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A HISTORIA ENSINADA NAS PROPOSTAS CURRICULARES
BRASIL - ULTIMAS DECADAS DO SECULO XX

Renilson Rosa Ribeiro

“ A histéria, como outras areas do saber
na area de Ciéncias Humanas, é muito
sujeita aos ventos que sopram de latitudes
as mais diferentes’ .

José Roberto do Amaral Lapa

Resumo: O presente ensaio tem o objetivo de analisar as representagdes do professor e da
historia ensinada nas propostas curriculares produzidas entre 1984 e 1995 no Brasil, dando
especia énfase as proposi¢des da historiografia para as transformagdes no ensino da discipli-
na.
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Abstract: This present essay has the purpose to analyse the teacher and History teaching re-
presentation in elaborated curriculum proposals between the years of 1984 and 1995 in Bra-

zil, giving special emphasis to the historiography contribution for the discipline teaching
changes.
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O SABER H|STOPE|]CO NO DISCUR-
SO CURRICULAR

Os curriculos constituem o instrumento
mais significativo da intervencdo do Es-
tado no ensino, o que implica sua interfe-
réncia, em Ultima andlise, na formagéo
intelectual da clientela que freglenta os
bancos escolares para a prética da cidada-
nia, no sentido que interessa aos que se
encontram representados no poder (Abud,
In: Bittencourt, 1998, p. 28).

Ao andlisar os curriculos escolares, de-
vemos ter em mente que estes, no interior
de seu texto, nos revelam um contexto
social, econémico, cultura e politico.
Dessa forma, “despojando-o(s) do caréter
neutro ligado a uma visdo, que o(s) per-
cebia(m) como um mero veiculo de
transmissdo desinteressada do conheci-
mento social” (Gasparello, In: Nikitiuk,
1999, p. 79).

Esse conhecimento, portanto, ndo pode
apenas ser analisado como algo estatico e
naturalizado, como um conjunto de in-
formagdes e materiais para ser absorvido
por professores e alunos de maneira pas-
siva

Dessa maneira, uma anaise do curriculo
nao pode cair aos encantos de enxergar o
processo de selecdo e organizacdo do
conhecimento escolar como t&o somente
um “inocente” processo epistemol dgico
em que intelectuais, académicos, cientis-
tas e educadores “desinteressados’ e “im-
parciais’ ditam, por ato de deducdo légica
e filosofica, aguilo que melhor convém

! Este ensaio corresponde a uma versdo modificada do
segundo capitulo da Monografia de Bacharelado, inti-
tulada Entre Textos & Leituras: As representactes
do professor e da histéria ensinada no discurso
histérico — Ultimas décadas do século XX, defendida
em dez. de 2001, sob a orientagdo do Prof. Dr. Paulo C.
Miceli. Esta pesquisa foi financiada pelo PIBIC —
PRP/UNICAMP - CNPq (ago. 2001 —jan. 2002).

ser ensinado as criangas, jovens e adultos
nas escol as e universidades.

Precisamos pensar que o curriculo de
Histdria ou de qualquer outra disciplina
tem seus autores, existem sujeitos por
detrés deles que vao além da expressdo
“generalizante” e “homogenizadora’ de
Estado. Seria muito simples desenvolver
uma andlise usando a idéa de um poder
central e Unico que determinasse as Mma-
neiras de agir e pensar dos individuos.
Depois das proposi¢oes langadas por Mi-
chel Foucault, tal “estratégia de andlise”
n&o se sustenta com tanta firmeza (1979).

O processo de criagdo do curriculo ndo é
um processo |6gico, e sSim um processo
social, na qual convivem lado a lado com
fatores l6gicos, epistemologicos, intelec-
tuais, determinantes sociais ndo téo “no-
bres’ e “formais’, tais como interesses,
rituais, conflitos simbdlicos e culturais,
necessidades de legitimacdo e de contro-
le, propositos de dominagéo dirigidos por
fatores ligados a classe, etnia, género —
conceitos  construidos  historicamente
(Goodson, 1999, p. 17-28). Como &fir-
mou Michel de Certeau, toda elaboragdo
de uma pesquisa (e mesmo os curricul 0s)
“se articula com um lugar de producéo
socio-econdémico, politico e cultu-
ral” (2000, p. 66).

Além disso, necessitamos reconhecer que
0 proprio processo de construcéo socia
tampouco € internamente consistente,
estatico e logico, consiste antes num
amalgama de conhecimentos ditos “cien-
tificos’, de crencas, de expectativas e de
visdes socials.

Da mesma maneira, ndo se pode enxergar
o curriculo somente como resultado -
“sintese” — de uma constru¢éo no qual os
diversos grupos se enfrentam num *“cam-
po de batalha’ para fazer valer seus pon-
tos de vista sobre o qual é o conheci-
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mento “correto” a ser oferecido as futuras
geracOes. Levando-se em consideracéo
que a educacdo institucionalizada, de
certa forma, representa uma espécie de
condensacdo do socia em cima da qual
diferentes grupos refletem e projetam
suas concepgoes de mundo e expectati-
vas, 0 curriculo acaba por expressar exa-
tamente, entre outras coisas, a maneira
como certas questdes séo definidas como
“problemas’ sociais”.

Dentro do texto curricular podemos iden-
tificar varios discursos presentes e au-
sentes, citados ou implicitos, que o cons-
titui. Varias vozes, teorias, concepcoes,
interesses, vontades constréem esse dis-
curso (curriculo). Podemos também bus-
car nesse texto as pistas que nos permitam
encontrar os conhecimentos e saberes que
foram deslocados ou rejeitados em favor
de outros com mais prestigio, mais forca
e mais viabilidade social.

Devemos ter em que

“A luta para definir um curriculo envolve
prioridades sociopoliticas e discurso de or-
demintelectual” (Goodson, 1999, p. 28).

Nesse discurso que se constroi, forma-se
modelos de professores, de aunos, de
escola, de sociedade, de politica, de disci-
plinas, de condutas. Produz-se sujeitos
dotados de identidades que Ihes séo atri-
buidas (classe, género, etnia, nacionalida-
de). Nessa perspectiva, o curriculo produz
identidades e subjetividades determina-
das. Ele ndo apenas representa, ele cria,
constréi sujeitos. As propostas de modifi-
cacOes de um curriculo tém conexdes
muito estreitas com o tipo de sociedade

2 Basta pensarmos nas Vérias propostas recentes para
introduzir nos novos curriculos questBes tidas como
problemas sociais para serem trabalhadas pelas discipli-
nas escolares no ensino fundamental e médio. Cf.
Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, 1998)

gue se pretende formar. Inclusdes e ex-
clusbes no seu texto implica, na maioria
das vezes, inclusdes e exclusdes na socie-
dade.

Nesse sentido, efetivamos um movimento
de “dessacralizacdo” do curriculo, reco-
nhecendo sua historicidade com suas im-
plicacBes politicas, sociais e culturais e a
presenca de seus autores - agueles que
determinam o “melhor” a ser transmitido
por professores aos alunos. Esses autores
constréem discursos que estdo vinculados
aos lugares de producéo e politica cultura
de onde esses falam.

No curriculo sdo revelados e questionados
elementos que anteriormente eram vistos
como “naturais’ e “sagrados’, como, por
exemplo, a sua estrutura disciplinar e seus
conteldos “oficiais’(Cf. Hobsbawm &
Ranger, 1984). Para Kétia Abud,

“através dos programas curriculares divul-
gam-se as concepcdes cientificas de cada
disciplina, 0 estado de desenvolvimento em
gue as ciéncias de referéncia se encontram e,
ainda, que direcdo devem tomar ao se trans-
formar em saber escolar. Nesse processo, 0
discurso do poder se pronuncia sobre a edu-
cacao e define seu sentido, forma, finalidade
e contelido e estabelece, sobre cada discipli-
na, o controle dainformacdo a ser transmitida
e da formacdo pretendida. Assim, a burocra-
cia estatal legida, regulamenta e controla o
trabalho pedagdgico” (In: Bittencourt, 1998,
p. 28).

E importante acrescentar que o discurso
presente no curriculo ndo € apenas infor-
mag&o, mas envolve a producdo ativa de
sensibilidades, maneiras de percepcédo de
“g” edos“outros’, formas particulares de
agir, sentir, operar sobre “si” e 0 “mun-
do”. Enfim, aprender informagbes no es-
paco da escola é também aprender uma
determinada maneira, assim como manei-
ras de conhecer, compreender e interpre-
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tar o mundo em geral e seu “eu” nesse
mundo (Stephanou, 1998, p. 18).

Entretanto, devemos ter em mente que ha
diferengas, clivagens e conflitos entre o
“curriculo pré-ativo” (pratica idealizada),
normativo e escrito pelos representantes
do poder educacional instituido e o curri-
culo como prética em sala de aula ou
“curriculo interativo”:

“0 que esta prescrito ndo € necessariamente 0
gue é apreendido, e 0 que se planga ndo é
necessariamente o que acontece (...) devemos
procurar estudar a construcéo socia do curri-
culo tanto em nivel de prescricdo como em
nivel deinteragdo” (Goodson, 1999, p. 78).

