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RESUMO

SILVA, Raquel Brayner da. O ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: as politicas da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e a
perspectiva do multiculturalismo. 2016. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Historia) —

Instituto de Historia, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Esta dissertagdo analisou a importancia do ensino de Histéria nos anos iniciais, do ensino
fundamental, tendo como foco as politicas publicas educacionais da prefeitura do Rio de
Janeiro elaboradas pela Secretaria Municipal de Educagdo. O ensino da disciplina Historia
continua, institucionalmente, fazendo parte da grade curricular dos anos iniciais e das
orientacdes curriculares nacionais e municipais. No entanto, a analise empreendida neste
trabalho mostra que as politicas da Secretaria Municipal de Educacdo, implementadas nos
ultimos 20 anos, t€ém promovido um progressivo afastamento da disciplina Historia das salas
de aula e do curriculo em acdo dos professores generalistas, por conta de um ensino voltado
para disciplinas que participam de avaliagdes externas como Lingua Portuguesa, Ciéncias e
Matematica. Por isso, as potencialidades do ensino de Historia nos anos iniciais se encontram
fortemente limitadas. Na tentativa de buscar espacos para essas potencialidades, foram
examinados materiais didaticos, da propria SME, que possam ajudar o professor generalista a
trabalhar de maneira pratica com seus alunos a disciplina Historia, ampliando sua visdo de
mundo. O material analisado foi a Plataforma Digital Educopédia numa perspectiva
multicultural, sobretudo aulas dos 4° e 5° anos relacionadas a identidade, diversidade,
diferenca e cultura. Algumas propostas foram elaboradas em apoio as aulas da Educopédia, ja
que o material, em sua aplicabilidade, demonstrou certa dificuldade de seguir os conceitos

divulgados e de desenvolver no aluno as nogdes de sujeito da histdria e pluralidades.

Palavras chaves: Ensino de Historia. Anos Iniciais. Politicas Publicas. Educopédia.

Multiculturalismo.



ABSTRACT

SILVA, Raquel Brayner da. O ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: as politicas da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e a
perspectiva do multiculturalismo. 2016. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Historia) —

Instituto de Historia, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

This dissertation analyzed the importance of history teaching in elementary school, focusing
on the educational policies of the city of Rio de Janeiro prepared by the Municipal
Department of Education. The teaching of history discipline continues, institutionally, part of
the curriculum in the elementary school and the national and local curriculum guidelines.
However, the analysis undertaken in this study shows that the policies of the Municipal
Department of Education, implemented over the past 20 years have promoted a progressive
departure of the discipline History from the classrooms and the curriculum in action of
primary teacher, to focus on disciplines participating in external evaluations as Portuguese
Language, Science and Mathematics. Therefore, the potential of history teaching in the
elementary school are strongly limited. In an attempt to find space for these capabilities,
teaching materials were examined, in the Municipal Department of Education, which can help
the elementary school teacher work in a practical way with their students of History
discipline, expanding their worldview. The material analyzed was the Digital Platform
Educopédia in a multicultural perspective, especially classes of 4th and 5th years related to
identity, diversity, difference and culture. Some proposals have been made in support of the
Educopédia classes, as the material in its applicability, showed some difficulty in following
the concepts disclosed and in developing in the student the concepts of the subject of history

and pluralities.

Keywords: History Teaching. Elementary School. Public Policy. Educopédia.

Multiculturalism.
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1 INTRODUCAO

O ensino de Historia nos anos inicias do ensino fundamental da Prefeitura do Rio de
Janeiro, nos ultimos tempos, vem se distanciando das salas de aulas por conta das politicas
publicas educacionais adotadas pelo municipio. Essas politicas tém se voltado para avaliagdes
que privilegiam a sele¢do de disciplinas escolares e contetidos curriculares, com isso
estabelecendo a desvalorizagdo de determinadas disciplinas em relagdo a outras, como € o
caso da disciplina Historia. Politicas de responsabilizagdo da escola avaliam o desempenho
dos professores, transformando suas praticas. Uma das intengdes dessa dissertagdo é analisar
0 quanto isso tem desprestigiado o ensino de Historia nesses anos.

A importancia do ensino de Historia, no momento atual, ¢ o de desenvolver com o
aluno questdes relacionadas ao mundo mais diversificado e com novas demandas.
Aprendendo sobre outros povos em outros tempos e espacos e trazendo para o seu presente a
questdo do diferente, do distinto, tentando fazé-lo entender e interagir com respeito as
diversidades. O trabalho em sala de aula sendo feito principalmente com criangas poderia ser
mais variado, mostrando a esse aluno o quanto o mundo foi e ¢ multiculturalmente plural.
Resgatar a importancia do ensino de Historia nos anos iniciais ndo sera tarefa facil em meio
de implementacdes de politicas avaliativas que pressionam o trabalho do professor em sala de
aula. Por isso, a pesquisa apresentada nesta dissertagao tentou abordar aspectos relacionados a
analise de um material didatico mais acessivel ao professor generalista, 0 que aumentaria as
possibilidades de desenvolver as potencialidades de seus alunos na disciplina Historia.

Essa dissertagdo foi construida a partir de trés analises. A primeira, debatida na secao
dois, discute a importancia do ensino de Historia, sobretudo nos anos iniciais do ensino
fundamental. Para isso, foram usados pressupostos que evidenciam que o ensino de historia
deveria ser uma disciplina que fizesse o discente alcancar a possibilidade de interpretar o
mundo a sua volta. Essa percep¢@o ndo esta ligada s6 ao conhecimento escolar, mas também
ao que esse sujeito traz de fora da escola.

O ensino de Historia, atualmente, abre caminhos para a constru¢do de um sujeito
critico e mais plural. Estd sendo mostrado a ele, todos os dias, uma realidade, a cada
momento, mais veloz, cheia de novidades e informagdes. Porto e Silva (2012) pontuam que a
historia oferece ao sujeito possiblidades para interpretacdes mais conscientes dessas

novidades. Assim compreendendo melhor o mundo, ndo apenas as simples narrativas do



passado, sem conexdo alguma com sua realidade, que tém se perpetuado nos bancos
escolares.

Para elucidar esses pressupostos, foram usados autores como Forquin (1992, 1993) e
Chervel (1990) que ndo enxergam a escola apenas como reprodutora de conhecimentos
académicos, e sim, como produtora de conhecimentos que acontecem nas relagdes dentro e
fora da escola. Além disso, ha a preocupacdo de questionar qual Historia ensinar, pois, como
sublinha Monteiro (2007), a Historia apresenta diferentes perspectivas de inteligibilidade.
Aparecem, dessa forma, as sele¢des culturais feitas pelos professores. No caso dessa pesquisa,
os professores sdo generalistas e ndo especialistas em Historia, o que torna a tarefa mais
complexa ainda.

Pensando em como fazer o aluno perceber a importincia do ensino de Historia
atualmente, foram utilizados autores como Riisen (2006), que destaca que a historia vai além
do simples acimulo de informacdes e fatos do passado, ¢ como uma ferramenta para
orientacdo temporal, para o ser humano entender o passado e o ligar ao seu presente. Para
despertar essas potencialidades, nas séries iniciais, Menezes e Silva (2007) propdem que ndo
haja perda ou simplificacdo de informagdes, conteudos e conceitos.

A importancia da Historia nos anos iniciais ¢ peca fundamental para transformagao na
educacdo e para forjar um aluno critico, sabendo que o passado ¢ descrito pelo olhar do
historiador, como coloca Chartier (2009), e que a crianga, por ela propria, pode ter suas
representacdes sobre esse passado. E que ela, conhecendo melhor outros tempos, pode
enxergar o presente com mais amplitude.

Para um maior entendimento do que tem sido ensinado nas séries iniciais, nos ultimos
anos, foram analisados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) e o
curriculo basico do municipio do Rio de Janeiro/ Multieducagdo (RIO DE JANEIRO, 1996),
ao que concerne a disciplina Historia nos anos iniciais. Esses dois curriculos foram elaborados
na década de 1990, do século XX, e até hoje servem de base para a agdo dos professores,
apesar de terem passado por algumas transformagdes para as escolas publicas do municipio do
Rio de Janeiro.

Outra importante analise que reflete sobre a relevancia do ensino de Histéria nos anos
iniciais, foi a discussdo sobre a formacdo e a ag¢do, em sala, dos professores generalistas que
atuam nessas classes. Para Gil e Almeida (2012), dar aula nos anos iniciais tem que provocar
no professor generalista um investimento em sua formacdo de aproximagdo com temas da

Histéria. No entanto, nas analises feitas, foi percebido que esse investimento ndo tem
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acontecido e que, como pontuam Dias e Lopes (2009), os embates hegemonicos e ideologicos
ndo estdo sO6 nas construgoes dos curriculos, mas também nas escolas de formacdo de
professores.

Para Selva Fonseca (2007), o professor leva para sala as visdes de mundo que traz de
sua vida e de sua formacdo académica. A formagdo continuada para o professor generalista ¢
necessaria, mas o que foi percebido ¢ que essa formacao, pela prefeitura do Rio de Janeiro,
ndo esta enfatizando a importancia do ensino de Historia. Mesmo a questdo da formacao
desses professores esta sendo ligada a competéncia e qualidades para atingir metas.

Nesse ponto, a segunda analise desse trabalho, que compde a terceira se¢do, mostrou-
se muito relevante nessa pesquisa. O ensino de Histdria nos anos iniciais esta inserido num
debate maior sobre o desprestigio que a disciplina tem sofrido nos ultimos tempos. Olhar para
os anos iniciais da Prefeitura do Rio de Janeiro apenas destaca uma pequena parte do que tem
sido feito com algumas disciplinas, que, com o passar do tempo, estdo perdendo prestigio,
uma vez que as politicas governamentais atuais estdo associadas a modelos avaliativos de
rendimento e qualidade, assim afastando do curriculo em a¢do as disciplinas que ndo fazem
parte desse processo.

Por meio de pesquisas realizadas em reparti¢des da Secretaria Municipal de Educagao
do Rio de Janeiro, apesar das dificuldades no acesso aos documentos disponiveis em seus
arquivos, foram encontrados alguns documentos que confirmaram o afastamento fisico dos 1°
e 2° segmentos do Ensino Fundamental, feito pelas reestruturacdes desde a década de 1990,
do século XX, até os dias de hoje. Essa separagdo fisica seria uma das causas do
distanciamento maior do professor generalista com a disciplina Historia, pois ele ndo tem
mais contato com os professores especialistas que poderiam colaborar mais e planejar
atividades juntos. Se fala tanto em escola interdisciplinar, porém, no municipio do Rio de
Janeiro, trés disciplinas se destacam, atualmente, ¢ sdo elas que estdo provocando o
afastamento de outras disciplinas, segundo os proprios professores generalistas. Essas
disciplinas sdo Lingua Portuguesa, Ciéncias e Matematica.

Outra, e talvez, a principal razdo da disciplina Historia estar perdendo prestigio nos
anos iniciais ¢ que a prefeitura do Rio de Janeiro esta inserida nas politicas globais de
qualidade, competéncias, eficiéncias, eficacias e metas a cumprir. Ball (2001) foi usado como
referéncia para analisar essa parte de um novo paradigma de gestdo publica. As disciplinas
Lingua Portuguesa, Ciéncias e Matematica sdo sempre avaliadas externamente e os resultados

sdo qualificados com premiagdes, além da prefeitura receber verbas externas. Nesse sentido, a
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prefeitura do Rio de Janeiro estd inserida num contexto maior de globalizagcdo das politicas
publicas, sendo estruturadas com mecanismos de meritocracia. O aluno esta sendo treinado
nas salas para atingir metas.

Essas disputas de importancia de disciplinas, conforme a época aparecem na pesquisa
como disputas ideoldgicas, politicas e sociais. Constata-se a vigéncia de um modelo, na
educacdo, simplesmente para atingir metas, assim retirando do professor a capacidade de ser
produtor de conhecimento junto com seu aluno. A disciplina Historia, nesse sentido, acaba se
perdendo nos anos iniciais, justamente em um momento em que perspectivas de visdes de
mundo diferentes aparecem em diversas situagdes, gerando intolerancias. Nesse contexto, a
historia seria uma ferramenta a essa crianga para entender o mundo de forma mais
diversificada. Autores como Tardif e Raymond (2000) afirmam que o professor traz seus
saberes de fontes diversas, mas, a partir do momento atual, no qual ele tem que seguir regras
rigidas para cumprir metas, fica o questionamento de como buscar novos saberes.

A terceira e ultima analise dessa pesquisa, desenvolvida na se¢do quatro, foi
justamente procurar uma dire¢do para tentar novos caminhos para o ensino de Histéria nos
anos iniciais, dentro da estrutura da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Existe um
material pedagogico online chamado Plataforma Digital Educopédia, oferecido pela SME,
que pode ser usada por professores e alunos. Suas aulas foram analisadas numa perspectiva do
multiculturalismo critico, que visa trabalhar com questdes de identidade de religido, género,
etnia, classe social, entre outros, de forma que ndo se defina como fixa, que ndo pode ser
transformada ou se entremear em outras identidades, e sim como hibrida, que constroi e
desconstrdéi novas identidades culturais lutando contra o binarismo eu/outro, contra os
essencialismos e cristaliza¢Oes culturais.

As aulas analisadas foram as que trabalharam assuntos como identidade, cultura,
diferenga e diversidade, em acordo com o que foi dito sobre a importancia do ensino de
Historia para os anos iniciais. Para essa analise, foram usados pressupostos teoricos de autores
como Canen e Canen (2005), Canen (2010) para destacar as questdes multiculturais, Lopes e
Macedo (2005) ao analisar vertentes curriculares como multiculturalismo, p6és-estruturalismo,
estruturalismo e reprodutivismo, Bhabha (2013) e sua vertente do multiculturalismo critico
ligado ao hibridismo cultural, Canen e Xavier (2012) sobre a possibilidade da formacdo do
professor ser multicultural e Bortolini (2008) e sua proposta de identidades e pertencimentos

como fluidos num processo de permanente transformagao.
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A analise desse material visou examinar um instrumento pedagodgico com que o
professor generalista pudesse trabalhar de forma pratica e rapida para ajudar seu dia a dia e
dar conta das disciplinas que atualmente tem maior valor, por isso foram observadas as aulas
dos 4° e 5° anos de Historia. O resultado ndo foi o esperado, pois, em sua aplicabilidade,
algumas atividades se mostraram superficiais e pouco elaboradas, no entanto foi caracterizada
uma iniciativa de trabalhar com visdes de mundo mais plurais. Com isso, foram sugeridas

algumas propostas de atividades com uma perspectiva multicultural.
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2 A IMPORTANCIA DO ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Neste inicio de milénio, em que a humanidade busca, cada vez mais, a convivéncia
pacifica e democratica, o ensino de Historia deve estimular a criatividade, o
pensamento critico e auténomo, valorizar a liberdade de pensamento e expressdo, os
sentimentos de respeito e tolerancia. (SILVA; FONSECA, 2010, p. 5).

As relagdes que se estabelecem dentro da escola entre alunos, professores ¢ toda a
comunidade escolar podem e devem propiciar uma melhoria na construcao da aprendizagem,
ndo s6 relacionada aos conceitos especificos de cada disciplina, mas como os alunos vao se
relacionar também com o mundo exterior.

O ensino de Historia aponta esse caminho e facilita a construcdo critica, assim como
os conhecimentos adquiridos da observagdo e vivéncia de mundo devem ser considerados
nesse processo, visto que esta ¢ a disciplina que, dentro do espacgo escolar, trabalha com o
que vem de fora diariamente. Vygotsky (1989) afirmou que os conhecimentos construidos
tém base nas relagdes e interacdes culturais entre as pessoas e a aprendizagem ¢ feita nas
relagdes humanas, que se constroem em varios espagos sociais.

Segundo Silva e Fonseca (2010), a escola continua a ser um espaco de enorme
importancia para amplos setores da populacdo que ndo possuem acesso a outros instrumentos
de aprendizagem. Desse modo, se mantém como local para convivio multidisciplinar em
torno dos saberes. A importancia do ensino de Historia se faz presente nas trocas e nas
interagdes sociais, examinando, com o aluno, outras sociedades e outros tempos, como se
davam estas conexdes, além de se pensar o hoje conhecendo as representagdes desses outros
periodos. No espaco escolar, as trocas ndo necessitam ser sO entre as pessoas, podem ser
mediadas por varios objetos ou produtos culturais (SILVA; PORTO, 2012, p. 7). Nesse
sentido, ao trabalhar com fontes historicas, possibilita-se que o aluno perceba a historia como
uma construgdo feita através de um processo minucioso de pesquisa e que ndo estd sd nos
livros.

Ao analisar as ideias de Forquin (1993) e Chervel (1990), foi apontado que os
professores das escolas de ensino fundamental e médio ndo devem ser apenas reprodutores de
conhecimentos académicos ou torna-los mais palataveis a seus alunos. O espago escolar atual
ndo ¢ transmissor desses conhecimentos. Os professores reproduzem e produzem

conhecimentos particulares em interacdo com os alunos.



14

E o ensino de Historia, como estd inserido nessa reproducdo e produgdo de
conhecimento e aprendizagem? A primeira discussdo, que aparece sobre esse tema, ¢ que
estudar historia ajuda a formacdo do individuo como cidaddo atuante em sua sociedade.
Porém, sabe-se que ndo € so isso. A importancia de estudar historia representa muito mais e se
refere a varios aspectos ligados a postura critica que o aluno constroi perante a sociedade em
que vive. Essa disciplina amplia seus horizontes em relagdo a identidade, diferenca,
diversidade e cultura do outro, pois mostra que existem outras maneiras de se viver diferentes
da sua realidade e, com isso, desconstrdi, principalmente, normatizagdes que tém gerado

tantas intolerancias no mundo.

2.1 O ensino de Historia nos anos iniciais

A Historia, diferentemente das matematicas, que possuem uma defini¢do académica
muito clara, apresenta diferente perspectivas de inteligibilidade — Historia
positivista, dos Annales, marxista e de analise macroecondmicas, Nova historia, e de
composicdes, que se complementam frequentemente, a partir de diferentes formas
de defini¢do e de organizagdo dos eixos de analise: tematica — Historia politica,
Historia social, Histéria econdmica, Historia cultural; Geopolitica (Histéria do
Brasil, Historia da América, Historia da Europa, histéria do Extremo Oriente etc.),
cronologica (Antiguidade, Idade Média, Idade Moderna, Idade Contemporanea,
Tempo Presente etc.) ou espacial (global, nacional e regional). (MONTEIRO, 2007,
p. 103)

As ideias expostas acima levantam uma questdo importante e complexa na producgdo
do conhecimento historico escolar. Qual Historia utilizar como referéncia académica para se
considerar no saber a ensinar?

Segundo Monteiro (2007), nas selegcdes culturais dos professores, emergem
explicagdes que se configuram em narrativas, expressando versdes dentro de diferentes
perspectivas, as quais acabam revelando essas opgdes dos professores sobre o que ensinar as
novas geragdes. “Os fatos sdo inseridos dentro de contextos que lhes dao sentindo. O ‘Brasil
foi ‘descoberto’, ‘conquistado’ ou ‘inventado’? Tiradentes foi justamente condenado por
inconfidéncia ou ¢ um hero6i das lutas pela independéncia do Brasil? [...]” (MONTEIRO,
2007, p.105).

Quando se ensina, ndo sdo, apenas, citados trechos lidos nos textos dos materiais
didaticos fornecidos pelas instituicdes de ensino ou selecionados pelos professores em alguns
livros proprios ou pesquisas na internet. As escolhas também sdo axioldgicas. Por isso, a
disciplina Histéria ndo pode ser olhada somente como reprodutora de acontecimentos

passados, que os alunos vao absorver para verificagdes e em avaliagoes.
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O ensino de historia e sua importancia vém sendo discutidos ha séculos e, cada vez
mais, se chega perto da possibilidade se referir a ela como uma disciplina de formacao
humana, continua e de trocas culturais que estabelegam relagdes diversas no dia a dia, ndo s6
escolar, mas, a0 mesmo tempo, na vida fora da escola desses alunos.

Cerri (2007) aponta que o ensino de Historia se transformou em objeto de pesquisa e,
com isso, varias tematicas foram analisadas e averiguadas. A maior parte delas responde as

necessidades atuais, referentes ao ensino escolar da disciplina. Segundo ele,

O campo de investigagdo que estamos chamando de “ensino de Historia” tem como
nicleo inicial a metodologia de ensino de Histéria, mas expandiu-se
significativamente nas ultimas décadas, englobando inicialmente as questdes
relacionadas com o “como” ensinar, passando pela discussdo sobre os conteudos (o
que ensinar) e objetivos (para quem, a servigo de quem e por que ensinar), chegando
a investigagdo sobre a aprendizagem historica como fendémeno social, capaz de
apontar elementos para a compreensdo da contemporaneidade. (CERRI, 2007, p.
60).

O professor, entdo, deve estar preparado para tantos questionamentos. No atual
momento, observa-se que o ensino de Histdria parece se aproximar cada vez mais do presente.
Na construg¢do da aprendizagem com o aluno em sala de aula, o tempo passado esta posto
como um constituinte de entendimento do presente.

Riisen (2006) destacou que o conhecimento historico deve atuar como regra de
arranjos mentais e, assim, tornar-se parte integrante do sujeito. Nao seria s6 um actimulo de
informagdes e fatos do passado, mas uma ferramenta de orientacdo temporal. A leitura do
mundo atual se embasaria na perspectiva do futuro com base nas experiéncias humanas do
passado. O sujeito historico precisa ter uma orientacdo temporal e, assim, conseguir interligar
fatos e construir novos significados, ou seja, trabalhar o olhar do aluno, logo nos anos iniciais,
e, dessa forma, interferir em seu dia a dia. Em sua no¢ao de tempo, ligar o passado, que, para
uma crianca, ¢ tao dificil explicar, ao seu presente, e, quem sabe, influenciar uma expectativa
de futuro. Para isso, ¢ muito importante trabalhar nog¢des de transformacdes e permanéncias,
durac¢des, simultaneidade, entre outras.

Existem vérias maneiras de se trabalhar as potencialidades do ensino de Historia com
os alunos dos anos iniciais, construindo a importancia dessa disciplina na sua vida fora do
discurso repetitivo do mercado de trabalho, até porque, para essas criangas, esse futuro ainda
estd muito longe. Seria mais proveitoso fazé-las refletir sobre a constru¢do humana, o que

transcende esse discurso mercadologico. E a Historia os ajuda no processo de crescimento
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como ser humano observador do mundo e suas infinitas diferengas e possibilidades, olhando
para o passado aprendido e para o presente, no seu dia a dia.

Segundo Menezes e Silva (2007) ¢ possivel operar com producdo do conhecimento
historico nas séries iniciais do ensino fundamental sem que isso signifique a perda na
transmissdo e recepgdo de informagdes ou simplificagdo de contetdos e conceitos. Para elas,
esse seria, entre os saberes e as praticas do processo ensino-aprendizagem, o postulado
principal. As autoras defendem que ¢ possivel trabalhar, por exemplo, o tema da memoria
com os alunos de Historia, tanto os pequenos como os adolescentes, para que percebam a
diferenga entre memoria individual e coletiva. E, também, a Memoria-Identidade, ligada a
historia do aluno e de sua familia, sua origem, isto €, trabalhar a identidade ligada a origem e
relaciona-la ao tempo vivido e suas lembrancas. Fazé-lo perceber que sua historia ¢ diferente
da do outro e que diferenga ndo qualifica, mas apenas demonstra que o mundo ¢ diverso ¢ sua

identidade vai sendo construida, de inicio, conforme suas primeiras memorias. Afirmam elas:

Assim, o trabalho com a memodria pode possibilitar que os alunos relacionem a
fisionomia da localidade e da cidade em que vivem, suas proprias historias de vida,
suas experiéncias sociais e suas lutas cotidianas, bem como experiéncias sociais e
cotidianas em outras épocas. A memoria torna-se, assim, elemento essencial na
busca da identidade individual e coletiva. (MENEZES; SILVA, 2007, p. 220).

