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APRESENTACAO DOS
ORGANIZADORES

Itamar Freitas, Margarida Dias & Rafael Quinzani

Quem buscar por “Joana Neves” no Curriculo Lattes sabera que a pro-
fessora cursou Licenciatura e Bacharelado em Historia (1965), Mestrado
em Histéria Econdmica (1981) e doutorado em Histéria Social (2010) na
Universidade de Sao Paulo, dedicando-se aos estudos sobre Historia das
Cidades, Histdria da Civilizagdo e Teoria da Dependéncia. Essa infor-
magao é verdadeira e precisa, mas obscurece a uma longa experiéncia
e militdncia com o Ensino de Historia, tanto na escolarizacio bésica,
como no ensino universitario.

Joana Neves formou-se na escola que enfatizava o “ler, escrever
e contar” e, como muitos paulistas ansiosos por ascensao socioecond-
mica, atravessou os filtros da admissao, ginasio e graduagdo. Adiante,
em 1966, experimentou a iniciativa de “mudar a escola tradicional”, na
qual havia se formado “com toda satisfa¢ao”, tornando-se professora do
Ginasio Estadual Vocacional “Embaixador Macedo Soares”, em Barre-
tos-SP (NEVES, 2010, p.25). Naquele espago de ensino ativo, integrado e
interdisciplinar, descobriu que o binoémio fala docente/audi¢ao discente
ndo sintetizava o ensinar Histdria: era necessario transforma-lo no de-
senvolver habilidades de produzir conhecimento histérico, elevando o
aluno a “agente do processo educativo” (NEVES, 2021, p.311).

A experiéncia do Colégio Vocacional foi, em parte, reproduzida em
sua pratica no ensino universitario, seja em Aquidauana-MT (1971-1977),
seja em Joao Pessoa-PB (1978-1995). Nesses espagos universitarios pu-
blicos (UFMT e UFPB), empenhou-se na efetivagdo de uma também
nova ideia de formacao de professores de Histdria. Considerando que



o Ensino de Historia, como vimos, deveria ter como principio a cons-
trugao do conhecimento histdrico, nada mais coerente que empregar
os principios classicos do método histdrico para habilitar professores a
ensinar Histdria na escolarizagdo basica. Assim procedeu, a frente de
disciplinas como: Introdugdo aos Estudos Historicos, Teoria da Ciéncia
Historica e Pratica do Ensino de Estudos Sociais.

A imbricagao teoria/pratica também marcou sua militancia sindical,
aproximando o ideal intelectual de que estudar a realidade é agir para
transforma-la de modo teoricamente orientado (NEVES, 2016, p.237). Agiu
da mesma forma ao modificar a didéatica da docéncia na graduagao em
Historia, denunciando separagao entre a construgao de acervo de fontes
e as atividades de pesquisa histdrica (FREITAS; OLIVEIRA, p.27-29,
2021). Parte dos desdobramentos desse modo de ver o entdo Nucleo de
Documentacéo e Informagao Histérica Regional-NDIHR sao os trabalhos
monograficos, hoje, pioneiros, desenvolvidos por alunos e professores do
Curso de Histéria da UFPB, no ambito da Histéria Regional.

Em paralelo ao trabalho no ensino superior, a experimentagao
com instrumentos mediadores da aprendizagem histérica ganhava a
forma de livros didaticos. Alguns titulos centrados na Histéria local
praticamente desapareceram da memoria institucional, como Um porto
para o Pantanal: a fundagdo de Aquidauana (2007). Outros ainda sdo
modelares, a exemplo da Histdria do Brasil e A construgdo de um mundo
globalizado, livros didaticos produzidos em parceria com Elza Nadai,
que circularam em até duas dezenas de edi¢des (GATTI JR., 2003, p.78).

Esse breve relato sobre a vida e a obra da professora, sindicalista
e mulher pode ser ampliado por interessados em sua biografia e, sobre-
tudo, pelos que apreciam os estudos sobre o Ensino de Histdria, com a
publicagdo dos seus inéditos, neste livro.

Antes da aposentadoria (1996), Joana Neves produziu bastante, mas
fora dos parametros que usamos atualmente. Escrevia para ministrar
cursos, palestras, registrar experiéncias variadas de disciplinas, debates
com estudantes, mas nao os transformava em artigos para publica¢oes.
Ha muitos livros, artigos, capitulos e trabalhos em anais de sua autoria,



disponibilizados na rede mundial de computadores, mas os que privam
da sua amizade ou mesmo para os que a procuravam por interesse em
pesquisa, sabiam também da existéncia de textos que dormitavam em
seus arquivos pessoais. Foi com a intengdo de registrar a existéncia deles
e, sobretudo, de lembrar que o denominado campo de pesquisa sobre
o Ensino de Historia tem surgimentos multiplos, proporcionados por
variaveis diversas e que nossos parametros atuais nao devem ser os tinicos
guias do olhar para esses nascedouros, que pedimos a autorizagdo de
Joana Neves para organizar e providenciar essa publicagao.

Sao 28 textos de género vario, nos quais as tinicas modificagdes
dizem respeito a padronizac¢ao, sem prejudicar os textos efetivos, apre-
sentados em ordem cronolégica e destituidos de contextualiza¢ao a mao
alheia e de atualizagdo ortografica. Foram produzidos sob demanda
de estudantes ou colegas de trabalho e versam sobre temas como: re-
formas educacionais, formatos do ensino de Histdria, as relacdes dos
profissionais de Histdria com os objetivos educacionais, a dicotomia
da formacgédo dos profissionais de Histdria, formagdo dos professores
de Historia, livro didatico e Historia local.

A fungdo principal da publicagao é a oferta de contetido substan-
tivo para exercicios de ampliacao das habilidades tipicas da construcao
do conhecimento histérico, tal como Joana Neves pensou e disseminou
ao longo dos seus muitos anos de carreira. Assim, pode ser usado nas
aulas da graduagao para que os alunos aprendam a questionar quem ¢
autora, por que escrever e em que contexto escreveu, se os textos sao,
ainda, inovadores ou se sdo datados, entre outras questdes. Os textos
também servem como testemunho sobre a constitui¢do do campo do
Ensino de Histéria, em meados do século passado, instrumentalizando,
assim, outras investigacoes na drea.

Os textos, por fim, combatem a ideia de que os profissionais
de Histoéria devem buscar a origem do campo. Seu uso ajuda-os a se
eximirem de decretar que tal ou qual pessoa, fato, foi “0” comeco, pois
podemos estar falando apenas dentro das restrigdes do que conhecemos
ou criando — deliberadamente — mitos que nublam as vistas de outros.



Esses usos, evidentemente, guardam, em largos tragos, a nossa
leitura sobre o Ensino de Histéria como campo de conhecimento. Nas
ultimas duas décadas, iniciativas de definir o “campo” do Ensino de
Historia tém divergido em critérios de defini¢ao, mas a faceta da insti-
tucionalizac¢ao em cursos superiores e politicas publicas para a educacao
basica os atravessam (ANDRADE, 2017, p.73). Esse fato nos leva a admitir
o Ensino de Histéria como um campo hibrido (Educagédo e Histdria).

A indefinicao é patente quando empreendemos histdrias do Ensino
de Historia. A analise do campo em perspectiva temporal tem resultado
em interpretacdes enviesadas, como o atrelamento da experiéncia de
redes docentes da educagao bésica, por exemplo, atuantes em diferentes
épocas do século XX, a experiéncia da pesquisa académica, tipicamente
exercida nas universidades publicas.

A leitura dos inéditos de Joana Neves, levando em conta o principio
que ela incorporou em sua carreira, pode enriquecer os estudos sobre
formacao do campo do Ensino de Histdria, marcados pela positivagao
mitica de tudo que ocorreu apds o acordo que pos fim a ditadura militar
no Brasil. Se vocé, leitor, como nos, concordar com essa hipotese, ja terd
valido o esfor¢o de publicagdo deste livro.
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APRESENTACAO DO
ILUSTRADOR DA CAPA

Milo Dias Aguera

Sou hoje um homem de quarenta anos. Mas carrego comigo, intacta, a
memoria do menino que caminhava ao lado da mae professora, entre
corredores de universidades, encontros pedagogicos e vozes que debatiam
ideias com fervor e afeto. Naquela época, eu ndo tinha vocabulario para
compreender o que se passava ao meu redor - mas percebia, como s6 as
criangas percebem, o peso silencioso das presencas e a leveza luminosa
dos gestos que educam sem alarde.

Foi nesse mundo que Joana Neves apareceu para mim. Ndo com
estardalhago, mas com a natural grandeza das figuras que nao precisam
anunciar-se. Joana era amiga, mentora e companheira de jornada da
minha mae. Mas, para mim, ela sempre foi algo mais dificil de nomear,
como se sua presenca escapasse das categorias habituais. Era alguém
que preenchia os espacos sem dizer palavra, que impunha respeito sem
erguer a voz, e que, no entanto, carregava uma ternura que acolhia como
um colo que conhece a dor e a coragem do caminho.

Aos poucos, o tempo (talvez o mais exigente de todos os mestres)
me fez entender o que, na infancia, era sé intuicdo. Mulheres como
Joana e como a minha mae, além de outras mulheres que admiro mas
nao necessariamente estdo proximas a mim, ndo apenas me ensinaram
aver o mundo: ensinaram-me a me ver nele. A partir delas, aprendi que
firmeza e delicadeza nao se opdem, que autoridade pode nascer da escuta,
e que o ato de ensinar ¢, em esséncia, um gesto de amor transformador.

Foi também por elas e por suas vozes, seus siléncios, suas lutas,
que pude me tornar o homem que sou: um homem moldado pela
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consciéncia feminista, pela crenca de que ha sabedorias que florescem
justamente quando nos dispomos a aprender com quem a histéria tantas
vezes tentou silenciar.

Joana é, para mim, a mais nobre encarnagado da palavra educadora.
Nao apenas por seu dominio do oficio, mas por sua capacidade intrinseca
de reconhecer o outro por inteiro e suas complexidades, e de, a partir
dai, oferecer caminhos para que cada pessoa possa se reinventar. Ela
ndo ensina apenas conteudos. Ela desperta possibilidades.

Tive a sorte, e o privilégio, de ser um desses. Por isso, quando me
foi feito o convite para ilustrar a capa desta obra, senti que, de algum
modo, um ciclo se completava. Devolvo agora, com as maos que ela
ajudou a formar, uma homenagem a grandeza de sua trajetéria. Que
estas paginas toquem quem as ler como Joana me tocou: com presenga,
com profundidade, com sentido.

E que cada leitor, ao encontra-la nestas linhas, encontre também
um reflexo possivel de sua melhor versao.
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CAPITULO 1

COMO SE ESTUDA HISTORIA!

(DEBATE)

APRESENTACAO

Esse texto foi escrito para atender a solicitagao de um grupo de alunos
que esta disposto a organizar encontros e/ou debates (semindrios) nos
quais se discutam temas relativos a ciéncia histdrica, ao curso de His-
toria, a educagdo de modo geral, etc.

E, portanto, um texto feito de encomenda e que se destina ao debate.
O que se pretende com ele é provocar (esta é exatamente a palavra: provocar)
ampla discussdo sobre todos os aspectos que envolvem o estudo da Historia.

E um texto sem cita¢des bibliograficas, sem indicagdo de fontes
ou de autoridades que fundamentem as afirmacdes feitas. As idéias
nele colocadas foram elaboradas ao longo de 16 anos de experiéncia
profissional - todos eles ocupados, de uma forma ou de outra, com o
estudo de Historia - através dos quais eu tenho tido a impressao de estar
aprendendo algumas coisas sobre Histéria e Educagao. E esse aprendi-
zado tem se verificado exatamente pela via do debate, da discussao, do
contato com alunos e colegas de profissdo e, por isso, apresentar seus
resultados a critica é uma forma de testa-lo e de continua-lo.

1 Nota dos organizadores: Texto escrito para atender a demandas de estudantes.
Foi publicado na Revista de Ciéncias Humanas, periédico do Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes da Universidade Federal da Paraiba, pela Editora da
UFPB em 1980, na edi¢io, Ano 2 n° 4, em comemoragdo aos 25 anos do Curso de
Historia daquela universidade.
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Ao submeter esse texto a critica dos alunos e professores de
Histoéria da UFPB, eu me coloco numa postura ambigua, a0 mesmo
tempo humilde e pretensiosa. Humilde, porque disposta a colocar tudo
em questdo, ouvir todas as criticas e sugestdes e mudar tudo que nao
se sustentar apds as discussoes. Pretensiosa, por acreditar na validade
das colocagoes feitas, uma vez que tudo o que afirmei estd baseado em
trabalhos educacionais que eu mesma fiz ou que vi outros colegas faze-
rem. Desta forma, as unicas contestagdes que nao poderei aceitar sdo:
o estudo de Historia aqui proposto é impossivel ou esse tipo de estudo
ndo da resultado - porque, como disse, eu ja fiz, ja vi fazer e presenciei
resultados positivos.

Por fim, quero encerrar essa apresentagdo com um compromisso:
o de, juntamente com os alunos e os professores de Histdria, a partir
das conclusoes a que chegarmos nos debates, procurar formas concretas
de atuagdo que promovam o aprimoramento do Curso de Historia na
UFPB e do estudo de Histéria em geral.

1. 0 QUE E ESTUDO DE HISTORIA

A questdao de como se estuda Historia costuma ser confundida
pelo emprego de palavras diferentes que, no fundo, significam a mesma
coisa ou que, sendo as mesmas, adquirem conotagdes diferentes de-
pendendo do contexto ou das pessoas que as empregam; em qualquer
caso, hda uma confusao de linguagem que acaba por escamotear etapas
diferentes de um tinico processo ou disfarcar as falhas de um determi-
nado processo escolar.

Uma tentativa de arrolar as palavras empregadas:

o Ler - indica interesse superficial, voltado para o entreteni-
mento, diletantismo, curiosidade. “Eu gosto muito de ler livros
de Histéria” - é quase como o ler romances, fotonovelas etc.

o Estudar - afeto ao estudante diz respeito, portanto, ao que
se faz na escola, sob orienta¢ao do professor. Em geral faz-se
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o que o professor determina e isso pode ir desde o assinalar
com um X a resposta certa em um caderno de exercicios até
elaborar e/ou executar um projeto de pesquisa.

o Pesquisar - Atualmente empregada em dois sentidos distin-
tos: 1° extrito sensu - indica a fase ultima da elaboragdo do
conhecimento de uma determinada ciéncia ou campo de es-
tudo - aquela na qual se produz o conhecimento. 2° latu sensu
- ou sentido escolar - entendida como uma das atividades de
estudo - como um recurso didatico-pedagdgico. O professor.
diz “hoje eu ndo vou dar aula, vocés vao fazer uma pesquisa”.
Por pesquisa nesse sentido pode estar sendo designada: copias,
colar recortes, fazer um exercicio tipo alternativas, palavras
cruzadas, preencher espagos, discutir em grupo, analisar um
texto, etc. até a execugdo de algumas tarefas que sdo mesmo,
passos iniciais de uma pesquisa (ver adiante)

« Fazer - Também usada comumente em dois sentidos: 1° Fazer
um curso (estudar) de Histdria 2° Fazer Histdria — atuar no
processo historico (geralmente atribuido a individualidades
que se destacam)

Para efeitos desse debate, vou arriscar uma definicao propria para
cada um desses termos.

O que existe é fazer Historia - atuar no processo histérico - que
ndo é exclusivo de individualidades que se destacam por este ou aquele
motivo, mas que é da prdpria esséncia humana e diz respeito a todos os
seres humanos em todas as épocas. No bojo deste processo histérico o
homem desenvolveu formas de conhecimento que lhe possibilita; com-
preender o processo por ele engendrado, compreender-se a si mesmo
nesse processo e, consequentemente, situar-se como agente do mesmo.

Temos assim em Historia uma relagdo de reciprocidade entre o
objeto de estudo (processo) e o seu conhecimento (ciéncia) na qual o 1°
cria o 2° e este é elemento de modificacao do 1°.
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Decorrente disso existem o estudo e a pesquisa histéricos.

Na linguagem comum existe entre o estudar e o pesquisar uma
diferenga qualitativa: estuda-se o que ja é conhecido, ou seja, aquelas partes
do processo que ja foram elaboradas sistematicamente por pesquisado-
res, especialistas mesmo amadores e diletantes acidentais e pesquisa-se
aquelas partes do processo que ainda estao em estudo bruto, mas que
ainda nao foram trabalhadas. Fala-se em pesquisa também quando se
propdem novas abordagens para assuntos ja conhecidos. Assim faz-se
uma distin¢do hierdrquica entre os que sdo “apenas” estudantes e os
que sdo cientistas, pesquisadores.

Contudo a expressao estudar pode ter um sentido mais abran-
gente e incluir até a ultima etapa do conhecimento que ¢ a produgéo
do conhecimento novo. Quando se diz que alguém ¢é um estudioso de
uma determinada matéria esta-se empregando um sinénimo para pes-
quisador (coisas da lingua portuguesa: estudar gera o apenas estudante
e o estudioso - especialista no mais alto grau)

Pesquisar, por sua vez, ¢ expressdo que se destina a defini¢ao de
um tipo (ou etapa) especifico de estudo - aquele que procura conhecer
o nao conhecido - o0 novo nesse sentido ndo é impréprio designar por
pesquisa uma certa pratica didatico-pedagoégica. Quando o professor nao
apresenta ao estudante o conhecimento como algo pronto e acabado que
ele tem apenas que assimilar, de alguma forma, mas ao invés, apresenta o
conhecimento sobre um determinado assunto como um problema a ser
resolvido pelo aluno, sera perfeitamente possivel fazer do estudante um
pesquisador - na medida em que ele recria todos os passos do processo de
pesquisa e chega a um conhecimento que, para ele, é efetivamente novo.

Aceitas essas colocagdes a questdo de como estudar a Historia pode
ser assim formulada: o fazer (a¢do) histérico produz o estudo (saber)
historico, que por sua vez interpreta, compreende e modifica o fazer
histérico. Fazer e estudar interagem reciprocamente e essa interagao
¢ mediada por procedimentos de pesquisa (entendida genericamente
como busca do conhecimento), que podem ser organizados em etapas
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especificas, e sucessivas que vao se tornando cada vez mais complexas e

elaboradas conforme os niveis de compreensao que se pretende atingir.

Numa tentativa de organizar o que entendo como sendo as etapas

do estudo de histdria (para poder discutir a que corresponde ao ensino

superior (graduagao) vou propor uma ordenagao de acordo com os

graus escolares.

2.0 ESTUDO DE HISTORIA NO 1° GRAU

Sem pretender fazer teoria educacional ou pedagodgica é preciso

observar pelo menos dois aspectos fundamentais com relagdo a esse

grau de ensino:

1.
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1. Ele abrange, sem duvida alguma, dois niveis de maturidade
intelectual: ultima fase da infancia - 7 a 10 anos e 1* fase da
adolescéncia - 11 a 14 anos. Isso quer dizer, obviamente, que
o conhecimento de histéria (bem como o das outras matérias)
deve ser operado em dois niveis distintos. Essa constatacao
coloca para o estudo de histéria um problema de natureza
técnico-pedagogicas como proceder para obter eficacia em
cada uma das fases? quais sdo as exigéncias de cada uma e
quais sdo as possibilidades operacionais (intelectuais) dos
estudantes em cada momento?

2. Sendo o 1° grau legal obrigatério para todos e de se supor
que se espera que ele garanta a todos uma formag¢do comum
considerada o minimo necessario a que o povo todo tem di-
reito em termos de educagdo. Nesse caso o estudo de historia
torna-se uma questao politica. O que se considera o nimero
necessario, em termos de conhecimentos histéricos, a que o
povo todo tem direito (e obrigacdo)? A resposta a essa questao
¢ evidentemente politica, obedecendo-se, de um lado o nivel
de maturidade da faixa etdria prevista para esse grau e, de



outro, o direito ao prosseguimento do processo de estudo,
que deve ser, também, garantido a todos.

Assim sendo a ordenagao sera apresentada:

a. Respeitando cada uma das fases, considerando;

b. O conhecimento e os recursos instrumentais para a elaboragao
dos mesmos (preocupagdo com a possibilidade de prosseguir
os estudos) e

c. Considerando o que se pode e o que se deve (¢ necessario)
saber, em cada etapa, pensando-se, é claro, no final de cada
uma delas.

12 ETAPA - QUATRO PRIMEIRAS SERIES DO
1° GRAU - 7 A 10 ANOS

Conhecimentos

Nogdes elementares:
Tempo, espago; fato, acontecimento; sequéncia, encadeamento;
periodos, etapas; mudanca.

Instrumentos

Ler e escrever; Operagdes mentais que possibilitem: Numerar,
classificar, selecionar, seriar.

Para essa etapa o grande recurso ¢ usar a prépria vida do aluno
como referéncia basica, bem como, o mundo que lhe é mais préximo, ou
seja, o que pode ser percebido a partir da sua experiéncia fisica concreta:
casa, escola, igrejas, clubes, bairro, cidade. (depende muito, é claro, do
nivel s6cio-econémico do grupo).
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22 ETAPA - 4 ULTIMAS SERIES DO 1° GRAU

Conhecimentos

Este é o dominio da informacao, ao dado dos fatos. Deve-se aqui
organizar uma sequéncia logica de acontecimentos ordenados cronolo-
gicamente e que permitam aos alunos assimilar os diferentes periodos
Historicos, situando neles a histdria através dos fatos (dos dados, acon-

tecimentos concretos ordenados cronologicamente):

Instrumentos

Ler e escrever; Elaborar mapas; Elaborar frisas histdricas; Elaborar
tabelas cronolégicas; Utilizar diciondrios, enciclopédias, atlas (histd-
ricos e geograficos); Utilizar livros didaticos e manuais elementares;
Dissertar sobre um tema dado; Distinguir os periodos; Caracterizar os
periodos; Identificar agdo de pessoas, grupos, institui¢oes; Relacionar
espago-tempo; Identificar mudangas, grandes transformagoes.

3.32 ETAPA: O ESTUDO DE HISTORIA NO 2° GRAU
(15 A 18 ANOS)

O segundo grau no nosso sistema educacional ndo tem ainda
uma configura¢ao definida. Ele ainda se apresenta com dupla face: de
um lado, a propedéutica - visando o ingresso na Universidade e a con-
sequente preparagao para o curso superior e de outro lado, a terminal -
objetivando a profissionalizagao no nivel médio (a formagao do técnico).

Este trabalho ndo comporta a discussao desta questao, contudo
¢ preciso considerar que, escamoteada ou ndo, a ambiguidade existe e
dizer-se que a formagao geral (1 face) e a formagdo técnica (22 face) nao
sao conflitantes e excludentes é mais fugir do problema do que resol-
vé-lo. Excludentes ou ndo, as duas ocupam tempo e requerem recursos
diferentes de modo que havera momentos e niveis a partir dos quais a
op¢ao se impode. Para usar uma ilustragao colocada por um quadro de
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um conhecido programa cdmico da TV (Planeta dos Homens) havera
momentos em que o estudo focalizara o que interessa ou o que nao
interessa, dependendo da opgao feita.

Nesse caso discute-se a questdo do papel da Historia nesse nivel
de ensino. Eu ja participei de debates nos quais se colocava a seguinte
questdo: nos cursos profissionalizantes (técnicos) do 2° grau a Histo-
ria s interessaria na medida em que ela pudesse se apresentar como
disciplina instrumentalizadora. O que se entende por isso? que tipo de
instrumento o conhecimento histérico pode ser para um determinado
tipo de profissional?

Até onde essas discussdes caminharam o que pude perceber
foram os seguintes pontos:

1. Nao se sabe ao certo qual é o papel da escola na formacio de
técnicos de nivel médio.

2. Nao se aprofundou a questdo da relagao entre o que se chama
de formagao geral e a formagdo técnica especifica de cada
profissao.

3. Namedidaem que a escola de 2° grau pode formar professores
para as quatro primeiras séries do 1° grau (até a 5* e 6* em
alguns casos) o que se entende ai por formagao especifica?
Existe professor de nivel médio?

4. Nas solicitagdes para que a Histdria fosse ministrada como
disciplina instrumentalizadora em certos cursos, verificava-se
uma critica a selecdo de contetidos que tradicionalmente se faz,
sobretudo a nao inclusao dos. aspectos econémicos, sociais, ar-
tisticos cientificos etc. nos programas escolares que, geralmente,
abordam apenas a histéria politica (entendida como histéria
dos governos/governantes) e militar (guerras e generais).

Por isso, passando por cima da discussdo, o que se pode afirmar
é: a histdria, como ciéncia, como campo de conhecimento, nao muda
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de caracteristicas conforme o nivel de ensino ou o tipo de formagéo
escolar que se pretende considerar. Nio é possivel pensar em uma his-
toria-formativa para a escola propedéutica e uma histéria instrumental
para a escola técnica. Mais que isso nao é possivel pensar na educagao
de 2° grau (qualquer que seja o tipo) sem a histdria.

Relevando-se a opgao que for feita (e esta é politica - o que é outro
aspecto da questao que entraria na discussao) a histdria tem um papel
a cumprir junto a faixa etaria que corresponde ao final da adolescéncia
- 15-19 anos - teoricamente e legal a faixa do 2° grau.

Obs. Os cursos noturnos de 1° e 2° grau apresentam um problema
especifico no que diz respeito a idade dos alunos e esse seria um pro-
blema muito importante para se debater em outra ocasiao.

Conhecimentos

Esta ¢ a etapa da conceituagio, reflexdo da critica. E a fase em
que o jovem, mediante o conhecimento critico (é preciso lembrar que
o raciocinio logico ¢é ja perfeitamente possivel nessa faixa) o jovem es-
tabelece a relagdo entre a historia e a vida: ou seja: ele percebe (aprende,
compreende) que a histdria e a sua histdria é a histdria de sua vida.

Por isso nessa fase o estudo de histéria deve sofrer uma mudanca
qualitativa: deve-se evoluir dos fatos (dados concretos) para os conceitos
(generalizagoes, abstragdes); deve-se partir das ordenagdes logicas e
cronoldgicas para a visdo de processos (que podem ser desordenados,
desorganizados, com avangos e recuos, com saltos, etc.). Nessa fase devem
ser estudados sistemas (econdmicos, de organizagao social, politicos, etc.);
relagdes entre fatos/processos; individuos/institui¢des; ideologias/agdes
etc. Introduz-se aqui a critica do conhecimento; a relacdo que hé entre
a posicao que o sujeito tem face ao objeto de estudo e o conhecimento
que se elabora sobre o mesmo.

Nessa fase o conhecimento de histéria chega ao julgamento (no
sentido legitimo do termo, implicando: compreender, avaliar, tomar
posicao, fazer opgoes).
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Pelo que foi colocado, é recomendavel que no 2° grau o estudo
de Historia incida sempre sobre a histéria nacional (sob qualquer corte
geral, regional ou local) pois o jovem esta em busca de identificagdes e
é a sua propria sociedade, o seu proprio pais que pode lhe oferecer os
elementos para essa identificacdo. Como nessa fase o estudante deve
compreender que estudar histdria é parte do fazer histéria é bom que ele
tenha por objeto a histdria do lugar onde ele existe e atua. Todo jovem
acha, subjetivamente, que pode mudar o mundo. E muito importante,
portanto, ele descobrir que, sendo a histéria um processo construido
pelo homem, ele pode, objetivamente, mudar a histéria.

Obs.: Essa fé (ha quem diga que a histéria é um ato de fé) nao é
fundamental para todo e qualquer profissional?

Instrumentos

Ler e escrever; Analisar textos especificos; Capacidade de se
utilizar de bibliografia especifica — até livros monograficos; Atuali-
zagao (habito de leitura de periddicos, de discussao, de reflexao sobre
os acontecimentos atuais); Capacidade de estabelecer relagdes (feitos/
fatos, idéias/fatos, pessoas/fatos, pessoas/pessoas, pessoas/grupos etc.;
capacidade de: fundamentar-se, 16gica, argumentar, polemizar, julgar,
ser capaz de redigir disserta¢des sobre problemas dados.

4. 0 ESTUDO DE HISTORIA NO CURSO SUPERIOR (3° GRAU)

Esta é a etapa da pesquisa - da produgdo do conhecimento histo-
rico. E bom lembrar que estou considerando o final da etapa, ou seja: o
estudante deverad ser capaz de efetuar trabalho de pesquisa ao terminar
0 curso e por isso este devera ser organizado e desenvolvido de modo
a garantir o dominio, por parte dos alunos, dos recursos (conteudos e
metodologia) que lhe possibilite pesquisar histéria

Como esta é a etapa que nos interessa diretamente, ela sera tratada
mais detalhadamente segundo o seguinte roteiro:
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a. Caracterizacdo em termos de conhecimentos e instrumentos
(como o que foi feito para as outras etapas;

b. Explicita¢ao das técnicas de estudo geralmente utilizadas;
c. A questdo da avaliacdo e

d. Adiscussdo sobre o problema da defasagem entre as exigéncias
do curso superior e o “nivel” dos alunos.

A. CONHECIMENTOS E INSTRUMENTOS

O conhecimento histérico nessa fase coloca-se em termos de
producao de conhecimento novo, por isso o que se colocar em termos
de contetdo deveria ter em vista a possibilidade de, partindo da rear-
ticulacdo dos contetidos ja dominados (mesmo que eles ndo estejam na
cabeca dos estudantes), chegam-se a: novas interpretagdes e novos temas.
Para tanto é da natureza do curso superior que as disciplinas tenham
carater monografico, ou seja: em cada disciplina (ou para um conjunto
delas) devem ser propostos temas a partir dos quais os conhecimentos
histéricos sobre um dado periodo (Antiguidade, I. Moderna, etc.) ou um
dado espago (Brasil, América, Peninsula Ibérica, etc.) sejam reelabora-
dos, redescobertos, recriados, elaborados, criados pelos estudantes. O
outro aspecto, no que diz respeito ao conhecimento, é o metodologico.
Ha quem diga que todo professor de Histdria é professor de teoria da
Historia. Quer dizer: os contetidos, na verdade, serdo pretextos para a
formulagao das questdes metodolégicas fundamentais para o estudo
do objeto histérico proposto, seja ele uma época, um espago ou um
ramo da historia.

Os instrumentos sdo: Ler e escrever; Capacidade de: efetuar
pesquisas bibliograficas e documentais, expor e debater fatos, temas,
problemas, ideias, abordagens, etc., proceder a criticas de carater histo-
riografico. ter posi¢des pessoais de engajamento social, claras, definidas,
coerentes, l6gicas racionais, (objetivas), ser atualizado, elaborar projetos
de pesquisa e executd-los, redigir monografias.
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Obs. Importante: ja foi apresentada, em outro documento, a
proposta de que o curso de Histéria na UFPB, em termos de conteudo
se organiza a partir de duas diretrizes basicas: contemporaneidade e
regionalizagdo — essa proposta continua valendo - colocando-se a ne-
cessidade de se redefinir a questao da regionalizacao a luz dos tltimos
debates ocorridos nos semindrios organizados pelo Departamento de
Historia e pelo NDIHR.

B. TECNICAS DE ESTUDO GERALMENTE UTILIZADAS
NOS CURSOS DE HISTORIA

A aula expositiva ou prelecao

Largamente empregada, geralmente chamada de tedrica

Essa identificacdo entre a aula expositiva e o desenvolvimento
da teoria revela, sobre a aula expositiva ou prele¢do, a0 mesmo tempo,
seu significado mais expressivo e o maior equivoco que se comete em
relagdo a ela. De fato a aula expositiva — a prelecdo feita pelo professor
— que tem um certo carater de discurso definitivo (lembrar a expressao
“magister dixit” ligada intrinsicamente a aula expositiva), deve mesmo
ser tedrica ou, pelo menos, deve servir para discutir teorias. A aula deve
ser o momento em que o professor se apresenta como organizador me-
todologico do curso, contribuindo para ele com os aspectos que estdo
ligados a possibilidade de produzir conhecimentos novos, como, por
exemplo, os seguintes:

« Abordagens possiveis para o objeto proposto;

« Temas possiveis e relevantes;

« Fundamentos tedricos (conceituais) para o estudo;
 Criticas as teses existentes sobre os assuntos estudados;

« Teses novas (o ideal que fossem as elaboradas pelo préprio

professor);
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« Indicagbes para analises e criticas historiograficas e

« Elaboragédo de sinteses que organizam etapas de estudo con-
cluidas e encaminham novas etapas.

Na pratica o que ocorre, porém, na maior parte das vezes, a
identificacao entre prelecdes e teoria encerra um grande equivoco
determinado pela indefinicao do que seja teorizar. Assim, assistem-se
aulas expositivas (ditas tedricas) nas quais os professores apresentam
esquemas, roteiros cronoldgicos, narram fatos, descrevem agoes,
apresentam esbogos biograficos e até resumem textos (frequentemente
nada tedricos também). Contudo, a principal observa¢do (no caso
restritiva) com relagdo a aula expositiva é que, na maior parte das ve-
zes, ela substitui atividades como leitura, estudos de texto, exercicios
diversos (elaboragdo de esquema, mapas etc.) que poderiam ser feitos
pelos alunos com muito maior proveito para a aprendizagem. Ainda
no caso da aula expositiva colocada no seu devido lugar - organizagao
metodolédgica do curso - o uso excessivo dela, gera uma passividade
indesejavel por parte dos alunos. E preciso lembrar que as melhores
técnicas de ensino sdo aquelas que fazem do estudante o sujeito da
sua propria educagao.

Estudo de texto

Aqui entra-se para uma area onde os equivocos precisam ser bem
esclarecidos. Ha um que é bem frequente - chamar de texto a apostilas
que apresentam a matéria de estudo em doses homeopaticas, resumi-
damente, igualmente de forma fragmentada. Essas apostilas, muitas
vezes, repetem ou substituem as aulas expositivas; seu uso representa
um empobrecimento muito grande do estudo, sobretudo na medida
em que cria para o aluno a ilusdo de que pode estudar histéria sem
trabalhar com uma bibliografia especifica e variada.

Costuma ocorrer, também, o uso do estudo de texto como subs-
titutivo para a pesquisa bibliografica propriamente dita. Isso em geral
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ocorre mais como tentativa de suprir limitagdes concretas de recursos
materiais para o estudo do que como equivoco didatico. Sabe-se que:

— Asbibliotecas publicas sdo pobres e insuficientes para atender
a todos os alunos;

— Oslivros sao caros e os alunos nao podem comprar todos os
que seriam necessarios;

— Os alunos nao tém tempo para trabalhar na biblioteca ou
para ler os livros inteiros.

Por isso o professor recorre ao texto. Nesse caso a tarefa do
professor é deixar claro porque o texto esta sendo usado e sobretudo
garantir que ele seja trabalhado como deveria ser, ou seja, como um
material intermediario que vai aparelhar o aluno intelectualmente para
desempenhar tarefas de estudo especificas como: participar ativamente
da aula, de discussdes em grupo, de semindrios, de debates ou realizar
exercicios como: esquematizar, analisar, sintetizar, criticar, etc.

Pelo que foi exposto ¢ facil concluir que esse tipo de estudo de
texto ¢, obviamente, uma atividade extra-classe que tem por objetivo
preparar o aluno para outros trabalhos que se realizarao na sala de aula.

Esse tipo de estudo de texto ganha um sentido muito proéprio e
positivo quando: 1°: o texto em questdo é raro e essa é a unica forma do
estudante ter acesso a ele. 2°: o texto é muito novo (até sem publicagdo
ainda) e o seu uso significa que o curso prima pela atualizagdo. 3°: o
texto é absolutamente fundamental para o estudo proposto.

O estudo de texto representa, contudo, um elemento indispensavel
para o processo de estudo de histéria. Isso ocorre quando o texto é um
documento — uma fonte primaria. Nesse caso o estudo de texto adquire
uma condi¢do de treinamento basico para o metier do historiador. O
seu estudo requer, entdo, o uso das técnicas didaticas mais adequadas e
conforme a caracteristica do curso em questdo o estudo de texto pode ser
sua mola mestra e envolver todas as atividades. Como sugestao para um
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debate da questao pode-se apresentar o seguinte roteiro — ap6s escolhido
um documento o mais rico possivel, de acordo com o tema em pauta —

1. Prelec¢do - para o professor apresentar um roteiro para estudo.
Andlise individual.

Debate em pequenos grupos.

Lol

Debate geral - conduzido pelo professor.

5. Algum trabalho de sintese (escrito ou ndo) que melhor
corresponda as exigéncias do tema de estudo.

Pesquisa Bibliografica

A pesquisa bibliografica, juntamente com a pesquisa documental,
deve constituir o motor didatico-pedagogico do curso de histéria. Ela
é o treino basico para o pesquisador que se deve formar.

Contudo a pesquisa bibliografica, devido a um conjunto de
fatores tanto técnicos como materiais, sofre, no dia a dia do nosso
trabalho, uma descaracterizacdo desconcertante: ela visa um estudo
de texto do tipo que foi descrito como substitutivo dela propria. Quer
dizer: quando se pede uma pesquisa bibliografica sobre um determi-
nado assunto o que os alunos fazem é: procuram um livro; léem um
capitulo e fazem um resumo.

Agrava-se esta distor¢do quando se pensa que o livro ¢é indicado
(emprestado) pelo professor, o resumo é copia de trechos e o capitulo é
assinalado pelo professor.