Esse aspecto apresentado por Ivor Go-
odson (1999) sobre teoria e prética reme-
te-nos as proposicbes de De Certeau
(1994) sobre o ato da leitura e da inter-
pretacdo. Estes autores aproximam-se ao
desconstruir idéia de uma leitura “objeti-
va' e “passiva’ do texto (curriculo) em
defesa da subjetividade dessa prética. Em
linhas gerais, nas suas analises, 0s profes-
sores e 0s alunos passam a ser reconheci-
dos na sua condicdo de “sujeitos’ e ndo
como meros “reprodutores’ de prescri-
cOes atribuidas por aqueles que se encon-
tram num nivel superior de “intelectuali-
dade’ para determinar 0 que seria correto
e errado para ser ensinado.

A leitura, para De Certeau, ndo é um ritu-
al de passividade e rentincia do leitor pe-
rante o texto (o “sagrado”). Leitura seriaa
peregrinacdo por “um sistema imposto”,
seria uma “cagada’ no territorio (texto)
do outro (autor). Ao pensarmos uma an&
lise do curriculo ou qualquer outro texto,
devemos levar em consideracdo “as mani-
festacOes de liberdade do leitor” (profes-
sor e aluno). Afinal, como nos lembrou o
autor, “é sempre bom recordar que ndo se

devem tomar os outros por idiotas’(De
Certeau, 1994, p. 273).

Outro aspecto a ser levado em considera-
¢cdo da diferenca entre o “curriculo pré-
ativo” e o “curriculo interativo” é que o
primeiro trabalhou no universo do “ide-
a”, do “imaginado”, e ndo com a situacéo
de universo complexo, repleto de diversi-
dades, como a escola brasileira se consti-
tui. Nesse sentido, Abud observou que os
curriculos

“ndo relativizam a realidade e trabalham
com a auséncia de rupturas e resisténcias. As
dificuldades e obstaculos do cotidiano estéo
ausentes dos textos. Os curriculos e progra-
mas das escolas publicas, sob qualquer for-
ma que se apresentem (guias, propostas,
parametros), sdo produzidos por Orgaos ofi-
ciais. Que os deixam marcados com suas
tintas, por mais que os documentos preten-
dam representar o conjunto dos professores e
0 ‘interesse dos alunos'. E por mais que tais
grupos reivindiquem participacéo na elabo-
racdo de instrumentos de trabalho, ela tem se
restringido a leitura e discussbes posteriores
a sua elaboracéo” (Bittencourt, 1998, p. 29).

Mesmo com as possivels criticas que pos-
samos fazer aos curriculos ndo podemos
negligenciar ou marginalizar esses textos
nas discussdes sobre 0 ensino de Histéria
no Brasil, pois eles representam uma for-
ma de producdo do conhecimento que
serd acessivel a maioria da populacéo
escolarizada no nivel fundamental e mé-
dio.

O ENSINO DE HISTORIA E A OFI-
CINA HISTORIOGRAFICA

No contexto de Reforma Curricular, ini-
ciado nos anos 1980, tem-se reforcado os
didlogos entre pesquisadores e docentes
do ensino de 1° e 2° graus, @ mesmo
tempo em que se assistia a uma expansao
dos cursos de pés-graduacéo em Historia,
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com a presenca significativa de professo-
res de 1° e 2° graus, cuja producéo - espe-
cialmente as experiéncias e projetos dida-
ticos alternativos inovadores no campo do
ensino de Histéria - foi absorvida parci-
almente pela expansdo editorial no campo
da histéria ensinada e da historiografia
(Cf. Lapa, 1985; Cordeiro, 1994; Freitas,
1998).

As propostas curriculares, que a partir de
1983 comecaram a ser elaboradas e dis-
cutidas nas vérias secretarias estaduais e
municipais de educagéo, de forma muito
diversa e heterogénea, passaram a ser
influenciadas pelos debates entre as vérias
tendéncias historiogréficas que surgiam
nos meios académicos Brasil desde os
anos 1970. Segundo Luzia Margareth
Rago, essa explosdo

“de uma expressiva producdo historiogréfica
brasileira ocorre, ainda, num momento em
gue se tornam visiveis 0s sinais de esgota-
mento do marxismo enquanto modelo privile-
giado de interpretacdo do passado. Das pri-
meiras andlises marxistas que procuravam
definir, inicialmente de maneira bastante
mecanicista, posteriormente de modo mais
sofisticado, as estruturas socio-econdémicas e
0s modos de producdo existentes no pais
passou-se, Nos anos setenta, a discutir o uni-
verso mental e as ideologias presentes nas
andlises histéricas da “realidade braslei-
ra’ (Rago, s.d., p.2-3).

De maneira geral, essa producdo acadé-
mica, que se desenvolveu no final dos
anos 1970 e 1980, procurou acompanhar
e atualizar-se com os desenvolvimentos
tedricos, metodoldgicos e teméticos que
se produziam para além de nossas frontei-
ras, em especia, na Franga, Inglaterra,
Itdlia e nos Estados Unidos, locus de onde
vém nossas principais referéncias teori-
cas, metodoldgicas e teméticas. Entre-
tanto, podemos identificar em tal produ-

¢cdo historiogréfica brasileira a preocupa
¢&o, como nos lembrou Rago,

“em trabalharem-se as especificidades locais
das experiéncias histéricas tal qual se cons-
tituem no pais, nos diferentes estados, cida-
des e municipios e outras regides, diferindo
radical mente daquelas vivenciadas em outros
contextos historicos’ (s.d., p.2).

Quanto a producéo historiogréfica brasi-
leira durante a ditadura militar p6s-1964,
podemos encontrar uma andlise elaborada
por José Roberto do Amaral Lapa, em
1985. Para o referido autor, a producéo
cientifica dos historiadores brasileiros
desse periodo ndo poderia ser deslocada
das repercussdes e influéncias do movi-
mento politico-militar de 1964.

Embora ndo regeitasse as repercussdes
negativas das perseguicdes aos intelectu-
ais redlizadas pelo governo militar, Lapa
(1985) observou que a producao ideol 6gi-
ca do regime militar ndo conseguiu mar-
car o conhecimento histérico. Essa pro-
ducdo ideoldgica, de forma preferencial,
orientou-se para 0s caminhos do ensino
de 1° e 2° graus, com alguma interferén-
cia no ensino superior, inclusive criando
para tanto novas disciplinas. Estudos So-
ciais, Educacdo Mora e Civica, Organi-
zacao Social e Politica Brasileira, Estudo
dos Problemas Brasileiros. Além disso,
destaca o autor a relevancia dos cursos da
Escola Superior de Guerra como formu-
ladora do discurso ideol6gico a ser absor-
vido pela sociedade.

Em andlise sobre as linhas gerais desse
discurso, Lapa afirmou que

“0 entendimento e a dissecacdo do processo
historico brasileiro sio realizados — em suas
estratégias e projecdes — atraves de antigas e
superadas utilizagbes de teses como a do
carater nacional brasileiro, do homem cordi-
al equejandos’ (1983, p. 26).
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Ao criar tais dispositivos de difusdo ide-
olégica, ndo parecia necessario ao regime
militar interferir diretamente na producéo
do conhecimento histérico nas universi-
dades, a ndo ser em casos de intelectuais e
estudantes que se opusessem declarada-
mente a0 governo estabelecido. Nesse
sentido, o autor evidenciou que a violén-
cia sobre a universidade, com as cassa
¢Oes, aposentadorias compulsorias e per-
seguicdes, afetaram sobremaneira a pro-
duc&o em torno de aguns temas politicos
e sociaismais diretamente visados pela

repr

Contudo, de acordo com Lapa, houve
uma producdo historiogréfica significati-
va no periodo, principamente nos anos
1970, e a traducdo de diversas obras de
historiadores importantes no plano inter-
nacional, que passavam despercebidas
pela censura.

Data desse momento a entrada e difusio
no Brasil de historiadores ingleses como
Eric Jay Hobsbawm, E. P. Thompson,
Christopher Hill, e/ou dos historiadores
franceses da chamada Noya Historia, ter-
ceira geracdo dos Annales®, que passaram

3 O Ato Institucional de n. 5 (Al-5), de dezembro de
1968, foi significativo dentro desse processo de repres-
s80 e censura instaurado pela ditadura militar. Nesse
momento, muitos intelectuais, politicos e estudantes
opositores ao regime se viram forcados a abandonar o
pais devido a intensificacdo das perseguicoes violentas.
Um relato emocionante sobre esse periodo pode ser
encontrado no livro Pedagogia da Esperanca: um
reencontro com a Pedagogia do Oprimido (1993), do
educador brasileiro Paulo Freire, exilado em 1968.

4 A influéncia de outros historiadores dos Annales no
Brasil data desde a fundagdo da Universidade de S&o
Paulo, nos anos 1930. De acordo com Hebe Castro, “é
marcante a influéncia da histéria econémica e social, a
maneira dos ‘Annales’, nas abordagens adotadas pelos
historiadores das décadas de 1950 e 1960, especial-
mente na Universidade de Sao Paulo” (In: Cardoso &
Vainfas, 1997, p. 55). A experiéncia do historiador
Fernand Braudel na Sec&o de Histéria da USP é anali-
sada por Paulo C. Micdli no artigo “Sobre Histéria,

a exercer grande influéncia nos meios
especializados (Cf. Castro, In: Cardoso &
Vainfas, 1997).

