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“[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita
superficie de contato, ou de confronto, entre uma realidade e uma
lingua, o intrincamento entre um léxico e uma experiéncia;
gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos, que,
analisando os proprios discursos, vemos se desfazerem os lagos
aparentemente tdo fortes entre as palavras e as coisas, e
destacar-se um conjunto de regras, proprias da pratica
discursiva. (...) ndo mais tratar os discursos como conjunto de
signos (elementos significantes que remetem a conteudos ou a
representagoes), mas  como  praticas — que  formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os
discursos sdo feitos de signos,; mas o que fazem é mais que utilizar
esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna
irredutiveis d lingua e ao ato da fala. E esse mais que é preciso
fazer aparecer e que é preciso descrever.” (FOUCAULT, 1986,
p. 56).



RESUMO

Este trabalho tem por objetivo investigar os caminhos das politicas e dos discursos
curriculares na disciplina escolar Historia, tendo como foco a histdria do Brasil no curriculo do
ensino médio da rede estadual paulista e como lentes de pesquisa os procedimentos de analise
do discurso de Foucault, aliados aos principios da pesquisa documental. Por meio da analise e
do confronto entre os documentos Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que norteiam os curriculos para o ensino médio em ambito
federal, os Cadernos do Gestor, do Professor e do Aluno do Programa Séo Paulo faz Escola,
que sdo 0s materiais instrucionais da rede estadual de ensino e, também, as matrizes de
referéncia e relatorios pedagogicos do SARESP e do ENEM, buscamos identificar e descrever
as formas de discurso construidas pelos sujeitos, seu lugar institucional e as praticas reguladoras
e de instrucdo que definiram os contetdos de histéria do Brasil do curriculo do ensino médio
de S&o Paulo, dialogando com os seguintes referenciais tedricos: Foucault (1999, 2005), Ball
(1998, 2001, 2010), Popkewitz (2001, 2011), Fonseca (1997, 2001, 2003), Bittencourt (2003,
2004, 2011), Monteiro (2006, 2007), Gabriel (2003, 2006, 2012), dentre outros. Os documentos
analisados foram concebidos como uma materialidade dos discursos do curriculo escolar de
Historia e, a partir deles, discutimos os processos de interdi¢do, énfases e silenciamentos que
delimitaram os contetdos de histdria do Brasil para o ensino médio paulista e suas implicacGes

no processo de escolarizacdo e de construcdo do conhecimento historico escolar.

Palavras-chave: Curriculo Escolar. Avaliacdo Externa. Ensino Médio. Histéria do Brasil.

Discursos.



ABSTRACT

This study aims at investigating the paths of the policies and the curricular discourses
on the school subject History, with focus on the history of Brazil in the high school syllabus of
the Sao Paulo State system of education and based on Foucault’s discourse analysis
proceedings, combined with the documentary research principles. By means of the analysis and
confront between the documents National Curricular Guidelines (NCG) and National
Curricular Parameters (NCP), which guide the syllabuses for the high school at Federal level,
the manager, teacher and student books of the Sdo Paulo faz Escola Program, which are the
instructional materials of the Sdo Paulo State system of education and also the referential
matrices and pedagogical reports from SARESP and ENEM, we aim at identifying and
describing the discourse forms constructed by the subjects, their institutional place and the
regulatory and instructional practises which defined the history of Brazil contents in the
syllabus of the high school of Sdo Paulo, in accordance with the following theoretical
frameworks: Foucault (1999, 2005), Ball (1998, 2001, 2010), Popkewitz (2001, 2011), Fonseca
(1997, 2001, 2003), Bittencourt (2003, 2004, 2011), Monteiro (2006, 2007), Gabriel (2003,
2006, 2012), among others. The analysed documents were conceived as a materiality of the
discourses of the History syllabus and, based on them, we discussed the interdition, emphases
and silencing processes which delimited the History of Brazil contents for the high school of
Sdo Paulo and its implications for the processes of schooling and constructing the historical
school knowledge.

Keywords: School Curriculum. External Evaluation. High School. History of Brazil.
Discourses.
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1. INTRODUCAO

“Todo sistema de educagdo é uma maneira politica de manter ou
de modificar a apropriacdo dos discursos, com 0s saberes e 0S

poderes que eles trazem consigo”.
Michel Foucault (1999)

A epigrafe de Foucault coloca-nos diante de questionamentos sobre o processo de
constituicdo dos sistemas de educagdo, a relagdo entre saberes/poderes e a apropriacao dos
discursos, entendidos nao apenas como um conjunto de signos (elementos significantes que
remetem a conteudos ou representagdes), mas, sobretudo, como praticas sociais, que compoem
uma rede de enunciados, produzidos em razao das relagdes de poder e imersos em contradi¢des,
interdi¢des, €nfases e silenciamentos daquilo que pode ou nao ser dito e do que ¢ dito
efetivamente (FOUCAULT, 1999).

Esses questionamentos, somados a nossa experiéncia como professores de Historia no
ensino médio da rede estadual paulista, delinearam os caminhos desta pesquisa, que
inicialmente buscava averiguar como se constituiu a memdria histérica sobre o Movimento
Constitucionalista de 1932 em Sao Paulo, a partir da analise dos documentos oficiais
relacionados ao estabelecimento de lugares de memoria, dos curriculos de Historia e seus
materiais didaticos e dos depoimentos de professores da rede estadual paulista sobre seus
conhecimentos e percepcdes sobre o referido acontecimento, na perspectiva de compreender
sua génese e trajetoria e de discutir as relagdes entre Estado, curriculo e memoria histoérica.

Essa proposta inicial tinha como foco a compreensao da dinamica da luta discursiva que
se travou em torno da interpretacio do Movimento Constitucionalista de 1932, na qual a
linguagem ¢ um elemento essencial, pois ela “ndo ¢ apenas instrumental na (re) construcao das
lembrangas; ela ¢ constitutiva da memoria, em suas possibilidades e seus limites, em seus
multiplos sentidos, e ¢ fundamental na constru¢do da historia” (SMOLKA, 2000, p. 16).

Nessa proposta, concebemos o ensino de Histéria como um lugar, um territério
imbricado nas relagdes entre politicas, curriculos e programas, em que as memorias dialogam
e entram em conflito. E os curriculos, por sua vez, sdo definidos a partir da intervengdo do
Estado e de um processo de selecdo e organizagdo dos conteudos e abordagens que podem
contribuir para que alguns acontecimentos sejam “lembrados” e outros “silenciados”.

Desse modo, o curriculo também pode ser concebido como um lugar de memoria,
produzido por intermédio de relagdes sociais de poder e envolto em conflitos e interesses

diversos. Como afirma Silva:
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[...] o curriculo ¢ também uma relacdo social, no sentido de que a produgdo de
conhecimento que ¢ visto como coisa foi produzido através de relagdes sociais e de
relagdes sociais de poder. Esquecer esse processo de producdo no qual estdo envolvidas
relagdes de poder entre grupos sociais significa reificar o conhecimento e reificar o
curriculo, significa destacar seus aspectos de consumo e ndo de produgdo (2009, p. 194).

A afirmacgao de Silva (2009) reforca a no¢ao de que os curriculos estdo envoltos em
conflitos, relagdes de poder e disputas de memoria e evidencia as tensdes presentes na
sociedade, as formas de governo e os interesses que cercam as politicas educacionais, que
podem resultar no fortalecimento de uma memoria dita oficial, em detrimento de outras
memorias. E, mais, enfatiza o curriculo como um campo de disputas politicas e culturais, que
se relacionam e se embatem em dois niveis, o prescrito e o vivido — o primeiro pertinente aos
aspectos que atuam como referéncia ou ponto de partida na organizagdo de um curriculo (como
as politicas), e o segundo associado as agdes da pratica docente, vivenciadas no percurso
formativo e que vao além do que esta previamente estabelecido. Essa relagdo envolve um
processo de reconstrugdo, de selecdo e de didatizacdo, mediado pela subjetividade do trabalho
docente e revelador de tensdes, aproximacodes e distanciamentos.

Dessa forma, propomo-nos a adentrar os caminhos das politicas curriculares de Historia,
analisando as relagdes entre os niveis federal e estadual e o processo de constru¢do dos
curriculos, por intermédio do confronto entre os documentos norteadores do curriculo em
ambito federal, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e os Cadernos do Gestor, do Professor e do Aluno do Programa Sdo Paulo faz
Escola, da rede estadual de ensino, com a perspectiva de identificar e situar o processo de
constituicdo da memoria historica sobre o Movimento Constitucionalista de 1932 em Sao Paulo,
a partir da andlise dos elementos e dos niveis de elaboragdo e reelaboracao dos curriculos de
Historia no ensino médio da rede publica do estado de Sao Paulo.

O levantamento das fontes e a revisdo bibliografica, entretanto, colocaram-nos novos
questionamentos, como: qual a concep¢do de Historia do curriculo de Sao Paulo? Quais os
sentidos de Historia presentes nesse curriculo? Quais conteudos da Histéria do Brasil foram
selecionados? Quais foram silenciados? Que implicacdes essa sele¢do e organizacdo de
conteudos t€m no processo de escolarizagao e de construgdo do conhecimento sobre a Historia
do Brasil? Quais saberes sdo legitimados nesse curriculo?

Tais questionamentos direcionaram o foco da pesquisa para a anélise das politicas e dos
discursos curriculares na disciplina escolar Historia, tendo o pressuposto de que as politicas
curriculares legitimam saberes e fixam sentidos sobre que Historia é valida ensinar. A esse

respeito, Popkewitz (2008) afirma que o curriculo cria regulagdo quanto ao conhecimento
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supostamente mais valido, ou seja, realiza sele¢ao e organizagdo, o que implica a escolha ndo
apenas de informacgdes, mas também de regras e padroes que guiam os individuos ao produzir
seu conhecimento sobre o mundo.

Para esse autor, o conhecimento disciplinar é socialmente produzido por uma
comunidade discursiva e resulta de uma relagdo complexa de “lutas entre diferentes grupos em
uma matéria sobre as normas de participacao, verdade e reconhecimento” (2001, p. 34).

Os debates e lutas que envolvem as disciplinas cientificas de referéncia cedem lugar a
“um conteldo inconteste e claro para as criancas aprenderem ou com eles resolverem
problemas” no processo de transformagdo desse campo disciplinar em matéria ou disciplina
escolar (POPKEWITZ, 2001, p. 35). Esse processo de alquimia proposto por Popkewitz se

refere a:

[...] uma mistura de préaticas reguladoras e de instrucdo que ocorrem em trés niveis —
primeiro, no conteudo do curriculo, que enfatiza a transmissdo de “fragmentos” (bits)
de informagdo; segundo, na énfase em determinados recursos textuais e, terceiro, na
ligacdo do conhecimento com as subjetividades através de testes e de sua preparacdo
(2001, p. 115).

Nesse sentido, ocorre um processo de naturalizagéo, no qual os debates e lutas travados
no processo de construgdo do conhecimento escolar sdo encobertos, e um sistema de ideias
aparentemente estavel é apresentado em forma de categorias conceituais que se adaptam ao
conhecimento pedagdgico e aos objetivos escolares.

Assim, uma disciplina escolar constitui uma tecnologia social que produz efeitos de
poder porque é composta de relacGes institucionais e sistemas de raciocinio especificos quanto
a pesquisa, ao ensino e ao status profissional (JAEHN; FERREIRA, 2012).

Essa nocdo de poder proposta por Popkewitz (2001) é concebida a partir de Foucault
como algo concreto, real e multiplo, que existe em a¢do, estende-se por toda a estrutura social
e resulta de relacdes de poder que, por intermédio de seus mecanismos, atuam como uma forga
coagindo, disciplinando e controlando os individuos.

No caso da estrutura escolar, estdo em jogo elementos que imprimem uma ordem aos
discursos por meio de sua linguagem, comportamentos e valores e estdo imersos em relagdes
de poder, em que “ndo ha imposi¢ado através da forca bruta, mas através da inscrigdo de sistemas
simbdlicos de acordo com os quais a pessoa deve interpretar e organizar o mundo e nele agir”
(POPKEWITZ, 2008, p. 186).

Com base nessas reflexdes, o foco da pesquisa foi redimensionado e novas questoes
passaram a orientar o percurso investigativo. Sao elas:

¢ Quais discursos legitimam o conhecimento escolar em Historia?
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e (Como os processos de interdi¢do e san¢ao de significados podem ser percebidos
discursivamente no curriculo escolar de Historia?

¢ (Quais saberes sdo legitimados pelas politicas curriculares de Historia em nivel federal e
estadual?

e Quais sentidos sao fixados em relacao a historia do Brasil nos curriculos de Historia em
ambito federal e estadual?

¢ Que implicagdes os processos de interdi¢do e sangao de significados nos curriculos tém
no desenvolvimento da escolarizacao e da constru¢ao do conhecimento escolar sobre a

historia do Brasil?

A pesquisa voltou-se, assim, para a analise das politicas e dos discursos curriculares na
disciplina escolar Historia, tendo como foco a historia do Brasil no curriculo do ensino médio
da rede estadual paulista, na perspectiva de investigar as formas de discurso construidas pelos
sujeitos, seu lugar institucional e as praticas reguladoras e de instru¢do que definiram os
conteudos desse curriculo, os recursos textuais utilizados nos Cadernos do Gestor, Professor e
Aluno, bem como sua ligagdo com as subjetividades produzidas pelas avaliagdes externas como
0 SARESP ¢ 0 ENEM.

A publicag¢do desses materiais (Caderno do Gestor, Caderno do Professor e do Aluno)
responde a uma vontade e a um sentido de verdade, como propde Foucault (1999), e representa
um suporte e uma distribuicao institucional que exercem uma pressao € um poder coercitivo
sobre outros discursos.

A partir disso, definimos o corpus documental da pesquisa, ou seja, suas fontes: as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, os Parametros Curriculares Nacionais
do ensino médio, os PCN+ Ensino Médio, o Curriculo do Estado de S&o Paulo, os Cadernos do
Aluno: ensino médio (12 série, 22 série e 3? série), Cadernos do Professor: ensino médio (12
série, 2% série e 3? série), os Cadernos do Gestor, as matrizes de referéncia, relatorios
pedagogicos e provas do ENEM — Prova de Ciéncias Humanas (anos 2009, 2010, 2011, 2012,
2013 ¢ 2014) e do SARESP (2009, 2011 e 2013).

Para propor a analise dessas fontes, concebemos que os documentos estdo vinculados a
poderes que os autorizam ou ndo, que os legitimam em determinados espagos € os silenciam
em outros; e que, segundo Foucault (1999), sdo constituidos por discursos, repletos de
prescricdes normalizadoras, que orientam modos de viver, de ser e de pensar. E, mais,

consideramos que “todo discurso tem uma relagdo de coexisténcia com outros discursos com
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os quais partilham enunciados, conceitos, objetivos, estratégias, formando séries que devem ser
analisadas” (ALBUQUERQUE JR., 2009, p. 235).

Assim, sob as lentes de Foucault (1999), pretendemos analisar os referidos materiais
como um discurso-objeto, tendo o pressuposto de que a Historia como ciéncia humana compoe
um sistema autdonomo de discurso e que seu desdobramento nos curriculos escolares mantém
algumas regularidades, mas guarda descontinuidades, pois, em seu processo de constituicao,
outros discursos se entrelagam, como o pedagogico, em um processo de disputa por sentidos que
define aquilo que pertence ou ndo, discursivamente, ao conhecimento historico escolar.

Essa abordagem tedrico-metodoldgica busca investigar por que algo é dito de um modo,
em uma dada situacdo, e ndo em outro tempo e lugar, de forma diferente, ou seja, tem como
pressuposto a compreensdo das condicBes histdricas e sociais que possibilitaram a irrupcéo de

um acontecimento discursivo. Nas palavras de Foucault,

[...] é preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua irrupc¢ao de
acontecimento, nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersao temporal que lhe
permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado, apagado até nos menores tragos,
escondido bem longe de todos os olhares, na poeira dos livros. Ndo é preciso remeter o
discurso a longinqua presenga da origem; ¢ preciso tratd-lo no jogo de sua instancia
(FOUCAULT, 2009, p. 28).

Dessa forma, o percurso teorico-metodologico deste trabalho pauta-se nas categorias e
procedimentos de andlise propostos por Foucault em obras como 4s palavras e as coisas (1999),
Arqueologia do saber (2009) e A ordem do discurso (1999) na tentativa de descrever e analisar os
enunciados presentes nas praticas discursivas do curriculo de Historia no ensino médio da rede

estadual paulista, considerando que:

[...] ndo se deve fazer divisdo binaria entre o que se diz e o que ndo se diz; ¢ preciso
tentar determinar as diferentes maneiras de ndo dizer, como sdo distribuidos os que
podem e os que ndo podem falar, que tipo de discurso ¢ autorizado ou que forma de
discrigdo ¢é exigida a uns e outros. Ndo existe um s6, mas muitos siléncios e sdo parte
integrante das estratégias que apoiam e atravessam os discursos (FOUCAULT, 1999, p.
30).

Os procedimentos da arqueologia e da genealogia de Foucault, entendidos como
conjuntos complementares, embasam o percurso metodoldgico deste trabalho investigativo, que
visa identificar os enunciados dos discursos do curriculo de Histéria no ensino médio da rede
estadual paulista, analisa-los, descrever sua emergéncia e compreender seu processo de
construcdo/desconstrucao, mapeando as relaces de poder que estdo em jogo e as condicdes de

possibilidades que fizeram prevalecer um ou outro discurso e que fixam sentidos sobre qual
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historia do Brasil ensinar.

O estudo da tematica “A historia do Brasil no curriculo de Histdria do ensino médio da
rede estadual paulista” em uma perspectiva de analise foucaultiana do discurso justifica-se,
primeiramente, pela atualidade do tema dos curriculos no ensino médio, pois estamos
vivenciando um momento de acirrados debates em torno da construcdo de uma base nacional
comum do curriculo e da reforma do ensino médio, dos quais tém participado as universidades,
0S sindicatos, 0S grupos de pesquisa e entidades, como a
Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED, a Associagédo
Nacional de Historia— ANPUH, dentre outras.

Nesse debate, alguns defendem a necessidade de estabelecer um curriculo minimo ou
unificado, a partir de uma selecdo de contetdos a serem ensinados em todas as escolas do pais;
outros argumentam sobre a questdo dos direitos de aprendizagem, como a diversidade e 0s
conhecimentos comuns; e outros destacam a questdo das particularidades regionais e da
autonomia da escola e do professor.

Essas diferentes perspectivas expressam a diversidade das concepc¢des de educacao e as
disputas de poder que envolvem os curriculos e o processo de selecéo, organizacéo e divulgacédo
dos conhecimentos, considerados relevantes na sociedade contemporénea.

O Grupo de Trabalho — GT de Ensino de Historia e Educacdo da ANPUH, por exemplo,
tem discutido a questéo da Base Nacional dos Curriculos e da Reformulacéo do Ensino Médio
em seus eventos, como no IX Perspectivas do Ensino de Historia, que ocorreu em Belo
Horizonte entre os dias 18 e 21 de abril de 2015, mostrando a preocupacao de seus participantes
com a influéncia do mercado de materiais didaticos e dos sistemas de avaliacdo padronizados
no processo de definicdo da base nacional dos curriculos e defendendo que a discussao deve
incluir uma visdo sistémica dos problemas da educacdo, das condi¢bes da docéncia e,
principalmente, de nossa concepc¢do de educacdo para a juventude.

Este estudo também se justifica pelo resultado das pesquisas nos bancos de dados da
CAPES, Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da USP, Servico de Bibliotecas da
UNICAMP, Biblioteca Digital da UFMG e Biblioteca On-line da BCT/UFRJ, que, apesar de
identificar uma quantidade significativa de dissertacdes e teses, tendo o ensino de Histdria como
parametro de busca, ndo encontrou producdes com o tema e enfoque especificos desta proposta.
De acordo com o levantamento realizado pela pesquisadora Circe Bittencourt no periodo de
1988 a 2009:

[...] existem trabalhos relacionados a histdria ensinada em diferentes curriculos,
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sobretudo nos processos de reformas educacionais e que, embora enfatizem o presente,
acabam por situar varios aspectos da trajetoria da disciplina em outros momentos das
atuaces das politicas pablicas. A historia do ensino de Historia, por vezes, se insere em
andlises de conteldos especificos, como o caso do ensino de Histéria da América ou
estudos sobre a histdria dos povos indigenas ou os de origem africana, estudos esses
que vém sendo especialmente abordados depois da promulgacéo das leis 10.639/2003
e 11.645/2008 (2011, p. 85-86).

Para Bittencourt (2011), as pesquisas sobre a historia escolar tém se renovado quanto as
problematicas, abordagens e sujeitos e tém se apoiado em categorias de analise diversas,
dialogando com referenciais de diferentes campos das ciéncias sociais e teorias da
comunicagdo. Essa renovacdo se apresenta como um desafio para os pesquisadores, pois a
ampliacdo do didlogo com outros campos do saber ndo pode prescindir do constante dialogo
com a producdo historiografica e a didatica, mas, ao mesmo tempo, demonstra a consolidacédo
das pesquisas na area.

O tema justifica-se, ainda, pela quantidade de alunos matriculados no ensino médio na
rede publica em Séo Paulo, que, segundo informacdes do censo escolar da educacéo basica de
2014 disponiveis no site do INEP, compreende 1.617.899 alunos, sendo 83,9% do total de
matriculas nessa etapa de ensino. Esses alunos estdo construindo conhecimentos sobre a histéria
do Brasil a partir do curriculo implantado em 2008 e das mediac6es dos materiais didaticos
disponibilizados pela SEE/SP, bem como das subjetividades que envolvem o processo de
ensino e aprendizagem e a relacdo entre professor e aluno.

Uma parte desses alunos fara o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e ingressara
na educacéo superior; outros adentrardo o mercado de trabalho e seus conhecimentos sobre a
historia do Brasil subsidiardo a continuidade dos estudos e, principalmente, sua compreensao
da realidade atual do pais e da dindmica do mundo contemporaneo.

Atualmente, os alunos recebem os Cadernos do Aluno do Governo do estado de S&o
Paulo, que materializam os discursos do curriculo da rede, e seus professores sdo orientados a

utiliza-los mediante a justificativa de que:

[...] o curriculo foi construido para atender as necessidades de estabelecer referenciais
comuns que atendam ao principio de garantia de padrdo de qualidade (previsto pelo
inciso 1X do artigo 3° da LDBEN — Lei n° 9394/96) e de subsidiar as equipes escolares,
por meio de diretrizes e orientacBes curriculares comuns que garantam aos alunos
acesso aos conteldos basicos, saberes e competéncias essenciais e especificas a cada
etapa do segmento ou nivel de ensino oferecido (Caderno do Gestor, 2010, p. 9).

Esse referencial basico obrigatorio estd alicercado em discursos sobre a garantia de

padrao da qualidade, acesso aos contetidos basicos, foco nas competéncias de leitura e escrita
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e principios e metas da avaliacdo como o principal elemento do curriculo e parte essencial do
processo de ensino e aprendizagem, cujas formas, lugar institucional e praticas reguladoras e
de instrucao precisam ser analisadas e seu impactos problematizados; por exemplo, até que
ponto a uniformizagao do curriculo de Sao Paulo vem limitando o trabalho docente a um fazer
instrumental, com reduzida reflexdo critica sobre o que € ensinado em nossas escolas e
orientado por um roteiro prévio, que minimiza os saberes docentes, relacionados ao
planejamento e a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem?

Assim, esta pesquisa objetiva analisar as formas de discurso que definiram os conteudos
do curriculo de Histdria do ensino médio da rede estadual paulista, dialogando com referenciais
teoricos como Foucault (1999, 2004, 2008, 2009), Ball (1998, 2001, 2010), Popkewitz (2001,
2008), Fonseca (2003, 2007), Bittencourt (2003, 2004, 2011), Monteiro (2006, 2007), Gabriel
(2003, 2006, 2012), dentre outros.

A preocupacdo com a definicdo dos contetdos ndo resulta de uma concepgao
conteudista do processo de ensino e aprendizagem, que atribui a eles um fim em si mesmos,
nem meramente instrumental, afirmando que os conteudos sdao meios de desenvolver
competéncias, como reverberam os discursos influenciados pela pedagogia das competéncias,
mas, sim, como um “conjunto de conhecimentos ou formas culturais cuja assimilagdo e
apropriagdo pelos alunos s3o consideradas essenciais para o seu desenvolvimento e
socializa¢ao” (COLL et al., 2000, p. 24).

Os conteudos no ensino de Historia deveriam possibilitar aos jovens a compreensao de
sua realidade e da dindmica de transformacdes econdmicas, politicas, sociais e culturais do
mundo contemporaneo, e sua sele¢do, €nfase ou silenciamento tém implicagdes no processo de
escolarizagdo e de construgdo do conhecimento historico escolar. E € nesse imbricado jogo de
selecdo, énfase e silenciamento que buscamos os sentidos sobre a historia do Brasil que o
curriculo do ensino médio da rede estadual paulista tem produzido.

Enfim, a tese esta dividida em sete partes: na introdugdo, apresentamos o delineamento
da pesquisa com a justificativa da escolha do tema, o problema, os objetivos, o referencial
tedrico que a embasa e a metodologia utilizada; nas cinco se¢des seguintes, desenvolvemos as
reflexdes sobre o objeto, articulando o corpo conceitual e analitico da investigagdo; nas
consideragdes finais, realizamos uma sintese das reflexdes e discussdes desenvolvidas nas
segOes anteriores, tentando responder as questdes apresentadas na introducao.

Na primeira se¢do, Curriculo e ensino de Historia: caminhos da pesquisa, apresentamos
uma discussao bibliografica sobre os processos de organizagdo e constituicdo do conhecimento

histérico escolar, relacionando o conceito de discurso de Foucault (1999) ao contexto de
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producdo das politicas de curriculo e analisando os processos de interdi¢do e sangdo de
significados no curriculo escolar de Historia.

Na sec¢do Politicas, curriculo e ensino de Historia no ensino medio, buscamos
contextualizar o curriculo e o ensino de Historia no ensino médio, a partir da discussdo das
reformas educacionais dos anos 1990 e da analise das Diretrizes e Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino de Historia, bem como da relagdo entre curriculo e avaliagdo, em
especial do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), refletindo sobre como esse tipo de
avaliacdo tem balizado a constitui¢ao do discurso curricular de Historia.

A secdo Curriculo oficial para o ensino de Historia no estado de Sdo Paulo apresenta
o contexto de construcdo do curriculo oficial vigente na rede estadual paulista, a partir de uma
analise das aproximacdes e dos distanciamentos entre os Parametros Curriculares Nacionais e
o curriculo do estado de Sao Paulo, bem como da discussdo sobre o discurso oficial ¢ a
organizacdo curricular e sobre a questdo dos regimes de verdade e o conhecimento historico
escolar, na perspectiva de refletir sobre os tipos de discurso que ele acolhe e faz funcionar como
verdadeiros.

Na secao 4 Historia do Brasil no curriculo oficial de Sdo Paulo, analisamos os discursos
do curriculo oficial de Sao Paulo, a partir dos Caderno do Gestor, Cadernos do Professor e
Cadernos do Aluno, bem como os conteudos e habilidades para o ensino médio propostos no
curriculo, discutindo a questdo das selecdes, énfases e silenciamentos e do sentido sobre a
historia do Brasil que eles podem produzir.

A tltima secdo, O curriculo de Sdo Paulo, o SARESP e o ENEM — Exame Nacional do
Ensino Médio: quais conhecimentos sdao selecionados, organizados e avaliados?, discute a
relagdo entre as politicas de curriculo e o federalismo na perspectiva dos discursos e analisa o
impacto das politicas de avaliagdo externa no curriculo e no processo de constru¢do do
conhecimento escolar, tentando desvelar quais sentidos da historia do Brasil estdo sendo

produzidos e quais as suas implica¢des no processo de escolarizagao e de formagado dos jovens.
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2. CURRICULO E ENSINO DE HISTORIA: CAMINHOS DA PESQUISA

“[...] a historia, em nossos dias, se volta para a arqueologia — para
a descrigdo intrinseca do monumento”
Michel Foucault (2008)

A afirmacdo de Foucault remete-nos as mudancas epistemolégicas da Histéria, que, no
decorrer do século XX, vivenciou o deslocamento da concep¢do de conhecimento como
revelacdo e explicacdo do real para o conhecimento como discurso, da objetividade para a
subjetividade, da continuidade para a descontinuidade e do documento para 0 monumento,

recusando uma suposta veracidade intrinseca a ele. Em suas palavras:

[...] em nossos dias, a historia é o que transforma documentos em monumentos ¢ que
desdobra, onde se decifravam rastros deixados pelos homens, onde se tentava
reconhecer em profundidade o que tinham sido, uma massa de elementos que devem
ser isolados, agrupados, tornados pertinentes, inter-relacionados, organizados em
conjuntos (FOUCAULT, 2009, p. 8).

Essa mudancga na concepcao de Histéria e na operagdo historiografica teve inicio com a
Escola dos Annales?, quando historiadores como Marc Bloch e Lucien Febvre desenvolveram
seus estudos, incluindo novos sujeitos, objetos, problemas e, principalmente, novas abordagens,
o que ampliou o didlogo da historia com outras areas do conhecimento e deu origem a uma
concepgdo de Historia como construgdo ou sintese interpretativa, escrita a partir da visdo do
historiador. Conforme afirma Borges “o conhecimento historico mergulha cada vez mais nas
formas de sua produgdo, em como foi e em como pode e deve ser escrito, isto €, sua propria
histéria e nas formas de procedimento que lhe sdo proprias como forma de conhecimento”
(2003, p. 46).

Esse conceito de Histdria, aliado ao debate sobre a narrativa histdrica, a relagdo sujeito e
objeto de pesquisa, a verdade e a cientificidade da Historia, dentre outras questdes, nos coloca
diante da complexidade e das problematicas que envolvem o processo de construgdao do
conhecimento cientifico e seus desdobramentos nos curriculos e no ensino de Historia.

Apesar de a trajetoria do ensino de Historia ndo corresponder, necessariamente, a do
conhecimento historico cientifico, elas se cruzam na medida em que s@o entrecortadas pelos
debates historiograficos, ou seja, os curriculos de Histéria e os materiais didaticos produzidos
sao orientados por determinadas tendéncias historiograficas, e o professor norteia sua pratica a

partir de uma concepcao de Historia.

! Movimento de renovagdo historiografica iniciado na Franga com a publicacdo da revista intitulada Annales
d’Histoire Economique et Sociale, fundada por Lucien Febvre e Marc Bloch. Cf. BURKE, Peter. A Escola dos
Annales (1929-1989): a Revolucéo Francesa da Historiografia. Sdo Paulo: Fundagéo Editora da UNESP, 1997.
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2.1 Os processos de organizacao e constituicdo do conhecimento historico escolar

O ensino de Histéria compde um campo de pesquisa relativamente novo no Brasil, pois
se configurou a partir do final dos 1970 e inicio dos anos 1980, com a ampliacdo dos programas
de pbs-graduacdo, com a criagdo da Associagdo Nacional de Professores de Histéria (ANPUH)
e com os debates sobre as reformulagdes curriculares; contudo, hoje j& conta com uma
consideravel producdo académica, que investiga diversas questdes, incluindo a intrincada
relacdo entre a producéo do conhecimento historico e seu processo de ensino como o papel do
Estado na definicdo dos curriculos, os mecanismos de divulgacdo do saber, os conteudos
ensinados e suas formas de apropriacao e as influéncias do cotidiano e da cultura escolar sobre
a constituicdo dos saberes (BITTENCOURT, 2011).

A ampliagao dos estudos na area de ensino de Historia foi acompanhada pela publicagao
de periddicos como a Revista Brasileira de Historia e pela criagdo de dois eventos: o Encontro
Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria, em 1988, e o Encontro Nacional de Pesquisadores
de Ensino de Historia, em 1993. Nesses encontros, o debate, a reflexdo e a difusdo de
conhecimentos sobre as problematicas do ensino de Historia nos diferentes niveis foram

essenciais para a consolidagdo do campo de pesquisa em ensino de Historia.

Em sua trajetoria, as pesquisas sobre o ensino de Historia acompanharam o intenso debate
que envolve a historia das disciplinas escolares, dos curriculos e da propria historia da educacéo
e do ensino, bem como a tendéncia de ampliar e diversificar seus objetos de analise, fontes e
perspectivas interpretativas na tentativa de preencher as lacunas desse campo do conhecimento
e de adentrar espacos antes negligenciados pelos pesquisadores, como o das dimensdes internas
e externas do espaco escolar, que, segundo Gasparello, buscam compreender:

[...] o lugar da disciplina no curriculo, suas inter-relagbes com as exigéncias e demandas
sociais a que atendeu em diferentes momentos histéricos, e seus diferentes atores na
constituicdo desse conhecimento em seus aspectos cognitivos e simbolicos (In:
MONTEIRO; GASPARELLO; MAGALHAES, 2007, p. 81).

Atualmente, os estudos tém buscado compreender as multiplas relacdes do ensino de
Histdria com sua ciéncia de referéncia e as varias dimens6es da sociedade, enfocando questdes
como a definicdo das politicas curriculares, o papel do ensino de Historia, as representacoes

dos professores e as praticas escolares especificas da disciplina.

Muitas dessas pesquisas Se inserem no campo da historia das disciplinas escolares,

entendidas como o “conjunto de conhecimentos identificado por um titulo e dotado de
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organizacdo propria para o estudo escolar com finalidades especificas ao conteudo de que trata

e formas proprias para sua apresentacdo” (FONSECA, T., 2003, p. 15).

Além disso, incluem estudos sobre o conhecimento escolar, que é um conceito que
provoca acirrados debates entre os defensores da disciplina escolar como adaptacdo do
conhecimento cientifico e aqueles que defendem a disciplina como um campo de conhecimento

autbnomao.

Para os defensores da disciplina escolar como subsidiaria do conhecimento cientifico,
existe uma hierarquia entre os saberes, e 0 saber cientifico legitima o saber escolar, que é
compreendido como inferior, ou seja, como uma reproducdo ou adaptacdo da producdo
cientifica que, para se tornar acessivel ao ambiente escolar, precisa da didatica como
instrumento metodoldgico que realiza essa “transposigdo”. Desse modo, 0 processo de ensino
¢ compreendido com base no conceito de “transposi¢do didatica”, que foi proposto por
Chevallard na década de 1990 e que designa o conjunto de transformacdes que um saber erudito
recebe para se tornar um saber escolar (GASPARELLO in MONTEIRO; GASPARELLO;
MAGALHAES, 2007).

Nas palavras de Thais Fonseca, transposi¢édo didatica é:

[...] o trabalho de reorganizagdo e de reestruturacdo do conhecimento, por meio de
dispositivos mediadores, a fim de tornar assimilavel, pelo publico escolar, o conhecimento
produzido em outras instancias, tais como a universidade e os centros de pesquisa
cientifica (2003, p. 18).

Esse conceito foi muito difundido entre os pesquisadores da area de educacéo e do ensino
de Historia e trouxe novos elementos ao debate sobre a constituicdo do saber escolar e, em

especial, do saber histérico escolar.

Na perspectiva da transposicao didatica, o professor é considerado um intermediario do
processo de adaptacao do conhecimento, “cujo grau de eficiéncia ¢ medido pela capacidade de
gerenciamento das condigdes de adaptagdo do conhecimento cientifico ao meio escolar” e cujo
papel reforca a nogdo de hierarquizacdo de saberes e de um processo educativo mecanico e
linear (BITTENCOURT, 2004, p. 37).

Esses dois aspectos sdo pontos importantes da critica ao conceito de transposicao didatica,
que, segundo alguns tedricos, se apoia em uma no¢do equivocada que reduz o saber escolar a
uma versdo simplificada do saber cientifico e negligencia o carater social e historico da

producéo de conhecimentos, ignorando a complexidade de suas interagdes.
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Para os criticos desse conceito, o processo de constituicdo de saberes deve ser
compreendido no interior de uma cultura escolar, que emerge dentro da propria escola por
intermédio de praticas e relac6es cotidianas de docentes e discentes e que obedece a uma logica
particular, produzindo, por consequéncia, um saber especifico (GASPARELLO in
MONTEIRO; GASPARELLO; MAGALHAES, 2007).

O francés André Chervel é um dos criticos do conceito de transposicéo didatica e defensor
das disciplinas escolares como parte integrante da cultura escolar. A escola, para ele, € um
espaco de producdo e reconstrucdo de saberes, e a disciplina escolar, uma entidade

epistemoldgica autbnoma, como afirma Bittencourt (2004).

Sua posicdo, entretanto, gerou polémicas e debates entre os pesquisadores da area, pois
alguns afirmam que, para compreender a especificidade da disciplina escolar, é necessario
considerar tanto as relacdes de poder intrinsecas a escola, quanto as estabelecidas com o
exterior, com a cultura geral da sociedade, ou seja, a autonomia da disciplina escolar é relativa,

e seu processo de constituicdo, complexo.

Um outro critico do conceito de transposi¢do didatica, o inglés Ivor Goodson (1997)
afirma que as disciplinas ou matérias escolares ndo apresentam as mesmas estruturas das
disciplinas académicas, ja que constituem comunidades autbnomas que estdo sujeitas a uma
multiplicidade de interferéncias, desde as demandas da sociedade, passando pelas disputas de
poder no interior da administracdo escolar até as escolhas e préticas do professor em sala de

aula.

Segundo Goodson, as disciplinares escolares sao "construidas social e politicamente
através de processos onde os atores envolvidos empregam uma gama de recursos ideoldgicos
(sentido simbdlico) e materiais (sentido pratico) para levarem a cabo as suas missdes

individuais e coletivas" (1997, p. 27).

Tendo em vista esses pressupostos, Bittencourt afirma que a articulagdo entre as
disciplinas escolares e as disciplinas académicas ou entre o conhecimento escolar e sua ciéncia
de referéncia é “[...] complexa e nao pode ser entendida como um processo mecénico e linear,
pelo qual o que se produz enquanto conhecimento historico académico seja (ou deva ser)

necessariamente transmitido e incorporado pela escola” (2004, p. 49).
Para essa autora, o conhecimento escolar resulta de um intercdmbio de legitimagdes entre

as disciplinas académicas e escolares, sendo que o conhecimento histérico escolar, nessa

perspectiva,
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[...] ndo pode ser entendido como mera e simples transposi¢do didatica de um
conhecimento maior, proveniente da ciéncia de referéncia e que ¢é vulgarizado e
simplificado pelo ensino. [...] a historia escolar ndo ¢ apenas uma transposicao da
histéria académica, mas constitui-se por intermédio de um processo no qual interferem
o saber erudito, os valores contemporaneos, as praticas e os problemas sociais
(BITTENCOURT, 1998, p. 25).

Desse modo, para compreender 0 processo de constituicdo do conhecimento historico
escolar, é preciso analisar a disciplina escolar Histdria como parte de uma estrutura mais ampla
que incorpora e define os objetivos e as possibilidades sociais do ensino e situa-la em seu
contexto dindmico de producdo, j& que ela, assim como as outras disciplinares escolares, se
constituiu a partir de um intrincado jogo de disputas, que define os conhecimentos que devem

ou ndo fazer parte de seu curriculo.

Além disso, é preciso considerar que o curriculo escolar pode ser entendido como politica
ou prética cultural, um lugar de embates e producédo de sentidos e significados, que seleciona,
organiza e difunde saberes, constituindo-se em um discurso que produz verdades para a
educacao e para o ensino de Historia. Segundo afirmam Lopes e Macedo:

[...] o entendimento do curriculo como pratica de significagdo, como criacdo ou
enunciagdo de sentidos, torna inocua distingdes como curriculo formal, vivido, oculto.
Qualquer manifestacdo do curriculo, qualquer episddio curricular, ¢ a mesma coisa: a
producao de sentidos (LOPES; MACEDO, 2006, p. 41-42).

Nesse sentido, o curriculo escolar ¢ uma politica cultural publica, imbricada em relagdes
de poder, que se constitui em meio a um processo complexo de articulagdo politica que envolve
tensdes e conflitos e cuja producdo de sentidos se desenvolve em fluxos que permeiam a
produgao, a circulagdo e a difusdo de textos e discursos, conforme afirma Ball (1998).

Os produtores desses textos e discursos sao diversos (governo, meio académico, mercado
editorial, grupos sociais, dentre outros) e entre eles ha uma disputa pelo reconhecimento de

demandas em torno dos sentidos atribuidos aos curriculos. Tais discursos:

[...] ndo sdo fendmenos apenas linguisticos, mas se articulam com as praticas e as
identidades dos sujeitos, bem como estdo sujeitos a mudangas e constituem um
repertdrio que pré-configura possibilidades para as relagdes sociais. Dessa forma, esses
discursos estao imbricados com institui¢des, processos econdmicos e culturais, normas
e técnicas que constituem as relagdes sociais (LOPES, 2006, p. 40).

As lutas que constituem os curriculos, nessa perspectiva, sao, a0 mesmo tempo, politicas
e culturais e, para compreendé-las, € preciso investigar os discursos hegemodnicos que buscam
lhe atribuir sentidos e significados, bem como os grupos e estratégias que garantem sua

disseminagao.
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E mais, ao considerar o curriculo como parte constitutiva da trajetoria da disciplina
escolar Histdria, a investigacao sobre os discursos hegemonicos, que lhe atribuem sentidos e

significados, implica delinear sua discussao tedrica e situd-lo historicamente.

2.2 Dialogo com as teorias ou os discursos do curriculo escolar

Ao delinear as discussOes teodricas sobre uma tematica como curriculo escolar,
normalmente iniciamos com a definicdo do termo. Entretanto, estudiosos da tematica como
Silva (2006, 2007), Moreira (2003, 2011), Goodson (1997, 2008), Gimeno Sacristan (2000),
Bernstein (1996), Apple (2002), dentre outros, identificaram uma variedade de definigdes de
curriculo escolar, que sdo delimitadas por uma época histérica ¢ comprometidas, de forma
explicita ou ndo, com uma corrente pedagogica ou teoria de aprendizagem.

Essa multiplicidade de conceitos de curriculo nos instiga a conduzir nosso estudo
considerando as proposi¢des de Silva de que “aquilo que o curriculo ¢ depende precisamente
da forma como ele ¢ definido pelos diferentes autores e teorias” (2007, p. 14). Essas teorias sdo
analisadas por esse autor a partir da nocao de discurso, segundo a qual uma defini¢do de
curriculo ndo revela o que de fato ele ¢, mas como uma determinada teoria o concebe.

Essa nogdo de teoria do curriculo mantém a utilizagdo do termo “teoria” amplamente
difundido nos estudos sobre a teméatica, mas agrega a questao de seus efeitos discursivos ou de
seu papel ativo na constituicao daquilo que descreve (SILVA, 2007). Além disso, o autor propde
uma analise das teorias de curriculo em uma perspectiva histérica, investigando como o
curriculo escolar tem sido definido em diferentes épocas e orienta a discussdo em torno das
questdes de identidade e poder, afirmando que “as teorias de curriculo estdo no centro de um
territorio contestado” (2007, p. 16).

Cada uma dessas teorias desenvolve critérios de selecdo que definem o tipo de ser
humano desejavel em um momento historico e, principalmente, quais conhecimentos sdao
considerados importantes e validos para a sociedade. Esse processo de sele¢do, que privilegia
uma parte de conhecimentos dentre um amplo universo de conhecimentos e saberes, € resultante
de uma operacao de poder, o que demostra que as teorias do curriculo se situam para além de
um campo de disputas puramente epistemologico, pois, como invenc¢do discursiva, estdo
imbricadas em relagdes de identidade e poder (SILVA, 2007).

Essa relagdo entre curriculo e poder ¢ enfatizada por Apple (2002), que afirma que o
curriculo ndo € um conjunto neutro de conhecimentos, pois, em sua tradi¢éo seletiva, ele resulta

de uma escolha, da visdo de um grupo acerca dos conhecimentos considerados legitimos.
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Assim, corroborando a abordagem de Silva (2007) sobre o curriculo, adotaremos sua
divisdo das teorias curriculares em trés momentos histéricos distintos: o das teorias tradicionais,
o das teorias criticas e o das teorias pds-criticas como percurso de nosso dialogo com as teorias
ou discursos do curriculo escolar.

O momento histérico das teorias tradicionais ¢ marcado pela emergéncia do curriculo
como campo especializado de estudos, bem como pela pretensdo da neutralidade e da
cientificidade. De acordo com Silva (2007), o curriculo escolar como objeto de estudo e
pesquisa surgiu na década de 1920 nos Estados Unidos, em consonancia com os processos de
industrializacdo e massificacdo da escolarizagdo e influenciado pelas ideias de eficiéncia e
racionalidade técnica, provenientes da administragdo cientifica. Essas ideias preconizavam uma
concepgdo de curriculo como especificagdo dos objetivos, procedimentos e métodos para a
obtencdo de resultados que poderiam ser mensurados (SILVA, 2007).

O livro de Bobbitt, The curriculum, escrito em 1918, foi considerado um marco para o
estabelecimento do curriculo como campo e objeto de estudos. Nele, o autor propde que a escola
funcione como uma empresa, seguindo os principios de organizagdo tayloristas e tendo como
foco a eficiéncia, além da defini¢do clara de seus objetivos e da mensuragdo dos resultados.

De acordo com Silva (2007), o modelo de curriculo de Bobbitt consolidou-se com os
estudos de Tyler no final dos anos 1940, que buscava responder a questionamentos basicos, tais
como: como selecionar objetivos educacionais e como determinar se eles foram atingidos, como
selecionar experiéncias de aprendizagem, como organizar essas experiéncias € como avaliar sua
eficacia. Sua concepcdo de curriculo foi delineada em torno das ideias de organizagdo e
desenvolvimento, bem como da formulacao clara dos objetivos “em termos de comportamento
explicito” (SILVA, 2007, p. 25).

Essa concepcao tecnicista e instrumental de curriculo constituiu uma das vertentes
dominantes da educagdo norte-americana no século XX, concorrendo com vertentes
consideradas mais progressistas como aquelas orientadas pelas ideias de John Dewey, que
defendia que os curriculos deveriam estar centrados nos interesses € nas experiéncias das
criangas e dos jovens (SILVA, 2007).

Essas teorias tradicionais, preocupadas e concentradas nas formas de organizagdo e de
elaboragdo dos curriculos, influenciaram diversos paises, como o Brasil, e seus pressupostos
dominaram o campo de estudos curriculares até¢ os anos 1960, quando o movimento de
reconceptualizacdo do curriculo nos EUA e Canadd ganhou destaque, inspirado pelos
movimentos sociais e culturais que caracterizaram esse momento historico.

Segundo Silva (2007), esse movimento de reconceptualizagao do curriculo foi liderado
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por Willian Pinar e representou uma contestagdo do curriculo como atividade meramente
técnica e administrativa. O movimento foi influenciado pelas vertentes marxista e
fenomenoldgica, embora os representantes da primeira nao se identificassem plenamente com

suas proposicdes, mas:

[...] em ambas as perspectivas tratava-se de desafiar os modelos técnicos dominantes;
em ambas as perspectivas procurava-se langar mao de estratégias analiticas que
permitissem colocar em xeque as compreensdes naturalizadas do mundo social e, em
particular, da pedagogia e do curriculo (SILVA, 2007, p. 38).

Essas teorias que questionam os modelos tradicionais de curriculo foram denominadas
"teorias criticas", e, dentre seus representantes e obras de referéncia, Silva (2007) destaca os
trabalhos de William Pinar, influenciados pela fenomenologia e a hermenéutica, os ensaios de
Louis Althusser, baseados na analise marxista da sociedade, os trabalhos de Pierre Bourdieu e
Jean-Claude Passeron, que desenvolveram uma critica da educacdo centrada no conceito de
reprodugao, os estudos do neomarxista Michael Apple, que analisou a relagao educagao e poder,
a proposta de Henry Giroux de curriculo como politica cultural, a Pedagogia do Oprimido de
Paulo Freire, a Nova Sociologia da Educacdo de Michael Young, cuja preocupagdo era a
conexao entre conhecimento e poder, e, também, a Sociologia da Educacdo de Basil Bernstein,
que analisou o papel da escola no processo de reproducao cultural e social.

Para o autor:

[...] os modelos tradicionais do curriculo restringiam-se a atividade técnica de como
fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comecam por
colocar em questdo precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais [...]. As teorias tradicionais eram teorias da aceitagdo, ajuste e adaptagao.
As teorias criticas sdo teorias da desconfianga, questionamento e transformacao radical
(SILVA, 2007, p. 30).

Assim, nas teorias criticas, o foco desloca-se para as questdes de ideologia, saber e
poder, que se julgavam disseminadas pela instituicao escolar.

Na perspectiva fenomenoldgica, por exemplo, o curriculo passa a ser entendido como
experiéncia e como lugar de interrogagdo e questionamento dessa experiéncia. Os estudos de
William Pinar, principal representante do movimento de reconceptualizacdo do curriculo,
promoveram uma ruptura epistemoldgica ao abordar a constru¢do do curriculo como
experiéncia pessoal ou como um projeto que responde a dimensao humana dos sujeitos. O autor
rejeita a ideia de padronizacdo do curriculo e o concebe como um ato simbolico, cuja anélise
nos permite estudar questdes relacionadas a subjetividade e a identidade. Em seus estudos

culturais, Pinar enfatiza o papel do professor no desenvolvimento do curriculo e propde o
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método autobiografico, que combina histéria e psicandlise como abordagem do processo
curricular (SILVA, 2007).

Althusser, por sua vez, afirma que a escola atua ideologicamente por intermédio de
seu curriculo, de forma direta com seus conteudos, que transmitem a ideologia dominante e
indireta, reproduzindo as relagdes sociais de produ¢do da sociedade capitalista. Nas palavras do

autor:

Ora, o que se aprende na Escola? Vai-se mais ou menos longe nos estudos, mas, de
qualquer maneira, aprende-se a ler, a escrever, a contar, — portanto, algumas técnicas, e
ainda muito mais coisas, inclusive elementos (que podem ser rudimentares ou pelo
contrario aprofundados) de “cultura cientifica” ou “literaria” diretamente utilizaveis nos
diferentes lugares da produg@o (uma instru¢do para os operarios, outra para técnicos,
uma terceira para os engenheiros, uma outra para os quadros superiores, etc.).
Aprendesse, portanto “saberes praticos” (des “savoir faire”) [...] Mas, por outro lado, ao
mesmo tempo que ensina estas técnicas e estes conhecimentos, a Escola ensina também
as “regras” dos bons costumes, isto ¢, do comportamento que todo o agente da divisdo
do trabalho deve observar, segundo o lugar que esta destinado a ocupar: regras da moral,
da consciéncia civica e profissional, o que significa exatamente regras de respeito pela
divisdo social-técnica do trabalho, pelas regras da ordem estabelecida pela dominagao
de classe. Ensina também a “bem falar”, a “redigir bem”, o que significa exatamente
(para os futuros capitalistas e seus servidores) a “mandar bem”, isto ¢ (solugdo ideal) a
“falar bem” aos operarios, etc. (ALTHUSSER, 1980, p. 21).

Para Althusser (1980), a escola ¢ um aparelho ideoldgico do Estado e, como tal,
responsavel pela reprodugado e disseminacao da ideologia, concebida em suas obras como uma
instancia do modo de producdo capitalista e como um sistema de representagdes complexo,
marcado por contradigdes e antagonismos. O conceito de ideologia do autor gerou intenso
debate e ainda hoje ¢ alvo de polémicas; porém, sua obra continua fornecendo elementos para
as criticas marxistas da educagao segundo Silva (2007).

A critica a escola capitalista também = foi  desenvolvida  por
Bourdieu e Passeron, que, embora tenham se afastado da analise marxista em muitos aspectos,
mantiveram o conceito de reproducgdo, centrando-o, contudo, na dindmica cultural e nao
meramente econdmica. Para esses autores, “a dindmica da reproducado social esta centrada no
processo de reproducdo cultural”, pois a cultura tem valor em termos sociais €, por isso,
constitui-se como um capital cultural (SILVA, 2007, p. 34).

Desse modo, utilizando os conceitos de capital cultural, violéncia simbdlica e habitus,
no sentido da internalizagdo das estruturas sociais e culturais, Bourdieu e Passeron analisam a
questdo da dominacao e da violéncia simbolicas, atribuindo a escola um duplo papel, o de
reproducdo e o de exclusdo, uma vez que, estando o curriculo escolar pautado na cultura e

linguagem das classes dominantes, o éxito das criangas e jovens desses grupos ¢ favorecido,
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enquanto o baixo capital cultural das criancas das classes dominadas contribui para seu fracasso
escolar e, por conseguinte, para sua exclusdo do sistema educacional; e a0 mesmo tempo,
mantém o ciclo da reprodugdo cultural, que valoriza a cultura das classes dominantes e
desqualifica a cultura nativa das criangas e jovens das classes dominadas.

De acordo com Bourdieu e Passeron:

[...] o sistema escolar cumpre uma fungdo de legitimacao cada vez mais necessaria a
perpetuacdo da “ordem social”, uma vez que a evolugdo das relagdes de forga entre as
classes tende a excluir de modo mais completo a imposi¢do de uma hierarquia fundada
na afirmacgdo bruta e brutal das relagdes de forga (BOURDIEU; PASSERON, 2001, p.
311).

Na perspectiva desses autores, a escola contribui para a reprodugao social e cultural,
na medida em que sua acdo pedagogica seleciona e legitima a cultura ou o arbitrario cultural
dominante pela imposi¢cdo e inculcacdo, buscando formar o habitus nos individuos. Os
curriculos escolares e seus conteudos, por sua vez, seriam selecionados e organizados em
fun¢do dos conhecimentos, valores e linguagens dessa cultura dominante e legitimados pela
acdo pedagdgica da escola.

As teorias de Bourdieu e Passeron ¢ de Althusser foram amplamente criticadas e
questionadas, e alguns estudiosos caracterizam o pensamento deles como determinista,
reducionista e/ou reprodutivista, afirmando que suas analises desconsideram o conflito, a
contradi¢do, a resisténcia e as possibilidades de transformagao social; porém, como afirma Silva
(2007) ¢ preciso reconhecer o legado de seus estudos para a teorizagdo curricular mais recente.

Henry Giroux e Michael Apple, por exemplo, incorporam as ideias desses autores e
ampliam seus conceitos, destacando-se em apontar ideologicamente a selecdo e organizacao
dos conhecimentos para atender aos detentores do poder e viabilizar a dominacdo dos grupos
economicamente desfavorecidos por intermédio da imposi¢ao cultural.

Para Apple (2002), as escolas exercem um importante papel na acumulagdo de capital
cultural ou na produgdo e distribuicdo do conhecimento considerado oficial, pois sdo agentes
no processo de criacdo e recriagdo de uma cultura dominante e “[...] ajudam a manter o
privilégio por meios culturais, ao tomar a forma e o contetido da cultura e do conhecimento dos
grupos poderosos e defini-los como um conhecimento legitimo a ser preservado e transmitido”
(2002, p. 58).

Em outras palavras, na visdo desse autor, as escolas atuam como agentes de uma
tradi¢do seletiva ao definir os conhecimentos considerados como legitimos € como mecanismos

politicos de formagao de um pensamento hegemonico, a partir dos quais os grupos dominantes



35

recorrem a um esfor¢o de convencimento, que resulta no consentimento e na interiorizagdo de
seus valores e interesses pelos grupos dominados.

De acordo com Apple:

[...] ddo-se significados sobre como o mundo “realmente €¢” ¢ também se legitimam os
interesses econdmicos e culturais que determinam por que ele é assim. A fungdo
ideoldgica ¢ circular. O poder e o conhecimento estdo aqui intima e sutilmente
conectados por meio de raizes de nosso senso comum, por meio da hegemonia (2006,
p- 145).

Vemos, entdo, que a no¢ao de hegemonia como relagdo permanente entre as forgas
antagdnicas em luta ¢ essencial na analise de Apple (2006), pois, segundo ele, o campo social
e cultural ndo resulta apenas da simples imposi¢do, mas também da resisténcia e oposi¢dao. O
curriculo é compreendido nessa perspectiva em suas conexdes com as relagoes de poder, sendo
“[...] de um lado, a produgao, distribuicdo e consumo dos recursos materiais, economicos e, de
outro, a produgdo, distribui¢do e consumo de recursos simbodlicos como a cultura, o
conhecimento, a educag¢do e o curriculo” (SILVA, 2007, p. 48).

Dessa forma, Apple (2006) politiza a teorizagdo sobre o curriculo e examina tanto o
curriculo oculto quanto o explicito, enfatizando que é preciso investigar os pressupostos
ideologicos e epistemolodgicos das disciplinas que constituem o curriculo oficial a partir de
questionamentos, como: qual conhecimento ¢ privilegiado no curriculo, quais grupos se
beneficiam e quais grupos sdao prejudicados pela forma como ele esta organizado, como se
formam as resisténcias e oposigdes (SILVA, 2007).

Conforme afirma Gandin:

[...] o discurso educacional, mais especificamente no campo do curriculo, estava
basicamente centrado em responder a pergunta “como?”, ou seja, qual a melhor forma
de “transmitir conhecimentos” ou de criar comportamentos de ajustamento aos grupos
sociais. Michael Apple, entdo, propde que a educagdo e o curriculo deveriam propor
outras perguntas: “o que?” e “para quem?”. Estas novas perguntas, que nao tratam o
conhecimento e as praticas escolares como dadas, mas como uma realidade a ser
criticamente examinada, representam uma ruptura com uma concep¢ao dominante de
curriculo, vigente naquele momento historico (2011, p. 30).

Assim, a analise de Apple (2006) rejeita a visdo mecanicista de que os curriculos se
moldam as pressdes externas da economia e do Estado e reconhece os processos contraditorios
envolvidos no processo de legitimacao e na acumulagdo do capital econdmico e cultural.

Giroux também contesta a ideia de que os curriculos sdo feitos apenas de dominagao

e controle e critica a racionalidade técnica e utilitaria de algumas nog¢des de curriculo. Para ele,



36

“existem mediagdes e acdes no nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar contra os
designios do poder e do controle” (SILVA, 2007, p. 53). Inspirado nos estudos de Gramsci e
nos intelectuais da Escola de Frankfurt, Giroux analisa o curriculo por intermédio dos conceitos
de emancipagdo e libertagdo e afirma que o curriculo ¢ um local de producao e criacdo de
significados sociais em disputa, o que o torna uma politica cultural.

Sua andlise enfatiza as conexdes entre os curriculos e a politica, entre a educacio e o
poder, influenciada pelos trabalhos de Paulo Freire e suas concepgdes de agdo cultural e
conhecimento como ato ativo e dialético.

Paulo Freire, por sua vez, embora ndo tenha desenvolvido uma teorizagdo sobre
curriculo, analisa a dindmica do processo de dominagdo e critica os curriculos tradicionais a
partir do conceito de educacdo bancaria, enfatizando que estes normalmente estdo desligados
“da situacgdo existencial das pessoas envolvidas no ato de conhecer” (SILVA, 2007, p. 59).

Além disso, afirma que:

[...] o curriculo padrao, o curriculo de transferéncia ¢ uma forma mecanica e autoritaria
de pensar sobre como organizar um programa, que implica, acima de tudo, numa
tremenda falta de confianga na criatividade dos estudantes e na capacidade dos
professores! Porque, em ultima analise, quando certos centros de poder estabelecem o
que deve ser feito em classe, sua maneira autoritaria nega o exercicio da criatividade
entre professores ¢ estudantes. O centro, acima de tudo, estd comandando e
manipulando, a distancia, as atividades dos educadores e dos educandos (FREIRE;
SHOR, 2008, p. 97).

Os autores consideram o curriculo tradicional como autoritario e opressor, definido
por meio de matrizes fechadas e com contelidos determinados oficialmente, de forma
descontextualizada da realidade sociocultural concreta dos alunos.

Para Freire (2004, p. 52), como “ndo ha dicotomia entre o contetido e a forma histérica
de ser do homem”, o curriculo deveria estar pautado na compreensdao do mundo, do ser humano
e da sociedade como unidade dialética e orientado para a emancipagdo dos sujeitos.

Nessa perspectiva, Freire (2004) estabelece uma relagdo dialética entre o curriculo e o
contexto histdrico, social, politico e cultural, norteada por uma concepgdo de racionalidade
emancipatdria e de educagao libertadora que superou a concepgao técnico-linear tradicional e
influenciou muitos tedricos do curriculo.

De acordo com Silva:

[...] pode-se dizer que seu esfor¢o de teorizagdo consiste, a0 menos em parte, em
responder a questdo curricular fundamental: “o que ensinar”. Em sua preocupacéo
epistemologica fundamental (“o que significa conhecer”), Paulo Freire desenvolveu
uma obra que tem implicagdes importantes sobre o curriculo. Além disso, é conhecida
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sua influéncia sobre as teorizagGes de autores e autoras mais diretamente ligado ao
desenvolvimento de perspectivas mais propriamente curriculares (2007, p. 57).

Além dessas questdes, ¢ preciso considerar que a teorizagao critica do curriculo foi
influenciada pela no¢ao de curriculo oculto, entendido como o conjunto de normas sociais,
principios e valores transmitidos tacitamente a partir das experiéncias vividas na realidade
escolar (GIMENO SACRISTAN, 2000). Esse conceito se constituiu em um importante
“instrumento analitico de penetracdo na opacidade da vida cotidiana da sala de aula”, que
possibilitou a investigagdo dos processos que moldam nossa subjetividade sem nosso
conhecimento consciente (SILVA, 2007, p. 80).

O conceito de curriculo oculto foi utilizado no periodo inicial da perspectiva critica de
curriculo por varios autores, mas, ao longo do tempo, tornou-se desgastado. Silva afirma que,
“numa era neoliberal de afirmagdo explicita das subjetividades e dos valores do capitalismo,
ndo existe mais muita coisa oculta no curriculo. Com a ascensio neoliberal, o curriculo tornou-
se assumidamente capitalista” (2007, p. 81).

O outro movimento critico da teoriza¢do curricular ocorreu na Inglaterra, inspirado
pelos estudos da Sociologia e conhecido como Nova Sociologia da Educagdo (NSE). Esse
movimento tem como representantes Michael Young e Basil Bernstein, cujos estudos buscam
as “conexdes entre curriculo e poder, entre a organizacdo do conhecimento e a distribuicao de
poder” (SILVA, 2007, p. 41).

Young desenvolveu seus estudos inspirado nas concepcdes de Marx, Weber e
Durkheim e centrou sua analise nas formas de organizacao do curriculo ou nos principios de
estratificacdo e de integracdo que fundamentam a organizagao curricular. Segundo Silva (2007),
sua analise ¢ orientada por questionamentos como: por que se atribui maior prestigio a certas
disciplinas do que a outras? Quais interesses estdo envolvidos nas diferentes formas de
organizacao e estruturacao dos curriculos?

Para Young, os curriculos precisam garantir o acesso ao conhecimento e propiciar o
desenvolvimento da compreensdo de mundo, o que somente ¢ possivel a partir da composi¢ao
dos curriculos com base nos conhecimentos especializados, que sdo produzidos nas
universidades e nos centros de pesquisa e recontextualizados nas disciplinas escolares. O autor
destaca que,

[...] em contraste com a visdo tradicional, as disciplinas ndo sdo vistas como parte de
algum cénone fixo definido pela tradi¢cdo, com conteudos e métodos imutaveis. [...] Ao
adquirirem conhecimentos das disciplinas, [0s estudantes] estdo ingressando naquelas

“comunidades de especialistas”, cada uma com suas diferentes historias, tradigdes e
modos de trabalhar (YOUNG, 2011, p. 617).
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Desse modo, Michael Young (2011) critica a estratificacdo do saber e questiona seus
critérios de organizacdo, defendendo uma distribui¢do mais justa do conhecimento considerado
poderoso, no sentido do conhecimento que fornece explicagcdes confidveis ou novas formas de
se pensar a respeito do mundo, cujo acesso deveria ser possibilitado a todos.

Seus estudos apresentam dois momentos distintos: o primeiro, no qual identifica as
relagdes de poder presentes no curriculo e denuncia seus silenciamentos; € o segundo, em que
defende que o curriculo deve ser constituido por um conhecimento poderoso e rejeita a visao
de um curriculo por resultados, instrumental, caracteristico das politicas neoliberais.

Diferentemente de Young, Basil Bernstein ndo estava preocupado com os conteudos
do curriculo, mas com “as relagdes estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento que
constituem o curriculo e, principalmente, com os principios de poder e controle, que envolvem
sua organizagao” (SILVA, 2007, p. 71).

Para Bernstein, o poder esta ligado a questdo da classificagdo ou das fronteiras entre
as diversas area do saber, legitimando o que deve ser ou ndo incluido nos curriculos; o controle,
por sua vez, refere-se ao enquadramento, ritmo, tempo e espago de transmissdao. Em sua analise,
ndo € possivel separar as questdes do curriculo, da pratica pedagdgica e da avaliagdo ou “do
que constitui uma organizag¢ao valida do conhecimento daquilo que constituem formas validas
de transmissdo e avaliacdo do conhecimento” (SILVA, 2007, p. 72).

Além dos conceitos de poder e controle, que estdo muito préximos da nogdo de poder
de Foucault, Bernstein desenvolve o conceito de codigo ou de um conjunto de regras implicitas,
que é aprendido a partir das vivéncias das estruturas sociais e que determina a consciéncia de
uma pessoa, 0 que ela pensa, os significados que realiza ou produz na interacdo social. Para
esse autor, a posicdo ocupada por um individuo na sociedade determina o tipo de cédigo
aprendido nas diversas instancias sociais, dentre as quais estdo a familia e a escola (SILVA,
2007).