Como se realiza a pesquisa bibliografica? Mais um roteiro para
ser discutido:

1. Escolhe-se um tema;
2. Procede-se a um levantamento da bibliografia existente,
cobrindo, pelo menos, o acervo mais rico que se tiver acesso;
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3. Faz-se uma apreciagao rapida desta bibliografia: lendo-se in-
dices, apresentagoes, prefacios, introdugdes etc. e a partir dai:
Seleciona-se o material que sera lido (maior quantidade possivel);

5. Lé-se o material selecionado, fazendo-se anotagdes;
Redefine-se o tema, apds as leituras, procurando estabelecer
o tratamento mais adequado e profundo que a bibliografia
lida permitir;

7. Volta-se a leitura dos livros e/ou capitulos mais expressivos
de acordo com a redefini¢do do tema e

8. Elabora-se o que foi solicitado: uma exposigao oral, roteiro
para um debate, uma monografia etc.

Estudo (ou trabalho) de grupo

Essa expressao significa, na pratica, geralmente adotada, - divisao
de trabalho ou seja: dada uma determinada tarefa para ser feita por um
grupo - o que ocorre ¢ que esta vai ser dividida em partes que serdo
executadas individualmente pelos membros do “grupo”.

Isso, em si, ndo é problema. O problema existe quando essa divisao
de trabalho nao se completa com o trabalho de grupo propriamente dito.

Ha aspectos do processo de estudo que requerem o debate, a
discussdo, o confronto de idéias e até a definicao de posi¢oes que aca-
bam por formar grupos de pessoas que se identificam entre si e que se
distinguem de outros grupos.

Por isso no curso de Histdria o estudo em grupo assume uma
importancia muito grande quando se trata de:

— Confrontar diferentes procedimentos metodologicos;
— Problematizar os temas a serem estudados;

— Organizar roteiros ou esquemas para estudo dos assuntos
em pauta;

— Confrontar posi¢oes tedricas;
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— Aprofundar conceitos e

— Debater linhas de engajamento.

O estudo em grupo deve preparar os alunos para o trabalho em

equipe que é a principal tendéncia profissional na atualidade tanto para

a pesquisa como para a docéncia (Educagao ¢, alias, trabalho de equipe

por definicao)

O trabalho em grupo tem, porém, limites que precisam ser con-

siderados:

1°- O grupo ndo “pensa” estimula, através do debate a elaboragao
intelectual, que ¢ individual - por isso todo trabalho em grupo
supOe preparagao individual.

2°- O grupo nao “escreve” —a discussdo pode: 1. aprimorar, através
da critica, um texto escrito por uma pessoa; 2. estabelecer pontos
para um texto que depois sera escrito por uma pessoa.

3°- O grupo ndo “expde” - ele pode preparar um relatério de um
debate e, sobretudo, o grupo discute.

Obs. Importante: - nao vou sequer considerar uma corrupgio,
infelizmente muito comum, que ndo tem nada a ver com a pro-
dugdo intelectual, que pode ser ilustrada pela expressao: “um faz
e 0s outros assinam”.

Eu gosto de pensar no dia em que os formandos dos cursos de

Historia sairdo da Universidade agrupados em marxistas, socialistas,

liberais, trabalhistas, feministas ou qualquer outro ista que se apresentar

e que essas posicdes representam um determinado tipo de experiéncia de

debate em grupo, na qual foi possivel a cada um descobrir seus “iguais”

e reconhecer (e respeitar) seus “diferentes”.
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Semindrio

Do diciondrio a sala de aula esta palavra passa por sentidos tao
diferentes que é incrivel pensar que, em todos os casos, se trata da
mesma lingua.

La na origem - lugar onde as sementes sdo colocadas para germinar;
depois (e com certeza por analogia) o lugar onde se formam os padres
e, modernamente, reunides onde determinados assuntos sdo debatidos.

Na sala de aula (estou falando das nossas salas de aula) — geralmente
significa — aula expositiva dada pelo aluno, que pode estar sozinho ou
dividindo a tarefa com colegas de grupo. Esta pode se apresentar de
diferentes maneiras:

— Apresentacdo (lida ou nao) de uma sintese de leituras feitas;

— Apresentacdo oral de resumos de textos feita por consulta a
anotacdes ou outros textos;

— Até mesmo leitura pura e simples do texto do proéprio livro
ou cdpia xerox.

Distorgoes a parte, é possivel, evidentemente, imaginar-se até boas
apresentacdes resultantes de estudos (preparagdes) sérios. Contudo, é
quase certo que, a qualidade da apresentagéo ficard aquém da que po-
deria ser feita pelo proprio professor sobre o mesmo assunto.

Isso, porém, nao invalida o emprego do seminario como recurso
de estudo quando se tem por objetivo o aprendizado do aluno que faz o
seminario — que aprendera mais para organizar a sua exposi¢ao do que
ouvindo a do professor. Para a classe, como um todo, é preciso, contudo,
considerar que podera haver um certo “prejuizo” que demandara outros
recursos de estudo para supri-lo.

O problema do semindrio é a sua ndo efetivagdo. Para que o
seminario seja uma reunido na qual um determinado tema é debatido
devem ocorrer:

31



1. Definicdo clara do tema em debate;

2. Preparacao individual de todos os participantes através de
pesquisa bibliografica ou estudos de textos;

3. Preparagao prévia do debate por parte do grupo (se o grupo
for o responsavel pelo seminario);
Defini¢do da forma de participagdo dos demais alunos da classe;

5. Organizagdo das conclusdes através de algum documento
(relatorio, texto-sintese, monografia etc.);

6. Avaliacao dos resultados obtidos (em termo de produgao do
conhecimento).

Aceitando-se essas colocagdes o semindrio deve ser considerado
a reunido de todas as praticas didatico-pedagogicas anteriormente
comentadas.

Sob outro enfoque, mais condizente com um curso em nivel
superior de fato, o semindrio deve ser considerado como o momento
culminante de um projeto de pesquisa, no qual seus resultados sdo
debatidos e sistematizados.

Restaria ainda discutir a questdo do uso dos recursos audio-visuais
nos estudos de histéria. Contudo vou apenas deixar registrada a questao,
pois, na verdade, o emprego dos RAV é tio que s6 o que se faria seriam
conjecturas. A nao utilizagdo de outros recursos que nao os ligados ao
uso da palavra escrita ndo é uma falha exclusiva da UFPB e nem sequer
das institui¢cdes de ensino. A propria historiografia quase nao se utiliza
dessas novas fontes para as pesquisas e dai a impossibilidade material
e técnica para o seu uso como recurso de estudo, pelo menos de forma
generalizada.

A discussao sobre os procedimentos didatico-pedagogicos tem,
a meu ver, dois polos entre os quais se situam todas as demais praticas.
De um lado estd o dominio do instrumento basico para o estudo de
Historia. O bindmio ler/escrever. Mc Luhan a parte, nossa cultura ainda
¢ letrada e o dominio da palavra (que se 1é e que se escreve) ¢é absolu-
tamente indispensavel. A produgao historiografica ainda depende do
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uso de fontes escritas (mesmo os depoimentos orais sao transcritos) que
gera uma bibliografia que é a forma concreta pela qual o conhecimento
histérico se faz presente na nossa sociedade.

Do outro lado esta a inser¢ao do estudante na sua propria reali-
dade social. Reformando a colocagao feita no inicio sobre a relacao de
reciprocidade existente entre o fazer e o saber histdricos, todo e qual-
quer estudo de historia s se efetiva a partir da posi¢ao que o estudante
assume face a vida. Ou seja: o estudante da historia se torna sujeito do
seu proprio estudo na medida em que se conscientiza do seu papel de
agente do processo historico e essa tomada de consciéncia define sua
situacdo como estudante. Fecha-se o circulo.

C. A QUESTAO DA AVALIACAO

Nenhum processo de estudo esta completo se ndo incluir as formas
pelas quais ele é avaliado.

Assim, pois, o sistema de avaliacdo do estudo de Histdria no nivel
superior é um componente do préprio processo de estudo e deve corresponder
as caracteristicas deste. Contudo o estudo de Histdria ndo se da no ar — ele
ocorre a partir de um curso que existe na Universidade e que se organiza
segundo normas gerais (administrativas e politico-educacionais) e essas
normas estabelecem, também, alguns dos aspectos do processo de avaliago.

Este processo deve, portanto, ser considerado sob dois pontos
de vista:

1. As caracteristicas do estudo de histéria;

2. Asnormas gerais de avaliagdo da UFPB.

Uma observa¢ao importante: a ordem é a que foi apresentada —
quando houver algum aspecto conflitante, sdo as normas que devem
ser adaptadas as caracteristicas.

Assim sendo, vale assinalar alguns aspectos quanto ao sistema
de avaliagdo, mais uma vez, como pontos para discussao:
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O primeiro e fundamental ponto a ser colocado é: avaliagdo é
auto-avaliagdo - os alunos devem, portanto, através de meios
claramente definidos, ter condi¢des de avaliar o seu proprio
desempenho e aquilatar, objetivamente, os seus limites, suas
potencialidades e os resultados efetivamente conseguidos
pelo seu trabalho escolar.

Na medida em que o estudo deve promover a capacitagdo para
a pesquisa — os principais instrumentos de avaliagdo devem
ser aqueles que possibilitam a verificacdo da aquisi¢do, por
parte do aluno, dos recursos necessarios para a elaboraciao
do conhecimento.

Os meios de avaliagao deverdo cobrir toda a gama de ativida-
des realizadas pelos alunos ao longo do curso e deverao ser
aplicados a cada passo da execugdo das mesmas — a avaliacao
¢ ndo um momento do processo é um componente dele.

No caso do estudo de Histdria, as defini¢cdes dos alunos — em
termos de posi¢oes assumidas, devem ser avaliadas também,
visto que fazer e saber historia se identificam, conforme ja foi
colocado. O risco da subjetividade (que alids, existe no processo
todo) é um risco que pode ser calculado e, por isso, contornado.

Alguns vicios que devem ser suprimidos:

Confundir a avaliagdo com um dos meios: a prova. A prova
(escrita ou oral) é, tradicionalmente, uma arguicdo destinada a
verificar a aquisicdo de conhecimentos (em Histéria, também
tradicionalmente confundido com contetido sabido). Tem, pois,
como instrumento de avalia¢ao limites muito estritos. Sua maior
utilidade esta no fato de exigir que o aluno, ao se preparar para
fazé-la organize, sistematicamente os contetidos estudados.

Confundir a forma com o conteudo da avaliagdo - quer
dizer: chamar de objetivo ou subjetivo (contetido) as formas
fechadas (provas tipo teste) ou abertas (provas dissertativas)



de verificagdo do conhecimento. Uma avaliagdo rigorosa
dos testes objetivos pode revelar absoluta subjetividade das
perguntas e respostas.

Deixar de lado (fora do processo de avaliagdo) os resultados
em termos de aquisi¢do de outros requisitos de estudo que
néo o conteudo.

O cardter estatico da avaliagdo - verifica-se como o aluno
esta no determinado momento e niao o seu crescimento no
processo de estudo.

A submissao da avaliagdo ao calendario - ou seja, importa
verificar que o aluno sabe no dia tal e nao que ele sabe.

As normas gerais das Universidades ensejam, por seu turno,

outras observagdes. Os artigos 61 a 65 do R.G. estabelecem as normas

basicas — que de modo geral, estabelecem duplo critério: aproveitamento

e frequéncia — essas normas basicas regimentais sdo consideradas fora

de discussao - se bem que se quer debater o processo de avalia¢io, elas

devem, necessariamente, serem colocadas em questao.

Porém o artigo 66 do R.G. prevé que o CONSEPE deve expedir

normas complementares relativas a 5 pontos do processo de avaliacao e,

por forca do oficio circular n® 14/79 da PRAG estes pontos estdao sendo

submetidos a um debate por todos os cursos da UFPB. Vou apresentar,

portanto, algumas consideragdes sobre eles:

1.

“modalidade, niimero e periodicidade dos exercicios escolares”.
A meu ver esse ponto deve ser estabelecido para cada curso
(entendido aqui como o semestre tal da disciplina tal) pelo
professor em conjunto com os alunos. Nao se trata de objeto
para norma geral aplicavel a todo o conjunto universitario.
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“critérios de aprovagao” — O estabelecimento deles deve ser
feito pelo Departamento apds discussoes realizadas pelo
conjunto dos professores.

“processo de recuperagdo” — Nao deve existir se a avaliacao
for concebida como processo continuo ela sera corretiva do
processo de aprendizagem. Quando um aluno apresentar um
desempenho abaixo dos niveis minimos exigidos ele deverd ter o
direito de refazer o processo (entenda-se curso) — a reprovagao,
numa escola democraticamente organizada, ndo ¢ castigo e
sim segunda (e merecida) chance. O que a escola pode fazer é
estipular as condi¢oes em que o aluno tem direito a uma nova
chance e quantas vezes isso podera ocorrer no processo como
um todo. A reprova¢ao (ou como se dizia com mais proprie-
dade a repeténcia) é um respeito as diferencas individuais em
termos de condigoes efetivas (intelectuais e materiais) para o
estudo - nao se pode admitir, porém, que um aluno fique a
vida toda na Universidade sem concluir um curso.

“média minima de aprovagdo para efeito do exame final” -
Segundo o préprio oficio c. 14/79 esse ponto ja foi objeto da
resolugdo 27/78 (que estabelece a média 7) e, portanto, nao esta
em discussdo, mas como nao estd proibido comentar... vamos la!

Ha aqui dois aspectos distintos:

Estabelecimento de uma conveng¢do burocratica — 7 — podia
ser 8 — 5,6 ndo importa. Trata-se apenas de uma padronizagao

numérica para controle de secretaria.

Este sim importante — a definigdo de critérios mediantes os
quais o desempenho do aluno pode ser considerado satisfatdrio
mas ainda nao plenamente definidor do seu rendimento em
termos de poder caminhar para a etapa seguinte do processo
de estudo. Nesse caso é preciso, também definir-se o que é



exatamente um exame final. Esta tarefa pode ser facil quando
se cogita apenas de conhecimento (contetido) adquirido; com-
plica-se sobremaneira quando se cogita de processo de estudo
na sua globalidade. Por isso, no caso do curso de Historia,
se me fosse dado decidir, eu eliminaria op¢ao e estabeleceria
que ou haveria uma prova final pra todos ou nao haveria para
ninguém. A média (conven¢ao burocratica) de aprovagao
seria obtida pelo conjunto todo das atividades (a prova final,
se houvesse, seria uma dentre as outras).

De qualquer forma, compete ao Departamento, estabelecer os
critérios referidos nesse ponto da mesma forma que para o 2°: critérios
de aprovagao.

5. “ndo habilitacao do aluno para se submeter ao exame final”
- Vale o mesmo comentario feito para o 4° ponto

Resta ainda uma observagao geral sobre a avaliagdo: é o carater
diagndstico que lhe é inerente. Toda avaliagao resulta em um diag-
ndstico — por isso pode-se afirmar que os procedimentos de avaliagdo
sejam corregdes do processo de estudo e, através delas, a recuperagao
daqueles que estiverem defasados.

Feitas essas consideracdes, submeto a apreciagdo de todos: pro-
fessores e alunos os seguintes procedimentos praticos:

o Incluir a sistematica de avaliacao nos planos de curso dos
professores.

« Discuti-lo, bem como o plano todo, ao nivel do departamento,
para definigdo de critérios gerais.

o Apresenta-la como proposta a ser debatida pelos alunos.
« Estabelecimento, ap6s a discussdo com os alunos, das formas

concretas da sua realizagdo
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Uma sugestao final: - o professor Silvio Frank Alem adotou, para
as turmas com as quais vinha trabalhando, uma ficha de avaliagao cujo
modelo e aplicagao seria muito interessante debater, e se for o caso,
generalizar para todas as disciplinas.

D. 0 PROBLEMA DA DEFASAGEM ENTRE AS EXIGENCIAS
DO CURSO E O “NIVEL” DOS ALUNOS

Na verdade, ja virou chavao afirmar que o “nivel” dos atuais es-
tudantes universitarios é muito baixo: que eles entram na universidade
sem saber ler e escrever, que ndo sabem uma lingua estrangeira, que sdo
incapazes de acompanhar o nivel dos cursos etc.

Isso tudo é, infelizmente, verdade — consequéncia dos rumos
estabelecidos pela politica educacional vigente. Porém, nao cabe aqui a
discussao desse problema. Contudo, se se mantiver a questdo colocada
nesses termos, o primeiro problema a ser resolvido terd que ser o da
defasagem entre as exigéncias do curso e o “nivel” dos professores. Sim,
porque o baixo nivel dos alunos ¢ um elo de uma corrente que se apre-
senta fechada como um circulo vicioso: a nossa clientela foi formada no
1° e no 2° graus por professores formados por cursos superiores que nao
lhes possibilitam melhor atua¢io profissional - vai dai, o baixo nivel
dos alunos ¢ ja uma consequéncia do baixo nivel dos cursos superiores.

Desta forma, centrar a questdo no nivel do aluno é focalizar um
problema de superficie, deixando quietas as dguas turvas da profundidade.

Na minha opinido o que é necessario é revirar tudo e comegar a
questionar o conjunto todo, desde a politica educacional no seu aspecto
mais amplo - a propria defini¢do do que seja uma educagdo — até os
niveis mais elementares do cotidiano do trabalho escolar e nesse sentido
gostaria de formular algumas questdes:

1. Os professores todos tém clareza sobre qual deve ser o nivel
adequado ao curso?
2. Quais sdo os objetivos que o curso, como um todo, deve atingir?
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3. Qual é o papel de cada uma das disciplinas para atender-se
aos objetivos do curso?

4. Quais sdo os instrumentos ou mecanismos usados para ava-
liar-se a qualidade do trabalho do professor, em termos dos
resultados obtidos, tendo em vista a formac¢ao dos alunos?

5. As técnicas didatico-pedagdgicas empregadas, sdo de fato,
as mais adequadas?

6. A bibliografia trabalhada ¢ a mais apropriada?

7. Quais sdo os critérios para o estabelecimento dos programas
do curso?

8. Quais sdo os instrumentos utilizados para diagnosticar o “ni-
vel” dos alunos? Até onde as afirmagdes a respeito do “baixo
nivel da clientela” ndo sdo impressdes empiricas?

Enfim, o que se quer dizer exatamente com baixo nivel dos alunos?

Respondidas essas questdes pode-se pensar em propostas de
solucdes para os problemas efetivamente localizados.

Ja existe no ar uma “solu¢do” proposta e localizada em pratica
também muito empiricamente: é o rebaixamento do nivel do curso. Essa
“solu¢ao” é pensada de modo geral, como tnica alternativa para uma
situacdo impossivel de ser mudada. Ela corresponde ao pensamento
de alguns professores e, o que é muito pior, tem sido solicitada por um
grande numero de alunos.

Devo confessar que, para mim, essa idéia — diminuir o nivel de
exigéncia do curso - ndo faz sentido. Se eu entendo o estudo de Historia
como um processo composto por etapas distintas que correspondem aos
diferentes niveis de maturidade intelectual; s caracteristicas da propria
progressao do conhecimento cientifico e intelectual e as necessidades
socio-profissionais especificas de cada uma das fases — diminuir o nivel
de uma s6 pode significar realizar alguma etapa anterior a ela.

Ora, adotar essa providéncia seria, para a Universidade, uma
politica suicida; seria aceitar a idéia de deixar de cumprir o seu papel
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especifico para recompor uma tarefa que nao foi realizada pela escola
secunddria. E, nesse caso, quem faria as vezes da Universidade?

Na verdade, a Universidade tem se deixado levar por medidas
dessa natureza: cursos obrigatdrios de lingua nacional e estrangeira
para todos os estudantes, adogao de sistematicas de planejamentos (de
curso, de aulas) e de avaliagdo que sdo mais compativeis com a escola
secundaria etc. e tudo isso tem se revelado absolutamente ineficaz — a
situagdo parece cada vez pior. Ja se chegou a um ponto tal que paliativos
ndo resolvem.

Assim sendo creio que a Universidade tem apenas duas linhas
de atuacao possiveis:

1 - Desenvolver um trabalho politico objetivando modificar,
melhorando, o sistema educacional como um todo e

2 - Desenvolver um trabalho de supléncia no interior de cada um
dos seus cursos, visando recuperar o nivel desejavel para a sua clientela.

Com relagdo a 1@ linha sugerida, no tocante ao curso de histdria,
creio que se impde um trabalho de conscientizagdo de alunos e profes-
sores quanto ao papel do conhecimento histérico no processo educativo
como um todo. Essa conscientizagdo deve desencadear situagdes junto
aos diversos setores responsaveis pelo processo educacional de um
lado, e pela pesquisa histérica de outro. Por isso me parece que temos
a obrigacdo politica de:

o Conbhecer a situacio real da escola secundaria,

o Conhecer as reais situagoes de trabalho do professor do en-
sino secundario,

« Propor solugdes adquiridas para os problemas percebidos e
engajar-se na luta pela aceitagdo dessas propostas por parte
das autoridades educacionais,
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« Inteirar-se e participar das questdes ligadas a politica de
documentagao, arquivos, bibliotecas, centros de pesquisa etc.

« Atuarjunto aos setores responsaveis pela produgao, divulgacao
e distribui¢do de livros e outras matérias didaticas, visando
aprimorar a qualidade dos mesmos.

Com relagdo as atividades de supléncia é possivel pensar-se
numa gama muito variada e mesmo na organiza¢ao de uma dindmica
de trabalho que inclua desde o diagndstico, das principais lacunas e/
ou deficiéncias até cursos suplementares regulares que permitam sua
superag¢do no tempo mais rapido possivel.

E importante assinalar, desde logo, que estas atividades devem
ser desenvolvidas tanto pelos alunos como pelos professores, uma vez
que, ao que tudo indica, o problema da defasagem do nivel relativo as
exigéncias do curso superior, ndo ¢ unilateral. Certa vez, em conversa
com colegas, professores de Historia, chegamos a conclusdo que se o
nivel dos alunos fosse aquele que consideramos ideal, n6s nao teriamos
condigdes de ser seus professores.

Por isso uma programacgao de supléncia deve ser, segundo me
parece, pensada para todos.

Algumas sugestdes:

« Usar o programa de extensao, promovendo cursos, semind-
rios, painéis, conferéncias etc. com objetivo de desenvolver
programas de refor¢o quer de conteudos especificos como de
técnicas de estudo;

« Organizar semindrios de leitura complementares aos cursos;
Organizar publicagdo de textos basicos devidamente comentados;

» Prever, na propria programacgio dos cursos, atividades ou
unidades de estudo voltadas para as necessidades de supléncia;
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« Estimular a criagdo de recursos suplementares para o estudo:

jornais de classe; mensais, etc.;

« Manter constantemente encontros para debates de problemas
atuais;

« Dar livre curso a imaginagao até completar o alfabeto

E preciso agora colocar o problema sob a ética dos principais
interessados: os estudantes.

A meu ver os alunos podem assumir uma de duas posicoes
possiveis: ou se interessam pelo problema ou nao se interessam. Dos
que estiverem no 2° caso nao vou me ocupar. Quanto aos interessados
tenho a dizer o seguinte: muito do que se chama baixo nivel ¢ falta de
condi¢oes adequadas para o estudo: tempo, dinheiro, livros, ambiente
etc. Nesse caso percebo, igualmente, duas atitudes possiveis:

Uma: atuagdo em conjunto, como classe que reivindica seus direitos
(estudar é um direito) e o utra: individualmente — do tipo vencer todos
os obstaculos na base do esfor¢o, do empenho e do sacrificio pessoal.

5. COLOCACAO FINAL

Ja posso até ouvir comentdrios do tipo “ndo é possivel”; “tudo
isso é utopia”; “a UFPB ndo tem condigdes”; “nao da!”.
A minha resposta: e esta é a inica citagdo que vou fazer —

Milton Nascimento — Cais:

“Para quem quer se soltar
Invento o cais

Invento mais que a solugdo me da
Invento lua nova a clarear

E sei a dor de encontrar
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Eu queria ser feliz

Invento o mar

Invento em mim o sonhador

Para quem quer me seguir

Eu quero mais

Tenho o caminho do que sempre quis
E um saveiro pronto para partir
Invento o cais

E sei a vez de me lancar”
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CAPITULO 2

SINTESE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS PELO NUCLEO
DE DOCUMENTAGCAO E INFORMACAO
HISTORICA REGIONAL — UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA?

INTRODUCAO

O Nucleo de Documentagéo e Informagao Historica Regional — UFPB,
instalado desde 1976, vem procedendo, desde agosto de 1981, a uma
avaliacdo das suas proprias atividades visando rediscutir uma questao
basica: a relagdo entre pesquisa e documentacao.

Definido inicialmente como um nucleo de pesquisa, o NDIHR
centrou suas atividades em grandes projetos de pesquisa (Formacao da
Rede Urbana do NE, As Relagdes Comerciais da Paraiba com o eixo SP
— Rio e Frente de Economia Pesqueira) e estes projetos deveriam nortear
as atividades de documentagao, prospeccao, referenciagdo e produgao
de documentos, catalogagdo e organizagdo de acervos documentais e
sobretudo, deveriam gerar um acervo documental préprio que, por
decorrer de projetos de pesquisa especificos, guardaria, também, uma
especificidade que o distinguiria dos arquivos comuns organizados a
partir de critérios documentalistas.

2 Nota dos organizadores: Sintese das atividades desenvolvidas pelo NDHIR desde
1976 até 1981 que relacionam pesquisa e produgao documental. Foi matéria de
comunicag¢do no Simpdsio Nacional de Historia m 1981 e, posteriormente, publi-
cada na Revista Brasileira de Histéria no n° 3(5):7-9, mar. 1983.
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O resultado alcangado, contudo, ndo correspondeu as expectati-
vas. Apesar da validade da proposta original, por problemas que ainda
estdo sendo debatidos, o que se verificou foi a impossibilidade de se
estabelecer linhas coerentes e continuas para as atividades documentais.

Em funcdo disso, as equipes do NDIHR resolveram rediscu-
tir a sua politica de pesquisa e de documentagdo, sem abrir mao,
porém, da concepgdo segundo a qual ambas deverdo ser sempre
relacionadas. A partir de um questionario respondido por toda a
equipe, procurou-se, pois, aprofundar as questdes que norteiam a
propria defini¢do do Nucleo como instituigdo voltada para pesquisa
e documentagdo histéricas regionais e, tendo em vista o resultado
das discussoes realizadas, foram estabelecidas as atividades que veem
sendo desenvolvidas atualmente.

1. PESQUISAS EM ANDAMENTO

1.1.LESTRUTURA DE PODER REGIONAL

Trata-se de uma linha de pesquisa que procura desenvolver estudos
que permitam analisar as formas pelas quais se estrutura o poder a niveis
regionais. A regido ¢ aqui compreendida como o contexto paraibano.

Esta atividade significa uma ampliagdo dos estudos realizados pelo
setor de Histdria Oral (em convénio com a Fundagao Getulio Vargas —
CPDOC) sobre as elites politicas na Paraiba, e atualmente desenvolve um
trabalho de pesquisa sobre as Elei¢oes de 1982 na Paraiba, em convénio
com a Fundac¢ao Casa de José Américo.

Também relacionado a esse tema estd se desenvolvendo um traba-
lho de ensino e extensao; trata-se de estudos sobre a Histdria de Patos
que fornecera elementos para o estudo do poder municipal na Paraiba
e, integrando-se ao “Programa Integrado de Desenvolvimento Acadé-
mico” que se efetuara através do “Projeto Integragdo de Universidade
com o Ensino do 1.° grau” da SESU/MEC, possibilitara:
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a. A produgdo de monografias sobre a Historia de Patos;

b. A elaboragao de um livro didatico sobre a Histéria de Patos,
para ser utilizado pelos estudantes do 2° Grau;

c. Acelaboragao de Cadernos de exercicios para serem utilizados
pelos alunos da 2@ série do I° Grau;

d. A elaboragiao de manuais para os professores do I° Grau, sobre
o ensino da historia local e,

e. Treinamento de professores de 1° e 2° Graus, para o ensino
de histéria local e/ou regional.

1.2. FONTES PARA O ESTUDO DA INDUSTRIALIZAGAO
NA PARAIBA.

Este projeto, que estd em principio aprovado pela FINEP, estd sendo
reestruturado em fungdo de alteragdes da equipe e das verbas que lhe
seriam destinadas. De qualquer forma ja esta sendo feito um primeiro
levantamento bibliografico e documental para se identificar as fontes
existentes nas diversas institui¢oes paraibanas, sendo que esta em vias
de conclusdo a catalogagdo do material existente no IHGP.

1.3. HISTORIA DA UFPB

Este trabalho foi concluido na sua primeira fase (de 1934 até 1955)
e produziu uma monografia que, tendo sido discutida e criticada pelos
pesquisadores do NDIHR, devera ser revista e preparada para publicagao.
Apbs isso se decidird pela continuidade ou néo do trabalho.

2. SETOR DE DOCUMENTACAO

Sem prejuizo da discussdo sobre a politica documental do Nucleo,
o setor de Arquivo e Acervo Documental desenvolve uma série de ati-
vidades norteadas, sobretudo pela necessidade, considerada prioritaria,
de se promover a preservagdo de documentos paraibanos.
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2.1. ORGANIZACAO DO ARQUIVO DE JOAO PESSOA
(PERTENCENTES AO ACERVO DO IHGP).

Este trabalho esta praticamente concluido, sendo que se procede
no momento, a microfilmagem dos documentos.

2.2. MICROFILMAGEM DE PERIODICOS PARAIBANOS

Este trabalho, desenvolvido em convénio com a Biblioteca Nacio-
nal, integra-se ao Programa Nacional de Microfilmagem de Periddicos,
coordenado pela Biblioteca Nacional.

Até agora foram feitos levantamentos visando identificar e orga-
nizar as cole¢des para microfilmagem, foram definidas as prioridades
e treinaram-se as equipes. Contudo o trabalho atrasa-se tendo em vista
a demora da UFPB em montar o setor de Microfilmagem.

2.3. ORGANIZAGCAO INTERNA DO SETOR \
DE DOCUMENTACAO.

Apos as discussoes sobre a politica de pesquisa e documentagao
chegou-se a conclusao que independentemente do tipo de relagdes ou
vinculagdes que se estabelecem entre a pesquisa e a documentagdo, o
NDIHR deveria estruturar de forma sistematica o seu préprio acervo,
ou, do contrario, a subordinagdo aos projetos de pesquisa poderia gerar
dispersdo e desorganizagdo do material documental.

Assim sendo, foi constituida uma equipe, integrada pelos pes-
quisadores envolvidos nos projetos especificos de documentagao, que
chamou para si a tarefa de estruturar o setor de Acervo e Arquivo
Documental do NDIHR. A equipe iniciou seus trabalhos em junho e
pretende conclui-lo até o final do presente ano.
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3. DEBATES SOBRE QUESTOES TEORICAS (LIGADAS A
PESQUISA HISTORICA, POLITICA DE DOCUMENTACAO,
REGIAO, INTERDISCIPLINARIDADE, ETC.)

Também como continuagao das discussoes iniciais (a partir dos
questionarios) o NDIHR programou a realizagdo de semindrios quinzenais
para aprofundar a discussao das questdes tedricas que estdo implicitas
ou explicitas nas suas diferentes atividades, sejam elas pesquisas ou
prospeccdo e organizagao de fontes. Pretende-se com esses seminarios,
além do aprimoramento da metodologia de trabalho das suas equipes,
o estabelecimento de critérios que permitam a (re)definigdo do préprio
carater do NDIHR como institui¢do de pesquisa e documentagao.

4. DIVULGACAO E PUBLICACOES

Finalmente o NDIHR desenvolve, ainda, seu setor de divulgagao
e publicagdes com a produgao dos seus Cadernos de Estudos Regio-
nais. Até agora foram publicados dois nimeros: 1 — Arrolamento de
Acervos Cartoriais para a Historia da Paraiba e 2 — Estudrio do Rio
Paraiba. Dois nimeros estdo na Editora (O Porto de Cabedelo e a Pesca
da Baleia e Questdo Agraria na Paraiba — O Caso Alagamar), ja em fase
de elaboragdo final e dois estao sendo preparados (sobre a Formagao da
Rede Urbana do Nordeste).

Essa atividade é, porém, sensivelmente prejudicada pela morosi-
dade da Editora da UFPB o que, em geral, faz com que as publicagdes
sejam desatualizadas no momento mesmo do seu langamento.

Esse é o trabalho que vem sendo desenvolvido pelo pessoal do
NDIHR. Pela sua especificidade em lidar com pesquisa histdrica e do-
cumentacao, faz-se desnecessario ressaltar o “interesse” das instituicoes
em financiar nossos projetos e da préopria Universidade em nos dar
condi¢Oes necessarias ao desenvolvimento dos mesmos. Enfim, é do
conhecimento de todos as prioridades que norteiam o desenvolvimento
cientifico neste Pais.
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CAPITULO 3

PARA O PROJETO PATOS:
O ENSINO DE HISTORIA LOCAL3

1. AS EXIGENCIAS DIDATICO-CURRICULARES

O ensino da histéria local, qualquer que seja a concepgao que se tem dela,
¢ uma exigéncia relativamente recente da nossa estrutura educacional.
Na década de 60, algumas escolas experimentais o introduziram nos
seus curriculos* e a partir de 1971, ele se tornou obrigatdrio na primeira
fase do 1° grau, por forca da Lei 5692.

A obrigatoriedade estabelecida para o 1° grau gerou a necessidade
de introducao de disciplinas de Histéria com programas voltados para
a historia local nos outros niveis de ensino, sobretudo nos cursos que
se destinam a preparar professores para o primeiro grau.

Na Paraiba, especificamente, a partir da Lei 5692 a historia
local é conteudo de duas séries do 1° grau: da segunda — Histéria do
Municipio e a terceira — Histéria do Estado e da primeira série do 2°
grau — Historia da Paraiba.

A UFPB, por sua vez, para atender as exigéncias do magistério de
2° grau, no sentido de preparar o professor para o ensino da nova disci-
plina, introduziu no curriculo do seu curso de Histdria 2 disciplinas de

3 Nota dos organizadores:Texto escrito para apresentar a publicagdo realizada em
1985 sobre um projeto desenvolvido pelo NDIHR para orientar o ensino de histéria
local no Municipio de Patos, no estado da Paraiba.

4+ Nota dos organizadores: as trés primeiras notas de rodapé do documento original
foram extraviadas.
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Historia da Paraiba (HP1 e HP2) com 3 créditos (45 h/aula cada uma)
como suplementares obrigatdrias.

Além disso, ainda em termos de disposi¢oes didatico-curricu-
lares, é muito comum que programas de histdria local se apresentem
em diferentes disciplinas dos cursos de especializa¢do ou extensido
universitaria na area de Histdria.

A questao do ensino de historia local nao deve ser colocada, po-
rém, em fungdo das disposi¢oes curriculares, sobretudo daquelas que
se constituem em imposigoes legais.

A propésito das imposigdes legais, alids, ha duas importantes
observagdes que precisam ser feitas desde logo:

A primeira diz respeito a falta de homogeneidade. Como cada
6rgao e/ou setores do sistema burocratico que organiza a educagio e as
institui¢oes escolares do pais preservam uma relativa, porém significa-
tiva autonomia, as medidas estabelecidas variam muito de estado para
estado, de cidade para cidade e mesmo de escola para escola. E relevante
destacar, ainda, que a diversidade que se apresenta nos sistemas oficiais
(federal, estaduais e municipais) se complica muito mais com relagdo as
escolas particulares, que podem fugir completamente de determinadas
exigéncias legais. Some-se a isso a diferenga de condigdes concretas que
fazem surgir, na pratica educativa, inimeras e expressivas discrepancias.

A segunda observagao ¢ mais de carater analitico e critico. Diz
respeito as intengdes da legislagdo educacional brasileira ou, de outra
forma, as caracteristicas e diretrizes que se podem perceber na orien-
tagdo geral do sistema educacional brasileiro, sobretudo tendo em vista
os resultados concretos observaveis na pratica, decorrentes da aplicagdo
das leis em vigor. Ha, isso é claramente perceptivel, uma tendéncia geral
para desqualificacdo do ensino no Brasil, essa desqualificagdo podendo
ser entendida como sensivel reducdo das condig¢des de eficacia do ensino
que tem levado a distor¢des na formagdo dos educandos — haja visto a pro-
gressiva perda da capacidade deler e escrever, de raciocinar criticamente,
adesinformacao generalizada (para ficar nos exemplos mais angustiantes)
que vém caracterizando as clientelas escolares que concluem os diferentes
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niveis de ensino, sem falar nos estudantes que sao deles eliminados nas
séries iniciais, exatamente pela referida ineficacia do ensino.

Em fungdo dessas observagoes é preciso considerar que, no caso
do ensino de Histoéria (ai incluido o de histdria local) tem se verificado,
desde a ultima reforma educacional, uma sucessiva dilui¢ao do contetido
histérico nas chamadas atividades ou areas de ensino, integrac¢ao social
e estudos sociais, respectivamente além da perda de carga horaria para
disciplinas como OSPB Educac¢do Moral e Civica que, apesar de uma
certa identidade formal dos conteudos, tém efeitos educativos (forma-
tivos) até contrarios aos da Historia.

Acrescente-se a isso que, na pratica, o ensino de histéria local,
enfrenta dois grandes problemas: o despreparo dos professores que, em
geral ndo tém instrumentais tedricos para estabelecer as articulagdes
necessarias e a falta de condi¢des em que os professores trabalham o
que os impede a realizac¢do de trabalhos de pesquisa que supririam, ao
mesmo tempo, as deficiéncias de formacao e a precariedade bibliogra-
fica - outro obstaculo que se apresenta constantemente para o ensino.
Disso decorre que o ensino de historia local pode resultar numa visao
muito fragmentada da realidade histdrica, sem qualquer beneficio para
o processo educacional.

Por tudo isso, é preciso que se considere a questao do ensino de
Histéria local de um ponto de vista que supere as contingéncias legais do
nosso atual sistema educacional, que, alids, deveria ser completamente
revisto. E nesse sentido que se colocam os itens seguintes.

2.0 QUE SE ENTENDE POR HISTORIA LOCAL

Nio existem duas modalidades de histéria: uma historia geral
e histdrias parciais dos diferentes locais. O processo histdrico é uno
e integrado e, a medida que se desenvolve, tende, cada vez mais, a se
universalizar. Contudo, a sua apreensio pelo conhecimento cientifico
pode, e deve, ser feita através de cortes que, sem desfigurar a sua condigdo
de processo geral, possibilita a compreensao das suas especificidades,

51



revelando seus componentes concretos, geralmente diversificados ao
sabor de condigdes e circunstancias particulares e proprias de uma
dada realidade.

