturais indigenas, sdo tdo grandes quanto as que possa haver entre
paises que tenham uma parte de sua histéria em comum. Ainda assim, a
énfase que se dava as dissimilitudes refletia menos a extensao real destas que
a consciéncia da origem comum, como se as novas nacionalidades se
sentissem ameagadas em seu processo formativo por forgas superiores que as
levariam, mais cedo ou mais tarde, a reintegrar-se no leito de uma historia
interrompida pelas circunstincias em que se efetuou a ruptura do império
colonial espanhol.

Destacamos a anuéncia com Furtado, na apresentacao da caracteristica fundamental,
quando mencionamos a expressao América Latina, isto ¢, a diversidade tanto cultural quanto
econdmica. Isto acontece, segundo ele, a partir da génese pré-colombiana e que se enquadra
no processo de “acumulacgdo primitiva de capital”. Pode-se argumentar que as problematicas e
possibilidades atuais da América Latina decorrem dessa duplicidade caracterizadora do
referido subcontinente, ou seja, o processo civilizatoério herdado no mencionado processo de
acumulacdo primitiva (ROJAS, 2004) ou, como Eduardo Galeano (2009) designa como de
insercdo da América Latina, na chamada divisdo internacional do trabalho de maneira

subordinada e periférica:

Ha dois lados na divisdo internacional do trabalho: um em que alguns paises
especializam-se em ganhar e outro em que se especializaram em perder.
Nossa comarca do mundo, que hoje chamamos de América Latina, foi
precoce: especializou-se em perder desde os remotos tempos em que os
europeus do renascimento se abalancaram pelo mar e fincaram os dentes em
sua garganta. Passaram os séculos, € a América Latina aperfeigoou suas
fungdes. Esta ja ndo é o reino das maravilhas, onde a realidade derrotava a
fabula e a imaginagdo era humilhada pelos troféus das conquistas, as jazidas
de ouro e as montanhas de prata. Mas a regido continua trabalhando como
servical. (GALEANO, 2009, p. 17).
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Uma das concepgdes que se tem de América Latina se fundamenta na
denominada divisdo internacional do trabalho, modo dentre as formas do capitalismo se
organizar. Dentro dessa perspectiva, existe o nucleo central, em que estdo situados os
paises economicamente desenvolvidos, e as demais regides orbitam em torno desses. A
América Latina, periférica, produzindo matérias primas e agropecudrias para exportacao
no quais os paises do nucleo central se abastecem visando aumentar sua margem de
lucro na transformacgdo das matérias primas em produtos industrializados. Desse modo a
América Latina ¢ uma regido de exploragdo e expropriagdo, a sua trajetéria em torno das
nagdes do capitalismo avangado, uma regido continuamente oprimida pelas grandes
poténcias. Porém setores da classe dominante da América Latina se valem disso, ou seja,
obtém lucros.

Ampliando a discussao do conceito de América Latina, Sader (2006, p. 30) assegura:

O nosso continente passou a ser um territorio de duras lutas entre o velho e o
novo. O velho na tentativa de manter e reproduzir, mesmo que sob formas
maquiadas, um modelo esgotado, que trouxe concentracdo de renda e
riqueza, privilégio de especulagdo sobre producgdo e a criagdo de postos de
trabalho, expropriagdo de direitos sociais, enfraquecimento da capacidade
soberana dos povos de decidir sobre seu destino, desfiguracdo das
identidades culturais, entre outros tantos outros elementos regressivos. O
novo, na afirmacdo da autodeterminacdo dos povos, na regulagao publica das
relagdbes mercantis, na extensdo dos direitos sociais, na defesa das
identidades culturais.

Desta maneira expandindo o conceito de América no entendimento das relagdes
dialéticas e de continuidade das resisténcias, superagdes no resguardo das identidades
culturais mantendo o posicionamento e o sentimento de pertenca.

A América Latina compde-se de paises que vivenciaram, nas relagdes de
permanéncias ¢ mudangas, ao longo dos séculos, desde o inicio da coloniza¢do no século XV
até a atualidade, praticas politicas, econdmicas, sociais muito semelhantes e também bastante
diversas. Como esclarece Silva (2000, p. 15), “[...] o social e simbolico referem-se a dois
processos diferentes, mas cada um deles € necessario para a construgdo e a manutengdo de
identidades”. Ainda, dialogando com essa perspectiva “[...] a construcdo de identidades ¢

também uma dinamica através da qual a identificacdo das similitudes e a afirmacdo das
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diferencas situam os seres humanos em relagdo aos grupos sociais que o cercam”
(DELGADO, 2006, p. 51).

A nossa concepg¢do de América Latina é que essa é um construto, geografico,
cultural, politico, social, econdomico e historico que evidencia semelhangas e diferencas
bastante peculiares nas suas tramas, contradigdes, resiliéncias, (des)constru¢cdes nas suas
ilusdes e desilusdes em seus processos historicos, culturais, nos vazios e buscas.

Ser latino americano implica termos a n3o compreensdo de sermos de um
mesmo espago e, a0 mesmo tempo, uma profunda consciéncia de ser irmanados por um
presente ¢ um tempo de todos os tempos, que nos torna andinos, rurais, urbanos,
mineiros, humanos, catdélicos, reacionarios, subversivos, resistentes, ricos,
empobrecidos. Consideramo-nos latino-americanos por termos um processo historico
semelhante e diverso, por pertencermos a um espaco territorial cultural que delineia, em
nosso presente, temporalidades, de transformagdes, alteragdes, permanéncias e
continuidades.

E no ensino de Histéria como se apresenta a tematica América Latina para os
professores? Perguntamos aos docentes: Qual a sua concepg¢ao de América Latina? Para vocé,
o que ¢ América Latina? A tematica “América Latina” desperta interesse aos seus alunos? As

respostas foram:

Contexto Politico? Econdmico? Dependente do capitalismo internacional,
em termos politicos, atualmente, caminha para economia autoritaria,
atualmente, eu creio. Eu, particularmente, vejo uma tendéncia, a partir da
lideranga do Chaves, mais equatorial. A tematica ndo desperta interesse nos
alunos. Nao, s6 critica, mais critica. (PROFESSORA A, ESCOLA
PUBLICA, 2009).

A narrativa mostra que a leitura da América Latina feita pela professora se aproxima
da questdo econdmica. A figura do presidente venezuelano aparece como uma figura de
destaque e como se fosse o lider da América Latina. A respeito do interesse da tematica por
parte dos alunos, percebemos que, para a docente, o assunto ndo faz parte do centro de
interesse dos estudantes.

Na continuagdo do texto registramos a narrativa do professor B, que atuava na escola

publica,
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Para comecar, a identidade latino-americana é um conceito um tanto
quanto perigoso, no sentido de que a ideia de América Latina e eu estou
falando com base do texto de Jodo Feres Junior, que ¢ um livro que fala
sobre conceito de América Latina sobre os norte-americanos, entdo, ¢
uma ideia que foi difundida no sentido de afirmar certa identidade norte-
americana. Entdo, América Latina era um conceito forjado para ser uma
oposicdo e tudo aquilo que os norte-americanos nao reconheciam, que
eles condenavam como uma forma de se auto-valorizar, de se afirmar. As
coisas que, geralmente, sdo relacionadas ao conceito de América Latina
para os norte-americanos, a questdo da identidade religiosa catdlica que
eles condenam a questdo politica, quando falam da incapacidade de
organizagdo de formagdo democratica, dos problemas relacionados a
propria sociedade civil, da propria formacdo politica, entdo esses
aspectos, de certo modo forjados, foram assumidas dentro desse intuito
de ressaltar uma identidade protestante, que valoriza o modelo
democratico, republicano, norte americano. E ai, aproveitam-se as varias
discussoes neste sentido, inclusive ha textos de Fernando Henrique
Cardoso, citando uma revisdo desse conceito, uma constru¢ao de uma
idéia de uma América Latina que ndo seja tdo dependente, assim, dos
Estados Unidos, de uma formag@o mais auténoma. Por isso, que eu julgo
complicado trabalhar com esse conceito, geralmente o relacionamos. Eu
considero complicado se identificar como latino-americano porque
geralmente relacionamos o termo com coisas negativas. Depende de
como ¢ trabalhado. Na sala, promovemos uma discussao interessante por
causa do “Chaves”, que despertou interesse mas, isso depende de como
essa tematica ¢é trabalhada, as vezes no livro didatico ndo ¢ tao atrativo
assim. Até mesmo os topicos propostos, por exemplo, uma reflexdo do
conceito de América Latina, muitas vezes ndo estudamos. (PROFESSOR
B, ESCOLA PUBLICA, 2009).

O professor, ao se referir a América Latina, descreve baseado na interpretacdo
de Jodao Ferez Junior cujo livro se intitula: “A histéria do conceito de “Latino
América” nos Estados Unidos”. A partir dessa narrativa, temos os indicios, as pistas
que o conceito de América Latina ¢ difundido e construido pelo conceito de
identidade norte-americano. Para o docente a teméatica estd associada as questdes
negativas e no desenvolvimento em sala de aula ndo se reflete sobre o conceito de
América Latina. O professor considera complicado trabalhar o conceito de “latino-
americano”, para ele, ¢ dificil se identificar como latino-americano, pois, as
referéncias construidas historicamente foram negativas. Afirmou que esse tema ¢
abordado de forma pouco atrativa nos livros didaticos, mas, mesmo ante as
adversidades ¢ possivel encontrar maneiras de despertar o interesse nos estudantes.

Vejamos a colaborac¢do da docente:
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Como igualdade na diversidade, algo extremamente contraditorio, mas que
flui no sentido de uma convergéncia e que, dos Ultimos anos para ca, nos
anos de 1990, parece que estd caminhando para além do vir a ser e que esta
comecando a acontecer. Tenho, assim, um conhecimento profundo,
detalhado da area, que, nos nossos proprios curriculos é extremamente
negligenciado. Conceito, um continente que tem em comum um passado
colonial, que se inscreve na periferia do sistema capitalista com alguns
movimentos isolados, porém em crescente tentativa de superagdo. E aquilo
que eu falei, 0 nosso programa ndo aborda a América Latina, entdo, a
América Latina ¢ trabalhada na Geografia, mas, agora mesmo, eu trabalhei
com os meninos a questdo da embaixada brasileira, da embaixada do Haiti,
da presencga do Brasil ali. Houve interesse sim, entretanto fica aquela questdo
como se fosse um apelo, periférica, como se eu tivesse navegando em aguas
que nao sdo da Historia e sdo da Geografia, penso que, dentro da escola, isso
¢ geopolitica, isso ndo ¢ da Historia, a Histdria ja tem coisas de mais, e
dentro dos curriculos, ndo entra. Realmente, a nossa carga horaria torna
dificil trabalhar tudo, como a Geografia ja faz certa tomada, se ficar no
comodismo, ¢ algo a menos, vai ficando para Geografia e, ao logo do tempo,
perdemos esse terreno importante. (PROFESSORA E, ESCOLA PUBLICA,
2009).