Para Hebe Castro, o desenvolvimento da
historiografia brasileira e a expansdo e
consolidagdo da profissonalizacdo do
historiador no pais ao longo anos 1970 e,
principalmente, 1980, é tributaria também
da expansdo e consolidagao dos cursos de
pos-graduacdo, “que se faria, em grande
parte, concomitantemente a crise dos re-
ferenciais tedricos até entdo predominan-
tes’ (1997, p. 55).

Além da expansdo da pos-graduacéo no
Brasil, Lapa (1985) vaorizou ainda o
crescimento quantitativo de cursos de
graduagcdo em Histéria; a criacdo, no ini-
cio dos anos 1960, da Associacdo Nacio-
nal dos Professores Universitarios de
Historia (ANPUH), com sua base inicial
no nucleo paulista, e sua reestruturagcéo
no anos 1970 e 1980 com aceitacdo, ndo
muito tranquila, de professores de Histo-
riado ensino de 1° e 2° graus e estudantes
no seu quadro de associados, que levou a
algumas cisdes;, 0 surgimento de novas
revistas e, na area de divulgagdo, o apare-
cimento de colecOes paradidaticas (como
as colecOes da Editora Brasiliense) que
ofereceram espagos mais amplos para a
producdo dos historiadores brasileiros
(Cf. Ricci, 1992).

Os historiadores brasileiros, nesse perio-
do, voltaram-se, influenciados pela Nova
Historia francesa e pelos historiadores da
moderna Histéria Social inglesa, para a
abordagem de novaé problematicas e te-
maticas de estudo® sensibilizados por

Braudel e os vagalumes, a Escola dos Annales e o
Brasil (ou vice-versa)” (In: Freitas, 1998).

5 Essa diversidade de temas e abordagens tem sido
alimentada e fundamentada pelo didogo da Histéria
com outras areas de conhecimento das Ciéncias Huma-
nas — a Filosofia, a Economia, a Poalitica, a Sociologia, a
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questdes ligadas a histéria social, cultural
e do cotidiano, sugerindo possibilidades
de rever no ensino de 1° e 2° graus o for-
malismo da abordagem histérica denomi-
nada de “tradiciona” (Cordeiro, 1994, p.
121-62).

Margareth Rago, em sua andlise sobre a
historiografia brasileira nos anos 1980,
enfatizou a importancia das contribuicdes
tedricas das obras de Walter Benjamin
(1982), E. P. Thompson (1987), Corne-
lius Castoriadis (1986) e Michel Foucault
(1984). A autora também destacou a re-
novacdo apresentada pela redescoberta
dos Annales, obscurecida pela producéo
marxista desde o final dos anos 1960, e
da Nova Historia, que encanta com seus
novos temas, problemas e abordagens,
sobretudo nos anos 1980 (Cf. Rago,
1995).

Com certeza, a leitura desses autores
pode-nos oferecer significativas informa-
¢Oes sobre 0 embasamento tedrico e me-
todologico referente a producdo do co-
nhecimento histérico que influenciaram a
construcdo de novos curriculos para a
disciplina a partir de entdo. Devemos res-
saltar, por outro lado, a importancia dos
trabalhos historiograficos produzidos por
autores brasileiros, influenciados por es-
sas leituras e pelos acontecimentos inter-
nos, que trouxeram novas perspectivas
para a Historia, tanto na academia, quanto
no ensino de 1° e 2° graus. Muitos desses
autores fizeram parte de equipes envolvi-
das com a elaboracdo e aplicacdo de no-
vos curriculos para a disciplina Historia
no ensino de 1° e 2° graus, na estruturagdo
dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo
em Histéria, e na formacéo de linhas e
centro de pesqguisa historiogréfica no Bra-

Psicologia, a Antropologia, a Arqueologia, a Critica
Literdria, aLinguistica e a Arte (Cf. Burke, 1992).

sil, especiamente no eixo Rio-S&o Paulo,
nos anos 1980 e 1990.

Walter Benjamin ao desenvolver uma
critica da memoria histérica, tida como
memoéria oficial e hegeménica, a qual
condena ao “siléncio” os vencidos, E. P
Thompson, ao lado de outros historiado-
res da Histéria Socia inglesa, criticos da
producdo marxista anterior, ao trazer ndo
SO0 um novo conceito de classes sociais,
mas também toda uma énfase nos aspec-
tos culturais subjetivos antes deixados de
lado; Cornelius Castoriadis ao criticar 0os
limites do conceito de ideologia e propor
0 de “imagindrio social” - esses autores
trouxeram um novo folego para a escrita
da histéria brasileira ao propor a volta do
“sujeito” como centro das analises.

Tendo essas leituras como referéncia, 0s
historiadores brasileiros passaram a anali-
sar a condicdo oper&ria no cotidiano da
vida socia das cidades, “dentro e fora dos
muros das fébricas, percebendo os meca-
nismos de controle e disciplinarizacdo dos
trabalhadores, que se difundem nas pri-
meiras décadas do século, num momento
de intensa industrializagdo e urbaniza-
¢cao”. Alguns atentaram seus olhares para
as tendéncias politicas que dominaram o
movimento operdrio (anarquistas, socia
listas, comunistas), destacando sua rele-
vancia para a formagéo da classe operéria
brasileira, outros buscaram os traba hado-
res fora do campo da militancia politica,
enfatizando as formas cotidianas da vida
socia, e ainda teve aqueles que partiram
para 0 estudo do universo cultural, artisti-
co e liter&rio construidos pelos trabalha-
dores e militantes (anarquistas e anarco-
sindicalistas) nos primeiros tempos do
seculo XX (Rago, s.d., p.5-6).

Outros sujeitos sociais, de maneira pro-
gressiva, foram incorporados nos estudos
historiograficos dos anos 1980: “mulhe-
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res, negros, escravos, homossexuais, pri-
sioneiros, loucos, criangas constituiram
uma ampla gama de excluidos, que re-
clamaram seu lugar na Histéria social do
pais’ (Idem).

Michel Foucault ao afirmar, em seus es-
tudos, “a positividade do poder, dos mi-
cropoderes que engendram individualida-
des, que produzem o real, classificam os
Corpos e normatizam os gestos, chamando
a atencéo para a materialidade do discur-
SO e para a sua dimensdo de estratégias
discursivas préticas instituintes; atentando
para os modos de subjetivacdo e para 0s
jogos consigo mesmo”, deslocou 0 sujei-
to, t&o caro aos historiadores sociais, da
centralidade que ocupava no pensamento
ocidental e abala nossas estruturas. Essa
analise irrompeu nos meios académicos
brasileiros, nesse periodo, como um “fu-
racdo”, provocando, segundo Rago,
“amores e odios, fortes adesdes e infinitas
contestagOes, sobretudo dos que recla
mam a luta das classes como motor da
Historia’ (Idem, p.7).

Apesar das contribuicdes significativas de
Michel Foucault para a Histéria, enquanto
campo de pesguisa e de ensino, apenas
alguns aspectos de suas proposicoes fo-
ram incorporados aos debates sobre a
Reforma Curricular da disciplina no ensi-
no de 1° e 2°_graus durante a década de
1980 (e 1990)". Rago ressaltou que, nesse

® Se observarmos as propostas curriculares, como a de
S80 Paulo, apenas encontraremos referéncia, de forma
superficial, & sua nova concepgdo de poder, apresentada
no livro de ensaios, organizado por Roberto Machado,
Microfisica do Poder (1979) — Unico texto citado do
autor nas referéncias bibliogréficas e no corpo do texto
da proposta curricular de Sdo Paulo de 1992. No caso
dessa proposta, percebemos uma confusdo dos autores
gue mesclaram as discussdes de Foucault sobre a posi-
tividade do poder com a realidade das classes sociais e
constituicdo dos sujeitos de influéncia da “Historia
Socid” (E. P. Thompson), sem prestar atenc¢do as parti-
cularidades de cada postura analitica e suas divergénci-
as. Apesar de valorizar adiversidade da produggo histo-
riogréfica, os autores da proposta tenderam a concentrar

momento, “E. P. Thompson estourava nas
paradas de sucesso historiografico, abrin-
do novas perspectivas para a “histéria
socia”, traduzido e difundido por todo
mundo” (1995, p. 69).

Todavia, devemos observar que as propo-
sicbes da Histéria Socia inglesa, repre-
sentada por E. P. Thompson, assim como
Michel Foucault, e os historiadores bra-
sileiros inspirados em suas teorias, sofre-
ram rejeicoes dentro e fora da academia.

As contribui¢des da Nova Historia para a
historiografia e o ensino de Histéria, nes-
se contexto, vieram através da ampliacéo
do “leque temético” (instintos, sentimen-
tos, medo, amor, cheiro, lagrimas, clima,
culinéria entre outros) e da “nogdo de
documento” Cf. Burke, 1991; Cordeiro,
1994).