Tradicionalmente, o estudo de Historia se faz através desses
cortes, em que pese a proliferagao de histdrias universais ou gerais, ou
das civilizagdes etc. As divisdes mais usuais sdo as determinadas pelas
fragmentacoes territoriais, em geral estabelecidas por critérios politicos
administrativos. Desse modo, se se percorre a bibliografia historiogra-
fica, tém-se de cortes que consideram: Ocidente/Oriente — continentes
— paises — unidades administrativas dos paises (provincias, estados,
departamentos etc.) municipios — cidades — distritos — bairros — ruas
- logradouros e até prédios, etc.

Outro critério frequente é o etnografico. E a partir dele se tém
histdrias de contingentes populacionais organizados e/ou divididos em
“ragas” — etnias — povos. A esse critério, em geral, se somam componentes
culturais, gerando estudos especificos de grupos que falam a mesma
lingua, que professam o mesmo credo, etc.

Uma mistura dos critérios referidos, sobretudo os que consideram
as divisoes territoriais e os contingentes populacionais geram histdrias
que consideram os grupos a partir do seu lugar de origem e/ou de exis-
téncia: americano - latino — americano - sul-americano - brasileiro
- nordestino - sertanejo — paraibano - patoense...

Quanto a histdria local, ha um componente que complica sobre-
maneira a questdo. Trata-se da introdugédo, no seu conceito, da idéia
de regido. O corte regional, o melhor, os cortes que atentam para os
aspectos regionais, dao lugar a consideragdes sobre os elementos na-
turais na organizagdo ou divisao do espago territorial. A superposi¢ao
dos componentes naturais do espago com os componentes politico-ad-
ministrativos, etnograficos e culturais que dividem e/ou organizam
esse mesmo espago, cria dificuldades muito sérias para a montagem de
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historias locais: povos diferentes que habitam uma mesma regido ou o
mesmo povo habitando regides diferentes, por exemplo®.

Ainda com respeito a cortes feitos no processo historico, ha
aqueles que levam em conta as unidades familiares a partir dos quais
se montam os estudos das linhagens genealdgicas, das dinastias, das
familias “importantes”, chegando-se as tao descantadas biografias dos
grandes homens (que para uma certa concepgao individualista da his-
toria constituem a propria histdria). Esses estudos, conquanto possam
fornecer aportes enriquecedores do conhecimento histérico em geral,
perdem de vista o processo historico como tal. Nesse caso, o carater
local ficara determinado pelo/s local/is de atuagao ou de exigéncia do
biografado, adquirindo, portanto, conota¢des muito particulares.

No caso da divisao adotada nas escolas (e com isso se deixa de
lado a complexidade da discussdo para se considerar o que estd posto
- e imposto - pelo sistema educacional), os cortes foram estabelecidos
a partir da organizagdo politico-administrativa: escola - bairro - mu-
nicipio - estado — pais — continente (em alguns casos) - mundo®.

3. 0 QUE JUSTIFICA OU EXPLICA O ENSINO
DE HISTORIA LOCAL

Independentemente da complexidade da definicdo do que seria
histdria local, bem como dos critérios que determinam sua adogédo
no ensino brasileiro, a divisdo do processo histdrico em cortes que o

5 Sem falar que o préprio conceito de regido presta-se a discussoes, ainda em curso,
sem afirmagdes definitivas, sobre a interagdo dos componentes naturais com os
sociais na criacao dos espacos definidos como regionais.

6 Na 1@ série do 1° grau estd presente a unidade familia, o que implica num certo
afastamento do critério de unidades politico-administrativas. Em geral, também
ndo se colocam cortes regionais, embora a ja referida autonomia concedida pela
legislagdo aos sistemas educacionais poderia permitir a introdugéo de disciplinas
como Histéria do Nordeste, Histéria do Sertdo etc...
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particularizam encontra justificativas e explicagdes na propria natureza
do conhecimento histérico.

Em primeiro lugar do ponto de vista da pesquisa histdrica — da
produgido do conhecimento, ha que se ressaltar a viabilidade e a possi-
bilidade de materiais concretos dos estudos locais, ou seja: dos estudos
que incidem sobre um segmento particular e especifico do processo
histdrico. Viabilidade e possibilidade que se expressam, sobretudo,
no acesso a fontes, na capacidade de abarcar a realidade estudada em
profundidade (o que é quase impossivel) [...]" critica que podem cobrir
todo o objeto estudado.

Contudo a explicagdo mais significativa esta na relagao dialética e
absolutamente inevitavel entre o geral / universal e o particular / local,
que faz com que uma dimensao seja indispensavel para compreender
a outra — que pode ser sintetizado no conselho dado ao poeta “canta a
tua aldeia que assim cantards o universo’.

Essa mesma relagdo pode ser colocada de outra forma: a relagao,
também dialética e inevitavel entre a esséncia humana - que é universal
e unica e a existéncia humana - que é particular e diversificada.

Compreender o homem ¢, pois, compreender essa relagio. Em
termos do conhecimento historico, que pretende, em tltima analise,
compreender o homem, a esséncia esta presente no processo histdrico
que é global e atinente a toda a humanidade, que constitui uma his-
toria tnica, abrangente, fornecedora de critérios e diretrizes, visdes e
concepgoes, categorias e metodologia para o estudo da existéncia que
se apresenta na forma de realidades concretas, diversificadas, particu-
larizadas, localizadas cujo conhecimento desvenda por sua vez novas
visdes, novas concepgoes da esséncia humana.

Esse jogo dialético estd presente em todo estudo de Historia. As
grandes sinteses do tipo Histéria Universal, Historia Geral, Historia
das Civilizagoes, tém por base andlises da realidade especificas e as

7 Nota dos organizadores: trecho ilegivel no original.
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historias locais representam contribuicdes para o aprofundamento da
compreensdo de aspectos especificos do processo historico®.

Num segundo momento, quando se coloca a questdo em termos de
ensino, ou melhor, de educagao, podem-se considerar como justificativas
para o estudo da historia local ou das historias locais: em primeiro lugar,
que ¢ preciso fazer corresponder o processo de ensino ao proprio processo
de produgao do conhecimento; depois, que o ensino de histdria local
permite a melhor adequagao ao principio pedagdgico de se partir do ja
conhecido para o desconhecido, do particular para o geral, do préximo
para o distante, do pratico para o tedrico, do concreto para o abstrato e
por fim, o mais importante, sobretudo em termos educacionais, é que
o local é o lugar de atuagao, ¢ onde o homem age, onde constrdi, onde
cria, onde, enfim, realiza a histdria, ou seja: o local é o lugar a partir de
onde o homem estabelece ou realiza a sua dimenséao universal. Assim,
o estudo de histdria local torna-se um imprescindivel instrumento de
educacao quer dizer de descoberta, pelo educando do homem - de si
proprio — como agente criador da histéria — da sua prépria histdria.

E necessario um alerta: o local se apreende a partir do agora ou
seja: a percep¢do da realidade local é também a percepgdo da realidade
atual, quer dizer: se d4 através da percepgdo da vida que se vive no mo-
mento que se vive; é, portanto, o presente que estabelece as diretrizes
para o estudo da historia, que, é preciso que se frise, mais uma vez, é a
ciéncia do tempo e ndo apenas do passado.

Dessas colocagdes decorre que o estudo da histdria, ao assumir
a dimensao do local, assume a dimensao do seu agente mais direto: o

8 Ha uma forte corrente historiografica na atualidade que, fundamentada no materia-
lismo histérico, considera que a apreensao do processo histdrico global demanda a
utilizagdo de categorias igualmente globais e abrangentes e, dentre essas, a categoria
basica é a de modo de produgio. O conceito de modo de produgio desvenda as
articulagbes entre os niveis estrutural e conjuntural das diferentes sociedades e
permite, portanto, a partir dai, o estabelecimento das relagdes entre os grandes
aspectos particulares e circunstanciais com os componentes gerais e constantes
da vida social.
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aluno e dele parte para a familia, o grupo, situado no seu lugar de exis-
téncia: a casa, o sitio, a fazenda, o bairro, a cidade, o estado, a regido, o
pais, o continente, o mundo...

4. ALGUMAS DIFICULDADES NO ENSINO
DE HISTORIA LOCAL

Sem pretender elaborar um receitudrio, é possivel, todavia, apontar
algumas dificuldades que, se ndo invalidam o ensino de histéria local,
exigem certos cuidados para serem sanadas.

O primeiro problema que se apresenta é a confusao que se estabe-
lece na defini¢do do que seja 0 mais proximo (para o aluno) em fungao
de efeitos dos meios de comunicagio, que tornam familiares e presentes
fatos e lugares passados ou distantes (vejam: filmes, reportagens etc.)
nem sempre o mais proximo concreto (0 que se passa no proprio lugar
ou na propria vida) é o mais proximo real na percepgao do aluno; para
muitos jovens, herdis, ja mortos, de guerras passadas, sdo muito mais
conhecidos (via cinema) e, portanto, mais proximos do que lideres vivos
de lutas atuais. O mesmo se pode dizer de personagens da ficgdo com
relagdo a personagens reais.

Na defini¢do de préximo, interferem também as condigdes sdcio-
-econdmicas e culturais — vale dizer a prépria experiéncia de vida do
aluno. Por exemplo: a nogdo de cidade para alguém que sempre viveu
na roga é muito diferente da de uma crianga habituada a vida urbana.
E assim, praticamente todas as concepgdes sobre o local em que se vive
sao determinadas pelo modo como se vive.

A idéia de tempo linear, sequenciado e irresistivel ndo estd ainda
elaborada antes dos 10/ 12 anos. Nogdes de antigo, novo, passado, atual,
recente, presente, etc. sdo confundidas pela pouca idade das criangas
que sao muitas vezes forcadas a reconhecer como recente, presentes ou
atuais fatos que ocorreram antes delas terem nascido. A contemporanei-
dade, para o professor, de fatos que aconteceram ha 15, 20, 30 anos gera
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uma grande confusao mental para o aluno, se ndo for redimensionada
a partir dos seus proprios parametros temporais’.

Ainda com relagao ao tempo, uma outra questao que se coloca em
especial quando se estudam histérias locais, é a da sequéncia cronoldgica
que, embora ndo seja imprescindivel no estudo de historia, é necessaria
como instrumento para a organizagdo do processo histdrico e para a
propria elaboracdo da nogdo de tempo que é preciso formar. Para ficar
em um exemplo bem concreto: a Histéria de Patos, que estuda na 22
série do primeiro grau, tem seus inicios no século XVIII e a Historia da
Paraiba, estabelecida para a 32 série, comega no século XVI.

Para encerrar o rol das dificuldades, que ndo sao poucas, tem-se a
questdo da visao de conjunto, que se coloca como necessaria quando se
tratam das grandes transformacdes e que se situam, historicamente, no
plano das histdrias gerais, mas que afetam as histdrias locais. No caso
do Brasil, sao exemplos significativos: os processos da independéncia,
da aboli¢ao, da Proclamacgao da Republica, a revolugao de 1930, etc..."°

Das dificuldades apontadas decorre que o ensino de historia
requer alguns cuidados ou precaugdes. Estes podem ser resumidos na
necessidade que se tem, nos estudos de histdria local, de nao se perder
nas particularidades e especialidades concretas e locais as dimensdes
do real, do geral e do essencial.

Em termos praticos, isso quer dizer que o ensino de histéria nao
deve se confundir com a enumeragao ordenada cronologicamente de
fatos acontecidos num lugar delimitado por critérios pré-estabelecidos. E
preciso demonstrar que a dimensao local pode ser organizada por uma

9 Esse problema se apresenta para todo o ensino de historia, nao é exclusivo para o
ensino de histdria local.

10 Autores e professores de historia costumam se utilizar de verdadeiros parénteses,
longos a partes ou interpolagdes para resolver esse tipo de problema. Um exemplo
interessante na historiografia paraibana é Machado (1997), que se utiliza de capi-
tulos inteiros, interpostos aos capitulos sobre a Paraiba para colocar os aspectos
da Histdria de Portugal, que a seu ver tinham relagdes com a histéria da provincia
- objeto do seu estudo.
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légica que lhe € prépria e que faz sentido (tem significado), na medida
em que se constitui em segmento de um processo geral.

Em suma, a historia local, sendo o lugar de existéncia histérica
concreta, ¢é a via pela qual se alcanca, em termos de apreensdo e com-
preensao, o processo historico global, no qual a humanidade imprime
a marca da sua esséncia.

REFERENCIAS:

MACHADO, Maximiliano Lopes. Historia da Provincia da Paraiba. 2 ed.
Jodo Pessoa: Editora Universitaria da UFPB, 1997. 2 v.
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CAPITULO 4

O COMPROMISSO DO HISTORIADOR
COM A EDUCACAOQO"

1. 0 TITULO

A primeira idéia é de que se deveria falar no professor de Historia e ndo
do historiador. Mas a escolha de historiador, ao invés do professor, nao
¢ casual; ela foi feita de proposito e por dois motivos:

1° - porque o professor de histdria, tal como o concebo, é (ou deve
ser) historiador, ou seja: produtor de conhecimento histérico
e, além do mais, deve ser capaz de fazer produzir este mesmo
conhecimento.

2° - porque pretendo considerar o historiador em si, enquanto
tal, mesmo ndo sendo professor.

2. 0 HISTORIADOR ENQUANTO PROFESSOR

Uma compara¢io — o caso do Latim.

Quando da Lei de Diretrizes e Bases retirou-se o Latim das escolas.
A justificativa (ou desculpa) foi: ninguém precisa do Latim para viver.
Ou, por outra - todo mundo ja usa o latim necessdrio, na sua forma
portuguesa. E pronto: perdeu-se o Latim. Estd certo, ninguém morreu
por causa disto. Mas houve, efetivamente, uma perda: o Portugués

11 Nota dos organizadores: ndo encontramos as datas topica e cronolégica da criagao
e/ou publicac¢do deste texto.
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ficou mais pobre; pelo menos, perdeu um pouco de sua légica; e nem
foi tao pouco assim.

E a Historia (ela também sofreu redugdes nas grades curriculares
das escolas de 1° e 2° graus), alguém precisa dela para viver? (sem falar
¢ claro, nos profissionais que vivem do seu magistério ou pesquisa)

Qual é a utilidade da Historia? A que e quem ela serve?

Minha resposta: ninguém vive sem a histdria. Viver é um ato de
histdria. A diferenca entre saber ou nao Histéria é ter ou ndo consciéncia
disto. E ai entra o professor.

Se ele entender a Histéria, sua matéria, como nome, fato, data
segundo a concepgao tradicional — ou seja: como simples erudi¢ao ou,
pior ainda, amontoado de informacdes, entdo ela nao tera utilidade
alguma. Mas ndo ¢ isto que a Historia é.

Historia é a vida em agéo, articulando passado — presente - futuro;
individuo-sociedade; classes sociais; mentalidades — sentimentos, enfim,
organizando e explicando a vida e o que lhe da sentido.

Por isso ninguém vive sem a Historia.

Mas qual é o papel, ou o compromisso do professor ou profis-
sional de historia?

Ele confere a atuagdo, ao viver historico ou a compreensdo da
realidade social constituida por este viver histdérico a necessaria cien-
tificidade/objetividade. Ou melhor, o h. possibilite a extrapolagao da
percepgdo empirica, individual pela consciéncia social.

Possibilitando a compreensao cientifica da realidade construida
pelo fazer histdria, o professor auxilia na dificil tarefa que é a de julgar
para compreender e dai optar por esta ou aquela agao.

Neste processo de compreensdo / atuagao-julgamento / opgoes
o historiador, engajado profissionalmente como professor fornece:
informagdes; critérios; conceitos; métodos para: investigagdo, analise
critica, sintese e sobretudo contribui para a defini¢do de prioridades.

Mais importante — o professor de histdria contribui para a agao
histdrica consciente com o seu exemplo.
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O compromisso do professor de histdria é, ao fim e ao cabo, com
a acdo — dele proprio e dos alunos.

3. O HISTORIADOR

Ao historiador, engajado profissionalmente na pesquisa, cabe
a imprescindivel tarefa de subsidiar a educagdo com conhecimentos
produzidos segundo a perspectiva que faz da Histdria a agdo humana
primordial (vale lembrar aqui que entre o professor de histéria e o his-
toriador verifica-se uma importante divisdo de tarefas. Mas isso nao
significa separagdo quanto a natureza mesma do trabalho de cada um:
ambos permanecem sendo, cada um no seu cargo de atuagao, produtores
do conhecimento. E isto requer, inclusive, o mesmo tipo de formagcao,
diga-se, desde logo.)

Mas o historiador de profissao — profissional que alids luta ainda
pelo seu reconhecimento legal - tem importantes compromissos espe-
cificos a cumprir.

- Atuagéo junto aos meios de comunicagao: jornais, T'Vs (noticiario
em geral) e junto a estes mesmos meios quando eles sdo veiculadores
das obras de arte, sobretudo o cinema (filmes e novelas). O papel do
historiador, no caso, ¢ de fornecer assessoria a estas produgoes e também
de exercer a mais criteriosa critica dos seus produtos.

[...]

- Assessoria a editoras, para exercer toda influéncia possivel
para que estas importantes divulgadoras do conhecimento produzido
pelas especialistas cuampra de fato a tarefa de socializar o conhecimento
produzido.

- Assessoria a 6rgaos de planejamento do governo e de outras
instancias ou entidades, de modo a contribuir para que a a¢ao histdrica
pelo menos, ndo seja entravada ou distorcida pelos donos do poder.

- Assessoria a 6rgdos e entidades civis, culturais, politicas, de
classes ou comunitarias (ANPUH, IHGBs, Partidos, Sindicatos, Clubes,
Sociedades de Bairros, etc.), para enriquecer a atua¢ao das mesmas com
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os aportes da ciéncia que é, por definicdo, capaz de explicar o homem
ao préprio homem.

4. 0 CONJUNTO: O PROFISSIONAL DA HISTORIA
(PROFESSOR OU PESQUISADOR)

Cabe a ele, sobretudo, o questionamento da sociedade em que se
vive. Por que ela é tal qual é? A que e a quem serve ela? Quais seus rumos?
O historiador, como Percival, deve saber por a questao. Diferentemente
de Edipo, que deve dar a boa resposta.

O ideal seria que a pergunta certa de Percival: “a quem serve o
Graal?”, a resposta adequada fosse a de Edipo: “ao Homem”.

Concluindo, vale reiterar que o compromisso fundamental do
historiador é com a agao.

Assumindo este compromisso o historiador pode ser igual ao
artista. Beethoven, ao ser inquerido sobre o sentido de uma obra - uma
sonata — simplesmente tocou-a de novo. Ele se explicava pela propria
obra. Ou, sua obra se explicava por si. Assim o historiador, comprome-
tido com a educagdo serd aquele que, perguntado sobre o que ensinou,
mostrara o que fez.

Ensinar Historia é fazer Historia.

Criar esta consciéncia é o compromisso fundamental do histo-
riador com a educagdo... e com a propria Historia.
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CAPITULO 5

AS CIENCIAS SOCIAIS NO
CURRICULO DE 2° GRAU E A
ESPECIFICIDADE DO ENSINO DA
HISTORIA NO ENSINO TECNICO™2

Eu gostaria, inicialmente, de agradecer ao convite que me foi feito pela
Escola Técnica Federal de Goias que me permite voltar a Goiénia, embora,
como da outra vez, também muito corrido, cheguei hoje, ja tenho que
voltar amanha, pois tinha compromisso ontem e tenho compromisso
amanha em Jodo Pessoa.

Queria também pedir desculpas porque ndo trouxe nada por es-
crito. Tenho uma relativa facilidade para falar e, na mesma propor¢ao,
dificuldade para escrever. Embora seja autora de livro didatico escrever
¢ uma coisa que me exige sobretudo muito tempo e eu nao tinha muito
tempo para escrever as consideragdes que vou fazer aqui.

Também, por conta de que o nosso Correio esta ficando como era
antes, eu ndo recebi em tempo a programacao onde esta o titulo correto
da palestra que eu deveria apresentar: “As Ciéncias Sociais no Curriculo
do 2° grau e a Especificidade do Ensino da Histdéria no Ensino Técnico™.
De qualquer modo o conteudo que eu elaborei, preenche essas duas
coisas: a discussdo das Ciéncias Sociais, talvez ndo especificamente no
curriculo do 2° grau (embora eu possa me ocupar disto no debate) e a
especificidade de Historia no Ensino Técnico.

Para chegar a esta discussao eu organizei esta exposicdo em trés
eixos, o primeiro deles algumas consideragdes gerais sobre a técnica ou a.

12 Nota dos organizadores: Texto escrito para palestra na entdo Escola Técnica
Federal de Goias, em setembro de 1989.
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formagao técnica; algumas consideragdes gerais sobre as Ciéncias Sociais
lembrando inclusive que embora o que eu va falar, no meu entender, se
refere as Ciéncias Sociais de um modo geral os exemplos serdo sempre
os da Historia que é a Ciéncia Social com a qual eu lido diretamente; e,
finalmente, as Ciéncias Sociais e a formacéo técnica, onde eu pretendo
expor o que considero uma proposta para ser discutida e nesta proposta
¢ que se consideraria a especificidade da Historia no Ensino Técnico.

Comegando com o primeiro ponto: as consideragdes gerais sobre
atécnica. Um dos grandes problemas da discussao sobre a técnica, tanto
enquanto atividade produtiva, corno enquanto atividade profissional, e
como area de formagao de profissionais, ¢ uma arraigada, tradicional,
e a gente tem a impressao de que irremovivel — dicotomia que a nossa
cultura (e ndo s6 a nossa cultura, mas a cultura ocidental de um modo
geral) faz entre o pensar e o fazer, como se a atividade intelectual fosse
diferente e até oposta da atividade de elabora¢ao manual. Essa dicotomia
entre o pensar e o fazer, que resulta ou se desdobra, na dicotomia entre
o trabalho intelectual e o trabalho manual, gera, também, a dicotomia
entre a formagao geral e a formagéo técnica. Eu antes ia dizer que aposto
(mas agora se eu fosse apostar ja seria capcioso da minha parte porque
a professora ja me confirmou) que no curriculo das ETF as Ciéncias
Sociais estao numa parte de formagao geral, basica e, num determinado
momento, o curriculo passa a cuidar da formagao técnica especifica-
mente; quer dizer, essa idéia da separagdo entre a formagdo geral e a
formacao técnica reflete essa dicotomia entre o fazer e o pensar, entre
o trabalho intelectual e o trabalho manual. Gera também, no interior
da nossa organizagdo escolar e da nossa sociedade, uma dicotomia en-
tre estudar e trabalhar como se o estudo fosse uma atividade ligada a
quem vai pensar, a quem vai ter trabalho intelectual e o trabalho fosse
alguma coisa ligada a quem vai desenvolver o trabalho manual, o tra-
balho técnico, quase como se a atividade intelectual nao fosse trabalho
e o trabalho manual néo tivesse a ver com o pensar.

Essa dicotomia esta na base das principais dificuldades que a
gente tem até para definir o que seria formacao técnica, o que seria uma
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educacgao voltada para o trabalho e, consequentemente, também, o que
seria, afinal de contas, a formagao geral, o que seria trabalho intelectual.
0 mais agravante ¢ que essa dicotomia ndo ¢ neutra. Ela nao estabelece
simplesmente uma diferenca entre o pensar e o fazer: o intelectual e o
manual, como se fossem coisas diferentes, mas equivalentes entre si, que a
gente pudesse dizer: tanto faz ser intelectual, como ser trabalhador manual;
sao diferentes, mas um equivale ao outro. Nao, ndo é. Essa dicotomia,
além de existir e de ja ser em si complicadora, ndo tem neutralidade
nenhuma; ao mesmo tempo que se estabelece a separagao entre o pensar
e o fazer, entre o intelectual e 0 manual, se estabelece uma hierarquia
entre uma coisa e outra; o pensar como uma coisa superior ao fazer, o
intelectual como superior ao trabalhador manual; consequentemente
desta dicotomia resulta um despre [...], n6s temos um exemplo mais ou
menos classico disso: a Escola, de um modo geral, sempre se organizou
para aqueles que ndo se destinavam ao trabalho porque eram estes que
deveriam ter uma formagao intelectual, deveriam aprender a pensar. Os
que se destinavam ao trabalho ou aprenderiam na pratica ou aprenderiam
de alguma forma menos qualificada de aprendizado. A nossa educagio,
em termos de organizagdo, comegou pelo Curso Superior. Essa orga-
nizagdo do Curso Superior se estruturou durante muito tempo, a rigor
todo o Império, em trés cursos nobres: o de Direito, o de Medicina e o
de Engenharia. Mesmo entre esses cursos nobres se estabelecia uma hie-
rarquia: apenas o bacharel e o médico mereciam o titulo de “DOUTOR”,
o engenheiro nunca mereceu o titulo de “DOUTOR?”, embora ele fosse
também alguém de formacao superior, exatamente porque ele estava
ligado ao trabalho técnico, Nem mesmo quando o curso de Engenharia,
através das Escolas Politécnicas que foram surgindo, passou a compor
o trio de cursos nobres que a intelectualidade brasileira poderia fazer
deixou de existir uma hierarquia onde a ocupacao técnica tinha um
espaco menos privilegiado. Essa dicotomia, uma dicotomia nao neutra,
com um consequente desprestigio para a formagéao técnica, teve uma
repercussdo na Histéria da Educagdo Brasileira. Esta repercussao foi a
da dualidade do sistema educacional. Tradicionalmente, quer dizer até
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antes de 1971, n6s tinhamos, apds uma curta base representada pelo
primario, que era a inica etapa educacional considerada comum para
todo mundo, uma dualidade de formag¢ao, com um tipo de escola voltada
paraalinha “pensar-trabalho intelectual-Curso Superior” e uma outra
linha construida no. “fazer-trabalho manual-técnica-trabalho”. Se cons-
tituiu, assim, um sistema de formagéo geral, desinteressada. Fernando de
Azevedo, no livro “Histoéria da Cultura Brasileira”, insiste muito nestes
termos. “Educacdo desinteressada”, “Escola desinteressada”, “formacao
desinteressada” e ele se refere justamente aos conhecimentos basicos, a
Ciéncia basica, as Ciéncias Sociais; aquele tipo de conhecimento que,
em principio, ndo teria nenhuma aplicagdo pratica imediata, que no
entender dele deve se constituir o eixo fundamental do Sistema Edu-
cacional. O sistema educacional se estruturou nesta linha: a formacao
geral, e como formagéo geral, sem destinagdo profissional imediata; a
destina¢ao dela era o Curso Superior. A Escola Propedéutica na qual do
primario, seguia-se para o ginasio, e depois para o colegial tinha como
unica dire¢do chegar a Universidade. Como se supunha que chegar a
Universidade nio era tarefa para todo mundo, este sistema educacio-
nal se considerava e se colocava como formador de elites. Era voltado
exatamente para a formacao de uma elite, que iria para a Universidade,
que iria ter acesso aos Cursos Superiores, iria ter acesso, portanto, ao
trabalho intelectual, a formagéo intelectual.

Ao lado deste sistema propedéutico, elitizante, voltado para for-
magao geral se organizou a formagéo técnica, esta sim voltada para o
trabalho. Como o destino da maioria da populagdo na nossa sociedade
¢ o trabalho, essa formagédo técnica se dirigia ao povo, as classes po-
pulares. A partir da Republica, que foi quando o sistema educacional
brasileiro foi estruturado (e ele foi estruturado Estado por Estado) em
todos os Estados a partir, basicamente, do modelo criado por Sao Paulo,
surgiram dois sistemas paralelos de educagdo. E o interessante é que
o poder publico assumiu preferencialmente a formagéao geral, a Escola
propedéutica, aquela que prepararia para o nivel subsequente e, final-
mente, para a Universidade. De modo que, via de regra, nos Estados,
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a formacgéo técnica acabou sendo desenvolvida pela Escola privada;
foram as escolas, os sistemas privados que criaram os gindsios comer-
ciais basicos, os colégios comerciais basicos, os cursos de secretariado e
outras modalidades de formagao técnica, geralmente ligadas a prestagao
de servigos exatamente porque era um espago deixado em aberto pelo
sistema oficial, pelo poder publico; algumas escolas particulares se
tomaram, inclusive, grandes e tradicionais escolas na sua modalidade.

A formacéo industrial, quer dizer, a forma¢ao da mao-de-obra
voltada para a industria foi bastante retardada, na medida em que o
proprio processo de industrializacao brasileiro foi bastante tardio. De
um modo geral ela foi assumida pelo treinamento na propria empresa
e, a partir da 2® Guerra, pelo sistema do SENAI, que era uma forma que
também chamava a empresa para a formagao profissional, quer dizer, o
Estado se responsabilizava por uma parte da formagao e o treinamento
para o trabalho era feito na empresa, através de um sistema de convénio
no qual o estudante ficava seis meses na Escola e seis meses na Empresa.
A tnica excegdo neste desprestigio pela formagao técnica [...] ¢do coerente
paraa formagao técnica, atingindo o chamado Técnico de Nivel Médio,
o técnico que se formaria na faixa correspondente, quando foi criado, ao
antigo colégio e, atualmente, ao 2° grau. Mas a existéncia de um sistema
Federal, composto pelas Escolas técnicas, ndo rompeu efetivamente com
a dualidade: permaneciam as escolas publicas oficiais voltadas para o
ensino propedéutico e, na medida em que houvesse esclarecimento da
populagdo, haveria possibilidade de cursos de nivel médio de formagéo
técnica a disposicao nas Escolas Técnicas Federais. Eu me lembro, por
exemplo, que enquanto estudante do Colegial eu fiz Cientifico - conheci
uma grande quantidade de alunos que manifestavam o interesse por
estudar numa Escola Técnica Federal: mas a grande duvida que reti-
nha estes jovens, era o fato de que a Escola Técnica ndo preparava tio
bem quanto o colegial comum para a entrada na Universidade; quer
dizer: a Universidade permanecia sendo a aspira¢ao e a Escola Técnica,
exatamente porque estruturou uma boa modalidade de formagdo no
Nivel médio, se apresentava, pelo menos para o ideario popular, como
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uma Escola terminal que, se ndo dificultaria, ou nao impediria, pelo
menos ndo daria as mesmas facilidades, as mesmas condi¢des para o
estudante ascender a Escola Superior. A existéncia das Escolas Técni-
cas Federais (os Estados nao criaram Escolas do mesmo tipo e com o
mesmo padrao) - ndo rompeu, a nivel do sistema educacional, com a
dualidade. O sistema, de uma certa forma, assumiu a formagao geral, a
Escola Propedéutica, o encaminhamento para a Universidade, relegando
a formacéo técnica a um segundo plano, ou, entdo, a esta sustentacao
pelo Poder Federal. (nés tinhamos esta situagao quando, em 1971, sem
nenhum debate geral, uma nova lei regulamentadora da educagao
brasileira, 5692, foi baixada. Isso ocorreu, portanto, em plena ditadura
militar, depois do Al 5; depois, inclusive de que por for¢a do AI 5, foram
fechadas escolas experimentais que vinham fazendo trabalhos com mo-
dalidades de ensino que tentavam superar a dicotomia entre a formagao
geral, de um lado, e a formagao técnica, de outro. A Escola em que eu
trabalhava, por exemplo, o Colégio Vocacional Osvaldo Aranha, em Sao
Paulo, comegou, em 1968, uma experiéncia de escola profissionalizante
que justamente ndo separava a formagdo geral da formagao técnica.
Era toda uma modalidade de educacgdo centrada a partir da situagdo
de trabalho e que deveria se voltar para a formagao profissional sem
prejuizo da formagao geral. Quando eu digo sem prejuizo nao estou
querendo continuar desprestigiando a formagao técnica em favor da
formagéo geral: quando eu digo sem prejuizo é: sem que se separassem
as instancias, tentando efetivamente romper com a dicotomia entre o
pensar e o fazer, tentando montar uma formagao que considerasse o
homem duplamente capaz de pensar e de agir, enfim, de usar a cabega
e usar as maos ao mesmo tempo. Também sem nenhum debate, sem
discutir a prépria dualidade do sistema educacional brasileiro, a 5692
tomou a profissionalizagao obrigatéria no 2° grau. Uma das obrigato-
riedades mais inconsequentes que a histdria da educagao brasileira ja
teve. Nos tinhamos todo um sistema organizado a partir da separagao
entre formacao geral e formagao técnica; todo o sistema publico estava
estruturado para a formagao geral (com excegao das Escolas Normais,
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que se destinavam a formacao da professora primaria, e era a tnica
modalidade de Escola profissionalizante mantida pelos sistemas publicos
estaduais) e sem nenhuma avaliagdo, a lei obriga a profissionalizag¢ao
no 2° grau em todas as escolas, em todas as modalidades. Vocés sabem
muito bem o que aconteceria: na verdade ndo funcionou. Essa profissio-
nalizagdo tomada obrigatéria em todas as escolas logo comegou abrindo
excecdo - onde nao fosse possivel a formacao profissional dar-se-ia uma
formagao geral - e acabou que, a nivel de 2° grau, a 5692 desestruturou
o antigo Colegial e ndo estruturou uma formagao profissional. Nao é
preciso fazer nenhuma pesquisa mais aprofundada para verificar que
essa escola gerada pela obrigatoriedade da 5692 nao profissionalizou.
Nos tinhamos uma série de biotécnicos, técnicos em zootecnia, técnicos
em ciéncia agraria, técnicos em edificagoes, técnicos em eletronica que
nunca tinham entrado num laboratério, nunca tinham entrado em uma
oficina, nunca tinham visto um animal, nunca tinham participado de
nenhuma experiéncia do fazer que aquela profissdo implicava. Uma
proliferacao enorme dos cursos voltados para a prestacao de servigo,
porque sdo os cursos que prescindem de institutos, oficinas e labora-
torios mais sofisticados e mais caros. Mesmo assim a gente teve muita
secretaria que ndo viu uma maquina de escrever durante todo o curso.
Na verdade, a partir da obrigatoriedade da profissionalizagdo do 2°
grau, o que a gente teve foi a ndo profissionalizagdo e a perda daquela
célebre qualidade académica, discutivel, mas existente, da Escola Publica
tradicional que fazia com que, por exemplo, os grandes colégios se van-
gloriassem de botar os alunos na Faculdade sem que eles tivessem que
passar pelos cursinhos. De uma certa forma essa mudanga assegurou o
extraordinario monopélio dos cursinhos para a entrada na Universidade.
Entdo, de um lado, se desestruturou aquela formagao propedéutica e de
outro ndo se estruturou, efetivamente, um ensino profissionalizante.
A explicagao, geralmente dada para este tipo de coisa - eu, por
exemplo, a ouvi muitas vezes, de Valnir Chagas, Nilton Sucupira, Paulo
Natanael e do préprio Jarbas Passarinho, que foi ministro da Educagéo
na época, que era esse o preco em qualidade que nés pagavamos pela
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quantidade; que era preciso democratizar a educa¢do no Brasil, era
preciso massificar a educagdo no Brasil e na medida em que a educagao
fosse massificada, dirigida para as grandes massas e que fosse democra-
tizada, como as grandes massas sdo constituidas necessariamente por
trabalhadores a educagdo deveria se voltar para formagao do trabalho.
Nao cabe aqui, a discussdo dos enormes equivocos que esta outra dico-
tomia, falsa também ela, gerou, quer dizer, a gente ja tinha a dicotomia
entre o fazer e o pensar; eles, fizeram o favor de introduzir a dicotomia
entre a qualidade e a quantidade, como se nao fosse possivel educar um
povo todo com qualidade; como se a tinica forma de educar o conjunto
de uma populagao fosse ser oferecendo um ensino de baixa qualidade.
De qualquer forma nds viviamos numa ditadura e até esta colocacao
que eu estou fazendo aqui ndo podia ser feita em 1971, 1973 sob pena
da gente ir fazer companhia uns aos outros em algum porao de prisao
por ai. Muita gente foi presa por dizer bem menos do que eu acabei de
dizer, na época em que essas coisas estavam acontecendo no Brasil, de
modo que, de um jeito ou de outro, a gente nao melhorou muita coisa
na educagao, mas estamos tendo hoje uma situagdo um pouco melhor,
pelo menos, para discutir a educagéo.