A professora concebe a América Latina como um espaco contraditorio. O passado
colonial permite a insercdo no contexto capitalista de maneira periférica, assim como as
tentativas de superagdo. Para ela, é proprio da Geografia o estudo de América Latina, pois o
ensino de Historia ¢ amplo e possui tematicas diversas e extensas a serem estudadas. Segundo

outro professor,

Pegando a raiz do latim, eu vou trabalhar com os paises de expressao
latina. Consideraria essas hipoteses. No entanto, o que tenho visto, em
consideracdo a América Latina, sdo os paises de colonizagdo Ibérica da
Espanha e de Portugal, basicamente, do México para baixo, excluindo o
Haiti e as Guianas. Eu trabalho o conceito de América Latina dentro da
fala latina. A tematica de América Latina ndo depende do tema, as vezes,
depende de como abordamos. Uma vez por outra, eles me batem para
perguntar sobre o que ¢ esse periodo dos quarenta, cinquenta, sessenta,
populismo principalmente pensar a figura de Perdén. Eu penso que os
alunos tém uma seducdo, ndo sei da onde é que sai essa seducdo. Eles
conseguem fazer uma ligagdo com Getulio. Minha preferéncia, de fato, ¢
0 México. Eu sinto a seducdo neles para isso, agora, eu ndo, eu nunca
trabalhei isso em sala de aula, dessa forma. (PROFESSOR F, ESCOLA
PARTICULAR, 2009).

O professor comeca o seu relato pela etimologia para conceituar América
Latina, aborda na sua narrativa o passado colonial comum, inclui no seu relato a
divisdo territorial. Percebe o interesse dos alunos pela tematica, porém desconhece o

significado dessa relevancia por parte dos alunos. No relato do docente, os anos 1940,
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1950, 1960 sao periodos que os alunos esporadicamente questionam, manifestam
curiosidades, a propdsito desse periodo, os alunos estabelecem relagdes historicas
entre os governos latino-americanos, de Getulio Vargas do Brasil e Juan Domingos
Perén da Argentina e mesmo assim, a tematica ndo ¢ desenvolvida na sala de aula pelo
docente. Esse afirma que o México ¢ importante para ele, inclui na sua narrativa que
como qualquer tema depende da abordagem feita pelos professores. Mesmo assim, a
tematica ¢ silenciada, desconsiderada. Continuamos este capitulo registrando a

narrativa do professor,

A tematica sobre a América Latina merece ser mais bem tratada. Neste
momento, estd a mercé da esquerda, de uma esquerda confusa, que tem
no Hugo Chaves uma referéncia e, para mim, € uma ameaga, ¢ um perigo
e que esta conseguindo arrastar boa parte da América Latina. América
Latina, para mim, ¢ um pedaco especial que eu gostaria de conhecer.
Conhego algumas partes, mas gostaria de ter condigdes de conhecer
melhor, areas mais pobres, no caso da Bolivia, do Peru. Cheguei até a
programar este ano a ida a Machu Picchu, ano que vem, alids, mas néo
vai ser possivel. Eu vejo a América Latina como uma area desacreditada,
uma area abandonada, mas que tem um potencial extraordindrio, sou
fascinado com América Latina. Este ano, no terceiro ano do ensino
meédio, quando estavamos iniciando o estudo, aconteceu questdo de
Honduras e esse assunto veio para sala. Durante algum tempo, podiamos
ver jornais, internet, pesquisar ¢ discutir a questdo Honduras, era algo
que estava acontecendo. A situacdo agora esfriou um pouco. Mas, por um
periodo, atraiu a atenc¢do, porque a midia toda estava envolvida no
retorno estranho la do Zelaya a Honduras, agora a situagdo ja caminha na
outra dire¢do, mesmo porque os alunos estdo estudando outro assunto.
(PROFESSOR D, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Para o docente, o discurso sobre a América Latina, esta muito proximo daqueles
utilizados no ultimo século, especialmente, como uma demanda difundida pela midia.

Os professores apresentam concepcdes e andlises distintas da América Latina.
Obtivemos relatos variados, baseados nas suas concepgdes culturais, econdmicas, politicas,
sociais.

Nesse sentindo, apos ouvir e registrar os relatos dos professores tivemos acesso as
vozes dos alunos na procura de indicios, vestigios, de como se configura a tematica América
Latina. Fizemos as perguntas: Para vocé o que ¢ América Latina? A temadtica “América
Latina” desperta seu interesse? Como? Vocé gosta de estudar, ler, aprender sobre a historia da

América Latina? Registramos as narrativas:
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A América para mim, pode ndo ser para outras pessoas, mas para mim,
¢ o melhor lugar para se viver. Eu tenho orgulho de ser brasileira, tenho
orgulho de ser latina. Muitas pessoas que vém de fora, chegam e falam:
Latino gosta de aparecer, latino gosta de andar pelado, ndo tem cultura.
Nossa regido, a América Latina, precisa muito de desenvolvimento, nao
discordo disso. Mas o fato é que temos também muita coisa boa para
mostrar para o mundo, muita cultura. Embora sejam reforcados apenas
os fatos negativos, como a questdo da prostitui¢do ¢ da poluicdo. La
fora, aqui é o pior lugar do mundo. Meu primo tem um amigo, que fez
intercambio na Franga, ele falou que 14, eles acreditam que, no Brasil,
até hoje ha Tarzan conversando com Chita. Quando ele chegou na
Franga, um rapaz falou assim: deixa-me ensinar-lhe aqui como é que
vocé faz para abrir essa persiana. Sim, mas, no Brasil tem persiana, na
minha casa toda tem persiana. Ele disse: eu ndo acredito, as fotos que
eu vejo do Brasil ndo mostram isso. Ele falou também, uma coisa que
me chamou muita atengfo, ele falava, como é que no Brasil num pais
que tem tanto carnaval tantas festas, existem tantas pessoas passando
fome? Tanto dinheiro gasto do governo com carros alegdricos, com
fantasia, pagando o pessoal para desfilar e com tanta gente passando
fome. Gosto demais de estudar isso. (B, ESTUDANTE DE ESCOLA
PUBLICA, 2009).

América Latina seria a reunido de povos que foram colonizados pelos
europeus, daquela regido onde o latim ¢ a lingua latina predominante e
sO por esse motivo que ndo so6 pelo fato de ter a lingua o latim, mas
também ter sua origem mesmo latina. Esses povos eles vieram pra ca,
principalmente os espanhéis e os portugueses e foram responsaveis e
predominaram as lingua de origem latinas, como o portugués e o
espanhol. (K, ESTUDANTE DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

Do México até o sul da América do Sul, na verdade, tenho muito
interesse no México, gosto demais. Quando falam de México para mim,
a cultura, a comida, eu considero muito bacana. Conheci um mexicano
um intercambista aqui na escola que era mexicano, e¢ fiz amizade com
ele, ele era muito, assim, alegre, festivo, contava sobre quando era
pequeno, como € que era, contava tudo assim da cultura, assim. Claro
que ndo contava aprofundado, porque era uma conversa informal. Acho
que me interessei mais por causa dele, ja gostava de filmes falando
sobre a cultura, mas interessei-me, comecei a gostar mais por causa
dele. Gosto muito porque ¢ onde vivo. Se nao souber onde vivo, se ndo
tiver uma base, como € que eu vou saber a cultura de outras pessoas,
por exemplo, na Europa. Vamos supor, como ¢ que vou ser uma pessoa
completa, estudar outras culturas se ndo souber a minha propria cultura.
Acredito que ¢é super importante. (S, ALUNA DA ESCOLA PUBLICA,
2009).

América Latina ¢é resisténcia. Tenho muito interesse aprendo, pesquiso por
meio de filmes, livros, revistas, internet. Ha filmes como, A historia oficial,
de que gostei muito, que ganhou muitos prémios além do Oscar de filme
estrangeiro. Os sites, em geral, eu diria que na parte da Historia, entrei em
varios em varios sites, livros das escolas, livros que se acham em biblioteca e
revistas, revista de Historia que nem sei se ainda ¢ publicada. (J, ALUNO
DE ESCOLA PUBLICA, 2009).
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América Latina, pra mim, seria um continente muito rico nos aspectos, da
musica, do esporte, entdo, contribui muito até para economia, por exemplo, a
Libertadores, entdo traz turismo, traz muita coisa para o0 mundo inteiro. Seria
no caso das construgdes, a religido nem tanto, mais assim mesmo € bom. (A,
ALUNO DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

Ao analisarmos as narrativas anteriores evidenciamos que os jovens estudantes
investigados nos possibilitam entender que o conhecimento da América Latina,
conceitos, interesses, leituras que possuem sdo produzidos pela suas proprias
experiéncias, vivéncias, percepcdes de localizagdo, necessidades de se colocarem no
mundo. A América Latina para alunos também ¢ o espago, local onde vivem, que tem
um passado comum, ¢ também um espaco de resisténcia. Aspectos fisicos, politicos,
histoéricos, culturais, econdmicos, sao registrados nos relatos dos alunos para conceituar
América Latina.

Isto nos possibilita concluir que a tematica desperta o interesse nos alunos, seja por
experiéncias proprias, pela subjetividade ou perspectiva pragmatica. Os alunos buscam meios
variados para a aprendizagem de América Latina, como no contato com o outro, nas suas
vivencias ou nas dos que o cercam, na imprensa, nos filmes. Ao estudar a tematica existe
possibilidade de conhecer a respeito de si. Evidenciamos ainda que a ideia de pertenca ¢
manifestada nas narrativas.

Os professores, a0 nos narrarem sobre suas trajetorias escolares ao longo do seu trabalho,
mostraram que a temdtica da América Latina ndo se configurou como aprendizado em suas
trajetorias. Alguns professores consideram que, mais que o contetido, ¢ a maneira com € exposto
que torna o assunto atraente ou ndo. Mas, mesmo assim, no ensino de Histéria a América Latina &
pouco abordada pelos professores em suas analises. Concordando com Pages e Fernandez (2009,
p. 197): “El tiempo del siglo XXI no parecer tener el mismo significado que en otras epocas. Y sin

embargo, la ensefianza de la historia no parece haber cambiado demasiado”.