Portanto, pode-se pensar que existem diversas possibilidades de se trabalhar a
disciplina Historia com criangas dos anos iniciais. Ha varias linhas de pensamentos sobre
conhecimento histérico, ensino de Historia, sobre o que ¢ historia e, dentro dessas linhas,
possibilidades de se elaborar novas praticas com a educacdo basica. Para Chartier (2009),
historia seria um modo de representacdo do que os seres humanos fazem no tempo. O autor
destaca que historia ndo seria s6 o passado, mas o olhar do historiador para aquele passado.

Os alunos dos anos iniciais sdo capazes de desenvolver processos de aprendizagem de
Historia, basta que, para isso, sejam bem acompanhados nesse processo. A interagdo entre
docente e aluno ¢ que construira o conhecimento. O passado ndo vai ficar tdo distante desses
alunos se eles o enxergarem com o seu olhar e suas interpretagdes de tempos idos, sempre em
troca com seu professor. Com isso, conseguirdo construir o seu proprio processo de
aprendizagem e saberdo refletir sobre o seu tempo e o tempo de sujeitos de outras épocas e
lugares. Também teriam a oportunidade, segundo Gil e Almeida (2012), de perceber que o
conhecimento e seu cotidiano estdo relacionados. Isso se dard, principalmente, se as aulas
forem elaboradas tentando trazer representatividades do cotidiano do aluno para o ambiente

escolar.
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4

E preciso ensinar Historia para criangas, principalmente dos anos iniciais de escolas
publicas, entendendo cada uma delas como um individuo, que, muitas vezes, t€m sérios
problemas familiares. Os alunos trazem suas proprias experiéncias, ndo sdo vazios de
informagdes, como se professores precisassem treind-los para a vida. Essas experiéncias
iniciais de vida precisam ser exploradas e ndo treinadas e adestradas, pressupondo a
existéncia de um tUnico caminho certo. O ser humano ¢ plural, diverso, diferente de varias
formas, e € isso que precisa ser percebido. A disciplina Historia, na sua atualidade, ¢ propicia
para isso.

A crianga assiste televisdo, acessa a internet e, muitas vezes, enxerga um mundo sem
conseguir compreender o que esta acontecendo, mas carrega em si aquela informagdo. Existe
a necessidade urgente de permitir que esses alunos, dos anos iniciais, comecem a se incluir
nesse mundo como sujeitos historicos e, para isso, a Secretaria de Educacdo da Prefeitura do
Rio de Janeiro (SME), objeto dessa pesquisa, precisa dar mais atencdo a disciplina Historia
nos anos iniciais. Outro ponto que deve ser discutido dentro SME ¢ a formacdo continuada
dos professores desses anos, visando assim a aumentar a importancia da disciplina ndo s6 no
curriculo institucional, mas nas préticas cotidianas na sala de aula. E urgente encontrar uma
maneira do curriculo em agdo ser capaz de construir alunos criticos, que se sintam fazendo

parte da historia assumindo suas diferencas e respeitando a diversidade.

2.2 Parametros Curriculares Nacionais e Multieducacao

Para discutir a importancia do ensino de Historia nos anos iniciais, serdo analisados
documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) ¢ o
curriculo base do municipio, Multieduca¢do (RIO DE JANEIRO, 1996). A escolha desses
dois documentos estd em consonancia com a ¢época delimitada para a pesquisa.
Nacionalmente, os PCNs passaram a ser a base curricular e, no municipio do Rio de Janeiro,
esse papel coube ao Multieducagdo, estando entre as duas principais diretrizes curriculares da
década de 1990.

Os dois documentos estavam de acordo com as novas politicas educacionais do
periodo apo6s a ditadura civil-militar. No final do regime ditatorial, houve varias discussoes
sobre qual curriculo de Historia seria implantado. Algumas vertentes eram direcionadas a
formacg@o de um aluno ativo no processo de aprendizagem e a sua realidade, e que atingisse as

classes mais populares. Nesse sentido, “[...] propostas curriculares [...] tém procurado centrar-
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se na relacdo entre ensino e aprendizagem, e ndo exclusivamente no ensino, como
anteriormente”. (BITTENCOURT, 2011, p. 103). Essa autora também destaca que os PCNs
tinham uma linha de orientacdo que norteou as discussdes nao s6 no Brasil, mas passou pelos
paises ibéricos e da América Latina. Eram orientados por pressupostos da psicologia
piagetiana redimensionada em novas interpretagdes, uma delas o Construtivismo.

Na década de 1980, as disciplinas Historia e Geografia voltaram ao curriculo em
substitui¢do aos Estudos Sociais. Pode-se perceber que, nos dois documentos, PCNs e
Multieducagdo, existe em comum uma proposta de mudanca curricular que tem a expectativa
de tornar o trabalho com os alunos uma constru¢do mais critica e de preparo para a vida,
saindo das formulas, ja batidas, de apenas reproduzir conteudos. Algumas propostas
tradicionais ainda continuaram, como as de trabalhar com os herdis nacionais nos anos
iniciais, além da introducdo do dia do Indio e da Consciéncia Negra.

Ambas propostas curriculares trabalham por eixos tematicos, o que gera, de certa
forma, algum desconforto para boa parte dos docentes que estdo acostumados a trabalhar de
forma mais tradicional, ou seja, cronologicamente. Como esta dissertacdo analisa o trabalho
realizado nos anos iniciais, o professor generalista, que ndo tem especialidade em Historia,
teoricamente, encontraria mais dificuldade ainda para realizar o seu trabalho com vertente
tematica. Outro problema percebido ¢ que, embora o curriculo seja tematico, a maioria dos
materiais didaticos que chega as escolas apresenta a historia dividida cronologicamente no
tempo linear.

Antes de analisar mais profundamente os PCNs e o Multieducagdo, sera necessaria
uma maior contextualizagdo do momento em que eles foram elaborados. Apos a ditadura
civil-militar, como ja foi destacado, os Estudos Sociais no primario (1* a 4%) e no ginasial (5" a
8"), como se chamava o Ensino Fundamental da época, retornaram a divisdo entre Historia e
Geografia. Segundo Selva Fonseca (2007), a renovagdo curricular, desencadeada a partir dos
anos 1980, revalorizou o ensino de Histéria e Geografia como areas especificas do
conhecimento escolar. Para ela, nesse periodo houve uma ampliagdo dos objetos de estudo,
dos temas, problemas e fontes historicas. Os referenciais tedricos e metodologicos foram
diversificados, com questdes académicas chegando as escolas. Apesar das disputas por
prevaléncias curriculares, a questdo da volta da disciplina Historia estava gerando grandes
debates entre historiadores e educadores.

Para Bittencourt (2013), a producao da Historia a ser ensinada naquele momento era

um conjunto heterogéneo e os conteudos e métodos estavam sendo reelaborados
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conjuntamente. Ela também lembra que, apesar dessa reelaboracdo, houve ambivaléncias e
contradigdes quanto as dimensoes de tais reformulagdes, pois isso € uma condicao inevitavel,
se for considerado que as intengdes do poder instituido e das escolas nem sempre sdo
coincidentes.

Segundo Lamosa (2014), nesse periodo de redemocratizagdo, a disciplina Historia
voltou a ser autonoma, tendo seu curriculo disputado, principalmente, por duas correntes
historiograficas: a Teoria Critica e a Nova Escola. Essas correntes faziam criticas a Historia
tradicional, que era fortemente baseada na memorizagdo da biografia de herdis nacionais, e
isso foi duramente criticado pelas duas correntes historiograficas.

As disputas curriculares eram constantes, uma vez que

[...] o curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada
do conhecimento social. O Curriculo estd implicado em relagdes de poder, o
curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo ¢ um elemento
transcendente e atemporal e contingente de organizagdo da sociedade e da educagéo.
(MOREIRA; SILVA, 1995, p. 8).

Na mesma linha, Apple (1995) diz que a educagdo estd intimamente ligada a politica
da cultura e o curriculo nunca seria apenas um conjunto neutro de conhecimentos que

aparecem nos textos e nas salas de aula, mas

[...] € sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da tradi¢do de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das
tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo. (APPLE, 1995, p. 59, grifo do autor).

Nesses embates e discussdes em torno de proposicdes de politicas publicas
educacionais, como destacam Dias e Lopes (2009), em dez anos (1996-2006) “[...] uma série
de sujeitos e grupos sociais participaram nas arenas de luta em defesa de seus projetos, ou dos
projetos que representavam, influenciando em maior ou menor grau a definicdo dessas
politicas” (p.80). Nesse periodo, foi aprovada a Lei n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) — e os PCNs, assim como o Multieducagao. Todos eles, apesar das
muitas mudangas sofridas através de novas politicas publicas, ainda servem de base para a
educacio atual.

Nao se pode esquecer que esse periodo foi marcado por uma imensa desvalorizagdo
salarial do professor e culpabilizagdo dos docentes, por parte dos governos ¢ da sociedade,

pela chamada decadéncia do ensino brasileiro. As disputas, entdo, eram constantes € ndo
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apenas salariais ou por melhores condigdes de trabalho, mas também curriculares como
demonstracdo de forca nesses embates.

A década de 1970, ja havia aumentado o niimero de alunos oriundos das classes mais
populares nos bancos escolares publicos do Brasil. Com o periodo de redemocratizacao, esse
numero aumentou ainda mais. Entdo, esses novos curriculos pos-ditatura também deveriam
abarcar novas classes sociais que, naquele momento, ja participavam da vida escolar. Para
Bittencourt (2013), a grande maioria das propostas curriculares para o ensino de Histodria,
sugeridos nessa €poca, visavam contribuir para a formacdo de um cidaddo critico em relagdo

a sociedade em que vive. Nas palavras de Bittencourt,

As introdugdes dos textos oficiais reiteram, com insisténcia, que o ensino de
Historia, ao estudar as sociedades passadas, tem como objetivo basico fazer o aluno
compreender o tempo presente ¢ perceber-se como agente social capaz de
transformar a realidade, contribuindo para a construgdo de uma sociedade
democratica. (BITTENCOURT, 2013, p. 19).

Em meio a essas disputas e concordancias, surgiram os PCNs e o Multieducagdo. A
elaboracdo do Nucleo Curricular Basico/ Multieducacdo da prefeitura do Rio de Janeiro foi
concluida em 1996 por equipes da Diretoria de Educagdo Fundamental e participacdo dos
professores da rede publica municipal nas outras disciplinas, mas ndo especificamente na
disciplina Historia dos anos iniciais. Essa proposta foi planejada como Nucleo Curricular
Basico, tendo como eixos articuladores os Principios Educativos de Meio Ambiente,
Trabalho, Cultura e Linguagem, com Nucleos Conceituais: Identidade, Tempo, Espaco e
Transformacdo. O desejo da SME seria, criar um panorama para o lugar da escola na
Sociedade desejada (RIO DE JANEIRO, 1996).

No Multieducagdo, nas primeiras quatros séries dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ndo aparece a disciplina Historia e sim, Integracdo Social, que estd junto com
Geografia, assim como na época dos Estudos Sociais. Na apresentacdo do Multieducagao, a
secretaria de educacdo do municipio do Rio de Janeiro, da época, Regina de Assis, afirmou
que o interesse era fugir do reducionismo e arcaismo e “[...] sintonizar as escolas com o tempo
em que vivemos e a sociedade que buscamos através de agdes autdnomas e solidarias”. (RIO
DE JANEIRO, 1996, p. 7). Era necessario promover transformagdes que levassem, a escola, a
um novo patamar, mais ligado ao cotidiano do aluno. Até esse ponto, as propostas estavam de
acordo com tudo o que foi dito sobre o periodo pos-ditadura militar.

Quanto as questdes avaliativas, o Multieducacdo destacava que as praticas deveriam

ser enriquecedoras e estimuladoras da originalidade dos alunos. As singularidades precisariam
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ser reveladas. Para o curriculo dos anos de 1990, as homogeneizag¢des ndo teriam mais lugar,
pois a sociedade teria como caracteristica marcante a pluralidade. O curriculo dos anos 1990
sublinhou um mundo mais plural, mas, nas politicas implementadas posteriormente, houve
uma ac¢do contraria e a SME engessou os professores em suas aulas a partir de materiais
didaticos previamente preparados para avaliagdes e treinamentos de verificagcdes externas.

No texto sobre avalicdo, no Multieducagdo, também foi dito que a prova Unica, igual
para todos, deveria deixar de ser o instrumento principal de avaliagdo, podendo ser acrescida
de outros recursos como trabalhos interacionais de grupos, solugdes partilhadas de problemas
e cooperacdo solidaria. Tudo muito distante da educacdo voltada para performances de
competéncias e meritocracias, que tem sido implementada pela prefeitura do Rio de Janeiro
hoje em dia, que em nada ajuda o aluno a enxergar o mundo de maneira mais plural e, sim, de
maneira competitiva.

Ja os PCNs foram publicados no ano de 1997 e, em sua apresentacdo aos professores,
feita pelo Ministro da Educagdo e Desporto, Paulo Renato Souza, a proposta defendida era
auxilia-los na execucdo de seu trabalho. No mesmo documento, estabeleciam-se como
objetivos, para os alunos dos anos iniciais, 0 dominio do conhecimento necessario para
crescerem como cidaddos conscientes de seu papel na sociedade. Para isso, continua o texto
de apresentacdo, a crianga teria que ter acesso aos recursos culturais e aos dominios do saber
escolar, bem como com as preocupagdes contemporaneas, como meio ambiente, saude,
sexualidade, ética, igualdade de direitos, dignidade do ser humano e solidariedade. Nesse
ponto, pode-se constatar questdes em comum entre os Pardmetros e o Multieducacdo, pois a
preferéncia € trabalhar por eixos tematicos, preocupagdes pertinentes com a época, apesar de

grande recusa por parte dos professores, como ja foi dito. Assim, os PCNs afirmavam que

Muitas vezes no ensino fundamental, em particular na escola primaria, a Historia
tem permanecido distante dos interesses do aluno, presa as férmulas prontas dos
discursos dos livros didaticos ou relegada a praticas esporadicas determinadas pelo
calendario civico. Reafirmar sua importancia no curriculo ndo se prende somente a
uma preocupacdo com a identidade nacional, mas sobretudo no que a disciplina
pode dar como contribuigdo especifica ao desenvolvimento dos alunos como sujeitos
conscientes, capazes de entender a Historia como conhecimento, como experiéncia e
pratica de cidadania. (BRASIL, 1997, p. 25).

Nos PCNs, principalmente nos relativos aos primeiros anos, apresentados como
Primeiro Ciclo, estabelece-se que as criangas devem compreender as semelhancas e as
diferencas, as permanéncias e as transformagoes no modo de vida social, cultural e econdmico

de sua localidade, no presente e no passado. Deve-se trabalhar bastante com fontes orais e



22

iconograficas, ja que a crianca estd em fase de alfabetizacdo. Com essa leitura de fontes, o
aluno poderia desenvolver trabalhos de linguagem escrita para, aos poucos, conseguir
autonomia intelectual.

Ao final dos dois primeiros anos, seria esperado que o aluno soubesse comparar
acontecimentos no tempo, tendo como referéncia anterioridade, posterioridade e
simultaneidade. Também deveria reconhecer algumas semelhangas e diferencas sociais,
econdmicas e culturais, de dimensao cotidiana, existentes no seu grupo de convivio escolar e
na sua localidade, assim como transformagdes e permanéncias nas vivéncias cotidianas das
familias, da escola ¢ da coletividade, no tempo. E, no mesmo espaco de convivéncia,
conseguir estabelecer relagdes entre presente e o passado, identificar diferencas sociais,
principalmente as indigenas, e algumas fontes histdricas e suas fungdes. O eixo tematico seria:
Historia local e do cotidiano (BRASIL, 1997, p. 39-40).

Nas 3* e 4" séries (correspondentes ao 4° e 5° ano, atualmente), apresentados como
Segundo Ciclo, permaneceria a preocupacdo da intervencdo do professor em situagdes
pedagogicas para ampliar o conhecimento historico. Como o aluno ja deveria dominar a
linguagem escrita poderia ser trabalhado o entorno da localidade onde vive. Assim, se
valorizaria uma pratica mais especifica, por meio da leitura de obras com contetdos
historicos, como reportagens de jornais, mitos e lendas, textos de livros didaticos,
documentarios em videos e telejornais. Segundo os textos dos PCNs, ao trabalhar com a
crianca dessa maneira, responderia ao diagnostico de varios educadores que apontavam que as
criancas da atualidade t€m acesso a um grande nuimero de informagdes por meio de
comunicagdo de massa ¢ do convivio social, mas, a0 mesmo tempo, t€m dificuldade de
selecionar e comparar com informacgdes provenientes de outras fontes, assunto inclusive ja

tocado anteriormente nessa pesquisa. Por isso, caberia ao professor

[...] criar situagdes instigantes para que os alunos comparem as situagdes contidas
em diferentes fontes bibliograficas e documentais, expressem as suas proprias
compreensdes e opinides sobre os assuntos e investiguem outras possibilidades de
explicacdo para os acontecimentos estudados. (BRASIL, 1997, p. 45).

Quando o aluno terminasse esses dois anos, deveria reconhecer as relagdes sociais,
politicas e culturais que a sua coletividade estabelece com outras localidades, no presente e no
passado. Além disso, deveria identificar as ascendéncias e descendéncias das pessoas que
pertencem a sua localidade quanto a questdo étnica, a lingua, a religido e aos costumes, as

relagdes de sua localidade e demais centros politicos econdmicos e culturais. Deveria, por
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fim, utilizar diferentes fontes de informacdes para leituras criticas e valorizar acdes coletivas
que poderiam repercutir em melhores condicdes de vida de sua localidade, isto €, da
localidade dessa crianca. O eixo tematico seria: Historia das organizagdes populacionais
(BRASIL, 1997, p. 45-46).

Com tudo isso que foi dito sobre as diretrizes curriculares elaboradas nos anos de
1990, tanto nacionalmente como no municipio do Rio de Janeiro, é possivel questionar o que
vem sendo feito com o ensino de Histéria pela SME deste municipio. Luta-se, desde as
décadas de 1980 e 1990, ¢ também antes disso, por um olhar diferente para o ensino de
Histéria, ndo mais reproduzindo fatos ¢ acontecimentos passados ¢ enaltecendo personagens
historicos, conforme a que €poca convém. Ou, entdo, a Historia sendo usada para manter uma
ordem estabelecida e tnica do que era ser o cidaddo perfeito. Essas novas diretrizes
curriculares, depois de muitos embates, lutas ideoldgicas e hegemonicas, mas também, por
muitas vezes hibridas em suas ideias, ndo esperavam assistir em pleno século XXI, a derrota
da pluralidade para o crescimento de metas a serem alcancadas por docentes, discentes,
funcionarios e os agora chamados Gestores (antigamente Diretores) de varias escolas publicas
espalhadas pelo Brasil. Esse ndo era o esperado, portanto, analises sobre o assunto precisam
ser colocadas em debate em toda sociedade. Essas questdes serdo discutidas na terceira

51
secdo .

2.3 A acao dos docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Ao trazer essa discussdo curricular para o ensino de Historia nos anos iniciais,
destacam-se Silva e Porto (2012) ao afirmar que, ao conhecer a sua histéria, um povo
compreende melhor de onde vem sua origem, o seu presente e pode, assim, projetar melhor o
seu futuro. Nas abordagens nos materiais didaticos, como os livros didaticos atuais, ha
perspectivas mais plurais e diversas e ndo apenas reprodutoras de histéria e fatos ocorridos
que devem ser acumulados, transmitindo a ideia de um tempo historico diferente dos
materiais didaticos de um passado recente. Além de perspectivas mais plurais, esses materiais
costumam trabalhar com a identidade, a origem desses alunos, dessa forma aproximando mais
a disciplina da vida da crianca e suas expectativas na vida presente.

Nos anos iniciais, costuma ser explorada a historia local e regional e a crianca comeca

a sair do seu contexto particular para o mundo. Da sua localidade para outras regides, através

! Nesse momento, esta sendo elaborada uma Base Nacional Curricular Comum, uma nova oportunidade para se
desenvolver essa discussao.
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de abordagens historicas diversas que possibilitam ao aluno conhecer diferentes caminhos
para a construcdo do processo historico. Conforme avanga nos anos iniciais, o aluno vai
ampliando sua visdo de mundo temporal e espacial. Esse processo ¢ embasado na perspectiva
de propiciar as criangas uma experiéncia relativa a percep¢do de distintas identidades e

Menezes e Silva (2007) sublinham que

[...] esse estado de tensdo entre o local e o global encontra-se presente no cotidiano
da sala de aula. O desafio do professor no ensino de Histéria deve ser o de promover
atividades que visem a reflexdo das diversas “identidades” assumidas pelos
individuos-alunos, nos diversos grupos em que participam: familiar, escolar, de
lazer, assim como as articulagdes desses grupos com a sociedade em que se
encontram inseridos: a niveis local, nacional e mundial. (MENEZES; SILVA, 2007
p. 219).

Mas, € preciso perguntar se os professores dos anos iniciais esperam que os alunos
tenham potencialidades para esse ensino de Historia? E se esses mesmos professores nao
especialistas estariam preparados para ndo serem meros reprodutores de contetidos que, por
vezes, acabam afastando as criangas de suas potencialidades?

Gil e Almeida (2012) pontuam que,

Para dar aulas de Histdria nos anos iniciais, a professora precisa investir em sua
formag8o e manter uma relagdo de aproximacgdo com os temas da Historia. Para
tanto, necessita estar disposta a aprender sempre, buscando, por exemplo, na leitura,
no cinema, nas relagdes cotidianas, nas conversas com os mais velhos se constituir
como professora sensivel e comprometida com a aprendizagem das criangas. (GIL;
ALMEIDA, 2012, p. 14).

O desafio desses docentes dos anos iniciais ¢ dar sentido efetivo a historia e
desnaturalizar concepgdes que ainda existem nas escolas, de que a disciplina s6 ¢ lembrada
em datas civicas e/ou vestir a crianga de indio no dia de sua comemoragao. E preciso instigar
a importancia de saber como outras pessoas e culturas se desenvolveram em outros tempos e
espacos. A crianca precisa ter a possibilidade de redescobrir o mundo a cada momento e
entender que a historia pode ser provisoria e reescrita, conforme as pesquisas e a linhas de
pensamentos. Para isso, ¢ possivel trabalhar com o aluno que existem varias interpretacoes
sobre um mesmo assunto até em seu dia a dia.

Segundo Monteiro (2007), a Historia escolar € reinventada em cada aula, no contexto
escolar, a partir das caracteristicas do professor ¢ de seus alunos ¢ no momento da sala de
aula. A autora, ao dizer isso, estava trabalhando com professores especialistas em Historia,

mas pode-se estender essa perspectiva para docentes generalistas, uma vez que estejam bem
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preparados e com formacdo continuada. A autora afirma, ainda, que se o trabalho for
realizado com abertura para ouvir o outro e desenvolvendo a razdo critica, isso contribuira
para auxiliar os alunos a compreender a historicidade da vida social, com os seus riscos e suas

possibilidades. Como apontam Menezes e Silva (2007, p. 224)

E sabido que a produgdo de sentido acontece com maior facilidade, na conversa, na
troca, na discussdo entre pares, mas ndo ¢ qualquer conversa que vai possibilitar o
aprofundamento de questdes, as descobertas, a elaboracdio de novos
questionamentos. Para que esses “universos de discursos”, ‘“universos de
significacdo” se ampliem, € necessario que o professor assuma, de fato e de direito, a
posi¢do de mediador e de instigador do debate, fazendo com que os alunos possam,
realmente, com olhos de ver, tomar posse dos saberes, no caso historicos, que lhes
estdo sendo disponibilizados.

Construir um ensino de Histéria nos anos iniciais considerando os aspectos
sublinhados acima exige que o docente se prepare para desenvolver as potencialidades dos
seus alunos e trabalhar de forma adequada propostas como a dos Pardmetros Nacionais
Curriculares e o curriculo basico da SME — o Multieducag@o. No entanto, as politicas publicas
educacionais do municipio do Rio de Janeiro, implementadas nos ultimos vinte anos, tém
afastado o ensino de Historia das salas de aulas e dos professores dos anos iniciais, que
precisam dar conta de outras disciplinas.