A partir de entdo, evidenciamos o desen-
volvimento de pesquisas ho campo da
histéria do cotidiano, da histéria vista de
baixo, da micro-historia, historia oral,
histéria das mulheres, historia da leitura,
histéria da crianca entre outras (Cf.
Burke, 1992).

No final dos anos 1980, com a intensifi-
cacao dos estudos da obra de Foucault e a
publicacdo da tradugdo dos livros de Ro-
ger Chartier, Michel de Certeau, Hayden
White, Dominick La Capra entre outros, a
determinacé@o cultural dos agentes e das
préticas sociais, para além da econémica
e politica, revelou-se na leitura que esses
historiadores passaram a desenvolver
sobre as subjetividades, 0 imaginario e o
campo simbdlico (Cf. Rago & Gimenes,
2000). Vemos emergir, nesse momento,
como uma reinterpretacdo e problemati-
zacdo da histéria das mentalidades dos

suas andlises numa Unica perspectiva anaditica (Cf.
Proposta curricular para o ensino de Histéria — 1°
grau, 1992, p. 12).
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Annaes, a histéria cultural como outro
campo de pesquisa dentro da Historia.
Roger Chartier (1990), historiador vincu-
lado, por origem e vocacdo, a historiogra-
fia francesa, sistematizou as inovacOes
trazidas por uma postura historiogréfica
que assume sua ruptura com a crenga no
real e no social. Para além da construcéo
cultural de nossas referéncias, o autor
enfatizou o estudo das préticas de leitura
e apropriacéo da cultura, destacando os
movimentos complexos da circulacdo das
idéas. Para Ronaldo Vainfas,

“E contra esta “tirania do social” que se
insurge Chartier, defendendo, por outro lado,
a necessidade de buscar-se 0 social em cone-
X80 com as diferentes utilizagdes do equipa-
mento intelectual disponivel (o outillage
mental). Para dar conta de sua proposta,
Chartier propde um conceito de cultura en-
quanto pratica, e sugere para o seu estudo as
categorias de representacéo e apropriacao”
(In: Cardoso & Vainfas, 1997, p. 154).

Com o didogo e os debates realizados
entre esses autores, suas posturas analiti-
cas da cultura, e, principamente, de seus
leitores e criticos, nos anos 1990 pode-
mos observar que a Historia Cultural con-
firma-se como uma linha tedrica preocu-
pada em apresentar e analisar 0S novos
caminhos para a escrita da Historia no
que concerne a linguagem e as relagoes
“saber e poder”. Essa postura tedrica tem
permitido reflexdes sobre a producéo do
conhecimento histérico, a partir de areas
teméti cas especificas:

“escrita da historia, discurso, fato e narrati-
vidade, ciéncia e ficgdo, literatura e historia,
tempo e temporalidade sdo questes presen-
tes nas discussbes gue abordam temas refe-
rentes tanto a teoria, quanto a politica e a
religiosidade” (Rago ; Gimenes, 2000, p. 10-
11).

Nesse sentido, trabalhos como de Roger
Chartier, sobre a histéria das préticas de
leitura; de Michel de Certeau, analisando
a construcdo do discurso historiogréfico e
a invengdo do cotidiano; de Michel Fou-
cault, Hayden White e Dominick LaCa
pra, referentes a linguagem e as relagdes
entre 0 saber e 0 poder, tém oferecido
significativas contribui¢bes para a pesqui-
sa historiogréfica no Brasil e no mundo.
Contudo, devemos ressaltar, como sali-
entou muito bem Lynn A. Hunt (1992),
gue ndo ha uma homogeneidade entre
esses autores citados, cada um apresenta
suas particularidades ao tratar da Historia
Cultural. Assim, comprovando a plurali-
dade que caracteriza essa &rea da Historia.

Para Rago, depois dessas leituras, princi-
pal mente as contribuic¢des de Foucault,

“ndo podemos mais falar em totalidade his-
torica, ‘realidade objetiva’, em determina-
¢oes fundamentais de infra-estrutura econd-
mica sobre tudo o mais desprevinidamente,
nem podemos deixar de pensar diferente-
mente o documento. Nesse momento, nos
damos conta de que o historiador trabalha
primeiramente com a producéo de discursos,
com interpretacbes, com mascaras sobre
mascaras e que a busca da objetividade de
uma suposta esséncia natural € mais uma
ilusdo antropolégica” (s.d., p.7-8).

Essas novas abordagens historiogréficas
presentes no universo dos historiadores
brasileiros no final dos anos 1970 em

" Algumas das proposicdes de Michel de Certeau e
Roger Chartier podem ser identificadas nas propostas
tedrico-metodolégicas dos Parémetros Curriculares
Nacionais - Histéria. Alias, é perceptivel a tentativa de
um didlogo entre as mais recentes posturas historiogréa-
ficas no interior do documento dedicado a disciplina.
Contudo, Marcos A. Silva observou que a fundamenta
¢80 historiogréfica do referido documento peca por sua
superficidlidade e falta de aten¢do as particularidades
dos autores citados. A sua critica recaiu, principalmen-
te, no uso “deformado” das obras e conceitos chaves
dos historiadores Fernand Braudel e E. P. Thompson
(Cf. Silva, In: Lenskij & Helfer, 2000, p.109-22).
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diante tém conduzido a diferentes con-
testagbes da chamada (rotulada) “historia
tradiciona”. Suas vertentes historiogréfi-
cas de apoio (positivismo, estruturalismo,
marxismo ortodoxo e historicismo),
constituidoras de macrobjetos, estruturas
ou modos de produc&o, nesse momento,
foram colocadas sob suspeicdo. A apre-
sentac&o do processo histérico como uma
seriagdo de acontecimentos num exo
espago-temporal europocéntrico, seguin-
do um processo evolutivo e seqliéncia de
etapas que cumpriam uma trajetoria histé-
rica, foi acusada como redutora da capa-
cidade do professor e do auno, como
sujeitos comuns, de sentir parte integrante
e agente de uma histéria que desconside-
rava sua vivéncia, e era apresentada como
uma verdade, um produto pronto e acaba-
do.

Introduziu-se, assm, a chamada “historia
critica’, com a pretensdo de desenvolver
com os alunos de 1° e 2° graus atitudes
intelectuais de desmistificagdo das ideo-
logias, permitindo a andlise das manipu-
lacbes dos meios de comunicagdo de
massas e da sociedade de consumo (Cf.
Ferro, 1983 e 1989).

A partir dessa abertura dada para se re-
pensar o ensino de Historia, os professo-
res e 0S pesquisadores comegcaram a
questionar ndo somente os curriculos,
mas também a escola, os livros didéticos
e os conteldos estabelecidos de forma
vertical pelas autoridades educacionais
(Cf. Silva, 1984; Cabrini et al, 1984,
Pinsky, 1994). Segundo Elza Nadai, esse
“processo caminhou da impoténcia a de-
sesperanca e desta ao DESAFIO de se
pensar 0 “novo”” (1986, p. 112).

Aos poucos foi se percebendo “aqui”,
“l1a’, “ali”, “acola’ professores, ora em
carater individual ora em equipes que
respondiam ao desafio posto pela escola,

propondo alguma experiéncia “inovado-
ra’ ensaiando alguns projetos, muitas
vezes nos Estados onde a oposicdo ao
retorno da “democracia popular” saiu
vitoriosa, como S&o Paulo, incentivados
pelas proprias delegacias de ensino e se-
cretarias de educagdo. Neste sentido,

“agqui recuperava-se 0 antigo, ja acontecido,
ai tentava-se algo novo. Semindrios, Encon-
tros e Congressos debatendo o desenrolar das
experiéncias foram correndo, ganhando cada
vez mais adeptos’ (Idem).

Nesse contexto, envolvidos pelos debates
sobre a reforma do curriculo, pelas novas
abordagens historiogréficas e pelas novas
experiéncias didaticas, os professores
preocupados com a questdo do ensino de
Historia comegaram a denunciar a invia-
bilidade de transmitir aos alunos o conhe-
cimento de “toda” a historia da humani-
dade em todos os tempos. Outros indaga-
ram se deveriam iniciar 0 ensino pela
Histéria Geral ou pela Histéria do Brasil
— optando alguns pela aternativa de tra-
balhar com os alunos uma ordenagdo se-
guiencial e processual, a qual intercalasse
0s contelldos num processo continuo,
desde a Antiglidade aos dias atuais. Al-
guns professores optaram por comegar 0s
estudos pelo “olhar” dos povos america-
nos, partindo de uma critica a visao histo-
rica europocéntrica. Outros propuseram
trabalhar com os aunos contelidos liga-
dosauma histérialocal e regional. Houve
agueles que criticaram um ensino pautado
numa narrativa unica glorificando a nagéo
e 0s “herdis nacionais’. Uma outra parte,
imbuida pelas primeiras experiéncias com
0 ensino por temas e com a proposta dos
eixos-tematicos no curriculo de Historia
paulista, resolveu optar por trabalhar com
a historia temética. Para os que escolhe-
ram essa possibilidade, deu inicio uma
discussdo ainda muito atual sobre ques-
tbes relacionadas ao tempo historico, re-
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vendo concepgdbes de “linearidade” e
“progressividade”, nogdes de “decadén-
cid’, “evolucdo” e “progresso” (Cf. Cor-
deiro, 1994).