4.2 ldentidade e identidades: dialogos

Como ja abordamos anteriormente, o nosso conceito de identidade liga-se ao
principio do pertencimento, ou seja, a ideia de pertenca, de se referir, de se relacionar.
Compreendemos a identidade como uma constru¢do provisoria, ndo monolitica. Segundo

Bauman (2005, p. 17):
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E comum afirmar que as “comunidades” (as quais as identidades se referem
como sendo as entidades que as definem) sdo de todos os tipos. Tornamo-
nos conscientes de que o “pertencimento” e a “identidade” ndo t€m a solidez
de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda vida, sdo bastante negociaveis e
revogaveis e de que as decisdes que o proprio individuo toma, os caminhos
que percorre, a maneira como age — ¢ a determinacdo de se manter firme a
tudo isso — sdo fatores cruciais tanto para o “pertencimento” quanto para a
“identidade”.

A identidade, como principio da pertenga, implica elementos moéveis, mutaveis,
possui marcadores, tais como um passado comum, simbolos que estdo dentro desse conjunto.
As implicagdes sociais e materiais sdo marcadores, do mesmo modo fundamentais, para

caracterizar a ideia de pertenga, uma vez que:

Precisamos de conceitualizagdes. A identidade envolve reivindicacdes
essencialistas sobre quem pertence e quem nao pertence a um determinado
grupo identitario, nas quais a identidade é vista como fixa e imutavel.
Algumas vezes essas reivindicagdes estdo baseadas na natureza, raga e nas
relacdes de parentesco. Mais frequentemente essas, entretanto, essas
reivindicagdes estdo baseadas em alguma versdo essencialista da historia e
do passado. A identidade é, na verdade relacional, e a diferenca ¢
estabelecida por uma marcagdo simbdlica, inclui um uniforme, uma bandeira
nacional ou mesmo cigarros que sdo fumados. A identidade esta vinculada
também a condigdes sociais e materiais o social e o simbolico referem-se a
dois processos diferentes, mas cada um deles € necessario para a construgdo
e a manutengdo das identidades. Algumas diferencas sdo marcadas, mas
nesse processo algumas diferencas podem ser obscurecidas; por exemplo,
omitir diferengas de classe e diferencas de género. (WOODWARD, 2000, p.
8).

De tal modo, podemos entender a identidade como um substantivo e/ou adjetivo, sem
ser estatica, sem movimento, mas, sim, dindmica. A identidade hibrida, um construto, seja

historico, econdmico, politico, social, cultural. Para Hall (2003, p. 409):

Esta ¢ a razdo por que o modo como tento pensar as questdes da identidade é
um pouco diferente do pos-modernismo ‘“nomade”. Acho que identidade
cultural ndo ¢ fixa, ¢ sempre hibrida. Mas ¢ justamente por resultar de
formagdes historicas especificas, de historias e repertdrios culturais de
enunciagcdo muito especificos, que ela pode constituir um “posicionamento”
do qual nés podemos chamar provisoriamente de identidade. Isto ndo ¢
qualquer coisa. Portanto, cada uma dessas historias de identidade esta
inscrita nas posi¢cdes que assumimos e com as quais identificamos. Temos
que viver esse conjunto de posi¢des de identidade com todas as suas
especificidades.
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Assim, pontos de vista epistemoldgicos sao delimitados Hall (2003) descreve trés
concepgoes de identidade, respaldas pelo sujeito do iluminismo, sujeito sociologico e sujeito

p6s-moderno.

Sujeito do Iluminismo: o centro essencial do eu era a identidade de uma
pessoa. Concepgdo muito “individualista” do sujeito e de sua identidade (na
verdade, a identidade dele: ja que o sujeito do Iluminismo era usualmente
descrito como masculino). (HALL, 2003, p. 11).

Nessa concepgdo, o nicleo do eu se limitava a identidade singular. Unica percepc¢ao
identitaria, egocéntrica. O sujeito sociologico:

Sujeito socioldgico: o mundo moderno e a consciéncia de que este nucleo
interior do sujeito ndo era autébnomo e auto-suficiente, mas era formado na
relagcdo com “com outras pessoas importantes para ele”, que mediavam para
sujeito os valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que
ele/ela habitava. O “interior” e o “exterior” — entre o mundo pessoal € o
mundo publico. (HALL, 2003, p. 12).

A percepgao do outro para o “eu” existe, mas na medida em que o outro seja admirado e
tenha valores, significados do universo que o “eu” se insere. Ao mesmo tempo em que
internalizamos seus significados e valores, tornando-os “parte de nds”, contribui para alinhar
nossos sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos no mundo social e cultural.

O sujeito pés-moderno nao tem identidade fixa, essencial ou permanente, pois:

A identidade torna-se uma ‘“celebracdo movel”: formada e transformada
continuamente em relagdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. Dentro de nos ha
identidades contraditérias, empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo
que nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas. Se
sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até¢ a
morte € apenas porque construimos uma coémoda historia sobre n6s mesmos
ou uma “confortadora narrativa do eu” (Hall,1990). A identidade plenamente
unificada, completa, segura e coerente ¢ fantasia. Ao invés disso, a medida
em que os sistemas de significacdo e representagdo cultural se multiplicam,
somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar ao
menos temporariamente. (HALL, 2001, p. 13).

Dessa maneira, o sujeito iluminista, o sujeito socioldgico e tantos outros podem se
fazer presentes ou ndo no sujeito poés-moderno, que ndo possui uma identidade, e sim

identidades, pois as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social,
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estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até
aqui, visto como um sujeito unificado (HALL, 2001, p. 7).

Segundo Oliveira (2006, p. 20) a identidade € polissémica, para o autor, ¢ um termo
flexivel, possui varios significados, pois ¢é: “Polissémico por natureza, podia recobrir uma
variedade de conceitos, cada um deles expressando um lugar definido no jogo de linguagem
de suas respectivas disciplinas, fossem elas a ldgica, a linguistica ou a propria etnologia”.

O conceito nao ¢ fechado em si e pode nos conduzir a uma série de nomenclaturas no

emprego desse termo:

Nesse sentido, as consideragdes de Lévi-Strauss em “L’identité” sdo
importantes por nos conduzir ao verdadeiro status epistémico do conceito
geral de identidade: primeiro lugar, diz que toda utilizacdo da nocdo de
identidade comega por uma critica a esta nogdo. [E acrescenta] seja para
além da diversidade das aparéncias, buscar a fonte desta identidade naquilo
que se poderia chamar de restituicdo de um continuo [ja que a nogdo de
identidade pressupde permanéncia e continuidade]; seja, ao contrario, situa-
lo sobre um plano puramente relacional. (OLIVEIRA, 2006, p. 27).

Como um campo de estudo e investigacdo na grande area de Ciéncias Sociais a

terminologia de identidade estd envolta em uma complexidade:

A opinido dentro da comunidade sociologica esta profundamente dividida
quanto a esses assuntos. O proprio conceito com o qual estamos lidando,
“identidade”, ¢ demasiadamente complexo, muito pouco desenvolvido e
muito pouco compreendido na ciéncia social contempordnea para ser
definitivamente posto a prova. (HALL, 2003, p. 9).

Levando em conta a complexidade acerca da identidade ¢ fundamental a perspectiva
dialética para a sua conceituacdo e andlise, sem reduzi-la a um conceito meramente relacional.
E também relacional, mas ndo apenas. A identidade ndo existe no campo abstrato, apenas
conceitual, sobretudo, a identidade se constréi de diferentes formas, nas relagdes

experienciais, materiais:

E precisamente esta tltima acepgio da nogdo de identidade que lhe confere todo
seu valor analitico no campo da epistemologia da investigacio. E nesta diregdo
que interpreto essas palavras de Lévi-Strauss ao se dirigir aos membros do
seminario: Vocés querem estudar sociedades completamente diferentes, mas,
para estuda-las, reduzem-nas a identidade; esta solu¢do ndo existe sendo no
esforgo das ciéncias humanas para ultrapassar esta nogao de identidade e ver que
sua existéncia ¢ puramente teodrica: a de que, no limite, ndo corresponde em
realidade a nenhuma experiéncia. (OLIVEIRA, 2006, p. 27).

161



Nesse sentido, o estudo da identidade permite o conhecimento € o reconhecimento.
“Contrariamente ao conhecimento, que ¢ um ato cognitivo ndo publico, o reconhecimento
depende de meios de comunicac¢do que exprime o fato de que outra pessoa ¢ considerada como

detentora de um “valor” social” (OLIVEIRA, 2006, p. 31). De acordo com Bhabha (2007, p. 76):

A questdo da identificagdo nunca é afirmacdo de uma identidade pré-dada,
nunca uma profecia autocumpridora — € sempre a producdo de uma imagem
de identidade e a transformagdo do sujeito ao assumir aquela imagem. A
demanda da identidade da identificagdo — isto €, ser para Outro — implica a
representacao do sujeito na ordem diferenciadora da alteridade.

O conhecimento ou reconhecimento do sujeito também ¢ constru¢ao de dada
identidade. Ao se aproximar desta, o sujeito se entende na sutileza do outro, delimitado pelo
proprio sujeito, nas relacdes que esse estabelece com os demais, ou seja, 0 que o sujeito pensa

sobre o que o outro percebe dele. E nesse contexto temos o espago entre-fronteiras, em que:

O que ¢ teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade de passar
além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de focalizar aqueles
momentos ou processos que sao produtos na articulacdo de diferencas culturas.
Esses “entre-lugares” fornecem o terreno para a elaboragdo de estratégias de
subjetivagdo — singular e coletiva — que ddo inicio a novos signos de
identidade e postos inovadores de colaboracao e contestagdo, no ato de definir a
propria idéia de sociedade. De que modos se formam sujeitos nos “‘entre-
lugares”, nos excedentes da soma das “partes” da diferenca (geralmente
expressas como raga/classe/género etc.). (BHABHA, 2007, p. 20).

Essa percepcao identitaria se encontra dentro de um contexto historico, com tempos e

espacos. O contexto historico, hoje, inclui tempos liquidos:

E nisso que noés, habitantes do liquido mundo moderno, somos diferentes.
Buscamos, construimos € mantemos as comunais de nossas identidades em
movimento — lutando para nos referencias juntarmos aos grupos igualmente
moveis e velozes que procuramos, construimos e tentamos manter vivos por
um momento, mas ndo por muito tempo. (BAUMAN, 2005, p. 33).

A identidade ¢ liquida nao héd como estabelecer uma rigidez, pois a oscilagdo, a
circulagdo da identidade assinala subsidios proprios do sujeito em sua individualidade e/ou no
coletivo. Mesmo que esse negue, anule sua identidade, talvez venha ser negada pelo processo
de nd3o apreensdo, ou de negacdo do que quer que ela represente, anule, negue, por nao

acolher os valores que estdo em torno desse conceito.
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A identificacdo é também um fator poderoso na estratificagdo, uma de suas
dimensdes mais divisavas e fortemente diferenciadoras. No outro podlo se
abarrotam aqueles que tiveram negado o acesso a escolha da identidade, que
no final se véem oprimidos por identidade, que nao t€ém direito de manifestar
as suas preferéncias e que no final se véem oprimidos por identidades
impostas por outros. Identidades que estereotipam, humilham, desumanizam,
estigmatizam [...]. (BAUMAN, 2005, p. 47).