As lutas ideolodgicas de politicas educacionais em torno das defini¢des curriculares ndo
sdo novidade e hd sempre uma determinada corrente querendo ser hegemdnica em cada
¢poca. Dias e Lopes (2009) enfatizam que esses debates, discussdes, embates e lutas
ideoldgicas nao estdo em torno so6 dos curriculos propostos para as escolas, mas também para

as escolas de formagao de professores dos anos iniciais. Assim,

Essa dindmica de produg¢do de politicas curriculares implica reconhecer as
representagcdes dessas politicas, expressas em textos legais e proposi¢des
curriculares, como precarias, marcadas por ambivaléncias e contradi¢cdes aparentes,
decorrentes das negociagdes entre diferentes discursos que disputam a hegemonia
para a formag@o de professores. (DIAS; LOPES, 2009, p. 80).

Para as autoras, ndo s6 o Estado e os governos sdo responsaveis pelas producdes
politicas educacionais, como se apenas as instituigdes governamentais estivessem por tras das
questdes curriculares. Elas defendem a adocao de andlises relacionais, que envolvem as agoes
dos distintos sujeitos e grupos sociais que produzem e fazem circular ideias que influenciam
as politicas curriculares. Por isso, afirmam que, “na luta pelo reconhecimento de demandas

em torno dos sentidos para o curriculo da formagdo de professores, ha processos de
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incorporagdo pelo Estado dos discursos em defesa de demandas.” (DIAS; LOPES, 2009, p.
84).

Para Selva (2007), os saberes historicos e pedagogicos, bem como os valores culturais
e politicos, sdo transmitidos e reconstruidos nas instituigdes formadoras por sujeitos
historicos, que trazem consigo um conjunto de crencas, significados, valores, atitudes e
comportamentos adquiridos nos varios espagos. O professor leva, para a sala de aula, seu
saber e sua visdo de mundo, por isso, em disciplinas, como Historia, deve-se investir sempre
na formacdo continuada do docente, principalmente se ele for generalista, para que seja, o
educador, mais reflexivo perante sua postura no mundo. A autora continua afirmando que
cultivar uma postura reflexiva em relacdo aos diferentes saberes evita atitudes e preconceitos
que desvalorizam as experiéncias de grupos sociais, €tnicos ou religiosos, além de possibilitar
o desenvolvimento de atitudes de tolerdncia e respeito a diversidade e de critica aos
conhecimentos e praticas que sdo produzidos e acumulados historicamente. Essa postura
favorece, ainda, a compreensao da historicidade dos conceitos, dos saberes e das praticas.

No entanto, essa concepgdo de formagdo de professores ndo vem sendo aplicada, como
destacam Dias e Lopes (2003), o modelo de competéncias ligadas ao mundo do trabalho, da
eficiéncia e da qualidade, também na formacdo profissional de professores, atende, de fato, a
construcdo de um novo modelo de docente. Modelo que, segundo as autoras, materializa-se
como controle da formacdo e do exercicio profissional. Quando se pensa nas verificacdes
externas” de hoje e de um professor que ja passou por uma formagio onde o modelo do
desempenho em sua pratica ja foi projetado, o que se espera € realmente uma responsabilidade
no sentido da qualidade de atingir metas, deixando o trabalho mais criativo e diverso de lado.
Para as autoras, como nesse trabalho, ha uma estreita relacdo entre educacdo e mercado. Para
elas, sdo estabelecidos e mantidos mecanismos de controle constituidos em virtude das novas
exigéncias do mundo do trabalho e das mudangas sociais e culturais pelas quais o0 mundo esta
passando.

Outra questdo que merece ser destacada refere-se & mudanca ocorrida apods a ditadura

civil-militar, que também afetou o docente generalista, pela divisdo de Histéria e Geografia

% Nacionalmente, essa verificacio ¢ chamada Prova Brasil e serve de parametro para medir o indice nacional das
escolas, o IDEB. No municipio do Rio de Janeiro, essa verificagdo de chama Prova Rio e o indice do
municipio, IDERIO. Conforme o resultado dessas verificagdes, taxa de abandono de alunos da escola e numero
de alunos retidos, o docente ¢ compensado monetariamente, se for bem avaliado. A escola costuma passar por
algumas reestruturagdes caso fique muito abaixo do indice.
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em Estudos Sociais. Discutir o impacto dessa mudanga exige perceber a que estava a servico,
a Historia, e, depois, os Estudos Sociais”.

Segundo Bittencourt (2011), a partir da década de 1870, as escolas primadrias
brasileiras se organizavam e ampliavam a importancia da disciplina encarregada de veicular
uma historia nacional, como instrumento pedagogico significativo na constitui¢do de uma
identidade nacional. Para a autora, nessa época, o ensino da Historia sempre apresentou esse
objetivo principal para os alunos de primeiras letras e ainda estaria presente na organizacio
curricular do século XXI.

Nos séculos XIX e XX, os conteudos teriam sido elaborados para construir uma ideia
de nagdo associada a de patria, integradas como eixos indissoliiveis. Mesmo apoés a aboli¢do
da escravatura e a proclamacdo da republica, quando setores mais populares entraram na
escola, a manutengdo da ordem deveria ser mantida com a inculcagdo de determinados valores
“[...] de modo que a nacdo pudesse chegar ao progresso, modernizando-se segundo o modelo
dos paises europeus.” (BITTENCOURT, 2011, p. 64). O conceito de cidadania daquela
época, corroborado com o auxilio do ensino de Historia, era justamente determinar em que
lugar o individuo deveria estar na sociedade brasileira.

No entanto, isso ndo aconteceu sem debates contra esse tipo de projeto. A partir do
final dos anos 20 do século XX, comecou a ser discutida a introducdo dos Estudos Sociais no
lugar da Historia, da Geografia e de uma disciplina chamada Civismo, no ensino primario.
Entretanto, os Estudos Sociais ndo exerceriam mais a mesma fun¢do que a Historia exerceu,
desde o século XIX; deveriam integrar a crianca a sua comunidade e também a temas
relacionados a sua sociedade, comeg¢ando do local e ampliando com o tempo para outros
espacos e épocas mais distantes. Era um modelo de inspiragdes em escolas norte-americanas.
Chegou a ser implantado de forma experimental na década de 1960.

Na década de 1970, ja no periodo da ditadura civil-militar, os Estudos Sociais foram
implantados. As disciplinas Historia e Geografia deixaram de existir no ensino primario. Apos
a ditadura civil-militar, houve a discussdo de novos curriculos; a Historia e a Geografia
voltaram a fazer parte do primeiro segmento do Ensino Fundamental, antigo primario. Porém,
as praticas em salas de aulas continuaram, muitas vezes, ligadas a datas historicas
comemorativas e enaltecendo alguns personagens historicos, diferente das propostas iniciais,
do final dos anos 20, onde a disciplina deveria situar o aluno mais proximo de sua realidade

como preconizava a Escola Nova.

3 Implantado pela da Lei 5.692, de agosto de 1971.
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O fim dos Estudos Sociais foi uma vitéria para os professores especialistas em
Historia e Geografia, mas ndo ha estudos e pesquisas suficientes para saber como foi a
adaptacdo do professor generalista a esse novo curriculo. Certamente, no comeco, houve uma
adaptacdo. E depois? H4 um objetivo mais ou menos comum para os professores generalistas
de por que ensinar Historia? Parece que ndo se construiu uma nova pratica pedagogica nos
anos iniciais, pois, como ja foi dito, ainda no século XXI se trabalha Historia nas datas civicas
em muitas escolas, sobretudo, publicas no primeiro segmento do Ensino Fundamental.
Distintos foram os avangos do ensino de Historia do Segundo Segmento (CERRI, 2007;
FONSECA, S., 2007; SCHMIDT; CAINELLI, 1999).

As dificuldades para essa renovagdo pedagogica, que serdo mostradas nessa pesquisa,
passam por muitas realidades. Foram analisadas, sucintamente, a formagdo e suas
dificuldades, porém, é preciso ressaltar que ha um menor interesse pela disciplina Historia
também por questdes de politicas publicas e a falta de tempo para elaboragdo de aulas e
atividades, visto que os docentes se dedicam mais as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Ciéncias ¢ Matematica que serio cobradas nas avaliagdes externas, o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica do Rio (IDERIO).

Assim, percebe-se que essa dificuldade ndo ¢ de hoje. Mesmo a disciplina voltando a
cena apos a ditadura civil-militar, parece que realmente nunca conseguiu ter a importancia
desejada no curriculo em agdo nos anos iniciais.

Segundo Tardif (2002), ¢ necessario perceber o que o professor constréi como
discurso e o que realmente efetiva na sua pratica. Nas experiéncias que tive, em alguns anos
de magistério, pude verificar que alguns desses docentes que reclamam da falta de tempo para
dar mais atencdo a disciplina Historia, por conta das tarefas que tém que trabalhar para
alcangar metas, de certa forma, quando trabalhavam com os alunos o ensino de Historia, antes
mesmo dessas atribui¢cdes, usavam apenas o livro didatico como material pedagogico; era
feita uma leitura rapida e sem nenhum preparo anterior. E isso remete ao assunto da formagao
do professor generalista. O objeto desta pesquisa ndo € esse, mas ¢ de grande importancia
mais analises sobre esse assunto.

O fato da dificuldade do professor generalista trabalhar a disciplina Histéria ndo
invalida um dos objetos dessa pesquisa, que ¢ relacionar as politicas publicas educacionais da
Prefeitura do Rio de Janeiro com o maior afastamento da disciplina Historia das salas de aula

dos anos iniciais. Todavia, ¢ importante destacar que essa dificuldade ndo vem apenas por
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conta dessas politicas, e isso torna mais necessaria, ainda, uma analise sobre a situacdo da
disciplina Historia nesse segmento na SME.

Se ja havia dificuldade do professor generalista trabalhar a disciplina Histéria no
primeiro segmento do Ensino Fundamental, por que entdo ndo foram criados mecanismos
para facilitar a formagdo continuada desse professor? Dessa forma, seria possivel promover
uma maior aproximagdo dos docentes com a disciplina, ao invés de afasta-la ainda mais da
formacdo tedrica e pratica, para, junto com seus alunos, construir e elaborar aulas que
despertem a vontade de continuar ensinando e aprendendo. Na pratica didria, o docente
demonstra o saber curricular, o saber da pratica, da experiéncia, saberes pedagdgicos e ndo
pode e ndo deve ser apenas um leitor de manuais prontos vindos das Secretaria de Educacao.

Esse trabalho nao pretende, de forma alguma, culpabilizar a acdo dos professores em
sala de aula ou sua formacao, simplesmente por ter sido suficiente, ou ndo, para sua atividade
ser condizente com as potencialidades dos alunos ou por tentar, ou ndo, fazer algo diferente.
Nao ¢ segredo para ninguém o extenuante trabalho do professor das escolas publicas
espalhadas pelo Brasil, muitas vezes solitario, em sua tarefa de fazer meninos e meninas
semialfabetizados e fora da faixa etaria tentar entender o que estdo fazendo ali. A analise
desse trabalho ¢ sobre as politicas publicas educacionais da prefeitura do Rio de Janeiro
dificultando, ainda mais, o contato desses alunos com o ensino de Historia nos anos iniciais €
tentar explorar a importancia dessa disciplina, nos dias de hoje, para essas criancas, ndo so na
escola, mas em sua vida em sociedade. Infelizmente, a auséncia da disciplina Historia ainda
vai se prolongar caso as politicas publicas educacionais da prefeitura do Rio de Janeiro
continuem se desenvolvendo na direg¢do delineada na proxima secdo e, dessa forma, levando
os docentes a repetir velhos habitos que ja deveriam estar fora de sala de aula. Como ja foi
pontuado, os docentes do primeiro segmento do municipio do Rio de Janeiro vém tendo
dificuldade de trabalhar o ensino de Historia em sala de aula e, quando o fazem, costumam
reproduzir fatos histéricos datados, como por exemplo, o dia de Tiradentes”.

Os curriculos das décadas de 1980 e 1990 procuraram desconstruir essas concepgoes
mais tradicionais, porém, no curriculo em a¢do, muitos docentes utilizam, ainda, a exaltagdo
dos her6is nacionais. Como coloca Thais Fonseca (2009), foram décadas pautadas nas
construcdes desses herois e isso sedimentou a permanéncia de tais representagdes. Para essa

autora,

* Para mais informagdes: FONSECA, T., 2009, p. 107-126.
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Muitas transformagdes ocorreram na historiografia, nas artes, no ensino de historia.
No entanto, as mesmas ideias ainda ecoam em nossos dias e, mesmo que
aparentemente ndo despertem mais interesse, continuam a ser repetidas [...].
(FONSECA, T., 2009, p. 121).

Quando um professor discute com seus pares, na sala dos professores, argumentando
que valido mesmo € o chdo da escola, sua acdo pratica, e isso ¢ uma fala comum em qualquer
escola publica, muitas vezes deixa de lado observacdes importantes que poderiam ser
construidas com os alunos. Desenvolver uma rivalidade entre teoria e pratica, entre ensino
basico e academia, tem gerado muitas polémicas, contudo poucas tém atuado no que
interessa, que ¢ a melhoria do ensino. Por isso, tantas formulas antigas continuam sendo

repetidas na agdo dos professores em suas aulas. Como sublinham Dias e Lopes (2009, p. 87),

Ou seja, a formagdo “real” se baseia na pratica, enquanto a que se distancia dela é
“irreal”, tornando ainda mais remota a possibilidade de vinculo entre teoria e pratica
e estabelecendo um estatuto de maior relevancia a pratica do que a teoria. Macedo e
Frangella (2008) alertam que esse discurso, ao destacar a pratica da sua relagdo com
a teoria, no ambito curricular, fortalece uma concepcdo da pratica como agdo
politica desqualificando a teoria como lugar do politico.

Ao opor a pratica a teoria, o professor desqualifica a segunda porque a enxerga como o
algo externo a ele, que vem de cima, do governo, precisa ser feito e foi elaborado por
académicos. Esse pensamento simplista, mas coerente com o que se v€ no dia a dia da escola,
vem carregado de significados de disputas e trocas que se ddo no espago escolar e na
sociedade. Ele expressa a acdo do professor, procurando espago na engrenagem politica do
fazer educagdo e querendo destacar sua importancia nesse fazer. Isso ndo quer dizer que o
professor ndo dé importancia a sua formagao, mas critica a desqualificacdo de sua pratica. Por
isso, tenta fazé-la, muitas vezes, mais importante que a teoria.

Portanto, com os elementos do texto até aqui, pode-se notar que o ensino de Historia é
de extrema importancia para a sociedade atual, que busca incluir novas demandas e inserir
novos protagonismos sociais, os quais tornam o mundo mais diversificado, multiplo e precisa
ser percebido com um olhar direcionado ao respeito as diferengas, propiciando convivéncias
harmoénicas. As criangas dos anos iniciais, conseguindo apropriar-se de conceitos ligados as
diferencas culturais de outros tempos e de seu presente, certamente enxergardo o mundo de
uma forma mais tolerante. No entanto, no municipio do Rio de Janeiro as politicas publicas
educacionais, que vém sendo implantadas, afastam esse aluno, ainda muito jovem, da
construcdo desses conceitos, por meio da escola, na sua relacdo com o professor na aula de
Historia. A importancia ¢ dada as disciplinas, como Lingua Portuguesa, Ciéncias e

Matematica, para atingirem metas e com isso receberem premiacdes — no caso dos professores
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— e verbas externas — o municipio. A educacdo, atrelada a avaliacdes de desempenho, de
qualidade, de habilidades e competéncias, acaba enaltecendo disciplinas mais técnicas em
detrimento de disciplinas ligadas as ciéncias humanas, entre elas a Historia. Ja se sabe que
essas disputas ndo sdo de hoje, mas ai se encontra uma contradi¢do, pois as demandas ja
citadas, s6 aumentam. E a escola ¢ um dos espagos mais importantes para essa discussdo, mas

nos anos iniciais, da SME, vem sendo deixada de lado.
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3 AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS DA PREFEITURA DO RIO DE
JANEIRO E O ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS INICIAIS (1995-2015)

3.1 As politicas da Secretaria Municipal de Educacio (1995-2015)

As criangas, desde pequenas, recebem um grande numero de informagdes sobre as
relagdes interpessoais e coletivas. Entretanto, suas reflexdes sustentam-se,
geralmente, em concepgdes de senso comum. Cabe a escola interferir em suas
concepgdes de mundo, para que desenvolvam uma observacdo atenta do seu
entorno, identificando as relagdes sociais em dimensdes multiplas e diferenciadas.
(BRASIL, 1997, p. 39)

Na escola, as criangas abrem seus horizontes, ampliam sua visdo de mundo, ¢ as
disciplinas, ligadas as ciéncias sociais, ajudam essa construcdo. A desnaturalizacio do
processo historico precisa estar presente nos alunos desde cedo, favorecendo a percepgdo de
que aquilo que se aprende ndo vem pronto, mas ¢ uma construcio historica. Para aprender
historia, € necessario que os alunos e, principalmente, as criancas, consigam distinguir o que ¢
vivenciado e o que ¢ imaginado; o que vém de culturas passadas e sdo apresentadas a eles
através de fontes historicas e interpretacdes dessas fontes; e o que € uma historia ficcional. A
Historia, como disciplina escolar, auxilia essa construcdo da realidade vivenciada e os
processos historicos na vida desse aluno. O ensino de Historia para os anos iniciais deveria
seguir esse caminho, no entanto, conforme as pesquisas realizadas e pela bibliografia
consultada, ndo parece ser o que tem acontecido.

Nas pesquisas realizadas na Secretaria de Gestdo/ Coordenadoria de
Administragdo/Geréncia de Atividade Administrativa (E/SUBE/CAD/GAA), no Centro
Arquivista da Prefeitura do Rio de Janeiro, na Secretaria de Educagdo/ Coordenadoria de
Educagao/Coordenadoria Técnica (E/SUBE/CED/CT) e em contato com alguns materiais
didaticos dos anos iniciais do ensino fundamental, foi observado o que tem acontecido, nas
altimas duas décadas, com o ensino de Historia de 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental no
sistema educacional do municipio do Rio de Janeiro. O Decreto n® 18.291, por exemplo, de
dezembro de 1999, que sera trabalhado posteriormente, impactou na diretriz municipal, que
determinou o afastamento fisico do 1° ¢ do 2° segmentos, isto ¢, ha uma reestruturacdo
continua que vem separando as escolas do 1° ao 5° anos das de 6° ao 9° anos (RIO DE
JANEIRO, 1999). Ao dizer que essa reestruturacdo tem sido continua, pode-se confirmar que

ela esta sendo feita até os dias de hoje.
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Também foi investigada a interferéncia de materiais pedagogicos, que auxiliam nas
avaliacOes de aprendizagem externas, para a analise do que vem ocorrendo com o ensino de
Historia nos anos iniciais do ensino fundamental. Esses materiais, distribuidos nas escolas
municipais do Rio de Janeiro, sdo cadernos pedagogicos de Matematica, Lingua Portuguesa e
Ciéncias, eclaborados por professores da propria rede e coordenados por um docente,
geralmente vindo da academia. Os materiais sdo trabalhados com os alunos através dos
descritores (Anexo A) que indicam o que os professores devem ensinar em sala de aula
(RIOEDUCA, 2010b). Apos esse preparo, chegam provas bimestrais, vindas da SME, como
um treinamento para provas externas, como a Prova Brasil e a Prova Rio, que serdo tratadas
mais atentamente adiante. Se entende que todo esse material preparatorio para as verificagdes,
sua utilizag@o e sua aplicabilidade tem resultado na menor énfase no ensino de Historia nos
anos iniciais, afetando, ainda, as séries posteriores (6° ao 9° anos).

Para Chervel (1990), a funcdo da disciplina escolar ¢ colocar a instrug@o a servigo de
uma finalidade educativa, pois “estima-se ordinariamente, de fato, que os conteudos de ensino
sd0 impostos como tais a escola pela sociedade que a rodeia e pela cultura na qual ela se
banha.” (CHERVEL, 1990, p. 180). Sera uma demanda da sociedade o significativo
afastamento da disciplina Histéria como um todo e, mais especificamente, dos anos iniciais,
que ¢ o que esta observado por esse trabalho, no sistema educacional da Prefeitura do Rio de
Janeiro? Pelos estudos realizados, o que foi percebido ¢ que esse periodo de mudangas
gerenciais na educacao publica reduz o espaco das disciplinas mais ligadas as ciéncias sociais.

A constatagdo, através da pesquisa, de que a disciplina Historia estd sendo afastada do
ensino dos anos iniciais ndo traduz que ela esteja sendo tirada definitivamente do curriculo,
apesar de ja ter perdido bastante espaco, mesmo nas politicas educacionais institucionais. Na
segunda se¢do, foram discutidas algumas das razdes para essa tendéncia, que se referem,
principalmente, a formacdo dos professores. Agora, o debate proposto analisa a sua auséncia
nas salas de aula nas ac¢des dos professores com seus alunos por conta da importancia dada a
outras disciplinas como Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, que atendem mais ao
momento atual, no qual a educagdo caminha para atender a performances gerenciais, que
fazem parte de metas a serem atingidas, principalmente percebidas através das provas
externas aplicadas nos alunos de ensino basico.

Segundo Bittencourt (2013), a manutencdo de uma disciplina escolar no curriculo
deve-se a sua participacdo com os grandes objetivos da sociedade e suas finalidades sociais.

Nesse sentido,
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Um primeiro desafio para quem ensina Historia parece ser a explica¢do da razdo de
ser da disciplina, buscando atender aos anseios de jovens que ardilosamente fazem
perguntas aparentemente inocentes, como “Por que ensinar Historia? Por que o
passado, se o importante € o presente?” (BITTENCOURT, 2013, p. 11).

Autores como Oliveira (1995) destacam que poucos historiadores se interessam pelo
processo de constru¢do do conhecimento historico em relagdo as criangas. Segundo ele,
muitos sequer acreditam na possiblidade da crianga aprender historia nas séries iniciais. Nao
foi encontrado, nessa pesquisa, uma demonstracdo de que os autores dos materiais didaticos
acreditem que a constru¢do do conhecimento historico nas criancas ndo seja possivel. Na
Plataforma Digital Educopédia, oferecida pela SME a professores e alunos do municipio, com
aulas online prontas, em nenhum momento foi notado que a crianga ndo seria capaz de
construir o conhecimento historico. A questdo € outra. A disciplina, ou conteudos de Historia,
estdo sendo afastados por motivos de embates atuais sobre o que ¢ importante o aluno
aprender para construir um futuro atendendo as demandas de mercado. Esses embates, como

assinala Ball (2001), nunca sdo neutros e

A maior parte das politicas sdo constituidas de montagens apressadas, de
ensaios de tentativas e erro, que sdo trabalhadas, remexidas, temperadas e
modificadas através de complexos processos de influéncia de producdo de
textos, de disseminacdo e, em ultima analise, de recriagdo no contexto da
pratica. [...] As politicas precisam ser compreendidas como o produto de um
nexo de influéncias e de interdependéncias [...]. (BALL, 2001, p. 132)

Nos tltimos 20 anos, na rede de educacdo do municipio do Rio de Janeiro, varias
reestruturagdes estdo sendo feitas, diminuindo cada vez mais o espago do ensino de Historia
nos anos iniciais. Em 28 de dezembro de 1999, foi feito o Decreto n°18.291, assinado pelo
entdo prefeito da cidade do Rio de Janeiro, Luiz Paulo Fernandez Conde, em que foram
seguidas as recomendagdes do Conselho Nacional de Educagdo. Esse decreto dispds sobre a
organizacdo do sistema municipal de ensino, que passou a ter a responsabilidade sobre o
Ensino Fundamental, inclusive nas modalidades de Educacdo Especial ¢ de Jovens e Adultos.
A partir dele, o municipio do Rio de Janeiro passou a atender o Ensino Fundamental, que
antes também era atendido pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (RIO DE
JANEIRO, 1999).