Para Nadai, seria diante dessas criticas e
guestionamentos que estaria o ponto “ful-
cral” desse projeto de se refletir sobre a
histéria ensinadano 1° e 2° graus, pois
“diante das criticas ao carater da historia uni-
versal e da descrenca na existéncia de uma
histéria cientifica global, os professores néo
se cansam de indagar: que contelido deve ser
selecionado? Deve-se partir da Grécia? Deve-
se dar Roma? Deve-se ensinar Antiglidade
Oriental? E aldade Média? Deve-se estudar a
América Anglo-Saxbnica? Deve-se partir de
qualquer problematizac&o ou se deve garantir
aformacéo daidéia de processo, de evolucgéo,
de movimento? Ou sdo fragmentacdo, as
descontinuidades, as diferencas que interes-
sam? E possivel garantir-se uma historia to-
talizante?’ (Nadai, 1986, p. 113).

Muitas dessas questdes encontraram eco
no momento da construcdo e discussao
das propostas curriculares de Historia nos
Estados e municipios brasileiros envolvi-
dos com a Reforma Curricular a partir de
1984.

O PROFESSOR E A HISTORIA
PRESCRITA NAS PROPOSTAS
CURRICULARES

A producéo sobre a Histéria a ser ensina-
da no ensino de 1° e 2° graus, apresentada
pelos curriculos oficiais que estéo circu-
lando no meio educacional a partir dos
anos 1980 no Brasil, constitui-se como
um conjunto heterogéneo, marcando um
periodo peculiar da histéria da disciplina.
Muitas das propostas elaboradas nos ul-
timos quinze anos ndo se limitaram ape-
nas em refazer metodologias e técnicas de
ensino ou a introduzir pontualmente al-
guns contetidos. Vivemos um momento
dentro da histéria da disciplina em que os

contelidos e metodologias estédo sendo
reformulados de forma conjunta.

Uma leitura das propostas, num primeiro
momento, pode deixar um sensacdo de
ambivaléncias e contradicbes quanto a
dimensdo de tais transformagdes nos pa-
radigmas da disciplina, porém, acredita-
mos que esta € uma condicdo inevitavel
levando-se em considerag&o que as inten-
¢Oes do poder instituido (ministérios e
secretérias de educacdo) as das escolas
nao sdo precisamente coincidentes. De-
vemos ter em mente que ha diferencas,
clivagens e conflitos entre o “curriculo
pré-ativo” (prética idealizada), normativo
e escrito pelo poder educacional instituci-
onal instituido e o curriculo como prética
em salade aulaou “curriculo interativo”:

“0 que esta prescrito ndo € necessariamente
0 que é apreendido, e o0 que se planga ndo é
necessariamente o que acontece (...) devemos
procurar estudar a construcéo social do cur-
riculo tanto em nivel de prescricdo como em
nivel deinteracdo” (Goodson, 1999, p. 78).

Nessa perspectiva e nos limites de nossa
abordagem, a questdo central dessa parte
do estudo concentra-se na andlise sobre o
grau de ruptura e continuidade dessas
propostas em relacdo aos curriculos de
Historia anteriores, em termos metodol 6-
gicos e de contetidos, e suas articulagdes
possiveis com o curriculo “real”, vivido
por professores e alunos no espaco da sala
deaula

Apo6s o fim do regime autoritério imposto
pelos governos militares entre 1964 e
1985 e com necessidade urgente de for-
magdo de um Estado constitucional de-
mocratico, houve a abertura de espacos
para a proposicéo e debate de reformula
¢Bes nos curriculos educacionais herda
dos da ditadura, numa tentativa de supera-
los, dando ensgjo ao processo de demo-
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cratizagdo das ingtituigdes publicas bra-
sileiras.

No processo de democratizacdo dos anos
1980, como foi observado, os conheci-
mentos escolares tanto tedricos quanto
metodol 6gicos passaram a ser questiona-
dos e redefinidos por reformas curricula-
res de governos e secretarias de educagéo
dos Estados e municipios brasileiros. Si-
multaneamente, as mudancas do perfil da
clientela composta por diversos grupos
sociais que estavam vivendo um profundo
processo de migracdéo para areas urbanas
(como os principais centros urbanos do
pais — S8o Paulo e Rio de Janeiro), entre
regides (do Nordeste para o0 Sudeste e
Sul), e entre Estados, com acentuada dife-
renciagdo econdmica, social e cultural,
também impuseram transformacGes no
sistema educaciona até entdo vigente.

A Situagdo em que se encontravam as
escolas brasileiras era muito complexaem
relacdo a nova realidade socio-econémica
vivida pelo pais desde as reformas politi-
cas e econdmicas feitas pelos militares.

Na &rea educacional, por exemplo, a am-
pliacdo do periodo de frequéncia obriga-
toria para oitos anos, com a finalidade de
deselitizar 0 ensino no pais — trazidas pela
Reforma Educacional de 1971 — havia
ocorrido apenas na legislacdo, uma vez
gue as escolas publicas ndo dispunham de
condi¢des humanas e infra-estrutura para
atender a este aumento da populacéo de
alunos.

A proposta de democratizacdo do ensino
publico, amplamente defendida nas pro-
pagandas politicas institucionais dos go-
vernantes militares, que possuia por meta
a identificacdo do sistema de ensino ao
poder politico estabelecido por estes, foi
deficitdria no campo pratico, pois nao
houve nenhuma adequacéo e preparagdo

das escolas e professores para esta mu-
danca.

A estagnacdo crescente dos métodos e
préticas de ensino quando comparados ao
desenvolvimento tecnolégico vivido com
maior intensidade a partir dos anos 1980
foi um outro fator determinante na degra-
dacdo do ensino. As novas geragOes de
alunos presentes nos bancos escolares,
habituados as novas tecnologias de co-
municacdo (rédio, televisdo e internet),
entravam em contato com uma escola
pautada em métodos arcaicos e ultrapas-
sados de ensino.

Adentrava pelos portdes estreitos das es-
colas brasileiras uma nova realidade que
nao dava para ser mais ignorada pela so-
ciedade, impondo necessarias mudancas,
as quais ainda néo foram realizadas.

Nesse contexto, diversos profissionais
envolvidos com a érea do ensino comega-
ram a discutir e questionar de maneira
intensa o sistema e a politica educacional
adotadas pelo Estado e a elaborar novas
aternativas de ensino. No longo periodo
de debates, os professores tiveram rele-
vante papel na luta pela constituicdo de
um saber escolar mais adequado as reais
condicbes da populacéo brasileira e na
dificil tarefa de reduzir o poder e 0 mo-
nopdlio dos chamados técnicos educacio-
nais do Ministério da Educac&o oriundos
da politica centralizadora do Estado desde
aditadura Vargas (Abud, 1998, p. 107).

Durante esse momento de debates refor-
cou-se o didlogo e a aproximagdo entre 0s
pesquisadores e/ou docentes universitari-
0s com os professores do ensino 1° e 2°
graus.

O periodo posterior a volta da disciplina
Historia ao curriculo escolar do ensino de
1° e 2° grau tem sido marcado por pro-
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postas, polémicas, confrontos e conflitos
em relacdo a um novo curriculo. Os ato-
res sociais presentes nesses debates tém
trazido nas suas falas e argumentacdes a
necessidade de “aprofundar as questdes
relativas ao conhecimento que tradicio-
nalmente vinha sendo ensinado e as novas
tendéncias e avangos nos campos histori-
ografico e pedagogico” (Bittencourt,
1998, p. 13).

Essa aproximacao entre a universidade e
as escolas de 1° e 2° graus tem contribui-
do de forma significativa para o enrique-
cimento dessas discussdes, contrariando,
pois, 0 que havia sido marcante durante o
periodo anterior, 0 amplo distanciamento
entre os dois espagos.

As discussbes em torno do ensino de
Histéria ganharam novo félego, ultrapas-
sando as fronteiras dos espacos académi-
cos e escolares, com a Reforma Curricu-
lar para ensino de 1° e 2° graus realizada
em todos os Estados brasileiros entre
1985 e 1995, Tal reforma veio com o ob-
jetivo de concretizar a readequagéo dos
programas curriculares e suas metodolo-
gias para 0 ensino bésico de oito anos.

Para Elza Nadai, as propostas curriculares
elaboradas durante esse periodo, na sua
totalidade, apresentavam-se de maneira

“variada, complexa e diferenciada quanto ao
contelido, método ou estratégias de ensino.
Algumas se caracterizam por sua natureza
inovadora e progressista, outras pelo tom
repetitivo e conservador. Todas, enfim, an-
seiam por superar a ficcdo da escolaridade
obrigatéria de oito anos’ (1993, p. 158).