Estas questdes educacionais estao sendo discutidas agora, diante
da perspectiva da aprovagdo de uma nova [...] to pelo relator da Comis-
sao de Educagao, Jorge Hage, a uma série de projetos encaminhados ao
Congresso, sendo o principal deles o do Deputado Otdvio Elisio. Ha
uma série de projetos para LDB registrados no Congresso, mas como o
do Otavio Elisio foi o primeiro a ser registrado ele ¢ o anteprojeto que
serve de referéncia na discussdo. O substitutivo do Jorge Hage, princi-
palmente a partir do projeto do Otavio Elisio, levando em consideragao
o0s outros projetos existentes na Comissao de Educagao dos Deputados,
Euainda nao tive a oportunidade de analisar completamente este ante-
projeto, mas ja sei, inclusive por uma avalia¢ao que recebi de um colega
do grupo de Politica Educacional da ANDES, que, de um modo geral,
este substitutivo incorpora propostas do movimento docente, propostas
da ANPED, propostas enfim de grupos ligados a educagao. No sentido
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do que nos interessa o mais importante é que este projeto incorpora
a chamada formagao unitaria como principio, ou seja, a lei tenta es-
tabelecer o fim daquela dicotomia; a existéncia de um duplo sistema,
um voltado para formacgao geral e um outro voltado para a formagéao
técnica. A lei, em varios artigos, insiste na formagédo unitaria e até fala
em capacitagao profissional, que seria una modalidade de educagao
paralela ao sistema. Se considerar o outro principio estabelecido que
é o trabalho como principio educativo, nds nao s6 estariamos com a
possibilidade legal (a existéncia de lei ndo quer dizer a garantia de que
a coisa aconteca, haja visto a profissionalizacao estabelecida na 5692)
de acabar com aquela dicotomia entre o intelectual e 0 manual, mas de
inverter a relacao; na medida em que coloca o trabalho como principio
educativo, ao contrario do privilegiamento do pensar teérico, abstrato,
estariamos privilegiando o trabalho; estariamos privilegiando aquela
atividade na qual o pensar ja produz alguma coisa, quer dizer, ja se reflete
na produ¢ao de alguma coisa. Se conseguissemos efetivamente essas
duas coisas: uma educa¢ao verdadeiramente unitaria e uma educacgao
que pensasse a formagao das pessoas a partir do trabalho produtivo, nés
ja teriamos dado um passo muito grande no sentido de transformar a
Educagao no Brasil. Mas observa-se que nesse anteprojeto de lei, ha mitos
artigos estabelecendo cuidados especiais com a educagdo do jovem, do
adulto trabalhador, [...] a cooperagdo com as empresas pode insinuar,
na lei, uma prevaléncia de uma formacao voltada exclusivamente para a
capacitagao para o trabalho com prejuizo mesmo da formacao unitaria
que se desenvolveria na forma regulamentar. Este substitutivo, apesar
de introduzir ou de pretender introduzir uma modificagdo qualitativa
muito grande no contexto da educagao brasileira, reconhece a especi-
ficidade das Escolas Técnicas Federais e no Artigo 187 das disposi¢des
transitdrias deste anteprojeto, estabelece o seguinte: “as atuais Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais, bem como os Centros Federais de
Educagao Técnoldgica, inclusive SENTEC, gozardao do mesmo grau de
autonomia definida no paragrafo 1° do Artigo 85 para as Institui¢cdes de
Ensino Superior ndo universitarias independentemente da sua natureza
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juridico-institucional atual”. Quer dizer, embora os legisladores estejam
pretendendo acabar com o sistema dicotdmico de ensino, por via das
davidas, eles estdo preservando a Escola Técnica, o que parece uma boa
providéncia, porque, de repente, em nome de uma discutivel e dificil
montagem de um sistema unitario de educagio, eles poderiam fechar,
modificar ou desestruturar as Escolas Técnicas. De modo que me
parece bastante prudente, que o sistema sugerido pela. nova legislagao
seja experimentado e dé certo, preserve o espago autonomo das Escolas
Técnicas Federais, tais como elas existem atualmente. Este ¢ um rapido
panorama do destino da formagao técnica no Brasil; espera-se agora,
que, com o novo estatuto legal, a gente tenha ocasido de repensa-lo e
de refazé-lo, em favor de uma formacgéo técnica que corresponda tanto
aquilo que o pais precisa como, sobretudo, que respeite a formagéo
integral do profissional.

Agora algumas consideragdes sobre Ciéncias Sociais, enquanto
colocadas como disciplinas nas Escolas: Historia, Geografia e Sociologia
(a Filosofia tem um status um pouco diferente). Essa é una situagdo que
vocés conhecem muito bem, principalmente quando contam a carga
horaria que essas disciplinas tém. Também, apesar - e aqui vai uma
contradi¢do interessante - do carater predominante de formagao geral no
nosso sistema educacional, as [...] que eram entendidos como os redutos
da cultura cldssica que deveria nortear a formagao geral; ndo eram a
Filosofia, que levava para o desenvolvimento da abstrac¢ao, da retdrica,
do bem pensar; quer dizer, elas ndo levavam nem ao bem pensar nem
ao bem falar; ndo eram também a Ciéncia: ndo eram a Matematica, ndo
eram a Fisica, ndo eram a Quimica. Entdo, as Ciéncias Sociais sempre
tiveram, por conta desta indefinigdo, uma posi¢ao de desprestigio ao
contexto educacional brasileiro. A Histéria, principalmente, é tradicio-
nalmente conhecida como uma matéria decorativa. A palavra, neste
caso, tem dois sentidos: decorativa no sentido de que ela era um enfeite
da cultura, aquilo que permite a gente saber o que foi mesmo que o D.
Pedro I disse um minuto antes de proclamar a Independéncia (Todo
professor de Historia ja ouviu coisa desse tipo: mas ¢ verdade mesmo
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que o D. Pedro disse “Independéncia ou morte?” nao é verdade que ele
estava fazendo outra coisa?); quer dizer, o depositario desses residuos
pitorescos, curiosos ou as vezes dramaticos, excitantes e que represen-
tavam enfeites naquela cultura sélida (esta sim dada pelo dominio da
cultura cléssica, pelo dominio da Filosofia); decorativa, também porque
a forma de aprender era a memorizagao pura e simples, o que levava
a Historia a se transformar naquele amontoado de nome, fato e data.

A Geografia ndo ficava numa posi¢do muito vantajosa, na me-
dida em que ela era a ciéncia da descrigdo. A primeira defini¢ao que se
aprendia em Geografia é que ela era a descrigdo da terra, exigindo-se
que se aprendessem nomes de rio, de continente, de paises, de capitais,
também pelo mesmo principio da memorizagao da Histdria.

Nos tinhamos uma categoria de disciplinas que, embora fossem
intrinsecamente ligadas a formacéo geral, que era considerado o nucleo
da formagao de elite no sistema educacional, mas tinham uma posi¢cao
secundaria; quer dizer, as Ciéncias Sociais entravam na formagao ge-
ral - nucleo do sistema educacional, como ilustracao. E com relacao
a formagdo técnica registrou-se um grande equivoco cometido pelos
elaboradores das Ciéncias Sociais: eles se vingavam na técnica do des-
prestigio recebido do outro lado; parece que para se situar melhor as
Ciéncias Sociais ignoravam a técnica. [...]

nica num sentido bastante amplo, quer dizer, tudo aquilo que diz
respeito ao fazer concreto. A desculpa dos livros didaticos é que ddo conta
dos programas e os programas nao contemplam a histdria da técnica,
nao contemplam a histéria do fazer do homem a nao ser quando este
fazer humano ¢é o politico, é o militar. O pouco de técnica que entra é
exatamente quando se estudam batalhas e entdo mencionam-se arma-
mentos e coisas deste tipo. Talvez se a gente estudasse mais o arado e
menos o canhdo a histéria da humanidade seria até mais interessante
do que é atualmente. Como ndo bastasse esta situagdo a mesma 5692,
que. tornou obrigatdrio a profissionaliza¢ao, nao achou coisa melhor
do que diminuir o espago das Ciéncias Sociais, das Ciéncias Huma-
nas, na formagao geral. Ela comegou diminuindo ja no primeiro grau
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inventando os chamados Estudos Sociais. Quando comecei a trabalhar
no sistema de ensino vocacional, eu era professora de Historia na area
de Estudos Sociais. As escolas experimentais se organizavam em areas:
adrea de Estudos Sociais era a drea nucleo do sistema, mas essa drea era
uma equipe, formada no minimo por um professor de Historia e um de
Geografia e no Colegial, por um de Histéria, um de Geografia, um de
Sociologia, um de Antropologia, um de Filosofia e um de Economia.
Quer dizer, quando a gente dizia que ela era o nucleo da escola, era por-
que era um nuicleo mesmo e era um grupo que trabalhava em equipe,
que dava aulas em equipe, que fazia todo o trabalho em equipe. Para
vocés terem uma idéia do que isto significava, a gente podia ter dois ou
trés professores, ganhando pela mesma aula. A 5692, reduzindo a carga
horaria, transformou Estudos Sociais numa disciplina na medida em que
ela atribuia as aulas a um professor, ou de Histéria ou de Geografia, ou
aquele formado em Estudos Sociais. Quando o grupo de consultores do
MEC, do qual fiz parte, elaborou o diagnéstico dos cursos de Historia,
visando a reformulacdo da formagao do professor de Historia, os cursos
de Estudos Sociais foram analisados e da maioria deles ndo se saberia
dizer o que se formava; eles eram uma soma reduzida e um pouquinho
de Geografia, um pouquinho de Sociologia e um pouquinho de Filo-
sofia, quando ndo um pouquinho de Ciéncia Politica e um pouquinho
de Economia, dependendo da quantidade de professores que a escola
dispunha. A criagao da drea de [...] da em que o 2° grau, tradicional
area de formagao geral, deveria ser profissionalizante. O que aconteceu
foi que, nesta indefini¢do, a Historia e a Geografia acabaram saindo de
muitos dos curriculos da Escola de 2° grau que de um lado, nao dava
formacao técnica competente e ndo dava mais nem sequer aquela ilus-
tragdo que Historia e Geografia poderiam fornecer a formagao geral.
Restaria ver o que a nova legislagao propoe para as Ciéncias Humanas.
Eu ainda nao tive tempo de fazer esta abordagem especifica, mas ja
pude deparar com o seguinte: por esta lei extinguem-se as licenciaturas
curtas de Estudos Sociais, o que significa que o legislador esta pensando
nas Ciéncias Humanas, nas Ciéncias Sociais de uma forma especifica.
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Por outro lado, a lei ndo estabelece os nicleos minimos nacionais, mas
estabelece que um Conselho Nacional de Educagdo devera fazer isto.
Mas em varios artigos coloca que é imprescindivel para esta formagao
unitdria o conhecimento historicamente acumulado, o que significa a
necessidade da existéncia de disciplinas de Ciéncias Sociais, que sao
aquelas que ddo conta de lidar com o conhecimento historicamente
acumulado. Eu néo fui capaz de perceber se nas disposicoes transitorias
ficariam revogados os decretos da ditadura de 1969 e 71 que tornaram
obrigatdria a Educagdo Moral e Civica, mas eu acredito que sim; nao
faz muito sentido extinguir os cursos de Estudos Sociais e ndo revogar
aqueles decretos. Pelo projeto ficam revogadas as disposi¢des em con-
trario (a nova lei) e especialmente citam-se a 4024, a 5540, a 5692, nao se
citam o decreto 684/69 e mais um outro de 1971 que sdo os que tornam
obrigatdrio a Educagao Moral e Civica; revogam-se também todos os
outros decretos-leis que modificam as leis que estao sendo revogadas.
Como aquele decreto modifica a lei 5540 e a 5692 é bem possivel que
estejam revogados e se nao estiverem a gente deve brigar para que seja
porque, realmente, ndo é possivel existir num sistema educacional dis-
ciplinas doutrindrias, estabelecidas por decreto, com programa e com
objetivos especificos; eu ndo estou nem colocando em discussao se deve
existir Educagdo Moral e Civica nas Escolas; quanto a O.S.P.B, que foia
disciplina estabelecida para o 2° grau, no meu entender, ¢ um aspecto da
Histdria e que deve ser estudado em Histdria. A nossa proposta é que,
revogando-se os Decretos que tomam obrigatério Educa¢ao Moral e
Civica, esta carga hordria volte para [...] as Ciéncias Humanas: Histdria
e Geografia e se for o caso Sociologia, Filosofia, Economia, enfim dis-
ciplinas que trabalhem com conteudo especifico de Ciéncias Humanas.

Nos ndo sabemos, ainda, efetivamente, como é que isto vai ficar
na lei, mas, de qualquer modo, a idéia de uma educagio unitéria aponta,
pelo menos, paraa manuten¢io e para uma retomada de prestigio ou para
a construgdo de um prestigio das Ciéncias Sociais e é claro que isso vai
depender muito da prépria capacidade dos especialistas nestas areas de
demostrarem o poder educativo destas disciplinas e a necessidade delas

75



fazerem parte do curriculo de toda a formagéo e inclusive da formacéao
técnica. Aqui eu apresento um esbogo de proposta. Em primeiro lugar,
na minha proposta, a formagéao técnica, qualquer que seja ela, em qual-
quer nivel, como formagéao regular, como é feita pelas Escolas Técnicas,
ou na forma de capacitagdo profissional que sera feita por modalidades
especificas, como esta colocada no projeto de lei, ndo pode prescindir das
Ciéncias Sociais. Ou seja, em todo o curso de formagao técnica deverao
estar presentes Historia, Geografia pelo menos, e, na medida do possivel:
Sociologia, Filosofia, Economia. Por que Histdria e Geografia pelo me-
nos? Porque, no minimo, na formacao técnica é preciso refletir-se sobre
o papel do técnico, o papel do trabalho na cultura, na sociedade para
qual o profissional se destina. Ora, a reflexdo sobre este papel implica na
reflexdo sobre o trabalho, a técnica, a profissao, a contribuiciao que o pro-
fissional da para a construgao da sociedade, para a producao das riquezas,
0 que a profissdo e o trabalho representam na constru¢ao daquilo que
genericamente chama-se de progresso; além do papel que o trabalho e a
profissdo representam para a realizagdo pessoal. E preciso lembrar que a
profissdo, o trabalho é aquilo que vai ocupar a maior parte do tempo, a
maior parte da vida, por isso tem que estar devidamente dimensionado no
conjunto de toda a vida da pessoa, pois ele deve se prestar a sobrevivéncia,
a subsisténcia, e ao enriquecimento, porque nao? E também a realizagdo
pessoal, a satisfacdo pessoal e a reflexdo sobre esses aspectos s6 é possivel
através do contetido das Ciéncias Humanas que tém, inclusive, por objeto,
exatamente essa reflexao. Por conta disso é absolutamente imprescindivel
aexisténcia [...] nem a nivel legal, nem a nivel das estruturas curriculares,
nem nos cursos regulares e nem nos cursos informais. No minimo Histéria
e Geografia porque sdo as duas ciéncias mais sintéticas. Sdo capazes de
fazer exatamente, a sintese da presenca do homem no espago, no caso da
Geografia, e a sintese da presenga do homem no tempo, no caso da Histo-
ria. Entao, no minimo, esses dois eixos: a presen¢a do homem no espaco,
a presenca do homem no tempo, precisam estar presentes na formagao
por mais técnica que ela seja. Um segundo aspecto que justifica o carater
indispensavel das Ciéncias Humanas é a possibilidade através da Histdria
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e da Geografia, - (eu vou ficar com o meu exemplo mais familiar, mas os
Geografos de certo, arrumarao seus exemplos também) a possibilidade
de tratar contetidos especificos que contribuam para a formagéo técnica.
E bem verdade que essa possibilidade ¢ uma potencialidade em aberto e
que a Historia ndo tem muito lidado com ela. Por exemplo, faz parte do
contetido da Histdria, lidar com a Histéria da Ciéncia, com a Historia da
técnica, com a Historia das invengdes, com a Historia das profissoes. Nos
sabemos que os programas normais de Histéria nao contemplam muito
estes aspectos, mas deveriam contemplar. Para isto basta que a gente
realize na nossa cabega uma opera¢ido ao mesmo tempo muito simples
e extremamente complicada, porque ela estd muito arraigada na nossa
formagao, que é a idéia de que nao existe um programa de Histéria. A
esse respeito existe uma grande briga entre os chamados especialistas em
educagio e os professores. As vezes os especialistas em educagio pedem
criatividade e os professores aparecem com um programa estabelecido;
as vezes € o contrario: os professores querem fazer uma coisa nova e os
especialistas vem com um programa como se o programa em Historia
fosse alguma coisa definida; como se, por exemplo, para estudar Historia
do Brasil, fosse absolutamente necessario estudar o descobrimento, as
capitanias, o governo geral, quer dizer, estudar um roteiro politico; Esse
roteiro politico é na verdade um corte feito. Da mesma forma que ele
foi, pode ser feito um outro: um roteiro técnico, um roteiro a partir do
trabalho, um roteiro a partir de outras atuagdes histdricas. [...] a gente
tizer a biografia de André de Rebougas a Historia do Brasil ganha uma
outra conotagdo, quer dizer, o estudo de Histéria ganha outra conotagao.
Eu nio estou estabelecendo hierarquia; estou apenas dizendo que, numa
determinada modalidade de formagdo, um determinado conteudo de
Historia interessara mais do que o outro e do ponto de vista do que a
Historia é capaz ndo tem importincia qual é o contetido estudado; quer
dizer, aquela reflexao sobre o significado da existéncia, do papel do
homem na Histdria, pode ser feita com contetidos da Histéria Politica,
com conteudo da Histéria Social, com contetido da Histdria da técnica,
com conteudo da Histéria da Ciéncia, com contetido da Historia da Arte.
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O conteudo ¢ matéria prima para a Histdria, ele ndo impde a reflexao.
Qualquer contetido se presta a construgdo de uma cronologia, qualquer
conteudo se presta ao desenvolvimento da andlise, da sintese que sdo
as operagOes fundamentais na Histéria. Ha um contetido especifico de
Histdria riquissimo, e eu acredito que da Geografia também, que podera
fazer parte do trabalho desenvolvido nos cursos técnicos. Ha do ponto
de vista da Historia - e do ponto de vista da Geografia mais ainda, uma
abordagem justificativa para a presenca das Ciéncias Sociais nos cursos
técnicos: é aimportancia das técnicas para o estudo destas ciéncias. Mesmo
quando a Histdria era considerada uma ciéncia absolutamente literaria, ela
envolvia a utiliza¢ao de recursos técnicos pra ser estudada; no minimo,
recursos técnicos de grafica, de restauragao, de conservagao de papel.
Se nos pensarmos nas possibilidades do ensino de Histéria atualmente,
nds vamos chegar a conclusao que o professor de Historia tera que, de
alguma forma, dominar um pouco de técnica de computador para po-
der lidar com Histdria. Se nos pensarmos que a Historia tem um espago
cada vez maior nos meios de comunicac¢ao, na utilizacao dos meios de
comunicagdo, daqui a pouco o trabalho do historiador vai ter que estar,
necessariamente, associado ao trabalho de um fotografo, ao trabalho de
alguém que é capaz de lidar com uma camera, ou com um gravador. Boa
parte dos Estudos de Historia, atualmente, estdo sendo feitos com recur-
sos da Historia oral, que exige no minimo capacidade de manipular um
gravador, e de transcrever uma fita; ha ainda toda a possibilidade aberta
pelo video cassete, pelos discos, enfim por toda tecnologia que interfere
tremendamente na Histdria, no processo histdrico e que precisa ser conhe
[...] nos cursos técnicos a extraordinaria possibilidade de trabalho de
campo, para a Historia e, mais ainda, para a Geogratia.

Para implementar um ensino de Histdria deste tipo, eu tenho uma
proposta muito simples, que venho apresentando e defendendo em todos
os simpdsios e cursos que tenho dado: deixarmos de lado o ensino pro-
gramatico de Historia e adotarmos um ensino tematico. No Simpésio de
Curitiba, em 85, a Elza Nadai, a Ernesta Zamboni e eu demos um curso,
exatamente, sobre o ensino tematico de Histéria. A parte dada pela Elza
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e pela Ernesta foi publicada na Revista de Histdria; a minha nao, porque
era um exercicio pratico e eu ndo escrevi. Eu tenho feito uma série de
cursinhos, para insistir na possibilidade e nas vantagens de nds passar-
mos a dar um tratamento tematico para Historia diferente do tratamento
programatico. Aqui ndo € o espago para discutir essa proposta mas,
ligeiramente, s para ilustrar, o que se propde é que, ao invés do Curso
de Histdria ser organizado, por exemplo, na 5°* série: Histéria do Brasil
do Descobrimento a proclamacéo da Independéncia, seja estabelecido
que o estudo da Histéria do Brasil na 5 série é o estudo de temas que
permitam entender a Sociedade Colonial Brasileira. Nao se organizaria
o roteiro cronolégico classico e sim se discutiria quais sdo os temas que
permitiriam entender a Sociedade Colonial Brasileira. O ensino tematico
pressupde uma ligagao imediata do estudo com a realidade atual; s6 para
ficar neste exemplo se nds pensarmos, na devastacao da Amazdnia, ja
teremos um tema excelente para discutir o processo de Coloniza¢ao do
Brasil que foi todo ele feito na base do desmatamento e da devastagao,
tanto é que ndo se tem mais a Mata Atlantica. Se nds pensarmos, por
exemplo, no problema indigena, que esta explodindo toda a hora (agora
mesmo os jornais estdo noticiando que o Governo Federal doou terras
indigenas ao Exército, que é o maior proprietario de terra no Brasil) vocés
podem imaginar todos os aspectos da Histdria do Brasil Colonial que se
poderiam estudar desde os Jesuitas aos Bandeirantes. O ensino tematico,
no meu entender, além de possibilitar a vincula¢ao direta do passado
com a realidade atual, permite abordagem de qualquer coisa do passado,
qualquer coisa do passado que interessar, porque, como ja dizia Sérgio
Buarque de Holanda, na epigrafe do Visdes do Paraiso [...] no tematico
de Histdria é exatamente a possibilidade de colocar esse conhecimento
do passado a servico de problemas que nds estamos vivendo e se nos
considerarmos que estes temas deverdo estar ligados a modalidade do
curso, que ¢ um Curso Técnico, nds teremos uma série de possibilidades.
Eu listei aqui trés eixos tematicos que, no meu entender, deveriam fazer
parte do ensino de Histéria nos Cursos Técnicos. A Historia do Trabalho,
em que se poderia comecar da luta pela sobrevivéncia, quando o trabalho,
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na verdade, era luta mesmo: luta contra a natureza, contra os animais,
contra os outros homens, o canibalismo, fazia parte desse processo - até o
trabalho como meio de obtengao da subsisténcia, - quer dizer, ja superada
a luta pela sobrevivéncia, o homem tinha se tornado dono do espago,
onde ele tem de obter a subsisténcia; depois o trabalho como produ¢ao
de riqueza, superando a simples necessidade de obtengdo da subsistén-
cia, produzindo riqueza que, até agora, pelo menos, na maior parte das
sociedades é produzida por uns e acumulada por outros, sendo possivel
colocar-se a reflexdes sobre a idéia de se ter a riqueza acumulada pelos
que a produzem. A Histéria da Técnica. Eu sou basicamente professora e
quando fago uma exposi¢ao deste tipo o que eu penso é: o que eu faria se
fosse dar aula. Eu penso na Historia da Técnica trabalhada por campos
especificos, dependendo da modalidade do curso. A Histéria da Técnica,
pensando-se no transporte, por exemplo, das longas marchas a pé, nos
grandes processos de transumancia até a ida para a lua no rabo do foguete,
e até mesmo a possibilidade da teleportacéo, que a ficgdo cientifica aponta;
pelo menos o avido a jato, o foguete; a energia, desde o préprio homem
até a possibilidade do desastre da energia nuclear (Alids aqui em Goidnia
esse seria um prato cheio; apesar do que aconteceu aqui, ninguém esta
tomando cuidado em Angra dos Reis). A gente ndo aprende nem com a
experiéncia. Um estudo da Técnica, centrado na produ¢ao de alimentos,
na produgdo de vestuario, na produgdo da habita¢do, nas comunicagoes,
na diversdo, nas armas. Vejam que em cada uma destas coisas a gente
poderia organizar um roteiro cronolégico pré-histdria até agora; por
exemplo desde a nudez provavel do homem pré-historico, a roupa como
abrigo, até o fio dental, ou seja [...] mento idealista elaborou estudando
o Homo Faber, o homem capaz de fazer, antes o Homo Sapiens, ou seja:
a mao criando a cabega e nao o contrario; do Homo Faber ao Robo, ao
trabalhador que o homem faz para substitui-lo e que é capar de dar conta
da atividade manual e todas as suas implicagdes. Um curso centrado na
relacdo entre a Técnica e Arte, um curso que discutisse que as mesmas
atividades manuais podem estar ligadas ao trabalho, a produgao da ri-
queza, a exploragao e podem estar ligadas ao lazer, ao desfrute, a beleza.
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Qualquer que seja a histdria estudada da tematicamente, com eixos
tematicos dados pela propria natureza do curso o estudo de Historia
ndo pode perder de vista a contextualizagio, a globaliza¢ao, a visao de
processo, a visao critica da realidade que permite analise, avaliacdo e
posicionamento. Vejam bem: se nds pensarmos, por exemplo, no ponto
de vista desses eixos que eu mencionei, em todos eles, tanto quando a
gente pensa na Histdria da Técnica, na Historia do trabalho, na Histo-
ria da industria, na relacdo entre a técnica e a Arte, a Politica ndo esta
ausente, a Economia nao estd ausente, aquilo que a gente chama mais
genericamente de cultura ndo estd ausente, quer dizer, o sistema de
valores, o sistema de padrdes nao estdo ausentes. A gente nao este um
determinado tipo de roupa sé porque tem a fabrica que fabrica, mas
existe a moda, hd padroes, exigéncias, quer dizer: da roupa que era feita
para cobrir, simplesmente o corpo com todo o pudor para a roupa que
é feita para mostrar o corpo, para exibir o corpo. Ha toda uma relagao
cultural, toda uma Histéria de cultura permeando e que, evidentemente,
apareceria neste estudo e isto vale para qualquer outro exemplo. Eu ndo
estou querendo dizer que num estudo tematico, voltado para os campos
que interessariam para a formacao técnica, a Histdria Tradicional, a
Historia Politica, a Histéria Militar, a Histéria dos Governos, a Histéria
Social e a Histéria Economica desaparecem. Ao contrario, elas apenas
ganhariam um outro relevo - elas seriam pano de fundo ou seriam alinha
que costuraria os elementos estudados, aparentemente, desordenados.

[...] verdade que agora, bem recentemente, a nivel de Historia
Geral e mesmo de Histdria do Brasil ja se tem uma modalidade de
trabalho de Histdria que permite este tipo de abordagem. Ha Historias
da Sexualidade, da Moda e trabalhos que se voltam para o cotidiano,
que permitiriam este tipo de estudo. Mas na falta desta literatura espe-
cifica que eu acho que vai acabar surgindo, na medida em que houver
demanda, a gente poderia utilizar um tipo de ensino de Histdria (e
acho que isso vale para as outras Ciéncias Sociais também: sobretudo
para a Geografia) capaz de garantir justamente essa formacao unitaria:
o estudo do meio. O meio em que se vive, seja ele a cidade, seja ele a
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fazenda, seja ele a comunidade rural, ¢ o produto de todas as moda-
lidades de técnicas que nds devemos estudar e é organizado por essas
técnicas, pelo transporte, pela comunicagio, pela forma como se lida
com os alimentos, pela forma como se lida com a habitagdo. Entdo nao
contando com os livros, se formos aos proprios locais em que as técni-
cas geram seus produtos e passarmos a analisar as ruas, os sistemas de
transporte, conhecer, visitar, estudar as fabricas, as oficinas, os ateliers,
se verd, inclusive, que muito dessa evolugao da técnica, por exemplo,
do trabalho manual mais elementar ao trabalho mais automatico, esta
presente numa mesma cidade, onde ¢ possivel encontrar uma costu-
reira, que costura em casa ainda arrematando a mao, cortando pega
por pe¢a, na produgdo mais artesanal e completa possivel, ela mesma
desenhando ou ela mesma copiando da revista o modelo e uma con-
feccdo que corta as pecas em bloco, que costura tudo em bloco. Desde
o sapateiro remendao que ainda lida com o pé de ferro, e a fabrica que
produz o sapato de plastico, que é todo injetado, ja pronto. Quer dizer:
a evolucdo dependendo do lugar, pode ser acompanhada no préprio
meio; o professor ndo precisa inventar um roteiro cronoldgico, ele pode
levantd-lo no lugar onde estd. Por outro lado, nds podemos também,
através da técnica de estudo do meio, ligada a técnica de Histéria oral
e a Histdria de vida, estudarmos os inventores, os profissionais ja que
os livros ndo tratam deles. Ja que nao temos a biografia, por exemplo,
de teceles, de mecanicos, de técnicos em eletronica, pode-se organizar
um. roteiro em que se entrevistem estes profissionais, em que se ana-
lise a partir da propria experiéncia deles, como é o seu trabalho [...]
descobririamos ainda profissdes que passam de pai para filho, de mae
para filha, n6s descobririamos aquelas profissoes que precisam de uma
formacao técnica especifica e aquelas que sao aprendidas através de um
estudo sistematico. Nos localizariamos vocagdes e talentos necessarios
na formagao; tende-se muito a considerar que o talento é atributo do
artista, mas o técnico, frequentemente, tem também, e uns mais que
os outros, o talento para aquilo que faz, e através deste trabalho direto,
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seria possivel estabelecer, o que é o talento ou a vocagao requeridos em
cada uma das formagdes, em cada uma das profissoes estudadas.

Euacho que se poderia transformar o estudo de Histdria em alguma
coisa diretamente ligada a formacéo técnica, enriquecendo esta forma-
¢do com a formacgao geral, por que a Historia, necessariamente, faz isto,
sem prejuizo, inclusive, da visao critica; ao contrario a visao critica que
a Histdria pode dar, possibilita que o técnico assim formado seja capaz
de, diante das diferentes situacdes vividas, fazer analise; fazer avaliagao e,
sobretudo, tomar decisdes, desde se vai ou nao se filiar ao sindicato da sua
profissdo, até em qual candidato a presidente da republica vai votar. Me
parece que a gente contemplaria, neste quadro, a Educagao Unitaria que,
pelo menos em principio, esta anunciada pela lei e, portanto, se colocaria
como uma perspectiva para nés que trabalhamos, ou na formacéao geral
especificamente, ou nos cursos de formagao técnica.

Vocés poderiam dizer assim: bonito, nao tem livro, mas tem una
coisa bem mais dificil, bem mais cara de fazer que é o estudo do meio.
Onde estao os recursos? Os recursos sao aqueles previstos na Constitui-
¢do: que o Governo aplique 18% do PIB na Educagéo, que os Governos
Estaduais apliquem 25% da arrecadagdo na Educagdo e os Governos
Municipais também. Quer dizer: acho que noés, principalmente, os
professores, se vamos ser responsaveis por uma Educacdo unitaria, de
qualidade e destinada a formagéo de todo o povo brasileiro, ndo vamos
poder nos contentar com pouco. Isto custa caro, mas Educagio ndo é
gasto, Educagdo ¢ investimento. O que nds podemos dizer é que na
medida em que os recursos forem assegurados nos teremos as solugoes
técnicas para a execugdo de um projeto unitario que nao vai poder
desconsiderar a extraordindria necessidade que o Brasil tem e formar
técnicos. A formagao técnica, a educagao Técnica por conta daquela
dicotomia colocada inicialmente, é vista muito preconceituosamente:
havera o momento em que se vai ter que, efetivamente, acabar com esse

preconceito, considerando-se que nés nao temos outra saida a nao ser [...]
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CAPITULO 6

O LIVRO DIDATICO E
O ENSINO DE HISTORIA!

1. 0 LIVRO DIDATICO NO ENSINO DE HISTORIA

ALGUMAS COLOCACOES GERAIS

O primeiro ponto a se destacar, no tocante ao livro didatico, é a gene-
raliza¢ao do seu uso apés a ultima reforma educacional. Essa generali-
zagdo (ou pelo menos da adogao) teve como consequéncia uma grande
proliferacao de livros que, no inicio de cada ano, disputam a indicagdo
dos professores.

Essa proliferagdo pode sugerir algumas decorréncias 6bvias:
diversificagdo, possibilitando mais sele¢do; melhoria de qualidade e
novas abordagens. Contudo, como se verd mais adiante, ndo foi bem
isso que ocorreu.

O livro didatico acabou por se tornar, pela generalizagdo do
seu uso, um produto muito em evidéncia e, por isso, um componente
destacado da educagdo. A evidéncia e o destaque do livro didatico no
contexto educacional acarretaram, por sua vez, uma grande incidéncia
de criticas. O livro didatico tornou-se um dos principais alvos de criticas
em todos os debates sobre questdes educacionais e mesmo ganhou os

13 Nota dos organizadores: Texto escrito para participa¢io na SEMANA DE
HISTORIA O ENSINO DE HISTORIA: PERSPECTIVAS E DESAFIO da ANPUH/
PE na Mesa-Redonda: O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA EM QUESTAO,
ocorrido em 07 de novembro de 1991.
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espagos académicos servindo, por exemplo, como objeto de pesquisa
para teses e dissertacoes.

No XVII Simposio da ANPUH, realizado no Rio de Janeiro, em
julho de 1991, o livro didatico de Historia foi tema de uma Mesa Re-
donda, tendo sido colocado como “produgao historiografica”.

ANALISE DAS CRITICAS

Em vista das colocagdes feitas é preciso considerar, ainda que de
forma muito genérica, os principais problemas levantados pelas criticas
aos livros didaticos de Historia.

Para as observagdes que se seguem foram tomados por base, como
exemplos, dois artigos publicados no livro de Silva (1984): 1) Escola
e livro didatico de Histdria, de Carlos Alberto Vesentini e 2) O livro
didatico e a popularizagao do saber historico, de Katia Maria Abud.
Consideram-se também algumas colocagdes feitas na Mesa Redonda
atras referida.

Dos dois artigos, cuja leitura se recomenda a todos os professo-
res de Historia, foram extraidos alguns pontos em torno dos quais se
levantam as questdes mais relevantes para o ensino de Histdria.

No primeiro artigo citado, Vesentini observa:

1) A relagdo entre o livro e a escola, na qual o livro se apresenta
como expressdo da escola: escolas diferentes adotam livros di-
ferentes. Ele explica que sua critica se refere aos livros em geral
adotados pelas escolas publicas da periferia de Sao Paulo, cujas
clientelas sao, em geral, pobres devendo, portanto, restringir-se
ao livro didatico como material de estudo e de preferéncia ao

mais barato;

2) A auséncia de professores universitarios no debate sobre o
livro didatico. Esta situacao tende a mudar mas representa uma
das mais sérias omissdes da Universidade em relacao aos demais
niveis de ensino. Uma interpretacao positiva dessa omissao poderia
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afirmar que se trata do fato de a Universidade ndo concordar com
a exagerada importancia que tem sido atribuida ao livro didatico.

3) O livro didatico acompanha a natureza geral da escola, realizando
o tipo de educagio ou ensino que ela se propde a desenvolver,
ou seja: o livro reproduz o autoritarismo, as discriminagoes, as
distor¢oes ideoldgicas que permeiam a organizagao escolar. E,
neste contexto, o livro didatico representa o ponto comum entre
o professor e o aluno e se torna a forma e o critério para o saber,
ou seja: ¢é ele que determina, tanto para o aluno como para o
professor, o que esta certo, o que deve, pois, ser aprendido.

4) Especificamente no caso dos livros de Histdria, Vesentini ob-
serva que eles se voltam para trés dire¢des principais: renovagdo
das explicagdes, renovagao da forma (sobretudo linguagem) e se-
lecdo de documentos. No entanto estas renovacdes nio eliminam
determinadas permanéncias; e sdo dos elementos permanentes
que se ocupa a critica do autor. Em geral verifica a persisténcia do
discurso totalizante, fechado ainda na sequéncia tradicional: antiga,
medieval, moderna e contemporanea; a historia do Brasil aparece
tratada como biografia nacional e é marcada por algumas distor-
¢Oes: visao parcial, exclusiva do vencedor que, em cada momento
¢ considerado como o no articulador da nagdo; o descobridor, o
proclamador da Independéncia, o chefe da “revolugdo” vitoriosa,
marginalizando-se o outro, o que fica fora da posigdo dominante.

Além disso o autor registra uma grande divergéncia entre a bi-
bliografia especializada e a difusao feita pelo livro didatico.

Do artigo de Katia Abud pode-se retirar principalmente a idéia
do livro didatico como veiculador de concep¢oes tradicionalistas e
ideologizadas da Historia. No seu entender o livro didatico, quase inica
fonte de consulta para professores e alunos, é o principal responsavel
pela difusao da histéria dominante; da classe dominante, tornada oficial.
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Uma analise dessas criticas, que de resto sdo muito generalizadas,
sugere algumas questdes:

1) Atribui-se ao livro didatico a responsabilidade total pelo ensino
que é veiculado nas escolas. Nao seria o caso de se perguntar qual
¢ o papel do professor? Teria ele se tornado um mero interme-
didrio entre o aluno e o livro? A sua submissao ao livro didatico
¢ absolutamente necesséria?

2) O livro didatico é questionado pelo fato de nao inovar ou de nao
corrigir, reforcando-as, as concepgdes tradicionalistas de histdria.
Isso seria possivel de ser feito em ou por um texto didatico? A
renovagao tedrico-metodoldgica [...] deveriam ser utilizadas de
modo aassegurar a critica do préprio livro? O que explica, enfim,
a “sacralizacao” do livro didatico?

3) As criticas, por sua vez, muitas vezes, se limitam a pingar equi-
vocos dos livros ou exemplos (as vezes uma frase) positivos isola-
dos. No contexto de uma agao educativa um equivoco percebido
no livro pode, perfeitamente, ser aproveitado para desenvolver a
critica. Por outro lado, é discutivel avaliar um material didatico
por detalhes retirados do contexto geral.

4) Katia Abud comete, segundo nosso entender, um equivoco
quando afirma que o livro didatico exerce um papel importante
para a formacgao do conceito e a visdo de historia que constituem
o senso comum ou o conhecimento do homem comum.

Essas idéias sdo mais destacadas, ainda, nas colocacdes feitas du-
rante a Mesa Redonda ja mencionada, por Circe Bittencourt e Ernesta
Zamboni, esta considerando a produgao designada como “para didatica”.
Na apresentacao de seus estudos elas sugerem a existéncia de uma “pro-
dugdo historiografica” de natureza didatica, supondo uma articulagao
maior entre a historiografia e o livro didatico. Nesse sentido tendem a
refor¢ar a importancia do livro didatico para a formagao da concepg¢ao

87



de Histdria, sobretudo porque se reconhece que, cada vez mais, o livro
didatico é o principal, sendo o unico, responsavel pelo conhecimento
que os professores trabalham em sala de aula.