O municipio, através de seu sistema de ensino, responderia pelas incumbéncias
descritas no artigo 11 da Lei Federal n°® 9.394/9, que determina aos municipios organizar,
manter ¢ desenvolver os orgdos dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e

planos educacionais da Unido e dos estados, assim como exercer acdo redistributiva em
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relacdo as suas escolas, baixar normas complementares para o seu sistema de ensino e,
também, autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do sistema de ensino
(BRASIL, 1996).

Uma das reestruturagdes impostas as escolas municipais do Rio de Janeiro, apés o
Decreto n°® 18.291, foi no inicio dos anos 2000, quando, em varias escolas, os segmentos
foram separados fisicamente. Na época, em algumas escolas, apenas os alunos de 1* a 4°
séries ficaram e os alunos da 5% a 8" série foram direcionados a outras ou vice-versa. Essa
chamada restruturacdo se deu, primeiramente e principalmente, em escolas ligadas a 2°
Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE), que atende toda a Zona Sul ¢ a Grande Tijuca
do Rio de Janeiro’. Foi o comego dessa reestruturagio.

Em 2007, a SME implantou os Ciclos de Formagdo, em que a separagdo se dava por
ciclos trienais, incluindo o 6° ano — na época 5% série — no primeiro segmento e o afastando
dos trés tltimos anos - 7°, 8° e 9° anos — na época ainda 6%, 7° e 8* séries. Em 29 de maio de
2007, foi realizada uma sessao Plenaria Publica do Conselho Municipal de Educacdo do Rio
de Janeiro, presidida pela, entdo, Secretaria de Educacdo, Sonia Maria Corréa Mograbi, na
qual foi aprovada a implementagdo dos ciclos no Ensino Fundamental, cujo pensamento
norteador pode ser encontrado na Indicagdo N° 3/2007.

Viérios encontros e debates foram realizados em audiéncias ptblicas com o Conselho
Municipal de Educagao, até a implementacdo dessa nova politica. Em 4 de julho de 2007, foi
publicada, no Diario Oficial da Prefeitura do Rio de Janeiro, a implantagdo, pelas escolas do
municipio, dos Ciclos de Formagao do Ensino Fundamental. Nao se pode esquecer que essa
politica educacional de Ciclos de Formagdo também estava inserida em um debate maior e
nacional, pelo Ministério de Educagdo (MEC), da ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos ¢ da matricula obrigatoria de criangas de seis anos no Ensino Fundamental®.

Nesses ciclos, s6 nos anos finais, eram permitidas as retengdes dos alunos. Na época,
isso provocou grande comogdo e insatisfagdo dos professores da rede municipal do Rio de
Janeiro, pois retirou a possibilidade do docente reter o aluno, nos anos indicados, mesmo que
ele ndo atingisse o necessario para a sua aprendizagem. Foi um periodo que ndo ficou

conhecido como Ciclo de Formagdo continuada, mas sim, aprovagcdo automdtica, entre

> A Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro é dividida em 11 Coordenadorias Regionais de
Educag@o e cada uma delas atende a uma determinada regido

% A Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005, tornou obrigatodria a matricula das criangas de seis anos de idade no
Ensino Fundamental. E a Lei n® 11.274, de seis de fevereiro de 2006, ampliou o Ensino Fundamental para nove
anos de duracdo e estabeleceu o prazo de implantagdo, pelos sistemas, até 2010. Aprovadas pelo parecer do
CNE/CEB n° 5/2007 e reexaminado e também aprovado pelo parecer do CNE/CEB n° 7/2007.
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professores, pais de alunos, os proprios alunos e até na imprensa da €poca, que tratava do
assunto usando esse termo’. Assim que terminou o mandato do prefeito Cesar Epitacio Maia,
que implementou os Ciclos de Formag@o, foram modificadas também as propostas nas
politicas educacionais.

Em reportagem publicada no site da Gazeta do Povo, em 2 de janeiro de 2009, o
prefeito Eduardo Paes, ao tomar posse, determinou, entre outras coisas, o fim da chamada
aprovac¢do automdtica nas escolas municipais de Ensino Fundamental. Segundo a
reportagem, as escolas haviam abandonado o sistema de avaliacdo seriada, em 2007, e o ponto
polémico foi a retirada do conceito que reprovava o aluno (PAES..., 2009). Esse sistema teria
sido alvo de protestos de pais, alunos e sindicatos de professores na época. E o novo prefeito
voltaria ao antigo sistema seriado, conforme havia prometido em sua campanha. Assim foi
feito, como um de seus primeiros atos.

No Diario Oficial de 2 de janeiro de 2009, o sistema de ciclos foi considerado
inadequado por ser importante a existéncia de um sistema de avaliacdo do rendimento escolar
dos alunos. Ao mesmo tempo, foi estabelecido que a SME teria quinze dias para elaborar e
enviar ao Prefeito um novo sistema de educagdo publica. Na elaboragdo desse novo sistema,
propostas da SME destacaram a separacdo, em definitivo, do primeiro e segundo segmentos
do Ensino Fundamental. Nessas proposi¢des iniciais, apesar de ndo constar em nenhum ato
normativo, as unidades escolares se separariam em: Casas de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos),
Primario Carioca (4°, 5° e 6° anos) e Ginasio Carioca (7°, 8° e 9° anos). A grande diferenga ¢
que o 6° ano ainda pertenceria ao segundo segmento, na maioria das escolas, e,
paulatinamente, iria passando para o Primario Carioca com a implementagdo do 6° Ano
Experimental, sendo conduzido por docentes generalistas € com uma grade curricular proxima
as dos 4° ¢ 5° anos. Esse 6° ano experimental existe até os dias de hoje e, cada vez mais,
abrange as turmas do 6° ano. Isso tudo foi constatado através de circulares recebidas pelas
escolas municipais e por cartilhas publicadas pelo Sindicato Estadual de Profissionais de
Educacao (SEPE).

Nos Cadernos de Politicas Publicas — Rio de Janeiro — Educagdo (RIO DE JANEIRO,
[201-]) pode-se perceber a continuidade da reestruturacdo das escolas implementada pela
Prefeitura do Rio de Janeiro desde 2009 até os dias de hoje. A tnica diferenca percebida foi a

inclusdo desde o 1° ano, ja no Primério. Essa reestruturacdo pode ser observada nesse trecho:

7 Essa questdo conturbada foi utilizada, inclusive, politicamente nas elei¢des para a Prefeitura do Rio de Janeiro.



37

Para alcangar os resultados desejados na educagdo dos cariocas, a Prefeitura do Rio
langou em 2009 um ambicioso projeto de reorganizag@o de toda a rede. As unidades
estdo sendo reformuladas de acordo com os trés ciclos do desenvolvimento da
crianga e do adolescente [...]. Os Espagos de Desenvolvimento Infantil (EDIs) sdo o
inicio da educag@o, com a creche e a pré-escola. Em seguida estdo as escolas do
Primario, que comegam com o 1° ano e, progressivamente, estdo incorporando o 6°
ano — tradicionalmente incluido no 2° segmento -, seguindo uma mudanca adotada
pelos paises que mais avancaram na Educacdo nas ultimas décadas. Com isso,
pode-se garantir aos alunos do 6° ano uma transi¢do sem sobressaltos para o segundo
segmento. Assim, alunos na faixa dos 11/12 anos de idade ganham mais um ano
para se adaptar e sdo mantidos na estrutura que prevé um mesmo professor para
todas as disciplinas, com acompanhamento mais proximo. O ultimo segmento do
Ensino Fundamental fica com os Ginasios, com alunos do 7° ao 9° ano. Essa
reestruturagdo dos ciclos e das unidades tem como objetivo favorecer a aplicagdo de
uma grade curricular especifica para as faixas de idade e proporcionar mais tempo
de estudo nas disciplinas basicas. Os professores podem, assim, ter maior
especializa¢do para as etapas do aprendizado dos alunos em cada fase da vida. E os
gestores ganham possibilidade de monitorar resultados com foco mais preciso
nos segmentos e nas unidades de cada regido da cidade. [..]. (RIO DE
JANEIRO, [201-], p. 7, grifo nosso).

Essas mudancas tém sido vivenciadas ndo s6 pelos docentes, mas por toda a
comunidade escolar, que tem demonstrado certa resisténcia. Em 5 de setembro de 2013, por
exemplo, a Escola Municipal Anita Garibaldi, localizada no bairro Galedo, na Ilha do
Governador, veiculou uma carta aberta assinada pelos professores da unidade escolar que
demonstrava a insatisfagdo com essas transformagdes, como se pode ver em alguns trechos

abaixo:

Os professores da Escola Municipal Anita Garibaldi [...], declaram sua reprovacdo a
proposta de SME - RJ, divulgada pela diregdo desta U.E., com relagdo a
transformagdo desta unidade escolar em escola exclusiva para o primeiro segmento
do ensino fundamental.

Nao encontramos a existéncia de uma argumentagdo pedagdgica, com o minimo de
razoabilidade, que justifique tal ato. [...] transferimos aproximadamente quinhentos
alunos para outro prédio com uma realidade espacial, historica e pedagogica
diferente da qual o corpo discente esta habituado, consideramos que ¢ a¢do temeraria
no que diz respeito a garantia de um correto processo de ensino/aprendizagem, pois
adaptacdo ¢ processo fundamental na pratica escolar para aqueles que se propdem
educar com qualidade [...]. (SEPE, 2013, p. 4-5).

Outras transformagdes que a Prefeitura do Rio de Janeiro vem implementando nas
politicas educacionais visam a aumentar a importancia das disciplinas de Matemadtica e
Lingua Portuguesa, desde 2009, e, mais recentemente, Ciéncias, com o uso de materiais
proprios para essas disciplinas. Os conteudos dos Cadernos Pedagogicos sdo elaborados de
acordo com o ano do aluno. Seria, segundo a SME, um material didatico de apoio ao

professor para trabalhar os descritores que reafirmam os conteudos a serem ensinados e que
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serdo exigidos nas provas externas, tanto no 1° como no 2° segmentos, bimestralmente
enviados pela SME.

As disciplinas escolhidas para essas avaliagdes estdo de acordo com o que ¢ exigido
nas provas externas nacionais, como a Prova Brasil, e avaliacdes internacionais como o
Programme for International Student Assessment (Pisa). Esse programa é desenvolvido e
coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE),
como uma iniciativa de avaliagdo comparada e aplicada aos estudantes na faixa dos 15 anos
de idade, quando se pressupde o término de escolaridade do ensino basico. No Brasil, o Pisa ¢
coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Os resultados dessas avaliagdes interferem em verbas recebidas do exterior.

As disciplinas que ndo tém essas avaliagdes externas — entre elas, a Historia — foram
progressivamente deixadas de lado pelos professores dos anos iniciais, ja que esses
necessitam dar conta dos contetidos que sdo passados através dos descritores para essas
avaliagdes. Em minha experiéncia como professora de Historia em escolas municipais, que
possuem os dois segmentos, registrei a manifestacdo constante de professoras que atuam no
primeiro segmento acerca da falta de tempo para tratar conteudos de outras disciplinas que
ndo sejam Matematica, Ciéncias e Lingua Portuguesa, uma vez que seu trabalho ¢ avaliado
em cima dos resultados das verificagdes, assim como as premiacdes em dinheiro sdo
recebidas quando ha uma meta alcangada.

Forquin (1992), ao analisar os professores do ensino secundario na Franga, disse que,
nesse nivel, existiu um elemento muito mais conflituoso nas disputas de poder acerca da
importancia das disciplinas do que no primario, onde havia um s6 professor e as escolhas
seriam mais pedagogicas. Porém, pode-se pensar que, quando ha uma interferéncia do poder
publico ao dar destaque a determinadas disciplinas, ha uma escolha de poder e ndo apenas
pedagogica. Ou seja, a escolha pedagogica esta ligada ao poder. O curriculo estaria integrado
as demandas da sociedade, as politicas publicas e sua agdo na escola.

O que resultou desse processo para as disciplinas que ndo entraram nessas avaliacdes
externas? O interesse dessa dissertacdo ¢ na disciplina Historia e na analise de como essas
mudangas, conforme a época, valorizam determinadas disciplinas e conteudos, de acordo com
as disputas que ocorrem na sociedade e dentro das escolas. Essa valorizagdo aparece
claramente, no caso do municipio do Rio de Janeiro, através das politicas publicas em vigor.

Além da introducdo das avaliagdes externas e da inclusdo do 6° ano no primeiro

segmento, outras acdes oficiais impactaram o espaco conferido as disciplinas de Ciéncias
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Sociais no curriculo dos anos iniciais. Em 2012, a Resolu¢do da SME n°® 1.178, de 2 de
fevereiro, retirou as disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias dos 1°, 2° e 3° anos do
primeiro segmento (RIO DE JANEIRO, 2012), tendo como uma das justificativas a Lei n°
9.394/96 que atribui, em seu Art. 26, competéncia aos sistemas de ensino para estabelecer sua
matriz curricular adequada as caracteristicas regionais ¢ locais, desde que preservada a base
nacional comum (BRASIL, 1996). Na época dessa legislagdo, a SME alegou que esses trés
primeiros anos deveriam focar na alfabetizagdo. A partir dessa resolug@o, a matriz curricular,
para o Ensino Fundamental dos 1°, 2° e 3° anos de tempo parcial, ficou sem essas trés
disciplinas (Anexo B).

Durante quase trés anos, os alunos de 1° ao 3° ano foram privados do ensino de
Historia. No entanto, em 28 de outubro de 2014, a disciplina voltou a fazer parte da matriz
curricular desses anos por causa da Resolugdo SME n° 1.317 (RIO DE JANEIRO, 2014)
(Anexo C). Isso se deu, prioritariamente, porque a rede municipal do Rio de Janeiro, pela Lei
n°5.225 de novembro de 2010, institui o turno tnico® com implementagdo gradativa no prazo
de dez anos (RIO DE JANEIRO, 2010). No ensino de horario integral, haveria
disponibilizacdo de mais tempos de aula, podendo incluir outras disciplinas. Nesse momento,
comecou uma nova estruturagdo. Mesmo as escolas de turno parcial voltariam a ter essas
disciplinas para ja comecarem a se reestruturar. Com essa Resolucdo, os alunos do 1° ao 3°
ano passaram a ter trés tempos de Historia semanais, assim como os do 4° ao 9° anos. A
diferengca ¢ que os alunos do 1° ao 5° anos ndo teriam um professor especialista para a
disciplina Historia. Também algumas escolas, que t€m o 6° ano experimental, ndo

apresentaram professores especialistas e sim generalistas.

3.2 Politicas educacionais no contexto global

Segundo Ball (2001), estes processos de reforma ndo se prendem simplesmente a
introducdo de novas estruturas e incentivos, mas também exigem e trazem consigo novas
relagdes, culturas e valores. Sabe-se que os conteudos de inspiracdes humanistas eram muito
importantes no século XIX e, no decorrer do século XX, foram perdendo seu campo para os

conteidos das ciéncias exatas. Segundo Nadai (1992-1993), houve grandes debates entre

¥ O turno tinico comegou a ser implantado nos dois segmentos. J4 havia muitos anos nos Centros Integrados de
Educagao Publica (CIEP), e na atualidade s6 atendia o 1° Segmento. A partir de 2011, surgiram os Ginasios
Experimentais Cariocas, que atendiam do 7° ao 9° anos, com carga horaria de oito horas diarias. Apos isso,
surgiram algumas modalidades de turno unico, por exemplo, ha escolas com horario de sete horas diarias. O
namero de escolas de horario integral vem aumentando, mas ainda ¢ bem menor que as de horario parcial.
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estudiosos na segunda metade do século XIX sobre a cientificidade ou ndo das ciéncias
humanas. Havia resisténcias a implantacdo do ensino de Histéria como disciplina. A autora
destaca que essa resisténcia vinha de cientistas adeptos do carater positivo e cientificista dos
fenomenos. Apesar das resisténcias, a disciplina foi introduzida tanto no Rio de Janeiro, como
mais tarde em Sdo Paulo, no final do século XIX, como Histoéria Universal e com um
contetido bem maior que a Historia do Brasil.

E importante analisar se essas politicas da Prefeitura do Rio de Janeiro sdo posturas
isoladas ou estdo interligadas as politicas nacionais e internacionais de educacao publica. Pela
leitura bibliografica realizada, parece haver uma estreita conexdo entre a acdo municipal e a
nacional, uma vez que o MEC vem construindo politicas educacionais através de programas
que incentivam mecanismos de meritocracia, assim como pode ser verificado na Prefeitura do
Rio de Janeiro.

As provas externas realizadas pela SME sdo feitas nos dois segmentos em todos os
anos, atendendo as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, e sdo
preparatorias para as provas que medem os indices nacionais e do municipio do Rio de
Janeiro. Para o indice nacional, a Prova Brasil, criada em 2005 para complementar a avaliagdo
proposta pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), que teve sua
primeira aplicagdo realizada em 2007. No municipio do Rio de Janeiro, a Prova Rio teve
inicio em 2009. Essas provas sdo bienais e geram indices como IDEB e IDERIO. A Prova
Brasil costuma ser aplicada nos 1°, 5° e 9° anos, enquanto a Prova Rio nos 3°, 7° e 8° anos.

Dependendo do resultado dessas provas, os funcionarios das escolas municipais do
Rio de Janeiro recebem uma remuneragdo a mais — o 14° salario. Nao s6 a questio da
remuneragdo deve ser colocada em pauta, pois o trabalho dos professores também tem sido
qualificado conforme esses indices. Capacitagdes sdo feitas pela SME, visando a melhoria
nesses indices, e algumas escolas, que ndo os atingem, participam de reestruturacdo gerencial.
Numa dessas reestruturagdes, um diretor de uma unidade escolar que conseguiu atingir os
indices propostos, passa a participar, por um tempo, da gestdo de uma escola que ficou muito
abaixo do indice.

Por sua vez, as politicas nacionais dialogam diretamente com politicas internacionais,
que estdo atreladas ao capital e buscam enquadrar o aluno no mundo do trabalho e da
competicdo. Para Ball (2001), um conjunto de problematicas de um novo paradigma de
governo educacional articula-se com um debate mais geral em torno da questdo da

globalizacdo. O autor cita o relatério Governance in transition: Public Management Reforms
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in OECD Countries (Governo em Transi¢ao: Reformas da Gestdo Publica nos Paises da
Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmico), no qual a organizacdo
resume estas reformas como “o novo paradigma da gestdo publica” (BALL, 2001, p.103).

Essas novas reformas estariam mais focadas nos resultados de eficiéncia, eficacia e
qualidade dos servigos, em ambientes de gestdo descentralizados e mais proximos do cliente,
envolvendo o estabelecimento de objetivos de produtividade e a criacdo de ambientes
competitivos dentro e entre as organizacdes do setor publico. Nessas estratégias, a visao
predominante é de criagdo de habilidades que conduzam a evolucdo do Estado para dar
respostas aos desafios externos e interesses diversos e flexiveis e a um custo reduzido. E,
finalmente, a énfase na figura do gestor, ¢ ndo no diretor, no setor publico, inclusive,
educacional.

Esse ndo ¢ o centro dessa pesquisa, porém as questdes regionais debatidas ndo podem
fugir do mote principal, que ¢ uma mudanga global em relacdo as politicas educacionais,
ocorrida nas ltimas décadas. No seu Plano Estratégico para 2013-2016, a Prefeitura do Rio
de Janeiro acompanhou a OCDE, quando destaca que, na educagdo, a melhoria na qualidade
do ensino publico deve alcangar niveis de desempenho equivalentes aos dos paises da OCDE
(RIO DE JANEIRO, [20127]). E, também, que ¢ fundamental ter um melhor desempenho na
Prova Brasil.

Essas preocupagdes articulam-se com debates mais gerais em torno das questdes da

globalizacdo, como sublinha Ball:

[...] até que ponto estamos a assistir ao desaparecimento gradual da concepgdo de
politicas especificas do Estado Nag@o nos campos econdmico, social e educativo e,
concomitantemente, o abarcamento de todos estes campos numa concepg¢ao unica de
politicas para a competitividade econdmica, ou seja, o crescente abandono ou
marginaliza¢@o (ndo no que se refere a retorica) dos propdsitos sociais da educacio.
(BALL, 2001, p. 100).

Observa-se que essas mudancas no gerenciamento escolar, dando mais énfase as
questdes de desempenho, também afastaram, e afastam, o ensino de Historia dos anos iniciais,
Jjé& que essas provas externas ndo contemplam essa disciplina. A Prova Brasil contempla, desde
0 comego, as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, acrescentando, a partir de 2013,
Ciéncias.

Os curriculos, tdo debatidos nas décadas de 1980 e 1990, no periodo pos-ditadura
civil-militar, quando uma das intersecdes era colocar o aluno como um sujeito historico,

parecem se perder nesse momento em que se caminha em diregdo as capacitagdes de
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professores para atingir metas. Ocorrem, dessa forma, mudangas nos curriculos e na
concepgdo do lugar do aluno no processo de ensino-aprendizagem com o objetivo de atingir
os indices IDEB e IDERIO. Mesmo os objetivos presentes no Multieducagdo, documento
curricular da SME, sdo enfraquecidos diante das politicas de gerenciamento e avaliacdes
externas implementadas. O contexto desse novo tipo de gestdo é mundial e o Brasil nele vem
se inserindo, afastando a construcdo relacional do aluno com disciplinas mais humanistas e
acrescentando novos saberes ligados ao capital.

Por toda discussdo anterior, na qual aparecem as questdes das mudangas globais em
relacdo ao setor publico direcionadas, inclusive, & educacdo, pode-se analisar o afastamento
das disciplinas ligadas as ciéncias sociais por conta de uma maior atengdo a mecanismos de
competitividade e eficiéncia, se distanciando cada vez mais de disciplinas que tém, no seu
centro, a ideia de desnaturaliza¢do do mundo social e, por isso, estimulam a critica ¢ o
estranhamento as estruturas sociais. Para Forquin, “é por isso que a manutengdo das
hierarquias simbolicas existentes no interior do mundo escolar parece ir no sentido da

conservagdo social.” (1992, p. 42).

3.3 As perspectivas de mudancas em relacido a desvalorizacao do ensino de Historia

Sabe-se que essas variacdes de importancia das disciplinas em cada época ndo sdo
apenas escolhas sazonais. Como destaca Forquin (1992), a escola ndo ¢ um local apenas de
interacdes sociais e relacdes de poder, ela ¢ ainda local de transmissao de saberes e simbolos.
Na selecdo cultural dos conteudos a serem transmitidos, hd uma dindmica conflituosa, na qual
intervém fatores sociais, politicos e ideologicos. (WILLIAMS, 1961 apud Forquin, 1992, p.
30). As estruturas das matérias podem ser debatidas como motivagdes epistemologicas,
didaticas ou sociais e, para Musgrove (1968 apud FORQUIN, 1992, p. 38), as divisdes de
matérias representariam comunidades sociais com relagdes de competi¢do e de cooperagao.

Forquin (1992), citando Bernstein (1975), debate se as motivagcdes das separacdes e
importancias de determinadas matérias e seus conteudos, em determinadas épocas, seriam

didaticas ou sociais:

A maneira pela qual uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia
os saberes destinados ao ensino, reflete a distribuicdo do poder em seu interior e a
maneira pela qual se encontra ai assegurado o controle social dos comportamentos
individuais. (BERNSTEIN, 1975 apud FORQUIN, 1992, p. 39).
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Apesar do pensamento da escola como produtora de conhecimento, ndo se pode deixar
de analisar como ela esté atrelada as dindmicas sociais. E de que maneiras os controles sociais
sdo exercidos ndo s6 dentro das instituigdes, como também na sociedade global. Nesses
ultimos 20 anos, houve mudancas de governo na Prefeitura do Rio de Janeiro e
transformagodes na politica educacional com varias reestruturagdes, como percebido no texto
até agora. Uma cultura voltada para o desempenho, tal como se pode indicar nas politicas
elaboradas pela SME, ndo transforma s6 as a¢des dos professores em sala de aula e, sim,
impoe toda uma reelaboragdo educacional que tem permeado nossa sociedade.