Nas palavras do autor,

[...] as relacBes de classe geram, distribuem, reproduzem e legitimam formas distintivas
de comunicacdo, as quais transmitem codigos dominantes e dominados, e que, no
processo de adquirir esses codigos, 0s sujeitos sdo por eles diferentemente posicionados.
O termo ‘posicionamento’ € usado aqui para designar o estabelecimento de uma relagao
especifica com outros sujeitos e a criacdo de relagdes especificas no interior dos sujeitos.
Em geral, desse ponto de vista, os codigos sdo dispositivos de posicionamento
culturalmente determinados. Mais especificamente, os codigos regulados de acordo
com a classe social posicionam os sujeitos relativamente as formas dominantes e
dominadas de comunicagdo e as relacfes entre elas (BERNSTEIN, 1996, p. 28).
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Na escola, as estruturas sociais expressam-se por meio do curriculo, da prética
pedagogica e da avaliacdo, sendo que, no curriculo, o codigo ndo é aprendido a partir dos
conteudos explicitos das areas de conhecimento, mas, sim, “[...] através da maior ou menor
classificacdo do curriculo ou do maior ou menor enquadramento da pedagogia. E a estrutura do
curriculo ou da pedagogia que determina quais modalidades do codigo serdo aprendidas”
(SILVA, 2007, p. 75).

Ao analisar o processo pelo qual uma disciplina ou um campo especifico de
conhecimento ¢ “pedagogizado” para constituir o curriculo escolar, Bernstein (1996) propoe o
conceito de "dispositivo pedagdgico”, que regula o universo de significados pedagdgicos
potenciais, restringindo ou reforgando suas realizagdes, e fornece a gramadtica intrinseca do
discurso pedagogico. De acordo com o autor, “¢ uma gramatica para a producao de mensagens
e realizacdes especializadas, uma gramatica que regula aquilo que processa: uma gramatica que
ordena e posiciona e, contudo, contém o potencial de sua transformacao” (BERNSTEIN, 1996,
p. 268).

O dispositivo pedagdgico torna possivel, por intermédio da regulacdo e distribuigdo
dos conhecimentos do dispositivo e dos discursos que esses conhecimentos pressupdem, a
transformagdo do poder em consciéncias diferentemente especializadas, ou seja, consiste no
meio pelo qual se relacionam poder, conhecimento e consciéncia (BERNSTEIN, 1996).

Dessa forma, os estudos de Bernstein (1996) produziram conceitos que nos
possibilitam compreender como os diferentes discursos produzidos pelas politicas e reformas
curriculares sdo reinterpretados no interior das instituicdes educacionais e, sobretudo, analisar
a forma como um curriculo ¢ organizado e transmitido pedagogicamente.

O movimento da Nova Sociologia da Educacao (NSE), representado por Young e
Bernstein, desenvolveu-se em um contexto de reforma educacional ¢ de democratizagao da
educagdo na Inglaterra; no entanto, transformou-se radicalmente ap6s o advento das politicas
neoliberais de Thatcher a partir dos anos 1980, ocasionando o desdobramento de seus estudos
em uma variedade de perspectivas analiticas e tedricas, como afirma Silva (2007).

A NSE influenciou, por exemplo, os teoricos das vertentes ditas pos-estruturalistas e
dos estudos culturais, que integram as chamadas teorias pos-criticas do curriculo. Segundo
Silva (2007), as teorias pds-criticas ampliaram as tematicas e categorias de analise dos
curriculos, adentrando as relagdes entre curriculo e multiculturalismo, as relagdes de género e
os estudos feministas, a teoria queer, os estudos étnicos e raciais, o pds-modernismo, a critica

pos-estruturalista dos curriculos, a teoria pos-colonialista, os estudos culturais etc.
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Nessa perspectiva, as teorias poOs-criticas afastaram-se das metanarrativas com
pretensdes totalizantes, tipicas das teorias criticas, deslocando seu olhar para a compreensao da
linguagem, dos microcontextos, da construcao das identidades, das subjetividades e enfatizando
uma noc¢ao de curriculo entendido como uma pratica discursiva.

Os estudos que relacionam o curriculo ao multiculturalismo mostram que ¢ impossivel
separar as questdes culturais das questdes de poder e enfatizam que ¢é preciso analisar as
diferencas culturais, considerando os processos pelos quais as relagdes de assimetria dos
curriculos produzem desigualdades, pois, em um “curriculo multiculturalista critico, a diferenca

mais do que tolerada ou respeitada € colocada permanentemente em questao” (SILVA, 2007, p.
89).

Estudiosos como Gimeno Sacristan, Moreira, McLaren e Santomé enfatizam que os
curriculos multiculturais podem dar voz as culturas excluidas, negadas ou silenciadas e que,
para isso, ¢ necessario considerar as historias e politicas das diferencas existentes. Para Gimeno
Sacristan "[...] o curriculo ¢ a forma de ter acesso ao conhecimento, ndo podendo esgotar seu
significado em algo estatico, mas através das condi¢des em que se realiza e se converte numa
forma particular de entrar em contato com a cultura" (2000, p. 15).

O crescente avango do movimento e das teorizagdes feministas impulsionaram os
estudos sobre o papel das relagdes de género no processo de producdo e reproducdo das
desigualdades e sobre suas implicagdes na educacao e nos curriculos. Para os estudiosos dessa
vertente, ndo podemos ignorar as conexdes entre conhecimento, identidade de género e poder,
posto que o curriculo também ¢ um artefato de género, que corporifica e produz relagdes de
género (SILVA, 2007).

Seguindo os pressupostos da teorizacao feminista sobre género, a teoria queer, surgida
nos EUA e Inglaterra, como uma espécie de unificagdo dos estudos gays e lésbicos, estende a
questdo da construcdo social para o dominio da sexualidade, problematizando a identidade

sexual considerada normal. De acordo com Silva,

[...] a pedagogia gueer ndo objetiva simplesmente incluir no curriculo informagdes
corretas sobre a sexualidade; ela quer questionar os processos institucionais e
discursivos, as estruturas de significacdo que definem, antes de mais nada, o que ¢
correto € o que € incorreto, o que ¢ moral e o que ¢ imoral, o que é normal e o que ¢é
anormal (2007, p. 108).

As questdes raciais e étnicas ganharam lugar nas teorizacbes do curriculo por
intermédio do vinculo entre conhecimento, identidade e poder. De acordo com essa perspectiva

de estudo, é preciso considerar as diferengas étnicas e raciais como uma questao historica e
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politica e questionar as narrativas hegemonicas de identidade que constituem os curriculos,
desconstruindo as imagens estereotipadas e a posi¢do subordinada de determinados grupos
étnicos e raciais.

O chamado pds-modernismo € uma vertente que questiona 0s pressupostos do
pensamento moderno desenvolvido a partir do lluminismo, como as nocdes de razdo,
racionalidade e a propria ideia de educacdo, bem como rejeita a perspectiva do homem como
centro da acdo social, afirmando que ele é dirigido pelas estruturas, instituicdes e discursos.
Além disso, 0 pés-modernismo abandona as grandes narrativas e 0 objetivismo em favor do
subjetivismo das interpretacGes mais localizadas, pondo fim as rigidas distingdes entre filosofia
e literatura, ficcdo e documentario, dentre outras, e apregoando os designios da incerteza, da
fragmentacdo e do hibridismo.

De acordo com Silva, o pds-modernismo radicaliza os questionamentos langados pelas

teorias criticas e coloca em xeque o proprio conceito de curriculo, pois,

[...] da perspectiva pés-moderna, o problema ndo é apenas o curriculo existente; é a
prépria teoria critica do curriculo que é colocada sob suspeita. A teorizacao critica da
educacdo e do curriculo segue, em linhas gerais, 0s principios da grande narrativa da
Modernidade. A teorizacdo critica é, ainda, dependente do universalismo e do
funcionalismo do pensamento moderno. A teorizagéo critica do curriculo ndo existiria
sem o pressuposto de um sujeito que, através de um curriculo critico, se tornaria,
finalmente, emancipado e libertado. O p6s-modernismo desconfia profundamente dos
impulsos emancipadores e libertadores da pedagogia critica (SILVA, 2007, p. 115).

O conceito de pds-modernismo € rejeitado e criticado por varios pesquisadores como
Saviani e Duarte, que o consideram uma ideologia associada ao neoliberalismo; porém, é
preciso considerar que suas proposicdes tém desdobramentos teéricos e epistemologicos para a
area da educacao e dos curriculos.

O pos-estruturalismo ¢ frequentemente confundido com o pds-modernismo; contudo,
eles pertencem a campos epistemoldgicos distintos, uma vez que o primeiro se refere a
teorizacdo sobre a linguagem e o processo de significagdo, e o segundo, as caracteristicas de
uma época.

Segundo Silva (2007), a categoria pds-estruturalista ¢ ambigua e indefinida, dado que ¢
utilizada para classificar varios autores e perspectivas. Seus principios estdo associados a uma
reagdo contra os preceitos do estruturalismo, movimento iniciado com os estudos linguisticos
de Saussure e que dominou o cenario intelectual nos anos 1950 e 1960; estdo associados,
também, a uma rejeicao da dialética marxista.

O pos-estruturalismo amplia a centralidade da linguagem como sistema de significacao,

e autores como Foucault e Derrida e suas nogdes de discurso e texto, respectivamente, se
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tornaram conhecidos representantes da vertente. Foucault, embora tenha rejeitado o rotulo de
pos-estruturalista, contribuiu com o desenvolvimento de uma nova concep¢ao de homem, uma
no¢ao de poder mais fluida e uma analise contundente das conexdes entre saber e poder, que
caracterizam a perspectiva. Para Foucault, “ndo existe saber que ndo seja a expressao de uma
vontade de poder” (SILVA, 2007, p. 120).

Dessa forma, a conexdo com relagdes de poder caracteriza os curriculos e o
conhecimento, que sao entendidos como campos de significacao, socialmente produzidos e, por
isso, indeterminados e incertos.

Assim como as teorias pos-moderna e pds-estruturalista, a teoria pds-colonialista do
curriculo questiona as relagcdes de poder, bem como critica as formas de conhecimento e os
curriculos centrados no chamado “cénone ocidental” ou na heranga colonial. Os adeptos dessa
teoria reivindicam, como afirma Silva (2007), um curriculo descolonizado.

Os estudos culturais, por sua vez, analisam as conexdes entre significa¢do, cultura,
identidade e poder, concebendo a cultura como campo de produgdo e de luta em torno da
significagdo social. Seguindo duas tendéncias distintas, a das pesquisas etnograficas e a das
interpretagdes textuais, os estudos culturais nos instigam a pensar os curriculos como campos
culturais, sujeitos a disputa e a interpretacao, isto ¢, como “um campo de luta em torno da
significagdo e da identidade”, como afirma Silva (2007, p. 135).

Nesse sentido,

[...] o curriculo é um artefato cultural em pelo menos dois sentidos: 1) a ‘institui¢ao’ do
curriculo é uma invengo social como qualquer outra; 2) o ‘contetido’ do curriculo ¢é
uma construgdo social. Como toda constru¢do social, o curriculo ndo pode ser
compreendido sem uma analise das relagcdes de poder que fizeram e fazem como que
tenhamos esta defini¢do determinada de curriculo e ndo outra, que fizeram e fazem com
que o curriculo inclua um tipo determinado de conhecimento e ndo outro (SILVA, 2007,
p. 135).

Todas as formas de conhecimento sdo compreendidas, entdo, como construgdes
sociais, atravessadas por conflitos e confrontos, que resultam de diversos aparatos como os
discursos e as proprias institui¢des.

Assim, as teorias criticas e pos-criticas analisaram os curriculos em sua complexidade,
desvendando as relag0es de poder que envolvem sua definicdo e dimensionando seus
entremeios politicos, econémicos, sociais e culturais. Depois dessas teorias, tornou-se
impossivel pensar o curriculo com a ingenuidade e a suposta neutralidade das teorias

tradicionais, pois:
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[...] o curriculo tem significados que vao além daqueles aos quais as teorias tradicionais
nos confinaram. O curriculo ¢ lugar, espaco, territorio. O curriculo ¢ relagdo de poder.
O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso. O curriculo ¢ autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso,
documento. O curriculo ¢ documento de identidade (SILVA, 2007, p. 150).

Foram muitas as influéncias dessas teorizagdes do curriculo no Brasil, embora a
producdo cientifica sobre a tematica seja bastante recente e as marcas do pensamento
transplantado, especialmente dos EUA, ainda persistam.

Segundo Moreira (2003), as questdes curriculares no Brasil vém sendo discutidas
desde os anos 1920-30, quando os Pioneiros da Escola Nova realizaram as primeiras reformas
curriculares no pais; naquele momento histérico, a pedagogia escolanovista apresentava-se
como uma reacao ao curriculo classico da pedagogia tradicional.

Nos anos 1950, 60 e 70, a influéncia norte-americana aumentou muito com a assinatura
de acordos de cooperacdo e assisténcia técnica entre Brasil e EUA, o que implicou a
implantacdo do tecnicismo ¢ o dominio das teorias tradicionais do curriculo no idedrio
pedagogico brasileiro.

Na década de 1980, o processo de abertura politica foi acompanhado pela introdugao
da teoria curricular critica no contexto educacional brasileiro, pela critica ao tecnicismo e pelo
desenvolvimento da Pedagogia Historico-Critica de Dermeval Saviani, influenciado pelas obras
de Marx e Gramsci; nos anos seguintes, esse aporte tedrico ganhou cada vez mais consisténcia
e, a partir dos anos 1990, destacaram-se as produgdes com vertentes mais pos-modernas, pos-
estruturalistas ou orientadas pelos estudos culturais (MOREIRA, 2003).

Para Cacgédo e Mendonga “[...] o curriculo converteu-se em objeto de debate e de disputa
entre diferentes concepgdes” (2011, p. 219). As autoras dizem que, “[...] em nenhum periodo
da historia da educacdo, atribuiu-se tamanha importancia as politicas e as propostas curriculares
ou se debateu tanto sobre o campo do curriculo como a partir da segunda metade do século XX
(2011, p. 228).

Em seus multiplos trajetos, as pesquisas sobre curriculo tiveram varios deslocamentos
e caracterizam-se hoje pela multiplicidade de concepgdes curriculares, o que Lopes e Macedo
(2002) denominam de hibridismo cultural, que pode ser reconhecido pela combinacdo de
discursos considerados como pds-estruturalistas com os discursos das teorias criticas e,
também, pela presenca de discursos produzidos fora do contexto educacional no campo dos
curriculos.

As autoras afirmam que a proximidade do campo educacional com aspectos culturais

mais amplos tem gerado certa imprecisdo na definicdo do campo intelectual do curriculo e que
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isso pode contribuir para que as especificidades proprias do campo curricular sejam, por vezes,
desconsideradas.

Enfim, ao dialogar com as recentes teorizagdes sobre os curriculos, buscamos
fundamentar nossa compreensao do curriculo de Histéria como um artefato cultural, que atua
como instancia normatizadora dos discursos, uma vez que tem um carater institucional e que se
constitui como referéncia na construg¢ao das praticas escolares.

Na sequéncia, buscamos situar o curriculo de Histéria tomando por base que:

[...] as fungdes que o curriculo cumpre como expressdo do projeto de cultura e
socializacdo sdo realizadas através de seus contetdos, de seu formato e das praticas que
cria em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo: contetdos (culturais ou
intelectuais e formativos), codigos pedagdgicos e agles praticas através dos quais se
expressam e modelam contetidos e formas (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 16).

Além disso, vamos analisa-lo como objeto articulado a trajetoria da Histoéria, como
disciplina escolar, o que implica "entender o contexto da producédo do curriculo”, desvendando
"as politicas, as estratégias, os embates do seu entorno, o que ndo € dito, explicitado em suas
justificativas mais diretas” (CACAO; MENDONCA, 2011, p. 219).

2.3 Os discursos ho contexto de producédo das politicas de curriculo de Histéria

No Brasil, a disciplina escolar Historia constituiu-se apds a independéncia, durante o
processo de estruturacdo de um sistema de ensino para 0 império, que objetivava formar
cidadaos produtivos e obedientes as leis. A lei educacional de 1827 recomendava a leitura da
Constituicao do Império e a Historia do Brasil nas escolas elementares, pois “a Historia atribuia-
se a funcdo de formacdo moral de criancas e jovens, fosse pelos principios cristdos, ou pelo
conhecimento dos fatos notaveis da Historia do Império” (FONSECA, T., 2003, p. 47).

Com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837, o ensino de Historia ganhou contornos um
pouco mais definidos. Nos programas curriculares do Colégio Pedro Il, que serviam como
modelos para as demais escolas secundarias do pais, o estudo de Historia Geral era
predominante e dividia-se em Historia Antiga, Média, Moderna e Contemporanea; havia,
também, o ensino de Historia Sagrada e de Histdria Patria ou do Brasil, que era concebido como
um conteado complementar, baseado na “genealogia da nacao” ou na inser¢do do Brasil no

mundo europeu, como afirma Bittencourt (2004).

Em 1838, foi criado o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB), que visava

elaborar uma histéria nacional e veiculé-la por intermédio da educacéo, ou, melhor, do ensino
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de Histdria. O IHGB originou-se da preocupacéo das elites politicas e intelectuais do pais com
a questdo da construcdo da identidade nacional. E, segundo Thais Fonseca (2003), alguns de
seus socios se dedicaram a elaboracdo de livros didaticos, como Joaquim Manoel de Macedo,
que contribuiu significativamente para a constituicdo da Histéria como disciplina escolar,

definindo suas diretrizes e métodos.

Desse modo, as bases da histdria nacional foram definidas pelos intelectuais do IHGB e
por sua producgdo historiografica e didatica. Os manuais didaticos produzidos tiveram ampla
aceitacdo e influenciaram varias geracdes de professores, principalmente devido ao método de
ensino proposto, que, segundo Bittencourt (2004, p. 85), “centrava-se nas prelecdes dos
professores e na leitura de livros que norteavam os alunos para responderem 0s questionarios
que seriam repetidos em arguigdes orais ou nas provas escritas”, incluindo, também, a

elaboracdo de quadros sin6ticos e esquemas comparativos e analdgicos.

Por volta de 1870, o curriculo humanistico passou a ser questionado e foram introduzidas
as ciéncias fisicas e da historia natural nos curriculos; estas, sob a influéncia das concepcbes
cientificistas, deveriam garantir aos alunos uma formacdo cientifica, indispensavel ao
desenvolvimento tecnoldgico e a modernizagédo do pais. A disciplina Historia, nesse curriculo
cientifico, adquiriu uma tendéncia mais pragmatica, pois, como menciona Bittencourt (2004, p.
80), “a disciplina passou a ter uma funcdo pedagdgica mais definida em relacdo a sua
importancia na formacao politica da elite”.

No entanto, no final do século XIX, com o aumento populacional proveniente da
imigracdo e da urbanizacdo, a Abolicdo da Escravatura e a Proclamacdo da Republica,
“ampliaram-se 0s debates politicos sobre a concepcéo de cidadania, devendo, entdo, os direitos
sociais e civis ser estendidos a um numero cada vez maior de pessoas” (BITTENCOURT, 2004,
p. 63). A instrucdo civica e patridtica tornou-se, entdo, o objetivo principal do ensino de
Histdria, e o culto aos herdis, a criacdo de tradi¢bes nacionais e as festas civicas eram 0s meios

utilizados para reforcar o espirito nacionalista e o culto a patria.

Segundo Thais Fonseca (2003), nas décadas de 1930 e 1940, houve uma centralizacdo
das politicas educacionais, e a Historia consolidou-se como disciplina escolar. Os programas
curriculares para o ensino de Historia foram implementados pela Reforma Francisco Campos e
enfatizavam os contetdos sobre as origens do povo brasileiro e sobre a estrutura das instituicbes
econbmicas, politicas e administrativas vigentes, além de manter os estudos biograficos e 0s

relatos episodicos.
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O governo ditatorial de Vargas (1937-1945) consolidou os programas curriculares e as
orientacbes metodologicas em torno da ideia de construcdo nacional. Conforme afirma Thais

Fonseca:

[...] na busca da recuperacédo do passado e no quadro do ideario nacionalista, a énfase
em grandes feitos e grandes herdis ndo poderia deixar de ser considerada. Uma das
ideias mais caras a essa perspectiva é a do trabalho em prol do coletivo, o servico
prestado a nacdo e o sacrificio pela patria. O discurso sacralizado serd, portanto,
perfeitamente adequado aos objetivos do Estado [...] (2003, p. 75).

Nos anos de 1950 e 1960, a disciplina Histdria tornou-se alvo de muitas criticas, inclusive
dos professores da area, que afirmavam que o ensino estava atrelado a uma erudi¢do, que pouco
contribuia para a autonomia do pensamento e para a compreensdo da conjuntura politica e
econémica que estavam vivenciando (BITTENCOURT, 2004).

Em 1951, os programas para o ensino de Histdria foram alterados e ocorreu uma
redistribuicdo dos conteidos por série para 0s cursos ginasial e colegial, como afirma Thais
Fonseca (2003).

O crescimento econdémico promovido pelas politicas desenvolvimentistas desse periodo
foi acompanhado pela ascensdo da classe média e, consequentemente, por uma crescente
demanda escolar, em especial do ensino secundario, que impds novos desafios aos governos e
as politicas educacionais da década de 1960. O ensino de Historia, nesse contexto, voltou-se
para o estudo da teméatica econdmica, ou seja, dos ciclos econdémicos entendidos a partir de uma

sucessao linear.

O governo militar pds-1964, apesar de ndo ter conseguido conter essa crescente demanda
escolar, criou mecanismos de controle ideoldgico para eliminar possiveis resisténcias ao regime
autoritario vigente. O ensino de Histdria sob a Gtica da Doutrina de Seguranga Nacional e
Desenvolvimento aprofundou a concepcao de histéria tradicional, enfatizando os fatos politicos

e as biografias de personagens célebres na perspectiva de uma formacao moral e civica.

Segundo Thais Fonseca (2003), a partir da Lei n° 5.692/71, o governo militar redefiniu
disciplinas como Educagdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica Brasileira e
introduziu outras, como os Estudos dos Problemas Brasileiros e os Estudos Sociais, que uniam
e, a0 mesmo tempo, esvaziavam os contelidos de Historia e Geografia, dando-lhes um carater
ideoldgico.

A disciplina Histéria subsistiu no 2° grau (atual ensino médio) com carga horéria

reduzida, e os conteddos propostos nos programas curriculares foram organizados em uma
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perspectiva de tempo linear, utilizando a periodizacdo eurocéntrica da histéria (Idade Antiga,
Média, Moderna e Contemporénea) e da histéria do Brasil (Colbnia, Império e Republica),

tendo como marcos 0s acontecimentos da historia politica.

No decorrer da década de 1970, associacdes como a ANPUH — Associacdo Nacional de
Histdria lideraram a luta pelo retorno da disciplina, pela extincdo dos cursos de licenciatura

curta e pela renovacéo dos contetdos e métodos de ensino de Histéria (BITTENCOURT, 2004).

Com a redemocratiza¢do do pais na década seguinte, os debates sobre o ensino de Historia
acirraram-se e surgiram novos programas curriculares que, influenciados por diversas
tendéncias historiograficas, se voltaram para a ampliacdo das abordagens e das tematicas,
visando redimensionar a fun¢éo social e politica da disciplina e superar a abordagem histérica
tradicional, que marcou a trajetdria da historia ensinada.

Essa breve apresentacdo da trajetoria da disciplina escolar Historia mostra o Estado
como agente regulador das politicas curriculares, entendidas a partir dos estudos de Ball (2001)
como produgdes resultantes de processos de negociagdo complexos, nos quais atuam diferentes
sujeitos e grupos sociais e cujas multiplas correlagdes de forga, formadas em diferentes espacos,
convergem, em algum momento, para o Estado, mas que ndo sdo criagdes exclusivas dele.

A acdo do Estado nessa perspectiva nao esta circunscrita a no¢ao de dominagao e
controle, mas de regulag¢do, conforme proposicao de Popkewitz (2001), ligado a normatizacao,
regulamentac¢do e producao intersubjetiva das relagdes saber- poder. Segundo Ramos, Barreiros

e Frangella:

[...] é a partir das negociacdes e disputas que os sentidos e interesses se hibridizam na
formulago curricular, evidenciando sua condigdo de processo politico inacabado. E no
ato de negociar que significados sdo construidos dialogicamente, muitas vezes
construindo com base em consensos conflituosos, uma vez que os sentidos sdo instaveis,
fluidos e permeados por demandas e interesses distintos (in FERRACO; GABRIEL,;
AMORIN, 2012, p. 74).

Os curriculos ndo sao simplesmente resultados da acdo homogeneizadora do Estado,
mas, sim, construcdes € reconstrugdes que ocorrem na articulagdo da acdo do Estado com
processos micropoliticos, em diferentes contextos e espagos de decisdo e negociagao.

Assim, as politicas curriculares constituem-se de forma ciclica e no entrecruzamento de
trés contextos associados, que, conforme Ball (2001), sdo: o contexto de influéncia, em que as
politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos, o contexto de producao
de textos, no qual os documentos oficiais sdo elaborados, e o contexto da pratica, no qual tais

documentos sdo lidos, interpretados e ressignificados pelos professores em suas praticas
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cotidianas (MAINARDES, 2006).

Esses contextos estdo inter-relacionados e nao tém uma dimensao sequencial e temporal,
pois sdo espagos heterogéneos e dinamicos, caracterizados pela diversidade de interesses e
multiplas relagdes de poder e nos quais as politicas migram e os discursos se constituem.

E no contexto da influéncia que os embates entre os diferentes grupos de interesse sdo
travados e os principios das politicas educacionais sdo definidos. Participam desse embate as
redes em torno de partidos politicos, dentro do governo e do legislativo e em diferentes arenas:
as arenas publicas de acdo, como os meios de comunicagao, as publicas mais formais, como as
comissoes, grupos representativos, e as redes politicas e sociais internacionais, como o Banco
Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Em meio a esses embates, as finalidades das politicas educacionais sdo definidas, os
conceitos adquirem legitimidade e um discurso de base para a politica ¢ construido.

O contexto de producdo do texto é onde os textos politicos (documentos legais,
pronunciamentos, videos etc.) sdo produzidos e articulados com a linguagem do interesse
publico mais geral. Segundo Ball (1998), esses textos resultam dos embates, negociagdes e
interpretagdes produzidos pelos grupos que atuam nos diferentes lugares da produgao de textos
e que competem pelo controle de seus sentidos e significados.

Por fim, esses textos sdo decodificados no contexto da pratica, que ¢ uma arena de
conflitos e contestagdo, em que suas representagdes sdo reinterpretadas pelos sujeitos
envolvidos, mediante os diferentes significados que lhe sdo atribuidos, em funcdo de suas
experiéncias e possibilidades. Os professores e demais profissionais que atuam na escola
exercem um papel ativo no processo de reinterpretacdo e, consequentemente, de implementacgao
das politicas educacionais.

Assim, no caso de nossa pesquisa, objetivamos situar o ensino de Historia em seu
contexto de influéncia, buscando compreender os embates e o direcionamento dado para as
politicas educacionais na atualidade e os discursos que foram produzidos, relacionando-os com
a definicdo das politicas curriculares em nivel federal e estadual. E analisar o contexto de
producdo e os textos oficiais das politicas curriculares para essa disciplina, no ensino médio do

estado de Sao Paulo, tendo em vista que:

[...] os textos sdo produtos de multiplas influéncias e agendas e sua formulagao envolve
intengdes e negociacao dentro do Estado e dentro do processo de formulagdo da politica.
Nesse processo, apenas algumas influéncias e agendas sdo reconhecidas como legitimas
e apenas algumas vozes sdo ouvidas (MAINARDES, 2006, p. 53).
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Esse processo de legitimagdo simbolica dos textos politicos ocorre, segundo Lopes
(2006), a partir da produgcdo de documentos, que incorporam discursos previamente
legitimados, como os dos pesquisadores da area, que, como comunidade, fazem circular, no
campo educacional, discursos que se tornam base da produgao de sentidos e significados para
as politicas de curriculo em multiplos contextos.

Os pesquisadores do campo da Histéria também sdo mediadores na constru¢do do

discurso oficial da disciplina Histéria, na medida em que:

[...] através dos programas curriculares divulgam-se as concepgdes cientificas de cada
disciplina, o estado de desenvolvimento em que as ciéncias de referéncia se encontram
e, ainda, que dire¢do devem tomar ao se transformar em saber escolar. Nesse processo,
o discurso do poder se pronuncia sobre a educacdo e define seu sentido, forma,
finalidade e conteudo e estabelece, sobre cada disciplina, o controle da informacao a ser
transmitida e da formagao pretendida (ABUD In BITTENCOURT, 1998, p. 28).

Os textos e discursos, nesse sentido, sdo produzidos por grupos com poderes
assimétricos, como instadncias governamentais, meio académico, mercado editorial, que
promovem sua circulacdo e reinterpretagdo, incorporando sentidos e significados tanto das
praticas escolares quanto do contexto internacional de influéncia em um complexo processo de
tensdo entre o global e o local ou entre homogeneidade e heterogeneidade.

Essas multiplas reinterpretacdes produzem, segundo Lopes (2006), discursos hibridos,
que misturam concepgdes € resultam da negociagdo de sentidos nos diferentes momentos da

produgdo. Nas palavras da autora,

[...] na constituicdo do conhecimento escolar, entram em jogo as concepgdes relativas
ao que se entende como conhecimento legitimo, as relagdes de poder e aos interesses
envolvidos na produgdo desse conhecimento, como discute a perspectiva critica de
curriculo. Mas esse jogo ¢ marcado por uma negociagdo entre discursos culturais em
que resisténcia e dominag@o ndo ocupam posigoes fixas, nem se referem a sujeitos ou
classes sociais especificas (2006, p. 40).

O curriculo pode ser compreendido, entdo, como texto e como discurso (BALL, 2001).
Nele, podemos identificar discursos presentes e ausentes, citados ou implicitos, além de

diversas vozes, teorias, concepgoes, interesses € vontades. Como afirma Foucault,

[...] por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as interdi¢cdes que o
atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo e com o poder. [...] 0
discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacéo,
mas aquilo por que, pelo qual se luta, o poder do qual queremos nos apoderar
(FOUCAULT, 2008, p. 10).
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E ¢ a partir da andlise desses processos de interdi¢ao e san¢do que buscamos as pistas
sobre os discursos hegemonicos, que atribuem sentidos e significados ao curriculo escolar de

Historia.

2.4 Os processos de interdicéo e sanc¢ao de significados no curriculo escolar de Histéria

A compreensao do curriculo e do conhecimento escolar como discurso esta pautada nas
teorizacdes sobre o curriculo, conhecidas como teorias pos-criticas e teorias pds-estruturalistas
e influenciadas pelos estudos culturais e da Nova Sociologia da Educagdo, que, segundo Silva
(2007), apresentam conceitos muito relevantes a visao critica do curriculo, pois entendem a
cultura como campo de disputa simbdlica pela afirmagdo de significados. Para esse autor, o
curriculo “[...] € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder, representagao
e dominio, discurso e regulagdo. E também no curriculo que se condensam relagdes de poder
que sdo cruciais para o processo de formagado de subjetividades sociais” (SILVA, 1996, p. 23).

Essa relagao entre saber e poder ¢ central nos estudos de Foucault e € por meio dela que
vamos adentrar os processos de interdi¢do e san¢do de significados no discurso curricular de
Historia.

Para Foucault (2009), os discursos sdo praticas sociais organizadoras da realidade, que
instauram os objetos que enunciam, circunscrevem o0s conceitos e legitimam os sujeitos
enunciadores. Em outras palavras, sio um conjunto de enunciados que se apoiam na mesma
formagdo discursiva, mas que ndo sdo apenas fendmenos de expressdo, pois apresentam
regularidades por meio das quais € possivel definir uma rede conceitual.

O autor define os enunciados como uma fun¢do de existéncia, que se exerce sobre
unidades como a proposi¢do ou o ato de linguagem, sendo que todos eles estdo apoiados em
um conjunto de signos € se caracterizam por quatro elementos basicos: um referente, um sujeito,
um campo associado e uma materialidade especifica, que possibilitam que eles sejam
apreendidos como acontecimento, como algo que irrompe num certo tempo e lugar. Além disso,
define formacgdo discursiva como uma matriz de sentido dos enunciados, segundo a qual ¢
possivel saber o que pode e o que deve ser dito, dentro de determinado campo e de acordo com
a posicao que se ocupa nesse campo (FOUCAULT, 2009).

No caso do ensino de Historia, € preciso considerar a “formagao discursiva que lhe deu
lugar e do conjunto dos objetos, conceitos e escolhas tedricas que tiveram de ser elaborados e
sistematizados" (FOUCAULT, 2009, p. 208), identificando as regularidades e

descontinuidades, que podem ser percebidas na perspectiva de compreender como a disciplina
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foi construida discursivamente, a partir de um encadeamento de enunciados possiveis de serem
ditos, abordados e escritos, que “formaram sistematicamente o objeto de que falam” (idem, p.
55).

Aquilo que pode ser dito ou escrito esta de acordo com um certo regime de verdade, o
que significa que os enunciados obedecem a um conjunto de regras dadas historicamente, ou
seja, estdo atreladas as dindmicas de poder e saber de seu tempo. A esse conjunto de regras
andnimas, historicas, que definem, em uma dada época e para uma determinada area, as
condig¢des de exercicio da fung¢ao enunciativa, Foucault (2009) denomina praticas discursivas.

Dessa forma, as praticas discursivas expdem as relacdes de poder que se ddo dentro de
um discurso, e os regimes de verdade regulamentam sua produgdo e disseminagdo, pois "a
verdade esta circularmente ligada a sistemas de poder, que a produzem e apoiam, e efeitos de
poder que ela induz e que a reproduzem" (FOUCAULT, 1986, p. 12).

Considerando que a verdade pode estar centrada na forma do discurso cientifico e nas
institui¢des que o produzem, submetida a influéncias econdmicas e politicas e transmitida sob
controle de alguns aparelhos politicos ou econdmicos, € preciso investigar a quais regimes de
verdade estdo sujeitas as construcdes curriculares de Historia e a quais processos de interdi¢ao
e sangao elas foram submetidas.

De acordo com Foucault,

[...] em toda a sociedade a producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que t€ém por

fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar
sua pesada e temivel materialidade (FOUCAULT, 1999, p. 9).

Assim, estando o discurso sujeito ao controle e a multiplas coergdes, ¢ importante
acompanhar seu movimento para localizar as relagdes de poder que lhe circunscrevem, seus
efeitos e centros de referéncia e identificar suas continuidades e rupturas, bem como suas
inscrigdes no regime de verdade de nosso tempo.

E preciso considerar também a vontade de verdade, que é conduzida pelo modo como o
saber ¢ selecionado, organizado, valorizado e distribuido em nossa sociedade e apoiada
institucionalmente por nossos sistemas de livros, bibliotecas, laboratdrios, universidades etc.

Segundo Foucault (1999), essa vontade de verdade exerce, sobre os demais discursos,
pressdo e poder de coerc¢ao, por intermédio da legitimacao e de procedimentos de exclusdo, que
configuram as coisas ditas e nao ditas.

Além da vontade de verdade, existem procedimentos de exclusdo dentro da producao

do discurso, que, segundo o autor, sdo a interdi¢do, separacao ou rejei¢do. No caso da interdicao,
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o discurso ¢ delimitado por um jogo de trés mecanismos, que se cruzam, reforcam ou
compensam, a saber: tabu do objeto, ritual da circunstancia e direito privilegiado ou exclusivo
do sujeito que fala (FOUCAULT, 1999).

Nessa perspectiva, a interdi¢ao estabelece os direitos e as proibigdes em relagcdo ao
discurso. O tabu legado a um determinado objeto, por exemplo, retira dele sua possibilidade
discursiva e sugere uma readequagdo para que este se enquadre ao ambito discursivo. O ritual
¢ indispensavel a autenticacdo da verdade, pois ele permite aquele que profere o discurso
domina-la. E o sujeito que profere o discurso somente o faz por intermédio de um direito
privilegiado, institucionalmente conferido, autorizado. Nas palavras de Foucault, “[...] ninguém
entrard na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias ou se ndo for, de inicio,
qualificado para fazé-lo [...]” (FOUCAULT, 1999, p. 37).

O segundo procedimento de exclusdo proposto por Foucault (1999), a separagdo ou
rejeicdo, visa ao controle da produgdo dos discursos pela segregacdo entre aquilo que ¢
considerado verdadeiro ou falso e pela identificacdo e separagdo dos sujeitos que falam.

Foucault (1999) também propde procedimentos internos de delimitagdo do discurso, que
compreendem: o comentdrio, o autor e a disciplina. O comentario possibilita dizer algo além
do texto pela repeti¢do e, a0 mesmo tempo, construir indefinidamente novos discursos. A
autoria limita o acaso do discurso pelo jogo da identidade, do agrupamento e da constitui¢ao da
coeréncia, sendo que o autor, ao realizar um trabalho de escrita, reune um conjunto de vozes
sociais e historicas na producio de um discurso. E a disciplina faz o controle da produ¢do dos
discursos, fixando seus limites, pois, para uma proposi¢cdo pertencer ao conjunto de uma
disciplina, ela deve estar de acordo com exigéncias técnicas e instrumentais complexas.

Essas exigéncias compreendem principios, como o principio de inversdo, que reconhece
“0 jogo negativo de um recorte e de uma rarefagcdo do discurso”; o principio de descontinuidade,
que propde tratar os discursos como praticas descontinuas, que podem se cruzar ou se excluir;
o principio de especificidade, que confere ao discurso o carater de acontecimento; € o principio
de exterioridade, que propicia, “a partir do proprio discurso, de sua apari¢do e de sua
regularidade, passar as suas condig¢des externas de possibilidade, aquilo que da lugar a série
aleatoria desses acontecimentos e fixa suas fronteiras” (FOUCAULT, 1999, p. 53).

A disciplina compreende, entdo, um dominio de objetos, um conjunto de métodos que
possibilitam a constru¢do de novos enunciados, isto ¢, compde um ‘“‘sistema auténomo a
disposi¢cdo de quem pode servir-se dele”, sendo que cada uma delimita as proposi¢des
verdadeiras e falsas, exercendo uma funcao restritiva e coercitiva (FOUCAULT, 1999, p. 30).

Desse modo, as coer¢des do discurso limitam seus poderes, dominam suas aparigdes €



53

selecionam os sujeitos que falam, pois estdo associadas a jogos de poder que definem as
condi¢des de seu funcionamento, impondo regras e restricdes. Esses filtros de acesso dos
sujeitos as regioes mais fechadas do discurso se realizam por intermédio de procedimentos
como o ritual, que define a qualificagdao dos sujeitos que falam, autorizam sua agao e fixam os
signos que acompanham os discursos, a sociedade de discurso, que tem a fun¢@o de conservar
ou produzir os discursos que circulam em um espago restrito, as doutrinas, que buscam o
compartilhamento de um conjunto de discursos entre os sujeitos com uma pertenga reciproca,
e, por ultimo, a apropriagao social dos discursos, que prescreve o que € e o que nao ¢ permitido
(FOUCAULT, 1999).

O autor afirma que nesse ultimo procedimento reside o papel da educagdo, de manter,

controlar e conduzir a apropriagao dos discursos. Para Foucault,

[...] o que € afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagdo da palavra; sendo uma
qualificacdo e uma fixacdo de papéis para os sujeitos que falam; sendo a constitui¢ao de
um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribui¢do e uma apropriagdo do
discurso com seus poderes e seus saberes? (FOUCAULT, 1999, p. 44-45).

Os sistemas de ensino, nessa perspectiva, sao responsaveis pela apropriacao dos
discursos e pelo acesso ao saber e t€ém um carater unificador e controlador. E as escolas, por
sua vez, sao mecanismos de regulagdo e controle que sancionam socialmente os efeitos de poder
por intermédio da selecdo, organizacao e avaliacdo dos conhecimentos, ou seja, dos curriculos
(POPKEWITZ, 2008).

Conforme Sacristan,

este € um aspecto especifico da politica educativa que estabelece a forma de selecionar,
ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo, tornado claro o poder e a
autonomia que diferentes agentes tém sobre ele, intervindo, dessa forma, na distribuicdo
do conhecimento dentro do sistema escolar e iniciando na prética educativa, enquanto
apresenta o curriculo seus consumidores, ordenam seus conteldos e cédigos de
diferentes tipos (2000, p 109).

Os curriculos, nesse sentido, sdo instancias de organizacdo do cotidiano escolar,
balizadas pelas intervengdes do Estado, por meio de politicas publicas direcionadas ao controle
do sistema de ensino e, por conseguinte, da apropriagao do discurso e do acesso ao saber. Sdo
também arenas de luta, nas quais diferentes projetos disputam a fixacdo de sentidos sobre quais
conhecimentos devem ser considerados validos e/ou necessarios de serem ensinados.

Assim, € preciso adentrar o universo das politicas e reformas educacionais com o intuito
de compreender esses diferentes projetos em disputa e identificar os discursos que se tornaram

hegemonicos na constitui¢do dos curriculos escolares.
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3. POLITICAS, CURRICULO E ENSINO DE HISTORIA NO ENSINO MEDIO

“Passamos de uma arte de governar cujos principios advinham de
virtudes tradicionais a uma arte de governar que encontra no
Estado os principios de sua racionalidade e o ambito especifico de
suas aplicagoes.”

Michel Foucault (2007)

A epigrafe de Foucault destaca as mudangas na arte de governar e na racionalidade do
Estado, que se somaram as transformagdes técnico-cientificas, econdmicas, sociais e culturais
do mundo contemporaneo e impuseram novas demandas a educacao.

No contexto dessas transformacoes, a funcdo social da escola passou a ser questionada,
pois ela ndo € mais considerada o Unico meio de socializar e construir novos conhecimentos, e
Sua aproximacao ao processo produtivo tornou-se mais evidente devido a necessidade de formar
individuos mais preparados para enfrentar os desafios de um mercado de trabalho dindmico e
de uma sociedade cada vez mais complexa. De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi, essas

transformacoes:

[...] decorrem, sobretudo, dos avancos tecnoldgicos, da reestruturacdo do sistema de
producdo e desenvolvimento, da compreensdo do Estado, das modificacGes nele operadas
e das mudancas no sistema financeiro, na organizacdo do trabalho e nos hébitos de
consumo (2007, p. 51).

Para esses autores, esse conjunto de transformagdes estd relacionado ao processo de
globalizacdo, um conceito que expressa uma etapa do desenvolvimento capitalista, marcada
pela intensificacdo da interdependéncia e das relagdes mundiais por meio da conjugacdo de
fatores econdmicos, sociais, politicos e culturais.

Esse conceito € polémico e sugere uma ideia equivocada de que estamos caminhando
de forma continua e homogénea a um processo de integracdo econdmica e cultural, quando, na
verdade, o processo de globalizagao parece ter agravado as desigualdades. Como afirma Santos,

[...] trata-se de um processo complexo que atravessa as mais diversas areas da vida
social, da globalizacdo dos sistemas produtivos e financeiro a revolugdo nas tecnologias
e praticas de informacgao e de comunicagao, da erosdo do Estado nacional e redescoberta
da sociedade civil ao aumento exponencial das desigualdades sociais, das grandes
movimentagdes transfronteiricas de pessoas como emigrantes, turistas ou refugiados,
ao protagonismo das empresas multinacionais e das instituicdes financeiras

multilaterais, das novas praticas culturais e identitarias aos estilos de consumo
globalizado (2005, p. 11).

Diante dessa realidade complexa e contraditoria, Libaneo, Oliveira e Toschi consideram

o conceito de globalizagdo como uma construgdo ideoldgica do neoliberalismo, segundo a qual,
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“[...] para garantir seu desenvolvimento a um pais, basta liberalizar a economia e suprimir

formas superadas e degradadas de interven¢ao social, de modo que a economia por si mesma

se defina e seja criado, assim, um sistema mundial autorregulado” (2007, p. 51).

Na perspectiva do neoliberalismo,

[...] atribuiu-se a educacdo o conddo de sustentacdo da competitividade nos anos 1990.
Vasta documentacdo internacional, emanada de importantes organismos multilaterais,
propalou esse ideario mediante diagndsticos, analises e propostas de solucdes
considerados cabiveis a todos os paises da América Latina e Caribe, no que toca tanto

a educacdo quanto a economia. Essa documentacdo exerceu importante papel na
definicdo das politicas publicas para a educacdo no pais (SHIROMA, 2002, p. 47).

Um dos documentos que influenciou as reformas dos sistemas educacionais de muitos
paises, inclusive o Brasil, foi “Educagdo: um tesouro a descobrir”, publicado pela UNESCO
no inicio dos anos 1990, que resultou de um trabalho de uma comissdo designada para discutir
e balizar os novos parametros para a educacao. Segundo esse relatorio,

[...] a educacéo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que,
ao longo de toda a vida, serdo de algum modo, para cada individuo, os pilares do
conhecimento; aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a

fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente,
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes (DELORS, 1998, p. 89-90).

Nesse documento, Jacques Delors (1998) também explicita a necessidade de o sistema
escolar contribuir para a formagdo de um “outro tipo de trabalhador”, capaz de se adaptar ndo
sO as novas tecnologias, como também as novas formas de gestdo do trabalho. Dai a inclusédo
da tematica das “competéncias” e “habilidades” no discurso educacional, em especial das
reformulagdes curriculares. Esse tipo de discurso busca construir a legitimagdo em torno das
acles que envolvem determinados interesses econémicos e politicos e concebem a educacgéo
como “[...] setor-chave na promogdo da vantagem competitiva economica [...]” (PETERS,
2011, p. 221).

Orientados por documentos como “Educac¢do: um tesouro a descobrir” € por
instituicBes financeiras internacionais como o Fundo Monetéario Internacional (FMI), o Banco
Mundial e o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), varios paises
em desenvolvimento, como o Brasil, implementaram reformas e direcionaram politicas
educacionais em conformidade com as novas demandas do mundo do trabalho, garantindo sua
insercdo no mercado globalizado e seu reconhecimento e participacdo nos organismos

internacionais.
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3.1 As reformas educacionais e o ensino medio a partir dos anos 1990

A tendéncia neoliberal das politicas educacionais no Brasil fortaleceu-se na década de
1990, do governo Fernando Collor de Mello (1990-1992) em diante, quando o pais ingressou
na 6rbita da reestruturacgao capitalista e as iniciativas realizadas pelos sucessivos governos “pos-
Collor” no campo da educagédo tiveram como parametro o ideario daquilo que Saviani (2003)
denominou de “racionalidade financeira” e cujos debates foram orientados pela agenda dos
organismos internacionais.

O termo “racionalidade” esta relacionado a ideia de uma ordem na disposi¢ao do “que”
e “como” governar, com o objetivo de alcancar os resultados esperados e a eficiéncia com
custos minimos. No caso da racionalidade financeira proposta por Saviani (2003), que adentrou
0 campo das politicas educacionais, houve um alinhamento entre a l6gica do poder politico e
da estrutura de Estado com a logica empresarial e economicista, um processo que resultou em
novas formas de governo e de gestdo do Estado em bases mais gerencialistas e, também, em
uma reestruturacao de nossas formas de pensamento.

Essa base gerencialista ou o gerencialismo, proveniente da racionalidade politica
neoliberal, pode ser concebido como uma tecnologia de gestdo, que envolve, segundo Peters
(2011), a descentralizacdo do controle da gestdo por meio do estabelecimento de uma nova
configuracdo de financiamento e responsabilizacao.

Para esse autor,

[...] os governos neoliberais tém argumentado em favor de um estado minimo, proposta
que tem se limitado a determinacdo dos direitos individuais construidos em termos de
consumo, e em favor de uma exposi¢do maxima de todos os fornecedores a competicao
ou a reivindicagdo, como uma forma de minimizar o poder de monop6lio e maximizar
a influéncia do consumidor sobre a qualidade e o tipo de servicos oferecidos. A
aplicacdo desse raciocinio a educagdo é facilmente compreendida. Seus pressupostos
tedricos nem sempre tém se tornado explicitos, mas eles partem claramente de uma
perspectiva neoliberal, sancionando reformas na administracdo educacional no assim
chamado movimento para devolver ou delegar a responsabilidade na medida em que
isso for praticavel, enquanto, a0 mesmo tempo, se aumentam os poderes locais das

escolas e pais, vistos como consumidores individuais de educagdo (PETERS, 2011, p.
221).

Nesse sentido, a educagdo pode ser compreendida no ambito da governamentalidade?
proposta por Foucault (2008), posto que ela foi discursivamente ressignificada de acordo com

a légica do mercado, passando a ser tratada como um bem de consumo, uma mercadoria, e

2 «[...] conjunto constituido pelas instituicdes, procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta
forma bastante especifica e complexa de poder, que tem por alvo a populacéo, por forma principal de saber a economia politica
e por instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranga” (FOUCAULT, 2008, p. 143).
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concomitantemente reestruturada por um amplo processo de reformas, promovidas pelos
Estados neoliberais e pautadas pelos principios do gerencialismo e da performatividade.

O governo de Collor de Melo inseriu o Brasil na I6gica da globalizacao capitalista e de
acordo com os ditames da “nova ordem mundial”, iniciando reformas no Estado, com o
enxugamento do quadro de funcionarios e acdes voltadas a privatizagdo. As politicas
educacionais desse governo inauguraram o acordo estabelecido em Jomtien, na Tailandia, por
ocasido da Conferéncia de Educacdo para Todos e caracterizaram-se pelo clientelismo,
privatizacdo e enfoques fragmentados, que podem ser percebidos no Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC (1990), no Programa Setorial de A¢éo do Governo Collor
na &rea de educacdo (1991-1995) e em Brasil: um Projeto de Reconstrucdo Nacional (1991).

Vieira e Farias (2007) afirmam que o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC):

[...] ndo se apresenta tdo somente como um programa de alfabetiza¢do. Seu contetdo
envolve praticamente todas as areas de atuacdo do Ministério, exceto o ensino superior.
Na verdade, este é o documento orientador da politica educacional do governo que se
inicia, estando inteiramente voltado para a perspectiva do cumprimento dos preceitos
constitucionais de universalizacdo do ensino fundamental e de eliminagdo do
analfabetismo. No final do ano, é divulgado o Programa Setorial de A¢do do Governo
Collor na Area de Educacio (1991-1995) (Brasil, 1990), que retoma e detalha as ideias
trabalhadas no PNAC (2007, p. 163).

Com o impeachment de Collor de Mello, Itamar Franco assumiu o governo e as politicas
educacionais passaram a ter um novo encaminhamento, em especial por conta da mobilizacao
dos educadores. Em seu governo (1992-1994), as diretrizes governamentais na area educacional
foram expressas no Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), que pode ser
considerado um desdobramento da participacdo do Brasil na Conferéncia de Educacdo para
Todos.

Esse plano, cuja elaboracéo foi coordenada pelo MEC, resultou das negociagdes com a
UNESCO e direcionou os novos padrfes de intervencao estatal na educagéo, que recolocaram
as politicas no ambito dos debates e acdes voltados a descentralizagéo.

Vieira e Farias (2007) citam o documento “Educag¢ao no Brasil: situagao e perspectivas”,

publicado em 1993, como exemplo das diretrizes do governo Itamar Franco para a educagao:

[...] o Programa de Atencdo Integral a Crianga e ao Adolescente (PRONAICA) e a
Descentralizagdo. O lema ¢ “Educagdo para a Cidadania” e a meta: Boa Escola para
Todos. Como ‘politicas bésicas’, o Ministério propde sete grandes linhas de agdo:
Universalizar com qualidade; A pedagogia da atencdo integral; Desenvolvimento da
educacdo tecnoldgica; Extensdo da escolaridade no segundo grau; Qualidade para a
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graduacdo; Consolidagdo da poOs-graduagdo; e Prevengdo contra 0s riscos da
modernidade (2007, p. 165).

De acordo as autoras, 0 sucessor de Itamar Franco, Fernando Henrique Cardoso, do
PSDB, elegeu-se como presidente gracas aos louros advindos do Plano Real; os eixos da
politica educacional de seu governo estabeleceram os mecanismos de arrecadacgéo e repasse de
recursos para as escolas, o gerenciamento da educacéo na perspectiva da descentralizacdo, bem
como a diviséo de responsabilidades entre as instancias de governo, incentivando as parcerias
com as instituicbes ndo governamentais, empresas privadas e comunidade.

No documento “Maos a obra Brasil”, elaborado em 1994, a educacéo figurava como uma
das cinco prioridades do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998); a questdo da
descentralizacdo ganhou énfase, o que implicava uma revisdo do papel das atribuicGes das
esferas de governo, cabendo ao poder executivo apenas coordenar e gerir as prioridades
educacionais (VIEIRA; FARIAS, 2007).

A partir de 1996, as politicas educacionais do governo de Fernando Henrique Cardoso
tornaram-se mais explicitas em relacdo aos pressupostos das reformas do Estado, que
incorporaram as tendéncias de reformulacéo do padréo de gestéo e de otimizagao na alocagéo
de recursos. Afinal, as reformas estruturais empreendidas nesse periodo seguiam as diretrizes
do Banco Mundial, que colocavam a educacdo na perspectiva da nova dinamica do capital,
tanto em seus aspectos pedagdgicos, quanto legais, definindo e delimitando suas novas
finalidades sob a Optica do desenvolvimento das competéncias necessarias para a insercdo dos
individuos nos processos produtivos.

Nesse processo de reformas, foram implementadas varias politicas educacionais, e uma
nova legislacdo educacional foi aprovada no pais com o objetivo de reestruturar os sistemas

escolares.

Foi aprovada, entdo, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9394,
que estabeleceu novos parametros para a educacao brasileira e provocou mudancas na estrutura
administrativa e didatica de nosso sistema de ensino e, consequentemente, nos curriculos

escolares.

Nesse mesmo ano, foi aprovado o Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que representou um mecanismo
estratégico no processo da reforma da educacdo brasileira, dado que contribuiu para a

descentralizacdo do ensino fundamental e seu desdobramento — a municipalizagéo.
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Essa legislagdo descentralizou as responsabilidades com a educagéo, direcionando-as
para os demais entes federados, estados e municipios, e sancionou a desobriga¢do do Estado na
esfera federal para com o ensino fundamental. Em contrapartida, as politicas e aparatos legais
mantiveram, de forma centralizada, as decisdes e acdes referentes aos curriculos e a avaliacao,

como mostram os incisos do artigo 9° da LDB n. 9394/96:

IV — estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental ¢ o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar
formacdo basica comum.

VI — assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragédo com os sistemas de ensino, objetivando
a definicéo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

VIII — assegurar processo nacional de avaliagdo das institui¢des de educacdo superior,
com a cooperagao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino.

Com base nesse aparato legal, o governo de Fernando Henrique Cardoso reformulou o
SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica) e criou 0 ENEM (Exame Nacional
do Ensino Médio) e o Exame Nacional de Cursos Superiores, conhecido na época por “Provao”,
com o objetivo de avaliar o desempenho das escolas e ajustar o modelo de gestdo da educagéo.
Segundo Vieira e Farias (2007), esses exames nacionais se tornaram verdadeiros mecanismos

de controle, imprimindo ao Estado um papel de regulador das instituicdes.

Contribuindo com essa perspectiva, Garcia afirma que “o Estado abandona sua funcao
educadora para assumir predominantemente funcdes de controle socioeducacional” (1996, p.
166).

Assim, 0 FUNDEF, a LDB/96 e os exames nacionais estabeleceram novas formas de
financiamento, gestdo e avaliacdo da educacdo basica no Brasil, alicercadas nos principios da
descentralizacdo, do controle e da regulacéo e justificadas pelos discursos da autonomia, gestao

democraética, eficiéncia, equidade e qualidade na educacé&o.

Paralelamente a essas medidas, foi realizada uma reforma curricular, pautada nos
principios da LDB n. 9394 de 1996, que determina:

Art. 26. Os curriculos da educag¢do infantil, do ensino fundamental ¢ do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino € em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (Redagao dada
pela Lei n° 12.796, de 2013).

Art. 27. Os conteudos curriculares da educagio basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes:
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1 — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos ¢ deveres dos
cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

II — consideragdo das condigdes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;
III — orientagdo para o trabalho;

IV — promocao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-formais.

Nesses artigos, a LDB n. 9394/96 estabelece uma nova organizag¢do curricular em
ambito nacional, que deve contemplar um nucleo comum de disciplinas, de carater obrigatorio,
abrangendo o estudo da lingua portuguesa, da matematica, das ci€ncias fisicas e naturais, do
conhecimento social e politico e, ainda, artes, educagao fisica e lingua estrangeira moderna, e
uma parte diversificada, que considera as particularidades regionais e culturais de cada
localidade.

De acordo com esse aparato legal, a selecdo dos contetidos deve ser orientada pelas
diretrizes referentes a difusdo de valores sociais e a orientagdo para o trabalho na perspectiva
de cumprir os objetivos da educacdo nacional, ou seja, o pleno desenvolvimento da pessoa, o
exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho.

Esses dispositivos legais se desdobraram na definicdo de Referenciais Curriculares
Nacionais para a educagdo infantil e Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para o

ensino fundamental e médio.

3.2 Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Histéria

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais foram elaboradas pelo Conselho

Nacional de Educacdo, em 1998 e foram definidas como:

[...] o conjunto de definigdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimento
da educag@o basica, expressas pela Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional
de Educag@o, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino na
organizagdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas pedagdgicas
(Resolugdo CEB n° 2, de 7 de abril de 1998).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram instituidas
pela Resolugdo CEB n. 3, de 26 de junho de 1998. Essa resolucao estabelecia que os conteudos
ndo sdo fins em si mesmos, e, sim, meios para desenvolver competéncias e habilidades, e que

a organizacgao dos curriculos para o ensino médio deveria ser coerente com os principios da:

e FEstética da Sensibilidade, que devera substituir a da repetigdo e padronizagdo,
estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a afetividade,
bem como facilitar a constitui¢ao de identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver
com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade,
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a delicadeza, a sutileza, as formas ludicas e alegdricas de conhecer o mundo e fazer do lazer,
da sexualidade e da imaginagdo um exercicio de liberdade responsavel.

e Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento dos direitos
humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a constitui¢do de identidades que
busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao bem
comum, 0 protagonismo e a responsabilidade no dmbito publico e privado, o combate a todas
as formas discriminatdrias e o respeito aos principios do Estado de Direito na forma do
sistema federativo e do regime democratico e republicano.

e Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre 0 mundo da moral ¢ o mundo da
matéria, o publico e o privado, para constituir identidades sensiveis e igualitarias no
testemunho de valores de seu tempo, praticando um humanismo contemporaneo, pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporagdo da
solidariedade, da responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na vida
profissional, social, civil e pessoal (Resolucao CEB n. 3, de 26 de junho de 1998).

As DCNEM estabeleciam como principios estruturadores dos curriculos a identidade,
a diversidade, a autonomia, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, e a organizagdo
curricular por areas do conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica, Arte e Informatica), Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (Biologia, Fisica, Quimica, Matematica) e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias (Historia, Geografia, Sociologia, Antropologia, Filosofia e
Politica).

Essa proposta de organizagdo dos curriculos por areas do conhecimento e sua
estruturacao a partir das tecnologias a elas associadas visava desenvolver competéncias e
habilidades de formacgao geral e de preparagdo basica para o trabalho.

Os discursos em torno das competéncias e habilidades resultam da recontextualizagdo
na esfera governamental de textos produzidos por outros governos e agéncias multilaterais com

0s quais o governo brasileiro mantém acordos. Conforme afirma Diaz Barriga,

[...] a abordagem de competéncias e sua transferéncia para o campo da educacgao [...]
nasce de um interesse que tende a vincular o setor produtivo com as institui¢cdes de
ensino, especialmente nos niveis e modalidades que levam a formacao de técnicos em
nivel médio e profissionais, bem como a preparagdo para o emprego semiqualificado
da populagdo adulta (2014, p. 259-260).

Esses discursos pautados em uma visdo empresarial da educagdo se tornaram
preponderantes nas reformas curriculares das ultimas décadas e estdo presentes em muitos
textos oficiais orientadores dos curriculos no pais.

As mudangas na legislacao com o ensino fundamental de nove anos e a obrigatoriedade
do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade, bem como os indicadores sociais referentes

ao ensino médio como taxa de escolarizacdo liquida dos adolescentes (de 15 a 17 anos) de
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50,9%, taxa de aprovagdo no ensino médio de 72,6%, taxas de reprovacao e de abandono de
13,1% e de 14,3%, respectivamente (INEP, 2009), levaram a Camara da Educacgdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacao a promover estudos, debates e audiéncias publicas em busca
de subsidios para a formulacdo das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio, que substituiram os documentos Parecer CNE/CEB n. 15/98 e Resolucdo CNE/CEB n.
3/98, que instituiram as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
DCNEM.

Além desses fatores, as primeiras DCNEM foram alvo de muitas criticas, como destaca

Moehlecke:

[...] dentre as principais criticas realizadas as DCNEM, nesse conjunto de pesquisas
realizadas sobre o tema, ressaltam-se trés delas, identificadas como as mais recorrentes:
a) a subordinacdo da educagdo ao mercado, ressignificando conceitos como
flexibilizagdo, autonomia e descentraliza¢do; b) a permanéncia da separagdo entre
formacdo geral ¢ formagdo para o trabalho; ¢) o poder de indugdo relativamente
limitado das diretrizes (2012, p. 48).

Muitas das criticas direcionadas as DCNEM destacam a questao do contexto de reforma
do Estado, cujas politicas se tornaram subordinadas a ldgica econdmica e as demandas do
mercado, o que pode ser percebido nos textos oficiais a partir dos discursos que enfatizam as
competéncias ¢ habilidades, a descentralizagdao, a flexibilizagdo etc. Outras ressaltam a
limitagdo de seu alcance e poder de indugdo como politica curricular e problematizam a questao
da autonomia e da corresponsabilidade entre os entes federativos no processo de elaboragdao
dos curriculos e selecdo dos contetidos minimos.

Os grupos contrarios as politicas educacionais do governo Fernando Henrique Cardoso
foram protagonistas de muitas dessas criticas; porém, novas diretrizes curriculares para o
ensino médio ja vinham sendo cogitadas desde a aprovagdo das DCNEM, em 1998.

Contudo, o debate sobre as novas diretrizes curriculares se fortaleceu e entrou na
agenda do poder publico apenas na gestao de Lula, a partir de 2003, com o inicio das discussdes
e, posteriormente, com a proposta de revisdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, em 2004, a elaboracao das Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, publicadas em 2006, seguidos pelo Parecer CNE/CEB n. 7/2010 e Resolucao n. 4, de

13 de junho de 2010, que definiram as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educacao Basica, e pelo Parecer CEB/CNE n. 5/2011, que indica:

[...] a elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio se
faz necessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais decorrentes da


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=5367&Itemid=
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aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliagdo do acesso as informagdes, da
criacdo de novos meios de comunicagdo, das alteragdes do mundo do trabalho, e das
mudangcas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional. Nos
dias atuais, a inquietacdo das “juventudes” que buscam a escola e o trabalho resulta
mais evidente do que no passado. O aprendizado dos conhecimentos escolares tem
significados diferentes conforme a realidade do estudante. Varios movimentos
sinalizam no sentido de que a escola precisa ser repensada para responder aos desafios
colocados pelos jovens (Parecer CEB/CNE n° 5/2011).

A Resolugao n, 4, de 13 de junho de 2010, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais

Gerais para a Educacao Basica, estabelecendo que:

[...] baseando-se no direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a preparagéo
para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho, na vivéncia e convivéncia
em ambiente educativo, ¢ tendo como fundamento a responsabilidade que o Estado
brasileiro, a familia ¢ a sociedade tém de garantir a democratiza¢do do acesso, a
inclusdo, a permanéncia ¢ a conclusdo com sucesso das criangas, dos jovens ¢ adultos
na institui¢do educacional, a aprendizagem para continuidade dos estudos e a extensao
da obrigatoriedade e da gratuidade da Educacao Béasica (Resolucdo n°® 4, de 13 de junho
de 2010).

Esse documento considera o curriculo como “o conjunto de valores e praticas que
proporcionam a producdo, a socializagdo de significados no espago social e contribuem
intensamente para a construcdo de identidades socioculturais dos educandos” (Art. 13,
Resolucao n°® 4, de 13 de junho de 2010) e indica que a organizagdo das propostas curriculares
devem considerar principios como a contextualizagdo, a diversificagdo, a flexibilizagdo, as
abordagens didatico-pedagogicas interdisciplinar e transdisciplinar, a definicdo de eixos
tematicos e a constituicdo de redes de aprendizagem, dentre outros.

A Resolucdo, em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDB) e outros dispositivos legais, reafirma que:

Art. 26. O Ensino Médio, etapa final do processo formativo da Educacdo Basica, é
orientado por principios e finalidades que preveem:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparag@o basica para a cidadania e o trabalho, tomado este como principio
educativo, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de enfrentar novas
condi¢des de ocupacio e aperfeicoamento posteriores;

IIT - o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética
e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV —a compreensao dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes na sociedade
contemporanea, relacionando a teoria com a prética.