No nosso entender hd exageros nessas colocagdes. Nem o livro
(didatico ou qualquer outro) e nem a escola sdao responsaveis pela visao
de histdéria que existe no senso comum. O cinema, a TV, os jornais, os
discursos dos politicos exercem, a esse respeito, influéncia muito maior.
Alias, sobre esse aspecto, seria muito interessante que se realizassem
pesquisas que pudessem orientar a atuagdo dos professores de historia.
Na falta de pesquisas especificas, depois de 25 anos de experiéncia no
ensino de histdria, podemos afirmar que as visoes e conceitos de historia
com o0s quais nos defrontamos no dia-a-dia de jeito algum sairam de
livros especializados, didaticos ou nao; nem, muito menos, das salas de
aula. A idéia, por exemplo de que a histdria do Brasil ¢ mondtona e sem
graca, enquanto que a historia geral é dinamica e cheia de aventuras
dramaticas e excitantes provém do cinema e ndo dos manuais que, ao
contrario, se caracterizam por reduzir a histdria, toda e qualquer his-
toria, a uma sucessao de fatos estaticos e estanques.

Finalmente, as criticas se reportam mais ao que o livro didatico
ndo é e ao que ele nio se propde, além, é claro, de atribuir-lhe distor-
¢des que decorrem da forma como é usado e ndo de suas caracteristicas
especificas. Por isso, para se levar um debate adiante, é preciso situar o
livro didético de acordo com suas especificidades e discutir as formas
de sua utilizacao.
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2. 0 LIVRO DIDATICO: CARACTERISTICAS E
UTILIZACAO NA SALA DE AULA

CARACTERISTICAS

Enquanto material didatico

O livro didatico ¢, especificamente, uma selecdo de conteudos,
baseada, geralmente, em um programa ou proposta oficial e se destina
a parcelas determinadas da clientela escolar; deve ser claro, simples,
sintético, acessivel.

Essas caracteristicas, que recomendam o livro didatico, resultam,
contraditoriamente, no seu grande defeito: ele ¢ um material pronto; ele
é, pois, um ponto de chegada que se entrega ao aluno como ponto de
saida. Reside ai o maior problema com rela¢ao ao livro didatico; pelas
suas caracteristicas ele deveria ser produzido e ndo comprado pelo aluno.

Embora tenham ocorrido algumas renovagdes em livros dida-
ticos, produzidos a partir da abertura politica, com a colocagao de
documentos, de propostas de estudo, de leituras complementares e de
indicagdes bibliograficas, o livro didatico permanece sendo um texto
que deve estar ao nivel do aluno, ou seja: um texto que, em situagdes
adequadas de ensino, deveria ser escrito pelo aluno, apds [...] entre eles
um ou varios manuais.

Enquanto mercadoria

As caracteristicas didaticas do livro somam-se aspectos comer-
ciais. O livro precisa atender as exigéncias do mercado consumidor; um
mercado que é cada vez mais concorrido. E preciso ter em conta que o
livro didético antes de ser veiculo de educagdo ¢ um produto, segundo
os conceitos do capitalismo; deve dar lucro a quem o produz (mais a
editora do que ao autor) e, por isso, mesmo em prejuizo da educagao, ele
deve ser, antes de tudo, vendavel. Para isso sdo utilizados meios como:
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ilustragdes que o tornem “bonito”; “agradavel” antes de mais eficaz; a
linguagem deve ser cada vez mais simples e facil de modo a torna-lo
“acessivel”; deve ser completo para dispensar a compra de outros materiais.

Da pressao do mercado, que se exerceu por motivos bem alheios
as necessidades do ensino de boa qualidade, resultaram algumas “ino-
vagdes” que chegaram a fazer do livro didatico uma espécie de aberra-
¢do pedagogica. Foi o caso dos livros “consumiveis”, descartaveis”, que
traziam exercicios para serem respondidos no préprio livro e, o que foi
humilhante para os professores, o “manual” com as respostas certas.
Este tipo de livro, agora condenado, se prestava, na verdade (ou era
apresentado assim) para facilitar a vida do professor que, por seu lado,
tinha suas condig¢des de trabalho (sobretudo os salarios) cada vez mais
deterioradas. No fundo o que se pretendia era vender mais e mais livros.

Além disso, também para facilitar, os livros passaram a ter resumos,
cronologias, esquemas, ou seja; uma série de atividades que deveriam
ser feitas pelos alunos, para possibilitar-lhes a compreensio do texto, o
exercicio de analise, a selecao de aspectos importantes e a capacidade
de sintese, ja sdo entregues prontas.

Ainda sobre esse ponto é preciso considerar um aspecto muito im-
portante: a producéo [...] de histéria veiculada pelos livros didaticos. Nao
seria muito provavel que as industrias de livros investissem em um tipo
de material didatico cujo contetido questionasse, por exemplo, o sistema
que garante a essas mesmas industrias o lucro que elas auferem. A histéria
dos vencedores, predominante nos livros didaticos, é, afinal de contas,
a histdria da vitéria do capitalismo. Rever essa concepgdo significaria
questionar a ordem vigente, mais do que os critérios didatico-pedagdgicos
e historiograficos que norteiam a elaboragao do livro didatico.

A utiliza¢ao em sala de aula

A esse respeito o que se tem de mais relevante é a constata¢ao de duas
distor¢oes fundamentais, quanto ao uso do livro didatico: Primeira — deum
instrumento frequentemente pouco usado, o livro se tornou o instrumento

90



de estudo, usado quase com exclusividade pelo aluno. Segunda — de material
para o aluno o livro didatico se tornou material para o professor.

Muitas seriam as explicagdes para essas distor¢des: desprestigio
da matéria, despreparo dos professores, falta de condigdes das escolas,
dos alunos, dos professores, enfim, da educagao em geral, determinando
auséncia total de outros meios de estudo. Contudo o importante é res-
saltar os efeitos para o ensino de histdria.

1) O sensivel rebaixamento do nivel de informagdes, tendo o en-
sino se reduzido ao conteudo mais elementar, eivado de simplificagoes
grosseiras; 2) a extraordindria confusao e falta de lgica no tratamento
dos temas abordados: séculos de histéria resumidos em uma grasse;
inexisténcia de divergéncias, de polémicas, como se o processo histérico
fosse um todo homogéneo e uniforme e sobre o qual existisse uma tnica
e definitiva interpretacao. Nem sequer se pode [...] se adequar ao “ni-
vel” do aluno. 3) Acentuagéo das distor¢des historiograficas e dos seus
derivados: preconceitos, parcialismos, deturpagdes da realidade. Mas o
mais grave ¢ o esvaziamento que sofre o préprio conteudo de historia,
que deixa de ser um objeto definido para se tornar aquilo que tem no
livro. A histdria passa a ser confundida com a selegéo feita pelo livro
adotado, que fica sendo, como afirma Vesentini, critério para o saber;
ele responde as perguntas, esclarece as dividas, enfim transforma-se
na matéria; ao invés de ser um meio para estudar historia ele se torna a
meta do estudo; aprender historia é aprender o que esta no livro.

Dessas distorgoes resulta um profundo desinteresse pela histéria
que, sendo um campo de conhecimento complexo, dificil, instigante,
rico e dinamico, se vé reduzida a uma “matéria escolar” facil, monétona,
desinteressante... “chata”.

3. ALGUMAS PROPOSTAS

O livro didatico, tal como estd colocado: como um produto final,
nao deveria existir; existindo nao deveria ser adotado. No maximo po-
deria ser indicado como um entre outros materiais a serem utilizados.
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Ja que isso nao parece possivel, no atual estagio em que se encon-

tram a educagdo e as escolas, sobretudo as publicas, seria interessante

tomar algumas providéncias no sentido de neutralizar ou minimizar

os efeitos negativos.

92

a) Realizar um sério trabalho junto aos professores para modificar
a forma de utilizagdo do livro didatico. Uma sugestao seria fazer
com que, em cada classe, fossem adquiridos diferentes livros
(cada aluno comprando apenas um) de modo que se pudessem
organizar atividades de estudo que permitissem confronto entre
os autores e dai a discussdo com que os professores propiciassem
aos alunos oportunidades de redigirem seus proprios textos, apos
a conclusao de cada etapa de estudos.

b) Comecar a cobrar das editoras livros [...] veis, como a revisdo
historiografica, por exemplo, que é trabalho para todo o processo
educativo do qual o livro didatico é apenas um instrumento. O
bom livro didético de historia é aquele que, obedecendo a uma
selecdao que ele mesmo deve deixar clara qual é e porque foi feita,
se apresenta como um material naturalmente incompleto, que
precisa ser extrapolado. O proprio livro precisa sugerir a sua
superagao e, nesse caso, deve indicar outras fontes, sugerir pes-
quisas, situar as questdes polémicas. O livro didatico bom deve
ter; sem duvida, um bom texto, ser bem escrito. E se é evidente
que o texto deve ser claro e inteligivel pelos alunos ele também
nao pode conter simplifica¢des, resumos e esquemas, além do
“truque” das ilustragdes, que retiram todo e qualquer desafio
para a compreensao dos estudantes que precisam, justamente,
se exercitar na leitura, na andlise, discussdo e critica dos textos
de modo a poderem, eles mesmos, redigirem [...]

¢) Cobrar, também, a colocagdo de outros tipos de materiais di-
daticos no mercado e a precos acessiveis. Por exemplo: colecao de
“slides”, de dispositivos, de filmes, de videos para que o professor



possa dinamizar suas aulas; fitas gravadas com documentos orais;
desde discursos, comicios até selecoes musicais referentes a di-
ferentes épocas ou temas. Além desses materiais decorrentes do
avango tecnoldgico (ja hd escolas usando computadores) é preciso
exigir outros tipos de livros intermedidrios entre os didaticos e
as monografias académicas, como os que tém sido produzidos
para o nivel superior. Seria muito util a produgido de coletaneas
de textos, onde um assunto pudesse ser abordado por diferentes
autores, ou diferentes temas pudessem ser tratados através da
produgdo historiografica mais expressiva e atual, porém em
dosagens acessiveis aos alunos. Seriam interessantes, também,
coletdneas de documentos, para [...] bertar o livro didatico de
mapas isolados e quase sempre precarios.

Finalmente, ¢ preciso ressaltar que educar/ensinar/aprender é um
ato fundamentalmente humano, de relacdo humana. O livro didatico ou
qualquer outro instrumento é apenas um instrumento. A importancia
atribuida ao livro didatico nao pode ser contrapartida a desimportan-
cia atribuida ao professor. Existem, é certo, auto-didatas, contudo a
escola ¢ feita para os que ndo o sdo e estes necessitam, antes de tudo e
de qualquer coisa, de professores bem preparados e capacitados e que
possam trabalhar em condi¢des adequadas e satisfatérias, de modo que
lhes seja assegurada a realizagao eficaz do seu oficio de ensinar e, neste
oficio, poder chegar até mesmo a produzir, com seus alunos, o “livro
didatico” que lhes convier.

REFERENCIAS

SILVA, Marcos Antonio da (org.). Repensando a Historia. Sao Paulo: ANPUH/
SP/ Editora Marco Zero, 1984.
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CAPITULO 7

O ENSINO VOCACIONAL EM SAO PAULO:
UMA EXPERIENCIA DE INTEGRACAO ENTRE
EDUCACAO E TRABALHO (1961 - 1968)"

Ao participar deste seminario considerei relevante e pertinente tratar
do tema Educacéo e Trabalho a luz de experiéncias passadas. Sao dois
os tipos de experiéncias: uma, institucional, oficial, que apontava para
perspectivas de uma educag¢ao transformadora, realizada em um con-
texto de democratizagao da sociedade brasileira, e outra, profissional
e pessoal, que determinou opdes e compromissos vigentes até hoje.

Ou seja, vou tratar da experiéncia educacional do Servigo de
Ensino Vocacional - SEV -, setor oficial da Secretaria da Educacao do
Estado de Sao Paulo, realizada entre 1961 e 1968. E vou considera-la a
partir da perspectiva de alguém que se iniciou profissionalmente nessa
experiéncia e foi por ela marcada definitivamente.

No momento em que o tema educagio e trabalho se apresenta, para
o nosso sindicato, como uma questao fundamental que exige respostas
e/ou propostas urgentes, considero valido introduzir no debate um dia-
logo com as nossas proprias experiéncias, uma vez que, se é verdade que
temos pela frente a imensa tarefa de reconstruir a educagéo brasileira,
e verdade, também, que, gostemos ou nao, ndo vamos comegar de um
marco zero isento de quaisquer interferéncias.

14 Nota dos organizadores: Texto escrito para a Exposi¢ao apresentada no Seminario
“Educagio e Trabalho”, XII congresso da Andes-SN, Manaus, 3 de margo de 1993
e posteriormente publicado na Revista Educagido e Trabalho do ANDES, Ano
II1, ne 5, julho de 1993. Na ocasido do Seminario a autora ocupava o cargo de 3*
tesoureira do ANDES-SN (gestdo 92-94).
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E conveniente, entdo, encarar de frente os avangos e os recuos ja
vivenciados pela educacéo e pelas escolas brasileiras, e estabelecer, com
clareza e com um minimo de seguranga, os novos marcos que devemos
erigir para o necessario recomego que o atual momento nos cobra.

1. O SERVICO DE ENSINO VOCACIONAL - SEV

O final da década de 50 foi assinalado por expressivos debates no
campo da educagdo que apresentaram significativos resultados, tanto
em termos institucionais como em termos de realizagdes concretas.

Os debates verificaram-se num contexto favoravel a formulagao
e efetivacdo de propostas inovadoras. Estava em curso um processo
de democratizagdo da sociedade brasileira, decorrente da queda da
ditadura Vargas (1945) e da vigéncia da Constitui¢ao promulgada em
1946. A educagao era objeto de amplos e constantes debates em torno
da elaboragdo e da tramitagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, que. iniciados em 1948, resultaram na aprovagao
da nova lei em 1961.

A demora da tramitagdao da LDB, no entanto, ndo paralisou os
educadores; algumas experiéncias inovadoras foram colocadas em
pratica. Os trabalhos pioneiros orientados por Paulo Freire, no final
dos anos 50, se corporificaram no eficaz método de alfabetizagdo que,
com o nome de seu formulador, acabou por se tornar conhecido mun-
dialmente e aplicado, com éxito, em outros paises.

Com o mesmo espirito inovador, de certa forma inspirado pelas
formulagdes de Paulo Freire e igualmente voltado para os interesses dos
segmentos sociais mais populares, foi iniciado, em 1958, um novo pro-
cesso educacional com a criagdo das chamadas “classes experimentais”,
sob a coordenac¢io da professora Maria Nilde Macellani, no Gindsio
Estadual de Socorro, na capital de Sao Paulo.

Em 1959, um novo Manifesto dos Pioneiros da educagio ratifi-
cou as propostas de transformagdo da educacao brasileira, no sentido
de contribuir para a construgdo de uma sociedade verdadeiramente
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democrdtica, calcada no pleno e efetivo exercicio da cidadania, asse-
gurado a todos os brasileiros.

Os resultados das experiéncias mais ou menos isoladas mos-
traram-se, desde logo, positivos e sensibilizaram as autoridades res-
ponsaveis. Em 1961 a Secretaria da Educagdo de Sao Paulo criou uma
Comissao de Especialistas do Ensino Industrial e do Ensino Secundario,
coordenada por um técnico do Departamento de Ensino Profissional,
professor Osvaldo Barras Santos, destinada a encaminhar a questao da
formacao profissional. O resultado dos trabalhos dessa comissao foi a
criagdo dos Ginasios Vocacionais, que deveriam integrar a rede publica
do Estado, coordenados por um setor especialmente criado para essa
tarefa: o Servico de Ensino Vocacional, cuja coordenagao ficou a cargo
da professora Maria Nilde Macellani.

Em 1962 foram instalados trés gindsios- um na capital - “Osvaldo
Aranha”- e os outros no interior do Estado, um na cidade de Americana
- “Joao XXIII” - e outro em Batatais - “Candido Portinari”. Em 1963
foram instalados mais dois ginasios no interior: em Rio Claro “Chance-
ler Raul Fernandes” - e em Barretos -’Embaixador Macedo Soares”. A
rede vocacional se completou em 1968 com a criagdo do curso noturno
e do segundo ciclo (colegial) no gindsio que passou a ser, entdo, Colégio
“Osvaldo Aranha” e com a instalagdo do Ginasio Vocacional de Sao
Caetano do Sul, na Grande Sao Paulo.

2. A CONCEPCAO DA EDUCACAO DOS
GINASIOS VOCACIONAIS

A concepgao de educagao que norteava o trabalho dos ginasios
vocacionais assentava-se nos principios da chamada escola nova ou escola
ativa, que tinha por eixo principal o pressuposto de que o aluno é o sujeito
da sua propria educagio. Ndo cabe, nos limites desse artigo, uma discussao
ampla sobre a renovagao pedagogica proposta e levada a efeito pelo SEV;
¢ importante, contudo, para o tema em pauta, resgatar sua idéia basica:
superar a dicotomia educacao x trabalho, engendrada pelo dualismo do
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sistema educacional brasileiro. O sistema dualista estabelecia uma escola
publica tradicional (primdrio, gindsio e colégio), voltada para o interesse
das elites socio-econdmicas, que realizava um ensino propedéutico: cada
nivel preparando para o estagio seguinte, mais avangado, em dire¢do ao
ensino superior. Enquanto isso, os pobres deveriam se dirigir as escolas
profissionais, que os preparariam para o trabalho.

A tarefa que o SEV se propos foi, de fato, redirecionar a escola
publica. Para tanto, impunham-se a superacgao do carater propedéutico
e a vinculagdo da escola aos interesses gerais da sociedade e as reais
necessidades da maioria da popula¢do. Isso implicava considerar o
trabalho como questao fundamental para a educagéao, de acordo com a
concep¢ao de homem e de sua situagdo no mundo que embasava a pro-
posta de educagao dos gindsios vocacionais, assim formulada na época:

“Como um ser situado, o Homem ¢ condicionado pela cultura.
No entanto, no seio da sua cultura, ele existe com possibilidades
de criticar e transcender os préprios condicionamentos. E o
processo de libertagdo fundamentado na intencionalidade das
acoes humanas. O homem é livre em cada uma das suas opgoes,
para superar os determinismos da natureza e criar novas formas
existenciais. Ele é capaz e deve encontrar sua forma original de
ser e fazer e, em fazendo, ele se faz.

O existir e 0 agir do homem implicam exigéncias auténticas de
realizacdo dos homens de tal época e cultura, e levam a desco-
berta do sentido das op¢des desses homens.

O ato humano de transformagéo da natureza é o trabalho, que
torna o Homem pessoa a medida que cria novas realidades,
situando-o no momento histdrico. Pelo trabalho o Homem se
coloca acima dos determinismos naturais, comunica- se com
os outros homens e participa da criagdo universal. O trabalho
projeta o Homem na solidariedade césmica” (SEV, 1968, p.7).

O campo de atuagdo do SEV era a escola secunddria, organizada na
época (organiza¢ao mantida pela LDB de 1961) em dois ciclos: o ginasial
e o colegial, com quatro e trés anos de duracgao, respectivamente. Para
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realizar sua proposta basica, iniciando- se pelo primeiro ciclo, os ginasios
vocacionais dispuseram-se a promover a integracao entre educagao e
trabalho. A proposta de trabalho colocada em pratica era extremamente
simples na sua formulagao: tomando-se a formagdo geral como
base imprescindivel e comum a todos, buscava-se, através de recursos
e procedimentos didatico-pedagdgicos adequados, possibilitar aos es-
tudantes, a0 mesmo tempo, a descoberta critica do mundo do trabalho
e das possibilidades de sua inser¢do nele. Para tanto, além dos estudos
comuns do curriculo ginasial, os alunos realizavam atividades que lhes
permitiam descobrir e desenvolver suas aptidoes individuais. Os estudos e
as atividades eram complementados, ou, mais propriamente, sintetizados
através de um trabalho sistematico de orientagdo vocacional.

Nao se tratava, de modo algum, de formagéo profissional, con-
siderada prematura para aquela etapa escolar; tratava-se, sim, de fazer
com que ao conhecimento do mundo e das coisas o aluno acrescentasse
o conhecimento de si mesmo, das suas aspiragoes, das suas capacidades
e das condicdes para realiza-las. Tratava-se de implementar um processo
educativo que, superando as dicotomias criadas e/ou acentuadas pela
escola tradicional, restabelecesse as ligagdes intrinsecas entre saber e
fazer, pensar e agir, trabalho intelectual e trabalho manual.

Vale ressaltar que essas dicotomias, de extragao elitista, estavam
(como, alids, ainda estdo) profundamente arraigadas na sociedade bra-
sileira e correspondiam as contradi¢des do capitalismo, base da nossa
organizagdo socio-econdmica e politica. Aquelas dicotomias podem ser
alinhadas como oposi¢oes fundamentais, como as que ocorrem entre
capital e trabalho, ricos e pobres, patroes e trabalhadores, elite e povo.

Desse modo, o Servi¢o de Ensino Vocacional ndo se dispunha
apenas a um enfrentamento da escola tradicional no plano didatico-pe-
dagégico ou curricular; enfrentava-se, sobretudo, a propria concepgao
de sociedade. Para o SEV, a superacao do dualismo educacional signi-
ficava a luta pelo fim das discriminagdes sociais. A educagao era entao
concebida como processo que deveria contribuir para a construcao de
uma sociedade igualitdria, verdadeiramente democratica.
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3. A CONCRETIZACAO DA PROPOSTA
EDUCATIVA DO SEV

O ensino vocacional exigia, para a sua concretizagao, um conjunto
de procedimentos de ordem pratica que viabilizassem a realizagao das
idéias e dos principios formulados. Representavam, no fundo, a base
da renovagao do trabalho educacional. A principal inovag¢ao realizada
pelo SEV consistia em conferir as atividades educacionais as caracte-
risticas de um trabalho profissional: planejamento e preparo de todas
as atividades do curriculo a cada uma das atividades de sala de aula;
acompanhamento, observacado e avaliagdo sistemadtica dos resultados
obtidos, promovendo-se os constantes e periddicos ajustes que se fi-
zessem necessarios para a adequagao das propostas as agdes concretas.

O gindsio vocacional caracterizava-se, para efeitos da pratica
didatico-pedagogica, como escola experimental, segundo os termos
da LDB, que assegurava condigdes especiais de trabalho as instituigdes
que se propusessem realizar experiéncias pedagdgicas diferenciadas
em relacao as escolas comuns. Nessa condi¢do, cada ginasio vocacional
desenvolvia seu trabalho por meio das seguintes praticas:

Trabalho em tempo integral. Alunos e professores permaneciam
nove horas na escola (incluida uma hora para o almogo) em regime de
dedicacao exclusiva as atividades educacionais.

Trabalho de equipe. Igualmente utilizadas por alunos e professo-
res, as diversas técnicas de estudo em grupo eram empregadas em larga
medida. Aos professores, o trabalho de equipe propiciava planejamentos
conjuntos, trabalhos por areas de estudo, trabalhos interdisciplinares e,
conseqiientemente, a possibilidade de realizagao da educagao integrada
e integral, atenta a todos os aspectos da formacgao dos jovens, e ndo
apenas aos cognitivos. Para os alunos, os estudos de grupo contribuiam
sobretudo para a socializa¢ao, nela incluido o conhecimento como forma
de realizacgdo e integragdo social. Integracao pesquisa-ensino-extensao.
Essa era, com certeza, a mola mestra do ensino vocacional. Dessa inte-
gracao dependia fundamentalmente a interligacao entre a educagao e
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a realidade vivida pelos educandos; da mesma forma, dela dependia a
concretizagdo de um processo educativo que pretendia ter como prin-
cipal efeito o aprimoramento da capacidade de atuagao e interven¢ao
de cada jovem na sua prépria realidade.

O trabalho de cada gindsio vocacional se iniciava, justamente,
por uma pesquisa junto a comunidade na qual a escola estava inserida,
objetivando equacionar as aspiragdes, necessidades e condigoes para
a realizacdo da educacdo. Através dessa pesquisa inicial obtinha-se a
caracterizagdo da clientela, ponto de partida para o planejamento das
atividades de ensino.

A pesquisa era ainda utilizada no cotidiano das atividades da escola:
1) como técnica de ensino, iniciando os estudantes na metodologia de
estudo que faz do aprendizado ndo uma forma de repetigdo do ja sabido,
mas a investigagdo do novo a partir da procura de respostas ou solugdes
para problemas formulados sobre os contetidos a serem estudados, e 2)
como pesquisa propriamente dita, integrando a rotina de trabalho dos
professores, tanto sobre questdes especificamente pedagdgicas como
sobre o conteudo das diversas disciplinas do curriculo escolar.

O ensino, em consonancia com a pesquisa, apresentava- se, por-
tanto, como uma forma permanente e sistematica de investigagao, de
indagacao, de busca; ou seja. como forma de produgao do conhecimento:
novo para os alunos e continuadamente renovado para os professores.

A extensdo (ndo batizada com esse nome, mas praticada regular-
mente), entendida como relagdo escola-comunidade ou, de forma mais
ampla, relacdo educagdo-realidade social, era feita em dois sentidos:
a escola saindo para a comunidade e trazendo a comunidade para o
interior da escola.

No primeiro sentido, trabalhava- se com a técnica de estudo do
meio; de acordo com o programa das dreas de estudo, geralmente com
objetivos interdisciplinares e a partir de planejamentos detalhados, alunos
e professores buscavam diretamente nos diversos setores e instituigdes
do bairro, da cidade, do Estado e do pais (num processo crescente de
deslocamentos) informagdes, dados, subsidios e questoes para implementar
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os estudos. Na etapa final dos estudos (quarta série), ao conhecimento
obtido através do contato direto com a realidade estudada somava-se
a intervencao direta dos estudantes nessa mesma realidade, através da
acdo comunitdria um programa de atuagdo que coroava os estudos do
meio realizados ao longo de todo o curso ginasial.

No sentido inverso - trazer a comunidade para dentro da escola o
gindsio vocacional procurava integrar no seu trabalho, inicial e princi-
palmente, os pais dos alunos. Eles eram chamados a escola nao s6 para
se inteirar e participar da educagao de seus filhos, mas também para,
enquanto cidadaos, discutir, acompanhar e avaliar o processo educa-
cional, cobrando, propondo e contribuindo para as modificagoes que
se fizessem necessarias.

Além dos pais dos alunos, eram solicitados a colaborar intelectual
e politicamente (as vezes materialmente também) com a escola todas
as pessoas e/ou instituicdes que, em fun¢ao dos objetivos propostos,
tivessem alguma contribuigdo a dar.

Ainda como forma de integragdo com a comunidade, a escola
promovia e participava de eventos publicos, desde as tradicionais co-
memoragoes civicas até espetaculos artisticos e esportivos, bem como
festas populares tradicionais.

A conjugagao desses fatores: - tempo integral, dedicagao exclusiva,
trabalho de equipe e integracdo pesquisa-ensino-extensao, realizada de
forma profissional e cientificamente controlada - ensejou ao ensino vo-
cacional uma série de avancos didatico-pedagdgicos.  Trésdelesdevem
ser ressaltados. Primeiro, o ensino tematico, que permitia a superacao
dos tradicionais programas fixos, em geral, desvinculados da realidade
e distantes dos interesses dos alunos, e possibilitava o estudo de conteu-
dos problematizados, inseridos na realidade social vigente e na prdpria
experiéncia de vida dos alunos. Segundo, o ensino por drea de estudo,
entendido como trabalho integrado de disciplinas afins, feito por uma
equipe de especialistas, e ndo como “polivaléncia” de um tnico professor
(como veio a ser desvirtuado mais tarde). E terceiro, o sistema de ava-
liagdo, que estabelecia uma avaliagao diagnostica, continua, conceitual,
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qualitativa e devidamente individualizada. Esse sistema permitia iden-
tificar as caracteristicas, dificuldades e limitagdes intelectuais de cada
aluno, possibilitando um trabalho constante de recuperagao ou reforgo
do processo de aprendizagem. Em decorréncia disso, o indice de apro-
veitamento nos ginasios vocacionais era o maior da rede escolar.

4. A ORIENTACAO VOCACIONAL

A orienta¢ao vocacional era a meta final do trabalho educativo
realizado no ginasio vocacional. Por isso, era responsabilidade de todos,
da direcao da escola a cada um dos professores nas suas disciplinas.
Contudo, foram criados alguns instrumentos didatico-pedagogicos e
institucionais especialmente voltados para a problematica da descoberta
do trabalho e das aptiddes de cada um.

O curriculo comum do curso ginasial, voltado para a formacao
geral, foi enriquecido com o acréscimo das praticas educativas: Artes
Industriais, Praticas Agricolas, Praticas Comerciais e Educagao Domés-
tica. Através do trabalho nelas realizado os alunos tinham oportunidade
de descobrir as diversas profissoes ligadas aqueles campos especificos
de atividades, analisando e refletindo sobre a importéancia das profis-
soes e dos profissionais no conjunto da sociedade; ao mesmo tempo,
podiam descobrir e desenvolver suas proprias habilidades em cada um
dos diversos campos de trabalho.

A descoberta e o treino de habilidades especificas, ligadas a refle-
x30 sobre o mundo do trabalho, faziam parte, também, dos trabalhos
da area de Educagao Artistica, que incluia: Educa¢ao Musical, Artes
Plasticas e Teatro.

Vale ressaltar que a reflexao sobre as atividades humanas, através
das quais o homem revela sua condi¢ao de construtor e criador de si
proprio e do mundo, era o eixo do trabalho de todas as areas de estudo,
sobretudo da de Estudos Sociais, que constituia a area nticleo do sistema.

A finalizac¢do do trabalho de orientag¢do vocacional era feita pelo
setor de orientagdo educacional. Este setor, a cargo de um profissional

102



especifico, tinha a responsabilidade de sintetizar todas as andlises feitas
pelo conjunto das diversas areas de estudo e praticas educativas, possi-
bilitando a cada aluno a realizagdo de um processo de auto-avaliacdo do
qual resultava, como consequéncia légica dos conhecimentos construi-
dos, a elaboragao de uma ficha que continha, na forma de orientacao,
o encaminhamento vocacional do aluno.

Assim, ao concluir o gindsio, o jovem deveria estar capacitado para
a dificil tarefa de fazer urna opgao profissional consciente, fosse para
ingressar imediatamente no mercado de trabalho, fosse para prosseguir
os estudos, ou as duas coisas a0 mesmo tempo.

Porém, a principal contribui¢ao para a integra¢ao educagao-tra-
balho efetivada no gindsio vocacional talvez esteja no fato de que nele
a educagdo era produzida, ela propria, como uma forma de trabalho.

5. CONSOLIDACAOQ, EXPANSAO E FIM DA EXPERIENCIA
DE EDUCACAO VOCACIONAL - 1968 -
“O0 ANO QUE NAO ACABOU”

As catastrofes politico-ideoldgicas brasileiras, nelas incluidas as
ditaduras, agridem desde logo e profundamente a educagéo e a cultura.
Em 1968, com o malfadado AI-5. ndo foi diferente.

No inicio de 1968, ap6s um exaustivo processo de auto-avaliacao,
o SEV ampliou suas experiéncias. Foram criados:

1. O segundo ciclo profissionalizante, em Sao Paulo, transfor-
mando-se o Gindsio “Osvaldo Aranha” em colégio.

2. Os cursos noturnos, também no “Osvaldo Aranha™ curso
ginasial e cursos supletivos, que deveriam dar treino pro-
fissional e a0 mesmo tempo, preparar os estudantes adultos
para o chamado Exame de Madureza.

3. O Ginasio Vocacional de Sao Caetano do Sul, que, localizado em
um polo industrial, deveria buscar novas formas de promover
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a educagdo de jovens pertencentes a classe trabalhadora, quer
dizer a imensa maioria da populacao. Mais especificamente,
pela localizagao da escola, o gindsio de Sao Caetano deveria
considerar a problematica questao da educa¢ao dos filhos
dos operarios - trabalhadores da grande industria capitalista.

A criagao de novos espacos para a realizacao de um trabalho experi-
mental em educagdo colocava o vocacional no cerne mesmo do mundo do
trabalho sob a organizagao capitalista, com todas as contradi¢cdes que lhe
sdo inerentes e que expressam a contradi¢ao fundamental: a criatividade e o
fazer humanos colocados a servico da exploracdo do homem peio homem.

Para dar conta dessa nova fase, o vocacional se propunha a apro-
fundar a integracao entre educagéo e trabalho, realizando o processo
educativo a partir da experiéncia concreta de trabalho dos alunos. (Exi-
gia-se do aluno do segundo ciclo que se empregasse em um trabalho
regular, de meio periodo).

A formulagao desta proposta considerava dois pontos fundamentais:

Primeiro, a adequacio a realidade brasileira. Na medida em que
a grande maioria da populagdo era constituida por trabalhadores e as
condigdes socio-econdmicas impunham as criangas e jovens o ingresso
prematuro no mercado de trabalho, entendia-se que a escola deveria
considerar essa realidade e integrar ao processo educacional, tanto
quanto possivel, a situa¢do dos jovens no seu trabalho. Segundo, o re-
conhecimento do trabalho como principio educativo fundamental, o
que permitia, portanto, coloca-lo efetiva e concretamente como nucleo
da educac¢do. Entendia- se por isso que as condi¢des vivenciadas pelos
jovens e adultos nos seus respectivos empregos deveriam ser conside-
radas nos temas a serem estudados, na formulagdo de objetivos, nos
programas (contetido) das dreas, nas técnicas de ensino e estudo e na
propria sistematica de avaliagdo da aprendizagem.

Esse era o grande desafio para 1968. Alguns primeiros e impor-
tantes passos foram dados; mas a caminhada foi interrompida, junto
com o ano, antes do fim.
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A ditadura militar impediu a continuac¢ao das experiéncias
educacionais inovadoras e democraticas. No tocante a educacdo dos
trabalhadores e a formacéo profissional, a Lei 5692 foi tdo ampla quanto
indcua: a profissionaliza¢ao obrigatéria no segundo grau nao saiu do
papel e a “terminalidade” em todas as séries (recomendada para o pri-
meiro grau, sobretudo nas areas rurais) ndo chegou sequer a escamotear
a evasdo (na verdade expulsao) escolar.

O fim das escolas experimentais determinado pela ditadura foi
provocado tanto pela repressao (prisao, cassa¢do, demissao dos profis-
sionais) como pela “sutileza” administrativa. As escolas vocacionais,
por exemplo, ndo foram fechadas; apenas retiram delas as condi¢oes
especiais de funcionamento. Melhor dizendo, bastou uma e definitiva
providéncia: a retirada do tempo integral para os professores. Com isso
inviabilizaram-se: a dedicagao exclusiva, o trabalho de equipe, o estudo
por areas e, conseqiientemente, a integra¢do pesquisa-ensino-extensao.
Ou seja, inviabilizou-se, tdo somente, a propria experiéncia pedagdgica.

Em 1969 o segundo ciclo profissionalizante, proposto pelo SEV,
ndo teve sua autorizagao provisoria confirmada pelo Conselho Estadual
de Educacdo de Sao Paulo; as turmas ja matriculadas (ginasio e colégio)
concluiriam o curso no sistema vocacional, mas as novas turmas deve-
riam ser enquadradas no modelo comum da rede publica.

Agora, quase trinta anos depois, a educagdo dos trabalhadores
e a formacao profissional sdo, mais do que nunca, problemas para a
sociedade brasileira.

Hoje, depois do desastre causado a educagdo pela tltima dita-
dura, o desafio é, de novo, recomecar e construir um sistema realmente
democratico de educagéo, voltado para a maioria da populagdo. Resta
esperar e lutar para que, desta vez, o processo nao seja interrompido e
que a ditadura tenha sido, de fato, a tltima.

REFERENCIAS

SEV (Sistema de Servigos Vocacionais). Planos pedagdgicos e administrativos
dos ginasios vocacionais. Sao Paulo: SEV, 1968. Mimeografado.
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CAPITULO 8

A SUPERACAO DAS DICOTOMIAS
ENTRE OS CURSOS DE LICENCIATURA
E A FORMACAO DE PROFESSORES
PARA A ESCOLA BASICA?"

COLOCACOES INICIAIS E PRELIMINARES

A educagdo é um dos mais graves problemas nacionais. Nem se pode
acrescentar “na atualidade” porque, na verdade, é, também, um dos
mais antigos, o que o agrava ainda mais. A solugao, ou melhor: solugdes
para os problemas educacionais constituem, ou deveriam constituir, de
fato, prioridade para o pais.

Essa afirmagdo, formulada assim, sem adjetivos, significa que ndo se
pretende abrir um debate sobre uma ordenagéao para a solugao dos graves
problemas nacionais: a educagao é prioridade. Ponto. Isso quer dizer que
nao pode esperar: seus problemas demandam solugdes imediatas.

As analises, reflexdes e propostas aqui apresentadas resultam de
uma longa dupla militancia: académica e sindical. Dai decorre a op¢ao
por uma apresentagdo baseada na experiéncia e vivéncia do problema,
sem referéncias bibliograficas.'

15 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagio na Conferéncia Nacional
de Educagido para Todos, no Seminario sobre Formacgido de Professores para a
Educagdo Basica, no Painel intitulado: A formagdo do professor para a escola
bésica: condicionantes historicos, fisionomia atual e novas concepgdes, ocorrido
em Brasilia, DF, em 04 de agosto de 1994.

16 A elaboragio desse texto utilizou de anlises e de reflexdes anteriormente formula-
das em trabalhos que estdo publicados e que podem ser consultados, no caso de se
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A experiéncia profissional no ensino superior, sempre em cur-
sos de licenciatura, a maior parte do tempo na UFPB, a participagdo
constante e sistemdtica nas atividades da ANPUH e a atuacdo em di-
recao sindical - ADUFPB-JP e ANDES/SN - sobretudo a integragao
ao Grupo de Trabalho de Politica Educacional - GTPE do Sindicato,
local e nacionalmente, sdo as balizas dessa exposigdo. Assim, Univer-
sidade, Sindicato e Histdria constituem, nesse trabalho, os eixos para a
discussao da questdo da formacao de professores para a Escola Basica.