Essas propostas, como foi observado,
também passaram a sofrer as influéncias
do debate das tendéncias historiograficas
emergentes a partir do final dos anos
1970. Os pesquisadores e professores de

Histdria voltaram seus olhares para o es-
tudo de novos problemas, novos objetos e
novas abordagens, influenciados por
guestdes ligadas a historia social, cultural
e do cotidiano, apresentando maneiras
possivels de rever o formalismo de abor-
dagens histéricas sustentadas nos fatos
politicos e administrativos dos Estados ou
nas andlises estritamente economicistas
(Cf. Le Goff ; Nora, 1979).

Influenciada por essas novas tendéncias
da historiografia, a apresentagdo do pro-
cesso histérico dentro de um eixo espago-
temporal europocéntrico, a partir de um
processo evolutivo, seqiiencial e homogé-
neo, foi criticado como produto pronto,
acabado e redutor da capacidade do aluno
se sentir na condigdo de sujeito comum —
parte integrante da histéria, e restritivo ao
discernimento da diferenca entre o conhe-
cimento historico produzido por académi-
cos e as agoes dos seres humanos realiza-
dos no passado (Cruz, In: Nikitiuk, 1999,
p. 67).

Paralelamente as analises historiogréaficas,
surgiram novas pesquisas no ambito das
ciéncias pedagogicas, especiamente

campo da psicologia socia e cognitiva.
Difundiram-se estudos no Brasil sobre o
processo de ensino-aprendizagem nos
guais os aunos eram considerados como
participantes ativos do processo de cons-
trucdo do conhecimento. Uma perspectiva
gue, para 0 ensino de Historia, represen-
tou a valorizagdo das atitudes ativas do
sujeito como “construtor” de sua historia,
em consonancia com a visao de alguns

8 Entre os estudos podemos citar as obras de Jean Pia-
get, Vygotsky, Luria e Leontiev. Esses autores da area
da Psicologia tiveram muita influéncia na construcdo
dos programas curriculares para a educagdo infanto-
juvenil no Brasil ao longo anos 1970, 1980 e 1990.
Suas obras, por exemplo, foram referéncias basicas para
a elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental, do Ministério da Educagéo,
nos anos 1990.
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educadores sobre as propostas pedagdgi-
cas construtivistas. Segundo Marilia Be-
atriz Cruz,

“uma nova concepcdo de ensino fundamenta-
da principalmente nas teorias de Piaget e
Vygotsky, a concepcdo construtivista fornece
subsidios para a superacdo das aulas exposi-
tivas como metodologia exclusiva, apontando
caminhos para um ensino gque estimule o
desenvolvimento cognitivo dos alunos em
direcdo a nivels qualitativamente superiores.
A contribuicdo de Vygotsky, no que se refere
a aprendizagem dos conceitos cientificos e
sua relagdo com os chamados conceitos es-
pontaneos, jA se constitui huma referéncia
para a renovacdo do ensino de Histéria. In-
terpretar o ensino de Histéria como fornece-
dor de conceitos que facilitam a compreensio
do mundo e que contribuem para construcéo
de estruturas complexas pode ser considera-
do uma verdadeira revolucdo paradigmatica,
pois cria um novo modelo de ensino no qual
j& ndo cabem os nomes e datas para serem
decorados, nem fatos fragmentados que em
nada contribuem para a compreensdo dos
complexos problemas da vida do homem em
sociedade” (Nikitiuk, 1999, p. 75).

Influenciados por essas novas concepcdes
pedagdgicas, os curriculos foram amplia-
dos com contetidos de Historia a partir
das escolas de educagdo infantil e nos
primeiros anos do ensino de 1° grau. Os
conteldos passaram a ser avaiados
quanto as necessidades de atender um
publico ligado a um “presenteismo” in-
tenso, voltado para idéias de transforma-
¢Oes constantes do novo cotidiano tecno-
|6gico.

Nesse momento, introduziu-se em algu-
mas propostas curriculares a preocupagao
de fazer os professores desenvolverem
com os alunos procedimentos basicos de
pesquisa histérica na sala de aula e atitu-
des intelectuais de desmistificagdo de
ideologias, das imagens de “herdis nacio-

nais’, da sociedade de consumo e dos
meios de comunicagédo (Cf. Miceli, 1997).
Em linhas gerais, segundo Maria Stepha-
nou, o conhecimento presente nos curri-
culos de Histéria produzidos até os anos
1980 no Brasil pode ser caracterizado por
deter-se sobre fatos passados, valorizando
a acdo de personagens especiais (herois
nacionais), cujas intencbes, objetivos e
propositos sdo propulsores dos aconteci-
mentos, destacados nos cenarios das dife-
rentes épocas; énfase aos acontecimentos
oficiais; apresentacdo dos fatos através de
sucessdes cronoldgicas, dispostos linear-
mente, convergindo para uma visdo de
evolucdo e de relacbes de causa-efeito;
periodizagdo assentada no modelo qua-
dripartite francés (Idade Antiga, Média,
Moderna e Contemporanea), ou anda
comunidade primitiva, escravismo, feu-
dalismo, capitalismo/socialismo, de ma
neira que sd parte da histéria do mundo
ocidental que se insere nessa sequéncia;
inexisténcia de pontos programaticos re-
ferentes & Africa e sociedades orientais; a
presenca de umavisdo dual e etnocéntrica
das diferentes sociedades humanas (civi-
lizados x primitivos, evoluidos x atrasa-
dos); énfase no estudo do mundo ociden-
tal, da vida de protagonistas masculinos,
brancos, assim como de atributos mascu-
linos (androcentrismo presente em valo-
res como “bravura’, “conquista’, “des
bravamento”, “belicosidade’), aimentan-
do igualmente o etnocentrismo, 0 europo-
centrismo, a xenofobia, o racismo e mal
disfargados preconceitos nacionaistas e
genocidios; tendéncia a uma historia as-
sexuada, em que criangas, velhos, mulhe-
res raras vezes sao narrados, descritos ou
sequer citados, prevalecendo uma repre-
sentacdo do passado que negligencia o
tratamento de grupos minorité&rios (no
sentido de representatividade politica); a
humanidade, had milhares de anos, cami-
nha numa rota linear, sem altos, embora
com alguns desvios, em diregdo ao mun-
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do de hoje, que é representado como o
maximo de progresso e desenvolvimento
humano (Stephanou, 1998, p. 21-23).

Todo essa releitura em relacdo aos curri-
culos anteriores conduziu a uma reavalia-
¢do da historia ensinada pelas multiplas
possibilidades de abordagens historiogré-
ficas.

Essa diversidade de abordagens historio-
graficas e tedrico-metodolégicas foi
constatada por Circe Bittencourt nas pro-
postas curriculares de Historia produzidas
entre 1985 e 1995 em todos os Estados
brasileiros. Esse estudo das propostas
curriculares de Histéria elaborada pela
autora serviu de referéncia para a elabo-
racéo de um relatério em 1996 com fins a
formulacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental.
(Cf. Bittencourt, 1998).

Para a referida autora, as propostas ca
racterizaram-se COmo um conjunto muito
heterogéneo de textos, com acentuadas
diferengas na forma como foram cons-
truidas e apresentadas aos professores, no
elenco dos contetidos selecionados e nas
metodol ogias de ensino sugeridas.

Na maioria das propostas, segundo Bi-
ttencourt, a apresentacdo formal demons-
trou a superacdo do modelo tecnicista dos
anos 1970, por intermédio da qual o cur-
riculo era seccionado em zonas estanques,
elencados em quadros contendo os objeti-
VoS, 0s contelidos e as atividades didati-
cas. Havia uma forte tendéncia de realizar
uma delimitacdo da area do conhecimento
“especifica’ da disciplina, fazendo refe-
réncia das fundamentacdes pedagogicas e
historiograficas (Bittencourt, 1998, p. 15).

Algumas delas traziam no seu texto o
percurso (“democratico”) de discussbes
com os professores de 1°, 2° e 3° graus,

buscando esclarecer o0s varios sujeitos
produtores do referido texto. Tal atitude
procurava considerar os possivels liames
e articulagbes entre o corpo burocrético
de técnicos com a assessoria das univer-
sidades, como um resultado oriundo de
debates com professores.

Esse percurso democratico de discussdes
curriculares nem sempre foi muito tran-
quilo. Em S&o Paulo, por exemplo, du-
rante 0s primeiros instantes de volta a
democracia no governo estadua — gestéo
Franco Montoro (1983-1987) -, houve a
iniciativa da Secretaria Estadual da Edu-
cacao, atraves da Coordenadoria de Estu-
dos e Normas Pedagdgicas (CENP), de se
construir uma proposta curricular para o
ensino de 1° e 2° graus que fosse elabora-
da e discutida pelos proprios professores
da rede oficia de ensino, em conjunto
com os professores universitérios (Cf.
Martins, 1996). Entretanto, devido a con-
flitos e polémicas, algumas delas, fruto de
discussoes e disputas académicas e politi-
cas tornadas publicas pela intervencéo da
imprensa, outras dentro da propria CENP
e desta com os professores de Histéria
convidados a discutir as propostas, torna-
ram inviavel a continuidade do projeto,
sendo este interrompido em 1988 pela
coordenadora, professora Teresa Roserley
Neaubauer da Silva, durante a gestdo
Orestes Quércia (1987-1991) (Cf. Ricci,
1992; De Rossi, 1994).