Nesta dissertagdo, ndo ¢ questionada a exclusdo da disciplina Historia das avaliagdes
externas, como se participar delas fosse resolver a falta de atencdo a disciplina. Nao ¢ esse o
caminho. A direcdo escolhida ¢ o debate e o questionamento da falta de importancia dada ao
estudo da Historia como um todo na sociedade e esse reflexo nas politicas feitas nessa
direcdo. Essa desvalorizagdo da disciplina Historia, principalmente nos anos iniciais, deve ser
debatida e analisada para o seu resgate, indo de encontro as politicas publicas educacionais
atuais na Prefeitura do Rio de Janeiro.

Além disso, outro objetivo desta pesquisa € tentar encontrar, na auséncia ou perda de
prestigio do ensino de Histéria, nuances que possam ser trabalhadas para resgatar a
importancia da disciplina em nossa sociedade atual. Isso pode ser feito, at¢ mesmo, com os
proprios materiais didaticos fornecidos pela SME, pois, como ja foi visto na se¢@o anterior,
existem maneiras e possibilidades de se trabalhar a disciplina Histéria com as criangas do
primeiro segmento. O aluno pode, em suas potencialidades e junto com seu professor, ser
capaz de ultrapassar esses mecanismos de desempenho, para atingir metas, ¢ verdadeiramente
construir um processo de aprendizagem que o faca crescer enxergando o mundo de forma
diversificada e critica.

Sabe-se que, com o tempo, a escola muda, ndo fica parada. Sofre diariamente
transformagoes. O que foi percebido, ndo sé nesses tltimos 20 anos pesquisados, mas antes
disso, ¢ que educadores ja utilizavam estudos de psicologia e pedagogia transformando suas
metodologias e os conteudos de ensino’. Os professores ndo sdo mais vistos apenas como
transmissores de conhecimento; o processo de ensino-aprendizagem ¢ uma construgdo, tendo
o aluno como personagem principal. Nos materiais pedagogicos prontos e elaborados para que
os alunos os usem simplesmente para atingir metas nas avaliacdes externas, esse processo de

construcdo do conhecimento, que tem o aluno como centro da aprendizagem, se perde.

® Para mais informag¢des: VYGOTSKY, 1989 e WOOD; BRUNER; ROSS, 1976.
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As mudangas curriculares das décadas de 1980 e 1990 ndo imaginaram o presenteismo
em nossa época. Como destaca Bittencourt (2013), as atuais geracdes vivem o presenteismo
de forma intensa, sem perceber os liames com o passado e com vagas perspectivas em relacdo
ao futuro. Para a autora, as necessidades impostas pela sociedade de consumo acabam
transformando tudo, inclusive o saber escolar, em mercadoria ¢ a Historia oferecida para as
novas geragdes ¢ a do espetaculo pelos filmes, propagandas, novelas, desfiles carnavalescos,
entre outras.

O imediatismo da sociedade contemporanea da pouca importancia ao que veio antes,
ou seja, o passado, e, mesmo com uma tendéncia ao resgate das memorias, isso ndao tem
chegado ao ensino de histdria nas escolas. Parece que o questionamento atual ndo ¢ s6 dos
alunos e, sim, da sociedade como um todo, dada a velocidade com que se vive hoje em dia,
parecendo um eterno presente.

Nesse sentido, ndo se esperava que a multiplicacdo do uso das novas tecnologias, cujas
informagdes sdo muito fragmentadas, mudaria as relagdes sociais e 0 modo de enxergar o
mundo. A leitura de mundo, em todos os sentidos, vem se transformando e atingindo cada vez
mais os jovens. E os sujeitos historicos e criticos, tdo propagados nos curriculos das décadas
de 1980 e 1990, estdo cada vez mais longe das salas de aula. Talvez por isso, pode-se
perceber o distanciamento de disciplinas como Historia.

Porém, cabe aos professores do ensino basico, principalmente, das redes publicas,
trazer esse aluno para a constru¢do de uma realidade presente e o inserir como um sujeito
historico e construtor de sua realidade. As vezes, professores do ensino basico, publico,
julgam que os alunos, sendo de baixa faixa etaria, muitas vezes criangas, como no caso aqui
estudado, também de origens sociais menos favorecidas, s6 entenderiam as aulas se elas
fossem bastante simplificadas. Isso acontece, principalmente, com professores que ndo sdo
especialistas em determinadas disciplinas. Por isso, muitas vezes, afastam da elaboragdo da
aula textos mais teoricos. Essa simplificagdo reduz as possibilidades de se tentar descobrir a
real capacidade desses estudantes. Nao se pode negar que a construgdo de uma aula elaborada,
usando subsidios académicos e os conectando com a realidade da sala de aula, pode
desconstruir justamente essa falta de importancia dada a histéria na atualidade.

Os livros didaticos e os curriculos t€ém incluido novos contetidos, como, por exemplo,
as novas demandas referentes as Leis n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) e n° 11.645/08 (BRASIL,
2008), que obrigam as escolas do ensino basico a ensinarem a histéria da Africa e/ou Afro-

brasileira e Indigena. Essas leis demonstram, de certo modo, que a disciplina Historia é vista
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como uma dimensdo fundamental para a producdo de novas visdes de mundo e identidade
entre os alunos. Entdo, por que a Historia esta perdendo espaco no curriculo em acdo nas salas
de aula e, principalmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental na Prefeitura do Rio de
Janeiro? Se ¢é preciso relacionar os anseios de grupos sociais, que estdo cada vez mais se
tornando protagonistas na sociedade contemporanea, por que entdo ha o distanciamento deles
em sala de aula?

Grandes discussodes epistemologicas vém sendo realizadas em varios campos das
ciéncias sociais, onde ideias multiplas aparecem. Os debates hoje tentam atender as novas
solicitagdes sociais. O trabalho em sala de aula deve abranger formas diversas de se enxergar
o mundo. Multiculturalismo, interculturalismo, decolonialismo'® caminham para a
diversidade, muitas vezes trabalhando com a diferenca exatamente para chegar as realidades
multiplas do mundo atual.

Essas novas visdes precisam estar presentes nas salas, justamente para dar conta
dessas demandas ja citadas. Trabalhar com o ensino de Historia sem pensar nos interesses das
novas geracdes nao caminha nesse contexto. Como aponta Monteiro (2003, p. 10),
“professores e alunos sdo sujeitos, portadores de visdes de mundo e interesses diferenciados,
que estabelecem relagdes entre si com multiplas possibilidades de apropriacdo”. Como fazer
isso se, na fase do letramento, o aluno esta sendo afastado dessa possibilidade de ler o mundo
de forma mais diversificada? Por isso, ha a necessidade de um debate maior sobre essas
politicas educacionais atuais, ndo s6 dentro das escolas e/ou nos meios académicos, mas
também levando esses questionamentos para a sociedade como um todo.

Sabe-se que o ensino de Historia e suas praticas ainda ndo sdo suficientemente
explorados, principalmente quando se fala de professores generalistas. Ana Monteiro (2000)
coloca que essa falta de interesse esta ligada a um certo olhar diferenciado para a sala de aula
do ensino basico por parte da academia. Até os dias de hoje, pode-se perceber que, apesar de
ter aumentado o nimero de pesquisas sobre o ensino de histéria no meio académico, ainda ha
muito a ser analisado. Do mesmo modo, a formacdo dos professores deve ser questionada
nesses estudos. Nas palavras de Monteiro (2000, p. 15), “a busca de solugdes para essas
questdes, que ja passou pelo desenvolvimento de novas técnicas de ensino e pelos processos
de reformulacdo curricular, reconhece hoje na formagao do professor o maior desafio”.

Para autores como Tardif e Raymond (2000), os saberes adquiridos pelos professores

provém de fontes diversas: formacdo inicial e continua, curriculo e socializacdo escolar,

19 Para mais informagdes: SANTIAGO; AKKARI; MARQUES. 2012, p. 237-250 e OLIVEIRA, 2012, p. 263-
236.
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conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e
profissional, aprendizagem com os pares, entre outros saberes. Com a pesquisa, foi percebido
que esses saberes passam, atualmente, por uma nova reconfiguracdo, indicando uma postura
mais mecanica. As questdes de formacdo continuada de professores da SME estdo ligadas as
capacitagdes que treinam professores, direcionando-os a essas politicas educacionais ligadas a
eficiéncia e ao preparo para atingir metas previamente estabelecidas. Isso pode ser visto no
Plano Estratégico da Prefeitura do Rio de Janeiro 2013-2016, em que cada area, sobretudo na
Educacdo, é avaliada com diagndstico, diretrizes, metas e iniciativas estratégicas. Uma das
metas da Educagdo deveria ser a obtengdo de uma nota média entre as escolas igual ou
superior a 6,0 para os anos iniciais e igual ou superior a 5,0 para os anos finais no IDEB de
2015.

Ao buscar respostas para as dificuldades encontradas no ensino de Historia dos anos
iniciais, ha uma inten¢do de suscitar o debate em torno desse tema, que deveria ser melhor
explorado dentro desses questionamentos. Ao analisar a insercdo do ensino da disciplina
Historia no curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental e discutir sua auséncia, cada
vez maior, nas diretrizes da rede municipal de Educagdo do Rio de Janeiro, existe o interesse
na analise sobre o que ¢ trabalhado nos anos iniciais na disciplina Historia e de que maneira.
Numa ¢época em que o debate sobre curriculo escolar recebe tanta atencdo, considera-se
relevante enfocar o curriculo dos anos iniciais, o que também poder contribuir para uma
reflexdo acerca das potencialidades da historia escolar na formagdo dos alunos.

Para além desses aspectos, os questionamentos em relacdo ao arrefecimento de
interesse da disciplina Historia estdo ligados a uma possivel preocupacdo de perda de
identidade profissional e corporativa. O prestigio ou ndo de determinadas disciplinas
conflagra também essas disputas corporativistas. Como enfatiza Musgrove sobre as

disciplinas:

Estas lhe parecem, com efeito, como comunidades sociais entre as quais [...] existem
relagdes de competicdo e de cooperagdo que definem e defendem fronteiras, exigem
fidelidade da parte de seus membros e lhes conferem um sentimento de identidade.
(MUSGROV, 1968 apud FORQUIN, 1992, p. 38).

Goodson (1997) aponta, além disso, que as disputas pela criagdo e importancia das
disciplinas estdo mais ligadas a questdes imediatas, como distribui¢do de recursos, status na
carreira, do que propriamente por variaveis macroestruturais, pela dominagdo politica ou

ideologica de certas classes sociais. O que acontece nas politicas educacionais atuais sdo
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exemplos de dominagdo politica e ideoldgica que acabam afetando determinadas questoes
mais pontuais como distribui¢do de recursos e importancia social.

Nao so6 a disciplina Historia tem perdido espaco, assim como outras disciplinas, por
exemplo, Artes Plasticas, Musica, Artes Cénicas, Lingua Espanhola, Educagdo Fisica, que
nem sdo consideradas, para efeito de aprendizagem, nas reunides pedagdgicas realizadas em
algumas escolas. A analise da importincia do ensino de Histéria nos anos iniciais desse
trabalho certamente é uma tentativa de resgatar sua importancia em todos os niveis. E quem

sabe trazer para o debate o desprestigio de outras disciplinas também na atualidade.
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4 PENSANDO A PLATAFORMA DIGITAL EDUCOPEDIA NUMA PERSPECTIVA
MULTICULTURAL

Ao se destacar a importancia do ensino de Historia como processo de aprendizagem da
crianga para construgdo de uma visdo de mundo mais aberta a novas perspectivas,
conhecimento e respeito as identidades e culturas diferentes, foi constatado, ao analisar as
diretrizes das politicas educacionais do municipio do Rio de Janeiro, o quanto elas tém
dificultado o trabalho do professor dos anos iniciais com a disciplina Historia Partindo desta
percepgao, tornou-se inevitavel tenta buscar, na auséncia de incentivos, alguma possibilidade
de trabalho para melhor auxiliar os docentes, de maneira mais objetiva, a ter um contato maior
com a disciplina Historia e a desenvolver algum tipo de trabalho com seus alunos. Optou-se
por procurar, entre os materiais didaticos da SME, o que poderia ser utilizado como suporte
ao professor dos anos iniciais do primeiro segmento.

Nessa busca por materiais didaticos da SME, a Educopédia, Plataforma Digital com
aulas prontas, foi escolhida para a ser analisada. Por ser um material pronto e com atividades,
isto traria praticidade ao professor no seu trabalho didrio, tendo em vista que um dos pontos
levantados, nessa dissertacdo, foi o pouco tempo para elaborar aulas e executa-las em outras
disciplinas, quando ¢ preciso dar mais atencdo aos conteudos de Matematica, Lingua
Portuguesa e Ciéncias.

No contato com esse material, ficou patente que os professores interessados em
trabalhar a Educopédia, na disciplina Historia, teriam algumas dificuldades com o material.
Nas propostas relacionadas as demandas sociais atuais, como diversidade, identidade, cultura
e diferenga, nem sempre o material atinge o objetivo proposto, podendo levar o docente ao
engano. Sendo observada essa situagdo, buscou-se, por meio desse trabalho, analisar,
atentamente, as aulas da Educopédia que tratam de diversidade, cultura, diferenga e
identidade. Essa andlise teve uma perspectiva multicultural, pois as aulas da Educopédia, que
discorrem sobre os temas citados, se intitulam dessa forma.

Ao colocar que a Educopédia serd analisada em uma perspectiva multicultural, ¢é
preciso esclarecer que o termo multiculturalismo ndo é visto de uma tnica maneira e que ha
varias vertentes dele. Existem visdes mais criticas, que se debrucam em questdes de
identidades de género, étnicas, religiosas, orientacdo sexual, classe social, entre outros
marcadores identitarios. H4, também, uma vertente que valoriza a diversidade cultural de

forma mais celebratoria, como ritos, festas e aspectos de identidades plurais. Esta vertente
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seria mais liberal e folclorica. Além disso, no multiculturalismo critico, ha uma vertente

conhecida como pos-colonial e se foca na hibridizacdo que acaba se formando para

compreender as trocas culturais plurais, assim construindo e reconstruindo novas identidades.
. , . . .. . s 11 oy

Essa perspectiva ¢ contra o binarismo e os essencialismos identitarios . A analise das aulas

da Educopédia se fundamentaram em perspectivas do multiculturalismo critico. Também

serdo incluidas propostas em substituicdo a algumas das atividades observadas.

4.1 Explicando a Educopédia

A Plataforma Digital Educopédia ¢ um instrumento pedagogico online, colaborativo,
com aulas digitais. As aulas podem ser acessadas por professores e alunos. Segundo o site do
Rioeduca'?, as atividades sdo apresentadas de forma ludica e pratica (RIOEDUCA, 2010a).
As aulas possuem temas, competéncias e habilidades e contemplam as orientagdes
curriculares da SME. Tais orientacdes curriculares de cada ano e de cada disciplina tém 32
aulas, com diversas atividades, como videos, imagens, textos, jogos, animagdes e mini testes,
que sdo acessados através de links de sites, de acordo com a matéria dada, e o professor ou o
aluno tém a possibilidade de estender suas pesquisas nessa busca pela internet.

A SME destaca que a Educopédia visa melhorar a qualidade educacional com a
utilizacdo de novas tecnologias e novas descobertas da neurociéncia, objetivando responder as
demandas das criangas e jovens. A SME a chama de intuitiva e explica que € possivel, para o
professor, utilizad-la sem o menor tipo de treinamento; e termina destacando que pode ser
utilizada como reforco escolar, quando o aluno/a ndo entender a aula ou estiver ausente dela
(RIOEDUCA, 2010a).

A Plataforma foi elaborada pela SME, OI Futuro, Instituto Social da Oi, Grupo de
Informatica Aplicada a Educagdo do NCE/UFRJ com apoio da Funda¢do Roberto Marinho,
Multirio, Microsoft, Sesi, Senai, Firjan, entre outros parceiros, na parte tecnologica. As aulas
foram elaboradas por professores da propria rede municipal do Rio de Janeiro, remunerados
para este fim (EDUCOPEDIA: PLATAFORMA..., 2011).

Essa plataforma foi implantada, a partir do ano de 2010, em toda a rede municipal do
Rio de Janeiro. Para isso, todas as escolas receberam um kit-Educopédia, que era constituido

de projetores, netbooks e caixas de som. Para a instalacdo desses materiais em todas as salas

" Para mais informagdes: CANEN; SANTOS, 2009; CANDAU, 2008; BANKS, 2004; PETERS, 2005; HALL,
2003 e BHABHA, 2013.

12'E um portal da SME que visa mostrar os detalhes de tudo que acontece nas escolas, creches e educagdo infantil
do municipio do Rio de Janeiro.
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de aula, as direcoes das escolas receberam uma verba e houve uma prévia instalagio elétrica,
apenas para esse fim.

Com essas informagodes, percebe-se que houve um alto investimento da SME para que
o projeto desse certo. Um dos interesses, para a macica utilizacdo da Plataforma Digital
Educopédia, seria a unificacdo dos contetidos dados nas unidades escolares, ja que ela seguiria
as orientacoes curriculares da SME. Isso visaria a melhora no IDEB e do IDERIO das escolas
municipais do Rio de Janeiro, além da tentativa de alinhar os descritores das provas bimestrais
com a Prova Rio e¢ a Prova Brasil, além de oferecer uma maneira tecnoldgica para se

aproximar mais do aluno, como a propria SME esclarece ao apresentar a Educopédia

4.2 Historia nos 4° e 5° anos da Educopédia: andlise e propostas das aulas

As aulas escolhidas para a analise foram as de Historia do 4° e 5° anos iniciais do
Ensino Fundamental, ja que o objeto desse trabalho ¢ ressaltar, além da importancia do ensino
de Historia nos anos iniciais, a desvalorizacdo que vem sofrendo ao longo do tempo e também
por que a Educopédia s6 tem aulas de Historia, para o primeiro segmento, nos 4° e 5° anos.

Apesar das aulas serem especificas para cada disciplina, nos anos analisados, existe
uma divisdo de espago com os conteudos de Geografia. No 4° ano, hd um aviso dizendo quais
sdo as aulas de Historia, enquanto, no 5° ano, ha aulas em que Historia e Geografia se
complementam e ndo existe nenhum aviso dizendo se a aula é de uma ou outra disciplina.
Contudo, na leitura das aulas, ¢ possivel perceber quais aulas de Histéria nao
complementavam as de Geografia e essas foram mais levadas em conta na analise. No 4° ano,
como ja estavam separadas, o trabalho foi facilitado.

As aulas, nesses anos, sdo divididas da seguinte forma: no 4° ano, no 1° Bimestre'?,
ha quatro aulas de Historia; no 2° Bimestre, ha cinco aulas de Historia, no 3° Bimestre ha
duas aulas ¢ no 4° Bimestre também ha dois aulas de Historia. No total, sdo treze aulas, com
uma média de 28 atividades por aula (Anexo D). No 5° ano, no 1° Bimestre, ha 3 aulas de
Historia, no 2° Bimestre ha cinco aulas, no 3° Bimestre também ha cinco aulas e no 4°
Bimestre duas aulas de Historia, dando um total de 15 aulas com uma média de 25 atividades
por aula (Anexo E).

A preferéncia para a analise, nesse trabalho, foi dada as aulas que abordam assuntos

referentes a cultura, identidade, diferenca e diversidade. E essa escolha acompanha o que tem

¥ No Sistema Educacional do Rio de Janeiro, atualmente, o ano letivo ¢ dividido em quatro bimestres.
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sido pontuado no texto que: ao trabalhar com o ensino de Historia, se deve tentar construir
com o aluno um olhar mais plural diante do mundo em que ele vive, conhecendo outros
tempos e outras sociedades para compreender que ha diferencas e que elas devem ser
respeitadas.

Analisando esses conceitos, por meio da pesquisa feita com base na Plataforma Digital
Educopédia, a primeira impressdo foi que a base teodrica e curricular mais utilizada dessas
aulas seria o multiculturalismo, pois, se identifica, nos assuntos que abordam cultura,
identidade, diferenga e diversidade, a direcdo de aproximar as diferencas para evitar o
preconceito. Logo na primeira aula observada, aula 15 do 4° ano — “Papéis sociais” — ¢
colocado que o aluno aprendera sobre as diferencas e semelhangas existentes entre ele e os
outros, bem como entre os individuos e seus grupos; além disso, devera valorizar o respeito as
diferencas, consciente de que ¢ por meio da relagdo com o outro que sdo identificadas essas
diferengas e semelhancgas (RIO DE JANEIRO, 2010b). Nesse ponto, o debate estaria sendo
bastante atual. Na propria Educopédia, é citado, o multiculturalismo, na aula 12 do 4° ano —
“Grupos sociais” — na introducdo da atividade 13 — “O multiculturalismo: as diferencas
culturais valorizadas” — afirmando que “Desde o século passado, vemos de outra forma as
diferengas culturais entre os grupos sociais. Hoje entendemos que elas vieram enriquecer a
nossa cultura. Essa mistura de culturas é o que chamamos de multiculturalismo, ou seja,
muitas culturas” (RIO DE JANEIRO, 2010b)".

Ana Canen (2010) destaca que existe um debate em torno da necessidade de
reconhecimento das multiplas etnias, culturas, preferéncias sexuais, linguagens, entre outros,
presentes nas sociedades contemporaneas. Essas questdes sdo bastante recorrentes nas aulas
analisadas da Educopédia, no entanto, a maneira como sdo definidas, provocam um
estranhamento pela falta de uma maior percep¢do sobre o multiculturalismo, por exemplo, a
explicagdo simplificada de que multiculturalismo quer dizer muitas culturas. Sabe-se que sdo
aulas elaboradas para criangas, mas esse tipo de simplificagdo ndo ajuda o aluno a entender o
multiculturalismo como um conceito que engloba, também, a nocdo de respeito as diferencgas
culturais e ndo apenas que existem muitas culturas e que elas podem se misturar. Em sua
aplicabilidade, uma atividade que conceitua o multiculturalismo de forma simplista, ao tentar
desconstruir o preconceito, pode deixar a crianca confusa, pois o conceito criado ¢ de mistura

e ndo de respeito a essas misturas.

14 Todas as citagdes referentes aos contetudos das aulas podem ser acessadas no site da Educopédia, conforme
referéncia ao final: RIO DE JANEIRO, 2010b.
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Lopes e Macedo (2011) destacam que a definicdo de curriculo € diversa e varias
dessas definicdes permeiam o que tem sido denominado curriculo no cotidiano da escola.
Trazendo a discussdo do curriculo e dos contetidos para o cotidiano escolar, usando a
Educopédia como base, foi observado que ainda se trabalha com o conceito de raca ao se
falar de diversidade, como, por exemplo, na aula 16 do 4° ano — “Semelhancas ¢ diferencas” —
na qual a atividade 13 diz que o brasileiro ¢ a mistura de trés “racas”. Procurando evitar o
preconceito, utilizam-se termos que essencializam, em algumas atividades, a diferenga, como
se fosse cristalizada e unica e, com isso, criando esteredtipos ao invés de combaté-los.

Canen e Canen (2005) colocam que o multiculturalismo se volta a busca de respostas a
pluralidade cultural e ao desafio a preconceitos e estereotipos relacionados a educacdo. Isto €,
sair desse constante desenvolvimento na cultura escolar, na qual o diferente ¢ tratado de
maneira espuria € o normal seria procurar a igualdade para todos se sentirem incluidos.
Inclusdo ndo ¢ igualar todos, e sim reconhecer que existem diferengas e que elas sejam
respeitadas. Segundo os autores, pensar em multiculturalismo ¢, acima de tudo, pensar sobre
identidades plurais e em respostas que garantam a representagdo e a valorizacdo dessas
identidades. E, ainda, se pode acrescentar que essas identidades ndo s@o tnicas, sdo multiplas
e hibridas e, por isso mesmo, ndo devem ser essencializadas.