A globalizacdo contemporanea ¢ a hegemonia do capitalismo liberal intensificam o
desenvolvimento das novas tecnologias da informacdo, a preeminéncia de costumes globais,
que ora podem afastar os costumes locais, ora podem ativar valores pontuais e, a0 mesmo

tempo implicam diferentes analises:

A globalizacdo, entretanto, produz diferentes resultados em termos de
identidade. A homogeneidade cultural promovida pelo mercado global
pode levar ao distanciamento da identidade relativamente a comunidade e
a cultural local. De forma alternativa, pode levar a uma resisténcia que
pode fortalecer e reafirmar algumas identidades nacionais locais ou levar
ao surgimento de novas posi¢des de identidade. (HALL, 2000, p. 25).

A globalizagdo langa maultiplas decorréncias de pertencimento. Dentre essa
multiplicidade de resultados pode ocorrer a aproximagdo ou o distanciamento da cultura
local. Porém, concebemos a identidade com o oposto do enaltecimento de um povo, de
uma regido, etnia, raga, orientagdo. Temos a compreensdo da identidade como um
imperativo direito de existir do diferente. No contexto da globalizacdo o estudo da(s)

identidade(s) ¢ central, pois:

Para compreender o que faz da identidade um conceito tdo central,
precisamos examinar as preocupagdes contemporaneas com questdes de
identidade em diferentes niveis. Na arena global, por exemplo, existem
preocupacdes com as identidades nacionais e com as identidades étnicas; em
um contexto mais “local”, existem preocupagdes com a identidade pessoal
como, por exemplo, com as relagdes pessoais e com a politica sexual.
(HALL, 2000, p. 21).

A importancia do estudo da compreensdo da identidade concerne a politica:

O esforgo, agora, para se pensar a questdo do carater distintivo da logica
pela qual o corpo racializado e etnicizado ¢ constituido discursivamente-
por meio do ideal normativo regulatério de um “eurocentrismo
compulsivo” (por falta de uma outra palavra) — nf3o pode ser
simplesmente enxertado nos argumentos brevemente esquematizados
acima. Mas eles tém recebido um enorme e original impulso desse
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enredado e inconcluso argumento, que demonstra, sem qualquer sombra
de duvida, que a questdo ¢ a teorizacdo da identidade é um tema de
consideravel importancia politica, que s6 podera avancar quando tanto a
necessidade, bem a “impossibilidade” da identidade, bem como a
saturacdo do psiquico e do discursivo em sua constitui¢cdo, forem plena e

inequivocamente reconhecidos. (HALL, 2000, p. 130).

Desse modo, andlises das identidades sdo essenciais, pois, viabilizam o
conhecimento/reconhecimento de si, a possibilidade de fazer o exercicio da alteridade. Sao
igualmente importantes quando consideradas, a medida que pretendemos compreender

especificamente a(s) identidade(s) da Américas Latinas no contexto da sociedade globalizada:

Na realidade estrutural de que a civilizagdo latino-americana ¢ hoje, ¢ foi nos
ultimos cinco séculos, a civilizagdo mais dependente e subordinada de todo
planeta. Desde sua origem como projeto civilizatério, o mundo latino-
americano foi construido ndo em razdo de si mesmo, mas sempre em razao
dos diferentes centros hegemonicos, potenciais ou reais, da economia
capitalista mundial e do sistema historico capitalista global. Dado que o
nascimento de nossa civilizagdo latino-americana é um processo
simetricamente contemporaneo a emergéncia do capitalismo como sistema
historico, € com isso ao nascimento ¢ afirmagéo tanto da primeira economia
mundial como da verdadeira historia universal, entdo, a sorte que lhe tem
cabido, do ponto de vista de sua integragdo especifica a esse capitalismo, a
essa economia mundial e a essa historia universal, foi a de ser uma das
“periferias” ou “areas dominadas” de tais entidades globais. (ROJAS, 2004,
p- 29).

A identidade da América Latina pode ser entendida na dinamica da logica do sistema
capitalista, onde passar a existir para atender as demandas do sistema. O pertencimento da
regido ¢ um desdobramento das relagcdes de mercado, seja no capitalismo mercantil, seja na
mundializacao econdmica.

Sobre a identidade latina americana a uruguaya Andréa Diaz Gennis, no seu livro
intitulado: La construccion de la identidad en América Latina assinala caminhos para a

apreensao da identidade latino-americana. Destacamos:

Una de las preocupaciones mas intensas del pensamiento latinoamericano
de los ultimos cien afios ha sido su propia identidad cultural y la relacién de
esa identidad con la filosofia e historia, sino también a la sociologia, la
antropologia y otros campos del saber y la expresion humanos como
literatura y el arte. (GENNIS, 2004, p. 7).

O campo das Ciéncias Humanas t€ém se preocupado com a identidade latino-

americana. Isto abre um campo de estudo que tem como objetivos o esclarecimento e o fazer
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entender o que vem ser América Latina. Nesses caminhos, encontram-se a nossa investigagao.
Compartilhamos a concepcao de que a identidade latino-americana ¢ historica, variavel e

singular:

Pero si existe un modo de vida nacional o latinoamericano histéricamente
variable y relativamente comdn, entonces se puede hablar de una ““identidad
nacional o de una identidad latinoamericana como una “identidad cultural”
que varia en forma histdrica. (GENNIS, 2004, p. 8).

A perspectiva historica e cultural possibilita o (re)conhecimento da regido estudada:

La primera estd dedicada en lo fundamental a la presentacion de la
hermenéutica. En relacion el problema de la identidad con el reconocimiento™,
para culminar con el planteamiento y problema de la “otredad” en América
Latina. ““‘¢Quiénes somos dos latinoamericanos?”, inclusive referencias
latinoamericanas de distinto tipo qué es “‘ser latinoamericano”? Un sujeto
colectivo — los latino americano. (GENNIS, 2004, p. 10).

O sujeito coletivo “latino-americano” forma-se, constrdi-se no contexto historico,
podendo ser do europeu descendente, do negro, do indigena nas relagdes que sao relativas e
dinamicas, construidas, transversalmente, pelo processo historico social, cultural politico

b b b b

conforme Gennis (2004, p. 13):

América Latina como construccion. Construccion en la que a partir de un
proceso histdrico, social y cultural vamos conformando una “‘mirada”, un
conjunto de ideas acerca de nosotros mismos, a partir de elementos siempre
relativos y cambiantes. En nuestro caso, ha habito una pugna constante entre la
identificacién del latinoamericano con lo europeo occidental y/o los elementos
negro o indigena. A partir del reconocimiento o falta de reconocimiento.

A América ¢ um construto, e esse construto possui conformagao hibrida. De acordo
com Canclini (1993), a hibridagcdo ndo ¢ regular. O hibrido, em alguns aspectos, se torna mais

evidente. Conforme o autor,

La identidad es una construccion que se relata. Se establecen
acontecimientos fundadores, casi siempre referidos a la apropiacion de
un territorio por un pueblo o a la independencia lograda enfrentando a
los extrafios. Se van sumando las hazafias en el que los habitantes
defienden ese territorio, ordenan sus conflictos internos y fijan los
modos legitimos de vivir en él para diferenciar-se de los otros .Los
libros escolares, y los museos, los rituales civicos y discursos politicos
fueron durante mucho tiempo los dispositivos con que se formulé la
identidad de cada nacién y se consagré su retorica narrativa.
(CANCLINI, 1993, p. 67).
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De acordo com essa perspectiva, o ser “[...] latinoamericano significa
participar también dessas culturas, desde la lengua, las comidas, costumbres, etc”
(GENNIS, p. 51). A musica, a literatura, a religido, a economia dentre outros,
figuram também a identidade. A lingua ¢é igualmente um marcador identitario, o
idioma pode facilitar o circulagdo de obras latino-americanas entre as nagdes, porém
alguns paises ndo tém como idioma oficial o espanhol, a exemplo, o Brasil, mas a
musica transita entre os diferentes paises latino-americanos. Dentre os marcadores, a
hibridacdo musical que anula ou forja, adulterando e ndo incluindo a complexidade

de expressoes:

La literatura es y seguira siendo nuestra expresion cultural mas
espléndida, porque el vehiculo compartido del idioma permite
pensar como totalidad las mas diversas vivencias de un continente,
las vuelve patrimonio comin fecundante y sefial de reconocimiento
aunque sea en la minoritaria elite alfabetizada. Una reflexion
consternadora: la difusion de este tesoro depende — si hacemos
excepcién de la bloqueada Cuba — de unas cuantas empresas
espafiolas, mexicanas y surefias, tan vulnerables a la fluctuacion
econémica y politica como lo fueron tantas grandes y ahora difuntas
editoriales chilenas, uruguayas y argentinas. La ecumenicidad
continental de la lengua, unida a la universidad de la mdsica, sitdan
la cancién popular como el segundo gran fenémeno cultural de la
region. Enredada en la marafia de los aparatos de comunicacion
“para las masas™, mediatizada, comercializada, a veces adulterada,
la cancion popular — llamese ranchera, bolero, tango, bossa nova,
nueva trova o salsa — define una identidad latinoamericana
centrada en la impasible confrontacion de la adversidad. (GARCIA,
2002, p. 206).

A economia constitui outro marcador identitario na América Latina:

La teoria de la Dependencia ha sido la respuesta a las tesis positivistas,
desarrollistas y liberales que postularon que el Unico destino de América
Latina era calcar paso a paso los estilos de desarrollo de las metropolis
hasta igualarse con ellas. Platearon los dependientélogos, por el
contrario, que el contrario, que el subdesarrollo era la otra cara de las
economias desarrolladas y que la relacion entre ambos estilos
productivos tendia a agravar el subdesarrollo antes que corregirlo. Ello
abrio el campo a multiples propuestas sobre la reforma de nuestras
economias: desde las variantes de las postulaciones socialistas, incluidas
las marxistas, hasta los planes de desarrollo protegido por el Estado y
las propuestas de autogestion o las vueltas a las comunidades
autoctonas. (GARCIA, 2002, p. 206).