Essas defini¢des e principios subsidiaram as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, instituidas pela Resolugdo n. 2/2012, que t€ém por objetivo orientar a

organizagao, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as
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redes de ensino brasileiras, tendo em vista que o ensino médio como etapa final da educagao
basica ¢ um direito social e um dever do Estado na sua oferta ptblica e gratuita a todos.
As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio definem o curriculo

escolar como:

[...] proposta de agdo educativa constituida pela sele¢do de conhecimentos construidos
pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais, articulando
vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas
identidades e condicdes cognitivas e socio-afetivas (Art. 6° da Resolugdo n° 2/2012).

Essa concepcdo reforga a perspectiva de selecdo de conhecimentos considerados
relevantes e pertinentes, porém sem indicativos de quais critérios utilizar para essa escolha.

O documento também reforca que a organizagdo curricular do ensino médio deve ter
uma base nacional comum e uma parte diversificada, concebidas de forma integrada com o
intuito de garantir conhecimentos e saberes comuns, necessarios a todos os estudantes, bem
como caracteristicas locais e especificidades regionais.

Além disso, mantém a proposta de organizacdo curricular por areas de conhecimento
(Linguagens, Matemadtica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) e os principios
orientadores como a contextualizacdo, a interdisciplinaridade, a transversalidade, a

diversificacao e a flexibilidade, afirmando que:

VIII — os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser
tratados ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de estudos,
modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares ou
diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras
formas de organizacéo;

IX — os componentes curriculares devem propiciar a apropriacdo de conceitos e
categorias basicas, e ndo o acimulo de informagdes e conhecimentos, estabelecendo
um conjunto necessario de saberes integrados e significativos;

X — além de selegdo criteriosa de saberes, em termos de quantidade, pertinéncia e
relevancia, deve ser equilibrada sua distribuigdo ao longo do curso, para evitar
fragmentacdo e congestionamento com numero excessivo de componentes em cada
tempo da organizagdo escolar;

XI —a organizagdo curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos proprios
para estudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados,
a fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condigdes, multiplos
interesses e aspiragdes dos estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e
culturais, bem como sua fase de desenvolvimento (Art. 14 da Resolugdo n°® 2/2012).

O documento reforca, ainda, que os componentes obrigatdrios estabelecidos na LDB
devem ser tratados em uma ou mais areas de conhecimento para compor o curriculo de forma

articulada e contextualizada. Nesse contexto, a Historia ¢ apresentada como um componente
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curricular obrigatorio da area de Ciéncias Humanas, que visa contribuir para a compreensao do
processo histérico de transformacdo da sociedade e da cultura e para a valorizagdo das
contribui¢cdes das diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro, por
intermédio do estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena e da historia do Brasil.

As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio incluem, além dos
componentes obrigatérios definidos pela LDB, a oferta obrigatéria de lingua espanhola,
educagdo alimentar e nutricional, processo de envelhecimento, respeito e valorizagao do idoso,
educagao ambiental, educagdo para o transito e educacao em direitos humanos, conforme suas
legislagdes especificas.

Assim, em termos de organizacdo do ensino médio, as novas DCNEM apenas
referendam os marcos normativos vigentes, destacando as eventuais mudangas decorrentes da
aprovacdo da Lei n. 11.741/08, que reforgou a integra¢do entre ensino médio e educagdo
profissional, da Lei n. 11.494/07, que garante financiamento especifico para essa etapa da
educagdo basica por meio do FUNDEB e da Emenda Constitucional n. 59/2009, que assegura
a obrigatoriedade dos estudos até os 17 anos.

De acordo com Moehlecke (2012), as novas DCNEM foram formuladas em um
contexto politico, social e educacional bastante distinto do existente no final da década de 1990;
porém, alguns temas e preocupagdes permanecem nas novas diretrizes, como a busca por uma
identidade para essa etapa da educacdo basica, a inadequagao de sua estrutura as necessidades
da sociedade, a proposicao de um curriculo mais flexivel e a valorizacdo da autonomia das
escolas.

A nova resolugdo reafirma, também, a avaliagdo com base em competéncias e
habilidades, que ¢ um modelo pautado em um discurso hegemonico e adotado em muitos

sistemas nacionais de avaliacdo da educacdo. Conforme critica Lopes:

[...] hda um privilégio [nas DCNEM] conferido ao discurso das competéncias e a
possibilidade de avaliagdo constante dos sujeitos sociais: os saberes sdo mobilizados
visando a formacdo de desempenho e sua expressdo em um saber-fazer. [...] Tem-se a
valorizagdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia social (desenvolver
competéncias ¢ estar apto a se inserir de forma eficiente no mercado de trabalho). [...]
Com o slogan de que a “escola agora € para a vida”, reduz-se vida ao atendimento das
exigéncias do trabalho no mundo globalizado, ao contexto no qual sdo aplicadas as
competéncias (2004, p. 199-200).

Apesar da permanéncia de algumas temadticas e proposi¢des, as novas DCNEM
apresentam mudancgas na linguagem e nos referenciais tedricos que embasam o documento,

indicando uma sintonia com as criticas direcionadas as primeiras diretrizes. O texto das Novas



66

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, por exemplo, suprimiu o complemento
e suas tecnologias das areas de conhecimento, bem como os enunciados dos discursos em torno
das competéncias e habilidades, relacionados a organizagao dos curriculos e selecao de
conteudos, apresentando como itens especificos a garantia de acdes que promovam a educagao
tecnologica basica e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo
integrador entre os conhecimentos.

Esse documento aponta uma preocupacao com o excesso de conteiidos e componentes
curriculares dessa etapa de ensino ao propor que as unidades escolares devem orientar sua
organizagdo curricular fundamentadas na selecdo criteriosa dos conhecimentos e que os
componentes curriculares devem propiciar a apropriacao de conceitos e categorias basicas, e
nao o acumulo de informag¢des € conhecimentos.

Com o objetivo de apoiar a revisdo e/ou a elaboragdo das propostas curriculares dos
sistemas de ensino e de suas escolas, dando suporte para a sele¢do de conteudos, metodologias
de ensino, praticas didaticas e métodos de avaliacdo desenvolvidos em sala de aula, foram
elaborados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as Orientacdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais e, mais recentemente, as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

[...] por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas
decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacéo da
realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e
pelos professores. N&do configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e
impositivo, que se sobreporia & competéncia politico-executiva dos Estados e
Municipios, a diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia
de professores e equipes pedagdgicas (PCN, 1997, p. 13).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM foram
elaborados pela Secretaria de Educagao Média e Tecnologica e publicados em 1999, em volume
unico, organizado a partir das areas do conhecimento definidas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Segundo Moura, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

[...] embora tenham sido submetidos a discussdo de professores em semindrios
regionais, realizados nas Delegacias de Ensino (posteriormente extintas), apenas
formalizam o trabalho de especialistas contratados pelos Ministério da Educagao para a
manutengdo do controle do conhecimento escolar (MOURA In PEREIRA; MOURA,
20006, p. 37).



67

A elaboragdo dos PCNEM foi alvo de muitas criticas, pois, segundo Neves (2000), esses
documentos responderam as exigéncias de organismos internacionais, financiadores da
educagdo, e ndo contaram com o envolvimento efetivo da sociedade, em especial das entidades
que congregam os profissionais da educacdo e dos professores, responsaveis por colocar suas
proposicdes em pratica.

Esses referenciais curriculares provocaram mudancas na configuracdo dos saberes e das
praticas constitutivas do ensino das varias disciplinas e, em especial, da disciplina Historia, que
voltou a ser considerada como disciplina autbnoma e valorizada como campo do saber
indispensavel a formag&o dos cidadaos.

As propostas curriculares do ensino de Historia também resultaram da incorporagdo das
tendéncias historiograficas, que surgiram nos meios académicos a partir dos anos 1970, e das
concepcdes pedagogicas construtivistas, fundamentadas nas teorias de Piaget e Vygotsky.

Como afirma Bittencourt,

para os curriculos do ensino fundamental e médio foram elaborados Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), sob uma orientacdo internacional oriunda de pressupostos
da psicologia da aprendizagem piagetiana. Cabe ressaltar que essa tendéncia psicologista
dos curriculos ndo é nova, mas foi redimensionada sob novas perspectivas, prevalecendo
as interpretacdes de alguns educadores, hotadamente do espanhol César Coll, daquilo que
se denomina de construtivismo (2004, p. 103).

No caso do ensino de Historia, as reformas e as politicas educacionais da década de 1990,
somadas ao movimento historiografico ocorrido nesse periodo, provocaram mudangas nos
curriculos e uma ampliacdo dos objetos de estudo, dos temas, dos problemas e das fontes
historicas, que consolidou, como afirma Selva Fonseca (2003, p. 36), “uma pluralidade de
concepgdes tedricas, politicas, ideoldgicas e metodoldgicas no ensino de Histdria nas redes
publica e privada”. Essa pluralidade de concepces esta expressa nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNEM), que é um documento oficial que traca as diretrizes do ensino dessa
disciplina.

A éarea das Ciéncias Humanas proposta nos PCNEM inclui as disciplinas Historia,
Geografia, Sociologia, Antropologia e Politica, Filosofia e suas tecnologias associadas e visa
desenvolver competéncias e habilidades que permitam aos alunos entender a sociedade em que
vivem como uma construgdo humana que se reconstroi ao longo das gera¢fes num processo

continuo e dotado de historicidade.
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Essa area constitui a quarta parte dos PCNEM, que inclui uma apresentagdo, em que sao
explicitados os procedimentos de sua elaboracéo, seguida de um breve histdrico das ciéncias
humanas no Brasil e sua relacdo com a escola.

No item “Competéncias ¢ Habilidades”, sdo apresentadas as competéncias ¢ habilidades
a serem objetivadas nessa area, que foram agrupadas com base em trés campos de
competéncias: representacdo e comunicacao, investigacdo e compreensdo e contextualizacdo
historica e sociocultural, sendo que, para cada campo de competéncias, foram descritas as
habilidades correspondentes.

No item referente aos “Conhecimentos de Historia”, sdo apresentadas consideragdes
sobre a integracdo da Histdria com as demais disciplinas das Ciéncias Humanas, as
aproximacdes entre histéria ensinada e histéria conhecimento e a trajetéria dos debates
historiograficos, demonstrando uma aproximacdo com os estudos da Nova Histdria Cultural.
Conforme afirma Bittencourt, “a tendéncia de fundamentos apoiados na historia social e
cultural, que entre outros aspectos, visa introduzir diferentes sujeitos no fazer historico” (2004,
p. 119).

No item “O que e como ensinar”, enfatizam-se a importancia dos novos temas em
Historia, a redefinicdo do tratamento metodoldgico da pesquisa, das fontes documentais e dos
agentes sociais e as nog¢les basicas a serem desenvolvidas, como a identidade, a cidadania, a
memoria e o tempo histérico. Também sdo apresentadas orientacdes didaticas voltadas a pratica
da pesquisa e a selecdo de conteudos significativos por meio da escolha de temas relacionados

as problematicas contemporaneas. De acordo Bittencourt, 0s PCNEM:

tém como preocupagdo maior aprofundar os conceitos introduzidos a partir das séries
iniciais e ampliar a capacidade do educando para o dominio de métodos de pesquisa
historica escolar, reforcando o trabalho pedagdgico com propostas de leitura de
bibliografia mais especifica sobre os temas de estudo e com possibilidade de dominar o
processo de producdo do conhecimento histérico da sociedade contemporanea (2004, p.
118).

A selecdo tematica dos conteudos proposta pelos PCNEM ¢ alvo de polémicas e severas
criticas, pois, para alguns profissionais da area, essa proposta pode limitar ou esvaziar 0s
conteidos e é preciso distinguir a historia tematica, produzida pelos historiadores, que
delimitam o tempo, 0 espaco e as fontes documentais a serem analisadas, buscando pesquisar
um tema em profundidade, e a histéria por eixos tematicos, produzida pelos curriculos
escolares, que sdo norteados por pressupostos pedagogicos, como a faixa etaria e o nivel

escolar.
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Para outros estudiosos, os PCNEM apresentam uma proposta tematica pensada para um
tipo padrao de aluno, desconsiderando que os temas deveriam emergir da realidade a ser

estudada. Conforme afirma Neves,

[...] o ensino tematico, ao contrario do “programatico”, parte de uma problematizagio
da realidade social e historica a ser estudada, tendo como referéncia o aluno real, em
sua vivéncia concreta. Ao estabelecerem os temas, a priori, € ao ‘“sugerirem” o0s
conteudos, com profusdo de detalhes, os PCN projetam um aluno ideal, em sua vivéncia
virtual. O estudante brasileiro, subjacente nos PCN de Historia, ¢ o jovem, na faixa
etaria prevista para o nivel de ensino considerado, de classe média, que mora nos
grandes centros urbanos e tem acesso aos recursos produzidos pela moderna tecnologia
industrial (2000, p. 126).

Além disso, esse tipo de proposta exige um trabalho intenso do professor, que precisa
pesquisar, organizar e sistematizar materiais didaticos apropriados para desenvolvé-la
adequadamente, o que nem sempre é possivel considerando as condi¢Bes precarias de nossas
escolas.

Apesar dessas criticas, 0 ensino de Historia por eixos tematicos prevaleceu nos PCNEM
e pautou-se em uma concepcao interdisciplinar de curriculo que também tentava articular o
ensino de conteldos tradicionais de Historia com o0s temas transversais, tais como: meio
ambiente, ética e pluralidade cultural, buscando desenvolver as competéncias e as habilidades
necessarias ao exercicio da cidadania.

Assim, as propostas curriculares para o ensino médio demonstram uma preocupacdo com
a formacdo politica, intelectual e humanistica dos educandos, mas também apresentam lacunas
a respeito do aprofundamento de conceitos e métodos dos diversos componentes das areas, 0
que, provavelmente, influenciou a elaboracdo das “Orientagdes Educacionais Complementares
aos Parametros Curriculares Nacionais” em 2002, em um documento denominado PCN+.

O PCN+ busca aprofundar as proposicdes contidas nos textos legais e esclarecer as
questdes centrais das reformas curriculares para o ensino médio, além de apresentar alternativas
mais flexiveis para a organizagdo dos curriculos com base em eixos tematicos, temas e
subtemas.

Além das sugestdes tematicas, sdo propostos conceitos estruturadores da area de Ciéncias
Humanas, como: relagdes sociais, identidade, dominacao, poder, cultura, ética e trabalho, e
conceitos estruturadores da Historia, especificamente, que expressam os fundamentos
historiograficos que norteiam essas propostas curriculares e 0s pontos nucleares com base nos
quais sdo definidas as competéncias especificas a serem desenvolvidas na disciplina.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio foram publicadas em 2006, mas as
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discussodes entre equipes técnicas dos sistemas estaduais de educacdo, professores e alunos da
rede publica e representantes da comunidade académica tiveram inicio em 2004. O documento
foi elaborado com o objetivo de tornar-se um instrumento de apoio a reflexao dos professores

e um estimulo a revisao de praticas pedagogicas, sendo que:

[...] a proposta foi desenvolvida a partir da necessidade expressa em encontros e debates
com os gestores das Secretarias Estaduais de Educacdo e aqueles que, nas
universidades, vém pesquisando ¢ discutindo questdes relativas ao ensino das diferentes
disciplinas. A demanda era pela retomada da discussdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, ndo s6 no sentido de aprofundar a compreensdo sobre
pontos que mereciam esclarecimentos, como também de apontar e desenvolver
indicativos que pudessem oferecer alternativas didatico-pedagogicas para a organizagao
do trabalho pedagogico, a fim de atender as necessidades e as expectativas das escolas
e dos professores na estruturagdo do curriculo para o ensino médio (Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio, 2006, p. 8).

As orientagdes estdo organizadas por area de conhecimento, € o0 componente curricular
Histodria consta no volume 3 referente as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Na introducao,
¢ apresentada uma reflexdo sobre por que ensinar Histdria, seguida da discussdo sobre o papel
que ocupa a disciplina Historia no contexto do ensino médio e da indicacdo da relacdo do
documento com as DCNEM, de 1998, ¢ os PCNEM e seus eixos estruturadores, o
desenvolvimento de competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizagao.

No Item 2, sdo apresentados como parametros do ensino os conceitos basicos que
sustentam o conhecimento histérico e que podem articular as praticas dos professores em sala
de aula, ou seja, historia, processo historico, tempo, sujeitos histéricos, trabalho, poder, cultura,
memoria e cidadania. Nesse item, sdo descritas, também, as habilidades decorrentes da pratica
do conhecimento historico, articuladas a cada um dos conceitos estruturadores da Historia e
indicadas algumas condi¢des para que as atividades didaticas propiciem a construgdo do
conhecimento histérico.

O Item 3 apresenta as perspectivas de agdo pedagogica em relagdo a selecdo e a

organizagdo dos contetudos, destacando que:

[...] é por meio dos conteudos, tratados cientifica, atualizada e significativamente para
fins escolares, que o curriculo da escola e de cada disciplina especifica toma corpo e
ocupa lugar estrategicamente central no processo educativo. Portanto, a importancia dos
contetdos e do seu tratamento didatico pedagdgico ndo ¢ relegada a segundo plano em
favor da educag@o por competéncias (Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio,
2006, p. 85).

Como referéncia e, a0 mesmo tempo, critério de selecao de conteudos, o documento cita

as indicagdes do professor Marc Ferro no livro A Historia vigiada (1989) para selecionar
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acontecimentos que:

e foram considerados importantes pelas sociedades que os vivenciaram e mobilizaram as
populacdes que os presenciaram, nos quais o conjunto da sociedade se sentiu participe;

e foram conservados pela memoria das sociedades como grandes acontecimentos;

e ocasionaram uma mudanc¢a na vida dos Estados e das sociedades, tendo, dessa forma,
efeito a longo prazo;

e sendo significativos, deram origem a multiplas interpretacdes, ainda hoje debatidas nio
s6 em estudos académicos como também pelos diferentes grupos/instituigdes que
compdem as sociedades;

e atingem um patamar cujo alcance ultrapassa o proprio limite dos lugares onde
aconteceram;

e permanecem vivos por meio das inimeras obras que suscitam: romances, textos
historicos, filmes (Orientagcdes Curriculares para o Ensino Médio, 2006, p. 87).

No Item 3, também ¢ discutida a questdo da organizacao dos conteudos, afirmando que
o importante ndo ¢ a quantidade de conteudos a serem desenvolvidos ou as lacunas a serem
preenchidas, de acordo com a lista de assuntos tradicionalmente estudados na escola, mas o
modo de trabalhar historicamente os temas/assuntos/objetos propostos na perspectiva da
constru¢do de um conhecimento escolar significativo, sejam eles organizados em eixos
tematicos ou por hierarquizagdo em ordem cronologica.

O documento finaliza com indicagdes para a elaboragdo dos curriculos de Historia nas
escolas e para o trabalho pedagoégico em sala de aula, mediante os pressupostos do
sociointeracionismo de Vygotsky, da constru¢do de conceitos histoéricos, do transito entre os
conceitos cotidianos e os conceitos historicos e dos procedimentos de analise das diferentes
fontes historicas.

A publicacdo desses documentos norteadores dos curriculos de Historia para o ensino
médio suscitaram inumeras criticas e denuncias por parte dos estudiosos da area, que os
consideram uma imposi¢do burocratica, que, juntamente com os mecanismos de avaliacao,

tentam controlar o trabalho pedago6gico. Conforme afirma Abud,

[...] rediscute-se hoje, ou melhor, elaboram-se, nas instituicdes do poder central,
parametros curriculares nacionais ¢ contetidos minimos para todo o pais. Estamos
assistindo a uma retomada da centraliza¢do da educagao que alija da discussdo os seus
principais sujeitos: os alunos e professores novamente vistos como objetos
incapacitados de construir sua histéria e de fazer, em cada momento de sua vida escolar,
seu proprio saber (2005, p. 40).

Para essa autora, o discurso do poder presente nos documentos curriculares define a

forma, a finalidade e o conteudo e estabelece em relagdo a cada disciplina, um controle da
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informacao a ser transmitida e da formacao que se pretende desenvolver.

Essa caracteristica dos documentos curriculares, entretanto, ndo significa que as
reformas educacionais e as reformula¢des curriculares se traduziram de fato em mudancas no
ensino de Histdria e no cotidiano escolar, pois esse € um universo permeado por um conjunto

de praticas vinculadas a uma cultura escolar, que envolve resisténcias e apropriagdes diversas.

3.3 Reforma curricular e avaliacdo educacional: o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram introduzidos em um
contexto de reformas sociais, politicas, econdmicas e educacionais, orientadas por uma logica
neoliberal e legitimadas por discursos pautados na descentralizagdo administrativa ¢ na
autonomia, em mecanismos de controle e regulacdo e na utilizacdo de indices e indicadores de
qualidade.

A logica neoliberal que influenciou as politicas educacionais das Ultimas décadas
consolidou um modelo de educacio, caraterizado por curriculos centralizados e regulados por
mecanismos de avaliagdo padronizados, por parcerias publico-privadas e pela

performatividade, entendida como:

[...] uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagdo, e mesmo, tal como define
Lyotard, um sistema de “terror”, sistema que implica julgamento, comparagido e
exposi¢do, tomados respectivamente como formas de controle, de atrito ¢ de mudanca.
Performances — de sujeitos individuais ou organizagdes — servem como medidas de
produtividade ou resultados, como formas de apresentacdo da qualidade ou momentos
de promogdo ou inspegdo (BALL, 2010, p. 38).

Para Ball (2010), vivemos em uma sociedade de controle, na qual o Estado passou do
estatuto de provedor para o de regulador, que estabelece as condi¢des e avalia os resultados,
cujos mecanismos de regulacdo sdo a performatividade e o gerencialismo, que, de forma
convergente e indissocidvel, aproximaram o setor publico da 16gica empresarial, por intermédio
do atendimento de maior demanda social com menos gastos, da produtividade, dos indices de
qualidade, das metas e acordos etc.

Nessa logica performativa, a vigilancia e o monitoramento sdo realizados por meio das
metas a serem alcangadas e dos prazos estipulados para sua realizac¢ao, sendo que as instituigdes
e as pessoas nela inseridas vivem sob o signo do fluxo de demandas, de expectativas e
indicadores, em constante incerteza e instabilidade de serem julgadas em relacdo as suas

performances e produtividade.
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De acordo com Veiga-Neto,

[...] cada vez mais proliferam os discursos sobre ensino-aprendizagem, inventam-se
metodologias de ensino, mudam-se os focos daquilo que pode ser mais importante na
educagdo escolar, multiplicam-se processos de avaliac¢do, classificam-se ¢ ranqueiam-
se institui¢des e pessoas. Tais proliferacdes e invengdes, por sua vez, alimentam-se dos
sistemas de controle [...]. Forma-se, assim, uma estrutura coesa e em constante
movimento; uma estrutura em rede, da qual, presas compulsorias, ninguém escapa —
alunos, professores, gestores (2008, p. 147).

Nesse contexto de regulacgdo e cultura da performatividade, os sistemas de avaliagdo em
larga escala com énfase nos resultados consolidaram-se no campo educacional brasileiro
mediante a implementagdo de politicas de descentralizagdo administrativa, financeira e
pedagdgica, previstas na LDB n. 9394/96 e das reformas curriculares. A vinculag¢do entre as
reformas curriculares e as avaliagdes externas pode ser percebida em todos os textos oficiais,
inclusive nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 2012, que

estabelecem que os sistemas de ensino devem:

VI - instituir sistemas de avaliagdo ¢ utilizar os sistemas de avaliagdo operados pelo
Ministério da Educagdo, a fim de acompanhar resultados, tendo como referéncia as
expectativas de aprendizagem dos conhecimentos ¢ saberes a serem alcancados, a
legislagdo e as normas, estas Diretrizes, e os projetos politico-pedagdgicos das unidades
escolares (Art. 17 da Resolugdo n® 2/2012).

A partir de 1990, o governo federal passou a criar mecanismos de avaliagdo em larga
escala, mediante o discurso da necessidade de indicadores de gestdo, que possibilitem o
diagnostico da realidade educacional do pais e a formulacao de politicas publicas, visando a
melhoria da qualidade de ensino.

Coutinho afirma que o modelo avaliativo implementado no sistema educacional

brasileiro tem as seguintes caracteristicas:

[...] énfase nos resultados, ranqueamento das institui¢des, desarticulagdo com a auto-
avaliacdo da instituicdo escolar e, quanto ao curriculo, uma conformagdo ou
homogeneizacdo do processo pedagodgico, escolha das atividades, preparacdo de
material didatico e a selegdo dos conteidos que passam a ser vistos como delimitadores
do conhecimento oficial, ou seja, o conjunto de informagdes que os alunos precisam
assimilar, pois sdo passiveis de testagem (2012, p. 22).

Para o autor, esse modelo de avaliacdo estimula a competicdo entre as institui¢des
educacionais e no interior delas, o que reflete nas formas de gestao e nos curriculos, que tendem

a conformacao aos testes de rendimento aplicados aos alunos. Como apontam Lopes e Lopez,
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busca-se reduzir e subordinar a pratica do ensino-aprendizagem a exterioridade, a partir
da adogdo de regras e da utilizagdo de um suporte material (livros, midia institucional,
parametros) que se quer prescritivo, estandardizado e, por isso mesmo, passivel de ser
classificado, mensurado e comparado, sempre com a finalidade de se atingir metas
(2010, p. 97).

Dessa forma, a aplicacao de testes padronizados direcionados a verificagdo do grau de
proficiéncia dos alunos em relagdo as competéncias de leitura, escrita ¢ matematica foi sendo
incorporada e adquiriu crescente relevancia no ambito do governo federal e, também, estadual
e municipal, que desenvolveram propostas proprias de avaliacdo, como complementares as
avaliagOes externas operadas pelo MEC, mas com caracteristicas semelhantes.

Nesse sentido, as avaliagdes externas tornaram-se um dos principais eixos das politicas
educacionais no Brasil, sendo que, na educacao basica, se destacam: o Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). No
inicio dos anos 1990, foi criado o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), que se
desdobrou, em 2005, na Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), denominada
Prova Brasil, ¢ na Avaliagao Nacional da Educagao Basica (Aneb), as quais, por sua vez, se
articulam, desde 2007, com o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), que é
calculado e divulgado periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a partir de dados sobre rendimento escolar obtidos por
meio do censo € combinados com o desempenho dos alunos nessas avaliagoes.

Segundo o site do INEP, as avaliagdes do SAEB visam coletar informag¢des educacionais
por regides, redes de ensino publica e privada nos estados e distrito federal, por intermédio de
exame bienal de proficiéncia, em Matemadtica e Lingua Portuguesa, aplicado em amostra de
alunos das séries finais do ensino fundamental e da 3? série do ensino médio.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em 1998 com o objetivo de
avaliar o desempenho dos estudantes ao concluirem a educagdo bésica e contribuir para a
melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade. Ele teve seus objetivos alterados ao longo
do tempo, de acordo com os direcionamentos do Ministério da Educagdo (MEC) em cada
governo. E, a partir de 2009, passou a ser utilizado como mecanismo de sele¢ao para o ingresso
na educacao superior, inclusao aos programas do governo, como o Programa Universidade para
Todos (Prouni), e, também, para induzir a reestrutura¢ao dos curriculos do ensino médio.

Atualmente, as provas do ENEM sdo elaboradas por especialistas do INEP, estruturadas
a partir de matrizes de referéncia das quatro areas do conhecimento (linguagens, ciéncias
humanas, ciéncias da natureza e matematica e suas tecnologias) e um conjunto de objetos de

conhecimento (contetidos) associados a elas. Em cada matriz de referéncia, sdo explicitadas as
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competéncias e habilidades que os concluintes do ensino médio devem ser capazes de utilizar
em situagOes diversas.

As competéncias e habilidades descritas nas matrizes de referéncia do ENEM estao
relacionadas as competéncias e habilidades e as areas de conhecimento propostas nos PCN.
Essa articulagdo se pauta em discursos como o foco nas competéncias e habilidades,
apresentado como uma organizacdo curricular capaz de atender as mudangas do mundo
globalizado, a integracao curricular, tendo a interdisciplinaridade manifestada na organizagao
estrutural da prova, a ideia de um curriculo nacional unificado, subjacente a utilizacdo do exame
como mecanismo de acesso as universidades publicas, e a performatividade, enfatizando que o
exame objetiva a avaliagdo do sistema de educagdo basica e, também, a autoavaliagdo do

estudante. Conforme afirmam Lopes ¢ Lopez,

ainda que localizado ao final do ensino médio, o0 Enem tende a vincular o conhecimento,
expresso nas competéncias e habilidades, ao que ¢ entendido como necessario ao
individuo em toda sua vida. E simultaneamente afirmado que o exame é voluntario, um
direito do aluno, mas também uma necessidade da vida contemporanea. No slogan final
do Informativo do ENEM (BRASIL, 2005a, p. 32) — “4 vida é cheia de opg¢oes. Esteja
pronto para escolher as melhores” —, a vinculagdo com a qualidade do conhecimento
necessario ao mundo e ao trabalho que se transformam tdo rapidamente, a instaurago
da incerteza quanto ao futuro e a instabilidade da avaliagdo constante configuram o
quadro que permite a cultura da performatividade se inserir nas politicas de curriculo
(2010, p. 103).

Assim, as avalia¢des externas como o ENEM e suas matrizes de referéncia contribuem
para a conformagao dos curriculos do ensino médio e a homogeneizacao das praticas, indicando
o que os professores devem ensinar e o que os alunos devem aprender.

Contudo, precisamos considerar que a concretizacao dos curriculos envolve, no minimo,
quatro niveis, pois as DCN e os PCN como referenciais nacionais deveriam nortear as propostas
curriculares dos estados e municipios e, por sua vez, a proposta curricular de cada instituicao
escolar e as atividades desenvolvidas pelo professor em sala de aula. E, nesse percurso, os
curriculos sdo reconstituidos e recontextualizados sob a influéncia dos governos, da gestao, da

cultura escolar e das concepgoes e praticas dos professores.

3.4 A constituicdo do discurso curricular de Histéria

No processo de constituigdo do discurso curricular de Historia, podemos identificar a
convergéncia de politicas no contexto de influéncia, tais como o curriculo por competéncias, o

atendimento das demandas mercadologicas, a descentralizagdo administrativa e a autonomia e
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a estruturacao de processos de avaliagdo em larga escala. O discurso oficial materializado nos

PCNEM apresenta indicativos dessa convergéncia em trechos como:
[...] o novo paradigma emana da compreensdo de que, cada vez mais, as competéncias
desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢ao
no processo produtivo. Segundo Tedesco, aceitar tal perspectiva otimista seria admitir
que vivemos “uma circunstancia historica inédita, na qual as capacidades para o
desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o papel do cidaddo e para o
desenvolvimento social”. Ou seja, admitindo tal correspondéncia entre as competéncias

exigidas para o exercicio da cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o
papel da educacdo como elemento de desenvolvimento social (2000, p. 11).

[...] essa educacdo geral, que permite buscar informagao, gerar informagao, usa-la para
solucionar problemas concretos na produgdo de bens ou na gestdo e prestacdo de
servicos, ¢ preparacdo basica para o trabalho. Na verdade, qualquer competéncia
requerida no exercicio profissional, seja ela psicomotora, sdcio-afetiva ou cognitiva, ¢
um afinamento das competéncias basicas. Essa educacdo geral permite a construgio de
competéncias que se manifestar-se-d0 (sic) em habilidades basicas, técnicas ou de
gestdo (2000, p. 17).

Nesses trechos, identificamos enunciados que nos remetem aos discursos da formagéo
por competéncias, do aprender a aprender e da educa¢do como instrumento de promocao da
cidadania e do desenvolvimento social e econdmico, inclusive com referéncia aos estudos de
Juan Tedesco, que, somados ao relatério da Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), de Jacques Delors, embasam os documentos orientadores,
as politicas e as reformas curriculares que se desenvolveram a partir dos anos 1990.

No contexto de influéncia e de producdo dos textos das politicas, também podemos
identificar que os PCNEM adotam como fundamentos do processo de ensino e aprendizagem
0 construtivismo piagetiano e o sociointeracionismo de Vygotsky?, destacando a participacéo
ativa do aluno na constru¢do do conhecimento e o papel de mediador do professor, que
subjazem aos discursos da formacéo por competéncias, do aprender a aprender.

E podemos identificar, ainda, os discursos da interdisciplinaridade, da contextualizacéo
e da avaliacdo externa em larga escala, que os PCNEM apresentam como eixo decisivo para
que os Orgdos estaduais formulem e executem as politicas de implementacdo dos curriculos do
ensino médio, “em torno do qual se articulam os processos de monitoramento de resultados e
coordenacao” (PCNEM, 2000, p. 98).

Em relacdo a area Ciéncias Humanas e suas tecnologias, e mais especificamente ao

componente curricular Histéria, os discursos dos PCNEM se hibridizam, apropriando-se dos

3 Essas concepgles se referem as teorias cognitivas de Piaget e Vygotsky, mas sua referéncia nos PCN estd
associada aos estudos do psicologo espanhol César Coll sobre o construtivismo ou o socioconstrutivismo.
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enunciados do discurso oficial, reinterpretando e relacionando-os as concepcdes de sua ciéncia
de referéncia.

Os PCNEM foram elaborados pela equipe técnica da Secretaria de Educacao Média e
Tecnoldgica e por professores convidados de varias universidades do pais, porém sem a
participagdo oficial e efetiva de entidades representativas como a Associacdo Nacional de
Historia — ANPUH, como afirma Neves (2000), o que gerou criticas quanto a falta de
envolvimento da sociedade e evidenciou tensdes entre as concepg¢des de historiadores-
professores e historiadores-pesquisadores.

Contudo, membros da ANPUH, como os professores Circe Bittencourt e Avelino
Simdes Pereira, compuseram a equipe de elaboracdo dos PCNEM, de modo que muitos pontos
de critica ao ensino de Histdria e as propostas apresentadas aparecem, também, na producéo
académica como a preocupacao com a historicidade dos conceitos, a no¢do de multiplas
temporalidades, as relacdes passado-presente, a impossibilidade de se estudar toda a histéria
da humanidade, a compreensdo da memoria histérica como instrumento de luta e transformagéo
social, a explicitacdo dos procedimentos basicos da pesquisa em Histdria, a valorizacdo da
historia local, da memdria oral, dentre outras.

Dessa forma, os PCNEM criticam as abordagens ditas tradicionais de ensino e
apresentam uma proposta geral comprometida com o exercicio da cidadania, a construcéo da

nocdo de identidade e o respeito a diversidade.

[...] a Historia para os jovens do Ensino Médio possui condi¢cdes de ampliar conceitos
introduzidos nas series anteriores do Ensino Fundamental, contribuindo
substantivamente para a construcdo dos lacos de identidade e consolidacdo da formacéo
da cidadania. O ensino de Histéria pode desempenhar um papel importante na
configuracéo da identidade, ao incorporar a reflexdo sobre a atuacéo do individuo nas
suas relagdes pessoais com o grupo de convivio, suas afetividades, sua participagdo no
coletivo e suas atitudes de compromisso com classes, grupos sociais, culturas, valores
e com geracOes do passado e do futuro (PCNEM, 2000, p. 22).

Nessa perspectiva, os estudos histéricos devem lancar um novo olhar sobre a
diversidade dos sujeitos da histdria, dos povos e culturas — proposta que se fortaleceu,
posteriormente, com a aprovacao de leis que alteraram a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional, como a lei n. 10.639, de 2003, que instituiu o ensino obrigatdrio da cultura e historia
afro-brasileiras e africanas, e alei n. 11.645, de 2008, que a complementa, acrescentando o

ensino da cultura e histdria indigenas. Conforme afirma Bittencourt,

[...] a introducdo da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira e africana insere-se
nessa condicdo contemporanea do papel da histdria escolar, tendo como pressuposto a


http://intra.cpt.com.br/cursos-metodologia-de-ensino/curso-como-se-tornar-um-professor-de-sucesso
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/lei/L11645.htm
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constituicdo de identidades sociais e uma redefinicdo de uma identidade nacional. A
nacdo nao é mais concebida como relacionada de forma umbilical e intrinseca a um
problema politico a fim de legitimar o estado. Esta condicionada a uma concepcéao da
relagdo entre nacdo e povo que necessariamente deve preocupar-se com todos 0s seus
cidaddos [...] (2007, p. 50).

Os PCNEM também defendem um novo olhar sobre as fontes utilizadas pelos
historiadores, criticando o uso exclusivo de fontes escritas e propondo a ampliacéo das fontes

e abordagens de pesquisa:

[...] o estudo de novos temas, considerando a pluralidade de sujeitos em seus
confrontos, alterando concepgdes calcadas apenas nos “grandes eventos” ou nas formas
estruturalistas baseadas nos modos de producdo, por intermédio dos quais desaparecem
de cena homens e mulheres de “carne e 0sso”, tem redefinido igualmente o tratamento
metodoldgico da pesquisa. A investigacdo histdrica passou a considerar a importancia
da utilizacdo de outras fontes documentais, além da escrita, aperfeicoando métodos de
interpretacdo que abrangem o0s Varios registros produzidos. A comunicacdo entre 0s
homens, além de escrita, é oral, gestual, sonora e pictorica (PCNEM, 2000, p. 21).

O documento indica que o trabalho pedagogico em torno dessa proposta envolve a
utilizacdo de diferentes linguagens e requer a compreensao dos multiplos vestigios de nossa
histéria enquanto fontes de pesquisa para a construgdo do saber historico escolar, que
possibilitam aos alunos comparar épocas e processos historicos, apropriar-se dos métodos de
pesquisa e desenvolver competéncias de investigacdo e contextualizacao sociocultural.

A incluséo de novos temas, fontes e abordagens na pesquisa e no ensino de Historia é
justificada nos PCNEM pela abertura das pesquisas histéricas para além dos grandes vultos e
acontecimentos, dos estudos de base econémica e da luta de classes, voltando-se para aspectos

culturais e simbdlicos, mostrando a influéncia da Nova Historia na compilacdo do documento.

[...] a Histdria, que devera estar presente também enquanto Historia das Linguagens e
Histéria das Ciéncias e das Técnicas, ndo na perspectiva tradicional da Historia
Intelectual, que se limita a narrar biografias de cientistas e listar suas invengdes e
descobertas, mas da nova Histéria Cultural, que enquadra o pensamento e o
conhecimento nas negociacdes e conflitos da agdo social (PCNEM, 2000, p. 9).

Assim, os PCNEM rejeitam alguns pressupostos do positivismo e do marxismo e
assumem uma posicao signataria de novas tendéncias historiogréaficas, especialmente da Nova

Histdria, considerando que:

[...] as representa¢des do mundo social passaram a ser analisadas como integrantes da
propria realidade social e possibilitaram uma redefinigdo da histéria cultural. A
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aproximacao entre a Antropologia e a Historia tem sido importante, dando origem a
abordagens historicas que consideram a cultura ndo somente em suas manifestagGes
artisticas, mas nos ritos e festas, nos habitos alimentares, nos tratamentos das doencas,
nas diferentes formas que os varios grupos sociais, ao longo dos séculos, tém criado
para se comunicar, como a danca, o livro, o radio, o cinema, as caravelas, os avides, a
internet, os tambores e a musica (PCNEM, 2000, p. 21).

Além disso, os PCNEM adotam uma concep¢do de organizacdo dos curriculos de
Histoéria por temas e problemas, que é uma proposta que resultou dos intensos debates ocorridos

no Brasil nos anos 1980:

[...] a partir de problematicas contemporaneas, que envolvem a constituicdo da
cidadania, pode-se selecionar conteudos significativos para a atual geracdo. Identificar
e selecionar conteddos significativos sdo tarefas fundamentais dos professores, uma
vez que se constata a evidéncia de que ¢ impossivel ensinar “toda a histéria da
humanidade”, exigindo a escolha de temas que possam responder as problematicas
contundentes vividas pela nossa sociedade, tais como as discriminac@es étnicas e
culturais, a pobreza e o analfabetismo (PCNEM, 2000, p. 26).

A estruturacao dos conteudos por temas articulados em torno da construcao de conceitos
e a partir de problematicas contemporaneas tenta romper com a organiza¢do cronoldgica dos
conteudos, ressignificando elementos do debate sobre o ensino de Historia, que precederam a
formulacdo dos PCNEM, e desenvolvendo uma proposta considerada mais flexivel, que
possibilita ao professor selecionar conteudos significativos conforme a realidade de seu
publico-alvo e a proposta pedagogica da escola.

A flexibilidade para selecionar os contetidos, entretanto, nao pode, segundo os PCNEM,
negligenciar o desenvolvimento das competéncias de representacdo e comunicagdo,
investigagdo e compreensao, contextualizagdo sociocultural, definidas como prioritarias para o
ensino de Histéria. Desse modo, podemos perceber, nas propostas dos PCNEM, a intrinseca
relacdo entre os curriculos e as avaliagdes externas, como o ENEM.

Nesse sentido, vemos a convergéncia e a hibridizacdo dos discursos da formacao por
competéncias, das novas tendéncias historiograficas e do construtivismo e sociointeracionismo

na constitui¢ao do discurso curricular de Historia, pois, de acordo com Matos e Paiva,

o hibridismo ¢ intrinseco a recontextualizagdo de politicas curriculares. Ao visarem
determinados desenvolvimentos simbolicos, obter consenso para uma dada ordem e ou
para uma transformagdo social desejada, as politicas de curriculo (LOPES, 2004)
legitimam determinados discursos, mas igualmente constituem sua propria legitimidade
pela bricolagem de discursos legitimados em outros contextos, 0 que gera, por sua vez,
hibridos culturais com novos conceitos ou novos sentidos para velhos conceitos (2007,
p- 194).
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Para esses autores, na constitui¢ao dos curriculos, € preciso considerar a mediagdo dos
grupos disciplinares no contexto da producdo dos textos das politicas, bem como os

mecanismos que legitimam seus discursos, pois,

por meio de instituicdes diversas, o poder central busca construir mecanismos
simbolicos de legitimagdo de seus discursos e o faz, especialmente, pela apropriacéo de
discursos legitimados socialmente entre diferentes grupos sociais. Assim, apesar das
multiplas influéncias sobre os textos, apenas algumas sio reconhecidas como legitimas.
Sob a dtica de Bernstein (1996), apenas algumas vozes sdo ouvidas, enquanto outras
sdo silenciadas. Os sentidos, porém, sdo produtos tanto do que se ouve quanto do que ¢
silenciado. (MATOS; PAIVA, 2007, p. 191)

As propostas curriculares, entendidas como parte do processo de deslocamento de um
discurso de uma area, constituem-se como elo de uma cadeia de sucessivas recontextualizacgoes,
na qual interferem desde interesses econdmicos e politicos de organismos internacionais até
critérios pedagdgicos, constituintes do discurso pedagdgico.

E, nessa cadeia de recontextualiagdes, a constituicdo dos curriculos de Historia em
ambito estadual pressupde a mediacdo do governo e das instituigdes e sujeitos atuantes em sua

esfera.
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4. CURRICULO OFICIAL PARA O ENSINO DE HISTORIA NO ESTADO DE SAO
PAULO

“[...] temos todo um conjunto de controles, de decisdes, de
injungoes que tem por objeto os proprios homens, ndo na medida
em que tém um estatuto, ndo na medida em que sdo alguma coisa
na ordem, na hierarquia e na estrutura social, mas na medida em
que fazem alguma coisa, na medida em que sdo capazes de fazé-lo
e na medida em que se comprometem a fazé-lo ao longo da vida.”

Michel Foucault (2008)

A epigrafe de Foucault remete-nos as questdes da governamentalidade, dos dispositivos
de controle e de regulagdo e dos regimes de verdade que sustentam as politicas educacionais,
que, somadas a proposta de que os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio
deveriam nortear o processo de elaboracao dos curriculos em ambito estadual e municipal, nos
coloca diante de outras questdes relacionadas ao exercicio do poder, como o federalismo, que
envolve a ideia de conteidos minimos validos para todo o pais, de autonomia e de um regime
de colaboracdo entre os entes federados.

No conceito de "governamentalidade”, Foucault (2008) cria um neologismo que une 0s
conceitos de governar e mentalidade, identificando a interdependéncia entre as praticas de
governo e as mentalidades que as sustentam; em outras palavras, associa “o poder que circula
através da macroestrutura do Estado ao poder que circula na microestrutura do individuo”
(POPKEWITZ, 1997, p. 38).

Nesse sentido, a governamentalidade proposta por Foucault (2008) envolve uma
racionalidade de governo, que tem como fundamento 0 “governar o menos possivel”, tendo em
vista que os sujeitos, dentro de certos limites, devem governar a si mesmos e que a burocracia
estatal e a intervencdo do Estado precisam ser reduzidas, como apregoa o neoliberalismo. E o
elemento central dessa governamentalidade neoliberal é a generalizacdo dos principios
mercadoldgicos a todos 0s campos da vida social, de modo que eles se tornam reguladores das
relacfes sociais e dos comportamentos dos individuos.

A governamentalidade neoliberal, portanto, conforma uma série de modos de
subjetivacdo, que atuam sobre os individuos, conduzindo-os a perceber 0 mundo e a se
comportar de determinadas formas, e opera nessa perspectiva mediante praticas e dispositivos
de controle e regulacdo, como os curriculos, que mobilizam discursos e produzem sistemas de
conhecimento com efeitos de verdade.

Os dispositivos de controle e regulacdo combinam discursos, saberes e técnicas e
funcionam como uma espécie de norma pratica, que atua nas diferentes partes de um aparelho

institucional, promovendo o autoenvolvimento dos sujeitos e alinhando-os aos propositos



82

governamentais.

Assim, ao considerar o curriculo escolar como um dispositivo de controle e regulacéo,
precisamos adentrar seu processo de construcdo, identificando e analisando os discursos que
subsidiam as reformas educacionais, em especial, as curriculares, bem como mapeando as

relagdes de poder que lhes subjazem.

4.1 A construcdo do curriculo oficial vigente

No estado de Sao Paulo, a implantacdo do curriculo de Histéria vigente ocorreu, em
2008, na gestao de José Serra (2007-2010), do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB)
e da secretéria da educagcdo Maria Helena Guimaraes de Castro (2007-2009), com o objetivo de
reverter os baixos indices de desempenho, demonstrados pelos alunos da rede nas avaliagdes
oficiais, conforme informagao apresentada no site da Secretaria da Educagao do estado de Sao

Paulo:

[...] a partir dos resultados do SAEB (hoje Prova Brasil), do Enem e de outras avaliagdes
realizadas em 2007, o Governo do Estado de Sdo Paulo elaborou 10 metas para a
educagdo paulista, a serem conquistadas até 2010. Para isso, propds uma agdo integrada
e articulada, cujo objetivo era organizar melhor o sistema educacional de Sdo Paulo. A
chamada Proposta Curricular criou uma base curricular comum para toda a rede de
ensino estadual (SEE/SP, 2011).

O Plano Estadual de Educagéo, que entrou em vigor em 2007, estabelecia 10 metas para
serem cumpridas até 2010, sendo algumas delas referentes a reducdo das taxas de reprovacao
no ensino fundamental e médio e a melhoria do desempenho dos estudantes desses niveis de
ensino nas avaliaces oficiais estaduais e federais, cujo caminho para alcanca-las estava na
implantacdo de uma base curricular comum para toda a rede estadual.

Segundo Cilla e Costa (2013), as condigdes de producdo dessa proposta curricular
comecaram a se delinear ja em meados dos anos 1990, quando o Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB) assumiu o governo do estado de Sao Paulo, com a elei¢do de Mario Covas,
em 1994, e, de forma concomitante com as reformas implementadas em ambito federal, por seu
correligionario, o presidente Fernando Henrique Cardoso.

Nos dois mandatos de Covas, uma série de a¢Bes foram implementadas, como a
reorganizacdo das escolas em unidades distintas (ensino fundamental I, ensino fundamental 11
e ensino médio), que visava concentrar recursos e facilitar o processo de municipalizacao, a
criacdo do SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo),

em 1996, o projeto de classes de aceleracéo e a progresséo continuada no ensino fundamental,
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com o0 objetivo de estabelecer um instrumento de avaliacdo para toda a rede, corrigir a
defasagem idade/série e diminuir os gastos, respectivamente.

A gestdo de Geraldo Alckmin, sucessor de Mario Covas, deu continuidade as reformas
educacionais no estado, por intermédio de programas como “Escola da Familia”, a criacao de
escolas de tempo integral e programas de formagao continuada dos professores como “Teia do
Saber”, “Ensino Médio em Rede” e “Programa Bolsa Mestrado” (CILLA; COSTA, 2013).

Além dessas acdes, as politicas de meritocracia e avaliacdo de desempenho, previstas
no Plano Estadual de Educacdo, foram consolidadas ao longo dos governos Covas, Alckmin e
Serra, que instituiram o bénus mérito ou a bonificacdo por resultados, pagos aos professores
mediante o desempenho dos estudantes no SARESP e de acordo as metas estabelecidas
previamente pela SEE/SP, através do Indice de Desenvolvimento da Educagio de Sdo Paulo
(Idesp), criado em 2007.

Desse modo, vemos que as agdes do governo estadual paulista foram orientadas pelos
mesmos imperativos de racionalidade econémica e gestdo centralizadora que caracterizaram as

reformas em ambito federal, pois, como afirmam Cilla e Costa,

[...] apesar de algumas agdes de carater descentralizador por parte da SEE/SP, estas,
contraditoriamente, tinham um efeito pratico mais centralizador, uma vez que a mesma
apenas transferia a execucao das decisdes as escolas, mas o controle e a tomada dessas
decisdes permaneciam centralizadas na SEE/SP. Como se verifica, as condigdes de
producdo da Proposta transcendem o contexto mais imediato de sua enunciacio,
remontam ao contexto historico anterior envolvendo um conjunto de reformas do
aparato burocratico de estado (2013, p. 8).

Nessa perspectiva, em 2008, a SEE/SP lan¢ou o Programa Sao Paulo faz Escola, que,
segundo Murrie (2008), no Caderno do Gestor, contempla cinco ac@es: implantacdo de base
curricular comum para toda a rede estadual, divulgacao dos conteudos basicos de aprendizagem
para todas as séries, distribuicdo das propostas curriculares (por disciplina e orientacdes de
praticas de sala de aula para os professores), selecdo de professores coordenadores e
implantacdo da avaliacdo bimestral dos alunos e de processos continuos e dirigidos de
recuperacao.

Para Ciampi et al.,

[...] o titulo do projeto, ‘Sdo Paulo faz Escola’, ¢ adequado aos objetivos a serem
alcancados pelo governo. Uma imagem, alias, que visa retomar a centralidade perdida
pela educacdo paulista no conjunto da nacdo, expressa nos Ultimos resultados do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp), bem
como nas avaliagdes nacionais, nas quais o desempenho desse estado ficou abaixo do
esperado [...] o imaginario politico sobre a regido é retomado, historicamente, para
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fortalecer sua identidade coletiva, principalmente em momentos de crise institucional
(2009, p. 366).

Na tentativa de legitimar esse programa e preparar a comunidade escolar, a secretaria
encaminhou videos tutoriais para as escolas e desenvolveu videoconferéncias, direcionadas a
professores e professores coordenadores. Em uma dessas videoconferéncias, Maria Inés Fini,

coordenadora geral do programa, afirma que:

[...] a especificidade do programa ¢ ter uma organizagdo absolutamente articulada aos
materiais que subsidiam o trabalho do professor em sala de aula; o trabalho do aluno
como suporte pessoal para as licGes de casa e em sala de aula; o sistema de avaliagdo
totalmente articulado ao curriculo; a formag@o dos professores que considera o que se
quer ensinar e como ensinar [...] (SAO PAULO, 2009).

Ja no inicio do ano letivo de 2008, foram distribuidos pela SEE/SP os materiais Jornal
do Aluno, confeccionado em formato tabloide, e Revista do Professor (primeira versdo do
Caderno do Professor), que foram utilizados nos primeiros 42 dias de aula, com o objetivo de
“recuperar ou consolidar parte das habilidades basicas requeridas para a continuidade dos
estudos dos alunos e subsidiar a escola e os professores na promog¢ao de novas propostas dessa

natureza” (SAO PAULO, 2008, p. 7).

JORNAL DO ALUNO
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Figura 1 — Capa do Jornal do Aluno S&o Paulo faz escola. 22 e 32 séries do Ensino Médio. 2008.
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Figura 2 — Capa da Revista do Professor S&o Paulo faz escola. 2008.

Nesses materiais, foram propostos contetidos basicos de aprendizagem para todas as
séries, um conjunto de habilidades a serem desenvolvidas e uma previsdo de nimero de aulas
em cada disciplina. Também foram distribuidos nesse ano os Cadernos do Gestor e do Professor
com as orientagdes para implantagdo da proposta e para a realizagdo das situagdes de

aprendizagem a serem desenvolvidas pelo professor em cada bimestre, respectivamente.
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Figura 3 — Capa do Caderno do professor — 3? série do ensino médio —v. 2.
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O Caderno do Gestor foi elaborado com a finalidade de subsidiar a agdo dos professores
coordenadores e diretores, enfatizando que caberia a eles “[...] a divulgacdo e a implantagdo em
suas escolas da Proposta Curricular” (SAO PAULO, 2008, p. 3). A énfase dada ao papel dos
coordenadores e diretores nesse documento apoia-se nos discursos que consideram o gestor
como figura central para a implementagdo das reformas e obten¢do da maximizacdo dos

resultados, pois, segundo Ball,

[...] o gestor é o herdi cultural do novo paradigma. O trabalho do gestor envolve a
infusdo de atitudes e culturas nas quais os/as trabalhadores/as se sentem, eles/as
proprios/as, responsabilizados/as e, simultaneamente, comprometidos/as ou
pessoalmente envolvidos [...] (BALL, 2001, p. 108).

A gestdo, segundo Ball (2001), tornou-se um importante mecanismo da reforma politica
e da reengenharia cultural do setor publico, que vem substituindo os regimes ético-profissionais
nas escolas por regimes empresariais competitivos, pautados em requisitos de performatividade
(BALL, 2011).

Tendo como foco a performatividade, as provas do SARESP passaram a ser elaboradas
com base na nova proposta curricular, reforcando a articulagdo entre curriculo e sistema de
avaliacdo. De acordo com o Caderno do Gestor, “a Proposta Curricular e a legislacdo vigente
centram o foco de seus principios € de suas metas na avaliagdo como o principal elemento do
curriculo e parte fundamental do processo de ensino-aprendizagem™ (2010, p. 19).

Além dos Cadernos do Gestor e do Professor, a partir de 2009, foram distribuidos em
todas as escolas da rede estadual os Cadernos do Aluno, especificos para cada disciplina e que,
na época, eram organizados por bimestre e apresentavam as situagdes de aprendizagem e os
exercicios a serem desenvolvidos em cada uma delas.

Segundo David (2010), esses materiais compunham um ki¢ de documentos que,
elaborados de forma centralizada, deveriam subsidiar a implantacao do novo curriculo, sendo

eles:

=  Documento 1: Composto por 12 Cadernos, um para cada disciplina do Ensino Fundamental
Ciclo II e Ensino Médio.

=  Documento 2: Caderno do Gestor, disposto em trés volumes; elaborados especialmente para
subsidiar o trabalho do Professor Coordenador.

=  Documento 3: Caderno do Professor que teve sua primeira versdo na Revista do Professor
que compds, junto com o Jornal do Aluno, o material que subsidiou o trabalho inicial de
recuperacio. E organizado por bimestre, por disciplina e série. Os contetidos do bimestre
sdo dispostos em Situagdes de Aprendizagem.

=  Documento 4: Caderno do Aluno que corresponde ao Jornal do Aluno utilizado no periodo
de recuperacdo, mas que nao compds o material distribuido em 2008 e que foi adotado em
2009. Constitui-se basicamente de um plano de atividades e exercicios para o aluno
desenvolver a partir das Situagdes de Aprendizagem.
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=  Videos com a participacdo dos especialistas organizadores da Proposta, CDs com conteudo
de apoio para as atividades, disponibilizados no site da Secretaria da Educacdo do Estado
(DAVID, 2010, p. 37-39).

Os Cadernos do Professor e do Aluno foram alvo de muitas criticas por parte dos
sindicatos, associacdes de professores e pesquisadores na area da educacdo. Como afirmam
Rocha e Alvareli (2010), o Sindicato de Supervisores do Magistério no Estado de Sao Paulo
(APASE), o Sindicato Estadual dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo
(APEOESP) e o Centro do Professorado Paulista (CPP) uniram-se e elaboraram, em 2009, uma
analise da proposta que apontava como criticas a ndo participagao dos professores na elaboragao
da proposta, a imposi¢ao dos contetidos a serem ensinados em oposicao a liberdade de catedra,
a responsabilizacao dos professores em relacao ao fracasso escolar e a insinuagdo de que esses
profissionais sdo despreparados e desqualificados para o trabalho em sala de aula.

Além disso, esses materiais também foram alvo de denuncias como a do Jornal Diario

de Sao Paulo, que publicou, em abril de 2008:

Aberra¢bes como confundir século com milénio e ignorar 0 nome dos paises que ja
pertencem a Unido Europeia ndo causariam surpresas se fossem respostas de estudantes
da rede publica em algum teste. Esses erros, no entanto, estdo presentes em duas
cartilhas do governo do estado, destinadas a ensinar os professores a darem aulas. Os
guias foram langados pela Secretaria de Estado da Educacédo hé trés dias.

O jornal Diario de S. Paulo teve acesso aos cadernos de Histéria, da 5% série, e
Geografia, da 8% ambos destinados as aulas do primeiro bimestre do ano letivo.
Professores da rede estadual comentaram os erros, mas pediram anonimato.

Para a pergunta: "O século XXI comegou no 2001 e terminard em qual ano?", a cartilha
do governo aponta como resposta correta a alternativa "d", ano 3000. "Confunde século
com milénio", afirma um professor. A resposta certa € ano 2100, que ndo consta em
nenhuma das cinco alternativas do guia.

Outra questdo que, na opinido de docentes da rede estadual, é mal elaborada e induz ao
erro esta na pagina 26. A pergunta lembra que um arque6logo batizou seu achado
(esqueleto pré-histérico) de Lucy em homenagem a musica "Lucy in the sky with
diamonds", dos Beatles. Um brasileiro, ao encontrar o primeiro esqueleto pré-histérico
de mulher, também homenageou uma musica. A questdo pede o nome do esqueleto. "A
comparagdo com a musica dos Beatles leva o aluno ao erro porque a masica 'Luiza’, de
Tom Jobim, é a mais conhecida. E a alternativa correta é Luzia", diz um docente (Diario

de Sdo Paulo, de 5 de abril de 2008)*.

A repercussdo dessas dendncias de erros no material pressionou a SEE/SP a revisar
alguns cadernos de orientagdo e distribuir, em 2011, uma nova edi¢ao deles, ja que, em 2010, a
secretaria considerou a proposta curricular consolidada e, a partir dela, estabeleceu o curriculo

oficial do estado de Sdo Paulo.

4 Cartilha que ensina professor a lecionar esta cheia de erros. Disponivel em: <http://extra.globo.com/noticias/brasil/cartilha-
que-ensina-professor-lecionar-esta-cheia-de-erros-490275.html>. Acesso em: 3 ago. 2015.
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A mudanca na secretaria da educag¢do, com a substitui¢do de Paulo Renato Souza
(governo José Serra) por Herman Voorwald (governo Geraldo Alckmin), em 2011, ndo alterou
a dindmica das politicas educacionais no estado e o curriculo implantado em 2008 continuou
vigente, bem como seus documentos referenciais, os Cadernos do Gestor, Cadernos do
Professor e Cadernos do Aluno, que sdo apresentados no site da secretaria como materiais
basicos de orientagdo e sdo distribuidos em todas as escolas da rede.

Atualmente, os Cadernos do Professor e do Aluno sdo encaminhados semestralmente
para as escolas e, apesar de em sua apresentacao constar que neles sdo elencados "contetidos
que versam sobre curriculo, planejamento e avaliagcdo de forma a subsidiar o professor e o gestor
em suas praticas para implementar o Curriculo do Estado de Sao Paulo, organizar sua critica e
construir a Proposta Pedagogica que representa a identidade da sua escola em particular” (2008,
p. 4), a utilizacao deles tornou-se obrigatoria, uma vez que as avaliagdes externas do estado sao
construidas a partir do desenvolvimento das habilidades apresentadas neles.

E, ainda, segundo orientacdo de Maria Inés Fini aos professores coordenadores na

videoconferéncia “O Professor Coordenador como Gestor Pedagogico: funcdes e atribuicdes”:

[...] suponhamos que, o professor diga pra vocés que ele ndo quer usar o Caderno do
Professor; ora, ele ndo tem liberdade para fazer o que ele quer; ele pode trabalhar com
suas fontes, com seus recursos, o seu material, desde que ele garanta que os alunos
desenvolverao aquelas competéncias e habilidades previstas no curriculo; sim, porque
ha um todo organizado que ¢ o minimo que nds temos que garantir para 0S nOSsOS
alunos. Entdo, o Caderno do Professor é um guia, é um suporte, ¢ um apoio para os
nossos professores, com uma sugestdo de organizagdo do seu trabalho (SAO PAULO,
2009).

Evidencia-se nessa fala uma concepcdo oposta aos principios da gestdo democratica, da
autonomia do professor e da construcédo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico, previstos na
LDB n. 9394/06, delineando um cenario politico, caracterizado pela centralizacdo
administrativa e, consequentemente, pela determinacao do que deve ser ensinado nas escolas.

Essa centralizagdo pode ser constatada no processo de elaboragdo e implementacao do
novo curriculo, pois ndo houve discussdo com os sujeitos diretamente envolvidos nas atividades
escolares, mas apenas com seus consultores, que elaboraram a proposta sob encomenda.

Segundo Ciampi e Almeida Neto,

[...] a concepgdo do Sao Paulo Faz Escola foi de Maria Inés Fini, Guiomar Namo de
Melo, Lino de Macedo, Luiz Carlos de Menezes e Ruy Berger, sendo que a autoria dos
cadernos de Historia teve a frente o historiador Paulo Miceli. A Fundagao Carlos Alberto
Vanzolini, por meio da Gestdo de Tecnologias aplicadas a Educa¢ao (GTE), geriu a
"producdo e elaboragdo dos materiais pedagogicos que serviram de apoio a 200 mil
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professores, 30 mil gestores e 4,5 milhdes de alunos" e a edigdo de, em trés anos, "cerca
de 300 milhGes de exemplares de cadernos de Aluno e mais de 50 milhdes de Cadernos
do Professor referentes as 13 disciplinas do Ensino Fundamental IT ¢ do Ensino Médio",
além da formacdo continuada em cursos por videoaulas, como A Rede Aprende com a
Rede e Apoio a Continuidade de Estudos (2015, p. 201-202).

O novo curriculo da rede estadual paulista foi concebido por Maria Inés Fini,
coordenadora geral do Projeto Sao Paulo Faz Escola, que foi uma das idealizadoras do ENEM,
Guiomar Namo de Mello, que foi relatora das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e participou da elaboracdo das Diretrizes para a Formagao de Professores da Educagao
Basica de Nivel Superior, Lino de Macedo, autor da Matriz de Referéncia do Exame Nacional
de Ensino Médio (ENEM), Luis Carlos Menezes, que também participou da elaboracdo das
Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio, ¢ Ruy Berger, que foi secretario da Educacao Média
e Tecnoldgica do Ministério da Educagao (MEC).

O protagonismo dos idealizadores do novo curriculo da rede estadual paulista no
processo de reformas educacionais do governo federal explica a convergéncia de muitos de seus
principios e concepgdes aos discursos educacionais, orientados pela politica neoliberal.

Além disso, ndo podemos desconsiderar o contexto de producdo do curriculo de Sao
Paulo ligado a Fundacdo Vanzolini, uma institui¢do privada, que se intitula como sem fins
lucrativos, mas que, segundo o site da Associacao dos Docentes da Universidade de Sdo Paulo —

ADUSP,

[...] para prestar a Secretaria de Estado da Educacdo (SEE) “servigos especializados de
gestdo integrada, desenvolvimento, producdo e logistica necessaria a elaboragdo do
material pedagogico complementar da proposta curricular da 5% a 8* séries do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio”, vinculados ao Projeto Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo/Sao Paulo Faz Escola, a Fundag@o Vanzolini recebeu nada menos do que
RS$ 31,487 milhdes [...] A fundagdo privada, dita de apoio ao Departamento de
Engenharia de Produgdo da Escola Politécnica, foi contratada sem licitagdo. O despacho
que dispensa a Vanzolini de licitagdo foi assinado pela entdo secretaria da Educacdo,
Maria Helena Guimaraes de Castro, em 14/11/08, segundo o D.O.E. de 15/11: “Diante
do que consta dos autos, com fundamento no artigo 26, da Lei Federal n° 8.666/93 c.c.
o mesmo artigo da Lei Estadual 6.544/89, ratifico a declaragdo de dispensa de licitacdo,
a favor da Fundagdo Carlos Alberto Vanzolini, objetivando a contratacdo de servigos
especializados [...] no valor total de R$ 31.487.418,00”.