INTRODUCAO

Dentre os graves problemas educacionais ressaltam-se aqueles que
afetam a educacdo basica: a solugao destes passa, necessaria, embora nao
exclusivamente, pela formagado dos professores, portanto, pelos Cursos
de Licenciatura, fundamentalmente.

A discussao das Licenciaturas, no que diz respeito ao seu papel
na formagao dos professores para a educagdo basica, implica na analise,
visando a supera¢ao, de uma série de dicotomias.

A primeira delas, basica e, de certa forma, engendradoura das
demais, é a que se estabelece entre professor e educador. Nao cabe, no
contexto da presente exposi¢cao, a analise pormenorizada dessa dico-
tomia. No entanto, é preciso registrar que ela supde uma diferenca, em
geral concebida como qualitativa, entre o professor e o educador. Ou
seja: o educador é entendido, ou subentendido, como “algo mais” do
que o “simples” ou “apenas” professor. Dito de outra forma: é como se
se considerasse que ao professor devesse ser acrescentada alguma qua-
lidade, diferente da que lhe é intrinseca, para que ele se torne educador.

A andlise aqui formulada néo aceita essa dicotomia e trabalha
com a concepgdo segundo a qual o professor é o educador, no pleno
sentido da palavra.

pretender aprofundar criticas ou observagdes sobre as propostas aqui apresentadas:
Neves (1983); Neves (1991); Neves (1992).
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Essa concepcao de professor como o educador, por exceléncia,
deriva de convicgdes segundo as quais a educagdo escolar'’ se realiza
por meio de relagées humanas (educador-educando) necessaria e quase
suficientemente mediadas por conteudos especificos.

Neste sentido, os Cursos de Licenciatura, ao formar profissionais
capacitados e qualificados para trabalhar com os diferentes contetidos
especificos, constitutivos dos varios e diversos campos do conheci-
mento, se configuram como as agéncias formadoras dos educadores,
por definigdo.

Porisso, as Licenciaturas devem, acertadamente, ocupar o centro dos
debates sobre a formagao dos professores para a Escola Basica, que é tam-
bém, por defini¢ao, o espago da agao educativa do conjunto da sociedade.

1. OS CURSOS DE LICENCIATURA NA ATUALIDADE:
UM PANORAMA GERAL

No contexto das Universidades brasileiras, do MEC e das Entidades
Cientificas vem se verificando, hd bastante tempo, pelo menos desde o
inicio da década de 80, um amplo debate sobre a questao da formagéo
dos professores, nele incluidos os de Licenciatura.

A discussao atual repassa andlises e propostas que tém sido objetos
de formulagdes, desde o “Movimento Nacional para Reformulagéo dos
Cursos de Formagao de Recursos Humanos para a Educagdo” (1982) até
algumas propostas de reestruturagao curricular de cursos especificos.

Um aspecto positivo merece ser salientado: no decorrer dos ul-
timos 10 anos houve a superagdo, na pratica, das licenciaturas curtas e
polivalentes, ao menos no 4mbito das IES publicas, o que conta a favor
das Licenciaturas e da formacao do professor.

17 E preciso deixar claro que este trabalho nio cogita da questdo, alids importante, da
educagio informal. As idéias aqui desenvolvidas dizem respeito a educagdo formal
e sistematica, entendida como funcédo precipua da escola, concebida como agéncia
de ensino - voltada para a constru¢ao do conhecimento.
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Mas, o debate atual sobre as Licenciaturas padece do que se poderia
chamar de um certo “pedagogismo”. Por pedagogismo entendem-se dois
vicios: primeiro, a concentragao das discussoes nas questdes pedago-
gicas, como se a formacao do professor passasse antes pelo como fazer
do que pelo o que fazer, ou, o que é pior, como se essas coisas pudessem
ser separadas e segundo, a generalizagdo de problemas atinentes ao
Curso de Pedagogia e a formagdo do pedagogo (independentemente
da compreensao do que seja esse profissional) para os outros Cursos,
formadores dos professores das disciplinas especificas.

Com relagdo ao primeiro “vicio”, o que se contrapde é a idéia de
que a formagao do professor deve ter como ponto central e fundamental
questoes de contetido, ou, mais precisamente, do contetido especifico
da disciplina (ou campo de conhecimento), objeto do curso.

Quanto ao segundo aspecto do referido pedagogismo, um exemplo
ilustrativo é a questdo da chamada base comum.

A longa, problematica, e ainda nao resolvida discussdo sobre o
problema das habilitagdes no Curso de Pedagogia coloca em pauta a su-
posicdo de que existe uma base comum, necessaria a formagao de todo e
qualquer educador. Se a palavra educador, neste contexto, for sinénimo de
pedagogo, a existéncia de uma base comum na formagao dos profissionais
que atuariam nas dreas especificas das habilitagoes: magistério (1* fase
do 1° grau), administragdo, orientagao, supervisao etc. seria uma questao
fundamental. No entanto, a idéia de uma base comum na formacéao de
todos os educadores, incluindo-se os professores, é geradora de equivocos
e distor¢oes. O mais grave, identificado até agora, foi a descaracterizagao
dos Cursos de Licenciatura, provocada pela proposta de implantagio de
uma Licenciatura Unica, o que, alids, foi ampla e, espera-se, definitiva-
mente, rejeitado pelo conjunto dos professores.

Porém, a base comum cogitada a partir do debate de Pedagogia,
reforca o primeiro dos “vicios” assinalados. Evidentemente a base co-
mum sugerida reporta-se a formac¢ao pedagogica e, assim, tenderia a
deslocar a formacao especifica (contetido) do centro, que lhe é inerente,
da formagao do professor.
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Fora do ambito da Pedagogia, os outros Cursos de Licenciatura,
por sua vez, ndo estao conseguindo resolver os sérios problemas que os
afetam e nem afastar falsas dicotomias que os enredam.

No primeiro caso estdo, por exemplo, a baixa produtividade dos
cursos quando considerada a relagdo ingressante-concluinte e a ma
qualidade da formagao dos profissionais por eles licenciados.'®

Quanto as dicotomias, que sdo o objeto desse trabalho, o pro-
blema se apresenta na medida em que se coloca a questdo da formagéo
do profissional especifico e a formagao do professor, ou seja: a questao
concreta da relagdo/oposi¢ao entre bacharelado e licenciatura.

Considerando-se o curso de Histdria, é perfeitamente possivel
afirmar que esta ¢ uma falsa questdo. Com certeza existem atividades
profissionais, ligadas a pesquisa historica (apesar da inexisténcia de
um estatuto legal) que distinguem um historiador de um professor de
histéria (principalmente se se tratar de quem trabalha na Escola Basica).
Essa distingdo se estabelece devido e a partir do exercicio profissional,
mas nao cabe no ambito da formagao, sobretudo no nivel da graduagao.

No plano da formagao, o que se requer é que se dote o futuro
profissional com a capacidade para lidar com a produgéo do conheci-
mento. Esta afirma¢ao procede mesmo (ou principalmente) quando o
futuro profissional em questao é o professor. O ensino, tarefa precipua

18 O Projeto: Programa de Licenciatura - PROLICEN/UFPB, submetido ao Programa
de Licenciatura - PROLICEN/1994/MEC/SESU, elaborado em maio de 1994, fornece
dados assustadores quanto a situagao (qualidade) dos Cursos de Licenciatura. Se bem
que especificos da UFPB, muitos dos dados aferidos podem ser generalizados.

O curso de Historia é o terceiro na ordem crescente dos indices na relagdo in-
gressantes/concluintes: 36,9%. Essa baixa “produtividade”, para usar a expressio
do texto, precisa ser rapida e rigorosamente avaliada para que se equacionem os
problemas afetos a Universidade e aqueles que dizem respeito a conjuntura edu-
cacional e sdcio-econdmica do pais. Boa parte do desempenho insatisfatério dos
estudantes decorre da precariedade das suas condigdes de vida: muitos tém que
optar entre o estudo ou o trabalho, sempre em detrimento do primeiro, mesmo
quando eles conseguem se manter na Universidade.
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do professor, ¢ uma atividade de produgao/construgao do conhecimento,
assim sendo exige um profissional capacitado para tal.

Desse modo, os Cursos de Licenciatura, para formar professores
para a Escola Basica, devem formar um profissional de um campo es-
pecifico do conhecimento, instrumentalizado para, no seu campo de
conhecimento, ser capaz de ensinar, ou seja: produzir/construir conhe-
cimento. A inspirag¢ao e respaldo para esta proposicdo é de um cacique
xavante (aqui citado de segunda mao), que garantia: “ninguém ensina
o que nao sabe”. E ninguém sabe, se ndo for capaz de construir o saber.

Para realizar a tarefa de formagdo de um profissional verdadei-
ramente capaz de ensinar, os Cursos de Licenciatura devem superar a
dicotomia bacharelado X licenciatura e outras, delas decorrentes ou a
elas correlata. E, neste caso, é possivel garantir que o exemplo da Histéria
¢ perfeitamente generalizavel.

2. 0S CURSOS DE LICENCIATURA E A
SUPERACAO DE DICOTOMIAS

ENSINO E PESQUISA

A indissociabilidade entre ensino e pesquisa tem sido exaustiva-
mente afirmada no ambito dos cursos superiores, completando-se, no
caso das Universidades, com a extensdo. Na pratica académica, porém,
sua efetiva concretizagdo estd ainda por ser estabelecida.

Os Cursos de Licenciatura, além de néo efetivarem a articulacao
ensino/pesquisa, sao afetados por uma distor¢ao perversa que prioriza,
na atua¢ao dos docentes, a pesquisa em detrimento do ensino. Por mais
contraditério que parega, as atividades de ensino, mesmo nos cursos
que formam os profissionais do ensino, sdo desvalorizadas, tanto do
ponto de vista do interesse dos docentes como e, por causa, dos diversos
critérios de avaliagcao da produgdo e do desempenho académicos.

Na medida em que a priorizagao da pesquisa se vincula a politi-
cas de distribuicao de recursos, agrava-se o desprestigio para o ensino.
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No entanto é o ensino o parametro para o dimensionamento das
atividades do professor universitario, que tem seu tempo de trabalho
medido em nimero minimo de aulas a que é obrigado, que deve ter seu
horario fixado em fun¢ao da distribui¢ao fragmentada das aulas, a des-
peito da necessidade de concentracgao requerida pelo trabalho de pesquisa.

Da mesma forma, para os Departamentos (das IFES pelo menos) é o
ensino que determina a possibilidade ou ndo de contratagao de docentes.
E preciso comprovar, numerica e burocraticamente a existéncia de aulas
a serem ministradas; as necessidades da pesquisa (muito menos as da
extensao) nao sao aceitas como justificativas para novas contratagoes.

A relagao ensino/pesquisa, quando vista de fora enseja observagoes
curiosas: para a maioria das pessoas, os professores sé estdo trabalhando
quando estdo dando aulas; para certos setores da imprensa escrita, os
professores que nao publicam livros ou artigos sdo improdutivos.

E preciso reconhecer que essa situa¢io, que indica, mais do que
dissociagdo, oposigdo entre ensino e pesquisa, tem sido bastante criticada,
tanto pelos integrantes das IES como por técnicos e especialistas de fora
dos seus quadros, ai incluidos os que atuam nos érgaos governamentais,
e, principalmente, pelas entidades cientificas e sindicais.

O teor geral das criticas aponta para a insuficiéncia dos procedi-
mentos de avaliagdo das Instituicdes de Ensino Superior. Melhor seria
reconhecer: para a inexisténcia destes procedimentos.

De qualquer modo, os discursos e as propostas académicas, apre-
sentadas para a solugdo dos problemas do ensino superior, supéem a
articulag@o entre ele e a pesquisa, muito embora a burocracia, tanto a
governamental como a universitaria, continue a dificulta-la.

Para os Cursos de Licenciatura, ou seja: para a formagao dos
professores, aimplementac¢do de uma efetiva articulagdo entre o ensino
e a pesquisa é imprescindivel.

O ensino, enquanto eixo do processo educativo escolar, deve ser
entendido como processo de producio/criagdo de conhecimento. Por
isso, o profissional habilitado para realiza-lo sera, por principio, alguém
capacitado para a pesquisa, entendida, justamente, como a atividade
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que requer, de quem a pratica, o dominio do instrumental te6rico-me-
todolégico da produgao do conhecimento em um determinado campo.

O dominio da articulagdo ensino/pesquisa, propiciado ao futuro
professor, no seu curso de graduagao, sera, portanto, o recurso neces-
sario, embora nao suficiente, talvez, para que ele realize, plenamente,
a func¢ao educativa.

A formagao de professores capacitados ou habilitados para a pes-
quisa criaria possibilidades para a projecao de uma perspectiva, que se
apresenta como utdpica: a superagdo da dicotomia ensino X pesquisa
do nivel da Escola Basica.

Nao se trata, obviamente, de pretender que a Escola Basica forme, ela
propria, pesquisadores. O que se pode esperar ¢ que a educagao realizada
nas escolas supere a arraigada e tradicional concepg¢ao de ensino como
transmissao/assimilacao de conhecimento (necessariamente limitado
a informagdes sobre o0 ja elaborado) e promova o desenvolvimento do
ensino como processo de construgdo do conhecimento, aberto para a
criatividade e para o novo.

CONTEUDO ESPECIFICO E FORMACAO PEDAGOGICA

Do que se afirmou sobre a relagao ensino/pesquisa decorre a, ja
mencionada, proposi¢do de que a elaboragdo do conteudo especifico é
o elemento central da forma¢ao do professor. Para usar uma ilustra-
¢do, tragada pelos contornos gerais e, portanto, simplificada: formar o
professor de Historia é formar o historiador. O exemplo se aplica aos
demais campos do conhecimento.

Esta proposi¢do nao permite que se conclua que a formagao pedagogica
pode ser dispensada. Ao contrario, ela precisa ser enfatizada e aprimorada.

Contudo, ¢ forgoso reconhecer que, da forma como as disciplinas:
Psicologia da Educagao (adolescéncia e aprendizagem), Didatica, Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus e, até mesmo, a Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado sdo trabalhadas nos cursos de Licen-
ciatura elas mais impedem do que propiciam uma formagao pedagégica.
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E opinido generalizada entre os estudantes que os cursos ministra-
dos por essas disciplinas sdo de ma qualidade, com conteudos defasados,
irrelevantes e desconectados da realidade e das necessidades dos profis-
sionais. Essa visdo negativa, mesmo que correspondesse integralmente
arealidade, o que, com certeza, ndo é o caso, ndo representaria o maior
problema para a formagao pedagdgica. Até porque, s e a impressao ge-
neralizada dos estudantes tivesse algum fundamento, essa situagao se
apresenta mais como efeito o que como causa dos problemas que afetam
a formacgao pedagdgica nos Cursos de Licenciatura.

O grande problema da formagao pedagdgica ¢ a desarticulagao:
entre as Disciplinas que a integram e o conjunto das Disciplinas que
trabalham os contetdos especificos e entre elas mesmas. Desse modo,
os conteudos pedagdgicos se apresentam, nos Cursos de Licenciatura,
isolados e destituidos de significado.

O que ¢é preciso corrigir, portanto, é a dupla desarticulagao. Para
isso deve-se aprofundar a compreensao e desenvolver a aceitagao das
nogdes que centram no conteudo especifico a formacao do professor. Em
torno da formagéo especifica e balizada por ela, a formagdo pedagogica
podera propiciar (instrumentalizar para) a reflexdo sobre o significado
educativo, ou o papel educacional, de um determinado contetdo. Vale
ressaltar que esta significagdo sera buscada no proprio contetdo e nao
em algo “pedagdgico” ou “politico” fora dele. As dimensdes educacionais
e politicas sao intrinsecas aos conteudos. O sentido das coisas esta nas
coisas, se se permite uma citagao livre de Fernando Pessoa.

A orientagdo para a reestruturagdo dos Cursos de Licenciatura
considera a necessidade de reforcar a formagéo especifica, a0 mesmo
tempo em que aponta para a viabilidade de se buscar uma verdadeira
integracao entre ela e a formagdo pedagoégica.

Essa integragao requer que os cursos se estruturem a partir de uma
base tedrico-metodoldgica, que norteie a formagao metodoldgica, possi-
bilitando a pesquisa — a produgdo do conhecimento -. Essa base, sendo o
eixo do Curso, se constitui em suporte tanto para o desenvolvimento dos
contetdos especificos como para as reflexdes de natureza pedagogica. Desse
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modo, a integragdo em pauta se constroi, nao natural e espontaneamente
mas, logica e criticamente uma vez que se baseia na teoria e metodologia
que engendra, no campo do conhecimento dado a sua produgao/construgao,
que é a matriz para o desenvolvimento do ato de ensinar/aprender.

A UNIVERSIDADE E A ESCOLA BASICA"

A falha mais grave da Universidade, no tocante a formacao do
professor, ¢ o alheamento em relagao a Escola Basica.

A superagdo das dicotomias apresentadas passa, sem duavida,
pela corregdo dessa falha. Para que a relagao ensino/pesquisa vivifique
o processo educacional e para que a integragdo formagao especifica -
formacao pedagogica se concretize na agao profissional do professor, ¢
absolutamente indispensavel que a Escola retina condi¢oes adequadas
de trabalho e de estudo para professores e alunos.

Nao é este 0 espago para a analise das condi¢des atuais (ou da
falta delas) da Escola Basica, em todos os seus niveis e modalidades. O
que se quer salientar, tdo somente, é a responsabilidade da Universidade
face a ela. Nao é possivel pretender formar qualquer profissional sem
se ter conhecimento da realidade na qual ele vai atuar. A Escola Basica
¢ a dura e perversa realidade da atuacao do professor; os cursos de
Licenciatura ndo podem mais continuar ignorando-a.

A responsabilidade da Universidade deve corresponder a duas
posturas: a ida da Universidade a Escola para: primeiro, conhecé-la e
segundo, contribuir diretamente para a solu¢ao dos seus problemas mais
contundentes, através das atividades de extensdo (na forma de servigos

19 Um estudo completo do tema proposto demandaria uma analise da situagao das
Instituicdes de Ensino Superior privadas. Afinal, elas formam o maior contingente
dos professores que atuam na rede escolar. Mas isso exigiria uma pesquisa que,
dado o pouco tempo e a extraordindria diversidade de situagdes, seria invidvel
nesse momento.

No entanto, do ponto de vista teérico e conceitual ndo é plausivel supor que as
IES privadas possam ter encontrado solu¢des para os problemas que afetam as IES
publicas.
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que a Universidade pode prestar, de acessdrias, até cursos, passando pela
produgao de materiais e recursos didaticos, por exemplo); a volta da Escola
para a Universidade, para se constituir em objeto de estudo, reflexao,
critica, de modo que a Universidade possa, além de receber os professores
em cursos ou outras atividades, que assegurem o permanente aprimora-
mento da formagao, propor e preparar transformagdes condizentes com
a dinamica do conhecimento e, portanto, da Educagéo escolar.

A reciprocidade, que deve existir nas relagdes entre a Universi-
dade e a Escola Basica, extrapola as condigdes ou problemas cientificos
e pedagogicos. Essa inter-relagdo é, basicamente, politica: significa que
uma e outra assumem seu compromisso com a educagdo como um todo,
como um processo continuo e integrado que nao pode (ndo deve) ser
limitado, interrompido ou cerceado pelo isolamento das suas agéncias.

Assim sendo, as condi¢des de trabalho, ai incluida a salarial, dos
professores deveriam preocupar a Universidade tanto quanto a formagao
especifica e pedagdgica. S6 para ficar num exemplo drastico, os baixos
saldrios pagos aos professores da Escola Basica em todo o pais, des-
qualificam o trabalho da Universidade tanto quanto os baixos salarios
pagos aos seus proprios docentes.

Nesse sentido, uma das principais criticas que se deve fazer ao
Plano Decenal, proposto pelo MEC, é a pouca atengdo que da a Univer-
sidade brasileira, enquanto parceira possivel na solugao dos problemas
da educagao basica.

CONCLUSAO

A superagio das dicotomias, que comprometem a formagao do pro-
fessor para a Escola Basica, exige que se fomente uma politica educacional
que preconize articulagdo com e integra¢ao da Universidade nos planos
e propostas que priorizam a solu¢ao dos problemas da educag¢ao basica.

A prioridade, absolutamente justa e correta, da educagao bésica
nao pode supor mais redu¢ao de recursos para a Universidade (porque
eles vém sendo sistematicamente reduzidos).
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O avango ou aprimoramento da educagdo nao pode prescindir do
avanco do conhecimento. Universidade e Escola Bésica estdo fadadas a
caminharem juntas, se o objetivo for o desenvolvimento da educagao.

O governo que, de fato, priorizar a educagdo devera ter clareza
sobre esse fato e de que a opgdo politica pela solugdo dos problemas
educacionais, que assolam o pais, nao pode pretender se esgotar em
uma Unica gestao.

Educagao, alids, ¢ questao de longo prazo: é permanente e nao
deveria ser submetida a sorte de campanhas politico-eleitorais. Ela é, por
suposto, uma area de preocupagdo prioritaria da sociedade. Como tal,
deveria ser objeto de vigilancia e controle social tanto ou mais do que os
pregos dos géneros de primeira necessidade. Isso inclui a formagao dos
professores: afinal, eles sdo os educadores da infancia e da juventude,
as quais se confia o futuro do pais.
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CAPITULO 9

AVALIACAO DOCENTE E ENSINO
DE HISTORIA?2®

ROTEIRO PARA A EXPOSICAO

1 - O Processo sistematico de avaliacao dos docentes do DH - Resolu¢ao
001/90 - Progressao funcional - avalia¢do qualitativa.

A construgdo da proposta: a experiéncia pioneira dos estudantes;
a avaliacdo do CA HIS. 92.1 (Tabela )

A Comissdo de Ensino: trés professores, dois alunos: aplicagio,
tabulagdo, fichas, andlise e avaliacdo dos resultados: para a construcio de
uma politica de ensino para o DH; para efeitos da progressao funcional
individual dos professores.

2 - Analise do questiondrio - a relagdo entre os itens e a me-
todologia do ensino de histéria - as criticas dos alunos: a questdo da
democracia em sala de aula.

3 - Os resultados obtidos até agora: indicam um quadro de exce-
léncia para o corpo docente do DH: tabela 1 - 92.1 (avaliagdo do CA);
tabela 2 - resultados gerais 92.2, 93.1 e 93.2 (obs.)

Um pouco de analise. Quem ¢ esse grupo: antigos e novos; egressos
e ndo egressos do proprio curso: quadro 1.

Resultados mais especificos: pontos fortes e pontos fracos, tabelas
3e4.

20 Texto escrito para participagdo no Conhecimento em debate, ciclo de palestras
organizadas pelo CCHLA/UFPB, na Sessdo: Educagdo e Formagédo Profissional,
ocorrida em 31 de agosto de 1994.
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Mais um pouco de analise: jovens professores interessados e com
boa formagao precisando crescer didatica e pedagogicamente.

4 - Problemas quanto ao processo de avaliagdo (além de possiveis
e normais falhas técnicas): os atropelos do semestre letivo; a auséncia
de discussao: pelos proprios professores e pelos alunos.

5 - Perspectivas: promover a discussdo, no ambito do DH e do
Curso de Histdria para propor as corre¢des e aprofundamentos neces-
sarios. Integrar o processo ao projeto geral de avaliagdo institucional
da UFPB, colocando a questao da avaliagdo qualitativa.

TABELA 1 P.92.1 - AVALIACAQ FEITA PELO CAHIS.

ITENS AVALIADOS; Pontualidade, Contetudo, Didatica, Democracia
em sala de aula, Critérios de avaliacdo.

CONCEITOS ATRIBUIDOS: Otimo, Bom, Regular, Ruim.

N° Professores: 14 - 8 antigos, 4 novos

RESULTADOS:

Otimo em todos os itens: 3 antigos, 2 novos.

Otimo e Bom; 3 antigos, 3 novos.

Bom e Regular; 2 antigos.

Regular e Ruim; 1 novo.

QUADRO 1 - Composi¢ao docente do DH. P. 94.1

Total de prof.: 21 (antigos — 10 = 5 i UFPB, 5 UFPB; novos - 11 =5 i
UFPB 6 UFPB)

Afastados Capacitagdo: 05 (antigos — 02; novos 03)

Afastados Adm.: 02 (antigos — 02)

Ao longo do periodo considerado:

Apresentaram-se 3 prof.

Estiveram afastados 03 (2 capacitagao; 01 sindicato)

Houve 2 demissao e 1 falecimento.

Prof. Que nao foram avaliados: nos trés periodos considerados: Rosa,
Neiliane, Silvio, Marta.
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Em 93.2: a turma preferiu ndo avaliar Joana.
Antigos = Contratados antes de 91.

Novos = Contratados depois de 91

= Aposentados

Concurso 91

Antiga - 28 = 13 UFPB
H. Brasil - 44 = 12 UFPB
HEGFEB

H. Contemp.

Paleo|...]

LEH

Concurso 94
HEGFEBM MED, MOD - 104 inc. = 29 UFPB
Apr. 04 = nenhum UFPB

TABELA 2
N° de professores
. 92.2 93.1 93.2
avaliados
Antigos 06 08 07
Novos 10 12 11
Total 16 20 18
Ne° de
T 636 693 642
questionarios resp.
Total de alunos +1200
Resultados obtidos
Péssimo 2,0% 2,0%
Fraco 3,3% 4,3%
Médio 11,4% 12,8%
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Bom 32,0% 34,4%
Excelente 48,6% 44,6%
N° de professores
que registraram A N A N A N
conceitos:
Péssimo 04 06 05 11 07 09
Fraco 05 08 06 10 07 08
Maior n° de
excelente 04 06 05 06 03 08
Maior n° de bom 02 03 02 05 04 03
Igual n° excel/bom 01
Maior n° de médio 01
Maior n° de fraco 01

-Obs:

92.2: Professores sem P/F 2 novos; 1 antigo

93.1: Um prof. antigo sem P/F e um sem P/F/M

93.2: Dois professores novos sem P/F

-Obs:

Foram considerados os professores que registraram pelo menos um
dos conceitos.

Os cursos atendidos pelo DH: Histéria, Geografia, Servigo Social,
Economia.

93.2

Sem P: 2 prof.

C. PFMBE - 13

Ne ex: 11 = 03 antigos; 08 novos

Ne Bom: 07 = 04 antigos; 03 novos
Soma P+F> M - 2 = 1 antigo 1 novo
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TABELA 3 - PONTOS FORTES

Obs: < indice de péssimos
FICHA PARA AVALIACAO DOCENTE

UFPB/CCHLA/DH
PESSIMO | FRACO | MEDIO | BOM | EXCELENTE | TOTAL
Organizagdo 92.2
do trabalho 93.1
na disciplina 1,0% 5,7% 16,7% | 42,2% 33,4% 93.2
Utilidade
das leituras
recomendadas
0,4% 1,7% 4,8% 26,2% 58,3% 92.2
Interesse do
. 0,8% 3,0% 7,8% 31,7% 54,8% 93.1
Prof. p/ disc.
04 93.2
Didatica do
professor
0,9% 1,8% 5,9% 26,5% 56,7% 92.2
Dominio da
0,5% 2,7% 7,9% 29,2% 58,6% 93.1
mat. p/ prof.
10 93.2
Clareza da
com. Do
prof. nas
aulas
92.2
Pontualidade
93.1
nas aulas
09 93.2
Assiduidade
nas aulas
Acessibilidade
do prof. p/
consultas
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Sistema
avaliacdo
disc.

Corresp.
entre
conteudo
avaliacdo e
matéria

TOTAL

TABELA 4 - PONTOS FRACOS

Obs: > indice de péssimos
FICHA PARA AVALIACAO DOCENTE

UFPB/CCHLA/DH
PESSIMO | FRACO | MEDIO | BOM | EXCELENTE [ TOTAL

Organizagao

do trabalho

na disciplina

Utilidade

das leituras

recomendadas
4,2% 4,5% 16,5% | 34,72% 38,8% 92.2

Interesse do
. 4,2% 6,9% 19,1% 34,2% 33,4% 93.1

Prof. p/ disc.
29 93.2

Didatica do
professor

Dominio da
mat. p/ prof.
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Clareza da

92.2

com. Do

3,0%

6,3%

15,1%

32,3%

41,8%

93.1

prof. nas
aulas

27

93.2

Pontualidade
nas aulas

Assiduidade

nas aulas

Acessibilidade
do prof. p/
consultas

Sistema

2,6%

3,6%

16,0%

36,4%

39,4%

92.2

avaliacdo

3,3%

4,4%

13,8%

39,9%

36,5%

93.1

disc.

40

Corresp.

2,9%

3,9%

11,3%

34,3%

34,1%

92.2

entre
conteudo

93.1

avaliacdo e

matéria

35

93.2

TOTAL

UFPB/CCHLA/DEPARTAMENTO DE HISTORIA/TURMAS:34

QUEST.:607
FICHA PARA AVALIACAO DOCENTE/PERIODO: 93.1 DH

PESSIMO

FRACO

MEDIO

BOM

EXCELENTE

TOTAL

Organizagao
do trabalho na
disciplina

13
2,08%

33
5,28%

110
17,6%

213
34,08%

227
36,32%

Utilidade
das leituras

recomendadas

09
1,44%

19
3,04%

95
15,2%

225
36,0%

248
39,68%
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Interesse do Prof. 04 20 51 179 345
p/ disc. 0,64% 3,2% 8,18% 28,64% 55,2%
Didatica do 24 40 99 201 228
professor 3,84% 6,2% 15,84% | 32,16% 36,48%
Dominio da mat. 10 14 61 164 351
p/ prof. 1,6% 2,24% 9,76% 26,24% 56,16%
Clareza da com.
20 29 93 192 262
Do prof. nas
2ulas 3,2% 4,64% | 14,88% | 30,72% 41,92%
Pontualidade nas 09 24 69 155 344
aulas 1,44% 3,84% 11,04% 24,8% 55,04%
Assiduidade nas 09 29 60 161 339
aulas 1,44% 4,64% 9,6% 25,76% 54,24%
Acessibilidade do 11 28 92 208 257
prof. p/consultas 1,76% 4,48% | 14,72% | 33,28% 41,12%
Sistema avaliagdo 30 29 78 207 249
disc. 4,8% 4,64% 12,48% | 33,12% 39,84%
Corresp. entre
conteudo 29 29 76 202 263
avaliacdo e 4,64% 4,64% 12,16% | 32,32% 42,08%
matéria
168 294 884 2107 3113
TOTAL
2,52% 4,41% 13,26 31,60% 46,69%
NULOS E BRANCOS: 111 / 1,66%
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CAPITULO 10

A QUESTAO DO NEGRO NO BRASIL E
O ENSINO DE HISTORIA?!

RESUMO

Este trabalho coloca e discute os principais aspectos e problemas ligados
ao tratamento que, geralmente, ¢ dado a questao do negro no Brasil, no
contexto do ensino de histdria.

A primeira observacao a ser feita é que, de modo geral, a questdo
do negro aparece apenas enquanto tema ligado ao bindmio escravidao/
aboligao, deixando-se de lado a problematica atual em relagdo ao negro
na sociedade brasileira.

Restrita a tematica escravidao/aboli¢do a questao é, ainda, pouco
e mal trabalhada. A principal justificativa dos professores, para essa
situacao, é a bibliografia existente, geralmente considerada precaria,
tendenciosa e restrita aos aspectos econémicos, o que inviabilizaria
analises mais amplas e criticas mais fundamentadas.

O que se pretende, aqui, é discutir essa bibliografia: seu carater e
as dificuldades e possibilidades que ela apresenta para o ensino.

Para finalizar, coloca-se a responsabilidade do Ensino Superior
frente a essa questdo, tanto no que diz respeito a abordagem como a
producdo de materiais (bibliografia e outros recursos didaticos) para o
seu ensino na graduacgao (formagao dos professores) e nos outros niveis.

21 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagao no VII CICLO DE
ESTUDOS HISTORICOS- RESISTENCIA NEGRA: 300 ANOS DE ZUMBI,
ocorrido na Universidade Estadual de Santa Cruz. Ilhéus/ BA, em maio de 1995.
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O problema do tratamento dado as questdes raciais e ao negro,
no Brasil, afeta todas as disciplinas escolares, notadamente as ligadas
as Ciéncias Sociais, Artes e Comunicagdes, contudo, este trabalho
considera, especificamente, o ensino de Historia.

1. UMA CRITICA GERAL

A questao racial e o negro no Brasil ocupam espago no ensino de
Histdria, do 1° e 2° graus, nos itens referentes a escravidao/abolicao. E a
primeira critica que se pode formular, quando se tem uma visao geral desse
ensino, é que o tema em pauta é pouco e mal trabalhado. Explicitando:

1. O tema é pouco trabalhado. Ocupa pouco espago nos progra-
mas; ¢ desenvolvido aos saltos, deixando lacunas consideraveis. Em
geral, estuda-se a escravidao no periodo Colonial; esquece-se dela no
Império, quando, entdo, enfoca-se a aboligao. (Vale ressaltar, diga-se de
passagem, que, a rigor, ignora-se a escravidao indigena).

Mas o aspecto mais restritivo é que, quando escraviddo/aboli¢ao
constitui objeto do ensino, o proprio escravo ¢ muito pouco considerado.
A organizag¢do econdmica (monocultora, latifundiaria), as caracteristicas
gerais da sociedade (senhorial, patriarcal), os senhores e seus interesses,
acabam tomando mais tempo e requerendo mais aten¢ao do que o tra-
balho, o tipo de vida, os castigos, as reagdes e as agdes dos escravos. A
casa-grande domina e esconde a senzala e, entre elas, a capela é ainda
mais visivel do que o engenho e o eito onde o negro produzia a riqueza.

Nesse tipo de ensino, bastante criticado, ¢ verdade, mas genera-
lizado e persistente, desaparecem da Histdria a resisténcia e a rebeldia
dos negros.

Cria-se aimagem de uma escravidao suportada ddcil e passivamente
por milhoes de negros que, depois de mais de trés séculos, receberam,
alegres e agradecidos, aliberdade que, generosamente, lhes concediam
os seus senhores, por via legal, pelas maos da redentora princesa.

2. O tema é mal trabalhado. Eivado de distor¢des politico-ideolo-
gicas, sobrecarregado de mal disfar¢ados preconceitos raciais, o estudo
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da escraviddo/aboli¢ao assume a posi¢do e o enfoque dos senhores; a
classe dominante, que construiu seu poderio e sedimentou seus privi-
légios sobre o trabalho escravo, tem conseguido, também, impregnar
o ensino de Historia, e a visao de mundo que lhe é correlata, com seus
proprios valores e padroes. Assim, o ensino de Historia, bastante cri-
ticado, é bom que se insista, estabelece um harmonioso dueto entre
senhores e escravos, através do qual a generosidade dos primeiros, a boa
indole e a passividade dos segundos produziram um sistema escravista
ameno, que se transformou na tdo decantada “democracia racial”, com
o mulato fazendo as vezes de exemplo concreto e incontestavel de amor
entre brancos e negros.

Este tipo de ensino, embutindo a idéia de “inferioridade racial”
dos negros, se ndo bioldgica, pelo menos provocada pela prépria escra-
vidao (que embrutecia, transformava em mercadoria, desumanizava),
montou um esquisito circulo vicioso: a escravidao inferiorizava o negro,
esta inferioridade justificava a escravidao.

A treze de maio de 1888, aboliu-se a escraviddo. Rompeu-se o
circulo vicioso? Nao. Os negros, “despreparados para a liberdade”,
marginalizaram-se no contexto da sociedade brasileira, a marginalidade
justifica o desemprego... o crime... a cadeia...

Para o caso de se considerar exagerado o que se afirmou até agora,
convém lembrar o episddio da publicacdo, em Minas, de uma cartilha
comemorativa do centenario da abolicdo. Nela falava-se na “alma
branca” de alguns pretos, na divisao de trabalho entre Deus, que criou
o branco e o diabo, que criou o negro. A cartilha foi recolhida (chegou,
portanto, a ser distribuida nas escolas) e o Secretario de Educagao de
Minas Gerais declarou, pela televisao, que foi “erro de revisao”. De fato,
é preciso rever esta histdrial

2. A REVISAO NECESSARIA

O tipo de Histéria aqui focalizado - para ser rejeitado evidente-
mente - foi (tem sido) justificado pela bibliografia historiografica que,
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em geral, os professores tém tido a sua disposigao. O que fazer se os
livros (a comegar pelos didaticos), repassando uma visao de historia
tradicional e oficial, abordam desta maneira o tema em questdo?

Essa colocagdo, que ja é lugar comum nos debates dos quais par-
ticipam os professores, encerra uma meia verdade que, como tal, ndo
corresponde a realidade. A bibliografia brasileira e estrangeira sobre a
escravidao/aboli¢ao contém informacdes, dados e indicagdes documentais
capazes de fundamentar desde as postulagdes mais retrogradas (racistas,
preconceituosas) até as mais criticas e conscientes, comprometidas com
propositos verdadeiramente libertarios.

Para ilustrar e dar elementos para o debate que a questao exige,
apresentamos, como exemplos, uma pequena selecdo de textos nos quais
um ensino de Histdria, revisado, critico e renovador pode se basear
para tratar muito e bem a questdo racial e o negro no Brasil. Convém
notar as datas da publicacdo de cada texto: alias elas indicam que nao
era preciso esperar nem o centenario da aboligdo da escravidao e nem
o tricentenario da morte de Zumbi, para adotar-se, no estudo do negro,
enfoques diferentes daqueles que foram impostos pela dominag¢ao dos
brancos, mesmo no caso em que essa dominagdo aparece defendida
pelos autores.