166



A autora destaca a teoria da dependéncia e propde outra avaliagdo da economia
latino-americana, ¢ a complexidade pode ser estimada com processo a ser considerado. Outro

indicio para conceituar a América Latina ¢ a religiosidade:

La catolicidad es caso el rasgo cultural méas difundido y compartido en
América Latina; por tal motivo es también uno de los més decisivos a los
efectos de definir su identidad. La Teologia de la Liberacion desarrollo las
consecuencias econdmicas y sociales de esta relativa unidad religiosa, pues
la doctrina catdlica lleva aneja una cierta tabla de valores, invocada a veces
contra los explotados, manejada en la actualidad a favor de ellos con
importantes efectos en la organizacion y la concientizacién de las masas. La
Teologia de la Liberacion, por otra parte, no es una doctrina de toma
directa del poder politico, tarea que incumbe o a la Iglesia. Al mismo
tiempo, es la Unica oportunidad de ésta de seguir siendo una fuerza
ecuménica. Los mayores contingentes de catolicos estan o Tercer Mundo y
especificamente en América Latina. Si las altas jerarquias eclesiésticas les
vuelven la espalda para alinearse con el neoliberalismo agndstico o
protestante, estarian entregando sus feligreses como presa a la proliferacion
de cultos y sectas que el imperialismo favorece como una de las formas de
quebrar la unidad religiosa y, por tanto, cultural latinoamericana.
(GARCIA, 2002, p. 206).

Apesar da maior concentracdo de catolicos do mundo estar na América Latina, isso,
ao mesmo tempo, delibera a questdo identitaria. A Teologia da Libertagao politizou a religido
catolica, fortemente presente até os anos de 1980. Em oposi¢do a isso, uma nova maneira de
discorrer acerca da religiosidade, em um contexto neoliberal, abre espaco para outras
maneiras de pensar a religido, reconfigurando a propria identidade da regido. Na busca dos
vestigios, indicios, da identidade latino-americana, a perspectiva de integrar a regido nos

auxilia na compreensao do processo identitario da América Latina, pois:

Hay integracion latinoamericana es un tema los géneros, desde el
bolivariano de la Gran Colombia y el latinoamericano revolucionario del
Che Guevara y el cultural del boom, hasta el neocolonial de la
Organizacién de Estados Americano y el globalizador de lod Tratados de
Libre Comercio. Sin embargo, el concierto o el desconcierto de estas
multiples y contradictorias llamadas a la unién deja en la conciencia del
latinoamericano el sedimento de una clara disyuntiva: integrarse o morir. El
castigo por cada intento de transformacién radical por parte de un pais
latinoamericano ha sido hasta ahora la intervencion o el aislamiento. Quiza
la integracion sea la doctrina internacional que nos permita actuar como
bloque contra todos los bloqueos. (GARCIA, 2002, p. 207).

A interacdo da América Latina, entendemos para além da integragdo econdmica,

unificar ultrapassando a perspectiva econdmica, intercambiando pensamentos entre as nagoes.
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Os conceitos de conexdo estiveram presentes em varios pensadores, desde Bolivar que
propunha a Grande Pétria, esteve presente em Guevara. Sendo assim, integrar todas as nagoes
latinas, significa a integracdo de todas as nag¢des de modo inclusivo Cuba.

Nesse sentido, a identidade ¢ multipla, composta, cambiante. Esse tema de estudo
vem sendo também desenvolvido pelo campo do ensino de Historia. Segundo Gomes, a

Historia,

[...] nas décadas finais do século XX, cada vez mais se tornou uma disciplina
interessada nos processos de construcdo de identidades. Nesse caso, ndo
importava se tal processo envolvia um grupo de tamanho grande, como a
nacao, o que indubitavelmente estava inscrito em sua tradi¢do desde o século
XIX, ou um grupo mais restrito, ou mesmo um unico individuo, como
estratégia para a discussdo de periodos ou questdes consideradas relevantes.
Acontecimentos, de maior ou menor “duragdo”, e sujeito historicos,
individuais ou coletivos, ganham a cena da Historia, sobretudo no bojo da
renovagdo da chamada “nova” historia politica e das variadas vertentes de se
fazer “historia cultural”. Dessa forma, ¢ preciso destacar que tal interesse
ndo deve ser visto como um modismo, como as vezes 0 €, € Sim como
resultado de uma transformagéo teorico-metodologica da disciplina que, por
ser historica, sofre mudancas com o passar do tempo. E assim compreensivel
que, devido ao fato de o tema das identidades ter ganhado evidente
importancia para a Histdria, também cresceram os debates sobre a propria
identidade da disciplina, perceptivelmente passando por alteragdes
significativas, aplaudidas, criticadas ou rejeitadas, dentro e fora do circulo de
historiadores. (GOMES, 2009, p. 55).

Isso implica um novo paradigma de estudo da Historia, uma mudanga historiografica
“ja que era através do tema das identidades que tal reentrada se fazia, ela passava a ser
presidida pela questdo do ponto de vista dos proprios sujeitos que experimentavam os

acontecimentos historicos” (GOMES, 2009, p. 56—7). Ainda corroboramos com a autora:

A partir das ultimas décadas do século XX, ¢ bem mais do que reorientagdo
produzida pelo achado de novos objetos, fontes e metodologias, o que ja ndo
seria irrelevante. O que estaria ocorrendo, efetivamente, seria uma re-
orientacdo na forma da disciplina pensar seu trabalho de produgdo do
conhecimento e sua funcdo politica. A forca do passado, o medo do
esquecimento, o desejo de memodria, a busca de identidade e o valor da
cultura, como fundamento de pertencimento, seriam variaveis desse
fenomeno que ndo vé/pensa o futuro como algo melhor. Dai Hartog
denominar esse novo regime de historicidade de “presentismo”. (GOMES,
2009, p. 56).

A tematica ‘“‘identidade” é um assunto recorrentemente associado ao ensino de

Historia. O ensino de Historia desenvolve e legitima identidade. E capaz de construir, o
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formar, localizar historicamente. Isso esta intimamente vinculado aos saberes e a pratica

pedagdgica. Peres (2001, p. 161) avalia que:

A forma como esse ensino ira cumprir essas func¢des dependerd das
condigdes-maior ou menor interagdo em um modelo interdisciplinar, por
exemplo — e dos meios — conteudos, métodos, materiais didaticos,
docentes, etc. — que lhes sejam oferecidos. Num contexto de reformas
educacionais os interesses que as encaminham e os objetivos que se atribuem
e elas implicagdes sobre essas condigdes e 0s meios que serdo postos a
disposigao do ensino de Historia.

Nessa perspectiva de analise, o didlogo com as vozes dos docentes nos possibilita
compreender como se configura a(s) identidade(s) latino-americana no ensino de Historia no
terceiro ano do nivel médio. Questionamos: Vocé se sente como latino-americano? O ensino e
a aprendizagem da histéria da América Latina, desenvolvidos na sua escola, contribuem para

formar uma identidade latino-americana? Vejamos as narrativas:

Eu fago questdo disto, ndo sou anti-americano, ndo tenho essa postura, anti-
imperialismo, ianque, respeito os Estados Unidos como poténcia
hegemonica, mas eu vejo América Latina como o meu espaco, eu sou latino
americano, eu sou fruto da miscigenagdo. E o objetivo mostrar ao aluno de
onde ele, e quem cle € e em que meio ele esta inserido, agora na medida em
que nds ndo estamos tendo tanto tempo. Os proprios PCNS ndo dao a esse
assunto tanto espago, fica a duvida se isso vai realmente acontecer. O
objetivo ndo ¢ este, um dos objetivos ¢ este do ensino de Histéria da
América Latina agora se realmente isso vai ocorrer fica ai uma duvida, fica
uma indagagdo, porque nao temos como precisar iSso, mesmo porque nao
teremos mais contato com esses alunos. Eles estdo terminando o ensino
médio, vdo embora, vdo tocar a vida e muitos nem t€m uma preocupagio
muito grande com essa questdo, eles se preparam para o mercado de
trabalho, para a vida familiar neste momento, pela idade que tem.
(PROFESSOR D, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Na narrativa o professor se percebe como latino, porém, para ele, existe uma
hegemonia estadunidense, a América Latina ¢ um local de miscigena¢do, mas nos
questionamos, pois, entendemos que o posicionamento do depoente ¢ limitado.
Porque ser latino, ndo implica a ideia de desconhecer a hegemonia estadunidense,
mas compreender historicamente o papel dessa poténcia em relacdo a America
Latina. Haja vista o posicionamento dos Estados Unidos da América, frente as
ditaduras civico militares, da segunda metade do século XX, nesse subcontinente. Ser
latino, na nossa compreensdo, ¢ ter o entendimento dessa perspectiva historica, o

locus das politicas internacionais adotadas pelos Estados Unidos da América no
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subcontinente citado. O professor reconhece a relevancia do ensino para a
localizacao do aluno.

Eu me sinto latino-americano porque temos um passado comum. A
colonizagdo, a forma que a gente foi colonizada, a forma de ocupagio e de
exploracdo dessa regido. Nao sei explicar exatamente, e, talvez tenhamos
uma outra oportunidade de pensar sobre isto, a maneira como o Brasil tem-se
afastado dessa regido, que ¢ nossa irmd na verdade. Recentemente essa ¢
uma preocupagdo muito grande, principalmente, a partir da criagdo do
MERCOSUL. Até a propria adogdo da fala espanhola (nas escolas). Na
escola, eu nao trabalho esse conteido, mas o professor com quem trabalho,
pediu-me para abordar América Latina no século XIX, o que da para uma
ponte interessante, pois o Brasil como nacdo passa, necessariamente, pela
questdo territorial ¢ de fronteira. Vamos trabalhar desde a independéncia,
pensando na Cisplatina, no Uruguai até a Guerra a do Paraguai, mostrando
que nossas historias caminham juntas. (PROFESSOR F, ESCOLA
PARTICULAR, 2009).

No relato do professor percebe-se o conhecimento da tematica. Em funcao disto ele
maneja o tema, ideia de pertencimento da América Latina, pedagogicamente, na relacao
ensino e aprendizagem de maneira relevante e, mais como conteudo significativo dos

discentes.

Acho que ¢ a toada € a musica, € o sangue, ¢ dificil de explicar, ¢ sentir, é
dificil a maneira de conceitualizar. Nao vejo essa contribuicdo sinto uma
lacuna enorme, e ¢ aquilo que falei, se ela ocorre, de alguma maneira mesmo
que precaria, isso vai ser louvor ou ndo da Geografia, a Historia ndo tem
contribuido para isso, o que ela faz ¢ muito pontual ¢ uma coisinha ou outra.
(PROFESSORA C, ESCOLA PUBLICA, 2009).