A Coordenadora Pedagégica da Fundagdo Vanzolini, Ghisleine Trigo Silveira, também
consta como responsavel pela Coordenacdo do Desenvolvimento dos Contetdos Programéticos
e dos Cadernos dos Professores e dos Alunos do curriculo de Séo Paulo, o que provavelmente
influenciou a escolha dessa instituicdo como responsavel pela gestao da elabora¢do do material

pedagdgico do curriculo e contribuiu para o alinhamento dos discursos.
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Assim, vemos que os discursos das reformas curriculares dos governos federal e

estadual apresentam muitas convergéncias, mas a base curricular do Programa Sdo Paulo Faz

Escola também apresenta divergéncias em relagdo aos documentos norteadores do curriculo em

ambito federal, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNEM), sobretudo na disciplina

de Historia, que ¢ objeto de anélise desse trabalho.

4.2 Parametros Curriculares Nacionais x curriculo do estado de Sdo Paulo

A base curricular do Programa Sdo Paulo Faz Escola tornou-se a “referéncia comum a

todas as escolas da rede estadual” (SAO PAULO, 2011, p. 6), sendo que a disciplina Histdria

foi apresentada:

[...] como instrumento capaz de levar o aluno a perceber-se como parte de um amplo
meio social. Assim, mesmo partindo das relagfes mais imediatas, por meio do estudo
da Histdria, o aluno poderd compreender as determinagdes sociais, temporais e espaciais
presentes na sociedade. Por isso, recomenda-se que o desenvolvimento de capacidades
de leitura, reflexdo e escrita — objetivo central deste programa curricular — parta de
situacBes cotidianas, para avaliar as influéncias histéricas (portanto, sociais e culturais)
que condicionam as formas de convivéncia coletiva. (SEE/SP, 2011, p. 36).

O curriculo de Histéria do estado de S&o Paulo apresenta uma organizacdo cronoldgica

dos conteudos, articulada a uma selecdo de temas e conceitos, conforme demonstra esse trecho

dos textos de orientacao:

[...] no curriculo de Histéria em vigor na rede publica estadual de ensino de S&o Paulo,
optou-se por estabelecer recortes teméatico-conceituais que abarquem temas e questdes
que caracterizam, com elevado grau de unanimidade, a propria identidade da disciplina
e, portanto, podem ser considerados essenciais (SEE/SP, 2011, p. 31).

Esses recortes tematico-temporais sao articulados as habilidades a serem desenvolvidas

pelos alunos, com énfase na competéncia leitora e escritora, que, segundo Ciampi e Almeida

Neto (2015), se tornou soberana, centralizando a base curricular a Lingua Portuguesa e

submetendo a ela todas as outras disciplinas escolares. Nas palavras dos autores,

[...] essa centralidade na 4rea da lingua portuguesa, com a consequente
descaracterizacdo da disciplina historia, nos remete a discussdo da nogdo de
interdisciplinaridade, sobre a qual ha razodvel debate tedrico. Nos PCNs, essa
concepcao epistemoldgica se apresenta na forma de Temas Transversais, que
atravessam as diferentes disciplinas escolares, mantidas em seu status de eixo
vertebrador do curriculo escolar. Ja na proposta aqui discutida, a disciplina lingua
portuguesa ¢ atribuido o papel estruturador do curriculo, em torno da qual orbitam as
demais disciplinas escolares, como atestam os documentos oficiais da Secretaria de
Educagio de Sao Paulo (CIAMPI; ALMEIDA NETO, 2015, p. 214).
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Nesse sentido, a organizacdo do Caderno do Professor e do Caderno do Aluno difere
bastante dos PCNEM, pois esse estd baseado em eixos teméticos, organizados a partir de
problematicas sociais, desdobradas em subtemas, que possibilitam ao professor selecionar os
conteddos, enquanto nos materiais da SEE/SP os contetdos ja estdo predefinidos, como
mostram as situagdes de aprendizagem e os conteudos/temas propostos para o ensino médio a

seguir:

1? série do Ensino Médio — volume 1

Situacdo de aprendizagem 1 — Problematizando a Pré-Historia — Contetdo/tema: Pré-
Historia

Situagdo de aprendizagem 2 — As fontes do conhecimento sobre a Pré-Historia —
Conteudo/tema Pré-Historia

Situagdo de aprendizagem 3 — A Pré-Historia sul-americana, brasileira e regional —
Conteudo/tema: Pré-Historia

Situacdo de aprendizagem 4 — O Oriente Proximo e o surgimento das primeiras cidades
— Conteudo/tema: Civilizagdes do Oriente Proximo: o surgimento da escrita

2% série do Ensino Médio — volume 1

Situacdo de aprendizagem 1 — Que mundo ¢ esse? — Conteudo/tema: Renascimento
Cultural

Situacdo de aprendizagem 2 — As indulgéncias e os protestantes — Contetido/tema:
Reforma Religiosa

Situacdo de aprendizagem 3 — A Utopia, o Principe ¢ a Cocanha — Contetido/tema:
Absolutismo

Situacdo de aprendizagem 4 — Interagdes culturais — Contetido/tema: Encontro entre os
povos europeus, africanos, asiaticos e americanos

3% série do Ensino Médio — volume 1

Situacdo de aprendizagem 1 — Imperialismos, Gobineau e o racismo — Contetido/tema:
Imperialismos

Situacdo de aprendizagem 2 — “As bombas inteligentes” — Conteudo/tema: Primeira
Guerra Mundial

Situacdo de aprendizagem 3 — A Revolu¢do Russa e o trabalho — Contetido/tema:
Revolugdo Russa

Situacdo de aprendizagem 4 — Antissemitismo nazista em Mein Kampf —
Conteudo/tema: Totalitarismos (Stalinismo e Nazifascismo)

Essas situagdes de aprendizagem e contetidos/temas mostram que o curriculo de Séo
Paulo privilegia os temas de historia geral, dando pequeno espaco aos conteudos de Histdria do
Brasil ou, como afirma Abud, ha uma permanéncia da concepgao de Historia do Brasil como
caudataria da Historia europeia (in MONTEIRO; GASPARELLO; MAGALHAES, 2007).
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A organizacao dos curriculos de Histéria do estado de Sao Paulo foi criticada pelo Grupo
de Trabalho (GT) de Ensino de Historia da ANPUH — Associacdo Nacional de Historia, que

considera que o material:

[...] trata-se de um receitudrio que amarra o professor e engessa qualquer iniciativa
criativa no interior das escolas, ja que ndo ¢ uma proposta opcional, como o documento
eventualmente parece sugerir, mas obrigatdria, uma vez que esta diretamente vinculada
ao desenvolvimento de habilidades para obtengdo de melhores resultados no Saresp.
Resultados pelos quais os professores serdo seguramente responsabilizados, caso a
proposta malogre (CIAMPI, 2009, p. 378).

Essa critica ao curriculo de Sao Paulo foi direcionada durante seu processo de
implementagao, e seus resultados ainda ndo foram devidamente investigados®.

Dessa forma, a proposta para o ensino de Histdria nesse novo curriculo se pautou em
alguns posicionamentos tedérico-metodoldgicos diferentes dos PCNEM e, também, das
propostas anteriores da rede estadual paulista, que, nas décadas de 1980 e 1990, resultaram de
debates acirrados e da participacdo ativa dos professores da rede ptblica em alguns momentos.

No periodo da redemocratizagdo, por exemplo, ocorreram no estado de Sao Paulo vérias
manifestagdes, reivindicando ao poder publico estadual a reformula¢do do guia curricular,
apelidado de “Verdao”. Esse guia, elaborado apds a reforma educacional de 1971, servia de
documento norteador para a elaboragdo dos planejamentos escolares e definia os conteudos que
deveriam ser trabalhados em cada série.

Coube a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), 6rgao da SEE,
responsavel pelas questdes referentes aos curriculos, organizar as discussoes € promover a
constru¢do de uma nova proposta curricular para o ensino de Historia. A discussdo dessa nova
proposta foi acompanhada de uma série de confrontos e conflitos e foi apresentada ao ptblico
em cinco versdes. As trés primeiras foram editadas durante os anos de 1986 e 1988, escritas
pela equipe técnica de Estudos Sociais e discutidas com os professores da rede publica do estado
de Sao Paulo. Essas versdes, segundo Martins (1998), estiveram sujeitas a muitas criticas e
retaliagdes. As outras duas versdes, de 1991 e 1992, corresponderam a proposta curricular
produzida por professores universitarios que prestavam servico a CENP, sendo a ultima
considerada definitiva pela SEE/SP.

Segundo David (2010), a proposta curricular de Histéria de 1992, apesar de manter

alguns principios teérico-metodoldgicos, discutidos por pesquisadores da area e por professores

® No levantamento realizado no Banco de Teses da Capes, encontramos quatro teses/dissertacdes que tratam do
curriculo de Historia para o ensino médio em Sao Paulo e do Programa Sao Paulo faz Escola.
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da rede publica paulista e defendidos por muitos desses profissionais como a organizacdo dos
conteidos por eixos tematicos, teve um carater politico-administrativo de retomada do controle
pela SEE/SP do processo de elaboragéo dos curriculos.

Esse carater centralizador também caracteriza o processo de elaboracao do curriculo de
Histoéria de 2008, que, de acordo com Ciampi e Almeida Neto (2015), desconsiderou os sujeitos
diretamente envolvidos nas atividades escolares, como professores, alunos, diretores e
coordenadores da rede.

Os autores afirmam, também, que o novo curriculo direciona a agdo docente e limita sua
atuacdo como profissional autonomo e critico, apesar de os enunciados discursivos de seus
documentos norteadores apontarem para os principios da autonomia e do didlogo, como consta

no item sobre a organizagdo dos contetdos basicos no curriculo de Historia:

[...] visando a preservar e valorizar a autonomia docente, os materiais de apoio ao
curriculo (Cadernos do Professor e do Aluno) buscam o dialogo, jamais a imposigao,
pois foram elaborados sempre sob a forma de sugestdes, acompanhadas de indica¢des
de livros e materiais diversos (SEE/SP, 2008, p. 32).

Expressdes como "orientar", "sugerir'" e "propor" sdo recorrentes nos materiais
norteadores do curriculo; porém, sua propria estrutura parece contradizer os principios da
autonomia docente, tendo em vista que, no Caderno do Professor, por exemplo, sdo
apresentadas as situagdes de aprendizagem juntamente com as etapas de como o professor pode
desenvolvé-las, passo a passo, iniciando por uma sondagem e sensibilizacdo, seguidas da
sequéncia das atividades a serem desenvolvidas e finalizando com as propostas de avaliacao e
recuperac¢ao da aprendizagem.

Esse material também apresenta o tempo previsto para o desenvolvimento de cada
atividade, sugestdes de estratégias e recursos didaticos, bem como as competéncias e

habilidades envolvidas, como mostra a Figura 4:



[ SITUACAO DE APRENDIZAGEM 6
REDEMOCRATIZACAQ: “DIRETAS JA!”

A ditadura militar impds uma série de
restrighes ds manifestagdes culturais, civis &
politicas, © medo da repressio e da censura,
mesmo apds a extingio do Al-5, era latente.
Porém, diversos setores da sociedade manifes-
taram, na década de 1980, os dessjos de rede-
mocratizagio, de liberdade de expressio e de
proclamar seu descontentamento com o regi-
me militar, desgastado, entre outros motivos,
pela escala inflacioniiria

O tema da abertura politica pode ser tra-
tado nos estudos sobre os governos Geisel
(1974-1978), Figueiredo (1979-1985) ¢ Sarney

& a elaboracio da Constituicd

o do AL-5, Lei da Anistia, a liberdade de
imprensa, as reagdes da “linha dura”;

¥ movimentos operarios e as lutas sindicais
nos anos 1970 ¢ 1980;

» movimento das “Diretas Ja" ¢ o quadro
eleitoral nos anos 198(0;

¥ quadro econdmico nos anos 1970 ¢ 1980;
crise e inflagio;

» Assembleia C: ea
de 1988

E valioso discutit com os alunos o papel
que diversas instituighies civis, como a Igreja,
a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e

(1985-1990) ¢ ~
1988, Os seguintes topicos podem ser abordados:

» “abertura lenta, gradual e segura™ extin-

@ fio Brasileira de Imprensa (ABI),
EXEIOERAM NESSE Processo, bem como as mini-
festagiies do rack brasileiro dos anos 1980 pro-
movidas pelos “filhos da revolugio™
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Conteddos ¢ temas: processo de redemocratizagio na década de 1980

C téncias ¢ habil aimy do voto e da participagio politica para o exercicio
da cidadania.

Sugesifio de estraiégia: anilise de documenios ¢ extos

Sugestlio de recursos: textos, excertos, invgens, ites,

Sugestio de avaliacfo: participagio no debate e producio texiual

Sondagem e sensibilizacio foi popularmente atribuida 40 russo Viadimir

Maiakdvski, cujo nome aparece no titulo. Para

Na década de 1970, o poeta Eduardo Al- iniciar a Situagiio de Aprendizagem, leia com

ves da Costa compds um poema publicado em 05 alunos 05 versos mais famosos, que apare-

jornais estudantis que se tornou um simbole ceram estampados em camisetas de manifes-

nas manifestagies das “Diretas Jal™. Na déca- tantes durante a campanha. () poema também
da seguinte, curiosamente, a autoria do poema estdl inserido no Caderno do Aluno:

4

Figura 4 — Caderno do Aluno — 32 série do ensino médio — v. 2 — Situacdo de aprendizagem 6 — Redemocratizagéo:
“Diretas Ja”

Desse modo, do ponto de vista pedagdgico, o curriculo de Sdo Paulo parece estar na
contramao da proposta dos PCNEM, que confere aos professores a autonomia para selecionar
conteudos/temas e conceitos e intervir no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com os PCNEM,

[...] a Historia para os jovens para do Ensino Médio possui condigdes de ampliar
conceitos introduzidos nas séries anteriores do ensino fundamental, contribuindo
substantivamente para a construcdo dos lacos de identidade e consolidag@o da formagao
da cidadania. O ensino de Historia pode desempenhar um papel importante na
configuragdo da identidade, ao incorporar a reflexdo sobre a atuagao do individuo nas
suas relagdes pessoais com o grupo de convivio, suas afetividades, sua participagdo no
coletivo e suas atitudes de compromisso com classes, grupos sociais, culturas, valores
e com geragdes do passado e do futuro (1999, p 301).

Esse referencial propde, portanto, que os contetidos de Historia sejam desenvolvidos
na perspectiva da constru¢do dos lagos de identidade e consolidagdo da formacao da cidadania,
por intermédio de situagdes de aprendizagem relacionadas as problematicas contemporaneas e

as experiéncias cotidianas:

[...] com temas variados em épocas diversas, de forma comparada e a partir de diferentes
fontes e linguagens, constitui uma escolha pedagogica que pode contribuir de forma
significativa para que os educandos desenvolvam competéncias e habilidades que lhes
permitam apreender as varias duragdes temporais nas quais os diferentes sujeitos sociais
desenvolveram ou desenvolvem suas acgdes, condigdo basica para que sejam




95

identificadas as semelhancgas, diferencas, mudangas ¢ permanéncias existentes no
processo historico (PCNEM, 1999, p. 305, grifo nosso).

Diferentemente dessa proposta, o curriculo de Histéria de Sao Paulo mantém uma
organizacdo de conteudos tradicionais, lineares e cronoldgicos, que enfatizam, em varios
momentos, as questdes econdmicas e politicas de cada periodo, restringindo as tematicas, os

sujeitos sociais e as diferentes temporalidades, apesar de reconhecer que o professor deve:

[...] auxiliar o educando a ter um entendimento mais adequado de sua realidade social a
partir da transformacao de suas experiéncias vividas em experiéncias compreendidas, e
estender essa compreensdo a outros contextos diferenciados, espacial e temporalmente,
ou seja, ao campo especifico da Histéria (SEE/SP, 2011, p. 35).

E também enfatizado que:

[...] é necessério traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as
préticas sociais e culturais em condutas de indagacdo, andlise, problematizacdo e
protagonismo diante de situa¢Ges novas, problemas ou questdes da vida pessoal, social,
politica, econdmica e cultural. Isso exige a compreensdo clara da produgdo e o papel
histérico das instituigdes sociais, politicas e econdmicas, associando-as as praticas dos
diferentes grupos e atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios
econdmicos. Caberia, portanto, aos professores a responsabilidade de conduzir os
alunos por caminhos que levem ao exercicio pleno da cidadania, acompanhando e
mediando os momentos iniciais da formagdo da consciéncia critica de criangas e
adolescentes, a partir de sua experiéncia cotidiana (SEE/SP, 2011, p. 33).

O desenvolvimento das nog¢des de diferenca e semelhanga e de tempo historico também
diferenciam as duas propostas, pois os PCNEM enfatizam a importancia “do desenvolvimento
da capacidade de apreensao do tempo enquanto conjunto de vivéncias humanas, em seu sentido
completo” (2000, p. 24) ou do trabalho com diferentes temporalidades, enquanto no curriculo
de Historia predominam as nog¢des temporais de sucessdo e causalidade, embora proponha, em
algumas situagdes de aprendizagem, reflexdes sobre o tempo mitico e ciclico, como na situagao
de aprendizagem Que mundo € esse?, para a 2 série do Ensino Médio, que desenvolve os

conteudos sobre Renascimento Cultural.

No nivel médio de ensino, é preciso igualmente que o tempo histdrico seja entendido
como objeto da cultura, como criagio de povos em diversos momentos e espagos. E da
cultura que nascem concepgdes de tempo tdo diferenciadas como o tempo mitico,
escatologico, ciclico, cronologico, nogdes sociais criadas pelo homem para representar
as temporalidades naturais, expressas nos tempos geologico e astrondmico (PCNEM,
2000, p. 23).
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j 1], SITUACAO DE APRENDIZAGEM 1
¥ QUEMUNDO E ESSE?
Vocé deve ter observado nas suas aulas sobre o Renascimento Cultural que as pinturas ¢ as
esculturas que retratam pessoas ¢ ambientes foram profundamente alteradas pelo racionalismo, pelo
antropocentrismo ¢ pela recuperagio do pensamento greco-romano. A rep io do espaco foi

racionalizada pela perspectiva
duzir o que viam nio foi mais a mesma. Hi a possibilidade de outras dreas do pensamento ocidental

temitica ¢ 4 maneira CoMO 0s Artistas passaram a pintar ¢ a repro-
terem sofrido as mesmas influéncias?
Observe a figura a seguir ¢, com auxilio de seu professor ¢ das questoes seguintes, interprete-a:

oRlIERTe
s ~

Em que aspectos o mapa-miindi anteriormente representado diferencia-se dos mapas que vocé
conhece?

Figura 5 — Caderno do aluno — 22 série do ensino médio — v. 1 — Situacéo de aprendizagem 1 — Que mundo é esse?

Os PCNEM enfatizam, ainda, a necessidade de utilizar diferentes fontes e linguagens no
ensino de Historia, bem como de superar as concepgdes tradicionais de Historia, pautadas nos
grandes eventos, personagens que se destacaram ou nos modos de produgdo, o que ¢

corroborado pelo curriculo de Histéria de Sao Paulo:

[...] 0 estudo de novos temas, considerando a pluralidade de sujeitos em seus confrontos,
alterando concepgdes calcadas apenas nos “grandes eventos” ou nas formas
estruturalistas baseadas nos modos de produgdo, por intermédio dos quais desaparecem
de cena homens e mulheres de “carne e 0sso”, tem redefinido igualmente o tratamento
metodologico da pesquisa. A investigagao historica passou a considerar a importancia
da utilizagdo de outras fontes documentais, além da escrita, aperfeicoando métodos de
interpretagdo que abrangem os varios registros produzidos. A comunicagdo entre os
homens, além de escrita, ¢ oral, gestual, sonora e pictorica (PCNEM, 2000, p. 21).

[...] outro aspecto importante a se considerar no ensino de Histdria consiste em reforgar
no aluno a percepcédo de que o processo histérico ndo decorre apenas da acdo dos herais,
aqueles grandes personagens que figuram no pantedo da pétria e que tém, entre outras
coisas, a capacidade de produzir um sentimento de inferioridade nas pessoas comuns,
ou seja, aquelas que encontramos em praticamente todos 0s espagos sociais. Desse
modo, os alunos poderdo reconhecer a importancia da participacao politica para o
exercicio pleno da cidadania (SEE/SP, 2011, p. 33).

Além disso, os dois documentos apresentam uma reflexdo sobre as mudangas
paradigmaticas da pesquisa historica e de suas aproximagdes com os curriculos escolares, bem
como reconhecem a importancia de se considerar as diferentes dimensdes dos estudos histdricos

ou as diversas correntes historiograficas:
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[...] no que se refere ao conhecimento historico escolar, os curriculos atuais sdo
indicativos das transformagdes paradigmaticas do campo que envolve o conhecimento
histérico como um todo. As aproximacgdes entre a Historia ensinada e a produgdo
académica té€m se intensificado a partir do final dos anos setenta, estabelecendo relacdes
muitas vezes proficuas, mas que apontam para as dificuldades de consensos e ou
definicdes simplificadas sobre os contetdos e métodos de ensino. O debate
historiografico tem sido intenso, com abordagens diversas sobre antigos temas e
inclusdo de novos objetos que constituem as multiplas facetas da produgdo humana e
que se sustentam em uma pluralidade de fundamentos teodricos ¢ metodologicos
(PCNEM, 2000, p. 20-21).

[...] esses materiais ndo seguem uma Unica e determinada corrente historiogréafica, o que
se fez com o propdsito de respeitar a diversidade de objetivos e compromissos que
caracteriza os professores e pode ser conferido nos materiais didaticos derivados do
curriculo, sempre preocupados em alargar os horizontes das acfes de ensino e
aprendizagem (SEE/SP, 2011, p. 34).

Os PCNEM e o curriculo de Histéria de Sdo Paulo também reconhecem que os estudos
historicos devem considerar os diferentes grupos sociais, culturas e povos, no intuito de

promover o respeito a diversidade e o reconhecimento das especificidades de cada povo:

[...] por conta de nossa formagdo socio-historica, da-se especial énfase & questdo da
identidade: no que se relaciona ao universo social mais amplo da nacionalidade, como
no ambito individual, apontando-se como basico o conhecimento das caracteristicas
fundamentais do Brasil (sociais, materiais e culturais) e o reconhecimento e a
valorizacdo da pluralidade que constitui o patriménio sociocultural brasileiro, assim
como o de outros povos e nacBes. Cabe salientar que essa perspectiva considera o
respeito as diferencas que caracterizam os individuos e 0s grupos integrantes da
sociedade (SEE/SP, 2011, p. 32).

E, ainda, os dois documentos reconhecem a Historia como integrante da area das
Ciéncias Humanas, como proposto pelas DCNEM, destacando as contribui¢des das diversas
disciplinas para a constru¢do do conhecimento historico e valorizando o didlogo e a integragao
entre as varias areas do conhecimento, embora o curriculo de Sao Paulo seja enfatico ao
reafirmar as especificidades da Historia e ao indicar que as a¢des multidisciplinares podem

acarretar a diluicdo desse campo do saber:

[...] a integracdo da Histdria com as demais disciplinas que compdem as denominadas
Ciéncias Humanas permite sedimentar e aprofundar temas estudados no Ensino
Fundamental, redimensionando aspectos da vida em sociedade e o papel do individuo
nas transformagdes do processo historico, completando a compreensdo das relagdes
entre a liberdade (acdo do individuo que ¢ sujeito da historia) e a necessidade (agdes
determinadas pela sociedade, que é produto de uma histéria) (PCNEM, 2000, p. 20).

[...] os contetidos devem ser trabalhados a partir de uma transversalidade nem sempre
bem compreendida, gragas a qual o campo semantico da Histdria seria enriquecido e
fecundado pela contribuicdo de outras disciplinas, o que — no caso da escola — seria
conseguido a partir do envolvimento dos professores de Filosofia, Geografia, Lingua
Portuguesa, Sociologia, Arte etc. Entretanto, a superagdo do alinhamento artificial de
varios docentes depende da transformacdo da propria cultura escolar, sempre
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considerando as condic@es intelectuais e materiais do trabalho dos professores, e ndo
passara do plano das intengdes se ndo existir o compromisso com a formagédo continuada
e o entendimento dos fundamentos basicos das areas do saber que se pretende integrar.
Sem isso, as a¢cdes multidisciplinares levardo a diluicdo da Historia nos espacos de
outras disciplinas, resultando em um somatério de conceitos e contetidos emaranhados
aleatoriamente, incapazes de fazer sentido para os estudantes (SEE/SP, 2011, p. 34)

Enfim, percebemos que os PCNEM e o curriculo de Histéria de Sdo Paulo apresentam
convergéncias ¢ divergéncias em suas propostas, o que indica um processo de
recontextualizacdo das prescricGes federais pelas equipes responsaveis pela elaboracdo dos

documentos curriculares estaduais, ou seja,

[...] quando um texto é apropriado por agentes recontextualizadores, atuando em
posicdes desse campo [recontextualizador], ele, em geral, sofre uma transformacéo
antes de sua relocacdo. A forma dessa transformacéo é regulada por um principio de
descontextualizagdo. Esse processo se refere a mudanga no texto como se ele fosse,
primeiramente, deslocado e, depois, relocado. Esse processo assegura que 0 texto ndo
seja mais 0 mesmo texto (BERNSTEIN, 1996, p. 91).

Nesse processo de recontextualizacdo, Lopes (2006) afirma que ha uma sobreposi¢édo
de discursos ambiguos, um hibridismo, resultante dos multiplos contextos de reinterpretacdo
dos discursos e das negociacdes necessarias para que eles sejam legitimados. Assim, para
compreendé-los, é necessario identificar a tendéncia assumida por esse processo de
recontextualizacdo dos discursos, destacando quais vozes estdo presentes e ausentes neles, quais

interesses e opgoes estdo explicitados ou quais ambiguidades s&o evidenciadas.

4.3 O discurso oficial e a organizacédo curricular do estado de Sdo Paulo

No processo de elaboragé@o da proposta curricular do estado de S&o Paulo, a equipe
responsavel atribuiu sentidos distintos as definicdes do governo federal em relagdo a alguns
conceitos e tematicas, ressignificando seus discursos. Nessa perspectiva, 0s PCNEM
forneceram subsidios para a organiza¢do curricular do estado de Sao Paulo; porém, seus
discursos foram recombinados e sobrepostos, sob influéncia dos assessores das universidades,
teoricamente situados, e dos interesses e pressdes dos contextos de producéo.

O curriculo de Historia e seus materiais didaticos foram produzidos pela equipe
coordenada por Paulo Miceli, professor da UNICAMP, consultor da UNESCO no projeto sobre
ensino médio integrado a educacdo profissional (area de Ciéncias Humanas), de 2008 e 2013,
e membro do Comité Académico da Secretaria Estadual de Educacéo, entre os anos de 2008 a

2010, periodo de implantacdo do novo curriculo na rede.
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A equipe era formada por Diego Lopez da Silva, Glaydson José da Silva, Ménica
Lungov Bugelli e Raquel dos Santos Funari, sendo que o primeiro atuava como professor de
Histéria e coordenador pedagogico em instituicdes de educacdo bésica e pré-vestibular
particulares e que, durante o processo de elaboracdo do curriculo de Histdria, representou a
Fundagdo Vanzolini, responsavel pelos servicos de gestao integrada, desenvolvimento,
producdo e logistica do material pedagdgico para toda a rede. Os demais membros da equipe
tém sua trajetoria académica ligada 8 UNICAMP; o Prof. Dr. Glaydson José da Silva, por
exemplo, realizou mestrado, doutorado e pos-doutorado na UNICAMP, na area de Historia com
énfase em Historia Antiga, a Prof.* Mdnica Lungov Bugelli é professora de Histdria na rede
particular de ensino e é mestranda na UNICAMP, na area de Historia com énfase em Histéria
Moderna, sob orienta¢do do Prof. Dr. Paulo Miceli, ¢ a Prof.* Dr.* Raquel dos Santos Funari ¢
professora na rede particular de ensino e pesquisadora colaboradora na UNICAMP, sob
supervisdo do Prof. Dr. Paulo Miceli, onde também realizou mestrado e doutorado na area de
Histoéria, com énfase em Historia Antiga.

Os membros da equipe responsavel pela elaboracdo do curriculo de Sdo Paulo,
portanto, tém trajetorias académicas consolidadas como pesquisadores na area de Historia, mas
com pouca ou nenhuma experiéncia como professores na rede publica estadual; além disso,
nenhum deles esteve diretamente envolvido com pesquisas que tratam das especificidades da
Historia como disciplina escolar. Segundo Ciampi et al.,

Os profissionais envolvidos no processo sdo altamente qualificados em suas areas de
atuacdo. Os coordenadores das areas possuem trajetorias intelectuais consolidadas, e a
equipe de professores dos diferentes componentes curriculares apresenta formagao nas
melhores universidades do pais, embora ndo se tenha verificado preocupagdo em
selecionar profissionais que agreguem em sua formagdo as interfaces entre
conhecimentos académicos e escolares: dedicacdo a histéria das disciplinas e dos
curriculos escolares, ou das didaticas e das praticas e metodologias especificas de
ensino-aprendizagem, por exemplo. Ademais, permanece ainda a légica de elaboragdo
dos curriculos sem a participacdo efetiva dos professores do ensino fundamental e
médio, a ndo ser como executores (CIAMPI et al., 2009, p. 362).

Desse modo, vemos que, no processo de elaboracdo do curriculo de Histdria de So
Paulo, houve um distanciamento entre aqueles que pensaram o curriculo daqueles que iriam
coloca-lo em pratica, além de um direcionamento marcado por escolhas tedricas dos membros
da equipe responsavel e técnicas dos demais contextos de producéo, que recontextualizaram os

discursos dos PCNEM e das reformas curriculares como um todo.
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Na apresentacdo do curriculo do Estado de Sao Paulo, encontramos enunciados que
nos remetem aos discursos das reformas educacionais dos anos 1990, em especial os

relacionados ao desenvolvimento de competéncias indispensaveis ao exercicio da cidadania:

[...] este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma escola
capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios
sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo. Contempla algumas das
principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidaddos, propondo principios orientadores
para a préatica educativa, a fim de que as escolas possam preparar seus alunos para esse
novo tempo. Ao priorizar a competéncia de leitura e escrita, 0 Curriculo define a escola
como espago de cultura e de articulagdo de competéncias e de contetidos disciplinares
(SEE/SP, 2011, p. 9).

Esses enunciados corroboram o discurso oficial dos PCNEM, que apregoa 0s

principios do “aprender a aprender” e da formagao por competéncias:

[...] dentre os quatro principios propostos para uma educacdo para o século XXI —
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser — destaca-se
o aprender a conhecer, base que qualifica o fazer, o conviver e o ser e sintese de uma
educagdo que prepara o individuo e a sociedade para os desafios futuros, em um mundo
em constante e acelerada transformacdo. A educagdo permanente e para todos pressupde
uma formacao baseada no desenvolvimento de competéncias cognitivas, sdcio-afetivas
e psicomotoras, gerais ¢ basicas, a partir das quais se desenvolvem competéncias ¢
habilidades mais especificas e igualmente basicas para cada area e especialidade de
conhecimento particular (PCNEM, 2000, p. 11).

Os principios do “aprender a aprender” propostos pela Comissdao Internacional da
Educagdo da UNESCO séo reinterpretados nos PCNEM, conforme se afirma na apresentacéo
do documento, e associados aos principios estéticos, politicos e éticos instituidos pelas DCNEM
(Resolugdo CEB n. 3, de 26 de junho de 1998):

[...] o documento reinterpreta os principios propostos pela Comissdo Internacional sobre
Educagdo para o Século XXI, da UNESCO, amparados no aprender a conhecer, no
aprender a fazer, no aprender a conviver e no aprender a ser. A estética da sensibilidade,
que supera a padronizagdo e estimula a criatividade e o espirito inventivo, esta presente
no aprender a conhecer ¢ no aprender a fazer, como dois momentos da mesma
experiéncia humana, superando-se a falsa divisdo entre teoria e pratica. A politica da
igualdade, que consagra o Estado de Direito ¢ a democracia, esta corporificada no
aprender a conviver, na constru¢do de uma sociedade solidaria através da agdo
cooperativa ¢ ndo-individualista. A ética da identidade, exigida pelo desafio de uma
educacdo voltada para a constituigdo de identidades responsaveis e solidarias,
compromissadas com a inser¢do em seu tempo e em seu espaco, pressupde o aprender
a ser, objetivo maximo da agdo que educa e ndo se limita apenas a transmitir
conhecimentos prontos (PCNEM, 2000, p. 8).

Tais principios também estdo referenciados no curriculo de Sdo Paulo no item

intitulado “Uma educagéo a altura dos desafios contemporaneos™:
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[...] a autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e para a
transposicdo dessa aprendizagem em intervengdes solidarias (aprender a fazer e a
conviver) deve ser a base da educacdo das criancas, dos jovens e dos adultos, que tém
em suas maos a continuidade da producdo cultural e das praticas sociais. Construir
identidade, agir com autonomia e em relacdo com o outro, bem como incorporar a
diversidade sdo as bases para a construcdo de valores de pertencimento e de
responsabilidade, essenciais para a insercdo cidadd nas dimens@es sociais e produtivas.
Preparar os individuos para o dialogo constante com a produc¢do cultural, num tempo
que se caracteriza ndo pela permanéncia, mas pela constante mudanca — quando o
inusitado, o incerto e o urgente constituem a regra —, € mais um desafio contemporaneo
para a educacéo escolar (SEE/SP, 2011, p. 10).

A correspondéncia do discurso oficial das reformas curriculares em ambito federal e

estadual estd relacionada ao alinhamento das politicas publicas educacionais aos ditames

neoliberais e, também, a atuacdo de nomes como Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo e

Ruy Leite Berger Filho no processo de concepcdo e desenvolvimento dos referenciais em

ambos 0s contextos.

O discurso oficial € reforcado pela concepcdo de formacdo por competéncias, que

aparece como elemento central do processo formativo na apresentacdo do curriculo de S&o

[...] com efeito, um curriculo referenciado em competéncias supfe que se aceite o
desafio de promover os conhecimentos préprios de cada disciplina articuladamente as
competéncias e habilidades do aluno. E com essas competéncias e habilidades que o
aluno contara para fazer a leitura critica do mundo, questionando-o para melhor
compreendé-lo, inferindo questbes e compartilhando ideias, sem, pois, ignorar a
complexidade do nosso tempo. Tais competéncias e habilidades podem ser consideradas
em uma perspectiva geral, isto é, no que tém de comum com as disciplinas e tarefas
escolares ou no que tém de especifico. Competéncias, nesse sentido, caracterizam
modos de ser, de raciocinar e de interagir, que podem ser depreendidos das ac¢des e das
tomadas de decisdo em contextos de problemas, de tarefas ou de atividades (SEE/SP,
2011, p. 9).

A nocdo de competéncias e habilidades norteia toda a concepcédo do curriculo de Séo

Paulo e, em alguns enunciados dos documentos de referéncia, as competéncias confundem-se

com os objetivos especificos das situacbes de aprendizagem:

[...] a organizacdo dos conteldos escolares esta sinteticamente apontada em topicos
disciplinares e objetivos formativos e serda em seguida detalhada em termos de
habilidades a ser desenvolvidas em associacdo com cada tema, por série/ano e bimestre
letivo, ou seja, em termos do que se espera que 0s estudantes sejam capazes de fazer
apds cada um desses periodos (SEE/SP, 2011, p. 39, grifo nosso).

O termo "competéncia" vem do latim "competentia", que significa aptidao, idoneidade,

faculdade que uma pessoa tem para apreciar ou resolver um assunto; porém, seu percurso pode
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ser associado as diferentes racionalidades que adentraram o campo educacional, como o
behaviorismo, o que lhe atribuiu um carater polissémico.

Dessa forma, a nogdo de competéncia na area da educagdo tem sido associada a
capacidade, potencialidade, conhecimento ou saber-fazer, sendo que o conceito mais influente
nos discursos das reformas curriculares foi o estabelecido por Perrenoud. Para esse autor,
competéncia ¢ “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”, sendo que as pessoas estabelecem sua
integragdo e mobilizam essa capacidade no momento em que exercem determinada acgdo
(PERRENOUD, 1999, p. 7).

Esse conceito envolve, nesse sentido, a faculdade de mobilizar recursos cognitivos
com vistas a resolugdo de situagcdes-problema com pertinéncia e eficacia ou o dominio pratico
de um tipo de tarefas e situagoes.

Essa concepcdo de competéncias € polémica e alguns tedricos a consideram bastante
imprecisa e imbuida de finalidades economicistas, que, atrelada aos novos modelos de produgao
e gerenciamento, atribuiram um sentido pratico-pragmatico ao conhecimento. De acordo com

Carvalho,

[...] as reformas educacionais atuaram no sentido de normatizar a formagéo da forga de
trabalho, colocando como centro da educacdo o conhecimento pratico. Deslocando,
dessa forma, as atividades escolares voltadas para o ensino-aprendizagem de
conhecimentos elaborados — que ndo necessariamente servem a uma atividade pratica —
para um tipo de educag@o que enfoque a aprendizagem. A aprendizagem significa nessa
perspectiva a capacidade do individuo aprender o que é necessario para sua atividade
(2014, p. 54).

Para esse autor, o conceito de competéncia encarna “a forma instrumental do
conhecimento, unindo os saberes da pratica cotidiana as formulagdes técnicas” (2014, p. 69),
ou seja, esta associado a uma nogdo de conhecimento como mercadoria ou instrumento para
producao de valores.

Na apresentacao do curriculo de Sao Paulo, essa relagdao pode ser sutilmente percebida

na seguinte formacao discursiva:

[...] o conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em competéncias, reforca
o sentido cultural da aprendizagem. Tomado como valor de conteddo ludico, de carater
ético ou de fruicdo estética, numa escola de préatica cultural ativa, o conhecimento torna-
se um prazer que pode ser aprendido ao se aprender a aprender. Nessa escola, 0
professor ndo se limita a suprir o aluno de saberes, mas dele é parceiro nos fazeres
culturais; é quem promove, das mais variadas formas, o desejo de aprender, sobretudo
com o exemplo de seu proprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica e artistica
(SEE/SP, 2011, p. 17-18).
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O conceito de competéncia, nessa perspectiva, estd vinculado a pratica social e as

demandas de formacao da forga de trabalho da reestruturagdo produtiva do capital, pois:

[...] as politicas neoliberais tém propagado o construtivismo como tUnica e verdadeira
interpretagdo da realidade capaz de formular processos eficientes e democraticos de
educagdo. Sua incorporagdo aos sistemas de ensino tem sido uma forma de dinamizar a
educagdo dos individuos de acordo com as necessidades do capitalismo, de um
conhecimento cada vez mais fragmentado e utilitario (CARVALHO, 2014, p. 63).

Duarte (2001) também afirma que a no¢ao de competéncias deve ser incluida no grupo
das pedagogias do “aprender a aprender”, em alusdo as proposi¢des do relatorio de Jacques
Delors paraa UNESCO, juntamente com o construtivismo, que foram incorporadas ao universo
educacional brasileiro, respondendo aos interesses capitalistas.

Para o autor, o lema “aprender a aprender” sintetiza uma concepcao educacional
“voltada para a formacao da capacidade adaptativa dos individuos” (2001, p. 36) aos ditames
da sociedade capitalista e exerce um grande fascinio sobre parte consideravel dos intelectuais
da atualidade, mas carrega, no minimo, cinco ilusdes da chamada sociedade do conhecimento,
que, ao contrario do que enunciam seus defensores, ndo democratiza o conhecimento, mas nega-
0 enquanto instrumento de emancipagao para grande parte da populagéo.

Em relagdo a sociedade do conhecimento, Carvalho afirma que “o conhecimento ¢ as
variantes que o determinam, a investigagdo (pesquisa) e a socializag@o (o ensino) sdo reduzidas
a utilidade. A sociedade do conhecimento interpretada pelo pensamento pds-moderno ¢ a
expressdo fetichizada e superficial do conhecimento enquanto mercadoria” (CARVALHO,
2014, p. 68).

Os discursos que destacam o papel da educagédo e da escola no enfrentamento dos
desafios da sociedade contemporanea também sao reiterados na apresentacdo do curriculo de

Sédo Paulo, em consonancia com o discurso oficial das reformas curriculares do periodo:

[...] a sociedade do século XXI é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do
conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar do
ambiente em que se vive. Todavia, essa sociedade, produto da revolucdo tecnoldgica
que se acelerou na segunda metade do século XX e dos processos politicos que
redesenharam as relagdes mundiais, j& esta gerando um novo tipo de desigualdade ou
exclusdo, ligado ao uso das tecnologias de comunicacdo que hoje medeiam o acesso ao
conhecimento e aos bens culturais. Na sociedade de hoje, ¢é indesejavel a exclusdo pela
falta de acesso tanto aos bens materiais quanto ao conhecimento e aos bens culturais
(SEE/SP, 2011, p. 10).

O destaque para a competéncia de leitura ¢ escrita é justificado pela correspondéncia

com as competéncias formuladas no referencial teérico do Exame Nacional do Ensino Meédio
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— ENEM e associado a conquista da autonomia, ao exercicio da cidadania e da formacao critica

e reflexiva dos sujeitos:

[...] em uma cultura letrada como a nossa, a competéncia de ler e de escrever é parte
integrante da vida das pessoas € esta intimamente associada ao exercicio da cidadania.
As préticas de leitura e escrita, segundo as pesquisas que vém sendo realizadas na area,
tém impacto sobre o desenvolvimento cognitivo do individuo. Essas praticas
possibilitam o desenvolvimento da consciéncia do mundo vivido (ler é registrar o
mundo pela palavra, afirma Paulo Freire), propiciando aos sujeitos sociais a autonomia
na aprendizagem e a continua transformacéo, inclusive das relages pessoais e sociais.
Nesse sentido, os atos de leitura e de producdo de textos ultrapassam os limites da
escola, especialmente os da aprendizagem em lingua materna, configurando-se como
pré-requisitos para todas as disciplinas escolares. A leitura e a producéo de textos sdo
atividades permanentes na escola, no trabalho, nas relagdes interpessoais e na vida. Por
isso mesmo, o Curriculo proposto tem por eixo a competéncia geral de ler e de produzir
textos, ou seja, 0 conjunto de competéncias e habilidades especificas de compreenséo e
de reflexdo critica intrinsecamente associado ao trato com o texto escrito (SEE/SP,
2011, p. 17-18).

Todavia, a primazia da competéncia de leitura e escrita no processo de ensino e
aprendizagem coloca em evidéncia a area da Lingua Portuguesa no curriculo de Sao Paulo e,
de certa forma, desvaloriza as outras areas do saber, como a Historia, o que ndo se justifica,

pois, segundo Ciampi,

[...] h4 diversas competéncias nas areas que favorecem o aprendizado da escrita em
situagdo-problemas especificas de cada campo disciplinar que, por sua vez, atendem os
problemas especificos da vida humana. Justifica-se a escrita e a leitura pela centralidade
da linguagem, mas ndo seria mais correto justificar a linguagem como aquela que
constitui as diversas formas de saberes, entre elas a escrita e a leitura? (2009, p. 373).

Nesse interim, as competéncias entendidas como principios de organizagdo curricular
estdo vinculadas a uma perspectiva instrumental voltada para a avaliacdo de desempenho, que,
segundo Lopes, “limita os contetidos aos saberes que se expressam em habilidades passiveis de
serem medidas e, consequentemente, reduzem a possibilidade de articulagao com saberes outros
que se colocam fora desse 'saber-fazer', notadamente os saberes cotidianos” (2006, p. 44).

Por conseguinte, os discursos da interdisciplinaridade e da contextualiza¢do sado
apresentados como principios norteadores do curriculo, em consonancia com os dispositivos
legais e prescricdes federais, bem como pressupostos de uma formacgdo que responde aos

desafios do mundo contemporaneo:

[...] a contextualizagdo tem como norte os dispositivos da LDBEN, as hormas das DCN,
que sdo obrigatérias, e as recomendacdes dos PCN do Ensino Médio, também
pertinentes para a educacao basica como um todo (SEE/SP, 2011, p. 22);
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[...] o carater interdisciplinar desta area corrobora a necessidade de se utilizar o seu
acervo de conhecimentos para auxiliar os jovens estudantes a compreender as questdes
que os afetam, bem como a tomar decisGes neste inicio de século. Dessa forma, ao
integrar os campos disciplinares, o conjunto dessas ciéncias contribui para uma
formacdo que permita ao jovem estudante compreender as relacfes entre sociedades
diferentes, analisar os inimeros problemas da sociedade em que vive e as diversas
formas de relacdo entre homem e natureza, refletindo sobre as inimeras acles e
contradicBes da sociedade em relacdo a si propria e ao ambiente (SEE/SP, 2011, p. 27-
28).

No entanto, Lopes afirma que o conceito de contextualizagdo expresso nos documentos

norteadores do curriculo:

[...] ndo potencializa a articulagdo com saberes cotidianos, para além daqueles que
tradicionalmente ja fazem parte do repertorio cultural das escolas, na medida em que
hibridiza concepgdes sintonizadas com as dindmicas dos saberes populares e cotidianos
com as concepgdes que véem o contexto como espaco de expressdo da competéncia.
Nestas, contextualizar limita-se a possibilidade de se inserir um desempenho,
previamente estabelecido pelas competéncias, em um contexto determinado (2006, p.
44).

Assim, os discursos do curriculo por competéncias, associados aos discursos da
interdisciplinaridade, da contextualizacdio e da formagdo para a cidadania, apresentam
ambiguidades e até mesmo contradigdes, resultantes da apropriacdo e recontextualizacdo de
discursos de diversos campos, como o da politica internacional, o académico, o das prescri¢des
federais, dentre outros. Esses discursos hibridos, ambiguos, formam um discurso regulativo,
que se constituiu em um discurso pedagogico oficial para o ensino médio, utilizando um
conceito de Bernstein (1996).

Nesse discurso pedagogico oficial, podemos identificar enunciados e formacgdes
discursivas que legitimam o conhecimento historico escolar e produzem regimes de verdade no
curriculo de Historia, tendo em vista que a narrativa historica pode funcionar como produtora
de uma historicidade legitimadora dos jogos de verdade e os espagos de poder, como propde

Foucault (1999).

4.4 Os regimes de verdade e o curriculo de Histdria

Para Foucault (1999), cada sociedade tem seu regime de verdade ou um conjunto de
discursos que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros, tendo em vista que a verdade esta
intimamente ligada aos sistemas de poder, que a produzem e a apoiam, e aos efeitos de poder

que ela induz e que a reproduzem.
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Esses regimes de verdade regulamentam a produgdo e a disseminacdo dos discursos,
sendo que os mecanismos e as instancias como o Ministério da Educacao (MEC) ou a Secretaria
de Estado da Educacdo (SEE/SP) atuam no sentido de distinguir os enunciados considerados
como verdadeiros dos falsos, bem como de definir a maneira como se sancionam uns € outros
e as técnicas e procedimentos que serdo valorizados para a obtengdo da verdade.

A relagdo entre educagdo e a preparacao para o mundo trabalho, por exemplo, ¢
naturalizada nos PCNEM e no curriculo do estado de Sao Paulo, e os enunciados ¢ formagdes
discursivas que lhe fixam sentido e significado sdo legitimados pelas determinagdes legais e
normativas, bem como pela articulagdo com a vida social, marcada por um fazer produtivo cada

vez mais complexo e pela necessidade crescente de qualificacdo profissional:

[...] o trabalho enquanto producdo de bens e servigos revela-se como a pratica humana
mais importante para conectar os contetdos do curriculo a realidade. Desde sua
abertura, a LDBEN faz referéncia ao trabalho, enquanto pratica social, como elemento
que vincula a educacdo basica a realidade, desde a Educacéo Infantil até a conclusdo do
Ensino Médio (PCNEM, 2000, p. 24)

[...] a compreensdo do impacto dessas tecnologias sobre o mundo do trabalho ¢ a vida
social ¢ urgente no contexto em que vivemos, de problemas de dimensdes sempre
crescentes, requerendo de todos reflexdes e solugdes inovadoras [...]. A interagdo
resultante da combinag@o de informag¢do e comunicagdo age no sentido de dotar os
processos de trabalho de carater mais coletivo e menos especializado. Dai a necessidade
de serem desenvolvidas competéncias que permitam aos individuos aperfeicoar a
organiza¢do do fazer produtivo, disseminando as instancias decisorias e superando a
fragmentacdo excessiva, com vistas a construcdo de processos mais horizontais e
dindmicos, amparados no compromisso e na participacdo comuns (PCNEM, 2000, p.
16).

Essa naturalizagao da preparagdo para o mundo do trabalho como objetivo da educagdo
pode ser percebida por alguns enunciados do curriculo de Sdo Paulo, que os apresenta em um
item especifico — “O contexto do trabalho no Ensino Médio”, no qual se justifica a prioridade
do trabalho, identificando seus sentidos no curriculo e delimitando seu papel na constituicao de

um curriculo menos propedéutico:

[...] a prioridade do trabalho na educacéo bésica assume dois sentidos complementares:
como valor, que imprime importancia ao trabalho e cultiva o respeito que Ihe é devido
na sociedade, e como tema que perpassa 0s contetidos curriculares, atribuindo sentido
aos conhecimentos especificos das disciplinas [...] supde um tipo de articulacdo entre
curriculos de formacé&o geral e curriculos de formag&o profissional, em que os primeiros
encarregam-se das competéncias basicas, fundamentando sua constituicdo em
conteudos, areas ou disciplinas afinadas com a formagéo profissional nesse ou em outro
nivel de escolarizagdo. Supde também que o tratamento oferecido as disciplinas do
curriculo do Ensino Médio ndo seja apenas propedéutico, tampouco voltado
estritamente para o vestibular (SEE/SP, 2011, p. 25).



107

O discurso constituido por esses enunciados e formagdes discursivas imprimiram uma
verdade a essa relacdo entre educagdo e preparagdo para o mundo trabalho. Nesse contexto,

Carvalho afirma que:

[...] sem sombra de duvidas a educacdo escolar tornou-se meio para a realizacdo do
direito ao trabalho. Sintomaticamente os conhecimentos selecionados para a
composicdo do curriculo escolar sdo, outrora, justificados como os conhecimentos
necessarios a qualificacdo para o trabalho (2014, p. 88).

Esse regime de verdade esté articulado a nog¢ao de formagao para a cidadania, que tanto
nos PCNEM como no curriculo do Estado de Sao Paulo se apresenta como principio basico da
formagao dos sujeitos e objetivo geral da area de Ciéncias Humanas, em especial da disciplina
Historia:

[...] o senso de responsabilidade perante o social que dai se origina exige conhecimentos
de Histdria, Sociologia e Politica que déem conta da inter-relagdo entre o publico e o
privado, para que se evite tanto o esmagamento do segundo pelo primeiro, quanto a
projeg¢do individualista, no sentido inverso. A tradi¢do escravocrata, patrimonialista e
autoritaria no Brasil tem produzido lamentaveis resultados em matéria de corrupgéo
politica e social, desrespeito a ordem constitucional e legal e abusos de toda sorte, em
flagrante violagdo aos direitos de cidadania. O Ensino Médio, enquanto etapa final da
Educagdo Basica, deve conter os elementos indispensaveis ao exercicio da cidadania e
ndo apenas no sentido politico de uma cidadania formal, mas também na perspectiva de

uma cidadania social, extensiva as relagdes de trabalho, dentre outras relagdes sociais
(PCNEM, 2000, p. 12);

[...] retomando os principios dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), fica claro
que o primeiro objetivo geral do Ensino Fundamental é levar os alunos a compreenséo
da “cidadania como participagdo social e politica. A partir dessa compreensédo, espera-
se despertar a consciéncia em relagdo ao exercicio de direitos e deveres politicos, civis
e sociais”, adotando, “no dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperagdo e reptdio as
injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito” (SEE/SP, 2011, p.
31-32).

Sobre essa articulagdo entre formacgao para a cidadania e preparagdo para o mundo do
trabalho, Carvalho afirma que “ja virou lugar comum vincular o conhecimento escolar com a
formagdo cidada dos individuos. Tanto a direita como a esquerda, a ideia de cidadania tem se
colocado presente em documentos e formulacdes tedricas, como um horizonte da educagdo”
(2014, p. 83).

Essa visdo de verdade do discurso sobre a formagao para a cidadania est4 associada a
enunciados constituidos por termos como "conscientiza¢do", "autonomia", "valores humanos",
"direitos e deveres", dentre outros, que concebem a cidadania como esséncia, inerente ao ser

humano e ao ato de educar. Nos trechos a seguir, podemos perceber a articulagdo desses

enunciados:
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[...] hoje, mais do que nunca, aprender na escola é o “oficio de aluno”, a partir do qual
0 jovem pode fazer o transito para a autonomia da vida adulta e profissional (SEE/SP,
2011, p. 11).

[...] construir identidade, agir com autonomia e em relacdo com o outro, bem como
incorporar a diversidade, sdo as bases para a construcdo de valores de pertencimento e
de responsabilidade, essenciais para a insercdo cidadd nas dimensBes sociais e
produtivas (SEE/SP, 2011, p. 12).

Considerando a afirmag¢do de Foucault de que a verdade ¢ produzida “[...] gragas a
multiplas coer¢des e nele produz efeitos regulamentados de poder” (1999, p. 12), percebemos
que os efeitos de poder dessa visdo de verdade sobre a formagado para a cidadania podem ser
traduzidos nas assercdes sobre o papel da escola e a fun¢ao do professor em desenvolver valores
democraticos, bem como sobre o cariter objetivo das normas sociais € da conquista da
convivéncia justa e harmonica, por intermédio da consciéncia critica, como demonstra esse

trecho do curriculo de historia de Sdo Paulo:

[...] a partir dessa compreensdo, espera-se despertar a consciéncia em relacdo ao
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais”, adotando, “no dia a dia,
atitudes de solidariedade, cooperacgdo e repldio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito” (SEE/SP, 2011, p. 32).

Para Carvalho, essa ideia de cidadania “ird se desenvolver como um passaporte para
credenciar os individuos a participarem do jogo politico do Estado” (2014, p. 85).

A cidadania como enunciado e elemento discursivo, entretanto, ndo ¢ um dado, uma
entidade abstrata, que encerra direitos e deveres absolutos, € ndo existe como esséncia para a
qual se possa educar um individuo. Contudo, esse regime de verdade ¢ chancelado pelas
comunidades epistémicas ou pela rede de profissionais com especialistas reconhecidos no
campo da educagdo, que tém autoridade legitimada em termos de conhecimento relevante para
disseminar discursos hegemonicos (BALL, 2001), e, também, pelas comunidades disciplinares,
que inter-relacionam questdoes do campo cientifico de referéncia da disciplina escolar e do
campo pedagdgico (GOODSON, 1997).

As comunidades disciplinares, por exemplo, podem se tornar vozes ativas na
disseminagdo dos discursos hegemdnicos, como no caso da equipe responsavel pela elaboragao
do curriculo de Sao Paulo, que introduziu nos documentos norteadores os sentidos particulares
da disciplina Histéria, os quais foram hibridizados aos sentidos globais difundidos por
comunidades epistémicas, como a UNESCO, que produziram instrumentos de homogeneizac¢ao

dos discursos, fazendo “[...] circular diagnosticos sobre a situacdo educacional e organizam
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modelos de solugdo para os problemas identificados, valorizando seu proprio conhecimento
como fonte dessas solu¢des” (LOPES, 2006. p. 41).
Segundo Lopes,

nas atuais reformas curriculares é possivel identificar a prevaléncia de concepgoes de
curriculo que assumem esse enfoque acentuadamente prescritivo. A propria perspectiva
de produzir uma reforma educacional, tendo os parametros definidos nacionalmente
como proposta orientadora das agdes, é tributaria dessa tradigdo. E interessante como
muitas das orientacdes apresentadas ao conjunto das escolas encontram sintonia com
principios da teoria critica, tais como valorizagdo dos saberes dos alunos, preocupacao
com tematicas sociais relevantes, preocupagdo em combater a exclusio por intermédio
da defesa de uma pluralidade cultural. No entanto, esses principios sdo incorporados em
uma matriz que pressupde caber a um poder centralizado — governos, ministério,
secretarias e especialistas — a defini¢do do que ¢ entendido como a proposta “mais
adequada” (2006, p. 15).

O Ministério da Educagdo (MEC) e a Secretaria de Estado da Educagao (SEE/SP),
como dispositivos sociais que se constituem em micromecanismos de poder, mantidos pelo
saber que os justifica, atribuem o valor de verdade aos discursos por meio do status cientifico
do saber institucionalizado. O emprego do discurso cientifico, assegurado pelas varias
referéncias e citagdes de pesquisas de especialistas na area de ensino e aprendizagem, busca
sancionar os enunciados e formacdes discursivas e legitimar os discursos.

No curriculo do estado de Sao Paulo, as citacdes de Eric Hobsbawn (2005), Jacques
Le Goff (2003) e Peter Burke (1992) e as referéncias aos trabalhos de pesquisadoras
reconhecidas no campo do ensino de Historia, como Circe Bittencourt (2005) e Selva Fonseca
(1993, 2003), garantem legitimidade aos discursos hegemonicos desse curriculo e aos regimes
de verdade que eles engendram.

Além dos regimes de verdade sobre a formagdo para a cidadania e a preparacao para o
mundo do trabalho, o curriculo de Historia € constituido por outras visdes de verdade, como a
construcdo de identidades, o reconhecimento da diversidade e o papel dos conteudos no ensino.

O curriculo de Historia do estado de Sao Paulo indica em sua apresentagdo que a area

de Ciéncias Humanas deve contribuir para a formacao dos alunos, na perspectiva de:

[...] construir identidade, agir com autonomia e em relacdo com o outro, bem como
incorporar a diversidade [...] [. Essas] sdo as bases para a construcdo de valores de
pertencimento e de responsabilidade, essenciais para a inser¢do cidada nas dimenses
sociais e produtivas. Preparar os individuos para o didlogo constante com a producéo
cultural, num tempo que se caracteriza ndo pela permanéncia, mas pela constante
mudanca — quando o inusitado, o incerto e o urgente constituem a regra —, € mais um
desafio contemporaneo para a educacéo escolar (SEE/SP, 2011, p. 12).
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Esse objetivo é legitimado pela legislacdo vigente, dado que as DCNEM estabelecem
a Etica da Identidade como um principio norteador da construcdo dos curriculos e, também,
pela propria trajetéria da disciplina escolar Histéria, que, desde sua constituicdo, esteve

associada a construcdo/afirmacdo de uma identidade nacional. De acordo com Bittencourt,

o0 ensino de Historia associava-se a licGes de leitura, para que se aprendesse a ler
utilizando temas que incitassem a imaginacdo dos meninos e fortificassem o senso
moral por meio de deveres para com a Pétria e seus governantes. Assim, desde o inicio
da organizacao do sistema escolar a proposta de Histéria voltava-se para uma formacao
moral e civica que se acentuou no decorrer dos séculos XIX e XX. Os conteidos
passaram a ser elaborados para construir uma ideia de nacdo associada a de patria,
integradas como eixos indissollveis (2004, p. 61).

O ensino de Historia, nessa perspectiva, deveria assegurar a constru¢do de uma
memoria coletiva, que garantisse a afirmacdo de uma identidade nacional ¢ o pleno
funcionamento do Estado, pois o sentimento de identidade ¢ mobilizado a partir das memorias
partilhadas. Ao longo do tempo, essa no¢ao de identidade nacional inica e homogénea foi sendo
substituida por uma identidade mais plural, proveniente das conquistas dos movimentos sociais
e das determinac@es da propria LDB n. 9394/96, que estabelece, em seu artigo 26, que “0 ensino
da Histéria do Brasil levard em conta as contribui¢des das diferentes culturas e etnias para a
formag¢do do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”. Essas
conquistas foram refor¢adas pelas leis n. 10.639/03 e n. 11.654/08, que instituem a
obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira e indigena em nossas escolas.

O reconhecimento dessa identidade plural, entretanto, ndo foi acompanhado de uma
discussdo mais ampla sobre o conceito de identidade, que continuou sendo visto como estatico,
imutavel e, até mesmo, inato. E preciso considerar que a identidade € histdrica, formada ao
longo do tempo, por meio de processos inconscientes, constituindo-se por diferentes relagdes

de poder e definindo-se por suas relagcdes com os outros (HALL, 2005). Além disso,

[...] quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos, lugares
e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelo sistema de
comunicac¢do globalmente interligados, mais as identidades se tornam desvinculadas —
desalojadas — de tempos, lugares, historias e tradi¢des especificos e parecem flutuar
livremente (HALL, 2005, p. 75).

Desse modo, vemos que a visdo de verdade sobre o ensino de Historia e a formacao
de identidades tem efeitos de poder que envolvem a no¢do de diversidade e sua incorporagao

nos curriculos a partir de uma abordagem assimilacionista, que:
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[...] parte da afirmagdo de que vivemos numa sociedade multicultural, no sentido
descritivo. Uma politica assimilacionista — perspectiva prescritiva — vai favorecer que
todos se integrem na sociedade e sejam incorporados a cultura hegemonica. No caso da
educagdo, promove-se uma politica de universaliza¢do da escolarizacdo. Todos e todas
sdo chamados a participar do sistema escolar, mas sem que se coloque em questdo o
carater monocultural presente na sua dindmica, tanto no que se refere aos conteudos do
curriculo, quanto as relagdes entre os diferentes atores, as estratégias utilizadas nas salas
de aula, aos valores privilegiados etc. (CANDAU, 2011, p. 246).

Podemos perceber esse discurso assimilacionista do curriculo de Historia de S&o Paulo
mediante os enunciados que evidenciam a inclusao dos diversos grupos étnicos nas tematicas a

serem desenvolvidas, mas que ndo problematizam a questdo da diferenca:

[...] a narrativa histérica deve envolver — por fascinio ou compromisso intelectual — os
variados publicos a que se destina. No caso do ensino, importa considerar os dois
aspectos: cativar os alunos e manter vivos os compromissos de ordem cultural, social e
politica que devem caracterizar a producdo de conhecimentos na area da Histdria [...] é
importante denunciar a violéncia da conquista da América, da escravizacdo de negros e
indios, das fogueiras da Inquisicdo, das guerras e bombardeios, dos campos de
exterminio nazistas. Mesmo que o estudo desses temas ndo devolva a vida e a dignidade
usurpadas de milhdes de pessoas ao longo dos séculos, é possivel extrair aprendizados
do trabalho com esses contelidos, ja que eles podem iluminar questbes presentes na
sociedade contemporanea (SEE/SP, 2011, p. 12).

Assim, o regime de verdade gque envolve as questdes de identidade e diferenca nos
curriculos de Historia instaura uma perspectiva multicultural assimilacionista, alicer¢ada na
nog¢do de cultura hegemonica, o que tem efeitos de poder, como o silenciamento, a
marginaliza¢do e/ou as generalizagdes sobre a compreensdo dos acontecimentos € sobre a
construcdo de conceitos € nogdes sobre a historia do Brasil, além da percepgdo sobre os
diferentes grupos étnicos, que interagem em nossa sociedade.

A visdo de verdade que sustenta o papel dos conteudos no processo de ensino e
aprendizagem de Historia no curriculo de Sao Paulo também tem efeitos de poder que envolvem
selecdes, énfases e silenciamentos e que implicam a construgdo de conhecimentos
fragmentados sobre a histéria do Brasil.

Os conteudos sao entendidos no curriculo como meios para desenvolver competéncias
e habilidades, e a opcdo por manter a ordem cronoldgica e o foco nos acontecimentos

“habituais” considerados mais relevantes da Historia foi justificada da seguinte forma:

[...] no que diz respeito diretamente ao curriculo de Histdria em vigor na rede publica
estadual de ensino de S&o Paulo, optou-se por estabelecer recortes tematico-conceituais
que abarquem temas e questdes que caracterizam, com elevado grau de unanimidade, a
prépria identidade da disciplina e, portanto, podem ser considerados essenciais. Por
isso, ndo foram promovidas transformagdes substanciais nos contetidos habituais, pois
0 que esta em causa sdo as formas de seu tratamento e a énfase que se da a cada um
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deles, o que se evidencia a partir da valorizacdo de determinados conceitos (trabalho,
vida cotidiana, meméria, cultura material, por exemplo), da integracdo — cada vez mais
buscada — com outras disciplinas, do uso de fontes diversas, do reordenamento dos
temas em séries ou segmentos especificos etc. (SEE/SP, 2011, p. 33).

A escolha dos contetidos ditos “habituais” ¢ considerada legitima, devido ao seu
“elevado grau de unanimidade” ou de reconhecimento pela comunidade disciplinar, o que
implica tomar como “verdade” um processo de selecdo que desconsidera aspectos essenciais
do processo de ensino e aprendizagem, como 0s conhecimentos prévios dos alunos, seus
interesses e perspectivas, bem como os fundamentos do trabalho docente ao planejar as
situagoes de aprendizagem.

A nogdo de conteudo que sustenta essa afirmacdo estd pautada na apropriacdo do
construtivismo como base epistemologica do curriculo de Sdo Paulo e na primazia das
competéncias sobre o conhecimento, embora os enunciados indiquem a valorizagao dos

conteudos:

[...] é preciso deixar claro que isso ndo significa que os contetidos do ensino ndo sejam
importantes; ao contrario, sdo tdo importantes que a eles esta dedicado este trabalho de
elaboragédo do Curriculo do ensino oficial do Estado de S&o Paulo. Séo tdo decisivos
que é indispensavel aprender a continuar aprendendo os conteldos escolares, mesmo
fora da escola ou depois dela. Continuar aprendendo é a mais vital das competéncias
que a educacéo deste século precisa desenvolver. Nao sé os conhecimentos com os quais
a escola trabalha pode mudar, como a vida de cada um apresentara novas énfases e
necessidades, que precisardo ser continuamente supridas. Preparar-se para acompanhar
esse movimento torna-se o grande desafio das novas geracfes (SEE/SP, 2011, p. 20).