No caso da area de Historia, as primeiras
versdes da proposta (trés versdes) foram
produzidas e a equipe que as elaborou
foram criticadas e acusadas, tanto por
membros da academia quanto pelos or-
gaos de imprensa, que trouxeram os de-
bates de forma sensacionalista ao conhe-
cimento do publico, com os rotulos de
“esguerda radical”, “marxista’, “deturpa-
dores da Historia “oficia””, “populista’,
“irracionalista’, entre outras adjetivagoes
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pgorativas. Tais analises presentes na
imprensa contribuiram para a ingtituicéo
de um universo vocabular para a rotula-
¢ao da proposta da CENP e, também, para
a inviabilizagdo daguela iniciativa. O
projeto da proposta de Histéria foi reto-
mado a partir de 1990 pela CENP, mas
nesse momento sob a responsabilidade de
uma equipe composta apenas por profes-
sores universitarios (Cf. Cordeiro, 1994).

A experiéncia paulista remete-nos a afir-
magao de Ivor Goodson de que a elabora-
¢do do curriculo pode ser considerada um
processo pelo qual se inventa uma tradi-
¢do. Mas, segundo o autor,

“como acontece com toda tradicdo, ndo é
algo pronto de uma vez por todas; &, antes,
algo a ser defendido, onde, com o tempo, as
mi stificacBes tendem a se construir e recons-
truir sempre de novo. Obviamente, se os es-
pecialistas em curriculo ignoram completa-
mente a histéria e a construgdo social do
curriculo, mais faceis se tornam esta mistifi-
cacao e a reproducao de curriculo “ tradicio-
nal”, tanto na forma como no conteudo”
(2999, p. 78).

Nas propostas analisadas ha variacdo em
diferentes aspectos das formulagbes dos
conteddos disciplinares. Os Estudos Soci-
ais, num numero significativo de propos-
tas, permanece como disciplina nas séries
iniciais do ensino de 1° grau (1% e 4 éri-
es), embora ndo exista homogeneidade de
concepcdes sobre tal area de conheci-
mento. Para as séries seguintes, a Historia
e a Geografia aparecem como disciplinas
autdbnomas, mas com uma enorme diver-
sidade quanto ao tempo e espaco pelos
quais devem comecgar os estudos histori-
cos: Brasil e seus povos nativos ou Euro-
pa e Mediterraneo ou pelo Brasil com a
chegada dos europeus ou entdo pela pré-
Historia

Quanto a estrutura dos contetidos, os mo-
dos de producdo ordenam um ndmero
significativo das propostas entre 5% e 8
series. A Histéria do Brasil continua sen-
do analisada através dos trés grandes ei-
xos politicos (Coldnia, Império e Repu-
blica), buscando articul&los aos ciclos
econdémicos (pau-brasil, cana-de-aclcar,
mineragdo, café, industrializagdo). As
transformagfes mais emblematicas apare-
cem com as propostas que ordenam o
conhecimento histérico por temas ou ei-
X0s teméticos (Bittencourt, 1998, p. 17-
18). A proposta curricular paulista, por
exemplo, apresenta a estrutura de seus
contetidos por intermédio de eixos teméa-
ticos (“A crianga constréi sua historia’ —
Ciclo Basico, “A construcdo do espaco
social: movimentos de populagdo” — 3% e
4% séries, “O congtruir das relagdes soci-
ais. Trabaho” — 5% e 6% séries, “O cons-
truir da Historia: cidadania e participa-
cao" — 7% e 8" séries). Os autores da refe-
rida proposta fundamentam tal opcdo na
perspectiva de que qualquer tema ou ob-
jeto permite apreender a totalidade do
socia, pois a totalidade n&o significa vi-
sd0 global (tipica das analises por perio-
dos), mas um certo tipo de relagdo do
todo com as partes (Cf. Sao Paulo, 1992).

As propostas curriculares que introduzem
0S eixos teméticos, como a de S&o Paulo,
segundo Bittencourt,

“embora pequem pela imprecisdo em discer-
nir eixos tematicos escolares de histéria te-
mética tal qual tem sido realizada pela pes-
guisa historiograéfica, justificam a opcéo pela
constatacdo da impossibilidade de se “ estu-
dar toda a histéria da humanidade” e como
meio de superar a nogdo de tempo evolutivo.
Tais propostas, em nimero minoritario mas
que servem de referéncia para outras incur-
sfes, apontam, ainda que de forma precéria,
para duas questdes basicas. 0 que sdo conte-
Gdos programaticos escolares e a possibili-
dade de uma maior participacdo dos profes-
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sores na selecdo de contelidos significativos
para cada realidade escolar” (1998, p. 16).

Em suma, esse tipo de proposta, assumia
um carater inovador ao propor uma flexi-
bilizagdo curricular para a montagem e
organizacao de contetidos para a discipli-
na.

Quanto aos objetivos, a maioria das pro-
postas curriculares tem como principio
contribuir para a formagdo de um “cida-
dao critico”. Elas amegam formar um
auno capaz de apresentar uma postura
critica em relacdo a sociedade em que
vive. Nas introducgdes dos textos oficiais,
preocupacao esta reiterada, insistindo
gue o ensino de Histéria, a0 estudar as
sociedades passadas, tem como meta fa-
zer 0 aluno compreender o tempo pre-
sente e perceber-se como ator socia ca
paz de transformar a realidade, contribu-
indo para a construcéo de uma sociedade
democrética (Idem, p. 19).

Contudo, se formos usar como referéncia
0 que tem sido ensinado sobre as socie-
dades passadas, ndo teremos “boas li-
¢cOes’ de cidadania e de democracia para
gue as criangas possam se espelhar, pois
como disse Fernand Braudel,

“Outra idéia que devemos abandonar: o en-
sino de Histéria, ao que afirmam, deveria ter
por finalidade a formacéo do cidaddo, de um
cidaddo ideal, ademais. Mas a Histéria, tal
como estd, como deve estar uma ciéncia in-
certa como todas que laboram no dominio
social, se mantém fora da moral religiosa.
Quando €ficaz, a Histéria forma um certo
modo de ver, de julgar, uma certa maneira de
ser, toda intelectual” (1955, p.4).

Usar de uma histéria “mora”, que olhe
para acontecimentos ditos negativos das
sociedades passadas como exemplos de
conduta que as criancas ndo devam se-
guir, também ndo resolve o problema.

Como afirmou Eric Hobsbawm, talvez o
problema do século XX foi que ele ensi-
nou o ser humano a apenas julgar, e ndo
compreender, pois compreender esteve
sempre associado a perdoar ou aceitar
(1999, p. 15).

Mais do que “cidadéos criticos’, precisa
mos formar “cidaddos leitores’, sujeitos
capazes de realizar uma leitura interpre-
tativa e compreensiva da Histéria ou da
“realidade’. Precisamos de cidaddos criti-
cos, mas gque sintam necessidade e vonta-
de de adquirir conhecimento. Talvez o
prazer em aprender, em adquirir cultura,
devesse ser desenvolvido com maior in-
tensidade. Um ensino de Historia pautado
apenas nas questdes imediatas do cotidia-
no dos alunos daria a impressao de que o
passado sO faria sentido na medida em
gue se relacionasse diretamente com o
local vivenciado pelo auno.

Além disso, se analisarmos a histéria da
disciplina desde sua constituicdo no sé-
culo XIX e, principamente, depois da
Segunda Guerra Mundial, veremos que
esse discurso de “formagdo do pensa
mento critico”, a formagdo de “posturas
criticas’ ou ainda “estudar o passado para
compreender e transformar o presente”’ (e
plangar o futuro), ndo é tdo inovador
guando os autores das propostas curricu-
lares dos anos 1980 e 1990 proclamam.

A inovacdo que aparece nesse discurso,
para Bittencourt, estaria na énfase dada ao
papel da historia ensinada para a compre-
ensdo do “sentir-se sujeito histérico” e em
sua contribuicdo para a “formacdo de um
cidaddo critico” (Bittencourt, 1998, p.19).

Apesar de concordamos, em parte, com
esses aspectos, apresentamos agumas
guestdes: por que caberia exclusivamente
ao ensino de Historia a formagdo de uma
cidadania critica? N&o seria esse uma
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meta da educagdo como um todo? E mais
ainda, que tipo de cidadéo critico preten-
de-se se formar? Ao invés de pensarmos
numa cidadania universal, ndo poderia-
mos falar em cidadania plural?

Na maioria das propostas, segundo a au-
tora, a explicitacdo do conceito de cida
dania é restringida a cidadania politica, a
formacdo do eleitor dentro das concep-
¢Oes democréticas universalizantes do
modelo liberal. Sera que tal definicdo
consegue admitir posturas diversas?

“Nas sériesiniciais, os contetidos formulam o
ensino das préticas politicas institucionais
possivels, indicando os cargos eletivos dos
municipios e estados da Federacgéo, e a divi-
s40 de poderes de Estado. Informam ainda os
deveres civicos dos Cidadaos, tais como a
necessidade de pagamento de impostos, de
prestacao do servico militar e tém sido intro-
duzidos estudos sobre as leis de transito,
surgindo, assm as idéias do Cidadao-
motorista e do cidaddo-pedestre e ainda da
preservacdo do meio ambiente nas séries
iniciais’ (Idem, p. 22).