A partir da citagdo proveniente do relato da professora pode-se perceber que ela coloca
uma constatacado da existéncia de uma enorme lacuna no ensino do contetido historico sobre a
América Latina. Porém, esse reconhecimento leva a mesma ter uma reflexdo que outros
fatores como o cotidiano cultural (musica) e a genética (sangue) poderao criar essa concepgao
de pertencimento de América Latina. No que diz respeito ao ensino e aprendizagem, ela nos
alerta para o fato do ensino de Historia pouco contribuir para a construgdo de tal construto,
atribui a Geografia, enquanto disciplina escolar, um escopo mais relevante para tal
construgdo. “Sinto-me latino-americana. Toda a minha tradi¢do, toda a minha histéria, eu me

sinto latino-americana. Nao, nao contribui.” (PROFESSORA A, ESCOLA PUBLICA, 2009).
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No relato da docente a ideia de pertencimento se relaciona com a sua propria historia
de vida, em sua narrativa o ensino de historia ndo contribui para a construcao da identidade

latino-americana.

No Brasil, ainda ¢ mais complicado, porque falamos portugués, o que se
difere um pouco de grande parte da latino-americana de lingua espanhola.
Entdo, ja é uma dificuldade nessa comunicagdo e ficamos quase que numa
ilha aqui na América pela questdo da comunicagdo da linguagem. Nesse
sentido, também ndo sei se eu me identifico como latino-americano, talvez
numa viagem aos Estados Unidos ou em quaisquer outros paises eu me
identifique, mas ndo uma coisa de sentir, ndo sei, talvez ndo seja um
problema, mas quando eu conheci América Latina, as vezes, ja& vem essa
ideias negativas que foram forjadas assim, sobre tudo pelos norte-
americanos. A propria questdo racial ¢ uma coisa forte também, os
americanos nao reconhecem talvez. Até pela questdo de identificacdo, de
constru¢do de uma identidade interna, ndo incorporam mestigos, afro-
descendentes, indios, como ndo se entendem como norte-americanos alguns
deles especificos ditos brancos isso cria uma ideia do termo latino-americano
preconceituosa, pejorativa e ¢ dificil, as vezes, nos identificarmos com isso.
Se contribui, isso ndo sei te responder por que eu ndo fiz uma avaliagdo
sobre isso, mas creio, pelo menos eu falo por mim, que ndo. Porque o que o
que nods fizemos foi uma reflexdo do conceito de América Latina, mais do
que qualquer coisa. Nesse sentido, isso talvez ndo contribua,
necessariamente, para uma afirmagdo de uma identidade latino-americana.
(PROFESSOR B, ESCOLA PUBLICA, 2009).

Segundo alguns docentes, os estudos sobre a tematica América Latina desenvolvidos
nas escolas em que lecionam ndo contribui, para formar a identidade latino-americana, isso
pode ocorrer ou ndo, ao longo da vida do educando, no méximo, afirmam possibilitar a
constru¢do de conceito. Evidencia-se que os professores reconhecem que a identidade se
constréi na diversidade, em multiplas relagdes. Relatam, também, que o ensino de Historia
tem um amplo espectro de conteudos, e a América Latina ndo se configura como parte dessa
disciplina, ¢ propria da Geografia.

Sendo assim, a identidade latino-americana, se é produzida nas relagdes de ensino e
aprendizagem, nao ¢ de maneira elaborada, intencional. Apesar de os docentes se sentirem
latinos a partir de marcadores historicos, apenas um docente nao se sente latino, pois, segundo
ele, o ser latino-americano carrega uma carga de valores negativos nos quais ndo se identifica.

O ensino de Histdria, na atualidade, ainda que as orientagdes curriculares oficiais sugiram
a construgdo de identidades e indiquem desenvolvimento de habilidades a partir de contetidos

pertinentes a tematica, essa ¢ invalidada na percepc¢ao dos docentes na pratica pedagogica.
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Nessas circunstancias, na busca dos indicios, vestigios da identidade latino-
americana no ensino de Historia da América Latina questionamos os alunos: Vocé se sente
latino-americano? Quando se refere a expressdo latino-americana, o que lhe vem a mente?
Vocé se lembra de alguma expressdo artistica (desenho, musica etc.)? Caso ele queira pedi-lhe
para desenhar ou cantar algo. Em sua opinido, o ensino e a aprendizagem de América Latina
desenvolvidos na sua escola contribuem para formar uma identidade latino-americana? E

obtivemos as seguintes respostas:

Sim. Assim por eu gostar do povo, eu sou meio suspeita pra falar porque eu
sou latino-americana. Eu acredito que eu tenho esse jeito. Muitos brasileiros
tém um jeito diferente, mas, as vezes até parece que ndo sdo latino -
americanos. Nao falo que eu estou fechada s6 para a cultura latino-
americana, estou aberta a todas, a todas as opinides, sabe, a conhecimentos
gerais. SO que eu gosto mais da cultura latino-americana, eu me sinto mais a
vontade, ¢ mais calorosa, mais alegre, sabe, as pessoas as outras culturas sdo
mais fechada, resguardam-se mais. L4 em cima, na minha sala eu tenho um
MP4 com uma musica, se vocé quiser, eu trago para vocé ouvir. E um rap.
Eu gosto muito, na verdade, eu nem gosto muito deste tipo de musica, mas
desse rap eu gosto, porque retrata o que esta acontecendo. O nosso povo esta
em coma, abaixa a cabeca para tudo o que esta ocorrendo. Mas o povo tem
memoria curta, quando chegam nas elei¢des, hora de reivindicar, fazer algo
diferente pra ver se muda a situacao, os politicos se reelegem, fazem tudo de
novo, cometem os mesmos erros, mas ninguém liga porque isso ja é normal.
E 0 que me vem a cabega sobre o pais é isso. E da América Latina, o futebol,
futebol deve ser o mais comentado aqui, de qualquer pessoal do mundo, fala
de brasileiro e lembra de futebol, por que aqui ¢ a maior industria de
jogadores, dos melhores jogadores do mundo. E da América Latina ha muita
diversidade, dentro do Brasil. As regides tem caracteristicas diferentes;
identidades proprias. (Z, ALUNA DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

A partir da colhida do relato da aluna, pode-se deduzir que, o ambiente sociocultural
que a mesma tem vivenciado como a musica, o futebol, ¢ o espaco de sua aprendizagem a
respeito da tematica, a dissente ndo destaca a escola como espago de constru¢do dos seus

saberes sobre América Latina.

Eu sou da América Latina, porque eu sou brasileiro. O latim trouxe varias
linguas, por exemplo, o espanhol e o portugués. Ja no norte, que ¢ uma area
anglo-saxdnica ja ¢ o inglés, bem longe dessa parte relacionada aos latinos.
Creio que o ensino daqui contribui sim. (N, ALUNO DE ESCOLA
PUBLICA, 2009).

Aparenta-se, pela citacdo, que o aluno desenvolveu na escola, seu conhecimento de

América Latina, pelo reconhecimento da diferenga entre América Latina e anglo-saxonica.
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Eu posso afirmar com convic¢@o, que sou latino e ndo tem nada a ver
com isso de patriotismo do Brasil. Com certeza, nds vamos estudando.
Querermos abracar mais ainda o que temos como latino-americano,
porque nao vai ter s6 a teoria, no caso, a vai ter a pratica que, por
exemplo, a musica e também voltando a febre do esporte preservamos
essa cultura sem saber que ¢ uma cultura nossa. (A, ALUNO DE
ESCOLA PUBLICA, 2009).

Na narrativa a identidade de América Latina se relaciona com a aprendizagem do
cotidiano, parece-nos que a escola tem contribuido para a construcdo da tematica latino-

americana.

Sim sou latino. Penso no futebol, na musica. A escola contribui. Como eu
disse, agora, pelas pessoas viverem em determinado lugar, elas t€ém que ter o
conhecimento desse lugar. Mesmo sendo pouco, t€ém que saber ao menos o
lugar em que vivemos, as questdes politicas, sociais, culturais. Isso tem que
saber toda pessoa tem que saber. (D, ALUNO DE ESCOLA PARTICULAR,
2009).

O narrador se reconhece como latino, para tal considera a importancia
(re)conhecimento do local em que vivemos em suas diversas dimensdes, cultural, social. Tais

saberes, conforme a narrativa, toda pessoa deveria ter acesso a eles.

Sim, sou latino do ponto de vista cultural, at¢ mesmo social e pelo fato da
descendéncia, também porque uma grande parte do Brasil tem descendéncia
europeia e tem essa relagdo também. Eu sei que essa questdo da cultura de
danga, musica é ampla na variedade, porque nds temos aqui, principalmente
no Brasil, uma ampla. Assim, tem os diversos tipos de musica, dancas, o
folclore mesmo. Nos temos também nos demais paises como Argentina, o
Meéxico, até o tango, a danga mexicana € eu penso que, em questio de
artistica, assim de pinturas € bem rica, eu que credito que sim, tem grandes
nomes aqui também, principalmente no Brasil podemos destacar. Bom, eu
creio que parcialmente, porque eu acho que o ensino que é dado a respeito da
América Latina, de modo geral, é prejudicado na escola, mas nem por isso
devemos deixar de estar atualizando, também ter um estudo extra classe, que
deve ser voltado pra essas matérias, esses estudos que ndo sdo dados na
escola, para vocé€ poder rever esse tipo de matéria. Eu acho que devemos
estudar por fora. Realmente, na escola, estudamos pouco a América Latina,
mas abre espago para novos estudos. (K, ALUNA DE ESCOLA PUBLICA,
2009).

A partir da narrativa, o aluno se identifica, latino americano em decorréncia dos lacos
culturais existentes entre os povos. A percepcao apresentada, conforme se evidencia em suas

afirmacdes, ¢ apreendida em outro espaco e ndo decorre do ensino de Histéria que lhe ¢
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apresentado na escola. Mas pode-se concluir que a cultura escolar lhe proporcionou condig¢des

para auferir estes conceitos.

Sinto-me latino-americana, porque eu sou brasileira, estou situada na
América. Entdo, € América do Sul, mas é América, entdo, eu sou latino-
americana. América Latina, ndo, porque, quando eu escuto isso, vém mais na
minha mente questdes dos Estados Unidos, mais influente, dominante.
Porque somos muito influenciados pela musica deles, pela cultura deles e
também porque todo o imperialismo aquela economia ¢ muito mais
desenvolvida. Esta sempre influenciando mais os outros paises, Argentina,
Brasil. Entdo, quando eu escuto, o que vem na minha cabega sdo mais os
Estados Unidos mesmo, estd mais presente. Usando mais assim em questao
de moda em questdo de musica, de esporte, tem muito influéncia o controle
dos Estados Unidos em tudo. O ensino aqui contribui porque, assim, eu
identifiquei bastante depois que eu comecei a pegar a Republica Velha, que
eu comecei entender, por exemplo, 0 que estd acontecendo atualmente a
Reforma Agraria, essas coisas assim. Vimos que, antigamente a propria
figura do presidente, dava privilégios, ele apoiava muito as coisas
latifundiarias as oligarquias, entdo, vemos que isso ainda continua
acontecendo. As terras estdo concentradas nas maos das pessoas mais ricas
que tém mais influéncia, permanente, entdo assim contribui para termos uma
visdo mais critica, para irmos em busca de uma melhora pra gente tentar
mudar, tentar pensar, tentar achar os meios para mudar, tentar tornar as
coisas mais justas, tentar entender os dois lados dessa briga que tem
atualmente, a questdo da centralizacdo do poder também a politica de hoje, a
politica de antigamente a gente vé que ndo ¢ uma coisa que mudou tanto. (B,
ALUNA DE ESCOLA PUBLICA, 2009).