Em algumas aulas, essas multiplas identidades e esse hibridismo sdo mostrados, em
outras ndo. As aulas vao de representagdes atuais do que deve ser trabalhado quando se fala
em respeito as diferengas, como, por exemplo, a introducdo da aula 16 do 4° ano —
“Semelhancas e diferencas” — que diz que o aluno “deve perceber que as identidades e
diferengas se formam na relacdo com os outros”. Essa atividade estd de acordo com uma
perspectiva multicultural de como se trabalhar com a diferenca. No entanto, também ha
discussoes ultrapassadas em algumas atividades, na sequéncia desta mesma aula. Na atividade
12, chamada — “Brasil um pais de diversidade étnica” — coloca-se que o Brasil se formou a
partir da mistura de diversos povos € que por essa razio o pais possui uma enorme
diversidade racial, cultural e social. Na mesma aula, a atividade 13 ¢ intitulada “A diversidade

¢ a minha identidade”. O aluno deve clicar na figura abaixo:
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Figura 1 — Link para Atividade 13 — 4° Ano

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2010b.

Nesse link, ele precisa escolher qual tipo de miscigenacdo quer e qual o nome
aparecera dessa mistura de ragas: negro, branca ¢ indigena. Com o cursor, a crianga arrasta
essas figuras e aparece o resultado da miscigenacdo: negro com branco corresponde ao

mulato; branco com indio, a0 mameluco e negro com indio, ao cafuzo.

Figura 2 — Atividade 13 — 4° ano: Inicio

[ www.atividadeseducativas.com.br/index.php?id=1171 X 00
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FORMACAO DO POVO
O povo brasileiro descende de uma mistura de ragas: pessoas da raga branca, vindas da Europa;
da raca negra, trazidas da Africa; e da raga amarela, os indigenas nascidos no Brasil. A
miscigenagio € intensa desde o inicio da colonizagio,
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Atividade: 1171 - Miscigenacao

Descricao: Combine as etnias e veja qual € a que surge.

Disponivel nas areas de: ciéncias historia

Fonte: ATIVIDADE EDUCATIVA, 2007.




Figura 3 — Atividade 13 — 4° ano: Mulato

( [ www.atividadeseducativas.com.br/index.php?id=1171

Miscigenacgao

BRANCO NEGRO

MULATO

E originario da unido entre o branco € o
negro. O mulato era bastante comum em Minas INDIO
Gerais, na ¢poca da exploragio do ouro, nos
séculos XVIII ¢ XIX. Com o tempo, também
era muito encontrado em outras regioes do pais.

Geralmente sua pele ¢ escura, assim como
seus olhos.

Fonte: ATIVIDADE EDUCATIVA, 2007.

Figura 4 — Atividade 13 — 4° ano: Mameluco

{ [ www.atividadeseducativas.com.br/index.php?id=1171
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comum no século XVI, poucos anos apds a
chegada dos portugueses ao Brasil.

Sua pele é escura, mas ndo tanto quanto a dos
mulatos ¢ a dos cafusos.

Fonte: Fonte: ATIVIDADE EDUCATIVA, 2007.
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Figura 5 — Atividade 13 — 4° ano: Cafuso

[ www.atividadeseducativas.com.br/index.php?id=1171 X 3.0
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Fonte: Fonte: ATIVIDADE EDUCATIVA, 2007.

Nesse ponto, encontram-se reproducdes da época escolar do periodo da ditadura
civil-militar no Brasil, em que ainda existia a disciplina chamada Educacdo Moral e Civica,
quando os alunos aprendiam que o Brasil era constituido de trés racas e dessa miscigenagao
apareciam outras misturas, que eram denominadas de mulato, cafuzo ¢ mameluco ou caboclo.
Além disso, ndo ha nenhum compromisso historico, ao nio tocar na escravizacdo dos
africanos ¢ nem dizer que os povos indigenas ja estavam aqui antes da chegada dos europeus.
Trabalha-se com o conceito de raca para caracterizacdo fisica, que ja ndo ¢ usado dessa
forma, em educagdo, ha muito tempo. O termo ra¢a ainda é utilizado para identificar cultural
e etnicamente grupos sociais que procuram mostrar a diferenca em defesa de direitos e ndo
tem nenhum padrdo bioldgico nesses casos.

Pode-se conceituar raca como sendo uma construgdo politica e social, uma categoria
discursiva em torno da qual se organiza um sistema de poder socioeconomico, de exploracao
e exclusdo, ou seja, o racismo, destaca Hall (2003). Ao trabalhar o termo, deve-se ter muito
cuidado, principalmente, se o publico ¢ de criancas e ainda estdo no inicio das construgdes
conceituais. Uma atividade como essa trata da miscigenagdo fisica, e ndo na mistura cultural,
étnica e linguistica que houve no Brasil. E, com isso, corre o risco de acentuar possibilidades

preconceituosas ao invés de evita-las, como parece ser a intengao.
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Explicar ao aluno a formacdo étnica e cultural do Brasil ¢ essencial na aula de
Historia, pois ¢ exatamente aprendendo esses processos que os alunos vdo perceber a
diversidade em outros tempos e na construcdo da histéria de sua cultura. Os momentos de
transformagodes historicas podem ser trabalhados com as criancas fazendo-as aprender
exatamente o contrario do que propde a atividade da Educopédia. Elas precisam entender o
hibridismo cultural e que ndo existem apenas marcas fisicas que identificam ou diferenciam as
pessoas. Para Bhabha (2013), os hibridismos culturais aparecem nesses momentos de
transformagdo historica. A formagdo cultural do Brasil esta inserida na expansdo colonial
portuguesa e é preciso contextualizar isso para o aluno.

Ha um afastamento das singularidades com o surgimento de novos signos de
identidades, processos que sdo produzidos na articulacdo de diferencas culturais. Foi assim
que o Brasil se transformou no que é hoje e continua se transformando; ¢ ndo na mistura de
trés racas que nos identifica pela aparéncia e nao pela pluralidade cultural.

E 6bvio que essa atividade da Educopédia ¢ uma maneira equivocada de utilizar as
Leis n° 10.639/2003 e n°® 11.645/08. Luiz Oliveira (2012) percebe que existem tensdes ainda
longe de serem resolvidas na formacdo dos professores que vdo trabalhar com essa lei,

pontuando que

Quando abordo o problema de quais seriam as tensdes na formagao docente para
a aplicacdo da Lei 10.639/03, problematizo o confronto que as abordagens
explicativas e interpretativas propostas pelos formuladores da nova legislagdo
tentam mobilizar para a reversdo da perspectiva racialista na educacgdo brasileira,
pois este confronto traz embutidas dimensdes politicas, epistemoldgicas e
identitarias. E de forma quase insoltivel e duradoura, estabelece conflitos e o
equilibrio de forcas entre diversas perspectivas de analise sobre as relagdes
raciais no espaco escolar e¢ na sociedade brasileira. (OLIVEIRA, L., 2012, p.
266).

Souza (2015) aponta que nossa sociedade sustenta uma hierarquia social com amplos
privilégios para a populacdo branca, mas com a promessa de inclusdo ou, ainda, a ideia de
assimilagdo dos até entdo excluidos. Sob a ideia da miscigenacdo, fortes conflitos, que
revelam desigualdades raciais no pais, sdo encobertos, assim como questdes de desvantagens
da populacdo negra no acesso e permanéncia no sistema educacional e sua inclusdo e
valorizacdo no mercado de trabalho. Utilizar atividades, como a analisada anteriormente, s6
reforcam, por meio da educacdo formal, esteredtipos que vém se reproduzindo ao longo dos

anos e sdo mantenedores de tantos preconceitos dentro das escolas. Por isso,
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No que diz respeito a popula¢do negra, ainda que a aboli¢do da escraviddo
representasse, teoricamente, a liberdade no final do século XIX, essa populagdo
esteve a margem da sociedade brasileira e de seus cursos progressistas desde
entdo [..] Uma ideologia marcada por posi¢cdes desiguais e regulada por
interesses e privilégios, o racismo distorce as relagdes entre brancos e negros,
sustentando a supremacia da “raca”'® branca em relagio as outras, sendo um
poderoso instrumento mantenedor de desigualdades sociais (SOUZA, 2015, p.
106).

Nao deveria existir atividade na Educopédia trabalhando com miscigenacao de forma
relacionada a questdo racial bioldgica, mas, sim, ao hibridismo cultural. Os alunos dessa idade
ainda estdo na fase de construgdo de suas identidades. Esse tipo de acesso a crianga é o
melhor caminho para entender o quanto, ao longo de sua vida, ir4 pertencer a varios grupos.
Por sua vez, esse pertencimento vai formar sua identidade, que ndo sera cristalizada nunca,
muito menos por suas caracteristicas fisicas. Nesse sentido, evitar a essencializagdo deve ser o
ponto de partida de qualquer tipo de atividade.

Os alunos da rede publica do municipio do Rio de Janeiro ja sofrem bastante
preconceitos, pois, em sua maioria, vém de classes sociais mais baixas, moram em
comunidades e, grande parte, ¢ descendente de negros. Sendo assim, ndo precisam de aulas
que reproduzam esses preconceitos, mas que oferecam a possibilidade de construir novas
formas de compreensao do mundo e da sociedade.

Lopes e Macedo (2011), citando Dewey (1959) colocam que as resolugdes de
problemas sociais deveriam se dar num ambiente escolar organizado de modo que a crianga se
depare com uma série de problemas presentes, inclusive, na sociedade, criando oportunidade
para ela agir de forma democratica e cooperativa. Em algumas aulas da Educopédia, percebe-
se essa diretriz como, por exemplo, na aula 28 do 4° ano — “Respeito e tolerancia de outras
culturas”. Em sua introdugéo, destaca que o aluno devera reconhecer semelhangas e diferengas
entre grupos sociais; compreender melhor a diversidade social; valorizar e respeitar as
singularidades e opgdes de cada um; e combater e mudar essa realidade que discrimina o
diferente. Consegue-se, sim, constatar nuances do multiculturalismo nessa aula, porém, como
jé foi dito, muitas vezes, na hora de aplicar algumas atividades, acabam surgindo equivocos
ou deixando parte de nossa formagao cultural de fora, como ¢ o caso da proxima atividade.

A atividade 11 — “As diversas religides” — comega perguntando ao aluno se ele sabe
que existem muitas religides pelo mundo todo, que sdo responsaveis pela formagdo cultural

dos lugares e refletem varios aspectos que caracterizam diferentes povos. Nesse ponto, o

> A autora usa Hall (2003) para conceituar raga.
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aluno ¢é direcionado para um site onde aparece a figura reproduzida abaixo, sob o titulo

“Diversidade Religiosa”.

Figura 6 — Atividade 11 — 4° Ano: Diversidade religiosa
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Fonte: SMARTKIDS, [20--].

O texto que a segue afirma que, atualmente, ¢ comum conhecer pessoas de diferentes
religides e, consequentemente, com tradicdes e habitos diversificados decorrentes de suas
crencas. E que, na escola, é importante conhecer e respeitar essas diferencas, principalmente
porque o objetivo principal das religides ¢ transmitir os aspectos positivos dos seres humanos,
relacionados aos principios e valores, tendo sempre em mente a compreensao do outro. Entéo,
vem a pergunta feita ao aluno, “Mas... O que ¢ religido?”, seguida da seguinte resposta:
“chamamos de religido a crenga na existéncia de um ser supremo e a manifestacdo desse tipo
de crenga por meio de doutrinas ou rituais”.

Sdo apresentadas informacdes gerais sobre cada religido e suas caracteristicas, com
enfoque nas cinco religides predominantes no mundo e suas particularidades. Sdo citados: o
cristianismo, religido monoteista, que conta atualmente com 1,9 bilhdo de seguidores no
mundo, ¢ a sintese dos seus dogmas. Depois mencionam o judaismo, religido monoteista, cujo
numero de fiéis é menor, entre 12 ¢ 15 milhdes. Logo apos, destacam o islamismo e seus 1,2
bilhdo de seguidores; o budismo, de aproximadamente 500 anos antes do nascimento de
Cristo, e que tem, hoje em dia, de 250 a 550 milhdes de adeptos no mundo e, finalmente, o
hinduismo que seria uma religido politeista e teria 700 milhdes de seguidores.

Alguns comentarios poderiam ser feitos, a respeito dessa explicacdo, sobre diversidade
religiosa. Ao usar o termo diversidade, a escolha foi procurar as religidoes do mundo e ndo as
que estdo mais proximas dos alunos. O que poderia ser alegado ¢ que a atividade destacaria s

as religides que t€ém mais adeptos no mundo. No entanto, todo o trabalho feito com o 4° ano



59

estaria sendo direcionado para a sua localidade e, aos poucos, abrindo para o seu entorno.
Portanto, se quando a diversidade religiosa foi enfocada, cita-se o hinduismo, o budismo, o
judaismo e o islamismo, seria possivel incluir as religides afro-brasileiras. Que conexdo tem o
dia a dia desse aluno e o preconceito religioso que ele pratica e sofre diariamente com a
maioria das religides exploradas?

Como destaca Lima (2006), manifestacdes culturais e religiosas como capoeira,
candomblé, maracatu e outras ndo sdo africanas. Foram criadas no Brasil com influéncias de
africanos e afrodescendentes, mas sdo daqui. Segundo a autora, “sdo africanamente
brasileiras” (LIMA, 2006, p. 73). E ¢é isso que o aluno tem que perceber. Sendo sua religido
ou ndo, ela faz parte da constru¢do cultural brasileira. A atividade, ao ndo tocar nas religides
afro-brasileiras, acaba reforcando preconceitos existentes em nossa sociedade. Parecendo que,
ao ndo falar sobre assunto, a tensdo ndo aparece ¢ o problema ndo existe. A aula se propde a
trabalhar a diversidade e isso, muitas vezes gera conflitos e polémicas. No entanto, ndo pode
ficar ausente e sim ser reconhecida como algo que pode ser diferente e tem que ser respeitado.

Para comecgar a desconstruir a questdo do preconceito contra as religides afro-
brasileiras, uma proposta de tarefa seria perguntar ao aluno se ele saberia 0 nome de alguma
figura que representasse o mal nas religides cristds e que ele cite alguns nomes que sdo dados
a ele. Depois da tarefa concluida, explicar aos alunos que, nas religides afro-brasileiras, ndo
ha, em suas praticas religiosas, um suposto carater maligno e ndo existe uma figura como a do
“diabo”, no cristianismo, e nenhuma entidade que represente o mal. (LIMA, 2006, p. 74). A
intencdo dessa atividade seria mostrar aos alunos que as religides afro-brasileiras ndo tém o
carater maligno que o senso comum prega. Ao excluir uma entidade de representagdo do mal,
se tenta decompor um conceito que a crianga ja traz de casa e, também, de outras religides que
frequenta, de que umbanda e candomblé “s6 servem para fazer maldade”. Muitas vezes, o
preconceito ¢ gerado pelo desconhecimento e evitar tocar em assuntos polémicos ¢ pouco
eficiente no trabalho com a questdo do respeito as diferencas.

Na aula nove do 4° ano da Educopédia, que se chama “Meu espago e outros espacos”,
as atividades: quatro, “Por que isso ¢ importante? ”’; oito, “Momento de reflexdo”; nove, “O
lugar”; e 17, “Nossas origens e nosso lugar”, foram mais atentamente exploradas. No inicio da
aula, ha um esquema indicando o que o aluno ird aprender: conhecer o lugar em que vive,
identificar as diferentes caracteristicas que definem este lugar, perceber como ele se organiza
e reconhecer sua populacdo e cultura. E, ao final da aula, o aluno teria que reconhecer como ¢

seu espago de residéncia, identificar as origens do povo brasileiro e de sua familia, e
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compreender que cada lugar tem aspectos que os tornam Unicos, além da existéncia de gostos
pessoais, preferéncias e culturas diferentes.

A atividade quatro pretende mostrar ao aluno que cada lugar apresenta diferentes
aspectos. Como exemplo, é citada a casa de cada um, que tem varios detalhes que
demonstram gosto pessoal, preferéncias e cultura. Cita também o pais ¢ a cidade, que tém
varios aspectos que os tornam reconheciveis para quem os habita. D4 como exemplo a
populacdo, as paisagens, as origens e¢ as condi¢des. Depois dessa introdugdo, ha um video
(RIO DE JANEIRO — BRASIL [HD], 2010), no qual a cidade do Rio de Janeiro aparece com
suas belas praias e seu povo bronzeado, sambando, indo ao Maracana, cantando a can¢do
Cidade Maravilhosa, sempre com um belo sorriso no rosto. No final, aparece uma
propaganda das Olimpiadas 2016, assemelhando-se a um video promocional do evento. Nesse
caso, a ideia de uma sociedade multicultural foi folclorizada e essencializada, como se o Rio
fosse esse estereotipo.

Na atividade oito, a proposta ¢ mostrar um lugar composto por varios elementos:
construcdes, natureza, relevo, pessoas e a cultura, segundo a apresentacdo da atividade. Em
seguida, ¢ indagado ao aluno se ele sabe que, em apenas um lugar, podem ser encontradas
varias culturas. A resposta é que, em um lugar, as constru¢cdes humanas e a natureza podem
dividir e modificar o espaco. Na sequéncia, ¢ pedido, ao aluno, que observe essa “[...] bela

",

fotografia da cidade do Rio de Janeiro: a natureza e as constru¢cdes humanas em um s6 lugar

Figura 7 — Atividade 8 — 4° ano: Fotografia da cidade do Rio de Janeiro

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2010b.
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Canen (2010) questiona que sentidos tém apresentado o multiculturalismo e os
perigos que podem representar suas interpretacdes dogmadticas e reducionistas. O que parece
ser o caso, ao trabalhar um video em que a maioria das paisagens estd na zona sul do Rio de
Janeiro, mostrando uma cidade turistica, que s6 faz a crianga perceber a existéncia de uma
grande diferenca social entre sua realidade e o que esta sendo mostrado. Isso ndo ¢ trabalhar
com a diversidade para propiciar respeito as diferencas.

Canen e Xavier (2012), citando Banks (2004), reforcam que a formacdo de
professores deve alertar para essas questdes, enfatizando que os individuos possuem
multiplas identifica¢des, no que diz respeito a cultura nacional e global. Estas impactam a
construcdo e reconstrucdo de suas identidades e devem ser levados em conta no curriculo
escolar. O professor, ao preparar uma aula para um aluno de escola publica, que mostra um
Rio de Janeiro perfeito e destaca que essa crianga reconhece aquela paisagem como sendo
parte de sua rotina, desloca completamente a identificagdo do aluno com a paisagem que ele
vive. E certo que o aluno deve ampliar seu olhar, sair de sua localidade para conhecer e
perceber outros espagos, mas a proposta da atividade ndo era essa.

Tanto no video como na foto propostos pela Educopédia, a cidade do Rio de Janeiro e
sua cultura s3o mostradas como um paraiso turistico, no qual as diferengas €tnicas e sociais
sd0 amenizadas, destacando a superioridade de algumas camadas da sociedade, justamente em
um material que é direcionado as classes populares. Veicula-se um discurso de uma classe
social superior, em que as classes populares parecem nao fazer parte, excluindo o trabalho que
deveria ser direcionado ao respeito as diversidades. A diferenca de classes parece ser
normatizada ao se apresentar como natural, esvaziando a questdo de que a diferenca existe,
mas que ha disputas sociais e culturais nesses embates. Respeitar as diferencas ¢ diferente de
cultiva-las, enaltecendo uma classe social em detrimento de outras.

A proposta a ser trabalhada nessas atividades deveria ser exatamente o contrario, ndo
mostrando uma paisagem para o aluno, e sim permitindo que ele componha a paisagem em
que vive. A primeira etapa seria oral, descrevendo: as paisagens naturais; as construgdes de
sua localidade ou proximas a ela; como sdo as pessoas que vivem por 14 e em que trabalham;
se sdo cariocas ou de outros lugares; se tém sotaque e outros interesses que sejam despertados
neles. O trabalho poderia ser feito em grupo, de trés alunos para os que moram perto uns dos
outros, ou sozinho, para quem morar em outra localidade. Depois da exposi¢do oral, os alunos
teriam como tarefa tirar foto ou filmar as paisagens, com seus celulares ou de seus familiares

ou amigos e levar para a aula. O préoximo passo seria, utilizando os equipamentos da escola,
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reproduzir essas imagens e fazer uma exposicao que teria um titulo escolhido pela propria
turma. Dessa maneira, a crianga sentiria o pertencimento de sua realidade na atividade.
Depois, sim, poderia comecar a perceber outras localidades e as diferengas que elas
expressam.

O Rio de Janeiro que samba, que vive feliz e é receptivo € uma construgdo da imagem
da cidade e, por isso, também esta presente em seu dia a dia. No entanto, o tempo todo ¢
importante chamar a atencdo para o fato de que existem outras realidades e que estas podem
ser admiradas e seguidas. Se, ao trabalhar com imagens e videos, esses materiais utilizassem a
riqueza de diferengas que existe na cidade, estariam indo na perspectiva multicultural sem
estereotipar, para uma crianga, a visdo de uma cultura unica e distante de sua realidade. Sua
visdo de mundo pode e deve se conectar com outras realidades, mas ndo o fazendo acreditar
que a sua realidade ¢ errada e a certa ¢ a da Cidade Maravilhosa.

O mesmo video aparece na atividade nove, da mesma aula, que se chama “O lugar”.
Ao assistir o video, a crianga deve escrever palavras dos elementos que se relacionam com o
espaco. Os exemplos de palavras dados para os alunos sdo: futebol, praias, samba. E as
respostas certas seriam, além dessas palavras, Cristo Redentor, mar, atividades fisicas, Pao de
Acucar, cachoeiras, natureza e vida urbana em um mesmo espaco, ponte Rio-Niteroi,
Maracana, Floresta da Tijuca, Jardim Botanico e musica.

Lopes e Macedo (2011) destacam que as abordagens cientificas da segunda metade do
século XX foram criticadas por conceberem o curriculo como aparatos de controle social.
Sera que s6 as abordagens cientificas se prestam a esse papel? De qualquer forma, ha um
controle ou uma resposta as demandas que sempre estdo atreladas ao controle social de
alguma camada da sociedade. Nessa atividade, constata-se, mais uma vez, que a questio
social ndo foi levada em conta, inculcando no aluno valores culturais, da festa, da alegria, do
culto ao corpo, de uma cidade voltada mais para o outro — camada social privilegiada — do que
para ele. Nesse sentido, “A ac¢do pedagogica ¢ descrita como uma violéncia simbdlica que
busca produzir uma formagdo duravel (habitus) com efeito de inculcagdo e reprodugido”
(LOPES; MACEDQO, 2011, p. 28.) As autoras, ao citarem Bourdieu (1975) e Passeron (1975),
centrados na importancia dos processos culturais na perpetuagdo das relacdes de classe na
teoria da reproducao, esclarecem que, ao naturalizar uma cultura de classe média na escola, ha
uma dificuldade da escolarizacdo das classes populares. Para Bourdieu, quando ha uma

naturalizacdo, se esconde o carater de classe.
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A perspectiva multiculturalista é perdida em atividades como essa. A superficialidade
que acompanha o termo multiculturalismo na Educopédia induz o elaborador da aula a esse
engano. Ou sera ele o reprodutor das constantes lutas por hegemonias que se perpetuam
dentro das escolas publicas? Para os pds-colonialistas, professor, aluno e todos os sujeitos
sociais produzem diferentes saberes em diferentes contextos e relagdes de poder, sendo
agentes do colonialismo, e, portanto, de processos opressivos em momentos diversos e
também atuam na producdo da diferenca.

Bhabha (2013) ndo trabalha com o binarismo eu/outro. Para ele, as identidades sdo
hibridas, ao analisar essas aulas, nesta dissertacdo, trabalha-se dessa maneira, de uma
perspectiva multicultural ndo essencializante, isto €, sem conceituar um individuo ou um
grupo social apenas por alguns tipos de caracteristicas, que podem ser étnicas, ideologicas,
culturais, fisicas, entre outras. As propostas as atividades ndo tentam fortalecer a identidade
do aluno contraria ao que ¢ mostrado para ele, como se fosse apenas uma luta ideoldgica ou
de classes.