De acordo com Carvalho, a adocdo do construtivismo como base epistemologica do
curriculo colocou o conhecimento pratico como eixo do processo de ensino e aprendizagem
“deslocando, dessa forma, as atividades escolares voltadas para o ensino-aprendizagem de
conhecimentos elaborados — que ndo necessariamente servem a uma atividade pratica — para
um tipo de educacdo que enfoque a aprendizagem” (2014, p. 54).

Essa concepgédo de conhecimento, segundo o autor, cumpre uma funcdo adaptativa

entre o individuo e 0 meio e preconiza um tipo de educacéo:

[...] que se conforma as situagGes dadas exigindo dos individuos respostas imediatas.
Esse tipo de educacdo tende a produzir falsas generalizagoes a respeito da realidade, ja
que basta a comprovagdo empirica e factual do real para evidenciar sua autenticidade.
Em outras palavras, torna-se verdadeiro aquilo que singular e particularmente da
resultados (CARVALHO, 2014, p. 138).

Esse efeito de poder do regime de verdade sobre o papel dos contetidos no processo

de ensino e aprendizagem de Historia, presente no curriculo de S@o Paulo, precisa ser
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problematizado a partir da investigag¢ao das condic¢des de existéncia de seus discursos, buscando
continuidades e rupturas e analisando o jogo de relagdes de poder em que esta imerso.

E, principalmente, ¢ preciso investigar o lugar atribuido a historia do Brasil no
curriculo de Sao Paulo, pois o ensino de Historia apresenta-se como um campo de disputas no
qual os sujeitos sdo interpelados a se posicionar e a se identificar com as demandas de seu
tempo, tendo em vista as relagdes estabelecidas com o passado compartilhado e legitimado

pelos curriculos da disciplina.
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5. A HISTORIA DO BRASIL NO CURRICULO OFICIAL DE SAO
PAULO

“[...] a questdo do poder, um bem que é, por natureza, o objeto de
uma luta, e de uma luta politica.”
Michel Foucault (1986)

A afirmacdo de Foucault (1986) instiga-nos a investigar as condigdes de existéncia de
um determinado discurso ou de um conjunto de enunciados, buscando continuidades e rupturas,
acolhendo cada momento do discurso e analisando-o no jogo de relagdes de poder em que esta
imerso.

Nesse sentido, ¢ preciso questionar a existéncia de determinados discursos para
compreender como eles se constituem e como sao constituidos por aqueles que dizem ou tentam
dizer algo em certo campo discursivo. No caso da constitui¢do do curriculo de Historia de Sao
Paulo, precisamos identificar o que se diz, ou seja, quais enunciados existem em seu contexto
de produgdo, como se diz e quem sdo seus enunciadores, considerando que sua condi¢do de
existéncia esta relacionada as "lutas entre diferentes grupos em uma matéria sobre as normas
de participagdo, verdade e reconhecimento" (POPKEWITZ, 2001, p. 34).

Além disso, ¢ indispensavel considerar que os enunciados existem em relagdo a outros
e que ¢ preciso investigar as correlacdes entre eles ou as articulagdes discursivas que
configuram sua possibilidade de existéncia, que, segundo Foucault, ¢ dada pelas regras/normas
estabelecidas nas relagdes sociais, que interditam ou autorizam o que pode ser ou ndo dito, uma
vez que “ninguém entra na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias ou se nao
for, de inicio, qualificado para fazé-lo” (1999, p. 37).

Investigar o lugar atribuido a historia do Brasil no curriculo oficial de Sao Paulo implica,
entdo, identificar as continuidades/rupturas dos discursos que o legitimam, analisar a existéncia
dos enunciados e percebé-los como resultado de disputas por sentidos e significados, que podem
ser negociados e/ou submetidos a diferentes praticas de regulacdo social.

Para Popkewitz (2001), existe uma mistura de praticas reguladoras dos curriculos que
ocorrem em trés niveis, sendo o primeiro no conteudo do proprio curriculo, o segundo na énfase
de determinados recursos textuais e o terceiro na ligacdo do conhecimento com as
subjetividades produzidas por intermédio de testes e de sua preparagao.

O autor enfatiza que a fungdo regulatdria do curriculo € exercida, inicialmente, pela
selecdo dos conhecimentos que serdo ensinados, o que implica ndo apenas a inclusdo/exclusdo

dos conteudos, mas também a sua disposi¢do na “forma como os eventos sociais € pessoais sao
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organizados para a reflexdo e a pratica” (POPKEWITZ, 2001, p. 192), que influencia os modos
de conhecer, compreender e interpretar o mundo. A organizagdo dos conteudos escolares, nessa
perspectiva, ¢ um elemento que participa, em associagdo com outros discursos, da estrutura que
situa os individuos em uma ordem social e produz formas de pensar e agir.

Assim, nessa se¢do, propomo-nos a analisar os discursos dos Cadernos do Gestor,
Professor e do Aluno e, em especial, os relacionados aos conteudos de histéria do Brasil e as
suas habilidades correlacionadas, propostos para o ensino médio, tendo em vista que, na base
curricular paulista, os conteudos de Historia foram previamente selecionados e organizados de
tal forma que fornecem os pardmetros sobre como os alunos devem perguntar, pesquisar,

organizar e compreender os acontecimentos histdricos.

5.1 Conteudos e habilidades para o ensino médio

O conceito de "competéncias" destaca-se como eixo norteador ou referéncia estruturante
do curriculo do estado de Sdo Paulo, e a prioridade que lhe ¢ atribuida ¢ explicitada na

apresentacao do documento:

[...] o conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em competéncias, reforca
o sentido cultural da aprendizagem. Tomado como valor de contetdo lidico, de carater
ético ou de fruicdo estética, numa escola de prética cultural ativa, o conhecimento torna-
se um prazer que pode ser aprendido ao se aprender a aprender. Nessa escola, 0
professor ndo se limita a suprir o aluno de saberes, mas dele é parceiro nos fazeres
culturais; é quem promove, das mais variadas formas, o desejo de aprender, sobretudo
com o exemplo de seu préprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica e artistica
(SEE/SP, 2011, p. 13).

Esse conjunto de enunciados aponta um deslocamento da compreensdo do
conhecimento, do papel do professor e do proprio processo de ensino e aprendizagem, da nogao
“do que ensinar ao aluno” para “o que o aluno deve aprender”. Esse deslocamento ¢ justificado
pelos discursos do “aprender a aprender” e pela funcdo social que escola deve cumprir no
mundo contemporaneo, como propde o seguinte enunciado: “gragas a elas [as competéncias]
podemos inferir se a escola como institui¢ao esta cumprindo bem o papel que se espera dela no
mundo de hoje” (SEE/SP, 2011, p. 14).

Desse modo, na dimensao discursiva do curriculo, as competéncias sdo apontadas como
referéncias de aprendizagem, e o papel do professor ¢ delineado a partir da mediacdo e da

mobilizagdo para o desenvolvimento dessas competéncias:
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[...] o professor apresenta e explica contelidos, organiza situagdes para a aprendizagem
de conceitos, de métodos, de formas de agir e pensar, em suma, promove conhecimentos
que possam ser mobilizados em competéncias e habilidades que, por sua vez,
instrumentalizam os alunos para enfrentar os problemas do mundo (SEE/SP, 2011, p.
13).

Nessa dimensao discursiva, infere-se, também, que, por intermédio dessa mediagao, o
aluno sera capaz de desenvolver autonomia, articulando as competéncias para a sua propria
aprendizagem (“aprender a aprender”).

Essas nog¢des carregam uma concepgao de curriculo como uma listagem de expectativas
de aprendizagem ou “resultados desejados” que, segundo Ciampi “[...] herda das abordagens
comportamentais a importancia atribuida a defini¢do precisa de objetivos, ou seja, dos
comportamentos esperados e dos produtos a serem medidos” (CIAMPI, 2010, p. 8).

Assim, o curriculo do estado de Sdo Paulo apresenta para cada disciplina 0s conteudos
e as habilidades como expressoes de competéncias estimadas para determinada etapa (ano ou
série) da escolarizacdo, tendo como eixo o desenvolvimento “de competéncias e habilidades de
leitura, reflex@o e escrita, contextualizadas social e culturalmente no mundo do trabalho", de
modo que "a problematizacdo dos temas tratados em sala deve ser amparada pela leitura de
textos” (SEE/SP, 2011, p. 29).

A organizacdo dos conteidos é apontada em tdpicos disciplinares, traduzidos como
conteudos “basicos” e “habituais”, e objetivos, apresentados em termos de habilidades a serem
desenvolvidas em associa¢do com cada tema. O termo "habilidades™ ndo é problematizado no
curriculo, e sua relacdo com o termo "competéncias” também néo é evidenciada.

Com relacdo a forma como o curriculo é organizado, associando contetidos basicos e
habilidades, subentende-se que estas sdao menos amplas que as competéncias e que Vvarias
habilidades podem constituir uma competéncia.

No documento basico do ENEM, esses conceitos sdo explicitados da seguinte forma:

[...] competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, a¢des e
operagdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situagdes,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio das
acoOes e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganizagdo das competéncias (BRASIL, 2002, p. 11).

No curriculo de Sdo Paulo, esses conceitos sdo tratados, em alguns momentos, como
sinbnimos e, em outros, como complementares. Nas orientac6es do Caderno do Professor, por

exemplo, ao indicar as competéncias e habilidades envolvidas em cada situacdo de
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aprendizagem, os termos parecem ser utilizados como sindénimos, como mostra o quadro sintese

desta situacéo de aprendizagem:

K SITUACAO DE APRENDIZAGEM 7
ABOLICAO E IMIGRACAO

O Brasil foi organizado, durante quase
todo o século XIX, como uma monarquia
absolutista e a Constituigdo nacional que vi-
gorou por mais tempo na historia do Brasil
independente foi aquela outorgada em margo
de 1824, no reinado de D. Pedro L. Trata-se de
um longo periodo ¢ com diversos desdobra-
mentos interessantes. Porém, para esta Situa-
¢ao de Aprendizagem trataremos da aboligio
da escravidio e da imigragio europeia.

Esta Situagio de Aprendizagem deve ser
abordada apds certo andamento nos estudos so-

bre o Brasil Mondrguico, pois, para seu melhor
aproveitamento, é interessante que o3 alunos do-
minem os seguintes lemas:

P Primeiro Reinado (1822-1821): consolida-
¢io do Estado Nacional, Constituigio de
1824, erise politica e declinio de D. Pedro I

» Periodo Regencial: as manifestagoes federa-
listas ¢ republicanas e o golpe da maioridade;

¥ Segundo Reinado: a politica e a economia
do periodo, as relagbes exteriores, a migra-
¢io europeia, a Guerra do Paraguai e as
campanhas abolicionista e republicana.

compreensio dos processos histrico-g
relacionando-os com seu contexto
transformagiio histérica, identifi

personagens

Sugestio de recursos: textos, imagens, sites.

Contedidos e temas: Segundo Reinado no Brasik: aboligio e imigragio.

Competéncias e habilidades: elaborar e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
: comparar processos de formagio socioecondmica,
fico; a partir de textos, analisar os processos de
s principais caracteristicas economicas, politicas e 3

reconhecer que as transformagdes da histéria nio decorrem, apenas, da agfio das chamadas grandes

Sugestio de estratégias: andlise de documentos e dados estatisticos.

Sugestio de avaliagio: produgiio de texto e analise de dados.

Figura 6 — Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 52.

No caso do curriculo de Histdria do estado de S&o Paulo, além dessa relacdo um pouco

obscura entre os termos "competéncias” e "habilidades"”, as habilidades também podem ser

associadas aos objetivos especificos da disciplina.

Na tabela de contetdos e habilidades propostos para o 2° bimestre da 12 série do Ensino

M¢édio, as habilidades “identificar os principais tracos da organizacao politica das sociedades,

reconhecendo o papel das leis em sua estruturagdo e organizag¢do” e “analisar as praticas e o

pensamento democratico grego” poderiam ser traduzidas como objetivos especificos do

bimestre, diretamente associados aos conteudos “A constituicdo da cidadania classica e o

regime democratico ateniense” e “Os excluidos do regime democratico”.



118

Préhistéiz .
hstona Chvilizacao grega

* A Mra-histéria sul-americana, beasileira e ragional - : . . . .
g * Aconstituicao da cidadania dassica e o regime democratico ateniense

O Oriente Praximo e o surgimento das primeras ddades
» Egito & Mesopatimia + (s exduidos do regime democratico

* Hebreus, fenicios e parsas Democradia e escravidio no mundo antigo e no mundo contemporaneo

Habilidades
= Analizar processos histdrico-sodais aplicando conhecimentos de varias dreas do saber Habilidades

= |dentificar caracteristicas e conceitos relacionados &5 wanas tamporalidades histdricas

O Império de Alexandre e a fus3o cultural do Oriente com o Oddente

+ Analisar os processos de formacao historica das instituigbes sodais, politicas e

* Reconhecer 3 dversidade dos processos histdricos & axperiéncias humanas econdmicas, relacionando-os as praticas dos diferentes grupos e agentes sodais

= Reconhecer a2 importinca de submetar 3 critica o conceito de Pré-histdniz, com basa na

g Critica 30 vies eurocéntrico & 3 defmitacio pela ausanda da asmit + Identificar os principais tragos da organizacso politica das sociedades, reconhecendo o
3 papel das leis em sua estruturacio e organizagio
5 * Reconhecer 3 importanca da esaita para o desenvolvimento histdrico da humanidade, @
= identificando saus diferentas suportas + Identificar os instrumentos para ordenar os eventos histéricos, relacionande-os a fatores
" | » Identificar as diferantes linguagars das fontes histéricas, para a compreensao dea g econdmicos, polfticos e culturas
fendmenos histdrico-sociais a . A . P,
2 * Identificar a partir de mapas, fendmenos e fatos histdrico-sociais, considerando suas
* Reconhecer o papel dos diferentes meios de comunicacao na construcao do ™ dimensoes tomporais e espadais

conhecimento histérico

+ Estabelecer refaghes espaciais & temporais, relatives 3o surgimento da humaridade & 20 + Confrontar formas de interagoes culturais, sociais e econéimicas em diferentes contaxtos
povoaments da diferentes aspagos geografioos histdricos

= Analisar os processos de formaclo
diferentes formas de regulamantag:

nstitusdes socas @ politicas, 2 partir de  Identificar os significados histéricos das relagdes de poder entre as nagbes e 3s dvilizagdes

s sociedades 20 longo da histéria a0 longo da histéria

= Comparar diferentes explicagtes p; atos & processos histdrico-sodais

+ Valorizar a diversidade do patriménio cultural e artistico, identificando suas manifestagtes
& representages em diferentes sociedades

* Relacionar sociedade e nature:: alisanmo suas nteraghes na organizagao das sodedades

= |dentificar as principais caracteristicas do processo histonoo de constituigao da Cidade, . . »
analsando sua importanda e significados ao longo do tempo « Analisar a5 praticas e o pensamento democritico grego

* |dentificar as diversidades geccronoldgicas das produgtes culturais « Identificar a historicidade das interpretagoes histéricas

Figura 7 — Curriculo Ciéncias Humanas — 12 série do ensino médio — Conteudos e Habilidades — 1° e 2° bimestres.

Dessa forma, para a 12 série do ensino médio, sdo elencados 13 contetdos/temas e 51
habilidades a serem desenvolvidas nos quatro bimestres, sendo 13 no 1° bimestre, nove no 2°
bimestre, 17 no 3° bimestre e 12 no 4° bimestre. Algumas habilidades aparecem em mais de um
bimestre como “reconhecer e valorizar a diversidade dos patrimonios étnico-culturais e
artisticos de diferentes sociedades” e “identificar fendmenos e fatos historico-sociais em suas
dimensdes espaciais € temporais”, uma vez que ndo estdo diretamente relacionadas aos
conteidos propostos e se referem a habilidades que envolvem a disciplina como um todo; outras
estdo correlacionadas aos conteudos/temas selecionados como “identificar os principais
objetivos e caracteristicas do processo de expansdo e conguista desenvolvido pelos europeus a
partir dos séculos XV-XVI”.

A proposicdo dos contetdos/temas e habilidades para essa série segue a ordem
cronoldgica da Histéria Geral a partir do “modelo quadripartite francés”, que se inicia pelo
estudo da Pré-historia, passando pela Antiguidade Oriental e Classica, Idade Média e inicio da
Idade Moderna.

Algumas habilidades elencadas evidenciam a opgdo da equipe responsavel pela
producéo do curriculo de Histdria de aborda-la de forma tradicional, linear e eurocéntrica, como
“classificar cronologicamente os principais periodos que dividem a histéria das sociedades
ocidentais”.

Essa opgdo é reforcada, também, pela sequéncia das habilidades especificas

relacionadas aos contetidos/temas como: “analisar as praticas e o pensamento democratico
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grego”, “identificar as principais caracteristicas do sistema de trabalho na Idade Média
europeia”, “identificar as caracteristicas do Império Bizantino e do mundo arabe na Idade
Média”, “identificar os principais objetivos e caracteristicas do processo de expansdo e
conquista desenvolvido pelos europeus a partir dos séculos XV-XVI”, “identificar as principais
caracteristicas do Renascimento (antropocentrismo, racionalismo, naturalismo, individualismo,
mecenato e recuperacdo de valores da Antiguidade classica greco-latina)”.

A linearidade dessas habilidades denota que o curriculo trabalha com uma nocéo de
temporalidade restrita, que ndo incorpora efetivamente nocbes de simultaneidade e
contiguidade, embora também proponha o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao
estudo da histéria das sociedades africanas e pré-colombianas, como “identificar, a partir de
documentos de variada espécie, as principais caracteristicas das sociedades pre-colombianas
(maias, astecas ¢ incas)” e “analisar as formas de circulacao da cultura em diferentes momentos
da historia”.

Considerando a afirmagdo de Siman (2005) de que o pensar historicamente esta
intimamente relacionado com a complexidade da temporalidade historica, vemos que esse
aspecto do curriculo de Sao Paulo pode interferir na compreensdo dos acontecimentos € no
desenvolvimento das capacidades, pois:

[...] pensar historicamente supde a capacidade de identificar e explicar permanéncias e
rupturas entre o presente/passado e futuro, a capacidade de relacionar os acontecimentos
e seus estruturantes de longa e média dura¢do em seus ritmos diferenciados de mudanga;
capacidade de identificar simultaneidade de acontecimentos no tempo cronol6gico;
capacidade de relacionar diferentes dimensdes da vida social em contextos sociais
diferentes. Supde identificar, no proprio cotidiano, nas relagdes sociais, nas acdes

politicas da atualidade, a continuidade de elementos do passado, refor¢ando o didlogo
passado/presente (2005, p. 119).
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stk do Ensino Medio

A dvilizacdo romana e as migrages barbarzs Renastimento comendal e urbano e formagao das monarquias nacionais
Império Bzanting & o mundo irabe Expans3o europeia nos séoulos XV e XV

O Francos e o Império de Carlos Magno * Caractaristicas econdmicas, politicas, culturais e raligiosas

Scciedads Fewdal Sociedadas africanas da regido subsaariana até o século XV

+ Caracteristicas sociais, econdmicas, politicas & culturais A vida na América antes da conquista europeia

* As sociedades maia, inca e asteca

Habilidades
» Analisar, a partr de textos, os processos de transformagao histonca, identificando suas Habilidades

principals caracteristicas econdmicas, politicas @ sodas * |nterpretar processos de trarsfonmacao histdrica, a partir da construgo @ aplicagao de

- . . . . congaitos de diversas drezs do conhecimento
* Reconhecer a dindmica da organizagdo dos movimentos socias, relacionando-os &

transformagfes do contaxto hitdrico + Analisar s formas de circulagao da cufturs em diferentes momentos da histdria
* Reconhecer fandmenas e fatos histdrico-socias a partir da andise comparada de mapas, * Analisar processos sodais utilizando conhecimentos histdricos e geogréficns

considerando suas dimensdes temporais e espacials . - s .
. * Reconhecer e valorizar 2 dversidade dos patrimanics étnico-cuiturais e artistioos de
* Identificar as principais caracteristicas do processa histdrico de constituicao, diferenies socedades

transformagao e uso dos espages urbancs

3% bimestre
4 bimestr e

= |dentificar propostas que reconhecam a importancia do patriménio étnico-cuftural e
* Comparar diferentes portes de vista sobre situaqfes de natureza histérico-cuftural, atistic para 3 presenagaa das meminas e das identidzdes nacionais
identificando os pressupostos de cada interpretagao e analsando a valideda dos

| * Compreender 3 génese e a transformagao das diferentes organizagies temitoriais e os
arqumentos utilizados

miitiplos fatores gue nelas inteném como produtes das relaghes de poder

» |dentificar as principais causas e caracteristicas dos movimentos de migragao que = |dentificar os principais chjetives & caractersticas do processo de expansao e conguista
caracterizaram o processo histdrico de ooupagso territorial desenvolida peles eurcpeus & partir dos séoulas XV-XV1
* |dentificar fendmenns e fatos histdrico-sociais em suss dimenstes espaiais e temparais = |dentificar, a partir de documentos de varizda espécie, a5 principais caracteristicas das

sodedades pré-oodombiéanas (maias, astecs e incas)

* Identificar e valorizar a diversidade do patrimanio cultural, reconhecendo suas .
marnifestactes @ intersalaches em diferentes sodedades * Reconhecer a impaortinca do estudo das questtes de ateridade para compreender &

relagfes de cardter historico-cuttural

* Reconhecer a importinca do patriménic étnico-cultwral para 3 preservagao da meménia e . 5
da idenli:ads-:o?aria:os grﬁ:os iz P " @ * Remonhecer = formas atuais des socedades como resultzdo das lutas pelo poder antre a5 regbes

* Reconhecer e valorizr a diversidade dos patrimdnics Etnico-cufturas e artistioos,

» Deservolver a compreensao dos elementos sodooulturais gue constituem & identidades, identificando-a am suas mandestacoes e represantaches a0 ongo da histeria

a partir do estudo das questies de dtendade

. . . - . = Reconhecer 3 importanca da culttura material para a construcao do conhecimento histdeico

+ Reconhecer 2 importanca de valorizar a diversidade nas pratices de religiao e
religiosidade dos individuos e grupos sodak

= |dentificar, nas manfestages atuais de refigizo e refigiosidade, os processos histdnicoos de
SUa constituican

# Reconhecer as formas histdricas das sociedadas como resultado das relagtes de podar
ENTrE 35 Nagtes

= |dentificar as principais caracteristicas do sistema de trabalho na Idade Média europeia

= |dentificar as caracieristicas do kmpério Bizantino e do mundo drabe na Idade Média

3* bimestre

= Classificar qonologicamente os principais periodos que dividem a histdria das sociedades
oidantais

= Reconhecer os principais elementos conformadiores das relagfes sodais nos ambientes
cotidianos

Figura 8 — Curriculo Ciéncias Humanas — 12 série do ensino médio — Conteudos e Habilidades — 3° e 4° bimestres

Assim, a partir das habilidades propostas para a 12 série do ensino médio, percebemos
que o curriculo de Historia ndo abarca a complexidade da temporalidade historica nem a
diversidade cultural, apesar de propor em cada bimestre habilidades como “reconhecer a
importancia do estudo das questdes de alteridade para compreender as relacGes de carater
histérico-cultural” e “reconhecer e valorizar a diversidade dos patriménios étnico-culturais e
artisticos, identificando-a em suas manifesta¢des e representagdes ao longo da historia”.

Para essa série, o curriculo do estado de Sdo Paulo ndo apresenta nenhuma habilidade
especifica relacionada aos conteudos/temas da historia do Brasil, 0 que indica uma posicao
secundaria, quase subserviente a histéria geral, europeia, embora os Cadernos do Professor e
do Aluno apresentem propostas de atividades sobre o estudo da pré-histdria brasileira, da
situacdo dos indigenas antes da chegada dos colonizadores portugueses na atualidade e da
construcédo da cidadania no Brasil.
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Jé& para a 22 série do ensino médio, sdo propostos 14 contetidos/temas e 56 habilidades
a serem desenvolvidos nos quatro bimestres, sendo 13 no 1° bimestre, 14 no 2° bimestre, 22 no
3° bimestre e oito no 4° bimestre. As habilidades especificas relacionadas a conteudos/temas da
historia do Brasil aparecem elencadas no 1°, 2° e 4° bimestres, sendo que somente no ultimo

tém maior énfase, como podemos visualizar nas Figuras 9 e 10:

B e | SR —

Renascimento Sesternas coloniais europeus
Reforma e Contrameforma = A América Colonial
Formaczo dos Estados Absolutistas Europeus Revolugao Inglesa
Encontros entre europeus & as cvilizagtes da Africa, da Asia e da América lluminizmao

Habilidades Independéncia dos Estados Unides da América
» Asspciar as manifestagies culturais do presente aos processos histdncos de sua Habilidades

constituicao = Comparar processes de formacao socioecondmica, relacionando-os com seus contextos
« \alorizar a diversidade dos patriménios étnico-culturais e artisticos, identificando-cs em hisiarica e gecgrifico
suas manifestagbes & reprasentacies em dferentas socedades Comparar diferentes prooessos de producao e analisar suss implicagoes histdrico-sociais

* Comparar difarentss portos de vists sobre stuagtes de naturers histérico-cuitural, idantificando
05 pressupastos de cada interpretacdo e analisando a validade dos argumentos utilizados

.

Relacionar sociedada e natureza, reconhecendo suas interages na organizagao do
espago, em diferentes contaxtos histérioo-peograficos
» Comeladonar textos analiticos e inferpretativos scbre diferantes processos histérico-sociais

.

Associar as manifastagies do idadrio politico contemporineo as infludndas histornics

[l gificar 35 poncipgis eticas A . o _ . .
] * I:_i'yi;g:;r" _régpals caracteristicas dos modelos de representacao cartografica e £+ Compreender e valorizar os fundamentos da ddadania e da democracia, do presente
- b & | edopasado, de forma 3 favorecer a atuago consdenta e o comportamento tico do
i * Identificar a5 peincipais caracteristicas do Renascimento (antropocentrismo, raconalismo, i individuo na sodedade
o urali ndivi iz reraco di v L i
*  nawralismo, ind vidualismo, mecenato e recuperagan de valores da Antiguidade dissica & |« Identificar os sgificados das relagdes de poder na sociedade
greco-latina)
* Reconhecer 3 importinca do estudo das questdes de afterdade para compreender a5 + Estabelecer relagnes entre s instituicoes palticas @ 3 organizacio econdmica dxs sociadades
rEI:c_oEE de carater histérico-outural a partir da compreens2o dos elementos culturais que + Estabedecar relagfes antre s formas de colorizagdo portuguesa, espanhola e inglesa,
constituem as identidades identificando suas semalhangas e diferencas

+ Analisar os significados histdricos das relagtes de poder entre as nagoes, confrontando

" § == Hoy . = Estabedecer refagtes entre as manifestagtes do pensamento e da criagdo artistico-Stardria
formas de interag3o oultural, socal e econdmica, em contextos histdricos espedfioos

@05 saus contextos histdricos especifioos
» |dentificar as peincipais caracteristicas do encontro entre os europeus e as difarentes

* Reconhecer a importinca das manifestagles do pensamento para identificar os modos
civilizagbeas da Asia, da Africa & da América P P

de vida das sooedades ao longe da histdria
* Reconhecer 2 importinda de valorizar 3 diversdade nas pritices de religiao e religiosidade

P . * Estabelecer refaghes entre a5 manifestagtes cufturais do presente e as raizes historicas de
dos individucs & grupos sodak

SUa constituican
* Reconhecer que a liberdade nas praticas de refigizo e religiosidade dos individuos &

QPLIPCS Sociai MEDTEsENta UM dresn HUmano fUndaments = Reconhecer a importinca de utilizar criticamende as fontes e informagtes histdnicas,

independentemente de sua natweza
* Identificar nas manifestagtes atuais de religiao e religicsidade os processos histdnicos de . . o .

5.3 constituicao * Analisar os processos de formagae das instituictes politicas, econdmicas e sociais come
resuitado da atuagae dos diferentes grupos e atores sooai 3o lengo da histdria

+ Relzcionar as manifestagies do persamento e da oiaglo artistioo-literana aos seus « Confrontar o . fletir sob coos d » it o
contaxtos histéricos espacifions Confrontar proposicoes e refletir sobre processos de transformagao politica, econdmica e

L sodal a partir de situagtes histdricas diferenciadas no tempo e no espago

Figura 9 — Curriculo Ciéncias Humanas — 22 série do ensino médio — Contetidos e Habilidades — 1° e 2° bimestres.

As habilidades propostas no 1° e 2° bimestres como “identificar as principais
caracteristicas do encontro entre os europeus e as diferentes civilizacbes da Asia, da Africa e
da América” e “estabelecer relagdes entre as formas de colonizagdo portuguesa, espanhola e
inglesa, identificando suas semelhangas e diferencas” indicam a tentativa de integrar a historia
do Brasil a histdria da América e historia geral, embora as orientagcdes do Caderno do Professor
e as atividades propostas no Caderno do Aluno enfatizem a historia geral.

Para o 3° bimestre dessa série, sdo propostas habilidades relacionadas mais a historia
geral e da América e aos contetdos/temas "Revolugéo Francesa”, "Independéncia da América
Latina" e "Revolucdo Industrial”. Entretanto, na Situacdo de Aprendizagem 2 denominada
“Centralizacéo e fragmentacdo: processos de independéncia e formacao territorial na América
Latina”, ha indicagdes para o desenvolvimento dos contetidos "o periodo joanino" e o "processo

de independéncia do Brasil".
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22 série do Ensino Médio
Contetidos
Revolugao Francesa & império Napolednico
Processos de independéncia e formag2o territornial na América Latina
A Revolugdo Industral inglesa
A lutz por direitos sodais no séoulo X0
* Soriglismao, comunismo e ananguismo

* |dentificar os principats conceitos necessarnios 3 compreens3o da Revolucao Francesa
(sodedade estamental, burguesia, nobrezz, Antigo Regime, Fuminismo, revolucao

burguesa, Constituicao, Assambleiz Corstituinte, sufragio censitanc, sufragio universal, = Estabelecer refagoes entre a Revolugao francesa e o processo de expams2 napolednica,
N N anaksando as consequancias politicas para os povos da Europa

cidadaniz, 0s humanas e Bberalismo)
= |dentificar os principais conceitos e influéndas dio ideario dos movimentos revolucondrios
* Relacionar os principios iumninistas 3 ccoméncia da Revelucao Francesa e_rcpsu:‘ed:ns séculos XVl @ XVIIl para a identificagao das posicfes palitico-partdanas da
o atualida
8 o [dentificar cs principats valores propugnados pela Dedaragao dos Direitos do Homam B o R
B e o Cidadio, de 1789, estabelecendo relagties entre sua formuiaio e o contexto - bﬂzgﬁ’;:ﬁtsgsf:t;sg;“ socials em defesa da cdadana e da demacracia em
B histdrico em que foi produzida S e
Y = Identificar os principais tragos da organizagao politica das sociadades, raconhecands o

= |dentificar as peincipais influéncas da Dedaraclo dos Diitos do Homem e do Cidadao, papel das leis em sua estrutwaclo e organizaglc

de 1789, nas formas caracts das sodedadss contemporaneas

= Reconhecer as princpais caracteristicas dos processos de independ&nda das aoldnias
Europeias na America

* Reconhecer 2 importinca da existénca de um documenio que estabeleca quais s3o os =
principat direitos humanos E = Reconhecer a importincia da divis3o de trabalho para o processo de Revolucso Industrial
+ Ordenar os eventos histéricos que caracterizam o procaso da Revolugao Francesa, 2 . Identificar o significado & as consequéncias da divisac do trabalho para o trabalhador
relacionando-os 3 fatores econdmicos, politicos e sodas indusirial
. B L N = Reconhecer que os processos de formacao e transformacao das instituigoes politico-sodais
* Problematizar conceitos como direito, igualdade e liberdade no contexto da Revolucao 530 resultado de hatzs coletives

Francesa
* Reconhecer 3 importancia dos movwimentos sociais pelz methoria das condigtes de vida e

* Analisar as mudangas ocormidas na Franga em funcae do processo revoluciondrio, com trabalhc 3o longo da histdna

destague para s mudangas ooomidas na lgica sooa = Identificar os principais conceitos do idesno dos movimentos revsluciondrnios ewopeus do

y I - _— o ; século XIX e suas influgncias nas posicbes politico-partidarias da atualidade
= |dentificar, no Codigo Cnil Napolednico, de 1804, as principais ideias burguesas e liberais ; X B X o
que inspiraram 2 Revoluc2o Francesa (por exemplo, a igualdade juridica entre as pessoas = Identificar. a partir de andlisa cartografica comparada. o processo de formacao temitorial
ea protecdo do direito 3 propriedads privada) das sodedades contempordneas

I . L = Analisar historicaments as principais caracteristicas & dindmicas dos fluxos populadonais
* Reconhecer o conceito de imperialsmo com base na caractenzagao da expansio napokednica

Figura 10 — Curriculo Ciéncias Humanas — 22 série do ensino médio — Contedidos e Habilidades — 3° bimestre.

Para o 4° bimestre, sdo elencadas as seguintes habilidades: “analisar criticamente o
significado da construcdo dos diferentes marcos relacionados a formacéo histérica da sociedade
brasileira”, “identificar as formas de resisténcia dos africanos e afrodescendentes visando a
extingdo do trabalho escravo, com énfase para os quilombos” e “relacionar a Lei de Terras, de
1850, ao processo de substituicdo da méo de obra escrava pela dos imigrantes europeus”, que
indicam o intuito de propiciar aos alunos a compreensdo dos conteudos relacionados a
escraviddo e resisténcia, a imigracdo europeia € 0 processo de substituicdo da méo de obra
escrava. Tais habilidades associadas a habilidades mais gerais como “identificar os principais
tracos da organizacdo politica das sociedades, reconhecendo o papel das leis em sua
estruturacdo e organizagdo” indicam a tentativa de desenvolver a compreensdo da dindmica
politica do Segundo Reinado no Brasil (1840-1889), o que € reforcado pelas orientacdes do

Caderno do Professor e, também, pela proposta de recuperacao da aprendizagem:
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co. Poga. ainda que atribuam
desses grupos, segundo

Carimha rivonha — para grupos sem desta-
que e favorecidos politicamente;

Propostas de Situagies de
Recuperagio

Proposta 1

simbolo carinfa séri.
quem:
relacionz as

chegar aos resultados indica-
dos no exemplo:

Primelro Relnade | Periode Regenclal | Scgmmdo Relnado
(smawn (18311840 P [1sd0n8ugy

Pomugueses () |——-| Rest
| Liberais Moderades (%]

Avango liberal

auradares () |

Liberais Exaltados (33)

Abdicacte Gelpe da
de . Pedro | Maicridade
(T 710

61

Figura 11 — Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 61.

Apesar de as habilidades propostas e as orientacdes do Caderno do Professor para o
bimestre indicarem o trabalho com os contetido referentes ao periodo monarquico no Brasil
como um todo, os Cadernos do Aluno propdem atividades relacionadas apenas ao Segundo

Reinado, o que ¢ enunciado no Caderno do Professor da seguinte forma:

O Brasil foi organizado, durante quase todo o século XIX, como uma monarquia
absolutista e a Constitui¢do nacional que vigorou por mais tempo na histéria do Brasil
independente foi aquela outorgada em marco de 1824, no reinado de D. Pedro I. Trata-
se de um longo periodo e com diversos desdobramentos interessantes. Porém, para esta
Situacdo de Aprendizagem trataremos da abolicdo da escraviddo e da imigracédo
europeia (Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 53).

Essa énfase da situacdo de aprendizagem ao periodo final do governo monarquico pode
direcionar o estudo sobre o periodo para alguns de seus aspectos como a imigra¢ao e a aboli¢ao
e limitar a compreensao da complexa dindmica politica, social, econdmica e cultural, que

caracterizou a historia do Brasil Império.



o bimestre

Estados Uin:

Contetidos
dos da América no sécule XX

= Expans3o para o oeste & guerra civil

Sagundo Reinado no Brasil

= Aboicao da escravatura e imigracao europeia para o Bras

0 imaginar

0 republicano

# Reconhecer a mportincia do uso de cbras de arte para a construcao oo conhedmento

higtérico

= |dentificar, 2 partir de documantas, indios & negros como excluidos apads 3 indepandéncia
das Estzdos Unides da Aménc

= Compreender as caractensticas essenciais das relagtes soriais da trabalho ao longo da

histéria

= Reconhecer que os processos de formiacao e fransformacao das instituiges
politico-sodais 530 resultado de lutas coletivas

# |dentificar 2z formas de mesisténda dos africanos e afrodescendentes visando 3 axtincao

do traba

pela dos

= Analisar,

o escrawa, com Enfasa

os quiombos

# Reladionar 3 Lai de Temras, de 1850, 20 processo de substituic3o da mao de obra ascrava

migrantes europaus

a partir de textos, 0s processos de transformag 3o histonca, dentificando suas

principats caracteristicas econdmicas, politicas e sodais

= Analisar criticamente o significado da construg3e dos diferentes mancos relacionados 2
formago histarica da sodedade brasileira
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Figura 12 — Curriculo Ciéncias Humanas — 22 série do ensino médio — Contetdos e Habilidades — 4° bimestre.

Para a 32 série do ensino médio, sdo elencados 14 contetdos/temas e 51 habilidades a

serem desenvolvidos nos quatro bimestres, sendo 14 no 1° bimestre, oito no 2° bimestre, nove

no 3° bimestre e 20 no 4° bimestre. As habilidades propostas para essa série expressam um

destague maior aos conteudos de historia do Brasil, e a sequéncia em que aparecem nas

Situacdes de Aprendizagem dos Cadernos do Professor e Cadernos do Aluno mostram a

tentativa de articula-las aos contetidos/temas:

Quadro 1 — Situacdes de aprendizagem e habilidades propostas para a 32 série do ensino médio.

SITUACOES DE HABILIDADES PROPOSTAS
APRENDIZAGEM
e Reconhecer a importdncia dos movimentos coletivos e de
resisténcia para as conquistas sociais e a preservacao dos direitos
Situacao de Aprendizagem 3 — dos cidadaos ao longo da histéria.
Movimento operario no Brasil nas | e Identificar as principais caracteristicas do Estado brasileiro em
décadas de 1950 e 1960 diferentes periodos da Republica.
e Reconhecer as principais caracteristicas dos governos populistas
no Brasil.
Situagéo de Aprendizagem 4 — | e  Caracterizar os governos militares instalados no Brasil a partir de
Tortura e direitos humanos na 1964, considerando especialmente a supressdo das liberdades e a
América Latina repressao a oposi¢do.
Situagéo de Aprendizagem 5— | e Identificar as principais caracteristicas e a intensidade dos
A MPB e o0 Dops movimentos sociais do Brasil no século XX.
o Identificar em diferentes documentos historicos os principais
movimentos sociais brasileiros e seu papel na transformacéo da
realidade.
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e ldentificar propostas para a superacdo dos desafios sociais,
Situacdo de Aprendizagem 6 — politicos e econémicos enfrentados pela sociedade brasileira na
Redemocratizagdo: “Diretas Ja!” construgdo de sua identidade nacional.

o  Estabelecer relagdes entre os processos histdricos de formagéo das
instituicdes nacionais e a organizagdo politica e econdmica das
sociedades contemporaneas.

Fonte: Curriculo de Ciéncias Humanas da SEE/SP e Caderno do Professor — Historia — 3 série do Ensino Médio.

Os conteudos/temas propostos nessas Situacdes de Aprendizagem (Movimento
Operéario, Tortura e Direitos Humanos, MPB e Dops e Redemocratizacdo: ‘Diretas J4”)
evidenciam a op¢ao pelo desenvolvimento dos conteudos de forma linear, e as habilidades
associadas denotam a tentativa de desenvolver a compreensao sobre o papel do movimento
operario no periodo anterior ao Golpe Militar, a sua caracterizagdo, bem como a reflexdo sobre
a questdo da repressao e dos movimentos contrarios a ditadura e o processo de abertura politica

no pais.

30 série do Ensino Médio 3 série do Ensino Médio
Imperialismos, Gobineau e o ragsmo

Primeira Guerra Mundiz A criza econdmica de 1529 e seus efeitos mundiais
Revolugao Russa A Guerra Civil Espanhola
Mazismo & racizmao Saqunds Guerra Mundal
Habilidades 0 Periodo Vargas
= Analisar criticamenta a5 justificatives ideclogicas apresentadas pelas grandas potSncias =+ (iga Bendrio e Luis Carlos Prestas
para interferir nas warias regides do planeta (sistemas modernos de colonizacdo,
imperialsma, confiitos atuais)
= Reladionar o prindipic de respeito aos valores humanos e 3 diversidade sodoouftural, nas
andlises de fato:

essos histdrico-sodais .
= Comparar pontos de wista exprassos em diferentes fontes sobre um determinado aspecto Habildﬂiﬁ

da ouftura

= Analisar fatores sodoeoondmicos @ ambientas associados ao desemolvimento, 3s

= Interpretar realidades histdrico-sodiais a partir de conhecmentos sobre 3 economia e as contiches de vida e 3 salide de populagdas humanas, por meic de diferentes indicadoras

B praticas sodais e culturais

@

# + Posidonarse criticamente solre 05 processos de trangionmagbes politicss, econdmicas e # |dentificar diferentes formas da representacio de fatos econdmioo-sociais expressos em
B sodas i #es i

2 difierentes linguagens

* Reconhecer alternativas da interveng 3o em conflitos sodais e crises institucionais que
respaitem os vakores humanas e a diversidade sociocultural = Caractarizar formas de circulacao de informagae, capitais, mercadorias e senvicos no
= Estabelecar relagfes entre 3 macanizagdo das guenas, 2 deswmanizacdo do inimigo & o [BMpa & MO ESpa0

papel da pesquisa dentifica para elevar a eficicia destruidora das guerras teonoldgicas

29 bimestre

= Identificar os significados histéricos das relagtes de poder antre 2 nagbes a suas * Analisar os efeitos da ghobalizagan da economia e os processos de interdapendéncia
decorréncias nos conflitos armados ENntre 35 BCONOMIZS Nadonais acentuzdos [por e552 Qrooess0

) ;‘Dm_-:ga:::;s riwas teerologas e 3¢ mote ras relagnes da ida socil e no mundo * Ainalisar o papel histérico das instituighes sociais, politicas e econdmicas, assodando-as &

) o ) . _ ) praticas dos diferentes agentes e forgas sodais

= Relacionar as implicagties sadoambiantais do uso das tarnalogizs de produclo industrial
e diferentes contextos sociais * Identificar os processos histéricos de formacao das instituigbes sodais e politicas

= Identificar as principais caracterftices dos regimes fotaktanos regulamentadoras da sooedade brasilera

= Discutir stuagies da vida ootidiana relacdionadas a preconceitos étnioos, oufturais, ) . ) .
religiosos & de qualquer outra natureza * Imvestigar criticamente o sgnificado dos diferentes marcos relacionadas 3 formacao

Afirica d & b

= Reconhecer o papel da propaganda de massa nas socedades histinics histdrica da socedade brasieira

* Reconhecer a importinea de aplicar os conteddes aprandidos na escolz 2 intervengsas = [Estabelecar refaghes antre a5 obras de arte & o comtexto histdrico de sua elaboracan
soiidanias na realidade, com o objetive de garantir o respeito aos valores humanos

Figura 13 — Curriculo Ciéncias Humanas — 32 série do ensino médio — Conte(idos e Habilidades — 1° e 2° bimestres.
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3 série do Ensino Médio
Contetidos

10 mundo pas-Segunda Guera e a Guerra Fria
Maowvimentos sociais e politicos na Aménica Lating e no Brasd nas décadas de 1950 & 1960
» Revolugao Cubanza
= Movimento operano no Brasl
Golpes militares no Brasil & na América Latina
= Tortura e direitos humanos

= Reconheces, 3 partir de textos de natureza diversa, as principais Gracteristicas do pericdo
da Guerra Fria

* Estabelecar refagtes antre a Guerra Fria e os golpes militares na América Latina

* Reconhecer a importinca dos movimentos cobetivos & de resisténcia para as conguistas
s00iais e 3 praservagao dos direitos dos cidad3es ac longo da historia

I himestre

* Analizar o processo histdrico da formac2o das instituictes politicas brasdeiras

= |dentificar as principais caracteristicas do Estado brasdeiro em diferentes periodos da
Repiiblica

= Reconhecer as prindpais caracteristicas dos governos populistas no Brasi

= Caractarizar os governos militares instalados no Brasil a partir de 1964, corsiderando
especialmants 3 supressdo das liberdades e 3 reprassao 2 oposicao

= Reconhecer os principais movimentos rurais e urbanos de contestaco aos sistemas
paolitico-econdmicos ao longo da histdria

= Reconhecer que o processo histdrico nao decome apenas da agao dos chamados grandes
personagans

Figura 14 — Curriculo Ciéncias Humanas — 3? série do ensino médio — Contetidos e Habilidades — 3° bimestre.

As habilidades propostas para essa série também demonstram uma tentativa de
articular os diversos aspectos da realidade para promover a compreensao do processo de
implantacao da ditadura militar e de redemocratizacao do pais como: “identificar os processos
historicos de formacdo das instituicdes sociais e politicas regulamentadoras da sociedade
brasileira”, “investigar criticamente o significado dos diferentes marcos relacionados a
formacao historica da sociedade brasileira”, “analisar a questao da terra no Brasil, identificando
as diversas formas de propriedade ao longo da histéria, bem como a organizacédo fundiaria e 0s

movimentos sociais a ela ligados™ e “estabelecer relagdes entre a conjuntura econdmica do

Brasil no século XX e os movimentos sociais ocorridos no periodo”.
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Conteados
As ??: nifestactes culturais de resisténcia aos governos autoritanios nas décadas de 1960
e 1970
0 papel da sodedade ciil & dos movimentos socizs na luta pela redemooratizacao brasileira
= O Mowvimento das *Diretas 13"
= A questac agraria na Nova Repiblica

O necliberalismo no Brasil

= |dentificar em diferentes documantos histdricos os prindpais movimen tos sociais
brasdairos e sau papel na trarsformacao da realidade

= Comparar onganizagbas politicas, econdmicas & sociais no mundo contamporinen,
reconhecendo propostas Que wisem a reduzir a5 desiqualdadas sociais

= Analisar o significado histonic das instituictes sodais. corsiderando as relagbes de poder.

Confrontar proposicoes e refletir sobre processos de transformacao politica, econdmica e 2 parir de situacan dads

sodal @ partir de situagioes histdricas diferenciadas no tempo & no espago
n . n o = Discutir stuactes am gue os direitos do ddadso foram conquistados, mas nao wsufruidos
= |dentificar propostas para a superacio dos desafios sodas, politicos & acondmicos por todos o5 sagmentos sociais
enfrentados pela sociedade brasileira na construc3o de sua identidade nacional

4" bimestre

+ Reconhecer 3 importinc do voto para o exardico da cidadania
= Caracterizar as lutas socak em defesa da cidadania e da demooaca, em diferentes

momentos histdricos = Compreender os processos de formacio e transformacao das instituigbes politico-socizis

come resultado de lutas colativas

* Analisar 3 questac da terra no Brasil, identificando as diversas formas de propriedade = |dentificar as principais caracteristicas e 3 intensidade dos movimentos sodais do Brasil no
20 longo da histéria, bem oomo a erganizagle fundidria e os movimentos sociais a ela £ | seouo
ligadas Hi
E |+ Estabelecer relagnas entre a conjuntura econdmica do Brasil no séoulo XX e os
= |dentificar em difenentes documentos histdricos os fundamentos da cidadania e da g maovimentos sodais ocoridos na perodo

democraca em diversos Momentos iistinos * Comparar propostas e apdes das instituigtes sodais e politicas para o enfrentamento de

- . problamas de ordem econémioo-socia
= Estabelecar relagfes entra consumismo e alenacdo e entre CONSUMISTO & Negacao da

sofidaredade = Identificar os significadas histoncos das relagfes de poder antre as nagles

partir de documentos de natureza diversa, o processo de globalizacao da
brasileira

= |mterpretar os significados de diferentes manifestactes popularss como represantacao do
patriménic regicnal e cultural
* Estabelerar relagtas antre os processos histiricos da formacao das instituighes racionais e

= Mwaliar propostas para a superag3o dos desafics sodais, politicos e econdmicos 2 organizacaa politica e econdmica das sociedades contemporaneas

enfrentados pelas sooedades contampordneas

Figura 15 — Curriculo Ciéncias Humanas — 3? série do ensino médio — Contetdos e Habilidades — 4° bimestre.

A tentativa de articular as habilidades aos conteudos/temas propostos para promover a
compreensdo dos processos politicos que envolvem a ditadura militar e a redemocratizacao do
Brasil parece contrastar com a selecdo de conteudos realizada a partir da organizagdo das
Situagdes de Aprendizagem dos Cadernos do Professor e do Aluno, que nao evidenciam uma
discussdo sobre as particularidades da dinamica politica dos governos de Gettlio Vargas,
Juscelino Kubitschek, Janio Quadros e Jodo Goulart, que culminaram no Golpe de 1964, e
silenciam sobre a atua¢do dos grupos de luta armada no movimento de resisténcia a ditadura
militar no Brasil.

Esse silenciamento em relagdo a alguns contetidos e a énfase em outros imprimem ao
curriculo de Sdo Paulo um carater de lista de conteudos fixos a serem ensinados, pois, mesmo
considerando que na dimensdo da pratica, no cotidiano da sala de aula, o curriculo ¢
inevitavelmente ressignificado pelos professores, a obrigatoriedade da utilizagdo dos Cadernos
do Aluno e o vinculo dos conteudos e habilidades com a avaliagdo do SARESP sugerem uma
adesdo desses profissionais a sequéncia e selecdo dos contetidos propostos. Como afirmam

Ciampi e Almeida Neto,

[...] aproposta se constitui com um rol de conteudos fixos que pode limitar as iniciativas
criativas dos professores no interior das escolas, ja que ndo € uma proposta de adesdo
opcional, como o documento eventualmente parece sugerir, mas obrigatoria, uma vez
que estd diretamente vinculada ao desenvolvimento de determinadas habilidades para
obtencdo de melhores resultados no Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
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Estado de Sdo Paulo (Saresp); resultados pelos quais os professores sdo diretamente
responsabilizados (CIAMPI; ALMEIDA NETO, 2015, p. 207).

Essa impressdo do curriculo de Sdo Paulo como um rol de conteudos fixos pode ser
reforcada pela proposi¢ao de um quadro de contetidos previstos para cada série do ensino médio

ao final dos Cadernos do Professor:

I Ql'.-‘.l)l{() DE CONTEUDOS DO ENSINO MEDIO

1 sirde

I sirle

B sirde

Volume 1

Vohime 2

= Pré-historia

Pré-historia sul-americana, bra-
sileira o regional

= O Oriente Prdximo s o surgimen-

1o das primeiras ddades
Egito & Mesopotimia
Hebrews, fomicios e persas

= Chvilizagio grega

A corstitmicio da  cidadania
clissica ¢ 0 regime democratico
aieniensz

s exclaidos do regime domo-
crikioo

* Democracia ¢ esoravidic oo

mundo antigo e no mundo con-
lEmpoTines

= O Impéric de Alexandre e a fio-

sio culiural do Orente com o
Ocidente

= A dvilizagiio romana € 2s migra-

gies harbaras

= Império Biantino € o mundo

Zrabe

= s Francos © o Império do Car-

los Magno

= Sociedade Fouwdal

Caractoristicas sociais, eoondmi-
cas, paliticas £ cuhurais

= Renascimento comercial ¢ urba-

no ¢ formagio das menamjuias
macionais

= Expansio europeia nos séculos

X¥ e XVI
Caractrristicas coonimicas, poli-
ticas, culturais & religiosas

= Socicdades afrimnas da mgiic

subsaarians aié o soulo XV

= A vida na América amtes da con-

quista europeia
As sociedades maia, inca e aste-
=

= Renascimenio
* Reforma ¢ Contrammeforma
« Formacgio dos Estados Absalu-

tistas Europewns

* [Encontros entr europeus € 2s ci-

wiliraphesda Africe, da Asiaeda
América

= Sistemas colominis caropeus

A América Colonial

* Revohxgdo Inglesa
= lluminismo
* Imdependinda dos Estados Uni-

dos da Amirica

* Revolugio Francesa e Impéro

Mapolednico

= Processos de independéncia e

Formagdo termitorial na America
Latin

= A Revolugio Industrial inglesa
= A luta por direitos sociais no s6-

culo XIX
Socialismo, comunimo ¢ anar-
quismo

= Estados Umidos da América no

sl XIX
Exparsio para o oesic € guerma
civil

* Segando Reinado no Brasil

Abohigio da sormvatura e imi-
gragio curopeia pars o Brasil

» () imaginario republicano

= Imperialismos, Gobineau e o ra-

cismo

= Primeira Guoerra Mundial

* Revolugio Bussa

* Magismo ¢ racismo

= A orise ecomomica die 1929 ¢ seus

cfititos muandiais

= A Guerra Civil Espanhola
» Segunda Guerra Mundial
= O Perinda Va

argas
Olga Bendrio e Luds Carlos Pres-
tes

= O munde pés-Seganda Guerra e

aGuerra Fria

= Movimentos sociais e politicos

na Améria Latina ¢ no Brasi
nas dicadas de 19500 1560
Revclugio Cubana

Movimento operéric no Brasil

= Galpes militares no Bras] © na

América Lating
Tortura e direitos humanos

= As manifestagies oalturais de re-

sisténda aps governos aotoriti-
rios nas décadas de 1960 ¢ 1570

= O papel da sociedade civil € dos

mavimenlos sacais na hata pela
medemocratizagio brasileim

0 Movimento das “ Dirctas 327
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Figura 16 — Quadro de contetidos do ensino médio, 3? série do ensino médio, v. 2, p. 58.

O carater de rol de contetidos fixos atribuido ao curriculo de Sao Paulo ¢é refor¢ado,
ainda, pelas imprecisdes conceituais e orientagdes desarticuladas apresentadas em seu
documento geral e nos materiais produzidos para efetiva-lo. A expressdo "Situacdo de
Aprendizagem", por exemplo, ¢ definida a partir da justificativa da elaboracdo dos Cadernos

do Professor e do Aluno como materiais pedagdgicos orientadores que completam o curriculo:

[...] o Curriculo se completa com um conjunto de documentos dirigidos especialmente
aos professores e aos alunos: os Cadernos do Professor e do Aluno, organizados por
disciplina/série (ano)/bimestre. Neles, sdo apresentadas Situagdes de Aprendizagem
para orientar o trabalho do professor no ensino dos conteudos disciplinares especificos
e a aprendizagem dos alunos. Esses contetdos, habilidades e competéncias sdo
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organizados por série/ano e acompanhados de orientagdes para a gestdo da
aprendizagem em sala de aula e para a avaliac@o e a recuperagdo. Oferecem também
sugestdes de métodos e estratégias de trabalho para as aulas, experimentagdes, projetos
coletivos, atividades extraclasse e estudos interdisciplinares (SEE/SP, 2011, p. 8).

O conceito de Situacdo de Aprendizagem nao ¢ claramente definido e, segundo Ciampi

e Almeida Neto, é confundido com temas e conteudos:

[...] outro ponto probleméatico com referéncia a metodologia é a concepcéo de situagéo
de aprendizagem. Nos textos, surgem eventualmente como sinénimaos: temas, situacdes
de aprendizagem e contetdos. Ha uma diferenciacdo nos materiais referentes ao Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio. Assim, para o Ensino Fundamental, no sumario e no
texto propriamente dito, consta "situagdo de aprendizagem™, mas, na ficha do Caderno
do Professor, aparece "tema". Ja para o Ensino Médio, sdo usados indistintamente:
temas, situacdes de aprendizagem ou contetidos (CIAMPI; ALMEIDA NETO, 2015, p.
210).

Outra imprecisdo do curriculo de Historia esta relacionada as habilidades propostas
para cada série e bimestre e as habilidades previstas em cada situacdo de aprendizagem. Elas
nem sempre coincidem ou ndo aparecem associadas, como mostra o quadro sintese da Situacao
de Aprendizagem “Movimento operario no Brasil nas décadas de 1950 e 1960”.

Estdo propostas, no curriculo de Historia da 3% série do ensino médio para o 3°
bimestre, as habilidades: “reconhecer a importancia dos movimentos coletivos e de resisténcia
para as conquistas sociais e a preservacdo dos direitos dos cidaddos ao longo da historia”,
“identificar as principais caracteristicas do Estado brasileiro em diferentes periodos da
Republica” e “reconhecer as principais caracteristicas dos governos populistas no Brasil”;
porém, na Situacdo de Aprendizagem 3, é proposta uma nova habilidade: “dada uma
distribuicdo estatistica de variavel social ou econdmica, traduzir e interpretar as informacoes
disponiveis ou reorganizé-las, objetivando interpolagdes ou extrapolagdes”, que aparece

isolada, sem uma clara associagdo com as demais habilidades.

K SITLIA(,'A(Z) DE APRENDIZAGEM 3 4
MOVIMENTO OPERARIO NO BRASIL NAS DECADAS DE 1950 E 1960

Analisar o crescimento ¢ a organizagio amplo crescimento e pela organizagio de ma-
do movimento operirio no Brasil nas déca- nifestagdes grevistas e reivindicagdes de clas-
das de 1950 ¢ 1960 ¢ muito interessante para se at¢ a implantagdo do regime militar, em
embasar o estudo de periodos posteriores da 1964 (que serd estudado posteriormente), o
Histéria do Brasil e da América Latina. No que alterou fortemente os rumos do sindica-
caso do Brasil, o periodo foi marcado pelo lismo brasileiro.

Contedos e temas: manifestagdes sociais ¢ politicas no Brasil e na América Latina nas décadas de 1950
e 1960.

Competéncias ¢ habilidades: dada uma distribuiciio estatistica de varidvel social ou econdémica, traduzir
¢ interpretar as informagdes disponiveis ou reorganiza-las, objetivando interpolag¢des ou extrapolagdes.

Sugestiio de estratégias: analise de dados e textos.
Sugestio de recursos: textos, tabelas, excertos, imagens, fotografias e sites.

Sugestio de avaliaciio: produgio de texto.

Figura 17 — Caderno do Professor, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 21.
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Essas imprecisdes conceituais e orientagdes desarticuladas indicam que as equipes
responsaveis pela elaboragcdo do documento geral e pela elaboragao do curriculo especifico de
Historia podem nao ter trabalhado de forma conjunta e integrada. Segundo Ciampi e Almeida

Neto,

[...] essa constatacdo nos remete a pensar numa possivel "desarticulacdo” entre as
diferentes equipes de trabalho, ou seja, entre a equipe pedagodgica que escreveu o
documento geral, as equipes das disciplinas especificas e as de cada nivel de ensino da
educacdo basica. Essa hipotese sugere fragilidade e/ou inconsisténcia na estrutura e na
reflexdo epistemologica e metodoldgica da equipe gestora do projeto (CIAMPI;
ALMEIDA NETO, 2015, p. 210).

Essa inconsisténcia na estrutura e na reflexdo epistemologica e metodoldgica do
curriculo apontada por Ciampi e Almeida Neto (2015) pode ser percebida, também, nas
imprecisdes e divergéncias dos discursos presentes no documento geral do curriculo e nos

Cadernos do Gestor, do Professor e do Aluno.

5.2 Os discursos do curriculo — Cadernos do Gestor, do Professor e do Aluno

O curriculo de Sao Paulo implantado a partir de 2008 propde que 0s gestores sejam
agentes formadores responsaveis pela sua divulgacdo, implantacdo e incorporacdo pelos
professores. Na apresentacdo do Caderno do Gestor, os discursos evidenciam o papel
estratégico do professor coordenador na implantacdo do novo curriculo e convocam esse
profissional a assumir a responsabilidade por sua efetivacdo nas escolas, que, de acordo com a

Coordenadora Geral Maria Ines Fini,

[...] ndo ¢é tarefa facil transformar o discurso em pratica. Serdo inimeras as tensdes
encontradas. A escola tem uma cultura propria e grandes problemas em seu entorno. O
Professor Coordenador tera de enfrentar as resisténcias, contando com o apoio irrestrito
de seus diretores e supervisor. Cabe também a Secretaria esse apoio e, nesse sentido,
este Caderno e outras a¢des vém auxilia-lo a conseguir éxito em sua nova empreitada
(Caderno de Gestor, 2008, p. 6).

O Caderno do Gestor apresenta-se como um roteiro, quase um “manual”, de como o
professor coordenador deve apresentar o curriculo e zelar por sua incorporagdo pelos
professores e implantacéo no cotidiano da sala de aula, bem como um documento que descreve
sua funcgdo e que apresenta as competéncias e habilidades previstas para uma melhor atuacéo e
a relacdo que deverd estabelecer com os demais agentes da equipe gestora, o diretor e 0

supervisor.
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No primeiro item do Caderno, “O que se espera do professor coordenador”, os
enunciados articulam-se para indicar ao coordenador como ele deve apresentar a proposta

curricular e como fazer para evitar as resisténcias dos professores:

O pressuposto de ades@o automatica dos significados que serdo divulgados incorpora
uma visdo parcial do ato de comunicagdo e considera que todos os agentes
compartilham das mesmas ideias e do mesmo contexto. Isso ndo ¢ verdade. Anunciar a
Proposta Curricular como produto a ser consumido pode ser um erro politico fatal para
o trabalho a ser realizado, principalmente diante da heterogeneidade dos agentes e de
seus saberes, vontades e condigdes profissionais, muitas vezes adversos a adesdo
politica. O ambiente contrario, ndo aos significados da Proposta Curricular muitos deles
consensuais, mas a forma como sdo propostos € a quem os propdem, pode ocasionar
uma luta dentro da escola pela manutencdo de ideias, conhecimentos e posi¢des
tradicionais, por falta de articulag@o entre os agentes. A falta de um tempo de discusséo
pode criar uma hostilidade em relagdo as ideias divulgadas, ou pior, os agentes podem
elogiar a Proposta Curricular, mas ndo aprofundarem suas concepgdes, ajustando-as as
praticas ja existentes. O ato de comunicar uma proposta deve ser compreendido como
um momento unico de produgao de textos que busca gerar significados para a mudanga
de ideias e atitudes. O momento ¢ de leitura e debate da Proposta Curricular. O Professor
Coordenador deve considerar que nem sempre os demais agentes entendem os motivos
de se empreender os processos de inovagdo e nem mesmo os significados da Proposta
(Caderno de Gestor, 2008, p. 6).

Nas paginas seguintes, o discurso de responsabilizacao do professor coordenador sobre
a necessidade de utilizar estratégias de comunicacdo adequadas para convencer os professores

a adotarem o curriculo como um recurso de inovagdo pedagdgica é reforcado:

O Professor Coordenador, para rebater esse argumento, deve estar informado sobre as
acdes “praticas” da Secretaria e usar essa informagéo para convencer os agentes de que
a Proposta Curricular é, antes de tudo, uma Proposta Politica que apoia os movimentos
inovadores escolares e que aposta na possibilidade de desenvolvimento da autonomia
escolar. Para isso, langa mao de pesquisas educacionais permanentes sobre a evolugdo
e avaliacdo dos critérios de qualidade da gestdo e do ensino e de seus resultados
(Caderno de Gestor, 2008, p. 8-9).

Esse discurso de convencimento contrasta com 0s enunciados que mencionam a
autonomia da escola e do professor e sugerem a ressignificacdo da proposta curricular a partir

do projeto politico pedagdgico de cada escola:

A Secretaria v€ a proposta como um texto dentro de um amplo processo de negociagdo
de significados. Cada escola vai atualizar esse texto da sua forma e construir, assim, seu
proprio texto (Proposta Pedagbgica). Para que isso seja possivel, a escola precisa,
inicialmente, conhecer o texto proposto, identificar-se com ele, reconhecer seu valor,
debater os pontos de vista apresentados, enfim, conhecer sua Histéria. O Professor
Coordenador, ao apresentar o texto da Proposta Curricular, deve ressaltar seu carater
histérico e orientador e promover aliangas e consensos para sua implantagao (Caderno
de Gestor, 2008, p. 9).
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Dessa forma, o discurso que subjaz a esses enunciados sobre a adesdo e o
convencimento dos professores, a discussdo e a organizagdo de consensos € a inovacdo e
melhoria da qualidade de ensino parece mais proximo da inculcagdao e do controle sobre a
implantacao da proposta do que de um legitimo debate sobre seus principios. No conjunto de
enunciados que compdem o trecho a seguir, por exemplo, o professor coordenador ¢ orientado
a reiterar aos professores que a escola ¢ parte do sistema de ensino e que o novo curriculo ¢
uma prerrogativa desse sistema (e, como tal, ¢ obrigatério), bem como a evitar o antagonismo

ou a oposi¢ao de ideias:

A Proposta Curricular faz parte de um plano politico para a melhoria da qualidade do
ensino oferecido pelas escolas publicas do Estado de Sao Paulo. Ela ¢ valida, portanto,
para todas as escolas que compdem o sistema estadual de ensino. Esse, provavelmente,
€ seu principal argumento: a sua escola faz parte de um sistema de ensino (Caderno de
Gestor, 2008, p. 29).