TEXTOS

1. ANTONIL, ANDRE JOAO. CULTURA E OPULENCIA
DO BRASIL. 2. ED. SAQ PAULO: NACIONAL, 1966. P. 159,
160, 162.

A primeira edi¢ao foi publicada em 1711. Esta edicdo, apesar de ter
sido autorizada pela Mesa da Consciéncia do Santo Oficio (Inquisi¢do),
foi vetada e seqiiestrada pelo governo portugués. Salvaram-se, contudo,
alguns exemplares, poucos dos quais chegaram ao Brasil. No entanto,
s6 no final do século XIX ela foi redescoberta pelos historiadores brasi-
leiros, gracas a pesquisas de Capistrano de Abreu. Mas o conhecimento
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da obra ficou restrita aos meios eruditos. Desse modo, a segunda edigao,

com apresentac¢ao e vocabuldrio organizados por Alice Canabrava, foia

primeira a se tornar acessivel aos professores e leitores em geral.
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Os escravos sdo as mios e os pés do senhor de engenho, porque
sem eles no Brasil ndo é possivel fazer, conservar e aumentar fa-
zenda, nem ter engenho corrente, ... o Brasil é inferno dos negros,
purgatdrio dos brancos e paraiso dos mulatos e das mulatas.

..No Brasil costuma dizer que para o escravo sdo necessarios
trés PPP, a saber, pau, pao e pano. E, posto que comecem mal,
principiando pelo castigo que é o pau, contudo, prouvera a Deus
que tdo abundante fosse o comer e o vestir como muitas vezes é
o castigo, dado por qualquer causa pouco provada, ou levantada;
e com instrumentos de muito rigor, ainda quando os crimes sdo
certos, de que ndo se usa nem com os brutos animais, fazendo
algum senhor mais caso de um cavalo que de meia duzia de
escravos, pois o cavalo é servido, e tem quem lhe busque capim,
tem pano para o suor, e sela e freio dourado.

...Ver que os senhores tém cuidado de dar alguma coisa dos sobe-
jos da mesa aos seus filhos pequenos é causa de que os escravos
os sirvam de boa vontade e que se alegrem de lhes multiplicar
servos e servas. Pelo contrario, algumas escravas procuram de
propdsito aborto, s6 para que ndo cheguem os filhos de suas
entranhas a padecer o que elas padecem.

2. NABUCO, JOAQUIM. O ABOLICIONISMO. 4. ED.

PETROPOLIS: VOZES, 1977. P. 59.

O Abolicionismo, porém, ndo é s6 isso e ndo se contenta com ser
o advogado ex-officio da por¢ao da raga negra ainda escravizada;
nao reduz a sua missdo a promover e conseguir - no mais breve
prazo possivel - o resgate dos escravos e dos ingénuos. Essa obra
- de reparagdo, vergonha ou arrependimento, como a queiram
chamar - da emancipagdo dos atuais escravos e seus filhos é
apenas a tarefa imediata do Abolicionismo. Além dessa, ha outra
maior, a do futuro: a de apagar todos os efeitos de um regime



que, ha trés séculos, é uma escola de desmoralizagdo e inércia,
de servilismo e irresponsabilidade para a casta dos senhores, e
que fez do Brasil o Paraguai da escravidio.

Quando mesmo a emancipac¢io total fosse decretada amanha,
a liquidagdo desse regime daria lugar a uma série infinita de
questdes, que sé poderiam ser resolvidas de acordo com interes-
ses vitais do pais pelo mesmo espirito de justica e humanidade
que da vida ao Abolicionismo. Depois que os ultimos escravos
houverem sido arrancados ao Poder sinistro que representa para
a raca negra a maldi¢do da cor, sera ainda preciso desbastar,
por meio de uma educacéo viril e séria, a lenta estratificacdo de
trezentos anos de cativeiro, isto é, de despotismo, supersti¢do
e ignorancia. O processo natural pelo qual a Escravidao fossi-
lizou nos seus moldes a exuberante vitalidade do nosso povo
durou todo o periodo do crescimento, e enquanto a Na¢do ndo
tiver consciéncia de que lhe ¢ indispensével adaptar a liberdade
cada um dos aparelhos do seu organismo de que a escravidao
se apropriou, a obra desta ird por diante, mesmo quando ndo
haja mais escravos.

3. RODRIGUES, NINA. OS AFRICANOS NO BRASIL.
3. ED. SAO PAULO: NACIONAL, 1945. P. 136-137.

Esta obra foi publicada postumamente em 1932, na Colec¢éo Bra-
siliana; foi elaborada pelo autor no periodo de 1890 a 1905. Em um dos
seus romances, TENDA DOS MILAGRES, publicado em 1969, Jorge
Amado, através do personagem Pedro Arcanjo, um bedel da Faculdade
de Medicina da Bahia, polemiza com Nina Rodrigues, que era professor
da mesma Faculdade. Podem ser feitos estudos e comparag¢des muito
interessantes entre as abordagens da ciéncia do comego do século e da
arte da segunda metade do século, para o mesmo tema.

Se aligdo que da a historia destas cidades de negros fugidos, que
todos se mantiveram independentes e agressivas, acrescentarmos
0 perigo que o coronel Binger denunciava, para a civilizagdo e
para a sorte das coldnias francesas do Sudio, na constituicio
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dos grandes Estados Negros, melhor se pora em destaque a
benemeréncia das armas portuguesas, destruindo o formidével
quilombo dos Palmares. O sentimento de simpatia pela misera
sorte dos negros escravizados, que é a generosa caracteristica
da nossa época: a justa admiragdo pelo valor e denodo com que
Palmares soube defender-se; e mais ainda o sacrificio de seus
chefes, preferindo o suicidio ao cativeiro ou a puni¢éo, no que
se quer encarnar um culto herdico a liberdade, tem fascinado
a muitos historiadores e publicistas que, na exaltagdo da Re-
publica, quase chegam a lamentar o seu exterminio. Mas acima
dessa idolatria incondicional pelaliberdade que pode, em sua
cegueira sectaria, confundir coisas distintas e descobrir intuitos
liberais onde houve apenas o instinto de salvagdo, paira o respeito
pela cultura e civilizagiao dos povos. Em nome da civilizagdo e
progresso futuros da coldnia lusitana, tem-se acreditado justo e
permitido deplorar-se o insucesso do dominio holandez no Brasil.

A todos os respeitos menos discutivel é o servico relevante prestado
pelas armas portuguesas e coloniais, destruindo de uma vez a
maior das ameagas a civiliza¢do do futuro povo brasileiro, nesse
novo Haiti, refratdrio ao progresso e inacessivel a civilizagdo, que
Palmares vitorioso teria plantado no coragdo do Brasil. E esse
sucesso nao foi produto de uma agio facil sem perigo. Custou,
ao contrario, a tenacidade e previdéncia do governo colonial,
grandes sacrificios de homens e de dinheiro. (Grifos nossos)

4. FREIRE, GILBERTO. O ESCRAVO NOS ANUNCIOS
DE JORNAIS BRASILEIROS DO SECULO XIX. 2 ED.
(COLECAQ BRASILIANA, VOL. 370). SAO PAULO:
NACIONAL, 1978. P. 30, 34, 42.

Osanuncios foram publicados no DIARIO DE PERNAMBUCO (D.P)

Vale lembrar que Gilberto Freire ¢ um grande classico da histo-
riografia brasileira sobre a escravidao. Sua obra mais conhecida, CASA
GRANDE E SENZALA, de 1933, inaugurou uma nova abordagem para
o tema. Tendo sido muito criticada pelos marxistas, na década de 60,
tem sido revalorizada pela chamada NOVA HISTORIA.
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De Joaquim diz ainda o antncio de sua fuga que era homem de
“cor preta, cabelo meio fulo, cara larga, olhos meio grandes...
nagao Caganje, fala bem claro por ter vindo moleque pequeno,
tem sinais de surra, enquanto anda manqueja alguma coisa” (D.P.
31-3-45). Sem falar nos escravos fugidos de oficinas e estaleiros
das cidades, como Manoel Congo, de 18 anos, bragos finos, pés
grandes e largos, “maos calejadas” (D.P. 2-6-34), e Antonio Ca-
¢anje “maos muito calejadas e tortas por ser carpinteiro” (D.P.
16-6-34), ou ainda o pardo “por nome Manoel, e que se intitula
Maraes”- diz o antncio do Jornal do Commercio, de 3 de janeiro
de 1833 - “oficial de alfaiate, o que se conhece pelos dedos”.

... De muitos dos negros fugidos, o anunciante da como tragos
identificadores a marca de surra, a ferida ou cicatriz de “an-
jinho”, de tronco, de corrente no pescoco, de ferro nos pés.
Carolina, criola, idade mais ou menos dezessete anos, refeita
de corpo, altura regular, levou quando fugiu “um vestido de
chita azul de xadrez” e no pé direito uma argola de ferro “por
haver ha pouco tempo cometido a mesma fuga...” (D.P. 10-3-
34). Antdnio, na¢do Cabundd, 20 a 22 anos, estatura ordindria,
“cor bastante preta, rosto redondo, olhos grandes e papudos,
pernas que parecem inchadas, pés também grossos”, este, o
anunciante pedia que o identificassem olhando-lhe as pernas
com marcas claras de feridas “por estar sempre nos ferros” (D.P.
11-4-34). O negro de nome Ignacio, fugido de um engenho de
Sirinhaém, em Pernambuco, cor fula, altura e corpo regulares,
olhos pequenos, nariz chato, boca grande e beigo superior um
pouco fino, “a fala como a dos naturais da freguesia de Bezer-
ros”, canhoto, apesar de la ter chegado a situagdo respeitavel
de mestre de agticar, levava no corpo sinais de castigo capazes
de denuncia-lo (D.P. 17-4-70).

... Nos engenhos do Norte e do Rio de Janeiro, muito escravo
sofreu castigo do tronco e do carro, ou levou surra de tira-man-
dinga-de-negro, por abusar da cachaga ou furtar aguardente. Os
cachaceiros passam freqiientemente diante de nds nos antincios
de escravos fugidos, com seus olhos inchados, sua sapiranga,
suas afoitezas de bébados. Mas a verdade é que paixdo pelo
alcool entre eles ndo chegou aos mesmos extremos que entre os
irlandeses da Bahia.
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5. COSTA, EMILIA VIOTTI DA. DA SENZALA A

COLONIA. 2 ED. SAQ PAULO: LIVRARIA EDITORA

CIENCIAS HUMANAS LTDA., 1982. P. 451.

Entre a casa-grande e a senzala houve sempre uma tensio per-
manente que os mecanismos de acomodacdo e controle social
mal conseguiram disfarcar. Nem a “benevoléncia patriarcal”
com que as vezes se tratava o escravo, nem a dureza dos castigos
fisicos aplicados “por haver ha pouco tempo cometido a mesma
fuga...” (D.P. 10-3-34). Antonio, nagdo Cabunda, 20 a 22 anos,
estatura ordindria, “cor bastante preta, rosto redondo, olhos
grandes e papudos, pernas que parecem inchadas, pés também
grossos”, este, o anunciante pedia que o identificassem olhan-
do-lhe as pernas com marcas claras de feridas “por estar sempre
nos ferros” (D.P. 11-4-34). O negro de nome Ignacio, fugido de
um engenho de Sirinhaém, em Pernambuco, cor fula, altura
e corpo regulares, olhos pequenos, nariz chato, boca grande
e bei¢o superior um pouco fino, “a fala como a dos naturais
da freguesia de Bezerros”, canhoto, apesar de 1a ter chegado a
situacdo respeitavel de mestre de agucar, levava no corpo sinais
de castigo capazes de denuncia-lo (D.P. 17-4-70).

6. CONRAD. ROBERT. OS ULTIMOS ANOS DA

ESCRAVIDAO NO BRASIL. TRADUZIDO POR:

FERNANDO CASTRO FERRO. RIO DE JANEIRO:

CIVILIZACAO BRASILEIRA, INL, 1975. P. 335, 337.

Para os abolicionistas, na realidade, para Nabuco, Patrocinio,
Rebougas, Dantas e outros, que reconheciam as causas dos males
profundamente enraizados de sua nagéo, a aboli¢do da escra-
vatura fora apenas um muito importante primeiro passo para
a democratizagao do Brasil. Tal como ja o vinham dizendo hd
anos, ainda havia muito a fazer se a nagéo quisesse libertar-se dos
efeitos de quase quatro séculos de desigualdades e de trabalho
forcado. Os sistemas agrario e educacional pouco haviam mudado,
os valores e os privilégios de classe nao tinham sido afetados.



... Apesar de ter sido uma grande vitoria para os brasileiros, apesar
de lhes ter dado uma medida de orgulho e um breve sentido de
grandeza, a abolicdo da escravatura ndo criou um ambiente em
que os antigos escravos pudessem erguer-se rapidamente ao nivel
de prosperos participantes na vida nacional. Quase um século
mais tarde - mais de cem anos, na realidade, desde a libertagéo
dos recém-nascidos - milhdes de seus descendentes ainda se
véem negada a igualdade de oportunidades, imaginada, para
eles, pelos lideres abolicionistas.

3. OUTRAS OBSERVACOES

1. O Ensino Superior (os cursos de Histdria) nao ¢ isento de vicios
e distor¢oes verificadas nos 1° e 2° graus. Ao contrario, pode ser até que
seja 0 3° grau um dos principais responsaveis pelo que ocorre nos dois
primeiros niveis de ensino. Eis, portanto, mais um esfor¢o de revisao
que se impde: a formagao dos professores de Histdria.

A discussdo, neste ponto, se desloca, portanto, para a situagdo e
atuagao dos Cursos Superiores de Histdria. Este é, por sinal, um debate
antigo. Seria preciso retoma-lo a luz das expectativas e necessidades do
ensino de 1° e 2° graus; e ndo s6 por ocasido dos centendrios. Para tanto
seria preciso recorrer a outros textos e estudos. Seria, de fato, outro
trabalho, que extrapolaria o espago deste artigo.

2. Este texto ¢, a rigor uma autocritica. Enquanto professora de
Historia e, sobretudo, enquanto co-autora de livro didatico de Histdria
do Brasil, ndo posso pretender nao ter incorrido nas falhas apontadas.
No primeiro caso - na condi¢do de professora - a cada curso, a cada
debate, a cada aula, busco corrigi-las; no segundo caso - na condigdo
de co-autora de livro didatico - além de procurar, a cada revisao, me-
lhora-lo e atualiza-lo, na medida das possibilidades editoriais, mas de
acordo com os avancos da historiografia, venho insistindo, em todas as
oportunidades, na seguinte ressalva: nao atribuo ao livro didatico culpa
pelas falhas ou mérito pelas qualidades do ensino de Histdria; umas
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e outras sdo sempre, no meu entender, principalmente, resultados do
trabalho do professor e do desempenho dos estudantes.

3. Os livros didaticos sdo, alias, os principais alvos das criticas que
enfatizam distor¢des ideoldgicas no ensino de Histéria. Ha, contudo,
cuidados que devem ser tomados a esse respeito. Em geral os livros usa-
dos como exemplos sdo os indicados para a primeira fase do primeiro
grau e, nesse caso, ¢ preciso lembrar que nao se tem clareza quanto ao
ensino de historia nessa fase; muitas vezes as distor¢des resultam de
inadequagdo do conteudo tratado, dos temas abordados e dos conceitos
desenvolvidos, considerando-se a faixa etaria e o nivel de escolaridade
desta fase. Além do mais, a maior parte dos livros didaticos analisados
pelos criticos pertence a drea de Comunicacio e Expressio. E preciso
rever, portanto, o proprio ensino da lingua portuguesa.

4. A imprensa em geral e notadamente os jornais de circulagdo
nacional, como a Folha de Sao Paulo, por exemplo, costumam tratar
com muita dureza o ensino, principalmente o realizado nas escolas
publicas. E, pensando bem, as criticas procedem visto que os proprios
jornais parecem ser vitimas da ma qualidade que eles apontam.

Na edi¢ao do dia 12 de maio de 1995, o suplemento FOLHINHA
ocupa-se do negro; provavelmente em comemoragio ao 13 de maio. A
manchete da primeira pagina é Zumbi O GUERREIRO NEGRO. O
Suplemento, dirigido as criangas, traz matérias nas quais as criangas
discutem e condenam o racismo e se declaram isentas de preconcei-
tos com relagdo aos negros, dos quais, alids, sdo amigas. Numa parte
intitulada HISTORIA (pégs. 6 e 7) trata da escraviddo e da libertagao.
Com o titulo LIBERTAGCAO E FESTEJADA NO DIA DE ZUMBI,
uma matéria, assinada por Marilene Felinto (da equipe de articulistas,
segundo informacgao que abre o artigo) contém o seguinte paragrafo:
Entre os abolicionistas estavam o mulato José do Patrocinio e o branco
Joaquim Nabuco. O trabalho de pessoas como eles conseguiu fazer com
que o reinado de Portugal, que mandava no Brasil (grifos nossos) criasse
leis para acabar com a escraviddo.
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O erro primdrio cometido pela mal informada articulista (onde
ela tera aprendido histéria?) deixou tudo muito comodo: nossas criangas
ndo sdo racistas, pode-se prever, portanto, o fim da discriminagao, pelo
menos a médio prazo e, ainda por cima, escravidao e aboli¢ao (essa coisa
tao complicada que libertou sem criar oportunidades para os negros)
sao coisas do tempo em que Portugal mandava no Brasil. N6s, com
certeza, nao temos nada com isso.

Obs. Sera preciso tratar a relagao Abolicao - Proclamacio da Repu-
blica - feita, alids, por senhores de escravos revoltados contra a aboli¢éo.

Lembrar o hino da Republica, feito cerca de 2 anos apds a pro-
clamacao, que afirma: “nds nem cremos que escravos outrora tenha
havido em tdo nobre pais — hoje os rubros lampejos da aurora acha
irmaos nao tiranos hostis.

E isso: é mesmo muito necessaria uma urgente revisio!
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CAPITULO 11

COMUNIDADE DOS PAISES DE
LINGUA PORTUGUESA: O QUE, POR
QUE E PARA QUE??

1. MINHAS PRIMEIRAS PALAVRAS SAO DE
AGRADECIMENTO E EXPLICACOES

Em primeiro lugar e, especialmente, agradego aos Organizadores deste
III Seminario, particularmente a Andréia e ao Arnaldo que, de tltima
hora, aproveitando o fato de, depois de um longo periodo de auséncia,
eu estar passando férias em Aquidauana, me incluiram nesta atividade.
Naio vai nisso nenhuma ironia, o Arnaldo e os estudantes do CEUA
tém toda liberdade para solicitar de mim qualquer colaboragdo de que
eles me julgarem capaz e sabem que, dificilmente, eu me negaria a
atendé-los. Quero agradecer, também, ao meu velho amigo Carlinhos
Cabral que, executando projeto da Prefeitura Municipal, foi um dos
principais responsaveis pela criagao deste importante Espago Cultural
em Aquidauna, evitando assim que os antigos frequentadores do Cine
Gloéria, como eu, sentissem mais ainda seu fechamento. Neste ponto
Aquidauana esta, afinal, de parabéns: foi-se o cinema mas ficou o espago
para a cultura e a arte.

2 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagdo no III SEMINARIO
NACIONAL DE HISTORIA DA AFRICA, ocorrido no periodo de 05 a 09 de
junho de 1996, em Aquidauana, MS, na Universidade Federal de Mato Grosso, na
Mesa-redonda: A Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa.
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AS EXPLICAGCOES.

Acredito ter sido convidada para essa Mesa Redonda por dois moti-
vos. Um deles, ndo sei bem a ordem - se ¢ que houve alguma - para ocupar
o lugar da minha antiga colega e amiga, professora Albana Xavier, que,
também de ultima hora, avisou que nao iria comparecer. O outro é um
pouco mais complexo. Eu ndo sou especialista em Histéria da Africa, e os
organizadores sabem disso. Desse modo, tenho a sensagao, principalmente
depois das primeiras conversas que tive com amigos aquidauanenses que
ndo via ha muito tempo, que este convite se configura como uma espécie
de homenagem aos nossos “velhos bons tempos”.

Eu, orgulhosamente, fago parte do grupo de professores funda-
dores do CEUA/UEFMS ou, mais precisamente, da sua matriz original: o
CPA/UEMT. Alias, s6 para provocar os outros fundadores, eu costumo
dizer que eu fui a primeira professora do CPA, porque, um semestre
antes dele estar em funcionamento, em 1970, eu ja estava, la em Sao
Paulo, as voltas com providéncias necessdrias a sua instalagao, entre elas
a contrata¢do do Arnaldo, da Vilma, da Dorothéa Beisigel, do Reinaldo
Salviti, além da procura de outros possiveis interessados. E sai daqui
depois de seis anos, tendo cumprido meu acordo com a criadora do
CPA, professora Déris Mendes Trindade, que era formar a primeira
turma. Voltei algumas vezes; em algumas delas desenvolvi trabalhos no
Centro mas, entdo, na condi¢ao de professora da Universidade Federal
da Paraiba, onde me aposentei em fevereiro do ano passado.

Assim sendo, entendo que minha presenca nesta Mesa Redonda,
que integra um evento de importancia internacional, pois que retne
expoentes dos estudos africanos, do Brasil e da Africa, significa o re-
conhecimento ao trabalho de todos aqueles que tomaram possivel a
existéncia de uma Instituicdo de Ensino Superior em Aquidauna que,
mesmo sendo o menor Centro da UFMS, nao deixa de ser dinamico e
empreendedor, como prova a realizacao deste Seminario.

E, portanto, dessa perspectiva que vou me pronunciar.
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2. O QUE SEI, SOBRE O QUE FALAR

Como j4 disse, ndo sou especialista em histéria da Africa. Mas
sei 0 que uma professora de Histdria geralmente sabe. Nao vou, é claro,
exibir aqui meus parcos conhecimentos. Vou, tdo somente, fazer uma
consideragdo geral sobre o que poderia ser definido como “o conheci-
mento sobre a Africa” que, geralmente, tem uma professora de Histéria,
formada pelos nossos cursos de graduagéo e, em seguida apresentar uma
cogitagdo que me surgiu em 1992, por ocasido de uma permanéncia de
quatro meses em Portugal, e que tem alguma coisa a ver com o tema
desta Mesa: a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa.

2.1. NOSSO CONHECIMENTO SOBRE A AFRICA - falo a
partir do meu proprio caso: formada na USP, em 1965, atuando
no magistério: ensino secundario e ensino superior, ao longo de
trinta anos.

Muito mais do que a historia do Brasil e a da América, que inte-
gram tradicionalmente nossos curriculos, a historia da Africa é vitima
do eurocentrismo. Todos, estudantes, professores e pesquisadores
de historia, sabem que este é um dos problemas mais recorrentes nos
estudos de histéria. Extrapolaria o tempo que temos e seria exaustivo
recolocar, aqui, todos os aspectos e, sobretudo, todas as consequéncias
dessa longa tradigdo da nossa historiografia e, principalmente do nosso
ensino. Nos, tanto os professores como os estudantes nos submetemos
a pressupostos tedricos e metodologicos, temadticas, documentagédo e
bibliografia elaborados e, por que nao dizer, impostos pela produgio
européia. Sabemos que isso se deve a muitos e variados fatores, desde
a submissdo cultural até o predominio econémico.

Mas é preciso salientar que nossa dependéncia da Europa, no que
diz respeito ao conhecimento sobre a Africa, passa também, justamente,
pela ndo existéncia ou, pelo menos, pela fragilidade da Comunidade
que é tema desta Mesa. E muito mais dificil termos acesso a publicagdes
africanas e até mesmo brasileiras, dependendo do lugar do Brasil onde
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estamos - na Paraiba, por exemplo - do que a publicagdes européias. O
contato entre nossas Universidades, mesmo existindo convénios como
os que temos la na UFPB, é muito esporadico. Desse modo, mesmo
depois de a maioria de nds termos optado, tanto politica como intelec-
tualmente, por aproximagdes e afirmag¢oes de identidade com os paises
africanos, nos vemos, ainda, na maioria dos casos, presos a bibliografias
e fontes européias,

Assim sendo, xenofobias a parte e sem qualquer menosprezo
pela inegavel contribuicao da historiografia européia, sera preciso que
busquemos, favorecidos pela facilidade da lingua e, mais ainda, pela
identidade histdrico cultural, uma profunda e constante comunicagao
de modo anos conhecermos e nos integrarmos, cada vez mais e sem a
mediac¢ao dos “conquistadores” ou “dominantes”.

Nesse ponto entro com a minha cogitacao.

2.2. A “LUSITANIDADE” E A COMUNIDADE
AFRO-BRASILEIRA

Nos assistimos no Brasil, a partir da década de 70, notadamente
gragas a organizagao e atua¢ao do Movimento Negro, e ja ndo era sem
tempo, a um verdadeiro despertar da nossa consciéncia negra. Nao
cabe aqui recompor esse processo, um dos mais ricos e interessantes
da nossa histéria recente mas, apenas pontuando, vale destacar: des-
cobrimos as muitas formas de racismo que impregnam nossa cultura,
agora impossiveis de serem escamoteados, mesmo levando-se em conta
o brilhantismo da antropologia pioneira de um Gilberto Freire, por
exemplo; tem sido denunciada, de forma cada vez mais contundente,
a injustica social cometida contra a populagdo negra, até o ponto de
se construir uma proposta controvertida, porém, muito instigante de
indenizagdes, como formas de reparagao, a que os negros deveriam ter
direito no Brasil; procedeu-se a uma verdadeira revisao da histéria da
escravidao no Brasil, tendo em vista a colocagdo do negro como sujeito
da historia; cresceu o interesse pelos estudos africanos.
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Enfim, pode-se dizer que o Brasil se aceitou africano. Até o atual
Presidente da Republica, quando candidato, orgulhou-se de “ter um pé na
cozinha”!

De certa forma nesse mesmo processo, que ¢, ao fim e ao cabo, um
processo de construgdo de uma identidade “brasileira”, o Brasil iniciou
um penoso e igualmente atrasado movimento em diregdo a aceitagao da
sua populagdo indigena. A questdo, nunca resolvida, da demarcagao das
terras, a integragdo social e cultural, a educagao e as condi¢des de vida
dos indios ocupam, constantemente, a aten¢ao da midia, de estudiosos e
(Deus os guarde) de politicos, empresarios e autoridades. Os resultados,
tanto em termos de conhecimentos como de solu¢ao dos problemas sdo
quase nada mas, enfim, o Brasil aceita-se indio.

A busca de identidade e de auto-conhecimento nos remete, ine-
vitavelmente para a Africa e para ela, também ja ndo era sem tempo,
nos voltamos com curiosidade e interesse.

Muito bem. Mas de abril a julho de 1992, aproveitando a presenca
da minha saudosa amiga Elza Nadai, que 14 estava fazendo p6s doutorado,
permaneci em Portugal. Nesta ocasido fiz muitos e proveitosos contatos
com professores e outros intelectuais portugueses e, principalmente
com alguns militantes da FENPROF. Apesar da pouca duragao desses
contatos, me vi chegando a seguinte conclusdo: nds, brasileiros, somos
muito parecidos com os portugueses. Para ndo usarmos costumeiras
e pouco higiénicas expressoes prefiro dizer que nds somos “cara de
um focinho do outro”. Até mesmo uma irritante falsa modéstia, com
a qual me deparo constantemente na Paraiba, esta 14, apresentando o
interessantissimo trabalho de prospecgdo arqueoldgica que esta sendo
feito em Conimbriga e que os abusados portugueses ousam classificar
de “pequena contribui¢io” para o estudo de setecentos anos de historia.

Completando as impressoes, que me haviam feito chegar a essa
conclusao, durante uma viagem de dois dias, para Ceuta, conversei
muito com membros de uma familia angolana. Desta vez me dei conta
de que: 1) nés somos ainda mais parecidos com os angolanos e 2) os
angolanos sdo muito parecidos com os portugueses!
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Formulei, entdo, o que estou chamando de uma cogitagao e
prometi a mim mesma que, quando me aposentasse, eu iria procurar
meios de verificar até que ponto ela é sustentavel.

Eu penso que para realizar qualquer forma de identidade afro-
-brasileira seria necessario considerar a lusitanidade que nos deu origem
e estabelece, a0 mesmo tempo, aproximagdes e distancias entre nos.

Nao fui, ainda, mais longe do que isso. Nem teria tempo, aqui, de
enumerar cada uma dds observagoes e situagdes concretas que compdem
minha cogita¢ao. Mas, agora que me aposentei, ja projetei uma forma
de iniciar o aprofundamento e a verificagdo que gostaria de fazer. E,
por feliz coincidéncia, pode até acontecer de eu dar alguns passos nesta
diregdo agora, neste III Semindrio de Histéria da Africa. Pois, neste
ponto entra o meu projeto MOCAMBIQUE.

3. PROJETO MOCAMBIQUE

Vale esclarecer que minha escolha por Mogambique é puramente
circunstancial. Angola ou outro pais africano de lingua portuguesa,
também se prestaria muito bem aos meus propositos. Mas acontece
que minha amiga e colega da USP, professora Ana Maria de Almeida
Camargo, faz um trabalho em Mogambique e se ofereceu, gentilmente,
paralevar meu Curriculum Vitae, na sua préxima ida, agora em julho,
e encaminha-lo a possiveis interessados.

Otimista que sou, espero que meu interesse encontre acolhida e eu
possa passar uma temporada em Mocambique, de preferéncia tendo contato
e fazendo algum trabalho com professores de Historia, de todos os niveis
de ensino, com a expectativa de pesquisar e discutir a problematica educa-
cional e, particularmente o ensino de histéria, sob a 6tica de um projeto de
construcao de uma Comunidade composta por paises que se caracterizam
por partilhar de lingua e processos coloniais comuns e, a0 mesmo tempo
se apresentam tao diversificados e distanciados. Minha preocupacio bésica
¢ verificar até que ponto a presenca portuguesa na nossa formagao afeta
a visdo que temos uns dos outros. Ou, dito de outra foram: até que ponto
nosso conhecimento sobre nés mesmos passa por Portugal.
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CAPITULO 12

O ESTAGIO SUPERVISIONADO E A
FORMACAO PROFISSIONALZ2

1. ANALISE DAS AVALIACOES

1.1. DESCRICAO

O Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia do CE/UFBP ¢ asso-
ciado a realizagdo de uma monografia que se constitui no Trabalho de
Conclusio do Curso - TCC. Por isso cada grupo, que faz seu estdgio em
uma determinada escola, é formado por alunos a partir dos temas esco-
lhidos. Esta circunstancia introduz um elemento complicador na escolha
da escola pelos estagiarios, uma vez que é preciso observar a adequagao
entre o tipo de trabalho desenvolvido na escola e o tema a ser pesquisado.

As avaliagoes foram feitas por escrito, no dia 11 de novembro,
pelas turmas do diurno e do noturno. Cada grupo deveria se posicionar
sobre trés aspectos: avangos, dificuldades e necessidades observados na
pratica do Estagio. No diurno foram produzidos 14 textos por um total
de 37 alunas, organizadas em grupos de duas (trés textos) e de trés (10
textos) e um individual. No noturno foram 16 textos, escritos por 10
grupos de trés componentes e 6 de dois, num total de 42 alunos.

Os Estagios se realizam em 23 diferentes escolas de Jodo Pessoa;
apenas trés escolas sdo comuns a estagiarios do diurno e noturno; em

23 Nota dos organizadores: Este texto foi produzido a partir da andlise das avaliagoes
feitas pelos estagiarios do Curso de Pedagogia, diurno e noturno, periodo 96.2 e das
discussoes ocorridas nos Seminarios, promovidos pela Coordenacédo dos Estagios do
Curso de Pedagogia, realizados no dia 18/11/1996, nos turnos da manha e da noite.
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cada turno dois grupos estagiam na mesma escola; dois grupos do
diurno e um do noturno ndo mencionam a escola.

Quanto aos temas, tanto no diurno como no noturno, predominam
questdes de natureza eminentemente pedagdgica, desde concepgdes gerais
sobre educagdo, formagao e atuagao do pedagogo, até praticas especificas
de sala de aula. Estdo neste caso 21 temas; outros 7 temas sao ligados a
problematica educacional envolvendo orientagdo sexual e saude; um
grupo do diurno e outro do noturno ndo mencionam o tema trabalhado.
A profusdo de temas genéricos e basicamente pedagogicos pode estar
ligada a tentativa de superar a questdo da adequagdo entre as atividades
do estagio, que sdo, forcosamente, determinadas pelo tipo de trabalho que
a escola desenvolve, e a pesquisa, que é problema pessoal do estagiario.

1.2. INSATIFACAO GERAL COM RELACAO AOS ESTAGIOS

A tonica geral das avaliagdes é de insatisfagdo com relagdo aos estagios.

A insatisfagdo registrada pode ser identificada nas referéncias
predominantes quanto aos seguintes pontos gerais: no realizagao das
expectativas dos alunos; problemas com relagdo a organizagao do Es-
tagio no ambito mesmo do Curso de Pedagogia; condigdes gerais das
escolas , sobretudo as de trabalho dos profissionais que os recebem
como estagiarios; e condigdes efetivas dos proprios estudantes para a
realizacdo de suas atividades escolares (tempo, condi¢cdes economicas,
acesso a recursos materiais e intelectuais necessarios a realizagdo das
tarefas). Além desses pontos gerais, contribuem para gerar insatisfagao
mais dois topicos especificos e interligados: a necessidade de desenvolver
o tema e a concretizagdo da monografia.

Analisando-se o teor geral dessa insatisfacao é possivel detectar
dois eixos geradores dos problemas sentidos pelos estudantes: um
estabelecido a partir da UFPB e outro relacionado as escolas onde os
estagios sdo feitos.

O primeiro diz respeito ao préprio tipo de trabalho académico
desenvolvido na UFPB que, interferindo nas atividades dos estagiarios,
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cria dificuldades e, portanto, insatisfacdes. De um lado, a ndo existén-
cia, regular e sistematica, de trabalhos interdisciplinares, envolvendo
equipes de professores dos diversos Departamentos e Centros, gera,
notadamente, problemas ligados a necessidade de orientagao intelec-
tual para a pesquisa e elaboracao da monografia. De outro lado, ha o
problema das indefini¢des do Curso de Pedagogia. Nao é possivel, aqui,
revisitar a longa discussao, de mais de duas décadas, sobre a formagao
do pedagogo mas é notorio - e as avaliagdes dos estagiarios o indicam
claramente - que nao se estabeleceu, ainda, com a suficiente precisdo e
consequente estrutura¢ao uma defini¢ao para o Curso de Pedagogia e,
em decorréncia, para a questdo da formacao e da atuagdo profissional
do pedagogo. Enfim, qual é o contetido da Pedagogia? Com que con-
tetdo o pedagogo participa do processo educativo? Continuam sendo
questdes ndo respondidas.

O segundo eixo, estabelecido a partir da situagao das escolas
onde os estagios se realizam, aponta para os graves problemas gerais,
estruturais e financeiros que assolam a educagédo brasileira. As difi-
culdades apontadas pelos alunos, resguardando-se nuances e énfases
diferenciadas (e raras excec¢oes), revelam a falta de condi¢des minimas
para a efetivacao do processo educacional. Falta de condi¢des materiais
(ndo ha “salas” onde os estagiarios poderiam, pelo menos, se reunir com
seus orientadores); precariedade de recursos didaticos (bibliotecas pobres
ou inexistentes); inexisténcia de tempo integral ( o professor/técnico/
supervisor ndo tem tempo para se encontrar com os estagiarios); dai
decorre o mais grave: nao realizagao de trabalho em equipe. Profissionais
insatisfeitos com sua propria formagdo, com a situacdo em que exercem
suas atividades, mal remunerados, desprestigiados e desrespeitados
s6 podem mesmo propiciar insatisfagao aos seus estagiarios - futuros
colegas de ... inforttinio!

Esse quadro de extrema precariedade se completa quando se insere
nele uma reivindicagéo feita por um grupo do noturno: remuneragao
para os estagidrios. E preciso salientar que tal reivindicagdo nio foi
colocada como uma espécie de saldrio, por se entender que, ao estagiar,
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o aluno ja estaria enquadrado profissionalmente. Nao; a reivindicagao
¢ por uma “ajuda de custo”, como uma bolsa concedida ao estudante
que ndo tem, pelos seus proprios meios, recursos para o desempenho de
uma atividade escolar. Alunos sem condigdes, estagiando em escolas
limitadas por suas precariedades, orientados por profissionais descon-
tentes, resultado: insatisfagao geral.

A insatisfa¢do provocada pelas dificuldades com o estudo do tema
e a elaboragdo da monografia é de natureza académico metodoldgica e
ndo pode ser confundida com os problemas até aqui apontados.

A vinculagdo do Trabalho de Conclusdo de Curso ao Estagio,
acarreta para este, pelo menos, duas dificuldades basicas: a adequagéo
das atividades ao tema escolhido e a necessidade de se incluir, no con-
texto de uma atividade eminentemente pratica - o Estagio-, reflexdes
e aprofundamentos tedricos. Na verdade, muitas vezes, trata-se de
iniciar a reflexao teérica que, dependendo do tema, nem sequer foi
introduzida ao longo do Curso pelas demais Disciplinas. A situagdo se
exacerba quando se considera que a reda¢do de um texto, mesmo de
uma simples monografia, costuma se constituir em um grande obstaculo
para a maioria dos estudantes, desabituados, desde as brincadeiras da
pré-escola, do ato de escrever.

E curioso observar-se, nas avaliagdes feitas pelos estagiarios, por-
tanto alunos em vias de concluir seu curso de graduagao, a permanéncia
de valores ou, melhor, de perspectivas de ordem moral e emocional, do
tipo “um ideal nunca morre”, no exato momento em que, com muita
inseguranga e incertezas, eles se defrontam com uma situagao que requer
a mais arguta e contundente atitude técnica e profissional.

2. DISCUSSAO DAS AVALIACOES

A discussao das avaliagdes analisadas tem como pressupostos
definic¢oes basicas que se referenciam, mutuamente: papel do Estagio
Supervisionado na formagdo do Pedagogo, o que implica na defini¢ao
da formagdo e da atuagao profissional do pedagogo; as duas definigdes

147



demandam a resolugao de uma questdo que é fundamental: qual é o
conteudo da Pedagogia?