Para Canen e Canen (2005), a perspectiva multicultural sé € possivel de se consolidar
dentro de um ambiente educacional se a “identidade institucional”'® estiver presente. Se nio,
ela silenciara essa possibilidade. A identidade institucional seria um conjunto de marcadores
que caracterizam um ambiente institucional. O trabalho hierarquizado na SME, com seus
projetos prontos e pouco debatidos com a comunidade escolar, gera materiais, mesmo os que
sdo feitos por professores, que ainda estdo longe da realidade atual de como trabalhar com as
diferencas. A falta de proximidade com as identidades individuais, constituidas de pluralidade
¢ de marcadores que constituem os sujeitos como hibridos e identidades coletivas, que sdo
percebidas na construgdo da histéria de vida e das relagdes desiguais causadas pela historia,
faz com que o multiculturalismo ndo entre nas escolas de fato, a ndo ser vindo das
instituicdes. E essas instituicdes seriam diretamente a Administracdo Central ¢ a Gestio
Escolar. Com isso, pode-se pensar que a perspectiva multicultural precisa estar presente na
concepcao das politicas curriculares e elaboragdo dos materiais didaticos e ndo ser so
apresentada quando problemas ligados a intolerancia, a discriminacdo e ao desrespeito as
diferengas aparecerem em sala de aula. Como muitas vezes acontece, de improviso, em
algumas ocasides na escola.

A partir dai, pode-se pensar em dois caminhos. O primeiro é o caminho escolhido

pelos materiais didaticos da SME, que estdo claramente indo na dire¢do de tentativa de

16 Os autores trabalham com trés conceitos: “Identidade Institucional”, “Identidade Individual” e “Identidade
Coletiva”. Para mais informa¢des: CANEN; CANEN, 2005, p. 40-49.
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trabalhar com as diferencas, ja sabendo que elas aparecem nas escolas, nas instituicdes e
também na sociedade em que essa crianga vive. Quando acontece algo na escola, como o
bullying, a instituicao escolar costuma tomar providéncias e preparar algo especifico para ser
trabalhado com os alunos envolvidos e os que fazem parte de sua turma. Isso seria como um
treinamento em uma empresa com seus funcionarios para evitar constrangimentos no
ambiente de trabalho. No caso da escola, ¢ a educagao formal tentando inculcar no aluno uma
perspectiva de uma sociedade mais plural e diversa. Essa direcdo tém sido a escolhida por
grande parte das instituigdes escolares publicas do Brasil e a prefeitura do Rio de Janeiro nao
se difere, porém isso ndo € uma educagdo multicultural.

Um segundo caminho, proposto neste trabalho, é de resgatar o ensino de Historia,
principalmente nos anos iniciais, € comegar a trabalhar com as criancas uma perspectiva
multicultural antes do problema aparecer. Nao se esta criticando completamente o caminho
escolhido, pois ele ¢ melhor que caminho nenhum. No entanto, transformag¢des profundas
precisam comegar com proposi¢des vindas de estudos sérios e ndo apenas superficiais e agoes
paliativas ou pensadas e pouco elaboradas, como as que estdo sendo analisadas. Se a
perspectiva multiculturalista estiver presente desde os anos iniciais do ensino fundamental, no
futuro ndo seria s6 o ensino de Histoéria que precisaria trabalhar com esse olhar e ndo haveria
necessidade de treinamentos dentro de empresas para se aprender a conviver com as
diferencas, num mundo cada vez mais diverso.

Voltando a analise da aula nove do 4° ano — “Meu espago e outros espagos” —, a
atividade 17 — “Nossas origens e nosso lugar” — afirma que o lugar e a cidade em que o aluno
vive, sofreram diversas modificacdes para serem como sdo hoje. E que os familiares
participam das atividades existentes nesse espago (apesar de ndo descritas na Educopédia) e
dividem esse lugar com os alunos. Em seguida, surge a seguinte pergunta: “Vocé sabe como
nossas familias contribuiram para o nosso lugar?” E a resposta ¢é: “Veja o que essa familia
descobriu sobre seu passado! Clique na imagem abaixo!”. Uma vez mais, ha um link que leva
a um video do site Youtube.

O video exibido (MINHA familia..., 2008) mostra os descendentes de familias vindas
com a Corte Portuguesa, em 1808, e comeca perguntando se a pessoa teve curiosidade de
saber sua origem. S0 feitos os questionamentos: “Quem sdo os seus parentes distantes? Eles
tém alguma ligacdo com reis ou condes?”. Considerando que, na rede municipal de educagdo
do Rio de Janeiro, a maioria das criancas ¢ de origem pobre e sdo negras, ou descendentes de

negros, como boa parte da populacio brasileira, as aulas ndo parecem ser preparadas para o
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publico que vai assisti-las. E preciso lembrar, antes de tudo, que, no ano da vinda da Corte
Portuguesa, ainda existia escravidao no Brasil. Essa poderia ser a primeira proposi¢ao da aula,
se fosse continuar usando o video que, na realidade, ndo deveria ser utilizado para se falar de
origem de alunos de escolas publicas, tanto do Rio de Janeiro como de outras cidades do
Brasil.

O video utilizado perde a possibilidade de trabalhar uma atividade de uma maneira
que inclua o aluno, sua identidade e sua origem. Na verdade, acaba o excluindo da atividade.
E possivel ver que a perspectiva eurocéntrica ainda determina o trabalho da maior parte dos
docentes.

Segundo Luiz Oliveira (2012), nos tltimos quinze anos, ha uma consideravel reflexao
académica e politica pensando uma revisdo critica da existéncia de uma harmonia racial e,
também, estd em curso uma revisdo historiografica sobre o papel civilizatério dos povos
africanos na constituicdo da nagdo brasileira. Esta discussdo tem sido encampada por agentes
académicos e militantes negros, com isso conquistando espacos na estrutura do Estado e
forjando algumas iniciativas a esse respeito. Como ja pontuado, as Leis n°® 10.639/2003 e n°
11.645/08, foram uma dessas iniciativas, porém, s6 ha pouco tempo que a inclusdo da historia
da Africa, afrodescendentes e indigenas, com certo protagonismo, comegou a aparecer nos
livros didaticos. Quando o aluno estuda sua origem representada em um material didatico,
seja ele qual for, tem a sensag@o de pertencimento, de ser igualmente um sujeito historico. A
continuidade da histéria com um viés fortemente eurocéntrico tira da crianca essa

possibilidade. Por isso, sublinha Luiz Oliveira (2012, p. 273) que

Aqui cabe recordar as preocupagdes de Walsh (2003 e 2009), segundo a qual
ndo basta uma mera inclusio de novos temas nos curriculos ou nas
metodologias pedagogicas, que hoje se expressa em algumas teorias
multiculturais como forma somente de incorporar as demandas e os discursos
subalternizados no aparato estatal em que o padrio epistemologico
eurocéntrico e colonial continua hegemonico.

A proposta que poderia ser trabalhada sobre a origem de um aluno de 4° ano nem
precisaria usar os materiais didaticos institucionais. O aluno entrevistaria seus familiares.
Nessas entrevistas, a crianca poderia perguntar a origem de seus responsaveis, se eles
lembram de sua infincia. Em seguida, pintariam num mapa do Brasil os estados em que seus
parentes mais proximos nasceram e, a partir dai, procurariam saber algumas peculiaridades
desses locais através de pesquisas e mesmo perguntando as pessoas que foram entrevistadas.

O encerramento da atividade seria a troca de informagdo entre os alunos do que eles
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encontraram em comum entre suas familias e o que apareceu de muito diferente e, a partir
desse momento, os alunos trocariam de lugar com o colega contado a origem do outro como
se fosse a sua, destacando as coisas que mais chamaram a atengdo. Isso poderia ser, no final
de um bimestre ou do ano, transformado em uma peca teatral com pequenos esquetes de um
aluno interpretando o outro.

A ideia da entrevista do aluno com seus responsaveis € aplicada em outra atividade da
aula nove, que inicia com o mesmo video sobre os descendentes de portugueses vindos com a
Corte Portuguesa, o que retira a maioria dos alunos da atividade. Nesse sentido, fica dificil
entender como essas aulas foram preparadas, identificando-se com o multiculturalismo. Na
mesma aula, ha acertos ¢ erros de como trabalhar a diversidade com as criangas.

Continuando a analise das aulas do 4° ano, a aula 13 é denominada “O Trabalho do
Homem”. Os objetivos, para o aluno, apds essa unidade, sdo estabelecer a relagdo entre as
condigoes de trabalho e o bem-estar social, bem como reconhecer relagdes entre trabalho
escravo e trabalho assalariado. Para iniciar essa aula, ¢ destacado que, na pré-historia, a
sobrevivéncia se deu através do trabalho do homem e que foi nessa época que comegou a sua
divisdo. A partir dai surgem as relacdes de trabalho, o comércio e a industrializacdo. Depois
de explicar um pouco a Revolucdo Industrial, hd4 uma explanacdo sobre a escraviddo no
Brasil, ressaltando que ainda ha trabalho escravo no pais, pois existem pessoas que trabalham
sem qualquer direito. E destacado que, por meio das relagdes de trabalho, surgem os grupos
sociais. Algumas perguntas sdo feitas sobre o que ¢ ser um trabalhador, o que se pode afirmar
sobre trabalho escravo, como é chamada a lei que aboliu a escraviddo, o que se comemora no
dia primeiro de maio, entre outros topicos.

Essa aula, apesar de ndo ser dos temas elencados para esse trabalho, acabou sendo
escolhida por conta da atividade trés. Na pergunta desafio, foi utilizada essa frase: “Através
do trabalho, podemos melhorar a nossa condi¢do de vida e conseguir 0s recursos necessarios
para vivermos”. Normalmente, o professor, ao ministrar a aula, comenta além das atividades.
Essa frase solta ndo representa questdes que ja possam ser trabalhadas com alunos do 4° ano.
Faz-se necessario reforgar, mais uma vez, que a maioria dos alunos das escolas publicas ¢ de
camadas pobres e, muitas vezes, seus familiares t€ém empregos informais por causa da
dificuldade de conseguir um registro formal. Quando conseguem, esse costuma ser de baixa
qualificacdo. Como esse texto vem delineando, nos dias de hoje, a diminui¢do das
desigualdades passa pelo respeito as diferencas. Nao se pode fugir das disputas de classes,

todavia, se precisa tocar em assuntos ligados a pluralidade.
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Como Canen (2010) sublinhou, a teoria critica buscou mostrar formas de reproducdo
da desigualdade social, mas também espagos de resisténcia e de transformacdo. Surgiram
novas categorias de estudo, que vao além das diferencas entre ricos e pobres. Apareceram,
principalmente, questoes étnicas e culturais. Por isso, ao trabalhar com a melhoria de vida,
através do trabalho, é possivel discutir questdes como os preconceitos que aparecem ao se
procurar um emprego ou ao estar nele. Inserindo questdes de género, o aluno entendera
quando for falado que, até os dias de hoje, em determinados trabalhos, ainda que exercendo as
mesmas fungdes, as mulheres ganham menos; ele inclusive entendera que ainda existe
preconceito sobre aspectos fisicos para arrumar emprego, como pessoas gordas, negras ou que
ndo se encaixam no padrdo exigido por muitos empregadores. Ao conversar com o aluno
sobre isso, a tentativa ndo é provocar nele uma sensacdo de fracasso e sim a tentativa de
construcdo de um futuro diferente. Fazé-lo perceber que, como um sujeito que faz parte da
historia, ele pode tentar mudar certos padrdes, que ja estdo tdo inculcados e acabam sendo
naturalizados. Mais uma vez, deve ser pontuado, os assuntos polémicos ndo podem ser
deixados fora de sala de aula como se ndo existissem.

Em algumas aulas da Educopédia, percebe-se que os professores-autores enxergam a
educacdo como um meio de diminuir as desigualdades sociais, o que ¢ verdade, no entanto,
visando o mundo do trabalho — educar para diminuir as desigualdades geradas pela
industrializacdo. A 1ideia inicial das aulas da Educopédia seria trabalhar com o
multiculturalismo. Nesse ponto, as ideias dos professores estdo proximas com as da SME no
que se refere a preparar o aluno para o mundo do trabalho, treinando-o para atingir metas.

A aula 15, da Educopédia, ¢ intitulada “Papéis sociais”. Na abertura, os autores
destacam que o aluno devera aprender as diferencas e semelhangas existentes entre ele e os
outros, valorizar o respeito as diferengas e saber, também, a existéncia de papéis sociais
estabelecidos dentro de diversos grupos. Ao final, os estudantes devem perceber que existem
semelhancgas e diferencas entre os individuos e seus grupos, compreender que € através da
relacdo com o outro que se identificam as diferencas e semelhangas e entender que cada
individuo se encontra em um grupo social exercendo nele um papel. Para isso, desenvolvem
varias tarefas e, entre elas, a atividade 18 chamada “Brincando um pouquinho com a inclusdo”.
Enfocando a questdo das semelhancas e diferencas, essa atividade utilizou um jogo da
memoria. Para o aluno conseguir fazer os pontos, deveria encontrar pegas com imagens iguais
— pessoas negras, duas meninas utilizando cadeiras de rodas, dois rapazes cegos, entre outros.

A imagem a seguir reproduz o jogo:
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Figura 8 — Atividade 18 — 4° ano: Brincando um pouquinho com a inclusao
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Fonte: SMARTKIDS, [20--]

Refletindo a respeito desse jogo, a proposta ndo parece ser trabalhar com as
diferencas, e sim com a igualdade, j& que a construgdo do conceito, para o aluno, esta nela. E
certo que ele estd vendo pessoas diferentes entre si. Ha diferengas, fisicas, étnicas, culturais.
Tudo isso esta representado no jogo, mas o aluno, que ainda é uma crianca, ganha o jogo ao
formar pares iguais. A identificacdo estd na igualdade e ndo na diferenga. O trabalho com esse
jogo da memoria s6 mostra as diferencas, mas ndo ha interagdo entre elas. Esse é mais um
caso de tentar trabalhar com o multiculturalismo e ir por um caminho equivocado.

Canen (2010) reflete que, ao analisar discursos curriculares, aparecem contradigdes e
formas diversas de compreender ¢ de se apropriar do multiculturalismo. Por isso, para ela, é
preciso uma analise dos sentidos e dilemas desse conceito. A observagdo feita no uso da
Educopédia é que o multiculturalismo toma o sentido de trabalhar com a pluralidade e, muitas
vezes, consegue de maneira bem razoavel, mas outras vezes comete enganos. Do mesmo
modo, ndo se aprofunda nos aspectos mais ligados ao hibridismo cultural. A perspectiva
multicultural ndo aparece na apresentacdo da Educopédia pela SME, portanto, teria sido uma
iniciativa dos professores que elaboraram as aulas. E esses sdo professores especialistas, que
ndo trabalham com 4° e 5° anos. Nesse aspecto, mais um problema aparece, uma vez que sao
os professores generalistas que vao utilizar esse material ¢ o proprio aluno, sozinho em casa,
como foi dito pela propria SME.

A proposta para esse trabalho especifico do jogo de memoria sobre inclusdo poderia

ser feita com inclusdo de género. Por exemplo, um jogo de memoria em que homens e
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mulheres executassem as mesmas tarefas: um homem passando roupa e outra imagem de uma
mulher fazendo a mesma tarefa; uma mulher dirigindo um Onibus e um rapaz também, em
outra imagem, fazendo a mesma coisa; um homem cuidando de um bebé e uma outra imagem
de uma mulher também cuidando de um beb¢; entre outras tarefas que sao feitas por homens e
mulheres, mas, que no senso comum, devem ser feitas por um ou por outro. As cartas iguais
seriam as tarefas e ndo o género. Isso seria um trabalho multicultural e atingiria facilmente a
faixa etaria sem inculcar preconceitos ja tdo enraizados em nossa sociedade.

Na aula 13 — “Diferengas sociais ¢ desigualdades sociais” — do 5° ano, o aluno devera
perceber que as pessoas possuem caracteristicas diferentes, tanto pessoais como econdmicas
e, com isso, observar a existéncia de desigualdades sociais e ainda saber distingui-las das
diferencas. Propde, ademais, o fim das injustigas e preconceitos e mais direitos. A aula debate
sobre bullying, mostra algumas imagens sobre desigualdade social, como um prédio de luxo e
uma favela, uma mulher com uma crianga e com bolsas de compras passando ao lado de um
mendigo.

A atividade 17 é chamada “A desigualdade existe nas propagandas” e ¢ introduzida
dessa forma: “vivemos em uma sociedade onde as grandes marcas desenvolvem uma série de
propagandas para incentivar a compra de produtos. Dessa maneira algumas pessoas
conseguem adquirir os produtos e outras ndo”. A tarefa que o aluno deve desenvolver ¢
acessar um jogo e ler um poema. O jogo consiste no aluno acertar o nome da marca
comercial que aparece.

Figura 9 — Atividade 17 — 5° ano: A desigualdade existe nas propagandas
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Depois do jogo, seria a vez de ler o poema de Carlos Drummond de Andrade:

Em minha calga esta grudado um nome
Que ndo é meu de batismo ou de cartorio
Um nome... estranho.

Meu blusio traz lembrete de bebida

Que jamais pus na boca, nessa vida,

Em minha camiseta, a marca de cigarro
Que nao fumo, até hoje nao fumei.
Minhas meias falam de produtos

Que nunca experimentei

Mas sdo comunicados a meus pés.

Meu ténis ¢ proclama colorido

De alguma coisa nao provada

Por este provador de longa idade.

Meu lengo, meu relogio, meu chaveiro,
Minha gravata e cinto e escova e pente,
Meu copo, minha xicara,

Minha toalha de banho e sabonete,

Meu isso, meu aquilo.

Desde a cabeca ao bico dos sapatos,

Sado mensagens,

Letras falantes,

Gritos visuais,

Ordens de uso, abuso, reincidéncias.
Costume, habito, preméncia,
Indispensabilidade,

E fazem de mim homem-anuncio itinerante,
Escravo da matéria anunciada.

Carlos Drummond de Andrade
[Trecho do poema “Eu Etiqueta”, publicado no livro “O Corpo”, Editora Record].
(MACHADO, 2009, grifo do autor)

Ao terminar o jogo e a leitura do poema, o aluno deve, com a ajuda do professor,
realizar uma pesquisa com seus colegas de classe sobre quantas pessoas possuem os produtos
de cada marca do jogo e, em seguida, confeccionar um cartaz demonstrando esse resultado. E
a pergunta da atividade é: Sera que as marcas sao para todos?

A atividade, em sua elaborac¢do, ndo demonstra sua finalidade, pois o que parecia era
mostrar a desigualdade social. Uns podem comprar e outros ndo. Mais uma vez, ¢ preciso
lembrar que este material é voltado para criangas de escolas publicas do municipio do Rio de
Janeiro e de faixa etaria entre nove e onze anos. Acertar as marcas comerciais parece ser mais
um incentivo ao consumo do que dizer que uns conseguem ter essas marcas €, outros, nao.
Isso pode gerar frustragdo ao invés da percepcao de desigualdade social. Por fim, a atividade
de fazer um cartaz mostrando o que cada um tem, enquanto o outro, ndo, denota

competitividade; longe da proposta inicial de assinalar as desigualdades. E, por fim, o poema
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de Drummond nao tem nenhuma conexao com a continuidade do que foi pedido como tarefa
para o aluno.

Nesse caso, a escola estd fazendo o papel de incentivar disputas sociais e ndo as
amenizar. Houve falha ao tentar construir novas visdes de um mundo mais contemporaneo e
de combater as desigualdades e as injusti¢as. Os conflitos existem e precisam ser mostrados e,
nesse sentido, haveria uma tentativa de mudanca no caminho de superar os preconceitos. Um
dos papéis da escola € esse. Porém, com aulas que reproduzem questdes, por vezes, sem
sentido, como serd possivel avangar e pensar um curriculo mais aberto as questdes atuais?
Essa atividade ndo deveria estar presente na Educopédia.

Na aula 15 — “Nossa formagao cultural” — do 5° ano, as criangas deveriam conhecer as
contribuicdes indigenas e africanas para a cultura brasileira. E, depois das aulas, os alunos
deveriam reconhecer a importancia dessas culturas para a historia da cidade do Rio de Janeiro
e identificar formas de manifestacdes que ndo sdo retratadas. A seguir, ¢ perguntado se a
lenda do Saci Pereré ¢ indigena ou africana. A resposta ¢ dada em outra atividade,
posteriormente, afirmando que ¢ uma mistura das duas culturas. No decorrer das atividades,
discorre-se sobre a influéncia dos africanos e indigenas em algumas palavras que sdo usadas
no dia a dia e também de dancas, batuques e comidas. As atividades continuam destacando
que, quando os portugueses chegaram aqui, os indios ja estavam por ca e que, no Rio de
Janeiro, os eles eram chamados de Tupi. Na proxima parte, aparece que: “A partir do século
XVI, os portugueses comegaram a trazer para o Brasil africanos que trabalhariam como
escravos nas lavouras de cana-de-agucar. Vinham de varios lugares da Africa, trazendo
linguas e costumes diferentes”. Na sequéncia, ¢ dito que o Brasil ¢ a nacdo mais miscigenada
do mundo e que isso formou a cultura brasileira e que esses povos ndo tinham escrita, como
os portugueses, ¢ que suas tradigdes foram passadas oralmente. Sobre a influéncia religiosa ¢
dito: “A religido ¢ parte integrante da cultura de um povo. Indigenas e africanos procuraram
preservar seus cultos originais, mas novas religides surgiram com a mistura das culturas
indigena, africana e o catolicismo trazido dos portugueses”. Apos o texto, ha uma figura em
que o aluno deve clicar para conhecer mais sobre as religioes africanas e indigenas, mas o site
ndo abre, assim como em outras atividades. No final, é pedido para o aluno assista um video,
no site Youtube, para saber como as pessoas sdo discriminadas, mas o video ja foi retirado do
site.

As mesmas criticas podem ser feitas. Mais uma vez, as contribuicdes culturais

indigenas e negras sdo colocadas de maneira simplista, como se s tivessem contribuido
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folcloricamente. Nao ha contextualizagdo historica e parece que os indios e os negros
apareceram aqui por encanto. E, quando ha a tentativa de explicar, surgem simplificagdes,
como na explicacdo de por que os negros chegaram ao Brasil. A escraviddo foi comentada em
apenas uma frase e sem nenhum tipo de problematizacido. Ha acerto na explica¢do sobre como
uma cultura pode ser perpetuada através das tradi¢des orais, no entanto, quando destacam as

tradigdes, folclorizam novamente. Diante disso, € importante lembrar que

[...] a propria identidade ¢é objeto de andlise curricular a partir do
multiculturalismo p6s-moderno ou pds-colonial. A hibridizagdo ou hibridismo é
conceito central dessa perspectiva multicultural: a construgdo da identidade
implica em que as multiplas camadas que perfazem a tornem hibrida, isto é,
formada na multiplicidade de marcas, construidas nos choques e entrechoques
culturais. (CANEN, 2012, p. 239).

Para Canen (2012), as perspectivas pos-moderna'’ e pos-colonial buscam descolonizar
o curriculo. Esse seria um caminho mais viavel do que ficar repetindo discursos hegemonicos
e, muitas vezes, conservadores. A autora diz que, uma vez a sociedade sendo multipla, isso
deve aparecer no curriculo e nas praticas pedagogicas.

Para tratar o assunto da influéncia dos indigenas na cultura brasileira, poderia se
aproveitar o momento em que tanto se debate sobre meio ambiente e respeito as diferengas, e
ressaltar como os indios viviam da natureza, que eles a protegiam, pois dependiam dela para
viver. Discutir que algumas poucas tribos ainda vivem assim até hoje, respeitando a natureza;
explicar que o trabalho era coletivo e que quando os europeus chegaram aqui, algumas tribos
conviveram de forma pacifica com eles, tentando entender como eles viviam, enquanto os
europeus estavam aqui para dominar a terra e levar riquezas para a Europa.