A idéia de cidadania social € pouco des-
envolvida e caracterizada em tais pro-
postas, mesmo quando as fundamenta-
¢Oes tedricas sdo baseadas na constitui céo
e na transposi¢éo de uma historia social e
cultural para o ensino. Aqui, talvez, po-
demos perceber uma tentativa de trazer o
velho discurso em novas roupagens. Usar
terminologias e “jargbes de area’ que
mudam apenas ha aparéncia e o conteido
continua o mesmo (Cordeiro, 1994, p.
59).

Segundo Bittencourt, apenas uma pro-
posta curricular apresenta preocupacdes
em situar a cidadania como objeto de es-
tudo, compreendendo-a como uma con-
quista historicamente determinada e ndo
uma especie de concessdo divina ou de
alguma entidade superior.

“A idéa de cidadania social que abarca o0s
conceitos de igualdade, de justica, de dife-
rencas, de lutas e de conquistas, de compro-
missos e de rupturas tem sido apenas esbo-
cada em algumas poucas propostas. E, mais
ainda, existe uma dificuldade em explicitar a
relacdo entre cidadania social e palitica,
entre cidadania etrabalho ” (1998, p. 22).

Outro aspecto a ser analisado € que ha
uma certa convergéncia das propostas na
critica as nocbes de tempo impostas pelos
curriculos de Histéria anteriores, oriundos
dos paradigmas positivistas e que preci-
sam ser superados. De maneira quase
unanime,

“as formulagbes de novas propostas curri-
culares sdo judtificadas ao se apresentarem
como meio de superar um ensino de Histéria
gue se fundamenta na construgdo de um tem-
po histérico homogéneo, determinado pelo
europocentrismo e sua légica de periodiza-
¢cdo baseada no sujeito histérico Estado-
nacéo. E, nessa perspectiva, propdem-se a
trabalhar com as diferentes temporalidades e
diferentes sujeitos’ (Idem, p. 23).

Da andlise de Bittencourt sobre as atuais
propostas, quando comparadas com as
anteriores aos anos 1980, podemos notar
gue a maioria apresenta criticas quanto
aos conteldos de Histéria voltados ou
para uma histéria naciona subordinada a
Otica da matriz européia ou para uma
histéria centrada nos modos de producéo,
com base no estruturalismo que imobiliza
as agdes dos individuos em sociedades,
principamente as periferias do mundo
desenvolvido (Idem).

Dessa maneira, para autora, as justificati-
vas das propostas apontariam para a alte-
racdo e superacao da concepcdo de tempo
evolutivo e progressista. Contudo, nessa
perspectiva, foi possivel perceber que a
periodizacdo das propostas, sgjam as que
mantém um conteddo “tradicional” ou
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baseados nos “modos de producéo”, se-
jam as que optaram por eixos-teméaticos, é
estabelecida e organizada pela 6tica do
capitalismo (Idem).

Apesar de um numero significativo des-
sas propostas afirmar seu didlogo aberto
com 0s novos rumos da historiografia,
Bittencourt percebeu que ainda constitui-
se um desafio para os autores dos novos
curriculos articular a producéo cientifica
que introduz o socia e o cultural com o
saber escolar a ser ministrados para os
alunos do ensino de 1° e 2° graus.

Para areferida autora,

“Alguns conceitos basicos como os de classe
social, trabalho e alienagdo poderiam ser
melhor explicitados para a formulacdo de
lutas e movimentos sociais, estendendo a
concepgao de acdo politica para a esfera das
organizacOes da sociedade civil, dos sindi-
catos e de lutas de resisténcias diversas,
conforme preconizam estudos do cotidiano,
como os de E. P. Thompson, Agnes Heller,
Maria Odila da Slva, Michel de Certeau,
Henri Lefebvre, entre outros’ (Idem, p. 25).

Acreditamos que o problema estgja no
fato dos autores das propostas curricula-
res ndo entenderem que o conhecimento
histérico escolar ndo pode ser entendido
como mera e simples transposi¢cao de um
conhecimento maior, proveniente da his-
toriografia e que é vulgarizado e simplifi-
cado pelo ensino. E, nesse sentido, é fun-
damental considerar o papel do professor
— syjeito fundamental na transformacéo
ou continuidade da histéria ensinada - na
configuragdo de “curriculo interativo”,
gue acontece nasalade aula.

Se continuarmos a pensar dessa maneira,
assumiremos a maxima, téo criticada nos
anos 1980 e 1990, que a academia produz
0 conhecimento e a escola reproduz, ou
pior, vulgariza (Costa, 1957, p. 117-20).

Em linhas gerais, das propostas curricula-
res de Histéria produzidas ao longo dos
anos 1980 e 1990 poucas conseguiram
sair do campo da teoria para o prético.
Muitas nem sairam das discussdes das
versdes preliminares. Segundo Bitten-
court,

“tornou-se evidente que poucas conseguiram
alcancar, de forma coerente, os propdsitos
lancados iniciais estabelecidos e considera-
dos para a disciplina’ (Barretto, 1998, p.
158).

Todavia, podemos evidenciar, de maneira
geral, de acordo com sua andise, que foi
introduzido um discurso pautado em pa-
rametros atualizados, apresentando pres-
supostos tedricos que manifestaram uma
busca de transformagbes no ensino de
Historia

“A figura do professor adquire papel central
e sdo esbocados novos conceitos de aprendi-
Zagem, mesmo que nem sempre muito coe-
rentes, ao situarem o aluno como sujeito de
conhecimento e portador de algum tipo de
saber. Essas intengdes, no entanto, se con-
cretizam de forma ainda limitada nos conted-
dos e nos métodos de ensino” (Idem).

O principal problema dessas propostas
curriculares (e mesmo dos Parametros
Curriculares Nacionais) esta no fato delas
esguecerem de levar em consideragcdo na
sua elaboracéo aspectos significativos da
formagdo do professor de Histéria e suas
condicbes de ensino. Segundo Bitten-
court, essas propostas séo falhas porgue
trabalham com uma concepcédo diferente
de professor: intelectual-pesquisador
(Idem, 157-58).

Entretanto, segundo a autora, a falha des-
Sas propostas ndo estaria na concepgao de
um professor diferente e, sim, na fata de
uma mengdo “a forma como essa mudan-
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ca essencia e necessé&ria do trabalho do-
cente, serd concretizada para a efetivacéo
das propostas curriculares’ (Idem).

Experiéncias vivenciadas por profissio-
nais envolvidos com o debate sobre o
ensino de Histéria, no caso especifico de
Estado de Séo Paulo, aproximam-se das
observagdes de Bittencourt, ao afirmarem
que, quando apresentada e debatida a
proposta curricular de Histéria da CENP
com os professores da rede estadual de
ensino constatou-se que esta parecia ter
“marginalizado” o professor, esquecendo
de levar em consideragdo seu cotidiano
apesar de valorizar o dia-a-dia dos alunos
(Miceli, 1996, p. 284-86).

Ao andlisar a questéo do papel desempe-
nhado pelos professores dentro da elabo-
racéo e aplicacdo dos novos curriculos de
Historia, Paulo Celso Miceli trouxe para
0 debate sobre a Reforma Curricular a
necessidade de se dar atencdo ao cotidia
no destes profissionais. Para este autor, 0s
professores, por falta de tempo ou condi-
¢Oes, tém sido a cada dia menos estimu-
lados e qualificados, o desanimo e o re-
ceio de ensinar € enorme, ficando assm a
educacdo em posicoes trocadas e em ca
minhos opostos no pais (Idem, 287).

O modelo de professor idealizado no inte-
rior das propostas curriculares, na leitura
de Miceli, ndo corresponderia ao profes-
sor “real” que tem seu oficio diariamente
transformado, por exemplo, na

“vergonha do subemprego, denunciado nas
imensas filas dos ‘bancos oficiais’ nos dias
de pagamento e na reduzida presenca dos
professores em filas outras que prometem o
lazer, o prazer ou 0 acesso a formas de cultu-
ra que acabaram elitizadas, como o teatro e,
até, o cinema” (Idem, p. 300).

A partir dos anos 1980, em todos os de-
bates nos quais se colocam questdes rela-
tivas ap ensino, pesquisa histérica e re-
forma curricular, comecaram a emergir
com maior intensidade debates dentro e
fora da academia sobre a formagéo e pra-
tica do professor de Histéria (Schmidt, In:
Bittencourt, 1998, p. 54).

As recentes reformulagbes ocasionadas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa
¢do Nacional, de dezembro de 1996, sdo
identificadas como significativas para a
ampliacéo dos debates sobre a questéo da
reforma do sistema educacional nacional.
No caso especifico da disciplina Historia,
0S debates estdo centrados nas novas pro-
posicOes apresentadas pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o
ensino fundamental e médio e nas deter-
minagdes da referida Lel para 0s cursos
de graduacéo e pos-graduacdo, principal-
mente no que concerne a formagdo dos
professores (Cf. Brasil, 1996).
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