Pelo relato da aluna, que sua visdo esta repleta de uma posi¢do ainda estereotipada e
decorrente de um conhecimento adquirido na escola de maneira fragmentada e, de certa
forma, necessitado de uma cultura escolar mais abrangente pois a ideia de ser latino
americana se define, para ela, como algo geografico, nem ¢é geopolitico.

Na busca dos indicios de identidade latino-americana no ensino de Historia,
concebemos que as identidades sdo multiplas, o sentimento de pertencimento configura esse
conceito. Evidenciamos que os alunos se sentem pertencentes. Nos relatos observamos que os
alunos percebem a América Latina como um lugar receptivo, acolhedor. Criticam a relagao
dos politicos com a corrupgdo e o posicionamento da populagdo nas elei¢des. Indicam que a
memoria recente do povo como breve, pois no momento das elei¢des se esquecem atitudes de
politicos.

Observamos, ainda, nas narrativas que o ser brasileiro significa ser latino-americano,
os estudantes eliminam a ideia de patriotismo, ou anti-americanismo, porém afirmam seu

pertencimento, e, apesar de falarmos idiomas diferenciados na regido destacam o espanhol e o
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portugués como formadores da América Latina. O passado comum, as descendéncias se
configuraram, com o sentir-se latino-americano. Porém nas narrativas ndo foram citados os
negros e indigenas como formadores da regido.

Nos relatos percebemos que a expressao latino-americana se relaciona ao esporte,
especificamente ao futebol; a musica; dancas; expressdes artisticas; destacam as diferentes
caracteristicas e identidades; igualmente, associam a tematica a hegemonia dos Estados
Unidos da América ante o continente.

Os alunos relatam que o ensino de suas escolas contribui para a construcdo da
identidade latino-americana, mesmo sendo limitado, possibilita que esses construam seus
saberes em outros espacos.

Demonstramos nas nossas reflexdes sobre vestigios e indicios da(s) identidade
latino-americana por intermédio das narrativas de alunos e professores do Ensino Médio, que
os docentes relatam percepcdes e analises distintas de América Latina. Percebemos relatos
variados, acerca das questdes culturais, econOmicas, politicas, sociais, porém existe um
marcador comum: a falta de percep¢do das representacdes dos alunos acerca da América
latina.

Dos professores entrevistados apenas um ndo se sente latino-americano, por julgar
que o termo abarca significados negativos. Os alunos entrevistados se sentem latino-
americanos, seja pela localizagdo espacial da regido, pela perspectiva historica, relacionado
com a Histdria do Brasil. As experiéncias pessoais, vivéncias, surgem como marcadores do
sentimento de pertenca o esporte ¢ a musica. No entanto, ndo obstante o relato dos
professores, os alunos percebem que o ensino de Histéria desenvolvido nas escolas viabiliza a
construcao de identidades.

Evidenciamos também que os alunos tém conhecimento e produzem saberes em

distintos espagos,

A la escuela asistian normalmente los nifios pero, ademas de nifios, siempre
ha habido adultos a los que ha ensefiado y han apreendido fuera del espacio
escolar. Las iglesias, los caminos, las plazas, los teatros, los cafés y las
tabernas, las ciudades y la calle en general han sido espacios donde todo el
publico podia acudir y acudia de hecho a oir sermones, a escuchar a los
lideres, a conversar con los otros, a contemplar espectaculos, a participar
en manifestaciones y procesiones, a peregrinar y “aprender con los pies”
mientras se recorrian caminos. Las ciudades educadoras protagonizan un
gran proyecto cultural que pretende abrir al gran publico todas las
posibilidades de aprendizaje que encuentra en su recinto. (FERNANDEZ,
2006, p. 1).
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Os jovens entrevistados constroem caminhos e saberes em l6cus diversos, cabem as
escolas, aos professores conhecerem quem sdo esses alunos, se quiserem um ensino que
respeite o aluno como portador de agdes, de desejos, dividas, vivéncias. Compreenderem ou
fazerem o esforgo de localizar onde os pés dos jovens se apoiam, levando em conta também o
mundo globalizado, a sociedade individualista do consumo, o desafio do trafico drogas, a
desigualdade social, as diferencas do humano. No intuito de construirem novas trajetorias,
mais humanizadas, inclusivas, fraternas, justas, solidarias. E se os docentes desejarem que o
aluno efetive o primeiro passo da relacdo de ensino e aprendizagem deve saber por onde
andam os jovens.

Sobre isso, pensamos que a necessidade de escutar os alunos ¢ fundamental para a
reorientacdo das praticas pedagogicas e da reconfiguracdo de saberes.

Portanto, o que dizem os professores difere do que dizem os alunos. O ensinado e
aprendido investigados nesse estudo sd3o movimentos diferenciados nas percepgdes e

narrativas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que este trabalho podera contribuir para posteriores investigacdes
relacionadas ao ensino de Historia ¢ ao ensino de Historia da América Latina; e avaliando a
diversidade de sinteses possiveis nesta pesquisa, apresentamos algumas das quais julgamos
pertinentes neste momento sobre: os percursos da Historia da América nos curriculos de
Historia brasileiros; a América Latina no ensino de Histéria em Belo Horizonte; a América
Latina na producdo didatica pedagodgica, os saberes e as praticas pedagogicas, a(s)
identidade(s) da América Latina nas vozes de alunos e professores e nos artefatos analisados.

No primeiro momento da pesquisa voltamos o olhar sobre nossos proprios indicios
identitarios, o que significou compreender que a(s) identidade(s) ndo sdo apenas individuais,
mas se formam, constroem-se no coletivo. No transcorrer da investiga¢do, analisamos
trajetorias, percursos historicos da tematica América Latina nos curriculos de Historia
brasileiros, realizamos uma revisao histérica das propostas curriculares oficiais, no periodo
compreendido entre o final do século XIX, desde a criagdo do Colégio Pedro II, 1837, ao
inicio século XXI, mais especificamente, em 2009. Apreendemos que a historicidade dos
programas de ensino e curriculos, para o ensino de Historia, sdo construtos de determinadas
culturas, periodos, que se modificam, permanecem, recusam, silenciam, igualmente
constroem identidades de América Latina. Concluimos que sdo trajetorias, compreensoes
possiveis, em constituicdo, de andlises das historias do ensino de Histéria da América no
Brasil, configuradas em propostas culturais, politicas, sociais, com o alcance ¢ a
complexidade que envolve esta tese. Em nossa analise dos percursos historicos da América
Latina nos curriculos, ficou evidente, como afirmamos ao final do primeiro capitulo, a
perspectiva cambiante da(s) identidade(s) da América Latina nos curriculos do ensino de
Historia. Do século XIX ao XX, a tematica ora foi silenciada, ndo se encontra nos curriculos,
pois a América Latina no presente do século XIX ndo questionava no ensino de Historia o
dominio europeu nas matrizes curriculares, a América Latina se encontrava em constituicao, o
conceito de Historia estava atrelado ao passado. Ora tratada sob o ponto de vista geografico,
ora manipulada, depurada em momentos de apelo no Brasil, por interesses politico-
ideoldgicos. No caso especifico até 2011, momento de conclusdo deste estudo, os curriculos
de ensino de todas as disciplinas da Educagdo Basica estdo definidos pelos PCNs. Em Minas
Gerais os CBCs s30 os “guias” curriculares. Segundo informagdes do MEC e da imprensa, a

proposta de novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio foram aprovadas pelo
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Conselho Nacional de Educagdo em 4 de maio de 2011, com o objetivo de promover
mudangas ¢ flexibilizar os curriculos do ensino médio. Portanto, os indicios da(s)
identidade(s) de América Latina que s3o (re)produzidos dependem do curriculo vivido, de
como os alunos e os professores encaminham suas a¢des pedagogicas e (re)constroem seus
saberes cotidianos nas salas de aula e além dos muros da escola. Corroborando as palavras de
Silva (2007, p. 150), “[...] no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso,
documento. O curriculo ¢ documento de identidade”.

Identificamos e descrevemos, no segundo capitulo, o local, os sujeitos da investigacao
com o pressuposto que as analises acolhem, expande do local para o global. Concebemos o lugar
como um espago que traduz a ideia da dindmica da vida social, um localizador em que nos
reconhecemos, nos identifica, logo que envolve a no¢ao de pertencimento. Assim, foram lugares
do estudo, a cidade de Belo Horizonte e as trés escolas pesquisadas. A selecdo da cidade de Belo
Horizonte ocorreu por ser a capital do Estado de Minas Gerais, concentrando o maior niimero de
escolas do Ensino Médio do Estado. As trés escolas foram escolhidas conforme a divisdo
geografica e econdmica da cidade de Belo Horizonte. Duas escolas localizadas na regidao Centro-
Sul, espaco geografico, com maior concentragdo de renda; e a terceira escola na regido periférica
da cidade, regido norte. Duas escolas pertencem a rede publica estadual, dentro da divisdo que a
SEE-MG estabelece como “Escola Referéncia”, e a outra faz parte da rede privada de ensino. As
trés possuem fortes relagdes com a populagao e a histdria da cidade. A série, etapa, escolhida foi o
chamado “Terceiro ano do Ensino Médio”, por tratar-se do momento de sintese dos conteudos, dos
saberes histdricos escolares do Ensino Médio.Os sujeitos- professores e alunos- foram selecionados
no contexto das escolas. Ou seja, elegemos os lugares de pesquisa, bem como a etapa de ensino
para, posteriormente, ser feita a escolha do universo de sujeitos: professores que estivessem
lecionando, e alunos matriculados nas escolas citadas, € no 3° ano do ensino médio, no ano 2009.