Ensinar sobre influéncias culturais, sem contextualiza¢do historica, ndo vai fazer o
aluno perceber esses povos em outros tempos e como o processo dessa mistura cultural foi
baseado na hegemonia do europeu. Uma atividade relacionada a esse objetivo poderia dividir
a aula em duas partes. Uma para os indigenas e outra para os africanos, pois o processo de
escravizagdo africana tem que ser bem explicado e problematizado, de uma maneira que o
aluno entenda que ndo foi tdo simples assim, como parece ser na aula da Educopédia. Essas
criangas tém que entender que houve resisténcia, lutas, inconformismos e que a constru¢ao
cultural do Brasil passou por muitos embates e ainda passa até os dias de hoje, com

normatizagdes que acabam virando verdades Unicas e fazem os alunos as perpetuarem.

'7 Pés-modernismo questiona as diferengas colocando o outro como alguém que vive diferente, mas deve ser
reconhecido como “nds”, isto €, ndo ha o binarismo eu/outro e sim um hibridismo cultural.
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Por fim, foi analisada a aula 16 — “Discriminagéo social ¢ preconceito” — do 5° ano. A
aula se inicia colocando que a crianga vai aprender sobre diferentes formas de discriminagdo.
O aluno teria que ser capaz de caracterizar diferentes formas de discriminagdo contra
mulheres, religides e opgdes sexuais, também compreender que a discriminagdo € expressio
da desigualdade social, identificar movimentos sociais que lutam pelos Direitos Humanos e
perceber as mudangas que estes movimentos conseguem realizar na sociedade. Destaca-se que
as diferencgas existem e que elas devem ser respeitadas. As atividades citam alguns tipos de
discriminagdo contra mulheres, negros, religiosidade e homossexuais.

A atividade 12, que se chama — “Discriminacdo e as opgdes sexuais” —, comeca
enfatizando que muitas pessoas sofrem discriminag@o por sua op¢do sexual e indica ao aluno
acessar o site Youtube para assistir um video, da prefeitura do Rio de Janeiro, contra a
homofobia. E perguntado se o aluno conhece casos de homofobia no seu cotidiano. No final,
pede que ele dé sugestdes para essa questdo. A atividade 14, chamada “O que vocé aprendeu
até aqui?”, na qual o aluno deve marcar qual a resposta certa quando alguém pratica a

homofobia. Entre as alternativas apresentadas, esta a opgdo: “grupo dos homossexuais”.

Figura 10 — Atividade 14 — 5° ano: O que vocé aprendeu até aqui?

€« C' | [) www.educopedia.com.br/Cadastros/Ati de/Visualizar.aspx?pgee QO =

Feaucopidia Atividade 14: Educoquiz 2 — O que vocé aprendeu até &

QUESTIONARIO

1) A homofobia é uma atitude de discriminagao contra qual grupo?
Negros
Mulheres
Indigenas

Homossexuais

.l/.

4 SME-RJ EDUCOPEDIA - Versdo: 3.2.43.0 - Todos os direitos reservados. Licenca (I I=alle1] PROXIMA ©
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Fonte: RIO DE JANEIRO, 2010b
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A palavra homofobia da significado a um ato, o de menosprezar e discriminar os
homossexuais. A tarefa seria, entdo, acertar que grupo ¢ discriminado quando a homofobia ¢
praticada. A observacdo dessa atividade impacta ao pensar que ndo ha um indicio de
desconstruc@o da negatividade que ¢ a pratica da homofobia e, sim, acertar a palavra que da
sentido ao ato. Para Stuart Hall (2004), toda pratica social tem uma dimensao cultural ou uma
dimensdo de significado, um carater discursivo. A linguagem ndo reflete o mundo, mas o
institui; € a linguagem criando o conceito. Nesse caso, instituindo o preconceito. Além disso,
chama os homossexuais de grupo, como se fossem destacados da sociedade com uma
identidade propria e diferente de outros grupos sociais, reduzindo as pessoas homoafetivas a
1SS0, um grupo.

Esse tipo de atividade pouco contribui para construir uma escola mais aberta as
diferengas; normatizar o que ja estd posto na sociedade, tampouco, auxilia no
desenvolvimento da crianca que ainda esta construindo conceitos. Essa forma de trabalhar a
homofobia indica o caminho inverso de se analisar o preconceito. Para trabalhar
multiculturalmente, ¢ necessario levar em conta antigas reivindicagdes de grupos LGBTs, que
sdo contra serem tratados como um grupo isolado, além de ndo concordarem com a expressao
opg¢do sexual, usada varias vezes, na Educopédia, ao falar sobre o preconceito contra as
pessoas homoafetivas, alids, palavra que ndo foi usada nenhuma vez pelo portal.

Nao se deve naturalizar a homofobia, torna-la mais forte, discursivamente, que o afeto
entre as pessoas, sejam elas de que sexo forem. E importante desconstruir a discriminagio e

seu processo do que ¢ normal e do que ndo é. Bortolini enfatiza que

Nesse sentido, nas ac¢des de interveng@o na escola e de formagdo de educadores
para além da homofobia, ¢ importante focarmos na heteronormatividade, na
heterossexualizagdo compulsoria, no binarismo e nas hierarquiza¢des de género
ndo s6 como perspectiva conceitual, mas também como estratégia politica.
(BORTOLINI, 2008, p. 47).

Dessa forma, ndo seria mais interessante, como reflete Bortolini (2008), trabalhar na
logica mais diversa e difusa? De uma diversidade que engloba, inclusive, os heterossexuais e
que entenda as identidades e pertencimentos como fluidos, que experimentam fixagdes, mas
que se constituem num processo, em permanente transformacdo. Numa perspectiva que pense
a inter-relacdo entre sujeitos, ndo s6 a partir de sua sexualidade, mas, também, de suas
concepgoes culturais acerca de sexualidade e do género. O autor destaca que o espago escolar
¢ conflituoso e cheio de disputas, cabe aos educadores transformar esse ambiente em um lugar

de didlogo e convivéncia das diversidades de sujeitos.
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Em momento algum deve se esquecer que a homofobia existe e precisa ser combatida.
A critica é que o comeco do trabalho ¢ pela discriminagdo. Como ja foi dito, essas criangas
chegam na escola cheias de informagdes e, junto com elas, preconceitos que precisam ser
trabalhados. No entanto, a reflexdo deveria ser ao contrario. Nao comecar pela discriminagdo
e sim por atitudes que ndo vao gerar a discriminagdo mais tarde, principalmente quando a
atividade ¢ feita para crianca. Nesse caso, a heteronormatividade e todos os conceitos trazidos
junto com ela é que devem ser combatidos.

Uma proposta para trabalhar com criangas dessa idade seria comecando a elaborar
atividades que as fagam pensar que ndo existem coisas de menino e/ou de menina, tais como:
cor de roupa, tamanho de cabelo, escolha dos brinquedos, jeito de falar, com quem fazer
amizade, jeito de andar, entre outras tantas coisas. Fazer o menino se colocar no lugar da
menina quando ela ¢ dispensada de uma brincadeira s6 por ser do sexo feminino. E, com isso,
fazé-los perceber que ndo ¢ uma troca de papéis porque ndo existem papéis definidos, existem
pessoas vivendo e se relacionando e se respeitando. Se o comeco for por esse lado, talvez,
nao se precise tocar na homofobia mais tarde.

Apesar de todas as criticas, a Plataforma Digital Educopédia tem centenas de
atividades e, muitas delas, tentam construir uma visdo de mundo mais plural. Houve um
entendimento de que ha um interesse em romper com um curriculo mais tradicional e
questionar assuntos contemporineos, que tanto permeiam o dia a dia da sala de aula. O
problema encontrado esta centrado nas questdes da apresentacao de conteudos pertinentes aos
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental; e, principalmente, a maneira como esses
conteudos serdo discutidos. Ao trabalhar conceitos como diferenga, diversidade, identidade e
cultura, as abordagens pouco tedricas e, como a propria SME intitula a Educopédia, mais
“intuitivas”, tém dificultado a inten¢do final. Alguns outros problemas também foram
encontrados, como atividades repetitivas, inclusive usando o mesmo material, como no caso
do video sobre o Rio de Janeiro, que aparece duas vezes na mesma aula. Por fim, o sife ndo
deve ter uma manuten¢do permanente, pois alguns sites e videos indicados ja foram retirados
da rede.

O conhecimento ¢ fluido, assim como as mudangas do mundo. Mesmo o
multiculturalismo tem algumas vertentes e, para a construgdo dessas aulas, ficou caracterizado
que a escolha foi de um multiculturalismo mais folclorizado. Torna-se cada dia mais dificil e

. , , 18 . . . ,
improvavel nesses tempos pos °, dos dias de hoje, de se construir um curriculo com apenas

18 Para mais informa¢des: MONTEIRO; GABRIEL, 2014.
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uma teoria. Portanto, espera-se que essas teorias sigam rumos mais abertos nas questoes de
identidades e diferencas — multiculturalismo, interculturalismo, estruturalismo, pods-
estruturalismo, pds-colonialismo, entre tantas outras. As diregdes, apesar de, por vezes,
tomarem diferentes rumos, visam a leitura de mundo de uma maneira mais plural. Comecar
isso pelos pequenos ¢ imensamente necessario para a educagao.

Pensando no pods-estruturalismo, no qual o sujeito consciente ¢ contraposto a um
sujeito multifacetado, descentrado, convivendo com provisoriedade e discursos multiplos, o
curriculo voltado para os anos iniciais deveria pensar na complexidade desse sujeito. Algumas
atividades da Educopédia t€m um essencialismo latente e a diversidade ¢ constantemente
citada, mas esbarra em cristalizagdes. Um curriculo multirreferenciado e direcionado a um
caminho menos singular e mais questionador, sobre quem ¢ esse sujeito atual, com bases
solidas, constantemente debatido em sua implementagdo e com um olhar atento a formagao de
professores mais condizentes com esses debates atuais talvez dificultasse contetdos

duvidosos, como alguns os exemplos dados nesse trabalho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nao se tem a pretensdo de que esta dissertacdo seja apenas uma critica a forma como
o ensino de Historia tem sido trabalhado. As questdes foram levantadas para um maior debate

sobre o assunto. Um trecho do texto de Ana Canen (2010) traduz bem a intengao do trabalho:

Que nao ignoremos as diferencas dentro das diferengas. Que ndo congelemos as
identidades. Que trabalhemos com o plural, o diverso, em nossas dindmicas de sala
de aula e em nossas “traduc¢des” de diretrizes curriculares para curriculo em ag@o
(CANEN, 2010, p. 192).

O que tem acontecido com o ensino de Historia nos anos iniciais da prefeitura do Rio
de Janeiro, por conta das mudangas de politicas publicas educacionais dos ultimos anos,
refletem transformagdes globais. Torna-se evidente a necessidade de que as politicas publicas
educacionais tomem um rumo diferente, propiciando uma maior profundidade nas discussoes
em sala de aula.

Como foi abordado na dissertag@o, existe uma contradicdo ao se falar de politicas de
incentivos a metas de qualidades dentro das instituicdes publicas educacionais, se hoje, o
mundo, cada dia mais, debate sobre novas demandas sociais e com isso identidades, até entdo,
subalternizadas, comecam a ter certo protagonismo social, gerando ondas conservadoras e
intolerancias. A escola e sua interagdo com a sociedade ndo pode ser mera treinadora de
alunos habeis para o mercado do trabalho. Cabe repensar que mercado de trabalho € esse, em
que o aluno esta atrelado a apenas poucos conhecimentos cientificos deixando sua formagao
humana de lado.

O esperado ¢ que esse debate tome conta da sociedade, que tem assistido como
destacou Ball (2001, p. 103), esse “novo paradigma”, parecendo ndo perceber o quanto esta
refletindo diretamente na vida diaria, pois nesse mundo veloz e cheio de informacgdes de hoje,

questdes importantes estdo passando sem uma discussdo merecida.
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ANEXO A — DESCRITORES DA LINGUA PORTUGUESA

LINGUA PORTUGUESA

4° ANO LEITURA — BIM1/2016

¢ Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato.

o Estabelecer relagbes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto.

o Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repeti¢des e/ou substituicoes
que contribuem para a sua continuidade.

o Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

o |dentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagao e de outras notagdes.

o Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expresséo.

o Inferir uma informagéao implicita em um texto.

o Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos
etc.).

o Localizar informagdes explicitas em um texto.

LINGUA PORTUGUESA

5° ANO LEITURA - BIM1/2016

¢ Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato.

o Estabelecer relagbes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto.

o Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repetigdes e/ou substituicdes
que contribuem para a sua continuidade.

o Estabelecer relagbes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios etc.

o Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

« Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

o Identificar efeitos de ironia ou de humor em textos variados.

o Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

o Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagao e de outras notacgdes.

o Identificar o tema de um texto.

e Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expressao.

o Inferir uma informagéao implicita em um texto.

o Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos
etc.).

e Localizar informagdes explicitas em um texto.

e Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo, na comparagao de textos que
tratam do mesmo tema, em fungéo das condigbes em que eles foram produzidos e
daquelas em que serao recebidos.

86



LINGUA PORTUGUESA

4° ANO LEITURA — BIM2/2016

» Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

o Estabelecer relagdes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto.

o Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢cdes e/ou
substituicdes que contribuem para a sua continuidade.

o Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes,
advérbios etc.

¢ |dentificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

o |dentificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

o |dentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

¢ |dentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagao e de outras notagoes.

¢ |dentificar o tema de um texto.

o Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expresséo.

o Inferir uma informacao implicita em um texto.

o Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos
etc.).

o Localizar informagdes explicitas em um texto.

LINGUA PORTUGUESA

5° ANO LEITURA - BIM2/2016

o Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

o Estabelecer relagdes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto.

o Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repetigcbes e/ou
substituicdes que contribuem para a sua continuidade.

o Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios etc.

o |dentificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

¢ |dentificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

 Identificar efeitos de ironia ou de humor em textos variados.

o Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

o |dentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéo e de outras notagoes.

o |dentificar o tema de um texto.

e Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expressao.

¢ Inferir uma informagao implicita em um texto.

o Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos
etc.).

e Localizar informagdes explicitas em um texto.

e Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao, na comparagéo de textos que
tratam do mesmo tema, em fungédo das condigbes em que eles foram produzidos e
daquelas em que serao recebidos.
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LINGUA PORTUGUESA

4° ANO LEITURA — BIM3/2016

» Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

o Estabelecer relagdes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto.

o Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢cdes e/ou
substituicdes que contribuem para a sua continuidade.

o Estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios etc.

¢ |dentificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

¢ |dentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

o |dentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéo e de outras notagoes.

¢ |dentificar o tema de um texto.

¢ Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expressao.

e Inferir uma informacao implicita em um texto.

¢ Interpretar o texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos,
fotos, etc.)

o Localizar informagdes explicitas em um texto.

o Reconhecer diferentes formas de tratar uma informag¢ao na comparagéao de textos que
tratam do mesmo tema, em fungéo das condi¢gbes em que eles foram produzidos e
daquelas em que serao recebidos.

LINGUA PORTUGUESA

5°. ANO LEITURA - BIM3/2016

¢ Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato.

o Estabelecer relagbes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto.

o Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repetigdes e/ou substituicbes
que contribuem para a sua continuidade.

o Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repetigbes e/ou substituicdes
que contribuem para a sua continuidade.

o Estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios etc.

o Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

o Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

o Identificar efeitos de ironia ou de humor em textos variados.

o |dentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa

o |dentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacgao e de outras notagdes.

e Inferir o sentido de uma palavra ou de uma expressao.

e Inferir uma informagéo implicita em um texto.

o Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos
etc).

e Localizar informagdes explicitas em um texto.

e Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo, na comparagao de textos que
tratam do mesmo tema, em funcdo das condicées em que eles foram produzidos e
daquelas em que serao recebidos.
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ANEXO B — MATRIZ CURRICULAR PARA O ENSINO FUNDAMENTAL DE

TEMPO PARCIAL
MATRIZ CURRICULAR PARA O ENSINO FUNDAMENTAL DE TEMPO PARCIAL
CASADA
DISCIPLINAS ALFABETIZACAO
1° 2° 3°
Lingua Portuguesa + + +
Base Nacional
Matematica + + +
Artes (Teatro ou Artes Visuais) 1 1 1
Educacao Fisica 2 2 2
Parte , . .
Diversificada Lingua Estrangeira: Inglés 1 1 1
Sala de Leitura 1 1 1
Estudo Dirigido + + +
Carga horaria semanal 22:30 22:30 22:30
Contra-Turno Reforgo Escolar (+) (+) (+)




ANEXO C — MATRIZ CURRICULAR DO PRIMEIRO SEGMENTO EM 2014
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MATRIZ CURRICULAR DO PRIMARIO EM TEMPO PARCIAL

0 0
DISCIPLINAS/ ANO 1° 2° 3° 4° 5° 6 6
Exp. Reg.
Lingua Portuguesa 5
Matematica 5
g Ciéncias 20 20 20 19 19 19 3
©
3 Geografia 3
%
o Historia 3
[11]
Artes (Artes Visuais, Musica ou 1 1 1 1 1 2 2
Teatro)
Educacao Fisica 2 2 2 2 2 2 2
Lingua Estrangeira: Inglés 1 1 1 2 2 2 2
§ Sala de Leitura 1 1 1 1 1 +
(&)
i Estudo Dirigido + + + + + +
2
=) Eletivas
[}
t . .
© Projeto de vida +
o
Ensino Religioso
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 25 25 25 25 25 25 25

Contra-

Turno

Reforgo Escolar

Outros Componentes




MATRIZ CURRICULAR DO PRIMARIO EM TURNO UNICO

(] (]
DISCIPLINAS/ ANO 1° 2° 3° 4° 5° 6 6
Exp. Reg.
Lingua Portuguesa 6
Matematica 6
g Ciéncias 28 28 28 26 26 28 4
©
3 Geografia 3
%
«s Historia 3
[11]
Artes (Artes Visuais, Musica ou 5 5 2 2 2 5 2
Teatro)
Educacao Fisica 3 3 3 3 3 3 3
Lingua Estrangeira: Inglés 1 1 1 2 2 2 2
§ Sala de Leitura 1 1 1 1 1 +
(3]
i Estudo Dirigido L O e I * 2
3
o Eletivas 2
£
8 Projeto de vida + 2
Ensino Religioso 1 1
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35 35 35 35 35
® 0 Reforgo Escolar (G 2 I B I G I IO G I I (+) (+)
s €
S5
oF Outros Componentes (+) (+) (+) (+) (+) (+) (+)




ANEXO D — EDUCOPEDIA — AULAS DE HISTORIA E GEOGRAFIA - 4° ANO

[ www.educopedia.com.br/Cadastros/Aula/Visualizar.aspx?pgn_id=227

SME-RJ EDUCOPEDIA - Versio: 3.2.43.0 - Todos os direitos reservados. Licencs Crestive.

(e m—

1° Bimestre
Ordem Nome da aula Qtd. atividades Plano  Apresentacdo Habilidades
4 0Os corpos celestes 30 = = )+ 1
2 Objetos luminosos e iluminados 28 ﬂ a )+
3 Para que servem os mapas? 30 a a )+
4 Pontos cardeais e colaterais 3 a a n
5 Meu espaco e outros espacos (Histéria -aula 9) 28 ﬂ a 1+ 1
6 O trabalho do homem (Historia -aula13) 31 ﬂ a )+
7 Papéis sociais (Histéria -aula15) 3 = = )+ 1
8 Nosso tempo e outros tempos (Histdria -aula25) 29 ﬁ a u
2° Bimestre
Ordem Nome da aula Qtd. atividades Plano  Apresentacdo Habilidades
9 Mapas:representacao simbélica 29 a a 1+ 1
10 Lendo mapas 27 a ﬂ )+ 1
1" Localizacdo: a Rosa dos Ventos 28 a a )+
12 Trabalho e qualidade de vida (Histéria -aula11) 30 = = )+
13 Regras de convivéncia social (Histéria -aula14) 27 ﬁ n 1+
14 Os grupos sociais (Histéria -aula12) 32 a a o
15 Semelhancas e diferencas (Histéria -aula16) 26 a a H
\A continuidade do tempo (Histéria -aula26) 28 a a n
)
B S o e e [ T—
[) www.educopedia.com.br/Cadastros/Aula/Visualizar.aspx?pgn_id=227
3° Bimestre
Ordem Nome da aula Qtd. atividades Plano  Apresentagdo Habilidades
17 Os astros e a atmosfera 32 a a 1+§
18 Vida no campo e vida na cidade 2 = = 1+
19 O trabalho do homem no campo 26 a a n
20 Diferencas culturais e desigualdade social 28 ﬂ ﬂ B
21 Meu grupo e outros grupos 27 = = )+ §
22 As diversas formas de trabalho no Rio de Janeiro 31 ﬂ n 1+
23 A cidade se transforma (Histdria -aula29) 28 ﬂ a 1+§
24 Mudancas na vida da cidade (Histéria -aula30) 27 ﬂ ﬂ 1+§
4° Bimestre
Ordem Nome da aula Qtd. atividades Plano Apresentacdo Habilidades
25 Escravos: ontem e hoje 30 ﬂ n 1+
26 A natureza se transforma 29 a a n
27 Valorizando as diferencas 28 ﬂ ﬂ n
28 Respeito e tolerancia por outras culturas (Histéria -aula28) 28 ﬁ ﬂ 1+§
29 O Municipio do Rio de Janeiro 28 = = 1+ §
30 As atividade econémicas do Rio de Janeiro 30 a n u
A circulac@o de mercadorias e pessoas no Rio de Janeiro 30 ﬂ a n
27 = = o
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ANEXO E - EDUCOPEDIA — AULAS DE HISTORIA E GEOGRAFIA - 5° ANO

[) www.educopedia.com.br/Cadastros/Aula/Visualizar.aspx?pgn_id=228

1° Bimestre
1 Regras sociais de convivéncia 28 ﬂ a o
2 Reflexdo sobre o ECA: o trabalho infantil 30 (= = 41
3 0 Cddigo de Defesa do Consumidor 29 a ﬂ n
4 As regras de trénsito 29 = [ =% o
5 Para que servem os mapas? 29 a a 1+ 1§
6 Organizac@o e orientaca@o espacial 28 ﬂ a 1+ ]
7 Nosso tempo e outros tempos: a continuidade 30 ﬂ a o
8 Tempo: a simultaneidade dos acontecimentos 29 a a 1+ 1§

2° Bimestre

Ordem Nome da aula Qtd. atividades Plano  Apresentagio Habilidades

9 O deslocamento no espaco 28 a a u
10 Mapas: escala métrica e legendas 27 a a 1+
1" Quadros cronolégicos e linha do tempo 28 a a 1+ ]
12 Tempo Fisico X Tempo Histérico 16 a a 1+§
13 Diferencas sociais X Desigualdades sociais i 4 = = |
14 gdes na cidade em dif épocas 16 [~ = o
15 Nossa formacao cultural 17 % (=Y o
_ Discriminac@o social e preconceito 32 ﬁ a u
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17 Espaco Local, Regional e Nacional 29 n a o
18 A identificacéo de outras culturas 28 (=Y = o
19 Movimentos da Terra 35 % [~% 1+ 1
20 O calendario cristéo 30 = = o
21 A quantificacéo do tempo: décadas e séculos 36 (=Y = o
22 A dominac@o dos portugueses. 32 a a 1+]
23 Transformac@es na sociedade ao longo do tempo 3 a a |
24 Mudancas na cidade do Rio de Janeiro 35 a a n
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25 Consequéncias das mudancas na cidade 28 ﬂ a 1+
26 A acdo dos elementos da natureza 37 a a 1+ 1
27 As atividades econémicas 29 a a 1+
28 Relacdes politicas e econdmicas do pais 3 ﬂ a H
29 Reflexos da colonizacéo portuguesa 29 a a 1+
30 O ciclo da agua e o solo 34 ﬂ ﬂ |
31 Ahistéria contada e a histéria escrita 30 = = 1+
. Relacéo entre a cidade e outros municipios 28 a a 1+ 1
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