Entretanto, ndo ¢ hora de antagonismos. A capacitagdo em servigo e as varias agdes
previstas pela SE procurardo ajuda-lo a superar esse carater formativo do professor. O
Professor Coordenador deve lembrar-se de sua fun¢do cooperativa e colaboradora na
relagdo com os professores. Ndo se deve atribuir ao professor mais tarefas, além
daquelas que sdo especificas de sua fung@o: preparar ¢ ministrar as aulas, avaliar e
acompanhar a aprendizagem dos alunos. O tempo do professor é precioso e deve ser
totalmente dedicado as atividades de sala de aula. Um conselho: evite as burocracias.
Os professores vivem em clima de “panela de pressdo” (Caderno de Gestor, 2008, p.
31).

3

A partir desses discursos, podemos perceber que sua imposi¢do como “verdades”
envolve procedimentos de controle sobre a produgdo discursiva, bem como de
producdo/constituicdo de sujeitos, que sdo “autorizados” a pronuncid-los em momentos
especificos:
[...] a produgdo do discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo nimero de procedimentos que t€ém por fun¢do conjurar seus

poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade (FOUCAULT, 1999, p. 9).

Nesse sentido, os professores coordenadores atuam como sujeitos dos discursos da
Secretaria Estadual de Educacdo, que emanam das proprias relagdes de poder dessa instancia e
se constituem como polos de micropoder, cujo papel deveria ser o de legitimar as “verdades”
produzidas pelos discursos do novo curriculo.

Ao professor coordenador cabe, entdo, a tarefa de garantir que a proposta curricular

seja efetivada em todos os contextos escolares com o intuito de assegurar aos alunos a
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aprendizagem de conteudos e a constituigdo das competéncias previstas, sendo que os
professores deverdo ser orientados a promover um processo de aprendizagem mediante os
conteudos especificos pré-estabelecidos, e os alunos, a gerenciar sua aprendizagem.

Outro discurso que subjaz aos enunciados do Caderno do Gestor ¢ a desconfianga em
relacdo aos saberes dos professores e, em certa medida, a depreciacdo de suas concepgdes €

praticas:

A Proposta Curricular tem seus principios estabelecidos em pilares pedagogicos,
didaticos, psicoldgicos, socioldgicos, filoséficos, politicos e legais que refletem as
pesquisas, as teorias e as necessidades educacionais. Evidente que a assimilagdo desses
principios demanda muito conhecimento sobre a funcdo social da escola. Vale aqui
lembrar a insuficiente formagao dos professores nas areas citadas, o que fara com que
o Professor Coordenador encontre na escola muitas opinides de senso comum, com uma
reflexdo pouco sistematizada sobre a educag@o publica (Caderno de Gestor, 2008, p.
31).

Assim, as orientagdes do Caderno do Gestor parecem direcionar o trabalho dos
professores coordenadores na perspectiva de que eles devem colocar em pratica, com 0s
professores, tudo aquilo que recomendam a eles que desenvolvam com seus alunos, de modo
que as especificacdes, sugestdes de atividades e pautas de reunides pedagogicas sdo enunciadas

com verbos no imperativo:

Faga uma exposi¢do do apoio que os professores vao receber (veja, no capitulo 3 deste
Caderno, o topico Recursos Disponiveis, sobre o assunto). Ensine os professores a
manusear as Propostas Curriculares das disciplinas e os Cadernos do Professor
(Caderno do Gestor, 2008, p. 44).

Dentro das especifica¢des das atividades do professor coordenador, hd um destaque
para a questdo do acompanhamento e orientacdo da organizacao dos planos bimestrais das
disciplinas e, por conseguinte, dos planos de aula, cujo direcionamento inclui a utilizagdo dos

Cadernos do Professor como documento norteador:

Nos Cadernos do Professor por disciplina/série/bimestre, ha a definicdo das
expectativas de aprendizagem por disciplina/série/bimestre. Os professores de
disciplina/série devem se identificar com essas expectativas e, necessariamente, inclui-
las em seus planos. A sugestdo ¢ a organizacdo de planos comuns para as disciplinas e
séries, isto €, todos os professores de cada disciplina e série devem estar ensinando e
avaliando os mesmos contetidos e habilidades. As diferencas de aprendizagem dos
alunos fazem parte de pauta especifica: os processos continuos de recuperacao (Caderno
do Gestor, 2008, p. 44, grifo nosso).

Nesse fragmento de texto, verificamos que os enunciados sobre a autonomia do

professor e a adequacgéo do curriculo a realidade da escola e ao perfil dos alunos cedem lugar
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para os da insercao obrigatodria das expectativas de aprendizagem ou habilidades previstas nos
planos das disciplinas e da padronizacao dos contetidos e habilidades a serem ensinados, o0 que
reforca o carater de rol de contetdos fixos atribuido ao curriculo de S&o Paulo, embora o

Caderno do Gestor mencione a questdo dos ajustes e possibilidades da proposta curricular:

[...] ¢ importante que os professores formulem seus planos anuais considerando
possibilidades e ajustes em relagdo ao contetido indicado nessas propostas, mesmo que,
durante os bimestres, atualizem os demais aspectos associados a defini¢do dos
conteudos indicados no Curriculo do Estado de Sao Paulo (Caderno do Gestor, 2010, p.
10).

Os limites da autonomia docente também sdo apontados no Caderno do Gestor, € 0s
discursos que denotam a imposi¢ao do novo curriculo e o controle sobre o trabalho do professor,
bem como sobre a precariedade de seus saberes podem ser percebidos em enunciados como

estes:

Os planos de curso subordinam a produgdo dos planos de ensino dos componentes
curriculares. Essa relagdo ainda é pouco compreendida pelos professores quando, por
exemplo, consideram que t€m liberdade total na definicdo dos contetidos que serdo
ensinados, dos processos de avaliagdo ¢ dos materiais didaticos que serdo utilizados.
Alguns professores tém planos de ensino pessoais que pouco interagem com os planos
de curso da escola (Caderno do Gestor, 2010, p. 7).

Além disso, se consideramos que, nos Cadernos do Professor e do Aluno, os conteudos
e habilidades propostos em cada Situa¢ao de Aprendizagem sao acompanhados de orientacdes
para a gestdo da aprendizagem em sala de aula e para a avaliacdo, recuperagdo e previsao de
tempo para o desenvolvimento de cada uma delas, percebemos que o curriculo de Sao Paulo
deixa muito pouco espaco para as escolhas do professor, como afirmam Ciampi e Almeida
Neto:

Nas orientag¢des sobre os contetidos do bimestre ¢ a duragdo estimada para cada situagdo
de aprendizagem, localizadas na ficha do caderno, o professor é convocado a “realizar
mudancas para melhor adequar as propostas a sua experiéncia docente, as classes de
alunos e as condicdes de trabalho” (SAO PAULO, 2008a, p. 8) ou a estabelecer
previsdes de tempo para as atividades, muito embora a ficha do caderno ja estabelega o
tempo para o desenvolvimento de cada uma delas. Apesar de reforcar a necessidade de
o professor assumir tal responsabilidade considerando as especificidades locais (escola,
turmas, condi¢des de trabalho), nota-se que resta muito pouco espaco para o professor
fazer outras escolhas e refletir sobre o conteudo minimo, que deve ser aplicado de forma
compulséria (CIAMPI; ALMEIDA NETO, 2015, p. 210).

Os discursos do Caderno do Gestor sao desdobrados e ressignificados nos Cadernos
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do Professor e do Aluno e, em seus enunciados, podemos perceber a associagdo com o0s
discursos do “aprender a aprender” e da qualidade da educacdo na perspectiva neoliberal, bem
como identificar as ambiguidades relacionadas a autonomia do professor para adequar a
proposta curricular ¢ a obrigatoriedade de o professor apoiar seu trabalho nas habilidades e

conteudos predeterminados:

O Caderno do Professor, criado pelo Programa S8o Paulo Faz Escola, apresenta
orientacOes didatico-pedagogicas e traz como base o contetido do Curriculo Oficial do
Estado de Séo Paulo, que pode ser utilizado como complemento a Matriz Curricular.
Observem que as atividades ora propostas podem ser complementadas por outras que
julgarem pertinentes ou necessarias, dependendo do seu planejamento e da adequacédo
da proposta de ensino deste material a realidade da sua escola e de seus alunos. O
Caderno tem a proposicdo de apoid-los no planejamento de suas aulas para que
explorem em seus alunos as competéncias e habilidades necessarias que comportam a
construgdo do saber e a apropriagdo dos conteddos das disciplinas, além de permitir
uma avaliacéo constante, por parte dos docentes, das praticas metodoldgicas em sala de
aula, objetivando a diversificagdo do ensino e a melhoria da qualidade do fazer
pedagogico (Caderno do Professor, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 4).

Os discursos da autonomia presentes no Caderno do Professor também sdo
evidenciados no Caderno do Aluno e, por eles, podemos apreender o processo de
ressignificagdo dos discursos. No Caderno do Professor, por exemplo, a autonomia esta
associada a capacidade do profissional de adaptar a proposta curricular a realidade de sua escola
e de seus planos de ensino, e ndo a independéncia para tomar decisoes em relacdo a adog¢ao ou
ndo do curriculo, ao passo que, no Caderno do Aluno, a autonomia subentende a capacidade de
gerenciar por si mesmo o processo de aprendizagem, como podemos conjecturar dos

enunciados a seguir:

Como vocé pode perceber, teremos uma grande jornada pela frente. Mas também é
preciso se conscientizar de que as discussfes e a aprendizagem ndo podem se resumir
as aulas ministradas. Ha a necessidade de estudo, leitura, dedicacdo e, sobretudo,
compromisso com seus estudos, o que permitird desenvolver capacidades e seguir
aprendendo, com autonomia (Caderno do Aluno, 3? série, v. 2, 2014-2017, p. 4).

Nos dois casos, no entanto, os discursos remetem-nos aos enunciados dos discursos do
gerencialismo neoliberal, que apregoam a flexibiliza¢ao dos sistemas formais de controle, que,
no caso do curriculo de Sao Paulo, pode ser traduzido na aparente autonomia do professor em
adaptar a proposta curricular e no controle exercido pelo professor coordenador para que ela
seja efetivamente implantada; apregoam, também, a énfase na motivagdo individual para
conseguir eficiéncia, que pode ser traduzida pela referéncia constante ao compromisso € a

autonomia do aluno.
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Enfim, os discursos coordenados e ressignificados dos Cadernos do Gestor, do
Professor e do Aluno revestem-se das propostas, oriundas da racionalidade economica e da
governamentalidade neoliberal, e, associados aos discursos e regimes de verdade das disciplinas
escolares, produzem efeitos de poder-saber nas praticas sociais dos sujeitos, ou seja, dos

professores coordenadores, professores e alunos.

5.3 Selecdes, énfases e silenciamentos do curriculo oficial de Historia

Os Cadernos do Professor foram editados pela primeira vez em 2008, ano da
implantacdo do novo curriculo e, no ano seguinte, foram publicados os Cadernos do Aluno, que
sdo distribuidos semestralmente em dois volumes por disciplina/série ou ano a todos os alunos
da rede publica estadual. Esses cadernos foram reeditados em 2014, e uma nova versdo 2014-

2017 esta sendo utilizada nas escolas. Na apresentacao dos Cadernos do Professor, consta que:

na nova edi¢éo 2014-2017, os Cadernos do Professor e do Aluno foram reestruturados
para atender as sugestfes e demandas dos professores da rede estadual de ensino
paulista, de modo a ampliar as conexdes entre as orientacdes oferecidas aos docentes e
0 conjunto de atividades propostas aos estudantes. Agora organizados em dois volumes
semestrais para cada série/ano do Ensino Fundamental — Anos Finais e série do Ensino
Médio, esses materiais foram revistos de modo a ampliar a autonomia docente no
planejamento do trabalho com os conteldos e habilidades propostos no Curriculo
Oficial de S&o Paulo e contribuir ainda mais com as a¢des em sala de aula, oferecendo
novas orientacdes para o desenvolvimento das Situagdes de Aprendizagem (Caderno do
Professor, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 5).

As mudancas mencionadas nesse trecho foram pequenas no material de Historia, que
continuou apresentando as mesmas habilidades e contetdos/temas; no entanto, algumas
atividades propostas aos estudantes foram reajustadas, possivelmente devido aos equivocos
apontados pelos professores diretamente no site da Secretaria Estadual de Educacdo ou por
intermédio dos professores coordenadores, que coletaram esses dados e encaminharam para
suas respectivas diretorias de ensino. Em seu conjunto, as atividades propostas aos estudantes
nao foram modificadas, mesmo com as polémicas que envolveram o material na midia e a

critica de que as respostas as atividades ja circulavam na internet.
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1°SERIE

ENSINO MEDIO
Caderno do Aluno
Volume 1

HISTORIA

Ciencias Humanas

=
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Figura 18 — Capas dos Cadernos do Aluno — edi¢do 2009 e edigéo 2014-2017.
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Dessa forma, em relagdo as habilidades e aos contetidos/temas referentes a historia do
Brasil, ndo houve nenhuma alteracao consideravel. Nos Cadernos do Professor e do Aluno, para
a 1* série do ensino médio, as tematicas de histéria do Brasil ficam restritas a atividades de
pesquisa em grupo, como na Situacao de Aprendizagem 1, na qual consta como orientagdes ao

professor:

Para a aula seguinte, lembre-se da continuidade do tema, que se dara com a apresentacgao
de algumas das principais teorias sobre o povoamento da Terra (pode-se pedir ao grupo
que pesquisou sobre o continente americano que faga, também, uma exposicao
especifica sobre a Pré-historia brasileira).

Com o suporte do grupo que pesquisou sobre o continente americano, o povoamento do
Brasil poderd ser analisado com mais especificidade (esse tema serd retomado na
Situacdo de Aprendizagem 3) (Caderno do Professor, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 10).

Ficam restritas, também, a atividades cujo objetivo envolve o reconhecimento e a
anélise de fontes sobre a Pré-historia como a atividade proposta como Licdo de Casa da
Situacdo de Aprendizagem 2, do Caderno do Aluno para a 12 série do Ensino Médio, que
apresenta uma imagem de uma pintura rupestre do sitio arqueoldgico de Sdo Raimundo Nonato
no Piaui como recurso para refletir sobre o trabalho interdisciplinar e o papel das diferentes

areas do conhecimento para o estudo da Pré-historia:



138

Hmars - Usetr Vb le . G Ve

a1 e die comstmi

by O que dbe s ot

0 ol i g et e e e . e
quat

) Ao sbarrar o . o qar podoros (ke b o i pr que £ predusoni

£y onmos o]

fa i mposm mo saOEmE e e de CIRTEES ¢ R mpodics de mcm -
P B i, Brprmcan piodnios da meidane o Feieteis o du 3 ok
T G 2 s A madE dr v M dE3as, o mn j ¢ comem au ma
P e A T i3 mm ¢ o ek stk B o -

Figura 19 — Caderno do Aluno, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 14-15.

Nessa Situacdo de Aprendizagem, a proposta de recuperacao inclui a interpretacao de
um texto sobre a descoberta de um cemitério de africanos recém-chegados ao Brasil no Cais do
Valongo no Rio de Janeiro, bem como a reflexdo sobre a Arqueologia, o papel do trabalho

interdisciplinar e, também, a importancia dessa descoberta para a historia do Brasil:

3. Com base no excerte a seguir, elabore um
texto reflexive o qual relacione a impor-
tincia dos estudes arqueclagicos € a inter-
disciplinaridade.
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cionais, entre esses, 2 2002 porluaris,

Devido a essas obras, inicizdas em 2011,
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A partir do texto a seguir vec pode soli-
citar aos aluncs, apds contextualiza-los bisto-
ricamente sobre o periodo mencionado, que
descrevam a impoertincia da Arqueclogia e o
trabalho interdisciplinar. E importanie que
em sen relato os aluncs observem 2 descrigio
de alguns aspectos: local ande o cemitério foi
encontrada, as datas memcionadas, integrida-
de fisica do acheda, indicios cu vestigios que
informem sobre os hibitos culturais, a impor-
tincia ¢ 3 contribuicdo dessa descoberts para
2 histéria do Brasil eto.

O cemitirio dos predos novos

A cidade do Rio de Janeiro em 2016 re-
ceberd os Joges Olimpicos. Para abrigar csse

Figura 20 — Caderno do Professor, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 18.

Foram em mei is constrogdes
fragmentcs de osscs humancs que possibili-
taram novas pesquisis ¢ estudes de uma das
cenas da Historia do Brasil: a escravidio afri-
cana ¢ seus horrones,

Mo cais do Valongo, em meio &5 constru-
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destinava a0 sepultamento de cscravos affi-
canos recém-chegades, que morriam devido
aos maus tratos do traslado {na parte final
da visgem) elou na ocasiio da quarenie-
na que eram cbrigados a realizar, antes de
serem comencizlizados.

0 comitério funcienou no periodo de
1769 a 1830, anc em gue suxs atividades
foram encerradas devido as reclamages
da vizinhanga, pois como os corpos eram
enterrados em timulos rases, o mau cheiro
exalava por toda a regido.

As pesquisis arquealigices recentes esti-
mam gque oerca de 200 mil corpes foram se-
pultados até o encerramento das atividades
do cemitério. Novas descoberias sobre o pe-
riode da escravidio brasilein estio sodo
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partir das casadas humanas emcontradas e
die acessarios, come criamentos, abjebos Te-
ligiosos, entre outros, pederemes determinar
& arigem dos mais de 5 milhdes de africancs
que foram raptades e trazidos ac Brasil para
exercer o trabalho escrave, os guais s toma-
ram a base econémica do perfode Colonial
c da Império. Além dissa, as pesquisas nos
fornecem pistas das crigens dos afradescen-
dentes brasileiros.
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Essas atividades de pesquisa sobre a Pré-histéria brasileira demonstram uma
preocupacdo da equipe responsavel pela elaboracdo do curriculo e do material didatico de
Histdria com a articulagdo da histdria geral e do Brasil; porém, considerando a quantidade de
aulas semanais de Historia da rede publica paulista, ou seja, duas em cada série do ensino médio,
além de outras dificuldades enfrentadas pelos professores, como o acesso a internet na escola,
é provavel que algumas delas sejam desprezadas, 0 que manteria o foco do estudo na historia
geral.

Na Situagdo de Aprendizagem 3 sobre a “Pré-historia sul americana, brasileira e
regional”, ha uma tentativa mais clara de articular o estudo da Pré-histdria em diferentes niveis,
dialogando com referenciais mais proximos dos alunos, sendo que as atividades propostas
incluem a pesquisa sobre as escavagdes arqueologicas em Lagoa Santa (MG) e uma anélise de
fragmento de texto sobre a Pré-histdria brasileira e sobre o0 modo de vida dos indigenas antes

da chegada dos colonizadores portugueses:
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Figura 21 — Caderno do Aluno, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 20-21.
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o VOCE APRENDEU:

1. O encerioa seg e acerca da Pré

dach

2. Quando os primeiras colanizadores portugueses chegaram 3 América, é corretn afirmar que:

ma. cultura indipena muito hamogénes em toda o teTitério.
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ferri
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aqui encontrados eram caluralr s 208 eurapens.

brasileiro, mas somente o patriméaio calnural indigena.
TURARL e P NOTLLL, P s o dtmbtn cultuaral brasileiro aqueles que se referem ao periodo posserios a0
ropeus.

Figura 22 — Caderno do Aluno, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 23-24.

Além disso, no Caderno do Professor, constam orientacGes para que o estudo dessa
temaética seja desenvolvido a partir da nocao de diferentes temporalidades e da valorizacao da
diversidade cultural, embora as atividades propostas para os alunos ndo explorem efetivamente

essas concepgdes:

[...] desenvolver os estudos de Pré-historia ligados ou estabelecidos como parte da
histdria indigena no Brasil pode contribuir para a valorizagéo das diferentes culturas
indigenas e permitir aos alunos relacionarem diferentes experiéncias no tempo. O
reconhecimento de que muitos e diversos grupos habitaram o Brasil e desenvolveram
tecnologias, modos de organizacéo e tradi¢Bes culturais peculiares e semelhantes leva
ao rompimento com a ideia de unidade da Pré-histéria e da histéria dos indios, em
particular. Dessa constatacdo, pode-se chegar a reflexfes acerca da propria Pré-historia
regional (Caderno do Professor, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 19).

As tematicas referentes a histéria do Brasil sdo retomadas apenas na Situacdo de
Aprendizagem 9, “Democracia e escraviddo no mundo antigo e no mundo contemporaneo”, do
volume 1 do Caderno de Aluno, e, novamente, é proposta uma atividade de pesquisa como
Licdo de Casa, na qual o aluno deve pesquisar 0s aspectos escravidao, participacdo feminina e
insercdo politica dos estrangeiros e desenvolver uma analise comparativa, que é reforcada no

item "Vocé aprendeu?" com um teste referente a essa comparacao:
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Figura 23 — Caderno do Aluno, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 63-64.

No Caderno do Professor, sdo apresentadas orientacdes para que 0s professores
iniciem a tematica, realizando os seguintes apontamentos: “os negros escravizados no Brasil
foram trazidos do continente africano”, “no Brasil, as mulheres votam desde 1932” e “um

estrangeiro naturalizado pode votar nas elei¢fes no Brasil”, e, em seguida, oferegam:

[...] aos alunos um conjunto de temas, como, por exemplo, escraviddo brasileira,
participacdo feminina na sociedade brasileira contemporanea e insergdo politica dos
estrangeiros no Brasil, e, na sequéncia, solicite-lhes a elaboragdo de uma analise
comparativa dessas diferentes realidades. Essa atividade, além de propiciar uma
reflexdo em torno do contetdo estudado, dard margem para que 0s alunos o pensem a
luz de experiéncias que lhes séo conhecidas ou contemporaneas (Caderno do Professor,
12 série, v. 1, 2014-2017, p. 64).

Essa Situacdo de Aprendizagem tem como pressuposto, segundo o Caderno do

Professor,

[...] uma andlise ndo hierarquizada entre os conhecimentos estudados em relacdo
democracia e a escraviddo gregas, com aspectos relacionados a democracia e
escraviddo em outros contextos, conferindo énfase a figuracdo de mulheres,
estrangeiros e escravos, particularmente no que concerne a historia brasileira (Caderno

do Professor, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 63).

a
a
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Essa anélise comparativa ndo hierarquizada, entretanto, se ndo for bem direcionada
pelo professor, pode incorrer em anacronismos e ideias equivocadas, dado que esses aspectos
na Grécia Antiga e no Brasil contemporaneo tém concepc¢des e dimensionamentos muito
diferentes, além de um intervalo de tempo muito grande.

Na Situagdo de Aprendizagem 10 sobre o “Império de Alexandre e a fusdo cultural
entre Oriente e Ocidente”, também ha uma tentativa de relacionar os conteudos desenvolvidos
a algum aspecto da historia do Brasil. No Caderno de Professor, consta a seguinte orientacao

aos professores:

Inicialmente, solicite aos alunos que deem um exemplo de interacdo de diferentes
culturas. Eles talvez facam referéncias a aspectos ligados a cultura nacional e a
contribuig8o de nossas diferentes etnias formadoras, o que podera ser desenvolvido por
vocé e exemplificado com ilustragBes acerca da pluralidade das culturas no Brasil,
sempre lembrando que o contato entre diferentes culturas ndo deve ser analisado com
base em conceitos de superioridade ou inferioridade (Caderno do Professor, 12 série, v.
1, 2014-2017, p. 67).

A discussdo da interacdo entre as diversas culturas tendo a contribuicdo das diversas
etnias que formam a sociedade brasileira como exemplo pode aproximar os alunos da tematica;
porém, da mesma forma, pode resultar em anacronismo, visdes etnocéntricas e estereotipadas
sobre algumas etnias se ndo for desenvolvida adequadamente pelo professor. Sobre essa
questdo, o Caderno do Professor ressalta:

O objetivo principal da atividade proposta e o reconhecimento das intera¢fes culturais
entre Oriente e Ocidente, sem hierarquizagdes preestabelecidas. Ao ouvir consideragdes
sobre superioridade ou inferioridade entre diferentes culturas, o que devera ocorrer, é
importante que vocé problematize a questdo, esclarecendo que essas categorias ndo se
aplicam quando tratamos de culturas, inclusive acrescentando exemplos histéricos em
que posturas etnocéntricas resultaram (e resultam) na subordinagdo até forcada de povos
e grupos sociais. Assim, sera possivel o reconhecimento das interagdes e trocas culturais

entre povos orientais e ocidentais como “uma via de mio dupla” (Caderno do Professor,
12 série, v. 1, 2014-2017, p. 68).

No volume 2 do Caderno do Aluno para a 12 série do ensino médio, a questdo da
diversidade cultural também ¢é utilizada para relacionar a tematica estudada a alguns aspectos
da histéria do Brasil. Na Situacdo de Aprendizagem 2 sobre o “Império Bizantino e mundo
arabe” o item Pesquisa Individual solicita que os alunos investiguem os elementos que atestam
a presenga do islamismo no Brasil atual e na Situacdo de Aprendizagem 7, “Sociedades
africanas da regido subsaariana até o século XV”, por exemplo, uma das propostas de

recuperacdo da aprendizagem apresentadas solicita que os alunos “fagam uma pesquisa a
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respeito da influéncia de alguns ritos religiosos das sociedades africanas estudadas em relacéo
a cultura brasileira. Vocé deve apontar a importancia de respeitar as diferentes crencas
religiosas” (Caderno do Professor, 12 série, v. 1, 2014-2017, p. 69).

As Situacdes de Aprendizagem 6, “Expansao europeia nos séculos XVI e XVI:
caracteristicas econOmicas, politicas culturais e religiosas”, ¢ 8 “A vida na América antes da
conquista europeia: as sociedades maia, inca e asteca” ndo explicitam claramente suas relagdes
com a historia do Brasil, embora sejam propostas analises de alguns versos dos Lusiadas, de
Camoes e do poema Mar Portugués, de Fernando Pessoa, a partir dos quais sdo levantadas
questdes referentes as navegagdes portuguesas e suas conquistas.

E mesmo na atividade que propde uma analise de um trecho do livro classico de Sérgio
Buarque de Holanda, VisGes do Paraiso, sdo explorados aspectos do imaginario europeu no
periodo das navegacGes sem estabelecer explicitamente as relacBes entre a expansao
ultramarina portuguesa e suas respectivas transformacbes econdmicas, sociais, politicas e

culturais.
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Figura 24 — Caderno do Aluno, 12 série, v. 2, 2014-2017, p. 48-49.
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Figura 25 — Caderno do Aluno, 12 série, v. 2, 2014-2017, p. 50-51.

Na 22 série do ensino médio, os Cadernos continuam propondo atividades e reflex6es
sobre a histdria do Brasil ancoradas pela tematica da diversidade e das interacdes culturais. No
Volume 1, a Situacdo de Aprendizagem 4 “Interagdes culturais” propde que o professor discuta
a questdo do contato e das trocas culturais entre europeus e povos nativos da Africa, Asia e

América, tendo em vista que:

A produgdo didatica a respeito dos encontros entre europeus e povos de outros
continentes, em sua grande maioria, contemplou 0s pressupostos expansionistas —
destacando, sobretudo, os interesses comerciais, responsaveis pela abertura de novas
rotas maritimas a partir da Europa, colocando em segundo plano a dindmica, por assim
dizer, humana dos contatos e das trocas culturais. A Situacdo de Aprendizagem aqui
proposta, conquanto ndo desconsidere 0s aspectos ligados ao capitalismo mercantilista
e a formacdo do mercado mundial, visa ampliar o enfoque dos processos de interagdo
cultural que acompanharam a expanséo europeia a partir do final do século XV e inicio
do XVI. Nosso objetivo é contribuir para o rompimento das habituais hierarquizac@es
instituidas no trato dessa temética, assentadas em valores ligados as ideias de progresso
e evolugdo e opostos binarios, como barbaros e civilizados ou desenvolvidos e
atrasados. Assim, vocé podera conduzir os alunos a uma reflexdo orientada sobre a
importancia de respeitar a diversidade cultural e esclarecer sobre a fabula das trés racas
formadoras da nacdo brasileira (Caderno do Professor, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 31).
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Para desenvolver essa tematica, sdo propostas inicialmente aos alunos pesquisas sobre
0 contato entre os europeus e 0s povos colonizados a partir do conceito de encontro. E, em

seguida, o Caderno do Aluno propde a andlise de fragmentos de textos sobre a tematica.

) .
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Figura 26 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 26-27.

Os fragmentos de texto extraidos das obras de Marc Ferro (2006), “Historia das
colonizagdes: das conquistas as independéncias”, e de Janaina Amado (1999), “Navegar ¢é
preciso: grandes descobrimentos maritimos europeus”, sdo pouco explorados nas atividades
propostas aos alunos, e os conceitos de encontro e descobrimento ndo sdo problematizados no
Caderno do Aluno, apesar de as orientagdes no Caderno do Professor indicarem que, ao
desenvolver a tematica, é preciso questionar conceitos como progresso e evolucdo, civilizacdo
e barbarie, dentre outros. O Caderno do Professor também apresenta observacdes sobre a
historiografia tradicional sobre a colonizacdo, mas nao fornece subsidios aos professores para
aprofundar a questdo ou identificar explicitamente as referéncias utilizadas pela equipe
responsavel pela elaboracéo dos cadernos.

Os encontros entre europeus e povos da Africa, Asia e América estdo associados a época
dos processos de colonizacdo e a expansdo e exploragdo colonial de paises como
Portugal, Espanha e Inglaterra: “A tradi¢do historica associa a expansao desses paises
ao descobrimento de terras longinquas nas Indias Ocidentais e, depois, a instalagéo de
entrepostos ao longo das rotas para a Africa, para a India e para a Asia”. A esse largo
movimento foi associada a crenca de que se tratava de levar a civilizagdo aos ndo
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europeus, podemos entender também aos ndo brancos, hierarquizando valores e modos
de vida a partir de praticas constantes de imposi¢do e substitui¢do das culturas locais. A
interpretacdo desses encontros pela historiografia tradicional por longa data baseou-se
em um modelo etapista de analise historiografica. Segundo esse modelo, teria ocorrido
primeiro a colonizacdo e depois a resisténcia dos povos colonizados (Caderno do
Professor, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 32).

A Situacdo de Aprendizagem seguinte, “Sistemas coloniais europeus: a Ameérica
colonial”, da continuidade ao estudo sobre a colonizagdo e propde que ele seja iniciado com
uma pesquisa sobre as caracteristicas do modelo colonial implantado por portugueses,
espanhdis, franceses e ingleses na América. E, posteriormente, o Caderno do Aluno propde uma

atividade de andlise sobre um fragmento da Carta de Caminha:

“AD DE APRENDIZAGEM 5

5 COLONIAIS EUROPEUS . -
JOLONIAL -\.-F" Leitura ¢ andlise de texto

Para comeco de conversa “A feigsio deles & serem pardos, um tanto avermelhados, de bons rostos & bons narize,
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] Parecs.me pente de tal inocincia que, == nés entendbmemos 2 oe il e des 2
noss, serizm lopo oristios, visto que nio tém nem entendem crenca alpuma, sepundo as
a5 metripoles eumpeias conduriram a enlanizacts na América res- aparénizs. E portanto s os depredades que squi hao de ficr sprenderem bem 2 s Bl

As diferentes form:

pondem a esas quesstes. Vamos esudar suas msznces e diferencas por mea da dindmica de = < 0 emtenderem, ndo duvido que les, segundo a s tengio de Vomm Altera, se frio
de aula superida peb se profmsce. Par organizar as mforemagties obiddas na pesguis e disatidas cristaos e hao de crer na nosa santa f€, & qual peaa 2 Nasso Senbor que os &

pelo g, sagerimes que vock sistematine as dados antes da resentagao para 2 clase. Regis- certamente eta gente é boa ¢ de bel cidade. F imprimir-se-i acilm

tre, na espag & s, A camcterisicas do modek colanial implementad nas Américas que quer cunho que The quiserem dar, ma ve e Notso Senbr s det b

coube a0 se grup, expecibmeie. homens bans.

Ahteea, pois tanto dessja acrescentar 3 santa & ca

Pais:

[+ isticas do modelo colomial:

Ermikin Tmber dgi
e & s it Dnpemie s et

. O excerta anterior & da Cors @ G-Ret D, Mamwel, escrita por Pero Vax de Caminka e 1500,
Este docament € o primera nelen portupuss dis terms americinas & nels mEonmmas uma
escrican da natureza local e também dos seus habitanses. No trache sehec
hservar a maneira come Caminba descreve o indizenas & refless sobre ses mod
a pomibilidade de converttlos 20 aisianis zala de auls, discus com seus colegas os
agrecos snocin rics prasentes no documen o base na discussao, escreva m tewtn sohre
o tema, destacanda as priticas de resissdncia indizena diante do procesn de colonizagao ¢ o
penocidio indfgena na continente american provcado pela coloniTapio portigues.

Figura 27 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 34-35.

Tais atividades sdo complementadas por duas propostas de pesquisa, uma individual e
outra em grupo, que solicitam a investigacdo sobre como os paises do continente americano
trabalham em sua histéria o passado indigena e africano, tendo livros didaticos e paradidaticos
e sites como fontes de pesquisa, além das atividades econdmicas existentes nas regiées do Brasil

durante o periodo colonial.
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[nimo, trés paisss do continente americna. Res- 1
stres para descobrir coemo os palses escolhidos

A partir das aulas ministradas,
lize 1ma pesquiz e livros diditic
traballam em sua histéria o pasacs

A-Regito

Figura 28 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 38-39.

Essas atividades s&o justificadas e apresentadas no Caderno do Professor como
essenciais para desenvolver a compreensdo sobre a diversidade de interesses que motivaram os
colonizadores europeus, bem como o direcionamento que cada pais deu ao seu projeto
colonizador:

A formacdo da América colonial na Idade Moderna foi marcada pelo mercantilismo
europeu e pela supremacia branca e evidenciou diversas modelagens socioeconémicas,
provocadas pela diversidade de interesses que motivavam 0s colonizadores, ou pela
pluralidade do continente ocupado. Destacamos, nesta Situacdo de Aprendizagem, os
modelos de Portugal, Espanha, Inglaterra e Franga e as peculiaridades e caracteristicas
comuns das colonizagdes que essas poténcias mercantilistas empreenderam na América.

O objetivo ¢ facilitar ao aluno a diferenciacéo entre eles, por meio de uma atividade em
grupo (Caderno do Professor, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 35-36).

Além da caracterizacdo da colonizacdo espanhola, inglesa, portuguesa e francesa na
América, os cadernos propdem uma diferenciacdo entre elas a partir da explicacdo binaria
"colonizacdo de exploracdo” e “colonizacdo de povoamento”, que pode ser relacionada a obras
classicas da historiografia brasileira como a Formagdo do Brasil contempordneo, de Caio Prado
Junior, e Formagdo economica do Brasil, de Celso Furtado, mas que foi revisitada pela

historiografia mais contemporanea.
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Resguardadas as contribuicdes dessas duas obras classicas para a historiografia
brasileira, a explicag@o binaria "colonizacgdo de exploracdo™ e "colonizacdo de povoamento”, se
ndo for problematizada devidamente, pode induzir os alunos a associacdo atraso/progresso
econémico e desenvolvimento/subdesenvolvimento, que contraria a propria proposta inicial

dessa Situagdo de Aprendizagem.

\%} LICAD DE CASA m P VOO APRENDEL?

1. (Fuvest 2004) Comparando as calédnias da América portuguesa ¢ da América espanhala,
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cobica, o arrivisma £ violéncia no parscem maito dependenses da religian ou da suposta _ _
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Figura 29 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 41-42.

Nessa Situacdo de Aprendizagem, o Caderno do Aluno propde, ainda, uma atividade
de reflexd@o sobre a politica de branqueamento no Brasil, que remete o aluno a um periodo
posterior da historia do Brasil, entre o final do periodo imperial e o inicio da republica. Essa
atividade, apesar de pertinente para a discussdo do etnocentrismo, da constitui¢do étnica do
Brasil, das politicas do império e da ocupacdo do territdrio brasileiro, parece desconectada da

Situacao de Aprendizagem como um todo e da tematica norteadora — o sistema colonial.
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3. Leia o texin:

Com o advenso da abolicio em 1288 &2 Pmclamacio da Repiblica em 1889, o Brasil
pamava por mudangs profundas em seu contexio ecomimicn e social. Haviz a
necessidade de s tragar & consolidar o Estado brasleim. Mese nown Estado nSe haveria
espacn para rams inferiores, leiz-se “nio brancas”, pois a dite inteleciual & fnanceim as-
simnilou as teorias dentificistas mciais difandidas pelo continente suropen. desde o stonka
XWIIL Adotaram a tese de que o “atrasn” do pak 5= devia an sarular siviema escravists,
e 5im, 20 fato de o Brasil posuir muits nep
de=m tese, 2 elite adotou uma férmula simple quear o pals. Dest . O EONVEMED
republicine passoo 2 subsidiar e incentivar 2 imipragio suropeia pam branquer 2 nagio e
praibiu a entrada de nio branoms no paks.

dipenas & mestip o coralirio

Apds a leitura do ewcerin, elabore um pequeno texio que explique 2 adocio da palitia de ban-
gueamenzn pela elize brasilsira.

Figura 30 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 43.

A proposta de recuperacdo dessa Situacdo de Aprendizagem solicita ao aluno a
interpretagdo de um fragmento de texto sobre a colonizag&o do Haiti e a elaboragdo de um texto
dissertativo sobre a questdo do supremacismo branco dos europeus nas col6nias americanas e
sua relacdo com os processos de independéncia do Brasil e do Haiti. Essa proposta de
recuperacdo, embora bastante pertinente para a diferenciacao entre a colonizagdo portuguesa e
francesa, ndo condiz com os conteldos propostos para a Situacdo de Aprendizagem, que
problematiza e desenvolve o conceito de sistema colonial, mas nédo explicita o estudo da
trajetdria desses sistemas coloniais e do processo historico que culminou com a independéncia

dos paises colonizados.
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Proposta de Situagiio de
Recuperacao

O prooessos de independéngia do Brasil
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sociais e econdmicos muito diferemes.

No caso brasileiro, a independéncia pos-
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41

Figura 31 — Caderno do Professor, 22 série, v. 1, 2014-2017, p. 41.

No Volume 2 dos Cadernos do Professor e do Aluno referentes a 22 série do ensino
médio, a Situacdo de Aprendizagem 2 “Centralizagdo e fragmentacdo: processo de
independéncia e formagao territorial na América Latina” propde um novo estudo comparativo
entre os paises latino-americanos, focalizando os diferentes processos de independéncia, que
resultaram na criacao de diversos regimes republicanos nos territdrios de colonizacdo espanhola
e um regime monarquico centralizado no territorio de colonizagdo portuguesa.

A atividade inicial proposta para os alunos trata da identificagdo em um mapa dos
paises colonizados pela Espanha e por Portugal, seguida pela analise de um fragmento de texto
de uma carta de Simon Bolivar e das reflexdes sobre a questdo da fragmentacdo, que
caracterizou o processo de emancipacao politica das col6nias espanholas e da centralizagdo,
que marcou o processo de independéncia do Brasil.
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Figura 32 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 13-14.

Essa reflexdo sobre as particularidades do processo de independéncia do Brasil e dos
paises de colonizacdo espanhola € direcionada para atividades de pesquisa, individual e em
grupo, sobre os conflitos do Primeiro Reinado (1822-1831) e a participacdo de Maria Quitéria
na guerra de independéncia.

As demais atividades propostas aos alunos nessa Situacdo de Aprendizagem néo
desenvolvem contedos mais especificos sobre o processo de emancipacao politica brasileira,
muito embora as tematicas apontadas no Caderno do Professor incluam o periodo joanino e o

processo de independéncia do Brasil.
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Figura 33 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 17-18.

Na Situagdo de Aprendizagem 3, “Linha de produgdo industrial”, sdo propostas
atividades de pesquisa e analise de fragmentos de texto que relacionam os contetudo/temas
desenvolvidos com a realidade brasileira buscando a contextualizacdo deles, como a pesquisa
sobre fotografias que retratam trabalhadores e a atividade que trata dos indices de poluicdo
segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS); além disso, é mencionada a cidade de

Cubatdo como exemplo dos problemas ocasionados pelo alto indice de poluentes no ar:

‘_{?,{'l PESQUISA INDIVIDUAL

I. Faga um kevantamento de fotografias que retratem trabalhadores co que fGgam refesénca di-
reta ao tema “trabalho”. Yook pode comegar pela obra de Sebastido Salpado, dispanivel ma
imternet ou em liveos de coletinezs. Prooere pela périe sobee Serra Pelada, da década d= 1980,
Mio deive de pesguisar cutms nomes, como Seeve MoCurry, Henri Camier-Beesson e David
Seymour. 5e desejar, visite 0 s da apéacia Mapgnuem, qoe desde 1947 produoz fovos de foree
cunho social.

1. (rpanize um prupa de até quaten oolepas & kevanie com o professor de Fisio s principais ino-
vagses que 3 miguina a vapar possibilitou & que foram adotadas pelas isdistrias. Pecmise oz
nomes dos priecipais cientistas emvolvidos nos avangos da ciéncia des stoules XV e XIX 2
suzs comribaiptes para a Revolugio Industrial, principalmente na chamada “era do vapar™.
Combime com o seu prodessor 2 forma de apresestar os resoliados de suz pesyoisa

Figura 34 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 25.
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Essas atividades provavelmente visam a contextualizacéo do estudo da temética sobre a
industrializagédo e seus efeitos, mas seu desenvolvimento contribui mais para uma reflexdo
sobre os temas transversais (como o Meio Ambiente) do que para a compreensdo do processo
de industrializacdo na regido sudeste e, em especial, em Cubatdo e da situacao dos trabalhadores

no pais.

1 Leia o trecho 2 sepuir (Ciom hase nzs comsid eragtes de afitnrial °0) ar que s mepirs”, discoera 2 respeitn da relagso entee
produggo industrial capitalisa & meio ambiente.
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Livre. Filme clissicn que, apesar de musito conhecida, vale a pena sor analisada 2pés os
etados da Revalugga Industrial

Livras
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+ ARRL
1994 Iivro shoeda 2 Revolucto Indusrial de

Figura 35 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 27-28.

A Situacdo de Aprendizagem 4, “Socialismo, comunismo e anarquismo”, propde como
possibilidades de recuperacdo a pesquisa de noticias em periddicos de grande circulacdo sobre
problemas de @mbito nacional, como violéncia, corrupcédo, pobreza etc., e sua posterior analise
com base nos principios anarquistas estudados e/ou o desenvolvimento de uma reflexdo sobre
a tematica “conflitos de classe social”, como uma questdo resultante da ldgica capitalista da
sociedade. A proposta tem o mérito de tentar contextualizar o estudo da tematica, relacionando-
a a problemas atuais; porém, seu desenvolvimento pode adquirir um carater de simples
apresentacdo dos problemas sociais brasileiros divulgados pela midia impressa, sem a sua

devida problematizacao, diante dos processos histdricos que Ihe deram origem.
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Proposta 2

Com base nas orientapdes da proposta 1,
desevolva o tema “conflitos de classe social™.
Neste caso & matéria selecionada também
deve abordar questies re: tes da légica

a analisr as diferengas de classe social com
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£ levam & desigualdade social no
sistema capitalista.

Recursos para ampliar a perspectiva
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Ccompreensio do tema

Livras

COSTA, Caio Tibo, O qued o anarguiomo. S8o
Paule: Brasifiense, 1981, (Primeiros Passos). A
obra constitl um texto mtrodutorio & temdbica.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. O Mani-
festc Comumista. In: BOYLE, David. O Ma-
nifeste Comunista de Marx ¢ Engelr Rio de
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Figura 36 — Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 39.

Na Situacdo de Aprendizagem subsequente sobre a “Expansdo para o oeste ¢ a
Doutrina do destino manifesto”, ¢ proposto um estudo sobre o expansionismo estadunidense
para a regido Oeste e seu impacto sobre as populac6es indigenas que nela viviam, bem como
sobre os principais aspectos da Doutrina do Destino Manifesto. Ao propor a anélise de um
fragmento de texto com vistas a reflex&o sobre a remocéo e a dizimagao dos grupos indigenas

da regido Oeste, o0 Caderno do Professor sugere como atividade:

A partir do excerto, faga uma sintese dos principais aspectos abordados pela Lei de
remocdo dos indios e trace um paralelo com a situacdo dos indigenas brasileiros,
considerando o0s seguintes aspectos: como foi tratada a “questdo indigena” no Brasil na
época da colonizagdo? Como essa questdo € vista hoje no que se refere as reservas
indigenas? (Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 44).

Essa atividade demonstra uma tentativa de incluir a temética indigena para além do
periodo da colonizacao; porém, essa indicacdo ndo parece suficiente para superar a constante
invisibilidade dos indigenas nos curriculos de Histdria, que, mesmo apds a aprovacdo da Lei n.
11.645/08, que determina a obrigatoriedade do estudo da tematica historia e cultura afro-
brasileira e indigena nos curriculos, permanece como coadjuvante no processo historico
brasileiro. De acordo com Almeida Neto, “a invisibilidade dos indigenas permanece, ao terem
sua existéncia histdrica reduzida ao momento inicial da colonizacdo portuguesa, ao serem

destituidos da condicao de sujeitos historicos e de sua historicidade” (2015, p. 118).
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As Situagdes de Aprendizagem 7 “Abolicdo e Imigracdo” e 8 “Imaginario
Republicano” abordam especificamente conteudos/temas da histdria do Brasil. Nas orientagdes
do Caderno do Professor sobre a Situacao de Aprendizagem “Aboli¢ao e Imigragdao”, consta a

seguinte orientacao para os professores:

O Brasil foi organizado, durante quase todo o século XIX, como uma monarquia

absolutista e a Constituigdo nacional que vigorou por mais tempo na histéria do Brasil

independente foi aquela outorgada em marco de 1824, no reinado de D. Pedro I. Trata-

se de um longo periodo e com diversos desdobramentos interessantes. Porém, para esta

Situacdo de Aprendizagem trataremos da abolicdo da escraviddo e da imigracdo

europeia. Esta Situacdo de Aprendizagem deve ser abordada ap6s certo andamento nos

estudos sobre o Brasil Monarquico, pois, para seu melhor aproveitamento, é interessante

que os alunos dominem os seguintes temas:

e Primeiro Reinado (1822-1831): consolidac¢do do Estado Nacional, Constitui¢do de
1824, crise politica e declinio de D. Pedro I;

e Periodo Regencial: as manifestacdes federalistas e republicanas e o golpe da
maioridade;

e Segundo Reinado: a politica e a economia do periodo, as relacBes exteriores, a
migraco europeia, a Guerra do Paraguai e as campanhas abolicionista e
republicana (Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 53).

Essa orientagdo esclarece aos professores que ¢ preciso desenvolver os conteudos
referentes a historia do Brasil monarquico, dado que a Situacdo de Aprendizagem propde como
temas/contetidos a Aboli¢do e a Imigracdo, e a compreensdo deles pode ficar comprometida se
os alunos nao tiverem conhecimentos suficientes sobre o processo historico que instaurou o
regime mondrquico no Brasil, bem como sobre suas fases, caracteristicas e os fatores que
contribuiram para a crise, que culminou com a Proclamagdo da Republica. Essa indicacdo ¢
importante para o professor, pois a atividade inicial proposta aos alunos compreende a analise
de uma carta publicada no Brasil apds a abolicdo da escraviddo, que relata uma situagcdo comum
aos escravos recém-libertados nas ultimas décadas do século XIX e que serd mais bem
compreendida pelos alunos se eles ja tiverem conhecimentos prévios sobre a crise da monarquia

e sobre sua relacdo com a aboligcdo da escravidao.
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A carta 2 seguir foi publicada no Brasil apds 2 sbolicto d2 escravidao e relata uma smagio o

M 3 mizitos sscraves brasileinos nas dlvimas décadas do séoule X1

el Leitura e andlise de texio
St P, % de pametrn e 1583,

lmo. S Jodo Clapp.

O partador desta & Francisco, o mais infidir dos esavos desa provinga, viso que per-
tence 2 um f@nhudo frendsin que nso ce de pessepri-le. Pego 2 Vo Senhoria que o
PrOte§a e, se tiver sosian, remeta-o para.o lugar mais longs possivel.

S om sstima & comsideragtn

Apés 2 leiura, responda 35 sspuintes quantes:

1 (mem ascreven 3 canta?

L A quem s dirige 3 carta?

3. (Qual &2 data da cliboragio da cara?

4 Cpual é 2 data de suz primeina publiagio s imprenss?

5. (pual é 2 sitwaglo relarad no texio?

& Por que 2 cana 6 foi publicad: cince anns apés 2 s elabaraga? H dlguma relato entre o

contmidn da carta e esa demara? Elabare uma hipdtese 2 respetc,

7. Leia o tevtn 2 sepuir

bos, s para esconder sseravs,
ram para a <ris do sise-
2 para o Brasil

Apds 2 leitura do texin e 2 explicapies do seu profecs em la de auk, amote no espago reser-
vado o sipnificado de slgumas das principais les antiescravisus do periodo em questie.

1) Lei Ensébio de Cueinoe [1850):

Figura 37 — Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 52-53.
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As demais atividades propostas para essa Situacdo de Aprendizagem incluem a anélise

de dados estatisticos e fragmentos de textos sobre a imigracdo e o poder moderador, pesquisas

sobre a imigragdo no Brasil nos anos 1970 e 1980 e sobre os dados estatisticos do Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) sobre a imigracdo de alguns grupos étnicos e,

também, sobre a existéncia de coldnia de imigrantes na cidade ou regido onde moram os alunos.

Essas atividades parecem bastante significativas para contextualizar os conteudos

desenvolvidos e incentivar o espirito investigativo nos alunos, mas a quantidade de propostas

de pesquisa em uma mesma Situacdo e Aprendizagem, somada ao reduzido nimero de aulas

semanais de Historia e as provaveis dificuldades de acesso a internet para coletar esses dados,

instiga-nos a questionar sua viabilidade.
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Figura 38 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 55-56.

Além disso, ¢ preciso considerar que o desenvolvimento dessas propostas de pesquisas
subentende uma autonomia dos alunos, que estd presente enquanto discurso do “aprender a
aprender”, mas que corresponde muito pouco a realidade do publico-alvo e as condigdes de

trabalho pedagdgico das escolas publicas do estado de Sdo Paulo.

Himéen - Baéric - Volume 2
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Figura 39 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 57-58.
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E, ainda, os contetdos/temas propostos, apesar de pertinentes e motivadores, ndo
propdem discussdes mais aprofundadas sobre o processo abolicionista e seus resultados, bem
como sobre a constituicdo etnica da sociedade brasileira. Ao enfatizar a questdo da aprovacéo
das leis abolicionistas e a substituicdo da mao de obra escrava pelo trabalho livre dos imigrantes,
a atuacdo dos proprios negros escravizados no processo permanece reduzida, mesmo que, em
Situagdes de Aprendizagem anteriores, a questdo da resisténcia a escraviddo tenha sido

desenvolvida. Para Gebran, Luvizotto e Ponciano,

As proposicdes de atividades reflexivas sdo pouco apresentadas, dificultando ao aluno
a compreensdo e reconhecimento das diferentes culturas que compdem a sociedade
brasileira, uma vez que a legislacdo pertinente torna obrigatério o ensino sobre Histéria
e Cultura afro-brasileiras no ensino fundamental e médio e, ressalta a importancia de
um curriculo que situe o aluno em sua cultura, valorizando as raizes da civilizagdo em
que desenvolve a sua cidadania, mediante o estudo das culturas indigena, africana e
europeia. Em contrapartida, atividades memorativas e reprodutivas da condi¢do do
negro, apenas como mao-de-obra escrava sdo amplamente apresentadas aos alunos.
Essas atividades pouco estimulam a discuss@o critica a respeito da diversidade cultural,
preconceito, racismo e valorizagdo da Histdria e Cultura afro-brasileiras. (2010, p. 90-
91)

Assim, vemos que o curriculo de Sao Paulo inclui a tematica da cultura e historia afro-
brasileira, respondendo as determinagdes da legislagdo vigente; no entanto, faz isso de modo
superficial, mantendo a imagem do negro em condicdes de servidao/submissao e limitando sua
atua¢do ao periodo colonial da histdria brasileira.

A atividade inicial da Situacdo de Aprendizagem “Imaginario Republicano” propde
uma analise da pintura de Eugene Delacroix, “A Liberdade guiando o povo” (1830), seguida da
compara¢do com uma charge de Angelo Agostini, de 1888, que provavelmente buscam
promover a discussao sobre o imaginario do periodo republicano, além de desenvolver
habilidades relacionadas a analise de imagens; assim como a Situacdo de Aprendizagem sobre

a abolicdo e a imigracao, essa atividade pressupde conhecimentos prévios do alunos.
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Figura 40 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 64-65.
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De acordo com as orientagdes do Caderno do Professor, quanto aos objetivos dessa

Situacdo de Aprendizagem, consta que:

a Situacdo de Aprendizagem sugerida ¢ uma excelente oportunidade para abrir as
discussBes sobre os primeiros anos da Republica no Brasil, principalmente no que se
refere aos conflitos sociais e as manifestacfes populares de grupos excluidos e de forte
religiosidade, como a Guerra de Canudos e do Contestado (Caderno do Professor, 22

série, v. 2, 2014-2017, p. 68).

N&o obstante essa orientacdo para desenvolver as tematicas relativas aos conflitos

sociais e as manifestaces populares de grupos excluidos e de forte religiosidade no inicio do

periodo republicano, as atividades propostas para essa Situacdo de Aprendizagem estdo

voltadas para a discussdo sobre o imaginario republicano, as disputas politicas e seus

desdobramentos nas constituigdes, como mostram os itens “Pesquisa em Grupo” e “Li¢ao de

Casa™:
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Fy 1988

(o . -
> LIGAQ DE CASA [ 0]

by 1934

b) o papel dos militares apoisdns nas ideizs positiviseas.

. VOCE APRENDEL?
d) 194

(Comvest/Vistitrlar Usicamp — 1997) Apés a proclamagdc da Repblics, uma nova bandsi na-
cional foi ciada para subetituir 3 antipa handeira do mpéric, O lema da pova bandsira era Crueme ¢
Fragress.

2y Parque o poverno republicino determinou que s substinuise 2 antiga bandsin?

Figura 41 — Caderno do Aluno, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 67-68.

Esse silenciamento do Caderno do Aluno em relagao aos diversos conflitos sociais que
marcam a Primeira Republica (1889-1930) pode limitar a compreensdo dos aspectos sociais,
econémicos, culturais e politicos que caracterizam esse periodo e, por conseguinte, 0
entendimento sobre o processo historico pds-1930.

Ao incluir a discussdo sobre o imaginario republicano, cuja referéncia provavelmente
foi a obra de A formacéo das almas, de José Murilo Carvalho, indicada como sugestao ao final
da Situacdo de Aprendizagem, o curriculo tenta ampliar os temas e problemas no trabalho
pedagogico da disciplina, mas também o faz de maneira superficial, o que pode resultar em

ideias equivocadas e reducionismos.
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(Comvest/Vestibular Unicamp — 1997) Apés Livros
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bandeira nacional foi criada para substituir CARVALHO, Josi Murilo de. A formagio dax
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Figura 42 — Caderno do Professor, 22 série, v. 2, 2014-2017, p. 69.

Nos Cadernos referentes a 32 série do ensino médio, os contedidos/temas relacionados
a historia do Brasil sdo inicialmente apresentados de forma associada a histéria geral, como no
caso da Situagdo de Aprendizagem 1 “Imperialismos, Gobineau e o Racismo”, que propde a
discussdo das ideias racistas que caracterizam o século XIX e justificam o imperialismo das
poténcias europeias a partir da analise de fragmentos de textos do Conde de Gobineau e, por
conseguinte, retoma algumas caracteristicas do Segundo Reinado (1840-1889), bem como a
questdo da imigracao.

No Caderno do Professor, consta a seguinte orientacdo sobre essa Situacdo de

Aprendizagem:

Nesta Situacdo de Aprendizagem serdo utilizados trechos do texto de um autor muito
ligado ao Neocolonialismo e que, coincidentemente, possuia uma relacdo bastante
estreita com o Brasil do seculo X1X: o Conde de Gobineau, que publicou em 1853 a
obra Ensaio sobre as desigualdades das ra¢as humanas. Amigo intimo de D. Pedro I,
viveu no Brasil em 1869 e 1870, e escreveu uma obra na qual procurou sustentar a
superioridade racial europeia durante a expansdo imperialista da Europa. Além de
escritor, Gobineau era diplomata do governo francés, quando escreveu, em 1873, seu
ensaio L ‘émigration au Brésil (A emigracao ao Brasil), no qual incentivava os franceses
a vir para cd. Entre os varios argumentos racistas ali apresentados, apareceu a
diminuicdo gradual da populacdo brasileira miscigenada que, segundo os calculos de
Gobineau, desapareceria “em um periodo de 270 anos” (Caderno do Professor, 32 série,
v. 1, 2014-2017, p. 9).
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Em conformidade com essa orientacdo, no Caderno do Aluno, sdo propostas atividades

que relacionam as ideias de Gobineau a politica de imigracdo do governo de D. Pedro II:

2. Leia o texio a sepuin

“Mas se, em vez de se reproduzir por si mesma, a populagio brasileira tivesse a pos-
sibilidade de subdividir mais 0s dementos deploriveis de sua constituicio émica atual,
fortificando-os através de aliangas de um valor mais alto com as ragas curopeias, entdo o
movimento de destruicio observado em suas filziras seria freado ¢ daria lugar a uma agio
completamente contriria.”

Cande de Gobincws. Lvgration da Brial 1673, Tradugio Céia Gambini

Sobre o pensamento de Gobineau em relagio ao Brasil no século XIX, podemos afirmar que:

a) estd correto, ao dizer que o Brasil teria muito a melhorar com a vinda de imigrantes para cd,
pois estariamos fadados 2o fracasso pela pobreza racial anteriorn.

b} trata-se de uma visio distorcida do Brasil, pois o autor nunca esteve aqui ¢ escreven somente
a partir de descrigfes € comentirios lidos na Enropa.

foi fortemente influenciado pelas teorias derivadas do darwinismo social do sécule XIX, que
afirmam o eurocentrismo e a superioridade do curopen branco.

L

d

caracteriza-se por forte influéncia do pensamento nazista, sendo Hitler uma das principais
influéncias de Gobincau.

¢) o pensamento de Gobineau ¢ 2 imigracio curopeia para o Brasil nio estio relacionados, pois
o Brasil ndo aceitou a vinda de imigrantes,

Figura 43 — Caderno do Aluno, 3% série, v. 1, 2014-2017, p. 15.

A associacdo do contexto brasileiro aos conteudos de historia geral também ¢é
desenvolvida na Situagdo de Aprendizagem “Nazismo e Racismo”, a partir da analise de um
fragmento de texto sobre os regimes totalitarios na Europa e no Brasil e na Situacdo de
Aprendizagem “Crise de 1929 e seus efeitos mundiais”, ao propor uma reflexao sobre os efeitos

da crise de 1929 no Brasil:
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2. Baseado na leitura do texto a sepuir, analise as afirmativas sobre o desenvolvimenio da cultara
nos regimes totalitdrios:

“[.-] A Alemanha de Hitler. a ltdlia de Mussolini, a Uniso Soviética de Stalin e o
Firasil de Vargas reforcavam o construto ideoligico de uma identidade nacional. Mele,
as culturas populares, sezuindo uma démarche inventada e instituida pelas diversas
sensibilidades mmdntices do séoalo XX, adquiriam um papd fundador de ‘rafres’,
que faziam, dos paises, seres com legitimidade ‘natural’ &, para além dela, com wma

existéncia quase metaflsica. [-..]

ML, Jorpe. () marioms s s, Digpramted] v o triwact bz,
At e 17 o 2013,

1. Houave incentive da producio caltural lipada 4 valorizacsio de simbolos nacionalistas, apro-
priados pela propaganda que sustentava os regimes totalitdrios.

11 As dperas de Richard Wagner, Giuseppe Verdi £ Carlos Gomes foram obras valorizadas pe-
los regimes tolitdrics, pois apresentam temdticas inspiradas nas “rafees” de sass respectivas
oalturas.

1. Dcoerew forte movimenta de neprura cultaral, que rejsitaa as influéncias do pesado e das van-
puardas artisticas, buscando uma arhara popular mais prixima do imagindrio da populagsa.

San verdadeiras as proposicpes:
g L1l

b} apenas ] e IL.

£ apenas ] eI

d) apenas 11 111

&) menhuma.

Figura 44 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 40.
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ij ¢  CRISE DE 1929 E SEUS EFEITOS MUNDIAIS e e D

Periodicamente, o capitalismo sofre crisess em sew fundonamento. Em 2008, asistimos 2
ama delas, quanda a crise de cridive no mercads estadunidense afern bancos & grandes empre.
sas. ) Brasil sofreu indiretamente, asim coma boa parte do mundo. As bolsas de valores cinm
em diversos mercadas £ 2 ages de grand, thizs sofreram ; pressivas. Foi
1ama situagso semelhante & Crise de 1929, estudada em sala de anla. Naquels quinta feira, 24 de
outubro de 1929, e pelos présimos trés ancs, o mercada de ages nos Essados Unidos da América
(EUA) cain, aproximadamente, 3% de sen pico e os investidores demoraram 15 anos para reaver
os ganhos ¢ atingir, novamente, & marces mais dltas de negociagso.

Nao foi 2 dnica ver que isso aconteces: em 1987 & em 2009, as perdas foram semelhantes
e 2 balsas cairam no munda tods, assim como em 1929,

1. A partir das auls e da leitura do excerto anterior explique os mativos pelos quais, nos anos de
1929 & 2008, as rises econdmica dos EUA provocaram crises na sconomia mandial.

do café esn vez de carvio em suas locomativas a vapor. (Entre dois tergos & trés quartos do
café vinham dese pais).”

N o Ry e

S Pasks Coenpachis ds Litrm. 1995, p. 97,

Apés 2 leitura das textos, discuta com
seus colegas e faca uma andlise da imagem
ao lado.

é,:] PESQUISA INDIVIDUAL

“Em suma, apés o fim da Primeira Guerra Mundial, os EUA eram em muiins as-
[pecins nma economia tho internacienalmente dominamte quanto voloo 2 tomar-ss apes
2 Segunda Guerra Mandial. Foi a Grande Depresin que interrompen. temporariamense
ms5a ascensin. Além disso, 3 puerta nio apenas reforgou sua posicio como maior produtor
industrial da munda, come as transformen ne maier cedor do mundo.”

HCRSREML, iz s 30K 1941999,

.. ok
e vk Corryuciis dn Lorm, 1975 . 101,

3 = -
Peverim 1352 - A Hla de e a2 S Avcaids ces 3 458 S,
Nows Serepe, deramie 3 Geande Dipresse.

Figura 45 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 42-43.

E, ainda, na Situa¢do de Aprendizagem “A Guerra Civil Espanhola”, ¢ proposta, no

item “Li¢ao de Casa”, uma analise do poema de Carlos Drummond de Andrade sobre a Guerra



164

Civil Espanhola, que possibilita relacionar esse acontecimento ao contexto do Estado Novo no

Brasil.

d) Elaboragio dos textos do trabalho final.

) Elaboragio ou impressso das imapens do trabalbo final.

o, g ol £ oot inficimagties, parm ovicisie
2. Hi diversas referéncias 3 violéncia e & censara no texto de Drammond. Qual é a relagao entre
exses temas e 2 realidade brasileira da época?
o)
4T LICAO DECASA [ o]
p g

o] BRRRH por Carlos Deummond de Andrade, darante 2 Guerea Civil
festncias s dif de obter informacties sobre esse conflito.

Quanto & produgto intelectuzl, qual & a relagan entre 3 Guerra Civil Espanhola e o Estado
Novn de Getiilio Vargas no Brasil?

 com es2 bomba ramper
o mars que envalve Espanka.

Figura 46 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 51-52.

Essa associacdo entre os contextos europeu e brasileiro, embora possibilite aos alunos
o0 desenvolvimento de uma visdo de historia mais integrada e de uma nogdo temporal de
simultaneidade, coloca a histdria do Brasil em segundo plano e seus efeitos de poder-saber
podem resultar na percepcao de que ela é menos importante que a historia europeia.

Em outras Situacdes de Aprendizagem do volume 1 para a 32 série do ensino médio, a
menc&o a realidade brasileira busca contextualizar os temas desenvolvidos e relaciona-los ao
tempo presente como nas atividades da Situacdo de Aprendizagem "A Revolucdo Russa e 0
trabalho", que prop6em uma discussdo sobre as condicdes de trabalho no Brasil, os direitos

trabalhistas e sua flexibilizacéo.
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3. A panir dus sl ¢ pesguin eealirads, erpands: cxoes discis e srangands o seannds na
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5. oo vost se imagira: duqui 2 des anem, 7o qus = e realimaciios pro
prescralc srabualhar? Pl e b por din? Qe & e el e calivngic
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ficon ¢ sl s participagio paliics de alguns dox cavelyi-
dc 1917

w e 15

Comraize sus pmqui ses diferemes sspazen decligions defendides relon paric

ey, nom grupes sociab e reprosniam, sm e snvabimenin oo procma de 1917 ¢
zm s bt pemsrices,

Figura 47 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 28-29.