Identificamos, na génese da cidade de Belo Horizonte, registros de uma cidade
planejada, projetada, intencionalmente, para ser a capital do Estado. Excludente desde sua
criacdo, fundamentada aos moldes do positivismo “ordem e progresso”. Ao longo dos anos, a
cidade se reconfigurou expandindo seus limites geograficos. No final do século XX e inicio
do século XXI, observamos que, apesar das contradi¢des, das desigualdades de acesso aos
espacos € equipamentos publicos, houve alguns avangos no que diz respeito as politicas
publicas voltadas para as regides periféricas e ao atendimento das camadas de baixa e média

renda da populacao.
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Ao descrevermos historicos, estrutura fisica e a localizagdo geografica das trés escolas
investigadas, identificamos contradigdes marcantes entre as Escola Estadual Governador Milton
Campos — Estadual Central; Colégio Loyola e a Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira. As
escolas da regional Centro-Sul sdo as mais antigas da capital, possuem estruturas fisicas e condigdes
de oferta superiores, ao compararmos com a escola da regional Venda Nova.

Sobre os sujeitos da investigacdo — os professores de Histoéria —, formam-se em
multiplos espacos, assim como seus saberes sdo multiplos. Tém identidades distintas,
singulares, evidenciadas nas diferengas relativas a participacdo, formagdes, perfis, orientagdes
religiosas, idades. Mas, igualmente, t€ém tragos identitarios comuns, semelhantes, pois
pertencem a um mesmo grupo profissional. Partilham saberes, sentimentos, expectativas,
angustias, conflitos e ideias.

Os 24 jovens alunos investigados pertencentes 2 mesma etapa de ensino, na mesma
cidade e em trés escolas diferentes estdo inseridos na dinamica das contradigdes sociais proprias
ao sistema capitalista. Alunos de diferentes niveis socioculturais, trabalhadores e nao
trabalhadores. A andlise do perfil e das nas narrativas nos leva a concluir que os sujeitos possuem
condi¢des distintas, logo, fazem parte ndo da “juventude”, mas de “juventudes”. Refletirmos
sobre os lugares, os sujeitos e¢ as identidades nos possibilitaram, também, evidenciar
singularidades em meio ao coletivo na dindmica da sociedade globalizante, multipla e plural.

A andlise do Ensino Médio no Brasil, por meio de fontes escritas, legislacdes e
diretrizes, no periodo entre os anos de 1930 até a primeira da década do século XXI,
evidenciou, mais uma vez, a dualidade de fungdes e o lo6cus intermediario ocupado entre o
nivel fundamental e superior, bem como as mudangas e continuidades. Esse movimento em
alguns momentos histdricos privilegiou a demanda do mercado, com modelos de curriculo e
ensino direcionados para atender as forgas produtivas, como ocorreu na Reforma de Ensino
em 1971. Em outros momentos, apresentou-se meramente como ensino propedéutico e
também expoOs a coexisténcia no Ensino Médio de convergéncias e sinteses do chamado
modelo propedéutico e o formador para o mundo do trabalho.

Os planos de ensinos elaborados e implementados nas escolas evidenciam a
necessidade de articulagdo dos projetos politicos pedagogicos institucionais, as bases e
diretrizes legais e o desenvolvimento dos planos na acdo cotidiana do professor. Nos planos
analisados, a tematica América Latina aparece com limitada expressdo, apesar de constar nas

propostas curriculares oficiais de ensino no nivel federal, PCNs e no nivel estadual, CBC. Os
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materiais didaticos, os livros didaticos sugeridos para os alunos das escolas investigadas
abordam a tematica América Latina em varios topicos e possibilitam a (re)construgdo de
saberes acerca da histéria da América Latina.

Os relatos dos professores de Historia e dos alunos, as narrativas de professores e
alunos expdem leituras, percepgoes distintas e até divergentes sobre a(s) identidade(s) latino-
americana. Os alunos, ao contrario do que alguns docentes relataram, demonstraram possuir
conhecimentos e interesse em aprender, conhecer a historia da América Latina. Mais do que
isso, percebem o tema como relevante no curriculo escolar. As narrativas dos professores nos
sugerem que os docentes investigados (des)conhecem o interese, silenciam as vozes dos
alunos e nao atribuem importancia ao lugar e ao papel da aprendizagem da historia da
América Latina na formagao dos jovens.

Igualmente, evidenciamos no relato dos alunos a necessidade de desenvolver o
ensino e aprendizagem no ambiente sociocultural deles, como o futebol, a musica, significa
que a América Latina se encontra no cotidiano desses alunos. Ao dialogar sobre vestigios,
indicios de identidade(s) latino-americana(s), corroborarmos duas percep¢des. De um lado os
professores, para quem o ensino desenvolvido no Ensino Médio ndo contribui para a construgao
da(s) identidade(s) de América Latina. Por outro lado, os alunos se percebem como latinos
americanos ¢ afirmaram que o ensino ¢ a aprendizagem de Historia da América Latina em suas
escolas contribuem para a construgdo da(s) identidade(s) latino-americana. Além disso os alunos
se sentem como pertencentes relacionadas a esteredtipos. Do mesmo modo corroboramos que
negros ¢ indigenas estdo excluidos dos processos se pertencimento da América Latina nos
relatos, nas narrativas dos alunos e professores.

O ensinado e o aprendido sao movimentos diferenciados nas reflexdes narradas sobre
os saberes e as praticas educativas. Ficou evidente a necessidade de escutar os alunos,
considerar a trajetoria profissional, académica dos professores a para a reorientacdo das
praticas pedagdgicas e da reconfiguracao de saberes.

Esperamos, com este, contribuir para a compreensdo e¢ o compartilhar de saberes
sobre os modos como o ensino e a aprendizagem de Histéria da América Latina permeiam a
educagdo escolar brasileira, sobretudo no Ensino Médio e nos limites da investigagdo, além de
refletirmos sobre a formacdo das identidades latino-americanas nos saberes historicos

escolares e nas concepgdes de alunos e professores.
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APENDICE A — Roteiro de entrevistas orais com alunos de Historia do nivel médio das
trés escolas investigadas

Nome da escola investigada:
1. Dados do aluno
Nome:
Sexo:
Idade:
Religido:
Raga/Cor:
Turno em que estuda:
Exerce algum trabalho? Qual?
Caso afirmativo, descreva os seguintes itens:
e Local de trabalho
¢ (Quantas horas
2. Sobre o ensino e aprendizagem da Histéria da América Latina
a) O estudo de Histéria na escola se da através de qual instrumento didatico? Livro
didatico? Apostilas? Midia eletronica (CD-ROM, internet, etc.)?
Caso o aluno esteja estudando em livro didatico solicite a ele que cite os titulos de
Ensino de Historia da América.
b) Na sua trajetoria escolar na disciplina de Historia vocé teve oportunidade de estudar
sobre a América Latina? Comente.
c¢) Para vocé o que ¢ América latina?
d) Voce se sente latino-americano? Explique.
e) Quando se refere a expressdo latino-americana, que lhe vem a mente? Vocé se
lembra de alguma expressao artistica (desenho, musica etc.). Caso ele queira pedi-lo
para desenhar ou cantar algo.
f) Vocé ¢é capaz de citar personagens, fatos, acontecimentos, problemas historicos
ligados a América Latina? Faga um breve comentario sobre eles.
g) Caso negativo a resposta anterior: porque vocé acha que ndo ¢ capaz de falar sobre
isto?
h) A tematica “América Latina” desperta seu interesse? Como?
1) Vocé gosta de estudar, ler, aprender sobre a histéria da América Latina?
j) Em sua opinido, qual o lugar, o papel e a importancia da aprendizagem da Historia
da América Latina no curriculo? Comente.
1) Em sua opinido o ensino e aprendizagem de América Latina, desenvolvido na sua
escola, contribuem para formar uma identidade latino-americana? Qual ou quais? De

que maneira?
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APENDICE B — Roteiro de entrevistas orais com professores de Historia do nivel médio
das trés escolas investigadas

Roteiro para as entrevistas orais com professores e alunos de Historia do nivel médio das trés

escolas investigadas.

Dados da Escola:

a)Nome

b)Endereco

c)Quantos anos existe(caso queira relatar um breve histérico da institui¢ao)
d)Modalidade de ensino

e)Turno(s)

f)Total de alunos

g)Numero de alunos do 3° Ano Ensino Médio
h)Total de professores

1) Numero de professores de Historia
J)Informacgdes complementares (caso queira )
1)Fotos
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APENDICE C — Roteiro de entrevistas orais com professores de Historia do nivel médio
das trés escolas investigadas

Nome da escola investigada:

1. Dados pessoais:
Nome:

Sexo:

Idade:

Religiao:
Raga/Cor:

2. Dados académicos e profissionais:

Formagao académica

a) Formacao inicial:

b) Possui Pos-Graduagao:

c) Caso afirmativo, qual?

e) Participa de algum projeto de formagao continuada? Qual? Onde?

f) Na sua trajetoria escolar, na disciplina de Historia, vocé teve oportunidade de
estudar sobre a América Latina? Comente.

g)Na sua formagdo académica como o tema Historia da América foi desenvolvido?
Comente como? Quais os autores mais utilizados? Quais suas principias referéncias
bibliograficas?

3. Experiéncia profissional:

a) H& quanto tempo atua como docente?

b) Qual a modalidade esta trabalhando atualmente, além do Ensino Médio? Educagao
Infantil?Séries iniciais do Ensino Fundamental?Séries finais do Ensino Fundamental?
Ensino Médio? Educagao superior?

¢) Qual rede tem trabalhado atualmente: Publica estadual? Publica municipal?
Publica federal? Particular?

4. Pratica pedagogica sobre o ensino e aprendizagem de Histéria da América no
Nivel Médio:

a) Qual a sua concep¢do de América Latina?

b) Para vocé o que ¢ América latina?

¢) Voce se sente como latino-americano? Explique.
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d) O que vocé pensa do atual ensino de América Latina? Muitos alunos que estdo
encerrando o ensino Médio passardo por avaliagdes, como o ENEM e os Vestibulares
e outros programas de acesso ao ensino superior? Como estes programas abordam a
questdo da América Latina? Esta tematica ¢ avaliada? Vocé saber me dizer como?

e) Qual a sua opinido sobre os curriculos de Histéria para o ensino Médio/ Comente os
PCNS e os Programas de Minas Gerais?

) Quais os materiais, as fontes que voce€ utiliza para ensinar América Latina?

g) Utiliza livro didético nas suas atividades de docéncia? Sim? Nao?

h) Qual a sua opinido sobre o livro adotado pela escola? Por que foi escolhido?
1)Como os autores abordam a questao da identidade latino-americana?

J) A tematica “América Latina” desperta interesse aos seus alunos? Como?

1) Em sua opinido, qual o lugar, o papel e a importancia do ensino e da aprendizagem
da Historia da América Latina no curriculo? Comente.

m) Para vocé, o ensino e aprendizagem de América Latina, desenvolvido na sua
escola, contribuem para formar uma identidade latino-americana? Qual ou quais? De

que maneira?
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