A Unica Situacdo de Aprendizagem do volume 1 para a 32 série do ensino médio que
propde o desenvolvimento de um conteudo/tema especifico da histéria do Brasil é a nimero 8
“Periodo Vargas”, que, de acordo com as orientagdes do Caderno do Professor, tem como
objetivo desenvolver a seguinte competéncia e habilidade: “dado um conjunto de informacGes
de uma realidade histdrico-geografica, contextualizar e ordenar 0s eventos registrados,
entendendo a importincia dos fatores sociais, economicos, politicos e culturais”, que ndo é
apresentada como habilidade prevista no documento geral do curriculo de Ciéncias Humanas.

A Situacdo de Aprendizagem ¢ intitulada de "Periodo Vargas" e é proposta como eixo
do estudo a analise de um trecho de uma carta de Olga Benério, seguida de uma pesquisa sobre
a sua vida e a de Luis Carlos Prestes nos anos 1920 e 1930, bem como sua atuacdo politica,

além da comparacdo entre o contexto econémico e politico do Brasil e da Europa.
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g% g0 SITUAGAD DE APRENDIZAGEM & significn sz e rerels, massiom aber e s chegee, M, o ncam,
gy FERIODO VARGAS podem sinds scomecer canta aizze.. Al
iy ventade d vivez. Agara s dermir pars
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Antes de ser exeentads, Olga deizou uma carea entee seus pemences. Leie-a . sopuie.

A Lt s andlae de vamse .
- .
“Cusridus,

Asmanhi v peocizer d boda » milnks forga ¢ &

b) Asuagio de Proes no periade:

Figura 48 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 62-63.

Os exercicios propostos para os alunos tratam do contexto de implantacdo do Estado
Novo e dos posicionamentos politicos antagdnicos que o caracterizaram. E, apesar de o Caderno
do Professor indicar outras possibilidades de exercicios sobre a dita Revolucéo de 1930, o papel
do Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP) e o governo provisorio de Vargas, a Situacdo
de Aprendizagem silencia outros acontecimentos do periodo e outros aspectos da sociedade

brasileira e o desenvolve desconsiderando sua complexidade.
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g VOCE APRENDEL:?

) Quearg

&) Cite duss caracherstica do Exiado Nowa.

Figura 49 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 68-69.

Além disso, essa Situagdao de Aprendizagem ndo problematiza termos como “periodo”
ou “era Vargas”, “Revolucao de 30” e “Estado Novo”, que foram objeto de analise e discussao
de vaérios estudos historiograficos, o que pode dificultar a compreensdo do processo de
transformac6es historicas e induzir os alunos a fixar sentidos de uma histéria linear e focada
apenas nos acontecimentos politicos.

Essa auséncia de uma discussdo historiografica mais ampla pode ser percebida
também nas indicacdes de leitura de apoio do Caderno do Professor, que se restringem as obras
de Boris Fausto (2010) e Thomas Skidmore (1982) e desconsideram estudos historiograficos
reconhecidos, como as obras de Edgar De Decca, Angela de Castro Gomes, Maria Helena

Capelato, dentre outros.



Recursos para ampliar a perspectiva
do professor e do aluno para a
compreensio do tema

Livros

FAUSTO, Boris. A4 Revolugdo de 1930: histo-
riografia e historia. 16. ed. Sdo Paulo: Com-
panhia das Letras, 2010. Livro que aborda o
inicio do Periodo Vargas e aponta as princi-
pais transformagoes ocorridas apos a Revolu-
¢ao de 1930.

SKIDMORE, Thomas E. Brasil: de Getilio a
Castelo Branco (1930-1964). 14. ed. Rio de Ja-
neiro: Paz e Terra, 1982. O pesquisador britinico
percorre um longo periodo politico da histéria
brasileira, apontando e analisando fatos muito
presentes no curriculo escolar de Historia.

Revista

Nossa Historia. Rio de Janeiro: Editora
Vera Cruz, ano 2, n. 15, jan. de 2005. Essa

edi¢do apresenta uma série de textos sobre a
participagido do Brasil na Segunda Guerra
Mundial.

Site

Centro de Pesquisa e Documentagio de Historia
Contempordnea do Brasil — CPDOC-FGV. Dis-
ponivel em: <http://'www.cpdoc.fgv.br=>. Acesso
em: 17 maio 2013. O site possui farta documen-
tagdo sobre o Periodo Vargas, desde a década
de 1920 até o seu segundo governo (1951-1954).

Filmes

Olga. Diregio: Jayme Monjardim. Brasil, 2004,
141 min. 14 anos. Filme, comentado durante a
Situagao de Aprendizagem, que narra a vida de
Olga Bendrio durante a década de 1930.

Revolugdo de 30. Diregio: Sylvio Back. Brasil,
1980. 118 min. Livre. Polémico documenti-
rio em preto e branco, com grande riqueza de
imagens.
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Figura 50 — Caderno do Professor, 32 série, v. 1, 2014-2017, p. 61.

No volume 2 dos Cadernos do Professor e do Aluno para a 32 série do ensino médio,
sdo propostas seis Situacdes de Aprendizagem com contetdos/temas especificos da histdria do
Brasil. Nas outras duas Situagdes de Aprendizagem dos Cadernos “Terror Atdmico: o homem
tem futuro?” e “Revolugdo Cubana ¢ Producdo Cultural”, a associacdo com o contexto
brasileiro mantém-se, sendo que, na primeira Situacdo que aborda o contelido/tema sobre a
Guerra Fria, € proposta, no item “Pesquisa Individual”, uma investigagcdo em jornais brasileiros
sobre tirinhas e charges que tratem da tematica, a qual é apresentada ao professor da seguinte
maneira:

Seria interessante que 0s alunos comparassem o temor atbmico e de ameaga comunista
expressos tanto nas tirinhas quanto nas charges dos jornais brasileiros. Apos a anélise e
discussdo em sala de aula, sugerimos que oriente-0s a produzir um texto introdutério de
contextualizacdo a anélise proposta, de forma a subsidiar o estabelecimento das rela¢des
entre as abordagens das tirinhas e charges e a Guerra Fria (Caderno do Professor, 32
série, v. 2, 2014-2017, p. 12).

A Situagdo de Aprendizagem sobre a Revolucao Cubana propde como atividade inicial
a leitura e analise de fragmentos de textos sobre os pedidos de asilo politico dos boxeadores
cubanos nos Jogos Pan-americanos do Rio de Janeiro e dos musicos do conjunto Los Galanes,
em 2007, que foram veiculados pela imprensa brasileira na época. Essa atividade
problematizadora pode auxiliar o professor a contextualizar as aulas sobre o conteddo/tema
proposto e a discutir questdes contemporaneas como as relagdes diplomaticas entre os paises
latino-americanos, as diferencas entre o regime socialista e capitalista, o impacto do regime
socialista sobre a producéo cultural, o embargo econdmico a Cuba, dentre outros. Todavia, as

demais atividades dessa Situacdo de Aprendizagem direcionam a discussao para a atuacao de
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Che Guevara na Revolugdo Cubana e o contexto de aprovacgdo da Emenda Platt, distanciando-
se da temaética inicial sobre a producdo cultural e desconsiderando a questdo da repercusséo

desse acontecimento historico nos demais paises da América Latina, como o Brasil.

B d b i e s e e i - e W e oo
o o i e e v e v e [ 2

lisiz s autoe o sexes lidu peks seu prupn. Nin expeeme, nes:
cpinisa pronain. Em sqpuida, monie com smn prupa nma pegem

Figura 51 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 12-13.

A Situacdo de Aprendizagem 3, “Movimento operario no Brasil nas décadas de 1950
e 19607, apresenta o contexto de crescimento do movimento operario no Brasil apds o periodo
varguista, tentando relaciona-lo a dindmica politica que antecede o golpe militar de 1964. No
Caderno do Professor, constam as seguintes indicagdes:

Analisar o crescimento e a organizacdo do movimento operario no Brasil nas décadas
de 1950 e 1960 é muito interessante para embasar o estudo de periodos posteriores da
Historia do Brasil e da América Latina. No caso do Brasil, o periodo foi marcado pelo
amplo crescimento e pela organizacdo de manifestacGes grevistas e reivindicagdes de
classe até a implantagao do regime militar, em 1964 (que sera estudado posteriormente),
0 que alterou fortemente os rumos do sindicalismo brasileiro (Caderno do Professor, 32
série, v. 2, 2014-2017, p. 20).

Dessa forma, a partir do conteudo/tema movimento operario no Brasil, sdo propostas

atividades de analise comparativa de dados sobre o nimero de greves por ano, indice de inflagcdo
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e valor do sal&rio minimo, em relacdo aos governos de Getalio Vargas, Juscelino Kubitschek,
Janio Quadros e Jodo Goulart.

_" I SITUACAD DE APRENDIZAGEM 3
j U MOVIMENTO OPERARIO NO BRASIL NAS

Salirios minimes no perioda

DECADAS DE 1950 E 1960 (em Crmaeiro—u padriis moattiria da Epoc)
Analise stentzmente 2 tabela 2 seguir: 1952 G5 1190:00
1954 Cr§ 2300,00
Creves na cidade do Rio de Jansirs 1956 5 3700,00
1954-1964 1959 Cr§ 5900,00
Ano Nimera de preves 1960 Cr§ 9440,00
1954 14 1961 Cr5 13216,00
1955 18 1562 Nio disponivel
1956 n 1963 Cr5 210040,00
1957 16 1964 Cr5 42000,00
1958
1959 32
1960 3
1961 56
1962 61
1963 7 ¢ Resjuse do sliric minime
1964 38
TOTAL 4. Com base o exercicia antericr, compare 2 conjuntura do anc da 1963 com a criss da Repihli.

ca Populista acorrids na mesma época.
Torve: trapecrs vt bl reacoedl)

P MATTOS, Mk Bk Crve 5
Ry —

5. Discuta com seus olegas as questBes a segeir ¢ sgerimos que anote as repostas em ama folka

dy Por que o socialismo estd diretamente ligado is latas sindicais

Figura 52 — Caderno do Aluno, 3% série, v. 2, 2014-2017, p. 19 e 21.

A temadtica central dessa Situacdo de Aprendizagem enfatiza a atuacdo dos operarios e
de suas instituicdes representativas no desenrolar dos acontecimentos dos anos 1950 e 1960, o
que contribui para ampliar a nogdo de sujeito historico e demonstra um alargamento do campo
da historia ensinada, além de relacionar a conjuntura brasileira ao contexto da Guerra Fria,
tentando estabelecer conexdes e desenvolver uma percepcao de histéria integrada.

No entanto, no que diz respeito a compreensdo do processo historico brasileiro do
periodo, os Cadernos ndo articulam claramente o tema central a conjuntura econdmica, politica,
social e cultural do periodo e/ou ao desgaste politico e econémico do populismo, embora

orientem o professor a fazé-lo:

Professor, aproveite a oportunidade para caracterizar a situagdo de déficit publico ap6s
a gestdo de Juscelino Kubitschek, o alinhamento do Brasil aos interesses estadunidenses
na Guerra Fria e 0 desencadeamento do plano de reformas de Jodo Goulart a partir de
1963 como fatores causadores de greves (Caderno do Professor, 32 série, v. 2, 2014-
2017, p. 21).
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Camplere oa dados da prémima mbels, 2 partir

Coomiilic Vargas (3100171551 — 24/08/1954)
Cafié Fillhos Carlos Luz; Nenas di . Ramon (2600871954 - 310071956
Jescelii Kiakbtachel (310071936 - 310011961}

Jiila Quadbes (3100171961 — 25/08/1961)
Joim Geomlate (BAA/1961 — 24/0171963)
Join Gromlate (24701/1963 — 01047 1964)

Figura 53 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 22-23.

Essa fragil articulacdo dos aspectos econdmicos, politicos, sociais e culturais do
periodo nas atividades propostas no Caderno do Aluno pode contribuir para que os alunos
tenham uma visao fragmentada do processo historico que resultou no golpe militar de 1964 e,
inclusive, em seu impacto sobre 0 movimento operario.

Na Situacdo de Aprendizagem 4, “Tortura e direitos humanos na América Latina”, os
Cadernos propdem como atividade problematizadora a leitura e interpretacdo de fragmentos de
textos sobre a abertura dos arquivos da ditadura, bem como sobre os desaparecimentos e as

torturas que ocorreram no periodo. O Caderno do Professor orienta:

Inicie a aula comentando com os alunos o sigilo que envolve os arquivos militares da
época da ditadura militar brasileira. Ha uma série de arquivos que estdo fechados a
pesquisa e a consulta puablica por 30 anos, segundo a Lei n. 11.111, de maio de 2005,
que confirma o Decreto n. 4.553, de 2002. Ressalte aos alunos que ha diversas familias
que ndo conhecem o paradeiro de seus parentes desaparecidos na época, ndo sabem
onde seus corpos foram enterrados ou como morreram. Note que nesse momento ndo
se pretende responder a essa questdo. No entanto, ao final da Situacdo de Aprendizagem,
os alunos deverdo ter se apropriado de informacdes que lhes permitam argumentar sobre
0 assunto. Se julgar interessante, instigue a curiosidade dos alunos com a seguinte
questdo: Por que o Brasil liberara o acesso as informag@es contidas nos arquivos
militares somente em 20357 (Caderno do Professor, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 28).
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SITUACAO DE APRENDIZAGEM 4 2. O governa brasileirs, 2 exemplo dos demais zovernos da Amésiea Latina, negava 3 tortura,

8 B . S - o ) I X 2 carta divielgad Palicio do Manah 1970, Para pnder & thes, anal
WO TORTURA E DIREITOS HUMANOS NA AMERICA LATINA iy f‘;ui,'_““k  pl Pl do Pl em 1970, Pars resgonder s st e
Vs sabia? “Mao b mrmura em nassas prisses. Também o hi prasos policicos. [ Essa intriga,
na sua desfacater, busca gear disoondia entre nagoes democriticas, amipss e aliads, -
Vocé sabia que nosso pals é criticade, por diversas arganizagoes mandiais que le- tancar o flumn de investimentos no pais, em uma palavra, enfraquecer o Brasil & com isso

tam pelus dirsitos humanas, pela Bl de investigactes sobre s dasparecimentos e = enfraquecer 2 comunidade de nagtes limes:
torturas que marcaram os anos de ditadura milicar (1964-1983)? Outros palses latino. SR, o e i S P Compats o S 5
-americanos, que viveram situagtes semelhantes, ji investizaram seu passado, localiza-

ram corpos de desaparecidos & abriram seas arquives secrens para @ pablics.

Hi uma série de arquives que estto Fechados 3 pesquisy & commdia piblica por 30 ancs, a) TPor que o governo militar insistia em afirmar gue ndo havia tortur?
segund 2 Lei ne 11,111, de maio dle 2005, que confirma o Decreto 1 4,553, de 2002 Por de-
cormincia desa legislan, b divensas fienilizs que descrnbecern o paradeino de seus parertes desa-
parecidos na época, mso sabem oexle sz corpos foram ensesradis ou coeno moreezae.

Hi um ez de desaparecimento na ditadurs militar beasleica que comove grande parte
da populagio e cusou mitas disassoes na épocs o deaparecimentn do esucdsnte Seuart
Angel. Sua mae, 3 esilista Zamnz Angel, lusoa para conhecer o desfiecha da vida de seu filho een.
termar seu carpo, até morrer e wm acklente de carmn cajas s nanca e bem explicade.

Unm filme langada em 2006 retrata & drama de Zismw, insespretada pela atriz Parricia Pillaz
Antes da langamensto do filme, o caso jé havia comowido as eompasitores Miltinho e Chico
Buargue, que, em homenagesn a Zm Angel, que faleces em 14 de sbil de 1976, com.
pussram uma misica que, mme oz da mesma época, teve o cardier de denincia em
relagin 3 irrepularidads promovidas pelcs militares envolvendn civis. Pesquise nma internet
aletra dessa miisica para resporder 3 questio 2 seguir. Vock pode também pesquisar vidso. o Tor que o poverna estadunidense sustentava ditadrss na América Latina? Cual éa relagio
clipes a partir dos noemes dos antoees & do nome da milsica, *Anggbcs”. entre ese apoio ¢ o contexto da Guerra Fria?

b) Quem eram os torturados e qual o motivo alegado para 2 pristo?

st pux C3eps 1 b apcialnais i 0 S P o ach.

1. A pamir das anlas dads sobre 05 processos de tortura utilizados dorante 2 disdors militr
do que, acreditz-se, tenha acontecido com o filbo de Zam Anpel, Start, escolha e analise trés
wersos da midsica que sejam represenisivos da situagio vivida pela mae.

w

. Relasiane o textn abaiu & restrigan 2 informagses dos arquives sabre a ditadura,

“Apéis 2 Segunda Guerra Mandial, coem 2 sua inclusio na Declaragsa dos Direitos
Humansas, o acmso bs informagtis em documentos de asuive deixou dser priviligio dos
historiadores e passou 2 ser um direito do cidadao”

OISR, i M. Lt Wit profbis. At e [ A0 2. 15, vz e 2005 . 70

Figura 54 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 26-27.

A discussdo sobre a questdo da tortura e dos desaparecimentos durante a ditadura
militar e a polémica sobre a abertura dos arquivos ndo sao desenvolvidas nas demais atividades
da Situacdo de Aprendizagem, que retomam o contexto do suicidio de Vargas, renincia de Janio
e deposicdo de Jodo Goulart, bem como relacionam o contexto brasileiro aos demais regimes
ditatoriais da América Latina, inclusive propondo uma reflexdo sobre a participacdo
estadunidense na sustentacao desses regimes.

A repressao e a tortura que caracterizaram o periodo da ditadura militar no Brasil
somente é retomado apenas na proposta de situacdo de recuperacdo com a indicacdo de que o
aluno deve pesquisar algumas situaces como a morte de Vladimir Herzog, a censura a

imprensa escrita, dentre outras.



criada pelos governos valia-se de priticas
como prisio, cemsuTa € lortura. Sobre a
tortura me Brasil, no periodo citade, pode-
_s¢ afirmar que:

u) o2 logalizada pela Constituigio da épo-
a, wendo incentivada pebos érglics do
repressio ¢ pela maiaria da popalagio.

b) era piblica ¢ divulgada shertamente
nos meios de comunicagdo da época,
L2is como jornais ¢ revistas.

<) era praticads somente pelas forgas de
clite do governo, em locais especiais ¢

o direcianamenta politica de algumas nstitui-
ves que antecedem a implantagdo do Regime
Militar de 1954, tais coma: o gaverno estadu-
midemse, a dircita barguess brasilein @ o go-
verne de Jodo Goulart. A seguir, oriente-os 2
praquisar o caracteristicas da ditadura mili-
tar brasilcina ¢ @ ramo crescente da repromo
politica alé 2 aprovagia do ALS, destacanda
a5 medidas restritivas que impés 3 sociedade.

Sugerimos que sgjam farmadas duplas ou
trios. Cada grupe de alanos doverd focar as
Suas pesquisas oM Lma coamTEnCia que cvGl-
va repressio aos dirvites de expressio neste
periodo. Vook poderd elsbarar uras Fsta com

para atender
midicas.

({@)nio era legalimda pela Constituicio da
época, sendo realizada em porées ¢ pri-
sies, explicundo-se as morles frequentes
dos tortaradios por motivos forjados.

) nio houve, em momento algum, in-
dignagiio por parte da sociedade em
relagio & pritica da torturs, pois oa
torturados eram pesscas consideradas
“subwersivas” e “inimigas”.

A tomua ra0 ana oficaioada polo E

2, Mome B ¢ CeSpFRCmED &

DTS G A o s, b D Sk

Semparnrman:

Proposta de Situacio de
Recuperaciio

s aluncs em recaperagio devem focar
seus estudos, quanto a esse assunto, princi-
palmente nos pilares de sustentagdc do regi-
me militar no Brasil, por exemplo a Guerra
Fria, 4 repressilo e © crescimento econdmi-
co. A seguir, apresentamos uma sugestio de
trabalho.

Sugerimos que eumers, em canjuate com
o8 alunas, o principais interemes envabvidos €

ui -

gerimas algumas possibilidades, coma:
a) amorte do Viadimir Herzog;

b) 2 censara i imprensa escrita (neste casa
se pesquisar especificamente o
Pasquim e sua trajetériak

) o exilio de Herbert José do Souza, ir-
mie do cartumista Henfil;

&) & repressdo ao espeticulo teatral Rods
Viva;

©) a repremdo ac movimente cstudan.
6l £ 3 Unido Nacional dos Estudantes
(UNE).

Oriente os alunos & comstruir a biografia
das pesmsous em foco, quande for o caso; s 2
pesquisa estiver centrada em uma instituico,
oriente-os a construir sea perfil politice, su
Enalidade e abunglo na époce da ditadura.

O produto devera ser um texto historico
scr entrogue para avalisgio. Casc haja tem-
po disponivel, organize uma socializagio das
pesquisas, de maneira que todos possam am.
pliar seus conbecimentos ao partilhar o traba-
Tho com os calegas.

Figura 55 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 33.
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Na Situagdo de Aprendizagem seguinte, “A MPB e o DOPS”, o significado do termo

"ditadura™ é retomado e s&o propostas atividades de analise de um trecho extraido do Al-5, de
13 de dezembro de 1968, e do artigo 5° da Constituicdo de 1988.

i

AMPBE ODOPS

SITUACAO DE APRENDIZAGEM 5

Voo estuclard um perfodo muito cnnmrbu:ln e \nnle'nn da Iu:mna brasileira. A ditadura militar, que

par i

vigneua par dazs décadas no pais, foi

ei de reprsio.

Alegalidade ou lepalidade das agtes desses depacs levantam musitos quesicaamentos ainds hoje

E, afinal, wock mbe o que significa o teeno “ditadars”? Registre o que vock ssbe no expago 2 sepuir.

Ditadura

1. Apss as explicages da seu professor, acrescente noves significados ao terme “ditadura’.

2. Nodia 13 de desembra de 1968, fai d

Am |

| nikmiero 5, ou simpl

AL, que pode ser considersdo um dos principsis documentos de amparo legal da ditsdars
brasileira. Leia ateneamente os trechos 2 seguir e depais respanda s questtes.

“Art. 2 O Prusidesnte da Repiblica posders decretar o recesss da Congresss Nacional, das
Amembleias Legislztivas ¢ das Camaras de Vereadons, par Ao Complementar, em msda de
sitio o fara diele, 5 voleando s mesmes 2 fanciorar quando mnvocadas pelo Praidente da

Repiblica. [...

Art. 5 — A susperssin das direitas politicos, com base neste Ato, import, simuls.

neamente, em:

1 - cemmpan de privildgio de fora por peemogativa de fungaos

1l - suspensso do direitn de votar & de ser votado nas elegtes sindicais;

1T~ prodhigac de atividades oa manifstagin sobre ssantn de narareza politic:

IV aplicagan, quands necessiria, das sepuintes medidzs de sepuranga: 2) Eberdade vigi
das b) prosbican de frequentar determinados hugares; ¢ domicilio determinado [.

Do e <heae o lanse el BSUATT e 5.3 b Az e 19w, 3805,

a) Em quais portos da documentn pode-se pesceber mais clarsmente 3 defimigsa de ditadura?
Justifique sua resposta.

b} uais os efeitos da publicagic dese documenta para os ramos do Brasil, naquele contexn,
em relagio i manifestagtes politics & calorais?

. Auazmente, o Brasl ¢ am pais d A szl Constituigio b ulpada em 1988,
contém o sepinte artign para defnir s diseitcs pelitices & denpmndesun addzes

“Art. 5 Todos st0 iguais perante  lsi, sem distingan de qualques naturers, garantin.
do-sz 208 brasileiros e a0s extrangeiros residentes no Pals a inviolabilidade do dircito § vida,
4 liberdade, § igualdade, 3 seguranga & propriedade, nos termos seguintes:

) IX — & livre a expresss da asividade inceleceual, artistica, cientifica e de comunica.
g0, independentemente de censura ou licenga ||

Dt e b teplara o A m: 15 202,

0 que aconzeceu na pais durante o periodo de recun da liberdade de expressio? Serd que todos
acasaram as oedens do poverna? Como s manifestaram agqueles que nio s ohedeceram?

Figura 56 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 32-33.
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Apos essa atividade inicial, o Caderno do Professor orienta que o professor desenvolva
contetdos especificos sobre os anos de implantagdo e consolidacdo da ditadura, suas
caracteristicas, as medidas restritivas impostas a sociedade e a crescente politica de repressao
desencadeada pela aprovacdo dos atos institucionais, tendo como contetdo/tema central as

manifestacOes culturais de resisténcia e a atuagdo do DOPS:

Para os estudos sobre as manifestacdes culturais de resisténcia aos governos autoritarios
nas décadas de 1960 e 1970, focando na analise de um documento do Departamento de
Ordem Politica e Social (Dops), é necessario que o contexto politico e social da época
seja conhecido: o governo de Jango e 0 Golpe de 1964 e a instaura¢do da ditadura militar
por meio da represséo e da limitagdo dos direitos civis; os governos Geisel e Médici e
0s movimentos e lutas sociais que marcaram esse periodo (Caderno do Professor, 32
série, v. 2, 2014-2017, p. 34).

As demais atividades propostas para essa Situacdo de Aprendizagem solicitam aos
alunos que pesquisem informagfes sobre algumas imagens de manifestacfes contrérias ao
regime militar e analisem trechos de uma musica e de um fragmento do relatério do DOPS
sobre Geraldo Vandré, relacionando-as a questdo da censura e da repressao que marcaram a

ditadura militar no Brasil.

b) Manifestacio estudantil - Praca da Sé, Sao Paulo, julho de 1968.

.l' Voc sabia?

A ditadura militar no Beasil, que se instalou apés 1964, passou por um proceso de intensi-
ficagio das medidas repressivas a0 longo dos ancs. O poverno
nifestagies politicas e culturais, porém, apés o Ato Institucional o= 5
redho repressivo tomou-se muito mais ativo. Tomando legal 2 exoegi 5 suspenden a5
garancias jonais, des poderes dinrios 20 Presidente da Repiiblica e decresou
o fachamento do Congresso Nacoral. Além disso, proibiu manifestagtes de cardter polition,
suspenxlen o hrbeas corpues ¢ instituiu 2 censura para produtos achurais, como pablicages
(jormais, livros etc.), pegs de teat sicas. Apesar da repressio, foram muito diversas
= manifestagdes contririas 2o regime: 3 manifestaghes artistics, 2s manifesacoes studantis,
= preves dos trabathadores, os festivais de misica e os protestos nas ruzs 3o alpuns exemplos.

\'\!’)} LIGAO DE CASA [ @]

A sezuir vock encontrard imapens representativas de manifestagtes contririas ao regime militar.
Pesquise informagdes a respeito de cada uma delas e clabore pequencs textos que caractesizem
as situaches.

) £ proibids dobrar & esquerda, obra de Rubens Gerchman, 1965. Guache sobre papel, 54,1
x 744 cm.

3
}
:
i
{
i

i
3
5
°

Figura 57 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 34-35.
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e Leitura e andlise de texto

Leia o trecho da mitsica “Disparads”, de Geraldo Vandré e Théo de Barros, cantada
o Festival da Record cle 1966 por Jair Rodriguss.

Disparada

com 3 propagagio tanio de gru-
mitsicos. Ambos eram cls
palmente apés o f

sificadns pela poverno come
perscpmidos & procs. Alids
regime Sobre

Se wnci ndo concordar Departzmense de Ordem [

N poss me desculpar
Mio canto pra enganar
Vou pegar minl
ma camitiva de 150 s,
quc aimalmente = cocntra
s Se regrema estd previsto

Wou deixar voc

3 de Lishaa' ™

ekl Vamdst = Thin ke Marron © 1368 100% v o el Temmaplarn Yoo Mot L1

Habreads coperikscrer pars = i Pk s sl

1. (0 que cansava apreensio nos ezins de repressao da época em relagso a exs breve epistdio da
vida de Geraldo Vandré?

Figura 58 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 37-38.

As atividades propostas, apesar de demonstrarem uma preocupacdo da equipe
responsavel pela elaboracdo dos materiais didaticos do curriculo de Histéria com o
desenvolvimento do conceito de ditadura e com a reflexdo sobre as teméticas da censura,
repressao e resisténcia a ditadura, desconsideram a atuacdo dos grupos armados no periodo,
embora facam mencao a eles na atividade sobre o relatorio do DOPS.

Além dessa lacuna, as proposicdes e orientacdes contidas no Caderno do Professor
parecem indicar que o referencial que subsidiou as propostas tem um enfoque mais jornalistico
do que historico, como denota a sugestdo dos livros do jornalista Elio Gaspari como leitura de
apoio para os professores, que, embora tenham o mérito de ter realizado uma ampla pesquisa,
sdo questionados em relacdo a analise critica das fontes e ao acesso exclusivo aos arquivos de

Ernesto Geisel e Golbery do Couto e Silva.



Recursos para ampliar a perspectiva
do professor e do aluno para a
compreensio do tema

Livros

GASPARL, Elio. A ditodwre derrofadn. 330
Panlo: Compankia das Letras, 2000,

- A ditgdurs emcwrraizds. Sio Paulo:
Compankia da Letras, 2004,

. A ditadera enverponhada, S0 Paule:
Companbia das Letras, 2002,

. A ditadirg escancarady. S0 Paulo:
Companhia das Letras, 2002,

(s quatro wolomes da colegda, frato de
uma ampla pesquis, farnecem um panorama

COSTA, Célia. M. Leite. Memoria prodbida.
In: Revicta Nomsa Histdria. Ana 1, n. 16, fe-
wereire de 2005 po 20-75. Este texio discute
a questic da sbertura dos arquivos secretos
para o conhecimento publice.

b linbes

Cobracepn. [Nrecdo: Toni Yentur. Brasil,
107 min. 14 anos. Drama que relsta a
s perseguidos pela ditadurs
fitos pessoais £ a camsa da nesis-
tEncia permeiam a histora de trés jovens,

Zuzu Arpel. Direglo: Sérgio Fezznde Bra-
sil, 2006, 100 min. 14 anos. O filme & basca-
do na vida da estilista que buscou conhooer
o destino de seu filho, preso politico no Bra-
sil, cujo corpo desaparecen nas prisdes da
ditedura.
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geral da ditadura brasileira.

Site
Revistas

Acervo da luta contra a ditadura, Disponivel
Colepies Caros Amigos. A ditmders militar mo mm:  <hitpdfwwasoervoditedura re go b=
Brasil, volumes 1 2 12 3io0 Paulo: Caros Ami- Acesso em: 19 now. 2013, Site com lista dos
gos, 2008, Série espacial da revista com rela- nomes dos desaparecidos politicos na época]
tos, fotografias e documentos sobre o regime da ditadura militar, masicas censuradas & sa-
militar ne Brasil. gestiies hibliogrificas.

Figura 59 — Caderno do Aluno, 3% série, v. 2, 2014-2017, p. 34.

Na Situacdo de Aprendizagem 6, “Redemocratizagdo: Diretas Ja!”, ¢ proposto que os
professores discutam o tema da abertura politica a partir da analise do poema de Eduardo Alves
da Costa, “No caminho, com Maiakévski”, e abordem nas aulas os seguintes topicos: “abertura
lenta, gradual e segura”, as reacdes da “linha dura”, movimentos operarios e as lutas sindicais
nos anos 1970 e 1980, movimento das “Diretas Ja!”, o quadro eleitoral nos anos 1980, o quadro
econdmico nos anos 1970 e 1980, a Assembleia Constituinte e a Constituigdo de 1988.

No Caderno do Professor, além da orientacdo para desenvolver essas tematicas, é
indicado:

[...] discutir com os alunos o papel que diversas instituigdes civis, como a Igreja, a
Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e a Associagéo Brasileira de Imprensa (ABI),
exerceram nesse processo, bem como as manifesta¢des do rock brasileiro dos anos 1980
promovidas pelos “filhos da revolugdao” (Caderno do Professor, 32 série, v. 2, 2014-
2017, p. 43).

Essa orientagdo tem o meérito de possibilitar aos alunos a constatagcdo da atuacao de
diferentes sujeitos histéricos no processo de redemocratiza¢ao do pais, bem como a percepcao

da dimensdo cultural, articulada aos aspectos politicos, econdémicos e sociais do periodo.
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‘.TI . .‘3]‘]1'.-\(_‘..!\.(] DE APREMDIZACEM & . 1. Tor que o texto “No cminho, com Maiakdvski™ tomou-se um simbole desse movimento?
i Il_l REDEMOCRATIZACAC: “DIRETAS JAr

Na década de 1970, o poeta. Eduardo Alves da Cesta compéits um poema que foi publicado em
jornais estadantis & se tomou um simbaolo ne manifestagties das *Diresas |37, Na década sepuinte,

atribuida a0 neso Viadimir Maiakévsdsi, provavelments em fungio do

curinsamente, 2 autneia foi
il do poema.

s versos mais famasos apareceram estampades em camisetss de manifesantes durante 2 cam-
panha & tormaram-se simbole do cima da sheriura politica vivenciada no perioda. . 3 . . i . . .
2. A partir das anlas ministradas, leiturss & discossties em sala de aulz, o que & demooraria?

No caminha, com Maialeovski

“Assim comeo 2 crianga do nosso jardim.

humildemente afapa E nao dizemos nada.

a imagem do herdi, [a sepanda noite. ji nio s soondem:
amim me aproximo de o, Maiakéski. pisam s flares,

Mair importa o gae me possa scontecer maldm nassa cio,

por andar ombro 2 ombro & nan dizemos nada.

SO M poeta svistion, Até que um dia,

bo & o mais frigil deles
Lendi teus versos, ‘ﬂ« _\{, Leitura ¢ andlise de texto
ﬂ?re‘.'“:_i a ter corapem. entra H:Ilnhu e Nossd Casa, g
rouba-nos a luz, e, Lia o trecho de uma pega de teatro grega, escrita hd cerca de 2 500 anas, que apresen-
canhecenda nosss meda, ta nma interesante critica a0 comportamenta dos politicos.

Tha sabes,

. armanca-nos 2 voz da parganta. -Sﬂj"tl!"'m . . L N
eonheces melhor do que eu L . . . Mas, dipz-me uma coisa: como & que en, wm salsicheiro, voa me tomar um paliticn,
E ji nan podemos dizer nada. am lider?

a velha histdria, A
Ma primeira noite, eles s= aproximam L] p"“"F‘"’ cacravn 'Iﬂ_’"‘l D!m‘:‘“ﬂ'm )

bam wma B CTVTTA, bt Abver . s ol coms Mcissbond?. % Pk Mas é predsaments niss que &5t 3 sua prandema: em vock ser um canalha, um vaga-
£ rnam wma far [r——y bunde, wm ser infesiar!

Salsicheiro

Tois eu nde me julpe digna de amanha poder!

iii Primeiro escrave (general Demdstenes)

O mosimento dis “Diretas Jir expresava @ dessio de pande parcehs da popalagte || sk ddda

R o . mim que tens alpama oisa de bom a pesar-te na consciéncia. Sers w filho de boa fam iz
hrasileira de exercer o pletamente sua cidadania, voanda para eleger seus repreetantes.

Figura 60 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 42-43.

Além disso, as atividades propostas para essa Situacao de Aprendizagem evidenciam
a tentativa de sensibilizar os alunos para a discussdo sobre o processo de abertura politica e para
a reflexdo sobre o conceito de democracia, mas desconsideram tematicas que poderiam
contribuir para uma compreensao mais ampla da conjuntura politica do periodo, como a atuagao
da UNE, o fim do bipartidarismo e a Lei da Anistia.

Na Situacdo de Aprendizagem seguinte, “A questdo agraria na Nova Republica”, os
Cadernos propdem uma discussao sobre o conteudo/tema questdo agraria no Brasil como eixo
para o estudo da emergéncia dos movimentos de defesa dos direitos civis no pais. As atividades
dessa Situacdo de Aprendizagem envolvem a pesquisa e a discussdo sobre as agdes do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST), em contraposicdo a Unido

Democrética Ruralista (UDR).
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3

_" I SITUACAO DE APRENDIZAGEM 7

j ! A QUESTAD AGRARIA NA NOVA REPUBLICA Il-l Vo sabiaf

A primeina reunigo do Movimenio dos Trabalhado e Rurzis Sem Terra foi real: mJa
. m 1

em Cascavel, Parand. em

Duranie o processo de shertura politica. no final da ditadura militar, ocorreram diversas mani-

liby e manifestagio
uza. ¢ “(ue pais & seed hana, expressa-
atentarmento com os mames que a democracia havia tomads wa Repablica™,
13 verdarle, reafirmava diverses extrunuras de outros perindas republicanas brasilsirns & nao e o
“nova” coma pretendia

Messe sentida, studar &= manifestactes da década de 1980 lipadas & questio zgriria demonsera
como as manifestagbes da sociedade cvil retomaram a discossiio do latifandio no Brasil, uma
questic social de rafees soculares.

( pacio e Desevo by
© Movimento dos Trabalhadares Rurais Sem Terra (MST) nascen nesse contesto. Diante ment s Comuridde Negra, em 1984, ere catros
dacqailes que vocé she ou que conhece pela imprensa, qusis dos termas 2 seguir vook acredits
que estin refacionados an movimento? A partir dos termos indicados, pesquise acontecimentns
ligados 20 mavimenta.

bém provooou alieraches em grupos representanies do em-
de terras brasikeiros. Na Federagan das Indiistrias do Fstado
pais entidades empresariais do Brasil —, 2 eleigao de
presidente asinalira ma maior autonomia da ins
» Dlemocritica Buuralista (UDR), por su ver, crisda

; jsez darante 3 ahertura da
ava-se de wm grupo contririo
de terras.

Acontecimentos relacionados ao MST

is de'cndli o5 intereses de

Vicléncia
spes i pertoderae pura s S0 Pade Frr s
e
. [* TRTTT

Reforma apriria <> LICAQ DE CASA [ 0]
e Prepae uma pescuis sobre  guesia sgriva na dcada de 1980, prestando aensa £ formagio

¢ ma aruagin do MST  da UDR, confrme o ratsim 2 seguir. Antes, responds is questtie. Caso

3 o prafssor apte pela apresen 2 pesquism em forma de tevte, e vai aprsentar um rotsim

Justiga fexsor ap r2c30 da peay forma ele vai ap

complementar pars crentar 3 sua peoelogio. Fica 3 ctério o profsor ese encamimhament.
- — Canverse com e sobre s passibilidade

1. Cuais prupos sociais emas duss entidades representam?

Ni—
Radicalismo
Manipulacso

Figura 61 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 48-49.

As atividades também propdem uma comparacao entre 0 Movimento dos Sem-Terra
com outros contextos e épocas, como 0 movimento dos sans-culottes na Revolugdo Francesa,
e uma reflexdo sobre as origens da questdo fundiaria no Brasil, remetendo os alunos ao periodo
colonial e a Leis de Terras no século XIX. Essa articulacdo de uma tematica com diferentes
contextos e épocas contribui para que os alunos ampliem a no¢do de temporalidade e percebam
as conexdes entre 0s acontecimentos na dimensdo presente-passado.

A tultima Situagdo de Aprendizagem, “O neoliberalismo no Brasil”, propde uma
discussdo sobre o impacto da globalizacéo e do neoliberalismo no pais, relacionando-0s aos
governos de Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso. Para

desenvolver essa tematica, 0 Caderno do Professor apresenta a seguinte:

A abertura politica brasileira, verificada no final da década de 1980, antecedeu o
processo de abertura econdmica. O fim da ordem bipolar, o ocaso do Estado soviético
e a reinstauragdo democratica no Brasil contribuiram para o surgimento de planos
econdmicos que enquadraram o Brasil no mercado multipolar e mundial formado na
década de 1990. Mas como inserir o Pais em uma economia dolarizada, de intenso
comércio exterior, com uma inflacdo descontrolada que desvalorizava fortemente a
moeda nacional? Esta Situacio de Aprendizagem evidencia a instauracdo do Plano Real
e da abertura do mercado brasileiro as praticas neoliberais da Nova Ordem Mundial. O
momento mais indicado para realizar esta atividade é ap6s o término dos estudos
relacionados ao fim da Guerra Fria e & ascensao da Nova Ordem Mundial (Caderno do
Professor, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 53).
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A orientacdo do Caderno do Professor mostra que o enfoque da Situacdo de
Aprendizagem é a situagdo econdmica do pais no periodo pds-redemocratizacéo e sua relacdo
com a denominada Nova Ordem Mundial. A tentativa de relacionar o conteudo/tema central
com os governos de Fernando Collor de Melo, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso
nos Cadernos restringe-se a mencédo sobre as medidas e planos econémicos adotados por eles,

como mostram as atividades iniciais propostas no Caderno do Aluno:

2 e 190 qus incentivaram a adcsia da

& A SITUACAO DE APRENDIZAGEM 8
'j ) O NEOLIBERALISMC NO BRASIL

+o Final da diécads de 1960, anteceden o procsso de
bipolar, & ocaso do Estado soviéticn & 2 !
sargimenta de planas econémicos que e

a2 década de

o mercado
econamis dolarizads,
fornemente & moed nac

1. Enumese no sspagn a saguir s produtss importados que wock posi em maos. Depois, procure
por etigaesss e selos que contenham o pais de origem & anate a0 lada das nomes dos produtos

f. iz mdficuldada conbimicn cofrentades peke Brasil no inlcio da década de 1990

(Quanta cniss, nan? Serd que sempre houve msa prande quantidade de p
partados no eotidiano do brasileiro? Serd que a sociedade brasileira sempre &
i

“allor (1990-1992) procurvam combater = oeagna-

mis de mercdo £ comibaser 2

a. (.:::n: o Plana Real (1994) procumu i

snblagia? Cual i c punpe] bt e

2. Cite & explique 2= principsis barreiras 3 imporiagio que aistiam no Brasil antes da década

de 1990.

Figura 62 — Caderno do Aluno, 32 série, v. 2, 2014-2017, p. 56-57.

Assim, essa Situacdo de Aprendizagem negligencia a discussao sobre as questfes
politicas que envolvem o periodo e estabelece o limite temporal dos estudos no ensino médio
publico paulista no primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998). Esse limite
temporal representa mais um silenciamento do curriculo de Historia de Sdo Paulo, que interfere
diretamente na compreensdo da histéria politica do Brasil contemporaneo e que pode ser
resultado de uma opcao da equipe responsavel pela elaboracdo dos materiais didaticos de ndo
adentrar as questdes politicas da atualidade, na tentativa de manter o distanciamento necessario
para analise, como apregoavam as concepgoes tradicionais do ensino de Histdria, ou apenas de
evitar as polémicas que as tematicas poderiam gerar, dadas as circunstancias do governo de
Luis Inécio Lula da Silva, em 2008, e os conflitos com o governo do estado de Séo Paulo de

José Serra.
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Enfim, o curriculo de Historia do estado de S&o Paulo e seus respectivos materiais
didaticos apresentam, nos seis volumes dos Cadernos do Professor e do Aluno, 50 SituacGes de
Aprendizagem, das quais apenas 11 tratam especificamente de conteudos da histdria do Brasil,
ou seja, pouco mais de 20% do curriculo. Em todos os Cadernos, existem sele¢oes, énfases e
silenciamentos em relacdo aos conteudos de historia do Brasil que nos instigam a buscar
sentidos ou efeitos de poder-saber nesse espaco de silenciamento, pois, como afirma Orlandi,
“entre o dizer e o ndo-dizer desenrola-se todo um espago de interpretacdo no qual o sujeito se
move” (2002, p. 85).

Essas énfases e silenciamentos ndo implicam apenas a selecdo de conhecimentos,
considerados validos, mas também a defini¢do de métodos e estratégias que guiam e sancionam

formas de ver e compreender o mundo. Segundo Popkewitz,

[...] o curriculo ¢ uma cole¢do de sistemas de pensamento que incorporam regras €
padrdes através dos quais a razdo e a individualidade sdo construidas. As regras e
padrdes produzem tecnologias sociais cujas consequéncias sdo regulatorias. A regulacdo
envolve ndo apenas aquilo que € cognitivamente compreendido, mas também como a
cognicao produz sensibilidades, disposi¢des e consciéncia no mundo social. Interpretar
o presente — considerar mudangas no processo contemporaneo de escolarizagdo — exige
um exame das continuidades e rupturas nos principios classificatorios do conhecimento
corporificado na reforma educacional. (2011, p. 193)

Nessa perspectiva, um curriculo que negligencia a histéria do Brasil pode contribuir
para que professores e alunos atribuam a ela uma importancia menor do que a historia geral e
interpretem o mundo sem suas categorias e seus referenciais.

E, ainda, considerando esse efeito de saber-poder, € preciso investigar quais
conhecimentos estdo sendo legitimados por esse curriculo, adentrando o universo da avaliagao
do rendimento escolar, que, de forma articulada, podem organizar, disciplinar e regular, por

intermédio de regras discursivas, o conhecimento historico escolar.
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6. O CURRICULO DE SAO PAULO, O SARESP E O ENEM: QUAIS
CONHECIMENTOS SAO SELECIONADOS, ORGANIZADOS E AVALIADOS?

“[...] a escola torna-se uma espécie de aparelho de exame
ininterrupto que acompanha em todo o seu comprimento a
operagdo do ensino [...], trata-se cada vez mais de uma
comparagdo perpétua de cada um com todos, que permite ao
mesmo tempo medir e sancionar”.

Michel Foucault (2008)

O exame, segundo Foucault (2008), ¢ um dispositivo que envolve o controle, a
hierarquizagdo, a exclusdo e a certificagdo de conhecimentos, bem como conjuga mecanismos
que associam certos tipos de saber com formas especificas de exercicio do poder; por isso, esta
no centro dos processos que constituem o sujeito como efeito e objeto de poder-saber.

Os exames e as provas sao praticas de avaliagcdo bastante arraigadas em nossa cultura
escolar, que, segundo Luckesi (2003), se consolidaram como uma tradi¢do, que remonta aos
séculos XVI e XVII, ou seja, juntamente com o advento da sociedade moderna. Para o autor,
os exames e as provas reproduzem a seletividade, caracteristica do modelo capitalista de
sociedade, embora esse aspecto de selecdo social ja fosse identificado desde a Antiguidade,
entre os chineses e gregos, que administravam testes para admissao no servico publico.

A partir do século XVIII, a avaliagdo comegou a ser praticada de forma mais
sistematica, especialmente na Franga, com a institucionalizagdo da educacao e, no final do
século XIX e inicio do século XX, ganhou contornos mais precisos de uma avaliacio como
medida de verificagdo, influenciada pela Psicologia e os testes psicométricos, que tentaram
estabelecer uma medigao cientifica da inteligéncia humana, e os estudos da Docimologia ou
Ciéncia dos Exames, que instituiram testes e instrumentos de escalas e técnicas quantitativas
com o objetivo de medir e classificar (DIAS SOBRINHO, 2003).

Nos anos 1930, segundo Luckesi (2003), os estudos de Ralph Tyler contribuiram para
a ampliacdo da nogdo de mensuragdo e para a utilizagdo da expressdo "avaliagdao educacional",
que deveria ser definida a partir de objetivos pré-estabelecidos e realizada por intermédio da
aplicacdo de testes padronizados.

Nesse mesmo periodo, no Brasil, o interesse pela avaliacao educacional comegou a se
manifestar, mas foi somente nos anos 1960, sob a influéncia do avango dos testes padronizados
e da criacdo de programas de testagem para as escolas publicas nos Estados Unidos, que o pais
incorporou a avaliacdo educacional no contexto das politicas desenvolvimentistas e das

perspectivas tecnicistas em educagao.
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Essa integracdo as politicas e praticas governamentais se tornou mais sistematica no
final dos anos 1980 ¢ inicio dos anos 1990 no Brasil, culminando com a cria¢do do Sistema
Nacional de Avaliagdao da Educacao Basica (SAEB), em 1991, pelo Ministério da Educagao
(MEC), com a assisténcia internacional do Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Segundo Bonamino e Sousa (2012), a criagdo desse sistema de
avalia¢do nacional constituiu-se como a primeira geragdo dos desenhos de avaliacdo no pais,
na qual se enfatizava o carater diagnéstico da qualidade da educacdo ofertada, mas sem
desdobramentos diretos para as escolas e o curriculo.

O SAEB propunha-se, entdo, a diagnosticar e monitorar a qualidade da educagao
basica em todas as regides do pais, a partir da aplicacdo de testes padronizados com base em
matrizes de referéncia, elaboradas mediante o que se considerava comum nas propostas
curriculares dos entes federados. Esse sistema passou por reformulagdes desde sua criacao e,
atualmente, sdo aplicadas provas a cada dois anos, por amostragem dos alunos matriculados
regularmente no 6° e 9° ano do ensino fundamental e no 3° ano do ensino médio, nas escolas
publicas e privadas em todo o pais.

A reformulacdo desse sistema visava a modernizacdo do conjunto de estatisticas e
indicadores educacionais e a ampliacdo das estratégias de centralizagdo da avaliagdo
educacional, que se caracterizou também pela inclusdo de outros exames nacionais, como o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 1998.

A criagdo desses exames nacionais foi acompanhada da implantagdo de sistemas de
avaliacdo proprios nos estados e municipios, com o objetivo de atingir todas as escolas e alunos
matriculados nas redes, sendo que a coexisténcia desses diferentes niveis de sistemas
avaliativos, fez surgir, segundo Bonamino e Sousa (2012), uma nova geragao dos desenhos de
avaliacdo, cujo foco estava na divulgag¢do dos resultados das escolas e na apropria¢do deles
pelos pais e pela sociedade em geral.

As autoras afirmam que, no contexto dessa geracao dos desenhos de avaliacao, foi
implantada a Prova Brasil, com vistas a associar a perspectiva diagnostica com a nogao de
responsabilizac¢do. Essa prova também ¢ aplicada a cada dois anos e:

foi idealizada para produzir informagdes a respeito do ensino oferecido por municipio
e escola, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes sobre o direcionamento
de recursos técnicos e financeiros e no estabelecimento de metas e implantag@o de agdes
pedagodgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino. De outra
parte, considera-se que essa avaliagdo pode funcionar como um elemento de pressao,
para pais e responsaveis, por melhoria da qualidade da educagdo de seus filhos, uma

vez que, a partir da divulgacdo dos resultados, eles podem cobrar providéncias para que
a escola melhore (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 379).



183

Os resultados da Prova Brasil passaram a compor o IDEB a partir de 2007, com o
intuito de tragar metas e divulgar os resultados dos alunos por escola e rede de ensino, € os
sistemas de avaliagdo estaduais como o SARESP, criado em 1996, ampliaram a nog¢do de
responsabilizagdo, com a institui¢ao do bonus mérito, por exemplo, que, segundo Bonamino e
Sousa (2012), marcou a terceira geracdo dos desenhos de avaliacdo, cujo diferencial esta na
adocdo de sangdes e recompensas conforme os resultados dos alunos e escolas e as metas
estabelecidas.

A divulgagao dos resultados da Prova Brasil ¢ realizada por intermédio dos principais
meios de comunicacdo do pais e de um boletim com os resultados das escolas em uma escala
de desempenho, disponibilizado no site do INEP e encaminhado a cada uma das escolas
participantes.

Essa divulgagao, apesar de ser justificada pelo MEC como uma forma de comunicar a
sociedade os resultados alcangados, monitorar o desempenho das escolas participantes e, ao
mesmo tempo, muni-las de informacdes que auxiliam no planejamento de suas agdes
pedagdgicas, tornou-se um mecanismo de rankings de escolas, com destaque na midia para os
melhores e piores resultados, o que, de acordo com Bonamino e Sousa, contribuiu para
introduzir “perspectivas concretas de interferéncia mais direta no que as escolas fazem e em
como o fazem” (2012, p. 380).

Essas trés geragdes de desenho das avaliagdes em larga escala, que entrelacam
diferentes politicas de responsabilizacdo e graus de interferéncia no curriculo escolar,
demonstram a centralidade adquirida pela avaliagdo educacional no contexto das politicas
publicas para a educagdo, que, associadas ao processo de reformas neoliberais do Estado,
fizeram emergir o Estado-avaliador, responsavel pela prescrigdo de um curriculo nacional
comum, pelo controle dos resultados e pela adogdo de uma agenda educacional pautada na
responsabiliza¢do, na meritocracia e na privatizagao.

Dessa forma, vemos que as politicas educacionais no Brasil estabeleceram um modelo
de avaliagdo externa, orientada pelos principios e praticas inerentes a cultura do desempenho e
do monitoramento dos resultados, muito préximas a conjuntura dos exames, proposta por
Foucault (2009), e ao conceito de cultura da performatividade, desenvolvido por Ball (2002).
Para esse autor, a performatividade ¢ uma tecnologia politica que expde o conhecimento e a
educagdo a uma condi¢ao de mercadoria e que se expressa, dentre outras formas, por intermédio
da disseminacao de indicadores e informacgdes sobre os resultados das avaliacdes na midia e,

por conseguinte, na comparagao e julgamento das institui¢des educacionais e seus profissionais.
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No entanto, apesar das varias iniciativas do governo federal para a consolidagdo dessas
politicas de regulacdo e responsabilizagdo e, consequentemente, da cultura da performatividade,
o sucesso delas esta condicionado ao grau de adesdao de estados e municipios, decorrente de
nosso pacto federativo.

Assim, propomo-nos a desenvolver, no proximo item, uma breve discussdo sobre as
politicas, o federalismo e o regime de colaboracdo, tendo como subsidios os conceitos de
governamentalidade e performatividade de Foucault (2008) e Ball (2002), respectivamente,
bem como refletir sobre a relacao entre o curriculo ¢ as avaliacdes externas, com o intuito de

desvendar os saberes da historia do Brasil que estdo sendo legitimados e fixados por eles.

6.1 Politicas, federalismo e regime de colaboracéo: discursos em conflito?

A Constituicdo de 1988 elevou os municipios a entes federados, em uma posicao
equivalente aos estados e ao governo federal, de modo que, do ponto de vista legal, foi instituido
um novo pacto federativo no Brasil, cujas relagdes deveriam se pautar nos principios da
autonomia, do compartilhamento das responsabilidades e da colaboragao reciproca, o que foi
reiterado pela LDB n. 9394/96, que determina no titulo IV sobre a organiza¢dao da educagao

nacional;

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime
de colaborac&o, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1° Caberd & Unido a coordenacéo da politica nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias educacionais.

§ 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos desta Lei
(BRASIL, 1996).

Além do estabelecimento do regime de colaboracdo, a LDB determinou as
competéncias de cada ente federado, atribuindo a Unido a responsabilidade sobre as diretrizes
que devem nortear os curriculos e contetidos minimos e sobre o processo nacional de avaliagao
do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino, dentre outros; aos estados e distrito federal, foi atribuida a responsabilidade
de assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio; e, aos
municipios, a responsabilidade de oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas e, com
prioridade, o ensino fundamental.

Essas determinagoes da LDB, somadas a emenda constitucional n. 14/96 e a lei n.
9424/96, que dispde sobre o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental

e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), estabeleceram um modelo federativo
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descentralizado na educacdo, que possibilita as redes estaduais e municipais, relativa autonomia
para definir seus curriculos escolares e desenvolver propostas proprias de avaliagdo do
rendimento escolar.

Contudo, apesar da tentativa da Unido de garantir uma unidade curricular na educagao
basica, a partir da defini¢do de Diretrizes Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares
Nacionais, que deveriam pautar os curriculos estaduais e municipais, o estado de Sao Paulo
implementou um curriculo que apresenta divergéncias em relagao aos documentos oficiais do
MEC.

Esse esfor¢o de constru¢do de um modelo educacional federalista, que tem no governo
federal um agente de regulagdo, também pode ser percebido no processo de implantagdo do
sistema nacional de avaliagdo e seus respectivos exames ¢ a criagdo do IDEB, que foi
implementado a partir do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, que previa a conjugacao dos esfor¢os da Unido, estados,
distrito federal e municipios, em regime de colaboragdo, e com a participacao das familias ¢ da
comunidade, visando a mobilizacao social pela melhoria da qualidade da educagao basica.

Esses dispositivos legais visavam estabelecer uma parceria entre o MEC e os entes
federados, por intermédio da assinatura de termos de adesdo ao convénio para assisténcia
técnica e financeira e ao compromisso com a implementagdo das 28 diretrizes propostas no
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, pautadas em resultados de avaliacao de
qualidade e de rendimento dos estudantes.

Segundo Camini (2010), em pouco mais de um ano, o MEC conseguiu a adesdo de

100% dos municipios e estados brasileiros ao Plano de Metas, porém,

na medida em que os municipios e estados aderirem ao Plano de Metas Compromisso
com diretrizes e metas ja estabelecidas (Decreto n. 6.094/2007), assumindo a
responsabilidade de implementa-las como condi¢do de acesso a assisténcia técnica e
financeira disponibilizada pelo Ministério de Educagdo, pode estar ocorrendo,
simultaneamente, ingeréncia ¢ permeabilidade politico-administrativas de uma
instdncia sobre a outra. Por meio das diretrizes estabelecidas ¢ assumidas pelas
instdncias estaduais e municipais, a Unido estaria exercendo influéncia no
direcionamento de projetos e agdes educacionais com o consentimento das mesmas,
condicionadas, no entanto, pelos critérios de adesdo estabelecidos (2010, p. 540).

Essa ingeréncia do governo federal, no entanto, envolveu contradigdes e tensdes com
o estado de Sdao Paulo, o qual, em 1996, ja implantou seu préoprio Sistema de Avaliagao do

Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), apresentando como objetivos:
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I — desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do ensino
fundamental e médio do Estado de Sdo Paulo, que subsidie a Secretaria da Educagdo
nas tomadas de decisdo quanto a Politica Educacional do Estado;

I — verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e médio, bem
como nos diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao sistema de
ensino, as equipes técnico-pedagdgicas das Delegacias de Ensino e as Unidades
Escolares informac6es que subsidiem:

a) a capacitacdo dos recursos humanos do magistério;

b) a reorientacdo da proposta pedagégica desses niveis de ensino, de modo a aprimora-
la;

c) a viabilizacdo da articulacdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento escolar,
a capacitacdo e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, em especial
a corregdo do fluxo escolar (SAO PAULO, 1996).

A implantacao do proprio sistema de avaliacdo, logo em seguida a reestruturagao do
SAEB e em pleno contexto de discussao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
indica a tentativa do governo estadual paulista de garantir sua autonomia, assim como em 2007,
quando langou um Plano de Metas ¢ um indicador de qualidade especifico, o Indice de
Desenvolvimento da Educa¢do de Sao Paulo (IDESP), alguns meses ap6s o inicio da
implantacdo do PDE e do IDEB pelo governo federal, subsidiando o processo de reformas, o
que resultou na implementac¢ao do novo curriculo de Sao Paulo.

No Caderno do Gestor, de 2008, esse plano ¢ definido como um plano politico para a
educacdo, ofertada pelo sistema estadual de educagdo, e um indicativo das metas que deverdo

constar no plano de acdo de diretores e coordenadores da rede:

As dez metas do nove Plano Politico Educacional do Governo do Estado de Sdo Paulo

-

. Todos os alunos de & anos plenamente alfabetizados.

. Reducio de 50% das taxas de reprovacio da 82 serie. *

2
3. Reducio de 50% das taxas de reprovacio do Ensino Médio. *
4

. Implantagio de programas de recuperagio de aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos
de aprendizagem (2®, 4* e 8* séries do Ensino Fundamental e 3® série do Ensino Médio). *

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas avaliagdes
nacionais e estaduais. *

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio com curriculo pro-
fissionalizante diversificado.

7. Implantagio do Ensino Fundamental de 9 anos, com prioridade a municipalizagio das séries
iniciais (1* a 4* séries).

i

Programas de formagio continuada e capacitagio da equipe.

bl

Descentralizacio e/ou municipalizacio do programa de alimentacio escolar nos 30 munici-
pios ainda centralizados.

10. Programa de obras e melhorias de infra-estrutura das escolas.

* As metas em destaque devem estar presentes em seu plano de agio.

Figura 63 — Caderno do Gestor, 2008, p. 30.
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Essa aparente arena de conflitos entre o governo federal e os demais entes federados,
entretanto, ¢ obscurecida pelos discursos que subjazem as reformas, como no caso de Maria
Helena Guimaraes de Castro, que foi presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), entre os anos de 1995 e 2001, secretaria-executiva do MEC em 2002 e
secretaria estadual de educacdo de Sao Paulo durante o processo de implantagdo do novo

curriculo. Ela afirmou, em um artigo publicado em 2007, que:

[...] a integragdo flexivel entre um sistema nacional de avaliagdo — como o SAEB e a
Prova Brasil — e os sistemas locais ou regionais de avaliagdo — como o Saresp e o Proeb
— parece ser o modelo mais condizente com a estrutura politico-administrativa de nossa
Federacdo e com as necessidades da educag@o brasileira (2007, p. 15).

Os discursos que tentam alinhar as politicas do governo estadual e federal destoam,
todavia, dos discursos que atribuem a Sao Paulo o papel de lideranga no processo de reformas
educacionais e, em especial, das mudangas curriculares, como consta no site da Secretaria

Estadual de Educacdo, apresentando o projeto Sdo Paulo faz Escola:

[...] a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo estd assumindo a lideranga na
formulagdo dos curriculos de 5* a 8* séries do Ensino Fundamental ¢ de todo o Ensino
Meédio visando aprimorar o trabalho pedagégico e docente na rede publica de ensino,
em parceria com seus professores, coordenadores, assistentes pedagogicos, diretores e
supervisores (Site da SEE/SP, 2008, grifo nosso).

Além disso, ha os discursos que afirmam que a descentralizagdo promovida pela LDB
foi ineficiente e que definem os limites da autonomia das escolas diante das determinag¢des do

sistema estadual paulista:

A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas para que
definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante. Ao longo do
tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente (Site da SEE/SP);

Segundo a LDB 9.394/96, a Proposta Pedagogica da escola deve ser definida com
autonomia pelos estabelecimentos de ensino, de acordo com as regras dos sistemas de
ensino a que estdo subordinados. Esse aspecto legal, muitas vezes, ¢ pouco
compreendido. Seu significado € que a escola tem uma autonomia relativa na definigdo
de sua Proposta Pedagogica. Assim, ha limites, que s@o prerrogativas do sistema. No
caso de sua escola, quem determina esses limites ¢ o sistema estadual (hd outros
sistemas, como o municipal e o federal, que legislam sobre as escolas). A Proposta
Curricular que se anuncia ¢ um desses limites (Caderno do Gestor, 2008, p. 30).

Esses discursos que apregoam a lideranga e o empreendedorismo do estado de Sao Paulo

e, a0 mesmo tempo, justificam suas ag¢des centralizadoras apelam para o imagindrio politico
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paulista e para o sentimento regionalista € ddo os contornos do novo curriculo implementado
pela Secretaria Estadual de Educacdo, que Ciampi et al. (2009) definiram como o “curriculo

bandeirante”, destacando que:

[...] o titulo do projeto, “Sdo Paulo faz escola”, é adequado aos objetivos a serem
alcancados pelo governo. Uma imagem, alids, que visa retomar a centralidade perdida
pela educagdo paulista no conjunto da nacdo, expressa nos ultimos resultados do
Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), bem
como nas avaliagdes nacionais, nas quais o desempenho desse estado ficou abaixo do
esperado. A retomada do projeto ‘empreendedor’ do estado de Sdo Paulo na educagdo ¢
a de um bandeirantismo em descompasso com o seu papel de protagonista do
desenvolvimento industrial, tecnologico e cultural do pais. Esta imagem ndo visa
caricaturar a atuacdo do governo paulista na area de educacdo, mas mostrar a forma
como o imagindrio politico sobre a regido ¢ retomado historicamente para fortalecer sua
identidade coletiva, principalmente em momentos de crise institucional (CIAMPI et al.,
2009, p. 366).

Essa “aparente contradicao” nos dizeres de Ciampi et al. (2009) nos discursos sobre a
questdo da centralizacdo e descentralizacdo das politicas e agdes do governo também ¢
perceptivel nos enunciados que evidenciam a centralidade do Estado na defini¢do das politicas
publicas para a educagdo ¢ a descentralizagdo em relagdo a sua execugdo, atribuindo a
responsabilidade aos gestores e professores, mas ¢ bastante condizente com os principios do
novo gerencialismo, caracteristico das reformas neoliberais ¢ da governamentalidade, proposta
por Foucault (2009).

Sob a logica da governamentalidade, a melhoria da educacao esta estritamente ligada
aos processos de gestdo, como evidenciam os discursos do Caderno do Gestor (2008), que
atribuem a responsabilidade aos coordenadores pelo sucesso da implantagdo do novo curriculo
e pelo cumprimento das metas estabelecidas pelo governo. Dentre essas metas, consta o
aumento de 10% dos indices de desempenho dos estudantes do ensino fundamental e médio nas
avaliagdes nacionais e estaduais. Isso, segundo o Caderno do Gestor (2008), deve integrar o
plano de agdo dos gestores nas escolas e demonstra a dtica e a cultura da performatividade,
desenvolvida por Ball (2002).

Essa preocupacdo com a performance e a melhoria dos resultados nas avaliagdes €

confirmada, ainda, por outras metas estabelecidas pelo governo do estado de Sao Paulo, como:

e a avaliacdo externa das escolas estaduais (obrigatoria) e municipais (por adesdo)
permitird a comparacdo dos resultados do SARESP com as avaliagdes nacionais
(SAEB e a Prova Brasil), e servird como critério de acompanhamento das metas a
serem atingidas pelas escolas;

e divulgacdo dos resultados do SARESP 2007 para todas as escolas, professores, pais
e alunos em marco de 2008;
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e as equipes escolares que cumprirem as metas ganhardo incentivos na remuneragao
dos profissionais (Site da SEE/SP, 2008).

Dessa forma, as metas ¢ a utilizacao dos resultados da avaliagdo do rendimento escolar
dos alunos como critério para o pagamento do bonus mérito aos profissionais da educacao sao
pertinentes aos principios da terceira geracdo dos desenhos de avaliacdo, como afirmam
Bonamino e Sousa (2012). Conforme analisam as autoras, houve implicacao direta na adogao
de um curriculo Unico e na utilizacdo de material didatico instrucional produzido de forma
centralizada:

[...] a politica iniciada na gestdo da Secretdria Maria Helena e que vem tendo
continuidade revela preocupag¢do com a apropriagdo dos resultados pelos orgéos
gestores do sistema e pelas escolas. Dentre as medidas tomadas em tal gestdo, esta a
implantagdo de um curriculo unificado que se apresenta como norteador da organizagéo
do ensino, pautando os pardmetros da avaliag@o. Essa unifica¢do do curriculo relaciona-

se diretamente com as mudancas implementadas no SARESP a partir de 2007
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 381-382).

Assim, ¢ preciso investigar a correspondéncia entre o curriculo, as matrizes do
SARESP e os materiais didaticos disponibilizados para professores e alunos, com o intuito de
identificar suas implicagdes no curriculo de Histdria ou quais saberes estdo sendo legitimados

por eles.

6.2 O curriculo de Historia avaliado: quais saberes sao legitimados?

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) é
aplicado anual e alternadamente pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, por
intermédio de provas objetivas padronizadas para estudantes do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental e da 3? série do Ensino Médio, sobre seus conhecimentos de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e redacdo e, também, de questionarios,
que coletam outras informacdes associadas ao desempenho.

De acordo com o site da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, os resultados
dessas avaliagBes visam diagnosticar a situacdo da escolaridade basica do estado e orientar 0s
gestores no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade de aprendizagem
dos alunos e da propria gestdo escolar.

Os resultados sdo divulgados por meio de boletins e relatérios de desempenho, que

podem ser consultados no site pelas escolas e unidades municipais, técnicas e particulares que
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aderiram ao sistema e utilizados para orientar as a¢des da Secretaria, além de integrar o calculo
do indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de Sdo Paulo (IDESP).

As provas propdem-se a avaliar conteudos, competéncias e habilidades conforme as
matrizes de referéncia e a escala de proficiéncia indicadas e apoiam-se no método estatistico de
andlise dos resultados denominado TRI (Teoria de Resposta ao Item), também utilizado pelo
ENEM, que busca representar as relagdes entre a probabilidade de um individuo acertar
determinado item com suas proficiéncias e habilidades em uma determinada éarea do
conhecimento.

A partir de 2007, a escala de proficiéncia do SARESP, passou a utilizar a mesma
métrica utilizada pelo SAEB e estabelecida pelo INEP, na tentativa de tornar comparaveis os
resultados obtidos pelos alunos paulistas nos dois exames ao longo dos anos. O alinhamento
das escalas de proficiéncia entre o SAEB e o SARESP possibilitaria ao governo estadual uma
analise comparativa do rendimento escolar de seus alunos e, por conseguinte, a demonstragao
publica de sua eficiéncia e eficacia.

A revisdo da metodologia do SARESP foi apresentada por Maria Helena Guimaraes

de Castro da seguinte forma:

A Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo, em julho de 2007, estabeleceu como
uma das prioridades do Plano de Metas, langado em agosto do mesmo ano, a completa
revisdo da metodologia do SARESP. Essa era uma das questdes centrais para viabilizar
o acompanhamento da implantacdo da base curricular unificada para o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, o regime de metas de qualidade por escola, o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Paulista/IDESP e o programa de bonificacdo por
resultados, com base no mérito. O novo SARESP e o IDESP transformaram-se na base
de sustentacdo da politica de incentivos as equipes das escolas com o objetivo de
reconhecer o esfor¢o de cada unidade para melhorar seu desempenho, independente da
fantastica diversidade das 5.500 escolas da rede estadual paulista (2009, p. 289).

A partir da afirmacdo de Castro (2009), podemos perceber que a Secretaria Estadual
de Educacdo objetivava, com a reestruturagdo do SARESP, estabelecer uma base curricular
unificada na rede, entrelagcando curriculo, avaliacdo e bonificagdo, ou seja, adotando um
mecanismo de sangdes e recompensas conforme os resultados dos alunos e escolas e as metas
estabelecidas. Nessa perspectiva, as provas do SARESP assumem seu carater de controle, vigia

e san¢ao, como afirma Foucault:

[...] o exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢g@o que normaliza.
E um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir.
Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles s@o diferenciados
e sancionados. E por isso que em todos os dispositivos de disciplina o exame ¢ altamente
ritualizado. Nele vém-se reunir a ceriménia do poder e a forma da experiéncia, a
demonstragdo da forga e o estabelecimento da verdade. No coragdo dos processos de



191

disciplina, ele manifesta a sujei¢do dos que sdo percebidos como objetos e a objetivagio
dos que se sujeitam. A superposi¢do das relagdes de poder ¢ das de saber assume no
exame todo o seu brilho visivel (2004, p. 164-165).

A prova do SARESP desse ano teve como foco as disciplinas de Matematica e Lingua
Portuguesa; no entanto, algumas questdes associam conteudos e conceitos de Historia,
possivelmente para enfatizar o carater interdisciplinar das competéncias e habilidades de leitura

e escrita, que vao nortear a formulacao do novo curriculo.

Instrucdes: Para responder as questoes de numeros 15 e 16, leia o texto abaixo.

SEILA
ASPESE0AS DO
CQUTROLADD

E 4 GRANDE MURALHA DA EURCPA-CONSTRUID A
PARA MANTER OS5 BARBAROS AFASTADOS

15. No contexto desses quadrinhos, a finalidade do autor foi mostrar a

(A) ignorancia dos povos barbaros.

(B) superioridade da visdo que as pessoas tém dos outros.
(C) admirajéo dos personagens pelo tamanho da muralha.
(D) relatividade da visao que as pessoas tém dos outros.

16. O humor dessa tirinha, cujos protagonistas sao vikings, deve-se ao fato de que

(A) os europeus souberam como conter a invasao dos barbaros.

(B) a civilizagao & uma barreira capaz de enfrentar qualgquer violéncia.
(C) nenhuma muralha é obstaculo real para um guerreiro.

(D) o conceito de barbarie & uma questao de ponto de vista.

Figura 64 — Prova de Lingua Portuguesa do SARESP para 3?2 série do ensino médio, 2007, p. 7.

Assim, em 2009, foram elaboradas as Matrizes de Referéncia para o SARESP,
ampliando a correspondéncia em ter o novo curriculo e a avaliacdo do rendimento escolar. Na

apresentacao desse documento basico, consta:

Ao consolidarmos a estruturacdo do curriculo oficial da educagio basica de Sao Paulo,
agora com ampla participagdo dos professores que aplicaram as propostas curriculares
conforme orientagdes dos Cadernos do Professor e avaliaram essa experiéncia
oferecendo valiosos subsidios para os ajustes necessarios a proposta original, cabe a
Secretaria tornar mais clara a vinculagdo do SARESP ao curriculo. Vamos fazé-lo
apresentando a todos vocés, documentos como o presente que lhes permitirdo melhor
compreender a vinculagdo entre curriculo e avaliagdo e, principalmente, compreender a
reformulacao feita na fundamentago conceitual e na metodologia do SARESP para que
ele pudesse estar de fato a servico de mais e melhores aprendizagens para nossas
criangas e jovens ¢ mais condi¢des de trabalho para toda equipe escolar (2009, p. 3).

Nessa afirmacao, fica claro que o curriculo e a avaliagdo devem estar articulados e que
a reestruturacao do SARESP tinha como objetivo viabilizar o processo de implantagdo de um
curriculo unico. Esse vinculo entre curriculo e avaliacdao nos instiga a refletir sobre a questao

de que as avaliagdes externas podem estar conformando os curriculos, como afirma Sousa:
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[...] se com o0 SAEB o que se provoca ¢ a competicdo entre unidades federadas, no caso
de sistemas criados pelas proprias unidades federadas, com desenho censitério, esta
logica competitiva ¢ transferida para as escolas, acrescida do poder de conformar os
curriculos escolares, juntamente com as outras agoes (2003, p. 181).

MATRIZES DE REFERENCIA
PARA A AVAUACAO

DOCUMENTO BASICO

Ereiro Fendamestsl ¢ Widio
SAO PALLO - 2009

Figura 65 — Capa do documento Matrizes de Referéncia para a Avaliacéo, 2009.

Entretanto, apesar desse indicativo de que as avaliagdes externas podem estar

conformando o curriculo, o documento Matrizes de Referéncia para Avaliagdo — SARESP

esclarece:

Por um lado, numa avaliagdo em larga escala como ¢é o Saresp, em que se avalia a evolugdo da
qualidade do sistema publico de ensino de Sdo Paulo, com a indicagdo das competéncias e
habilidades basicas a serem desenvolvidas pelos alunos, em cada etapa da escolarizagdo, a todos
os atores internos do sistema de ensino e¢ a toda a comunidade externa, reafirma-se o
compromisso da Secretaria de Estado da Educagdo de Sdo Paulo de monitorar o desenvolvimento
do plano de metas vinculado a melhoria da qualidade da educagdo de maneira clara e objetiva,
de tal forma a promover os ajustes necessarios para que os alunos tenham acesso a constru¢ao
dos conhecimentos a que tém direito. Por outro, a indicagdo das habilidades a serem avaliadas
em cada etapa da escolarizacdo orienta a elaboracdo das questdes das provas para que os
instrumentos possam estar a servi¢o do que realmente se quer avaliar. No caso do Saresp, a matriz
foi elaborada a partir da nova Proposta Curricular do Estado de SZo Paulo. Os conteudos,
competéncias e habilidades apontados na Proposta, para cada série e disciplina do curriculo,
indicam as bases conceituais da matriz proposta para avaliagdo (2009, p. 11).

De acordo com o documento, as matrizes foram elaboradas a partir das competéncias

e habilidades apontadas pelo novo curriculo, sendo que as matrizes de referéncia para a

avaliacdo dividem as competéncias em trés grupos de competéncias gerais: competéncias para

observar, competéncias para realizar e competéncias para compreender, além de grupos de
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competéncias por area — no caso da disciplina Historia para a 3% série do ensino médio, foram

elencadas seis areas de competéncias:

e Competéncia de area 1 — Compreender a formacgdo das institui¢gdes sociais
contemporaneas como resultado de interacdes e conflitos de carater
econdmico, politico e cultural.

e Competéncia de area 2 — Compreender as caracteristicas essenciais das
relagdes sociais de trabalho ao longo da Historia.

e  Competéncia de area 3 — Compreender ¢ aplicar os conceitos basicos relativos
a temporalidade historica.

e Competéncia de area 4 — Compreender as caracteristicas de fontes historicas
de variada natureza, aplicando-as na analise de acontecimentos e processos
histérico-sociais.

e Competéncia de area 5 — Compreender os processos de formacdo das
institui¢cdes politicas, econdmicas e sociais ao longo da historia.

e Competéncia de area 6 — Compreender os elementos socioculturais que
constituem as identidades.

O documento basico das matrizes mostra que a indicacdo de competéncias como

referencial esta alinhada a proposta do ENEM e de exames internacionais:

As competéncias que estruturam a avaliagdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), por exemplo, possibilitam verificar o quanto o jovem que conclui sua educagio
basica pdode levar consigo em termos de linguagem, compreensdo de conceitos
cientificos, enfrentamento de situagdes-problema, argumentacdo e condigdo de
compartilhar e contribuir, como jovem, para a sociedade da qual faz parte. O mesmo se
aplica ao Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa), da Organizacdo para
Cooperaciao e Desenvolvimento Econdmico (OECD). Nessa proposta, alunos de quinze
anos sdo avaliados em um conjunto de operagdes mentais ou competéncias sobre sua
capacidade de reproduzir, compreender ¢ refletir sobre conteidos ou operagdes em
Leitura, Matematica e Ciéncias (2009, p. 15).

Além das competéncias por area, as matrizes associam temas para cada uma, ou seja,
Historia, cultura e sociedade, Historia e trabalho, Historia e Temporalidades, Fontes histodricas,
Historia, movimentos e conflitos, Historia, cultura e identidade, respectivamente. E, ainda,
propdem, para cada area e tema, um conjunto de habilidades relacionadas.

Assim, ao contrario do curriculo de Historia, o documento Matrizes de Referéncia para
Avaliacdo — SARESP faz uma distin¢do entre competéncias e habilidades, destacando que as
primeiras se referem as modalidades estruturais da inteligéncia ou as formas de pensar e tomar
decisoes, e as outras, a capacidade operacional para resolver as questdes propostas, sendo que
o dominio das habilidades indica o nivel em que os estudantes dominam uma competéncia.

O detalhamento das habilidades nas matrizes, nessa perspectiva, funciona como um

conjunto de indicadores ou descritores das aprendizagens dos alunos, que permite a avaliacdo
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a partir de uma escala de proficiéncia ou dominio de uma competéncia. Os contetudos, por sua

vez, sdo assim referenciados:

A Matriz representa um recorte dos conteudos do curriculo e também privilegia algumas
competéncias e habilidades a eles associadas. Ela ndo faz uma varredura de todas as
aprendizagens que o curriculo possibilita. Retrata as estruturas conceituais mais gerais
das disciplinas e também as competéncias mais gerais dos alunos (como sujeitos do
conhecimento), que se traduzem em habilidades especificas, estas sim responsaveis
pelas aprendizagens. As expectativas de aprendizagens representam o que se objetiva
que os alunos desenvolvam em relag@o a proposta curricular. As habilidades indicadas
na Matriz de Referéncia para a Avaliagdo em larga escala, como é a do Saresp,
descrevem as estruturas mais gerais da inteligéncia que, se bem avaliadas, evidenciardo
o quadro real do efetivo desenvolvimento dos alunos ao tempo de realizacdo da prova
(2009, p. 14).

O documento associa os conteudos as habilidades e competéncias e representa-os em

um triangulo, em que a avaliacdo esta no centro:

Conteldos

Escala de Proficiéncia Niveis de Desempenho

Habilidades . Competéncias
Matematica

Lingua Portuguesa
Ciéncias Humanas
Cigncias da Matureza

Figura 66 — Relagdes entre habilidades, contetidos e competéncias. Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo, 2009,
p. 12.

Podemos inferir, a partir desse diagrama, que os conteudos sdo considerados meios
para desenvolver as competéncias ¢ habilidades e que estas ultimas sdo consideradas as
“responsaveis pelas aprendizagens dos alunos” (2009, p. 14), pois estdo indicadas na base da
piramide, juntamente com suas competéncias correlatas.

A relacdo conteidos e competéncias, associada aos niveis de desempenho, ¢
considerada no documento basico das Matrizes de Referéncia como uma forma de “verificar se
os professores estdo ensinando (os conteudos esperados para os alunos escolares avaliados) e
os alunos aprendendo (isto ¢, com que nivel de proficiéncia dominam as competéncias
avaliadas)” (2009, p. 12). Essa afirma¢do demonstra o carater de regulacdo, controle e sangdo

que envolvem as avali¢cdes externas e sua vincula¢ao aos curriculos escolares.
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Ao comparar as competéncias e habilidades indicadas no documento Matrizes de
Referéncias para a Avaliacdo e no curriculo de Histéria de Sdo Paulo, vemos que as duas
propdem competéncias mais gerais relacionadas a area, como aquelas voltadas a construgao de
nog¢des de temporalidade e o trabalho com fontes historicas, ao reconhecimento e valorizagao
da diversidade cultural, & conquista da cidadania, dentre outras, e que enfatizam a historia geral.

As competéncias diretamente relacionadas aos conteudos de histéria do Brasil
mostram-se bastante restritas no documento Matrizes de Referéncia para Avaliacao, pois, apesar
das competéncias gerais da area e aquelas associadas a historia da América como ““identificar
os principais fatores que levaram a crise do sistema colonial na América” serem pertinentes e
relevantes para a aprendizagem dos conteudos de historia do Brasil, identificamos apenas duas
que fazem referéncia direta a eles: “relacionar a ocupacdo do territorio brasileiro ao longo da
historia a destruicdo das sociedades indigenas” e “analisar, criticamente, o significado da

construcao dos diferentes marcos relacionados a formagao histérica da sociedade brasileira”.

COMPETENCIAS DO SUJEITO
GRUPOI GRUPO I GRUPO Il
Competéncias para observar para realizar G p
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Figura 67 — Matriz de Referéncia para Avaliagdo — SARESP — Historia, 2009, p. 168.
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Essa convergéncia das competéncias propostas nas Matrizes de Referéncia do
SARESP e no curriculo de Historia do estado de Sao Paulo em relagdo a concepgao de Historia
e aos conteudos ndo pode ser percebida claramente nos temas elencados em associagdo as
competéncias por area, pois elas parecem enfatizar o trabalho com uma maior variedade de
fontes historicas e o desenvolvimento de conteudos relacionados a cultura e identidade, que,
apesar de estarem presentes nos Cadernos do Professor e do Aluno, se apresentam de forma
reduzida. Tais diferencas de enfoque podem ser atribuidas ao fato de que as equipes
responsaveis pela elaboragao dos dois documentos foram diferentes e, também, de que o
documento Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo pode ter tido como referencial, além do
curriculo escolar do estado, as matrizes do ENEM.

O pouco espago dos contetidos de historia do Brasil nas matrizes de referéncia do
SARESP também pode ser constatado nos relatorios pedagogicos divulgados apos a corregao
das provas, que, como registros que acompanham os exames, demostram o poder da escrita:

[...] gracas a todo esse aparelho de escrita que o acompanha, o exame abre duas
possibilidades que sdo correlatas: a constituicdo do individuo como objeto descritivel,
analisdvel, ndo contudo para reduzi-lo a tragos “especificos”, como fazem os
naturalistas a respeito dos seres vivos; mas para manté-lo em seus tragos singulares, em
sua evolucdo particular, em suas aptiddes ou capacidades proprias, sob o controle de um
saber permanente; ¢ por outro lado a constituicdo de um sistema comparativo que
permite a medida de fendmenos globais, a descri¢ao de grupos, a caracterizagao de fatos

coletivos, a estimativa dos desvios dos individuos entre si, sua distribui¢do numa
populagdo (FOUCAULT, 2004, p. 182).

Esse tipo de relatorio também ¢ divulgado pelo INEP no ano seguinte a aplicagao das
provas do ENEM e como documentacdo escrita que acompanha, registra e analisa os resultados
das avaliagdes externas sdo concebidos como “a¢do complementar & avaliagdo propriamente
dita que permitira as escolas refletirem sobre seu processo de ensino-aprendizagem e
reorganizarem seu projeto pedagogico com base em dados objetivos™ (2010, p. 3).

Esses relatorios sdo indicados como material basico de referéncia para que as escolas
avaliem os resultados de seus alunos quanto ao nivel de proficiéncia em cada area do
conhecimento. No caso dos conhecimentos de Histdria, 0 SARESP incluiu seus contetidos nas
provas de 2009, 2011 e 2013.

De acordo com os relatorios pedagdgicos dessas provas:

No que diz respeito diretamente ao Curriculo de Historia em vigor na Rede Publica de
Séo Paulo, optou-se por estabelecer recortes tematico-conceituais que abarquem temas
e questdes que caracterizam, com elevado grau de unanimidade, a propria identidade da
disciplina e, portanto, podem ser considerados essenciais. Por isso, ndo foram
promovidas transformagdes substanciais nos conteidos habituais, pois 0 que estd em
causa sdo as formas de seu tratamento e a énfase que se da a cada um deles, 0 que se
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evidencia a partir da valorizacdo de determinados conceitos (trabalho, vida cotidiana,
memoria, cultura material, por exemplo), da integracdo — cada vez mais buscada — com
outras disciplinas, do uso de fontes diversas, do reordenamento dos temas em séries ou
segmentos especificos etc. Desse modo, continuam presentes a democracia ateniense, o
sistema feudal, a expansdo europeia, a formacdo dos Estados nacionais, as revolucdes
democratico-burguesas, o imperialismo, as guerras mundiais, assim como 0 processo
de colonizacdo da América, 0s engenhos e a escraviddo, a mineracdo, as revoltas
regenciais, 0 Império e sua crise, as fases da Republica, a formacdo do espaco urbano-
industrial, além dos governos de Vargas, do populismo, dos governos militares; enfim,
de toda uma matéria-prima bastante familiar ao professor de Historia (p. 34).

Dessa forma, vemos que os relatérios indicam que os conteudos referenciados nas
provas sdo os considerados “habituais”, assim como propde o curriculo de Historia do estado
de Sao Paulo, e que os recortes tematicos conceituais e as competéncias e habilidades
associadas ¢ que norteiam a elaboragao das questdes.

As questdes propostas como exemplos no relatorio pedagdgico do SARESP 2009 de
Histoéria para a 3% série do ensino médio demonstram essa op¢do, como mostram as figuras a

seguir:

m Identificar e valorizar a diversidade do patriménio étnico-cultural, reconhecendo suas manifesta-
coes e representagoes em diferentes sociedades.

Leia o texto abaixo, escrito por um autor de origem indigena:

Para o povo indigena, os ancestrais que regem a natureza acompanham toda a evolugdo humana, como
semeadores que espalham sementes pela terra e observam, nutrem e cuidam até elas frutificarem. O indio
surgiu desses ancestrais sagrados: Sol, Lua, arco-iris, terra, agua, fogo e ar. O ser indio foi se amalgamando
com esses seres sagrados. E dessa diversidade nasceram tribos, povos, linguas. Essas tribos, de tdo antigas,
guardam a histdria de suas civilizagdes como um sonho-memoria, de um tempo tdo remoto que parece ate
mesmo anteceder a memaoria do proprio tempo.

Fonte: JECUPE, Kaks Wers. A Tara dos mil povos. 540 Paulo: Peirépolis, 1008,

A partir do texto, é correto afirmar que os povos indigenas valorizam a:
a. preservacao da cultura e da memoria de cada povo.
. difusdo de seus valores religiosos no mundo civilizado.
. obtencdo de recursos para o isclamento dos grupos ameagados.
. construgdo de criticas &s explicagdes cientificas de criagdo do mundo.
. substituigdo continua de seus mitos e deuses por outros ligados a natureza.

o oo o

Figura 68 — Relatorio pedagdgico — SARESP — Histdria, 2009, p. 150.
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[IH Identificar referenciais que possam contribuir para erradicar formas de exclusdo social.

Em 18393 foi destruido o maier e mais famoso cortico existente na cidade do Rio de Janeiro: o “Cabeca
de Porco”. Cerca de 140 operérios derrubaram a moradia coletiva de cerca de duas mil pessoas. Scbre o des-
tino de parte desses moradores, o historiador Sidney Chaloub afirma:

O prefeito Barata Ribeiro (...} mandou “facultar & gente pobre gue habitava aguele recinto a retirada
de madeiras que podiam ser aproveitadas” em outras construgbes. De posse do material para erguer pelo
menos casinhas precarias, alguns moradores devem ter subido o morro que existia & mesmo por detras da
estalagem. (...) Poucos ancs mais tarde, em 1837, foi justamente nesse local que se foram estabelecer, com
a devida autorizacdo dos chefes militares, os soldados egressos da campanha de Canudos. O lugar passou
entdo a ser chamado de “morro da Favela”. A destruicdo do Cabega de Porco marcou o inicio & o fim de uma
era, pois dramatizou, como nenhum outro evento, o processo em andamento de erradicagdo dos cortigos
cariocas. Nos dias que se seguiram, o prefeito da Capital Federal foi calorosamente aclamado pela imprensa
— a0 varrer do mapa aguela "sujeira” ele havia prestado & cidade “servigos inolviddveis”. Com efeito, trata-se
de algo inesquecivel: nem bem se anunciava o fim da era dos cortigos, e a cidade do Rio ja entrava no século
das favelas.

Fonte: CHALOUB, Sidney. Cidade febril. 540 Paulo: Cia. das Letras, 1909,

O fato narrado acima revela que a forma como os governos da Primeira Republica (1889-1930) trata-
vam a questao da moradia criou situacoes de:

a. exclusao social.

b. segregacao racial

¢. integracao espacial

d. promogao da cidadania.

e. grande especulagdo imobiliaria.

Figura 69 — Relatorio pedagdgico — SARESP — Histdria, 2009, p. 153.

As questdes apresentadas figuram como exemplos nos relatérios pedagogicos de
questdes que tiveram um nimero de acertos consideravel, o que indica, conforme analise dos
elaboradores do documento, que as habilidades envolvidas foram desenvolvidas pela maioria
dos alunos. Tais questoes, apesar de estarem relacionadas aos contetidos de histéria do Brasil,
envolvem temas e habilidades gerais, que poderiam ser respondidas a partir da interpretacdo do
texto e da apreensdo de alguns conceitos, como de exclusdo social, € ndo exatamente de uma
compreensdo ampla do periodo historico a que se referem.

A questao a seguir (Figura 70), que ¢ apresentada como uma questdao que envolve uma
habilidade ainda ndo desenvolvida por muitos alunos da rede, mostra que o aluno deveria
conhecer as caracteristicas da Primeira Reptblica no Brasil para respondé-la, ou seja, a questao
envolve um contetido especifico da histéria do Brasil que os Cadernos do Aluno desenvolvem
de forma bastante insatisfatoria, haja visto que ndo hd uma Situacdo de Aprendizagem que

desenvolve as tematicas referentes a esse periodo.



m Reconhecer a importancia do voto e da participacao politica para a o exercicio da cidadania.

Observe a figura abaixo.

QuaNTo MAIS QUANTO MENOS
CALFABE 105, ELEITORES,
MENOS MENOS PROBLEMAS
£LE (TORES PARA NO'S/

Fonte: LOBO, César; NOVAIS, Carlos Eduardo. Histéria do Brasil para principiantes: de Cabral a Cardoso, 500 anos de novela. Sao Paulo: Atica,
1997.
A partir da analise da charge, sobre as eleicoes da Primeira Republica, conclui-se que:

a. a participacao nas eleicdes era restrita aos bardes do café.

b. a maior parte da populacao estava excluida da participacao eleitoral.

¢. a maioria da populagdo adulta brasileira participava da escolha dos presidentes.

d. a unica restricao a participacao eleitoral era a exclusao dos analfabetos do direito de voto.

e. os cafeicultores eram nocivos a sociedade brasileira por serem parasitas que nao produziam riquezas.

Figura 70 — Relatorio pedagdgico — SARESP — Histdria, 2009, p. 187.
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Nos relatorios pedagdgicos do SARESP de 2011 e 2013, também ¢ possivel perceber

a mesma relacdo entre as questdes apresentadas como exemplos. A questdo apresentada na

figura a seguir ¢ indicada como tendo uma habilidade desenvolvida por grande parte dos alunos

da 3* série do ensino médio da rede, que envolve mais a leitura e a interpretacdo de texto do que

o conhecimento sobre o contexto histérico da Constituicao de 1988.

m Reconhecer, independentemente de suas caracteristicas, o valor social de todas as profissées licitas

existentes na sociedade. (Gl)

O artigo 1° da Constituicdo Federal do Brasil (1988) expressa que o valor social do trabalho € um dos funda-
mentos da Republica. Nao ha no texto da Constituigdo qualguer distingdo entre trabalho subordinado, empre-
sdrio ou autdnomo, por conta prépria ou por conta alheia. O trabalho ndo € apenas um elemento de produgao.
E bem mais do que isso. E algo que valoriza o ser humano e Ihe traz dignidade, além, & claro, do sustenta.
Walorizar o trabalho significa valorizar a pessoa humana, & o exercicio de uma profissde pode e deve conduzir

ao alcance de uma vocacgao do homem.

Fonte: MARQUES, Rafael da Silva. O valor social do trabalhe na ordem econdmica. Em: www.amatrad. org.brjpublicacoes. Adaptado

De acordo com o autor, esta correto concluir que o trabalho

(A) deve ser valorizado pelo seu aspecto social, humano e econdmico.
(B) s0 pode ser valorizado pela sua capacidade de producdo de riguezas.
[C) é valorizado pela Constituicdo apenas guando € especializado.

{D) nao é considerado como fator de promogac da dignidade humana.

(E) nao possui valor humano e social quando € subordinado e manual.

Figura 71 — Relatorio pedagdgico — SARESP — Histodria, 2011, p. 116.

A questdo abaixo (Figura 72), entretanto, que foi apontada como uma questdo que

menos da metade dos alunos acertaram, envolve habilidades relacionadas a interpretagdo e

analise de graficos, mas também subentende que os alunos tenham dominio de conhecimentos

historicos prévios acerca dos periodos historicos citados.
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m Reconhecer a importancia do voto e da participagao politica para a o exercicio da cidadania. (Gl)

Observe o quadro

ELEICOES PARA PRESIDENTE
Em1974 Em 2010
476
e Ovoto ¢
104 mithdes obrigatério
de brasileiros 35,8 milhdes atodos acima
aptosa votar de 18 anos
e facultativo para
quemtemi6e17
anos, mais de
70 ou éanalfabeto
Colégio eleitoral restrito
a membros do Congresso
e delegados indicados
pelo regime militar 193 milndes
de brasileiros
{http://guiadoestudante.abril.com.brfest. dad; £5S0-COr -681287shtmi.

Acessado em 30.11.2012)

A partir da anélise dos dados do quadro e, considerando o contexto histérico dos periodos citados, é correto
afirmar:

(A) a eleigao presidencial realizada com um menor nimero de eleitores altamente qualificados permitiu que
os presidentes escolhidos durante o regime militar representassem de fato os interesses populares.

(B) a existéncia de um regime autoritario no Brasil i dia que a ioria da sua lacao tivesse
acesso aos direi politi basi como a lha direta do presid: da i

(C) apesar de as eleices para a presidéncia da Republica atualmente serem diretas, a participacao popular
era mais ampla durante os governos militares, condigao garantida pela existéncia de apenas dois partidos
politicos.

(D) 2 escolha do presidente da Republica durante os governos militares era mais democratica do que atual-
mente, pois os membros do Colégio Eleitoral representavam, efetivamente, todos os brasileiros.

(E) apesar dos apelos civicos dos governos militares, a maior parte dos brasileiros nao participava dos proces-
sos eleitorais, que era uma forma de protesto contra a introdugao do voto facultativo

Figura 72 — Relatorio pedagdgico — SARESP — Histdria, 2011, p. 108.

Desse modo, vemos que as questdes referentes a historia do Brasil apresentadas nas
provas do SARESP envolvem muito mais as competéncias e habilidades de leitura do que a
construgdo de conceitos e a compreensao de periodos historicos, o que parece ser coerente com
a proposta do curriculo de Sao Paulo, que indica o foco nas competéncias de leitura e escrita,
mas demonstra um descompasso com os conhecimentos historicos que deveriam ser
construidos pelos estudantes nessa etapa da educagdo bésica.

Esse descompasso do curriculo em relagdo a construg@o de conceitos e conhecimentos
histéricos pode ser evidenciado, também, diante da articulacdo entre os Cadernos do Professor
e do Aluno e a preparagao para as provas do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP), que pode induzir o professor a priorizar o desenvolvimento da
capacidade de leitura e escrita dos alunos na interpretacdo dos fragmentos de texto, propostos
no Caderno, ¢ a desconsiderar a sua analise como fonte historica.

E, apesar de as recomendagdes pedagogicas do relatorio do SARESP de 2013
apontarem que os alunos apresentam um nivel suficiente de conhecimentos de Historia, as
dificuldades apresentadas por eles em questdes que envolviam habilidades e contetdos

especificos de historia do Brasil indicam que esses dados parecem no minimo questionaveis:

[...] sabemos que lidamos com um contingente de analise heterogéneo considerando a
rede publica estadual de S@o Paulo e que, portanto, ha variagdes na escala regional que
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demandam enfoques e estratégias pedagogicas especificas. No entanto, no ano de 2009,
ndo poderiamos deixar de destacar como positivo o resultado de 79,9% em Geografia e
80,4% em Historia do total de alunos avaliados no nivel considerado como Suficiente,
englobando os niveis Bésico e Adequado. Da mesma forma, voltamos a enfatizar que
em 2011 e 2013, esse resultado confirma-se e expressa-se, respectivamente, nos valores
proximos a 81,0% e 77,0% dos alunos alocados no nivel Suficiente. O repertorio dos
alunos neste nivel amplia-se de forma significativa, adquirindo nuances muito
interessantes, que marcam singularmente as etapas finais da escolarizacdo basica. Os
alunos possuem uma gama ampliada de conhecimentos sobre a realidade brasileira e
mundial, relacionando conhecimentos histdricos e geograficos, considerados
referenciais para a area com temas de atualidades, possibilitando-nos perceber o
amadurecimento intelectual dos estudantes (2013, p. 123-124).

Assim, a comparagdo entre as competéncias, habilidades e contetidos das Matrizes de
Referéncia do SARESP e do curriculo de Historia do estado de Sao Paulo evidenciam
similitudes, mas também descompassos, o que possivelmente resulta das diferentes equipes de
trabalho que desenvolveram os dois documentos e do referencial utilizado para compor o
documento Matrizes de Referéncia do SARESP, as matrizes do ENEM.

No item a seguir, apresentaremos uma analise das questdes do ENEM referentes a
historia do Brasil, que nos permite levantar pistas sobre o conhecimento historico escolar que
esta sendo validado e legitimado por esse instrumento avaliativo e que serve de parametro para
a organizacdo curricular e para a selecdo de contetdos pelos sistemas de ensino e seus

respectivos estabelecimentos escolares.

6.3 A producao de sentido sobre a histéria do Brasil: quais sentidos da histéria do Brasil
estdo sendo fixados?

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em 1998 com o objetivo de
avaliar o desempenho dos estudantes ao fim da educacdo basica, com vistas a contribuir para a
melhoria da qualidade da educacéo, foi reformulado e, a partir de 2009, passou a ser utilizado
como mecanismo de selecdo para o ingresso na educagdo superior para 0 acesso a programas
oferecidos pelo governo federal como o Programa Universidade para Todos (ProUni).

No site do INEP, consta que as mudangas do exame no ano de 2009 “contribuem para
a democratizacdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por Instituicdes Federais de
Ensino Superior (IFES), para a mobilidade académica e para induzir a reestruturacdo dos
curriculos do ensino médio”.

Dessa forma, vemos que o ENEM pretende ser um referencial curricular para os
sistemas de ensino estaduais, que deveriam utiliza-lo para reestruturar os curriculos do ensino

médio:
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[..] o ENEM, como um sistema avaliativo que condensa os principios da
Reforma Educacional do Ensino Médio brasileiro, se constitui como um
dispositivo que entrelaca e interpenetra o processo de ensino-aprendizagem em
multiplos niveis, ja que, a partir dele, sdo engendrados tanto resultados globais
(relativos as redes de ensino), quanto locais (referentes as unidades locais) e
individuais (relativos ao aluno). Igualmente, o ENEM participa do
fortalecimento e da circulagdo dos principios da reforma, pois, em seu
entrelacamento e em seu processo de negociacdo com os multiplos contextos
com os quais se relaciona, produz efeitos mais ou menos convergentes de
ades#o a seus principios (LOPES; LOPEZ, 2010, p. 104).

A tentativa de inducéo do governo federal em relagdo a reestruturacéo dos curriculos
do ensino médio, entretanto, envolve a adesdo total ou parcial dos entes federados aos principios
e referenciais indicados e, por conseguinte, subentende um universo de tensdes e negociacdes.
No caso do estado de Sao Paulo, o “curriculo bandeirante” demonstra divergéncias com os PCN
do governo federal, mas as matrizes do SARESP aproximam-se das matrizes do ENEM.

O ENEM propBe em sua matriz de referéncia competéncias gerais ou eixos cognitivos

comuns a todas as areas do conhecimento, dentre as quais estao:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso
das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

II. Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos
historicogeograficos, da produgdo tecnologica e das manifestagdes artisticas.

III. Enfrentar situagdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informagdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar
situagdes-problema.

IV. Construir argumentagao (CA): relacionar informacdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para construir
argumentagao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboragdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade sociocultural.

Essas competéncias ou eixos cognitivos sdo bastante parecidas com as competéncias
gerais propostas pelo SARESP, que, apesar dos termos diferentes, envolvem competéncias para
observar, compreender e realizar. Além disso, a concep¢do de competéncias, relacionada a
formas de pensar e solucionar problemas, também parece bastante similar.

As matrizes do ENEM propdem seis competéncias de area, que se desdobram em
habilidades:

Competéncia de area 1 — Compreender os elementos culturais que constituem as
identidades.

Competéncia de drea 2 — Compreender as transformagdes dos espagos geograficos
como produto das relagdes socioecondmicas e culturais de poder.

Competéncia de area 3 — Compreender a produgao e o papel historico das instituicdes
sociais, politicas e econdmicas, associando-as aos diferentes grupos, conflitos e
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movimentos sociais

Competéncia de area 4 — Entender as transformagoes técnicas e tecnoldgicas e seu
impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida
social.

Competéncia de area 5 — Utilizar os conhecimentos histdricos para compreender e
valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo uma atuacdo
consciente do individuo na sociedade.

Competéncia de area 6 — Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo suas
intera¢des no espago em diferentes contextos historicos e geograficos.

Matriz de Referéncia de Ciéncias Humanas & suas Tecnologias

Competéncia de drea 1 - Compreender 0% elementos culturais que constituem as
identidades

H1 - Irlerprstar istoncaments alou peograficaments fontes documentsis acerca de
aspecios da culbura,

H2 - Analisar a producio da memdria pelis sociedades humanas.,
H3 = Assockar as manifestaches cullurais do presents 308 Seus prooessos hislbncos.

H4 - Comparar penios de visla expressos em diferentes forfes sobee determinado aspecta
da culiura,

HE = ldenfficar as manifestactes ou representagies da diversidade do palrimdnio cullural &
anislico em difenentes sociedades.

Competéncia de drea 2 - Compreender as transformagies dos espagos geograficos
como produto das relagdes socioecondmicas e culturais de poder.

HE - Interpretar diferemies representacles graficas e carogrificas des espagos
geograficos,

HT - ldentificar as significados hislérco-geograficos das relagles de poder enlré a5 nagies

HE - Analisar & ache dos estados nacienais no que se refere & dindmica dos Auxos
pepulacionsis & na enfrentaments de problemans de crdem econdmice-sacial.

H® - Comparar o significade hisbhico-geograficn das onganizagbes politicas e
Socioecondmicas em escala bocal, negional ou mundial.

H10 - Recanhecer & dindmica da organizache dos mavimenlos ociais & a importancia da
parficipagho da cobsividade na iransformagio da realidade histdioo-geagrafica.

Competéncia de drea 3 - Compreender a produgio ¢ o papel histérico das
instituigdes sociais, politicas e econdmicas, associando-as aos diferentes grupos,
conflites & movimentos sociais.

H11 - Idenlificar registros de prdlicas de grupas SOCiais no Empo & ro ESHac0.
H12 - Analisar o papel da juslica come insliluicha na anganizacso das sociedades,

Figura 73 — Matriz de Referéncia— ENEM — Ciéncias Humanas.

As matrizes do SARESP mantém o mesmo nimero de competéncias por area € o
enfoque de cada uma delas se aproxima muito aos do ENEM, inclusive com relagdo aos temas
propostos, identidade, movimentos sociais, cidadania, trabalho, cultura e sociedade.

As 30 habilidades propostas nas matrizes do ENEM sdo de carater geral e nao se
referem a conteudos especificos da historia do Brasil, como “interpretar historicamente e/ou
geograficamente fontes documentais acerca de aspectos da cultura”, “associar as manifestacdes
culturais do presente aos seus processos historicos”, “comparar pontos de vista expressos em
diferentes fontes sobre determinado aspecto da cultura”, “identificar as manifestagdes ou
representacoes da diversidade do patriménio cultural e artistico em diferentes sociedades”,

“avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos ou ambientais ao longo

da historia”, dentre outras, o que ¢ condizente com o aspecto interdisciplinar que orienta a
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formulagdo da prova e que, como vimos, também se assemelha a proposta do SARESP, embora

esta ndo se defina como uma avaliagdo interdisciplinar.

Quanto aos conteudos, o ENEM indica como referenciais das Ciéncias Humanas ¢

suas tecnologias:

Diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade o Cultura Material e
imaterial.

Patrimonio e diversidade cultural no Brasil.

A Conquista da América.

Conflitos entre europeus e indigenas na América colonial.

A escravidao e formas de resisténcia indigena e africana na América.

Historia cultural dos povos africanos.

A luta dos negros no Brasil e o negro na formacao da sociedade brasileira.
Historia dos povos indigenas e a formacao socio-cultural brasileira.
Movimentos culturais no mundo ocidental ¢ seus impactos na vida politica e
social.

Formagao territorial brasileira; as regides brasileiras; politicas de
reordenamento territorial.

As lutas pela conquista da independéncia politica das colonias da América.
Grupos sociais em conflito no Brasil imperial ¢ a construg@o da nagdo
Politicas de colonizagdo, migracdo, imigracdo e emigracdo no Brasil nos
séculos XIX e XX. Estado Novo no Brasil e ditaduras na América.

A luta pela conquista de direitos pelos cidaddos: direitos civis, humanos,
politicos e sociais. Direitos sociais nas constitui¢des brasileiras.

Considerando esse conjunto de indica¢des dos contetidos, identificamos, no periodo

de 2009 a 2015, 79 questdes referentes a histdria do Brasil nas provas do ENEM, sendo 11 em
2009, 15 em 2010, 14 em 2011, nove em 2012, oito em 2013, 12 em 2014 e oito em 2015. Os

periodos da histéria do Brasil que as questdes das provas mais se referiram foram: o Periodo

Colonial, o Segundo Reinado, a Primeira Republica ou Republica Velha, o Estado Novo e a
Ditadura Militar.

As temaéticas e conceitos propostos nas questdes envolvem questBes agrarias, 0s

movimentos sociais e a luta por direitos, a formacao territorial do Brasil, escravidéo e abolicdo,

patrimdnio cultural, dentre outras.

que:

No relatério pedagogico do ENEM 2009-2010, o ultimo divulgado pelo INEP, consta

As provas de 2009 e 2010 de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias reafirmaram o
carater transdisciplinar do Enem ao envolverem temas e conceitos que buscavam
combinar contribui¢des da Sociologia, Filosofia, Geografia e Historia. Nessa diregao, o
desafio maior da drea de Ciéncias Humanas foi o de apresentar itens capazes de abranger
os conhecimentos de disciplinas como Sociologia e Filosofia, que apenas recentemente
foram incorporadas aos curriculos da Educagao Bésica em todo o Pais, carecendo, por
isso, de planos avaliativos e formulas didaticas ja testadas e reconhecidas. Isso exigiu
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bastante criatividade das equipes responsaveis pela construgdo dos itens e maior
sensibilidade da equipe de montagem do Exame. Quanto aos temas abordados nas duas
edigdes, cabem destaques aos seguintes conteudos, dada sua recorréncia: migracdes e
mudancas demograficas; o papel dos movimentos sociais no Brasil; a situacdo dos
povos indigenas no Brasil; relagcdes entre memoria social e historiografia; a questao das
minorias étnicas e culturais; tradicdes culturais e patrimonio historico; ética;
preservagdo ambiental; transformacgdes do espaco geografico associadas a globalizacdo;
relagdes entre campo e cidade; caracteristicas do espaco fisico brasileiro; regimes
totalitarios: nazismo e fascismo; desenvolvimento tecnologico e transformagdes sobre
o mundo do trabalho; abolicionismo e superag@o da estrutura escravista nos séculos 19
e 20; Primeira Republica no Brasil; Era Vargas; formagdo e trajetoria de blocos
econdmicos; Guerra Fria; Regime Militar (2013, p. 52).

Dessa forma, vemos que o ENEM também propde questbes de historia do Brasil
relacionadas a conteddos ditos "habituais”, e muitas das questdes propostas envolvem mais
competéncias e habilidades de leitura do que propriamente conhecimentos sobre os periodos
historicos, como mostra a questdo apresentada na Figura 74. A questdo propde a analise de
alguns versos de uma musica de Zé Keti, referenciada no periodo da ditadura militar, que,
apesar de envolver conhecimentos relacionados ao periodo histérico e a temaética dos
movimentos sociais e a luta por direitos, apresenta maior enfoque na habilidade de leitura e

interpretagéo de texto.

2.2.4.5 Habilidade 22 - Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se
refere as mudancas nas legislagcoes ou nas politicas publicas.

Questdo 38
Opinidao

Podem me prender

Podem me bater

Podem até deixar-me sem comer
Que eu ndo mudo de opinido
Aqui do morro eu ndo saio nao
Aqui do morro eu ndo saio nao

Se nao tem agua
Eu furo um poco

Se nao tem carne
Eu compro um osso e ponho na sopa
E deixa andar, deixa andar.

Falem de mim
Quem quiser falar ENEM10P1 ca:ﬁ:lsou 351bg 608
Aqui eu ndo pago aluguel

Se eu morrer amanha seu doutor, =3
Estou pertinho do céu

Kol OpiniBo Disponimd sm it www mpt

Essa musica fez parte de um importante espetaculo tea-
tral que estreou no ano de 1964, no Rio de Janeiro. O pa-
pel exercido pela Musica Popular Brasileira (MPB) nesse
contexto, evidenciado pela letra de misica citada, foi o de

proporgio de respesta

@ entretenimento para 0s grupos intelectuais

@ valorizagdo do progresso econdmico do pais.
critica a passividade dos setores populares
dendncia da situagdo social e politica do pais

@ mobilizacdo dos setores que apoiavam a Ditadura Militar.

Figura 74 — Relatorio Pedagdgico — ENEM 2009-2010 — Ciéncias Humanas, p. 66.

Assim, constatamos que as avaligdes externas, em nivel nacional e estadual, abordam

0s contelidos e tematicas da histéria do Brasil com foco nas competéncias e habilidades de
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leitura, que, embora sejam importantes para aprendizagem e a constru¢do dos conhecimentos
historicos, podem conformar os curriculos e limitar o trabalho pedagogico dessa disciplina em
sala de aula, considerando que a utilizagdo dos resultados das avaliagdes externas podem gerar
rankings de escolas e bonificagdo aos professores; o ensinar Historia pode ser traduzido por
ensinar para 0s exames.

Esse aspecto ¢ discutido por Bonamino e Sousa, que destacam que as avalia¢des da

terceira geragao implicaram interferéncias nos curriculos e os colocaram em risco:

Um deles ¢é a situagdo conhecida como ensinar para o teste, que ocorre quando os
professores concentram seus esforcos preferencialmente nos topicos que sdo avaliados
e desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive de carater ndo cognitivo.
E dificil discordar da alegacio de que as avaliagdes em larga escala lidam com uma
visdo estreita de curriculo escolar diante do que as escolas se propdem como objetivos
para a formacgao de seus estudantes. Também é complexo o uso de testes padronizados
para aferir objetivos escolares relacionados a aspectos ndo cognitivos. O problema
decorre do fato de os curriculos escolares possuirem multiplos objetivos, ao passo que
as medidas de resultados utilizadas pelas avaliagdes em larga escala tipicamente visam
a objetivos cognitivos relacionados a leitura e a matematica. Essa ndo ¢ exatamente uma
limitagdo das avaliagdes, mas demanda atengdo para riscos relativos ao estreitamento
do curriculo, os quais podem acontecer quando ha uma interpretagdo distorcida do
significado pedagdgico dos resultados da avaliacdo (2012, p. 383-384).

As autoras alertam sobre a visdo estreita de curriculo que as avaligdes externas podem
ocasionar, pois, ao selecionar contetdos, enfatizar periodos em detrimento de outros e
direcionar o ensino para as competéncias e habilidades de leitura e escrita, os curriculos podem
ser induzidos a homogeneizacdo, selecionando seus conteidos a partir de uma matriz avaliativa,
mas desconsiderando seu objetivo principal de formagao dos estudantes e de construgdo de
conhecimentos historicos significativos, que propiciem o exercicio pleno da cidadania.

Conforme afirma Lopes,

[...] variados discursos atuam como instrumentos de homogeneizagdo nas
politicas, — listagens de competéncias, praticas de avaliagdo centralizada nos
resultados, modelos internacionais de avaliagdo, praticas de avalia¢do de livros
didaticos e a propria concep¢ao de livro didatico como um guia do trabalho
docente — construindo, de diferentes formas, um discurso favoravel a
centralizagdo curricular (2006, p. 43).

No caso do curriculo de historia do estado de Sao Paulo, os discursos que atuam como
instrumentos de homogeneizacdo sdo identificaveis a partir das formagdes discursivas que
enfatizam a necessidade de articular curriculo e avaliagdo, as listagens de competéncias que

norteiam a sele¢do dos conteudos e a propria existéncia dos Cadernos do Professor e do Aluno
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como “guias” do trabalho docente.

Tais discursos ndo expressam apenas uma proposta do Estado para o ensino de
Historia, mas constituem-se como discursos hegemodnicos constituidos e difundidos por varios
segmentos sociais, inclusive as comunidades disciplinas, que, segundo Lopes (2006),
funcionam como comunidades epistémicas, que defendem uma cultura comum, uma tradi¢do
curricular e “organizam os interesses profissionais de suas comunidades com os saberes que fazem
circular” (2006, p. 11), contribuindo para a estabilidade do curriculo € o ndo questionamento dos
contetidos considerados ‘“habituais”.

Os documentos aqui analisados foram concebidos como uma materialidade dos
discursos do curriculo escolar de Historia, que, como vimos, se constitui por intermédio de
imbricados processos de interdigdo, énfases e silenciamentos, nos quais os discursos se
entrecruzam, se produzem e se hibridizam, atribuindo sentidos e legitimando saberes. Nesses
processos, o sistema de sele¢do e exclusao de enunciados e formagdes discursivas funcionam
como procedimentos externos de regulacao dos discursos, conduzidos por uma vontade de
verdade e sujeitos a regimes de verdade, como propde Foucault (1999).

A vontade e os regimes de verdade que estdo hibridizados nos curriculos de Historia
sdo difundidos e legitimados por comunidades disciplinares e delineados pelos limites e

referenciais da disciplina escolar, que, segundo Goodson,

o rotulo “disciplina” é importante em varios niveis: obviamente, como
categoria de “examinagdo” escolar, mas também como titulo de um “grau” ou
“curso de formag¢do”. Mais importante do que tudo € o facto de ser a disciplina
o que define o territorio do departamento dentro da escola. Ela é o principal
ponto de referéncia do trabalho da escola do ensino secundario
contemporaneo: a informagdo e o conhecimento que sdo transmitidos nas
escolas s@o selecionados e organizados através das disciplinas (GOODSON,
1997, p. 185).

Enfim, todos esses discursos convergem para a definicdo de um curriculo prescritivo
e homogéneo, pautado na selegdo de contetidos ‘“habituais”, o que implica efeitos de poder-
saber, pois, dificilmente, um curriculo constituido com esse enfoque conseguira dialogar com
um publico tdo diversificado como o que se apresenta no ensino médio publico, dificultando
que os estudantes se sintam culturalmente reconhecidos nele e motivados a aprender sobre sua
propria historia e a de seu pais, e colocar em pauta temas controversos e fontes de informacao
variadas que ampliem as conexdes entre passado e presente.

Quanto aos saberes da histéria do Brasil, eles sdo referenciados no curriculo de Sao

Paulo com uma importancia menor que os saberes da historia geral, e alguns periodos historicos
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como o Periodo Colonial e o Estado Novo se destacam, enquanto outros sao silenciados, como
o Primeiro Reinado, o que implica uma atribuicdo de sentidos que legitima apenas alguns
saberes, limitando a compreensao dos processos historicos e, consequentemente, afetando a
formagdo de uma consciéncia historica, que, segundo Cerri, se refere “[...] a capacidade de
pensar historicamente e, portanto, de usar as ferramentas de que a historia dispde na vida
pratica, no cotidiano, desde as pequenas até as grandes agdes individuais e coletivas” (2011, p.

81-82).



209

7. CONSIDERACOES FINAIS

“[...] designar os focos, denuncid-los, falar deles publicamente é
uma luta, ndo é porque ninguém ainda tinha tido consciéncia disto,
mas porque falar a esse respeito — forcar a rede de informagao
institucional, nomear, dizer quem fez, o que fez, designar o alvo — é
uma primeira inversdo de poder, é um primeiro passo para outras
lutas.”

Michel Foucault (2008)

Essa afirmacao de Foucault (2008), em conversa com Deleuze, nos inspira a refletir
sobre a pratica docente e os limites e possibilidades de inversdo de poder que o cotidiano da
escola proporciona, bem como sobre os principios que norteiam uma investigacao cientifica.
No primeiro caso, aventamos que os docentes estdo imersos em um emaranhado jogo de poder,
no qual sdo pressionados pelas politicas educacionais, seus desdobramentos e sujeitos, mas
também sdo resistentes ¢ mobilizados para a luta contra tudo aquilo que limita seu trabalho; e,
no segundo caso, retomamos os fundamentos ¢ o papel social da pesquisa cientifica, que
envolve a problematizacdo (ou a “designagdo de focos”), o levantamento de hipdteses (ou a
“dentincia”), a coleta e a andlise de dados (ou o “nomear”, “designar o alvo”) e a divulgacdo
dos resultados (ou “o falar deles publicamente™), trilhando espagos de luta, por intermédio da
produgdo de novos conhecimentos. Luta que, no campo da educagdo, tem muitas frentes e
diferentes caminhos.

Nesse trabalho, propusemo-nos a investigar os caminhos das politicas e dos discursos
curriculares na disciplina escolar Historia, tendo como foco a historia do Brasil no curriculo do
ensino meédio da rede estadual paulista. A problematica da pesquisa originou-se de nossa
experiéncia docente no ensino médio paulista e desse espago de inversao de poder que colocou
em pauta o novo curriculo de Historia implantado na rede, a partir de 2008, direcionando-lhe
duvidas, hesitacdes e questionamentos.

Tais questionamentos foram ganhando viés académico e novos contornos a medida
que o tema-problema foi se delineando, e a pesquisa passou a se orientar pelas seguintes
indagacdes: quais discursos legitimam o conhecimento escolar em Historia? Como os processos
de interdicdo e san¢do de significados podem ser percebidos discursivamente no curriculo
escolar de Historia? Quais saberes sao legitimados pelas politicas curriculares de Histéria em
nivel federal e estadual? Quais sentidos sdo fixados em relagdo a historia do Brasil nos
curriculos de Historia em ambito federal e estadual? Que implicagdes os processos de interdi¢cao
e sancdo de significados nos curriculos tém no desenvolvimento da escolarizacdo e da

constru¢ao do conhecimento escolar sobre a historia do Brasil?
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A partir dessas indagagdes, iniciamos a pesquisa com o objetivo de investigar as
formas de discurso construidas pelos sujeitos, seu lugar institucional e as praticas reguladoras
e de instrugcdo que definiram os contetidos de historia do Brasil do curriculo do ensino médio
paulista, por intermédio da anélise e do confronto entre os documentos Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) e Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que norteiam os curriculos para
o ensino médio em ambito federal, os Cadernos do Gestor, do Professor € do Aluno do Programa
Sdo Paulo faz Escola, que sdao os materiais instrucionais da rede estadual de ensino e as matrizes
de referéncia e relatdrios pedagogicos do SARESP e do ENEM.

O percurso tedrico-metodoldgico desse estudo foi delineado pelos principios da
pesquisa documental e pelos procedimentos de andlise do discurso de Foucault, que nos
possibilitaram identificar e analisar os principais enunciados dos discursos do curriculo de
Historia no ensino médio da rede estadual paulista, descrevendo sua emergéncia e mapeando
suas condigdes de possibilidade.

Dessa forma, os conceitos e procedimentos de analise do discurso de Foucault foram
as lentes de pesquisa desse trabalho, que, primeiramente, buscou explicitar suas demais
escolhas tedricas, definindo o conceito de discurso a partir das obras de Foucault (1999, 2005)
e apresentando uma breve discussdo sobre os conceitos de disciplina e de curriculo escolar na
perspectiva de situar a investigagdo nas trilhas do dito pos-estruturalismo e do curriculo e
conhecimento escolar compreendidos como discursos.

Em seguida, considerando o curriculo como instancia de organizagdo do cotidiano
escolar, balizada pela a¢do do Estado, que, por meio de suas politicas normatiza, regulamenta
e produz relacdes de saber-poder, como propdem Ball (2001) e Popkewitz (2001), buscamos
contextualizar o universo das atuais politicas curriculares e das reformas educacionais.

Situamos as reformas educacionais implementadas a partir dos anos 1990 no contexto
mais amplo de reestruturacdo do Estado, que, sob a logica empresarial e economicista do
neoliberalismo, implantou formas de governo e de gestdo fundamentadas no gerencialismo e
na performatividade. Nesse processo de reformas, as politicas educacionais estabeleceram
novas formas de financiamento, gestdo e avaliacao da educagao basica no Brasil, pautadas pelos
mesmos principios e justificadas pelos discursos da qualidade, da gestio democratica, da
eficiéncia e da responsabilizacao.

A educagdo, nessa perspectiva, passou a ser compreendida na Otica da
governamentalidade proposta por Foucault (2008), dado que as mudangas na estrutura
administrativa e curricular de nosso sistema de ensino foram acompanhadas de uma nova

racionalidade e de processos de subjetivacao, que as ressignificaram discursivamente.
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Nesse novo cenario, a educagao é tomada como mercadoria, e os valores ¢ incentivos
da logica economicista neoliberal dao impulso as agdes voltadas ao empreendedorismo, a
competi¢ao e a exceléncia, inibindo e deslegitimando compromissos com a justi¢a social € a
equidade, conforme afirma Ball (2002).

Os discursos que convergiram para essa ressignificacdo podem ser identificados no
ambito das politicas educacionais, que, segundo Ball (2001), podem ser associadas a trés
contextos diferentes: o contexto de influéncia, no qual os discursos sao produzidos e as politicas
iniciadas; o contexto de producdo ou de elaboragao dos documentos oficiais; € o contexto da
pratica, em que os documentos sdo interpretados e ressignificados pelos professores.

Nesse trabalho, propusemo-nos a adentrar o contexto de influéncia e de produgao para
identificar os discursos hegemodnicos que nortearam as politicas curriculares no Brasil e, em
especial, a implantacao do curriculo de Histéria para o ensino médio na rede estadual paulista.
No contexto de influéncia, participam as redes em torno dos partidos politicos, os organismos
internacionais, os meios de comunicagao, as comissdes € grupos representativos, ou seja, grupos
de interesses diversos que se embatem em diferentes arenas para produzir os discursos de base
que definirdo as finalidades das politicas educacionais.

Ao analisar os documentos norteadores das politicas educacionais nos anos 1990,
como o relatdrio de Jacques Delors “Um tesouro a descobrir”, identificamos seus discursos de
base, ou seja, a formacdo por competéncias, o aprender a aprender, a educacdo como
instrumento de promocgao da cidadania e desenvolvimento social € econdmico e, também, seus
agentes enunciadores, o0 Banco Mundial e a UNESCO, dentre outros.

Esses discursos do contexto de influéncia foram ressignificados no contexto de
producao dos documentos DCNEM e PCNEM, mas alguns discursos hegemodnicos como a
formacdo por competéncias e o aprender a aprender sdo facilmente identificaveis em seus
enunciados ¢ formag¢oes discursivas.

Na érea das Ciéncias Humanas, os PCNEM apropriaram-se dos enunciados dos
discursos hegemonicos, reinterpretando e relacionando-os as concepgoes de suas ciéncias de
referéncia, de modo que os fundamentos do construtivismo piagetiano e do sociointeracionismo
de Vygotsky, os principios da formagdo por competéncias, da interdisciplinaridade, da
contextualiza¢do e da avaliacdo externa em larga escala estdo associados aos fundamentos do
ensino de Historia como o trabalho com diferentes fontes, a incorporacdo de novas tendéncias
historiograficas, a inclusdo de novos temas, sujeitos e abordagens, o desenvolvimento de nogdes
de temporalidade, demonstrando que as multiplas reinterpretacdes do discurso produzem

discursos hibridos, que entrelagam concepgdes a partir da negociagao de sentidos nos diferentes
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contextos de producao, como afirma Lopes (2006).

Esse processo de hibridizagdo também foi identificado no curriculo de Histéria do
estado de Sao Paulo, que manteve a concep¢ao de formagao por competéncias como elemento
central, além da primazia da competéncia de leitura e escrita, a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo como principios e a formagao para a cidadania e a preparagdo para o0 mundo
do trabalho como objetivos; porém, diferentemente dos PCNEM, adotou uma organizagao
curricular linear e eurocéntrica.

Dessa forma, o curriculo de Historia do estado de Sao Paulo foi organizado associando
competéncias, habilidades e contetidos considerados ‘“habituais”. As habilidades e contetdos
propostos nesse curriculo e seus respectivos materiais didaticos mostram que eles resultaram
de imbricados processos de interdigdao, énfases e silenciamentos, nos quais os discursos se
entrecruzam, atribuindo sentidos e legitimando saberes.

Esses processos de interdicdo, énfases e silenciamentos ocorrem em diferentes
contextos de producdo dos discursos curriculares e neles atuam diversos sujeitos, inclusive as
proprias comunidades disciplinares, que, no caso da Historia, corrobora para manter os
contetdos ditos “habituais” como regimes de verdade.

Além disso, esses processos estdo articulados a regulagdo promovida pelos
mecanismos de avaligdo em larga escala como o SARESP e o ENEM, convergindo para
produzir um curriculo de Histdria para o ensino médio paulista padronizado, no qual a histéria
do Brasil tem um espaco reduzido, e alguns periodos historicos, como o Periodo Colonial e o
Estado Novo, sdo enfatizados, enquanto outros parecem ser silenciados, como o Primeiro
Reinado, o que envolve uma atribui¢cao de sentidos que legitima alguns saberes, em detrimento
de outros.

Esse curriculo de carater centralizado e regulado por mecanismos de avali¢do
padronizados e pautados em uma cultura de performatividade, concorrem, ainda, para abordar
os conteudos e tematicas da historia do Brasil com foco nas competéncias e habilidades de
leitura e escrita, descaracterizando as especificidades do conhecimento historico escolar e
limitando a compreensao dos processos historicos.

E, mais, a instaura¢do dessa cultura da performatividade em nossas escolas tem
responsabilizado os professores pelos resultados das avaliagdes externas e pela efetivagao do
projeto governamental, que implantou o novo curriculo de Historia, o qual, somado ao contexto
de estabelecimento de rankings das escolas com melhores resultados e o sistema de bonificagao
do estado de Sao Paulo, pode contribuir para direcionar o ensino de Histdria para a preparagao

para as provas.
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Enfim, os curriculos formatados como o de Histdria para o ensino médio da rede
estadual de Sao Paulo configuram-se como campos fechados, quase impermeaveis ao didlogo
com a diversidade de nossas experiéncias temporais, que possibilitam que o passado se torne
presente como ferramenta, referencial de orientagdo para a vida pratica contemporanea, como
afirma Cerri (2011).

Ao problematizar os curriculos de Historia e os processos de selegdo e silenciamento
de seus conteudos por meio da analise discursiva, esse estudo ndo buscou defender um ensino
conteudista, pautado na transmissao de um saber académico previamente sistematizado, mas
reconhecer seu papel no desenvolvimento da argumentagdo histdrica critica dos jovens, pois
sdo eles que mobilizam as experiéncias especificas do passado, ressignificando-as no presente.

Além disso, nao desconsiderou o espago de resisténcia ou inversao de poder que
envolve a atuacao dos professores, que, mesmo diante das ingeréncias das politicas, do curriculo
padronizado e das pressdes da gestdo por resultados, reinterpretam e atribuem novos
significados aos discursos materializados nos documentos e materiais instrucionais,
desenvolvendo sua pratica ao mobilizar diversos saberes, constituidos em ambitos, tempos e
multiplos espagos de socializacdo e a partir dos quais se constroem sua identidade e seu
compromisso com a educagao.

Por fim, esse trabalho buscou “nomear, dizer quem fez, o que fez e designar o alvo”
(2008, p. 76), como nos fez refletir Foucault na epigrafe destas consideragdes, na tentativa de
“falar a respeito”, argumentar e promover o debate, ndo porque ninguém tenha consciéncia
dessas questdes ou ja ndo as tenha pesquisado, mas, sim, porque desenvolvé-las com outras
abordagens e referéncias amplia a discussdo, mantém o foco e d4 continuidade a luta; pois
estamos vivenciando as polémicas e os debates em torno de uma Base Nacional Comum
Curricular, cujos embates em diversas arenas tém demonstrado os diferentes grupos de interesse
envolvidos e os discursos, a disputa entre diferenciadas concepgdes e objetivos educacionais.

Cabe ressaltar que, em meio a esses embates e arenas, a Funda¢ao Lemann, um grupo
que se intitula sem fins lucrativos, plural e suprapartidario, integra o Movimento pela Base
Nacional Comum e disponibiliza em seu site oficial uma plataforma, o Geekie Games, com
simulados do ENEM, que j4 foram indicados aos alunos da rede pela Secretaria de Educacao
do Estado de Sao Paulo, com quem tem firmado parcerias. O questionamento sobre quais
interesses e discursos essa fundagdo enuncia pode dar inicio a uma nova pesquisa € a outros

caminhos possiveis de investigacao.
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