Estas sdo questdes sobre as quais, por maior que fosse o atrevi-
mento intelectual, ndo seria legitimo tratar-se em um artigo limitado
como esse. Por tras delas hda um longo debate nacional, que ja envolveu
os mais gabaritados profissionais da drea e que se nao se concluiu, até
agora, nao ha de ter sido por falta de empenho e ilustragao dos seus
participantes. Qualquer tentativa de sintese, agora, seria empobrecedora.
O objetivo, ao situa-las, é, tdo somente, o de ressaltar, ainda uma vez, a
importancia das mesmas e deixar configurado o quadro geral em que
as avaliagdes especificas dos estagiarios devem ser discutidas.

O Estdgio Supervisionado do Curso de Pedagogia do CE/UFPB,
se apresenta com uma triplice caracteristica que lhe é conferida fuma
igualmente triplice funcao: completar a formagéo, ao nivel da gradua-
¢do, com a realizagdo de uma experiéncia pratica, inserida, desde ja,
no campo de atuagdo profissional mais especifico (ou sera o tinico?)
- a escola -; desenvolver um processo permanente de interven¢ao
do Curso e da Universidade na realidade escolar da comunidade e
constituir-se em um espaco privilegiado de pesquisa para a realizagdo
da monografia de conclusao de Curso. Para que isso ndo continue
ensejando as confusdes e insegurangas vivenciadas pelos alunos, sera
preciso que se estabelecam as linhas demarcatérias entre uma fungao
e as outras e que se organizem, ao longo da realizagdo das atividades,
as prioridades de cada momento. No limite, pensando-se nas turmas
vindouras, seria o caso de se buscar maior clareza e especificidade
para as fungdes e o papel dos Estagios.

A realizagdo da monografia representa, por si s, um dos principais
complicadores do Estdgio. A comegar pelos problemas da ligagdo com
o tema. Quando se sai da predominante generalidade, ja mencionada,
destacam-se algumas situagdes intrigantes: o caso do grupo que se vé
impedido de fazer suas observacdes quando o unico aluno da escola
portador da Sindrome de Down (tema do grupo) falta ou vai embora
mais cedo, o que é muito frequente. Ha também o grupo que se propde
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a estudar “A Identidade Profissional do Pedagogo”; a ressalva que se
faz, neste caso é que essa identidade deveria ser exatamente o prin-
cipal elemento norteador nao s6 do Estagio mas do proprio Curso e,
portanto, nao deixa de ser estranho que ela seja colocada como objeto
de pesquisa no Estdgio, sugerindo, pelo menos a primeira vista, uma
inversao do processo.

Ainda quanto a monografia é preciso considerar uma variavel
importante: ela, tal como o estagio na escola, também é tarefa que deve
ser feita em grupo. Em se tratando de um trabalho de conclusao de curso,
de que modo se distinguird a participa¢ao de cada um dos membros do
grupo? Nao seria mais garantido, para a avaliagdo final do concluinte,
que, uma vez feita e discutida uma pesquisa em equipe, cada um se
encarregasse ou de uma parte especifica do tema ou, nao sendo possivel
uma subdivisdo adequada, de uma elaboragao prépria e individual de
modo que cada tema fosse tratado por diferentes abordagens ou estilos?

Ressalte-se que a problematica da monografia enseja algumas das
mais recorrentes indica¢des de dificuldades, desde a falta de material
documental e/ou bibliografico até a necessidade de se buscar orientagao,
sendo a mais grave as limitagdes de ordem teérico metodoldgica. Parece
se situar ai uma das contradi¢gdes do Curso: a colocagdo da tarefa que
requer a mais sélida formagao tedrica - a elabora¢ao da monografia -
no bojo da atividade que, por principio, se destina a iniciacao pratica
na profissao - o Estagio.

A problematica da monografia se juntam os percalgos colocados
pelas condi¢oes concretas das escolas, responsaveis pelo maior nimero
de registros negativos nas avaliagdes, e que tém por tras a nunca resolvida
questdo da relagdo entre a Universidade e a sociedade, principalmente a
comunidade na qual estd inserida. E, neste caso especifico, o destaque é
para o papel da Universidade junto as demais institui¢des de ensino, o
que equivale a dizer: o papel da Universidade frente a educagao, como um
todo. Ndo se pode admitir que sua unica fungao seja a de registrar, nas
escolas, a falta daquelas condi¢des que prejudicam as proprias atividades
universitarias, como a realizagao dos estagios, por exemplo. Muitas das

149



caréncias terdo origem na propria Universidade. A ndo qualificacao para
o trabalho em equipe é seguramente uma delas. As caréncias materiais
e os problemas estruturais deveriam, pelo menos, contar com apoios
e subsidios da Universidade em momentos de reivindicagdo junto aos
poderes publicos. A Universidade, por exemplo, ndo prima pela elabo-
racao e publicacdo de materiais didaticos, dos quais os seus estagiarios
sa0 os primeiros a sentirem falta.

Em mais essa questao nao serd possivel, nos limites desse texto,
exaurir todos os problemas. Mas fica registrada a insistente provocagao
para a necessidade de realizagao de um urgente debate.

Um outro aspecto bastante curioso, ¢ o fato da realizacao exclu-
siva dos estagios no mesmo turno do Curso. A curiosidade ¢ a seguinte:
isso quer dizer que o profissional ira trabalhar, com certeza, apenas no
mesmo turno em que se graduou? Essa limitacao configura, sem davida,
uma restricao no interior do Curso. Nada autoriza a Universidade a
essa equagdo profissional: formado de dia, trabalha de dia. formado a
noite, trabalha a noite. O profissional devera estar apto a se adaptar ao
mercado de trabalho, até porque, neste caso, o profissional da educagéo
nem sempre tem chance de escolha; 0 mais comum ¢é que, dada a exi-
guidade salarial, ele acaba trabalhando em todos os turnos, de manha a
noite e, as vezes, num mesmo dia. Por isso ele deve estar minimamente
alertado para o que podera encontrar em cada uma das circunstancias.
E o Estagio seria uma boa oportunidade para isso.

Finalmente, a idéia de remunera¢do para o Estagio, sugerida/
reclamada por um dos grupos, ndo sé ndo é descabivel, consideran-
do-se as condi¢oes de vida dos estudantes, como seria até muito pro-
cedente, levando-se em conta o fato de que esta é uma atividade que
pode, perfeitamente, se configurar como extensao da Universidade,
tomando-se, de fato e naturalmente, uma forma de cooperagao com
as escolas que recebem os estagiarios, podendo, por isso ser remune-
rado como, alids, ocorre com os estagios em algumas dreas técnicas.
Seria reconhecer um carater de verdadeira iniciagdo profissional a
esse tipo de atividade.
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3. CONCLUSAO/PROPOSTAS

A guisa de conclusdo, com ares de propostas, indicam-se ou des-
tacam-se questdes para novos e continuados debates, dos quais podem
resultar novos e melhores procedimentos:

E preciso aprofundar o debate com os proprios estagidrios de
modo a, uma vez identificados os problemas, buscarem-se solugdes...
mesmo que estas sO possam ser aplicadas em outras turmas.

H4 URGENCIA em se definir o contetdo da Pedagogia. Para tanto
parece ser procedente indicar a busca, a revisdo e a reavaliacao de experiéncias
ja desenvolvidas na histdria da educagao brasileira. Nem tudo, do passado, é
descartavel. As escolas que, respaldadas na Lei 4.024, desenvolveram projetos
educativos experimentais e foram fechadas pela ditadura nao tiveram ensejo
de socializar suas realiza¢des e entre elas uma das melhores era a defini¢do
das Coordenagoes Pedagogica e Educacional, exercidas pelos pedagogos.
Nao seria o caso de tentar-se um novo didlogo com elas?

Seria um interessante desafio estabelecer parametros para uma
nova concepgao do exercicio do magistério, notadamente na primeira
fase do primeiro grau, onde formados em Pedagogia atuam como pro-
fessores. A idéia de professor polivalente parece ndo corresponder mais
as necessidades atuais da educagdo. A formagdo de novos ESPECIALIS-
TAS para o ensino, sempre realizada em cursos superiores, centrados
nas especialidades, sem prejuizo da adequada e indispensavel formagao
pedagdgica, poderia ser uma alternativa para os Cursos de Pedagogia.

E absolutamente inadiavel a tarefa de promover-se a integracio
entre os Cursos de Licenciatura e a Pedagogia, for¢cando a Universidade
a criar espagos para o trabalho de equipes interdisciplinares.

A Universidade precisa tornar-se presencga constante nas escolas
de primeiro e segundo grau, ndo sé como solicitadora de espagos para
a realizacdo de estégios ou pesquisas, mas, também, como parceira. E
preciso, enfim, que a Universidade assuma, de uma vez por todas, seu
papel frente a educagdo, nao como sé como mentora, que de fato ¢, mas,
também, como servidora, que deveria ser.
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CAPITULO 13

EDUCACAO NO BRASIL:
O QUE HA DE NOVOQ?24

INTRODUCAO

Em educagéo, raramente falamos de nds mesmos.

Quando, no final do ano passado, o JORNAL NACIONAL, pela
voz embargada do mais convicto porta voz do otimismo oficial - Cid
Moreira - anunciou a aprovagao da nova LDB pela Camara Federal,
a noticia soou tao nebulosa que é de se duvidar que qualquer pessoa,
mesmo sendo profissional da educac¢ao, tenha entendido. Esse tipo de
situacdo mostra como o debate educacional, no Brasil, é estranhissimo!
Ou melhor, mostra o distanciamento que tanto a imprensa como o
conjunto da populagdo mantém em relagdo a educagdo. De modo geral
apenas trés fatos ligados a educa¢ao ocupam, com destaque, espagos
na midia: a ameaca das drogas nas escolas, o preco das mensalidades e
as tocantes provas de abnegacao dadas por educadores - muitos deles
leigos - na busca de solugdes “alternativas” para as mazelas do ensino.

As discussoes sobre educag¢do parecem ocupar, com exclusivi-
dade, os profissionais e se restringem aos espagos de atuagdo desses
profissionais. E mesmo nesse caso ha, pelo menos, duas distor¢des

24 Nota dos organizadores: Texto elaborado para participagdo como palestrante no
Seminario: Educagdo no Brasil. O que ha de novo?, promovido pelo Grupo de
Trabalho Educacdo e Sociedade/NDIHR-UFPB; ANPUH-PB; SINTEENP-PB,
PRAC-UFPB e DH-UFPB, ocorrido em Jodo Pessoa, PB em 04 de abril de
1997. Posteriormente foi publicado em OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de
(Organizagao). Contra o Consenso: LDB, DCN, PCN e reformas no ensino. 01.
ed. Jodo Pessoa: Sal da Terra, 2000. v. 01. 137 p.

152



comprometedoras da eficacia das discussoes. A primeira delas refere-se
ao absoluto predominio dos pedagogos (considerados os profissionais
da educagao por defini¢do); para a grande maioria dos professores das
disciplinas especificas, as questoes educacionais mais gerais parecem nao
fazer parte do seu trabalho. A segunda distor¢ao é mais complicada de se
perceber. E muito comum - e desnorteante - que semindrios, encontros,
eventos de toda ordem retinam profissionais interessados na solugao
de problemas que estdo presentes na atua¢do daqueles que nao estio
participando do debate. Os que participam, quase sempre, la estao para
relatar e discutir experiéncias que eles ja realizam visando solucionar
os problemas. De modo que seria légico concluir que os problemas que
ainda persistem sdo os dos outros.

Outro descompasso constrangedor foi o que se verificou no ambito
deste Seminario, sem, contudo, ter sido excecao: o desconhecimento dos
temas em debate, por parte das autoridades educacionais presentes. LDB,
PCN e a avaliacao dos livros - didaticos, ou seja: a propria “politica”
educacional brasileira, proposta e implementada pelo governo federal,
desconhecida pelos érgaos educacionais locais. E sdo justamente esses
que tém por obrigacdo realizar a referida “politica”, na pratica!

Essas consideragdes, por si mesmas, ja constituem embaragos
para o enfrentamento da questdo que se coloca: o que ha de novo na
educacio brasileira?

Isso requer que se explicite o sentido da mesma. Nao se pretende
formular um projeto renovador da educagéao brasileira; um Seminario
ndo seria o espaco para tal. A pergunta se coloca, muito simplesmente,
em face da nova LDB, dos novos Pardmetros Curriculares Nacionais -
PCN - e daavaliagao dos livros didaticos de primeira a quarta série, que
resultou em um Catalogo do MEC, para orientar a adogdo e a compra
dos livros, procurando entender em que sentido e em quais aspectos
esses novos dispositivos e procedimentos trariam elementos inovadores
para a educagao brasileira.

A ordem entre os trés elementos considerados deveria ser a que
estd enunciada: do maior (mais abrangente) para o mais especifico;
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no entanto ndo é isso que ocorre. Na verdade, nas formulagdes e en-
caminhamentos governamentais, ndo ha ordem; ha concomitancia,
redundancia e desarticulagdo. Essa constatagdo ja indica a ocorréncia
de velhos procedimentos. Dai o por qué da pergunta.

Para respondé-la, adotou-se o seguinte roteiro: primeiramente,
discriminar o que seria novo na educagao brasileira para, em seguida,
verificar de que forma os instrumentos considerados, isoladamente ou
em conjunto, o possibilitaria ou, o que seria melhor, o determinaria.
Foram organizados trés blocos, a partir dos quais as analises foram
feitas: Politica Geral de Educagdo; Estrutura e Organizagao do Ensino
e Procedimentos e/ou principios pedagdgicos.

Vale ressaltar que faltou, depois da abertura politica, a realiza-
¢do de um diagnostico geral da educagéo brasileira que possibilitasse
levantar e equacionar os efeitos da ditadura. De modo que o levanta-
mento aqui apresentado ¢ baseado em experiéncias pessoais, feitas a
partir de um comprometimento profissional com o ensino e a pesquisa
de histdria e de uma militancia politica, na area educacional, tanto
académica como sindical.

1. POLITICA GERAL DE EDUCACAO:
0 QUE SERIA NOVO?

Seria novo, justamente, a formulagao de uma politica geral de
educacao. Ha muito tempo a educac¢ao brasileira tem tido seus problemas,
desde os mais graves e gerais até os mais especificos, tratados através de
programas. Isso estabelece, alids, uma evidente continuidade entre os
procedimentos dos governos da ditadura e os que sei lhe seguiram, por
mais que o discurso oficial, agora revestido de carater democratico, seja
anunciador de mudancas. Basta ver, por exemplo, o que vem acontecendo
com os programas de erradica¢do do analfabetismo. Do MOBRAL a
qualidade total, a rima pobre nao esconde a permanente perplexidade
de uma imensa quantidade de brasileiros diante da linguagem escrita.
Outro exemplo interessante é o que acontece na Universidade. Mesmo
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para os mais atentos e ativos profissionais nao tem sido possivel acom-
panhar a enorme diversidade de programas em andamento.

Essa “politica” de programas apresenta alguns aspectos que
comprometem a constru¢io de diretrizes e metas gerais para a edu-
cagdo brasileira:

Os programas, mesmo quando atinentes a um sé setor ou modali-
dade educacional, sdo desconectados entre si, o que leva a redundancias
e repeti¢oes; fragmentacdo em vez de diversificagao;

Ha uma forte centralizacao federal na formulagdo, no controle,
na avaliacdo dos programas e, o que ¢ mais problematico, no repasse
de recursos que lhes sao destinados;

Na medida em que boa parte dos recursos para os programas
educacionais sao provenientes de 6rgaos financiadores internacionais,
verifica-se uma espécie de controle externo dos mesmos que, muitas vezes,
obedecem a diretrizes alheias as realidades nacional e locais, toman-
do-se, praticamente, impossivel, por meio deles, formular uma politica
geral. Alguns programas acabam até sendo extintos no exato momento
em que eles iriam comegar a funcionar; ou sao interrompidos em pleno
andamento, mesmo quando ja tenham comegado a produzir resultados;

Uma agravante a essa situagdo, marcada por uma forte centraliza-
¢do e por controles externos (vale dizer, alheios a realidade educacional
brasileira), é o fato de que os executores dos programas nao participam
de sua formula¢ao. Da mesma forma, os usuarios ou eventuais benefi-
ciados pelos programas também nao costumam ser consultados sobre
a conveniéncia dos mesmos.

Portanto, ndo hd uma politica educacional; o que existem sio
programas educacionais, eventuais e restritos.>> Ou, pensando bem,

35 Os programas implantados e implementados pelas Universidades sdo ilustrativos
da defasagem entre essa sistematica e a necessidade de formulagio de uma politica
global. Programas como PIBIC, PROLICEN, PROGRAD e Programa de Avaliagao,
para nos limitarmos a exemplos do que acontece nos Cursos de Licenciatura, sio
desenvolvidos sem qualquer articulagdo entre eles préprios e, o que é pior, ndo
foram antecedidos e nem seguidos de quaisquer procedimentos que levassem a
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pode ser que seja essa mesma a politica educacional brasileira. E, neste
caso, é preciso explicita-la. Nao se trata de uma politica formulada por
educadores e/ou setores/movimentos educacionais brasileiros, para
atender a reais necessidades educacionais da populagdo, mas de uma
politica que, obedecendo a imperativos da chamada “globalizagao”,
pretende emparelhar o Brasil, no campo educacional, aos parametros
internacionais que, orientados pela mesma légica da globaliza¢ao, podem
ser definidos como expressdo do “neoliberalismo”. Caracteriza- se essa
politica, como se sabe, pelo paulatino afastamento do Estado, dando
lugar a processos de privatiza¢ao da educagao, bem mais claramente
compativeis com a aparente fragmentac¢ao dos programas. A diretriz
geral ai embutida seria, por suposto, cada um por si.

Assim sendo, 0o NOVO na politica educacional brasileira seria a
elaboragao de um projeto amplo e, a0 mesmo tempo, diversificado (para
contemplar a extraordindria gama de problemas e situagoes especificas),
construido a partir de um verdadeiro debate nacional e com participagao
dos diretamente interessados: usudrios e executores.

Os trés instrumentos em pauta: - LDB, PCN e Avalia¢ao dos
Livros Didaticos - trazem esse novo? Néo. E por que?

Para comegar, porque os trés nao formam um conjunto. Cada
um deles se origina de processos distintos (talvez interligados pela logica
perversa da submissao aos ditames externos) e nao seria demais esperar
que um minimo de coeréncia, por parte dos mentores e promotores da
educacio, determinasse que diretrizes e bases da educagdo, pardmetros
curriculares e adogdo e uso de livros diddticos fossem pensados e pro-
gramados de forma articulada.

Nao foi, porém, absolutamente, o que aconteceu. Os PCN e o
projeto de avaliacdo dos livros didaticos s6 tém em comum o fato de
terem sido realizados pela mesma Secretaria do MEC - a do Ensino
Fundamental. As equipes responsaveis pela execu¢do dos respectivos

formulagdo de uma politica mais ampla de ensino e pesquisa; nem no interior de
cada Universidade e nem no plano mais abrangente da SESU/MEC.
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trabalhos eram diferentes e nenhuma tomou conhecimento do que a
outra fazia. Houve, apenas, uma informacgéo sobre a avaliacao das pro-
postas curriculares em funcionamento no pais (trabalho que embasou
as equipes que fizeram os PCN) fornecida as equipes que iriam avaliar
os livros didaticos em um Seminario preparatdrio. Ressalte-se que essa
informacao sobre curriculos disse respeito aquilo que, aceitos os novos
parametros, iria ser modificado e nao sobre os novos PCN em si. Os
livros didaticos, se tudo corresse de acordo com o cronograma do MEC,
seriam utilizados na vigéncia de curriculos novos, nao considerados pelos
especialistas que os avaliaram. E a LDB, que, a rigor, deveria fornecer
diretrizes e bases para o sistema e para todos os processos educacionais,
s6 foi aprovada posteriormente.

Analisando-se cada um dos instrumentos considerados, resu-
mindo, tem-se o seguinte quadro:

A avaliacdo dos livros didaticos deixa claro que a “qualidade”
destes indica uma, pouco disfar¢ada, submissao ao mercado consumi-
dor, para o qual nao ¢ exatamente a qualidade do ensino o que mais
interessa. A légica parece ser a da facilitagao, tanto para os professores
como para os alunos;

Os PCN sao, declaradamente, respostas a compromissos interna-
cionais, visando acreditar o pais junto aos drgaos financiadores interna-
cionais, subordinados, em termos de dotagdo de recursos financeiros,
ao Banco Mundial.

E a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional - Lei n° 9394,
de 20 de dezembro de 1996 - resultou, na realidade, de um golpe na
educagdo brasileira. Depois de longos debates académicos, sindicais e
parlamentares, levados a efeito pelas diversas Entidades componentes
do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, quando se tinha che-
gado a um texto de lei, ndo ideal, mas possivel, (segundo a expressao
do saudoso professor Florestan Fernandes) - o Substitutivo do Senador
Cid Saboia - o processo parlamentar, por meio de uma manobra que
desrespeitou o Regimento do Senado, foi atropelado pelo projeto/subs-
titutivo Darcy Ribeiro. A nova LDB expressa tudo, menos um debate
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nacional. Enquanto geradora de uma politica educacional, se perde em
generalidades e em detalhes. Nao contempla os Conselhos - que seriam
instancias para a formulagao de politicas educacionais em niveis federal e
estaduais - e preconiza a montagem de um Plano Nacional de Educagao,
instituidor de uma Década Nacional da Educacao - a iniciar-se um ano
depois da data da aprova¢ao da Lei, sem considerar que o Brasil, por
forca de acordos internacionais, ja estabeleceu um Plano Decenal para
a educagdo brasileira a contar do ano de 1993. Aritmética dificil esta!
Principalmente se se considerar que, conforme o 1° paragrafo do artigo
87, esse Plano Decenal estara em sintonia com a Declaragdo Mundial
sobre Educagdo para Todos que é a mesma a qual se remete o Plano
Decenal, que, a estas alturas ja estaria em seu quarto ano. Teremos, em
educac¢io, uma década de seis anos?

2. ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO ENSINO:
0 QUE SERIA NOVO?

Ja se fez referéncia a falta de um diagnostico da educagao brasileira
pos ditadura. Na verdade, talvez fosse mais apropriado pensar em um
balanco, que pudesse verificar o que restou da educagio, em meio aos
escombros deixados pelo “antigo regime”. Embora nao seja cabivel,
neste texto, analisar e avaliar o sistema educacional criado pela Lei
n° 5692, de 1971, é possivel, no entanto reconhecer, na situagao atual
algumas de suas principais mazelas. Mas é possivel mais; é possivel,
tristemente, verificar a demora, ou inoperancia, das autoridades do
“novo regime” no enfrentamento das mesmas. Desse modo, a indicagao
de novidades, no campo da estrutura e da organizagao do ensino, incide
sobre problemas que seria legitimo esperar que ndo mais existissem.
Mas, como a realidade nao consulta o discurso politico, ela insiste
em apresentar velhos problemas que, de tdao antigos, ddo a impressao
de serem permanentes. Numa atitude incorrigivelmente otimista, a
relagdo daquilo que seria, afinal, NOVO, na educagio brasileira, foi
organizada na forma afirmativa.
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REDE FISICA SUFICIENTE E ADEQUADA

Por incrivel que parega, ha uma enorme defasagem entre as ne-
cessidades escolares e a quantidade e qualidade dos estabelecimentos a
elas destinados. A situagao da rede escolar, de modo geral, e em pratica-
mente todos os estados, ¢ lamentavel. Na falta do diagndstico preciso, é
possivel recorrer ao noticiario dos jornais e das TVs. Todo inicio de ano
sdo mostradas criangas sentadas no chio, sem carteiras, e mesmo aulas
sendo dadas embaixo de arvores, devido a falta de salas. Por ocasiao das
eleicoes de novembro de 1996, o noticiario mostrou urnas eletrénicas
(novidade eleitoral) inutilizadas devido as goteiras das salas de aulas
onde estavam instaladas. E isso ndo ocorreu na pobre Paraiba, mas no
rico Sao Paulo. Alias, Paulo Freire, um dos mais importantes educadores
brasileiros, quando esteve a frente da Secretaria de Educa¢ao Municipal,
da cidade de Sao Paulo - na gestdo de Erundina, afirmou, em Seminario
Nacional, que se conseguisse deixar as escolas municipais de Sdo Paulo
sem goteiras ja teria feito uma grande obra educacional. Cidades sem
escolas, escolas sem salas de aula, salas sem carteiras; bibliotecas escolares
e/ou municipais inexistentes ou precarias, laboratdrios inexistentes ou
sem equipamentos, quadras de esporte improvisadas, eis um quadro
constrangedor para a educagéo brasileira, no final do século XX.*¢

E o que, a esse respeito, pode-se esperar dos trés instrumentos
legais e governamentais que estao sendo estudados? Nada.

26 Tem sido muito divulgado, atualmente, o esfor¢o do governo federal e de alguns
estados para equipar escolas com TVs e videos, por meio dos tais programas de
educagdo a distancia. A discussdo desse fato nao cabe aqui, uma vez que ele ndo
diz respeito aos trés instrumentos especificos que estao sendo considerados neste
artigo. Mas ndo se pode deixar de assinalar problemas ja identificados com relagao
a tal providéncia: os aparelhos sdo roubados (as escolas sao, também, inseguras);
ficam inutilizados pelo uso inadequado; so levados para a casa do Prefeito ou do
Diretor da escola (por medida de seguranga... é dbvio [!?]); para resumir, propostos
como solugdo para caréncias viram problemas. Quanto aos efeitos intelectuais,
alguns “derrotistas” indiscretos tém apontado um aumento no indice de audiéncia
da novela das oito. A propoésito, o mesmo tipo de problema estd acontecendo com
os computadores, fornecidos pelos indefectiveis programas de informatizago.
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E as explicagdes para isso sao muito simples. O projeto de avalia-
¢do dos livros didaticos e os PCN nao tém, por defini¢do, a atribuigdo
de resolver problemas de caréncias da rede fisica. Nada a esperar ou
“cobrar” deles, portanto.

O encargo ficaria paraa LDB que, legislando sobre recursos finan-
ceiros para a educagao, deveria contemplar todas as necessidades que
precisariam ser atendidas, incluindo-se, evidentemente, as materiais.
Mas, nesse aspecto, a nova LDB é, simplesmente, impenetravel se for
lida por alguém que seja, apenas e tao somente, um profissional da edu-
cagdo. A andlise apresentada, neste Semindrio, pelo professor José Neto
(ver artigo), deixou isso bem claro; se é que se pode falar em “clareza”
quando se trata de tamanha confusio. A nova Lei, portanto, podera se
constituir em fator de criagdo dessa alvissareira novidade: escola para
todos e em condigdes de desenvolver todas as atividades a ela inerentes.
Sera preciso, apenas, que a intrincada legisla¢ao or¢amentdria, a qual ela
remete, seja, para variar, colocada a servico da educagao e ndo como um
obstaculo, s transponivel por meio de um novo “milagre” brasileiro.

QUADROS PROFISSIONAIS FORMADOS, QUALIFICADOS,
CAPACITADOS, PERCEBENDO SALARIOS DIGNOS; OU,
PELO MENOS, DECENTES

Essa seria uma imensa novidade. Poderia ser reconhecida, sim-
plesmente, como a PROFISSIONALIZACAO do magistério. Romper,
tinalmente, e de uma vez por todas, com a arcaica concepgao do magistério
como um “sacerddcio”, exercido por seres abnegados e vocacionados
que nele véem sua “sagrada” missao.

O senso comum e a midia (quem sabe ndo sao até sinénimos?)
insistem nessa imagem idilica e idealizada do professor; ou melhor,
do educador (para usar o jargao pedagdgico), que seria o professor
acrescentado daquelas “qualificagdes”. Nessa linha o educador seria,
justamente, o profissional que se comporta, ou que se apresenta, como se
ndo o fosse. Ele exerce o trabalho, do qual tira seu sustento e o dos seus,
como se nao esperasse qualquer vantagem material; ele pensa apenas
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nos seus alunos, para os quais, mais do que um “mero” transmissor de
“meras” informagdes, ele devera ser um “guia” e “amigo”. Ndo passa
uma semana sem que algum programa de reportagens especiais ou
algum encarte agucarado do tipo “gente que faz” mostre algum herdico
cidadao (este sim, digno deste nome!) que se notabiliza por improvisar
alguma solugao “barata”, “simples”, “humana”, “carinhosa” e - hélas! -
eficiente para algum grave problema educacional. E bem verdade que,
geralmente, essas solugoes salvadoras abrangem um pequeno grupo de
alunos de um pequeno e sofrido rincdo do pais e dependem, quase que
exclusivamente, da boa vontade do referido her6i que, para completar é
um professor-leigo que, ja na origem, era, ele préprio, uma improvisagao.

Os trés instrumentos em pauta caminham no sentido da profis-
sionalizagdo, por si s6 inovadora? Quem sabe?

Em principio, esses instrumentos tém tudo a ver com a profis-
sionaliza¢ao do magistério. Livros didaticos cujas qualidades e defeitos
sejam apontados por um rigoroso processo de avaliagdo e parametros
curriculares capazes de orientar a organizagao do conjunto das ativi-
dades educativas, num determinado nivel de ensino, sdo componentes
importantes para o exercicio da profissao de professor. Uma LDB, por
sua vez, ¢ a base para a construgdo de estatutos do magistério, nos quais
a profissao deve estar definida, da formacao as condi¢oes de trabalho,
passando pelas indispensaveis questoes ligadas a capacitagao, aper-
feicoamento e carreira, nelas incluidas a questdo salarial, sem a qual
qualquer profissao se descaracteriza.

Esse é o principio. E quanto a pratica?

O processo de avaliacao dos livros didaticos de 12 a 42 série revelou
(ou melhor, chamou a aten¢ao para um fato sobejamente conhecido) a
péssima qualidade da grande maioria dos livros, existentes no mercado, a
disposi¢ao dos professores. Evidentemente, essa ndo ¢ uma contribuigao
para o bom exercicio da profissdo. A menos, é claro, que se verificasse que
esses livros, devidamente criticados pelos profissionais fossem rejeitados,
ndo fossem adotados e se constituissem em campedes de prateleiras.
O Relatorio da primeira comissao do MEC (1994) que trabalhou nesse

161



processo, porém, registra o fato de que sdo exatamente esses livros os
mais vendidos! Para constrangimento geral o referido Relatoério afirma:
“Trata-se, portanto de livros que se mantém por aquilo que apresen-
tam de negativo para o desenvolvimento dos educandos. E, conforme
atesta a listagem em anexo, lamentavelmente, ainda, encontram espago
significativo no mercado, isto pode ser revertido com a divulgagao dos
pareceres destas obras e uma possivel discussao com os professores”.
(Definicao de Critérios para a Avaliacdo dos Livros Didaticos. MEC/
FAE. P. 71) Essa ressalva, contudo, esta longe de ser possivel; até hoje,
depois de trés anos e da continuagdo do trabalho por outra comissao,
ndo se registrou, ainda, a participagdo ativa dos professores no processo.
E, além disso, mais adiante, o mesmo Relatorio anota que “Estas obras
(as que inovaram o padrao grafico) revelam, sobretudo, que a industria
editorial brasileira tem condigdes técnicas de produzir obras didaticas
de excelente qualidade. Entretanto, parece ser mais lucrativo (grifo
nosso) inovar na aparéncia e continuar compactuando com as velhas
ligoes, ja desnudadas pela nossa Histéria” (Idem. p. 71). Pode-se inferir,
portanto, que, via livro didatico, a profissionalizagdo do magistério tem
ainda um longo caminha a percorrer.

Quanto aos PCN, para simplificar e reduzir a discussdo aos as-
pectos essenciais, basta dizer que toda a proposta direciona o ensino de
primeira a quarta série do primeiro grau, ou, para usar a expressao dos
documentos, dos dois primeiros ciclos, para um tipo de trabalho que
requereria especialistas nas diferentes dreas de ensino; no entanto, a
suposicao é de que o ensino continuara sendo atividade de professores
polivalentes, comprometendo, completamente, toda e qualquer perspec-
tiva de profissionalizagao, notadamente no que diz respeito a formagéao
e capacitagao: ndo ¢ possivel formar e/ou capacitar profissionais em
todos os ramos do ensino. A coeréncia exigiria, no minimo, a colocagao
da hipotese de trabalho em equipe. Mas isso ndo é o pior! O principal
obstaculo, para que os PCN se constituam em uma proposta que leve a
um aprimoramento profissional dos professores, reside no fato de que
eles foram elaborados, avaliados e discutidos (e, provavelmente, serao
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implantados) sem qualquer participacao dos professores, que serdo, em
ultima instancia, os seus executores. O desconhecimento deles por parte
das “autoridades” educacionais paraibanas, verificado neste Seminario,
¢ mais do que sintomatico.

O exame da LDB, nesta matéria, exige mais cuidados.

Mas a conclusio é 6bvia: a Lei Darcy Ribeiro nao possibilita, nao
facilita e, se calhar, (expressao copiada de amigos portugueses) impede
a profissionalizagao do magistério. O Capitulo VI - Dos Profissionais da
Educagao - sugere um roteiro profissionalizante, embora abra espagos
para improvisagdes; por exemplo: o inciso II, do Artigo 61, estabelece,
como fundamento para a formacao profissional dos professores, o
“aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicoes
de ensino e outras atividades (grifo nosso). Os Artigos 62 e 63 sdo en-
gendradores de confusdo ao “criarem” um CURSO NORMAL SUPE-
RIOR, sem qualquer indicagdo da relagao deste com os atuais cursos
de Pedagogia. Mais ainda, enquanto o Artigo 62 admite a formagao
em nivel médio, para o exercicio do magistério na educagao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, o paragrafo 4°,
do Artigo 87 (Disposicdes Transitdrias), estabelece que “até o fim da
Década da Educagao somente serao admitidos professores habilitados
em nivel superior ou formados ou por treinamento em servigo.” As Leis,
como todos sabem, sdo passiveis de interpretacao. Nada mais facil para
o escamoteamento da Lei do que as ambiguidades contidas nela proépria.

Mas hd um ponto em que a LDB ndo estabelece qualquer ambi-
guidade. Ela nao contempla a questdo da carreira do magistério. Esse
ponto, na fase de discussdo do projeto da Camara Federal, foi um dos
mais polémicos. Enquanto os representantes do Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica insistiam em ter, na Lei, garantias para o exer-
cicio profissional do magistério, os representantes das escolas privadas
e os Deputados, seus porta-vozes, se recusavam a aceitar que o texto da
Lei contivesse “bandeiras” de luta para os professores. O texto de Darcy
Ribeiro resolveu a questdo: suprimiu o capitulo. Portanto, nada sobre
a carreira do magistério na Lei. Os profissionais do magistério que se
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cuidem! Quem sabe, um dia, usando a maxima do “mal que vem para

o bem”, eles ndo redescobrem seus Sindicatos?

CONDICOES ADEQUADAS DE ESTUDO E TRABALHO.

E muito dificil especificar quais seriam as condi¢des adequadas
para o exercicio do magistério, ou melhor, para o desenvolvimento
das atividades educacionais, que envolvem professores e alunos. Por
um lado, as situagdes concretas sdo tao diferenciadas que as condigdes
consideradas adequadas variam de situacdo para situagao. Por outro
lado, ha, sem duvida, uma grande dose de subjetividade na defini¢ao
do que seria adequado. A generalizada idealizagao sacerdotal do magis-
tério chega ao ponto de fazer com que muita gente acredite que, para se
realizar a educagdo, basta que existam professores com “boa vontade”
e alunos “com vontade de aprender”. Por isso, o que aqui se pretende é,
reafirmando a reivindicagdo da profissionalizagdo como um elemento
novo no processo educacional, apontar as condi¢oes adequadas para
que o estudo e o trabalho escolar, em toda sua diversidade, possam ser
exercidos profissionalmente. Vale esclarecer que a idéia de trabalho pro-
fissional, neste caso, refere-se tanto a professores (o que é 6bvio) como
aos estudantes que, alids, ao preencherem formularios que solicitam a
indica¢do da profissiao costumam escrever estudante.

Outra colocagio relevante para a questdo das condigdes adequadas é
que, na verdade, ao enuncia-las o que se faz, em geral, ¢, tdo somente, indicar
aquilo que seria 0 minimo necessario para a realizagao do trabalho escolar.

Nesse caso, é possivel organizar uma lista que, por se referir aos
recursos e condigdes minimos, pode ser extensiva a toda a diversidade
educacional. Para que se estabelecesse uma dinamica de trabalho que
resultasse em um processo educacional verdadeiramente NOVO no
Brasil, bastaria assegurar: instalagoes fisicas e equipamentos apropriados;
aportes financeiros correspondentes as necessidades; gestdo democratica
das escolas, com a participagdo de todos os segmentos da comunidade
escolar; tempo integral para todos os profissionais envolvidos.
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O ultimo ponto requer desenvolvimento. Ja hd, nas escolas, um
certo numero de profissionais (técnicos e burocratas) que trabalham
em tempo integral. A novidade aqui é a reivindicagao de que essa seja
a condigdo de trabalho dos professores e dos alunos.

Qualquer pessoa que tenha familiaridade com a escola e seu
funcionamento sabe que, a despeito de todas as “inovagdes” nela intro-
duzidas, ao longo do tempo, persiste a existéncia de uma unidade que
define a frequéncia/permanéncia de professores e estudantes: a AULA.
Ela estabelece ritmo e dindmica das atividades de alunos e professores;
a presenca nela é critério para aprovagao dos alunos; ela determina a
remuneragao dos professores que, na maioria dos casos, ganham apenas
por aula dada. A colocagdo do tempo integral para professores e alunos,
como condi¢do minima para o bom andamento do trabalho educacional,
é, na verdade, uma proposta de mudanca do significado da aula. Ela
deveria deixar de ser considerada a atividade de professores e alunos e
tomar-se uma dessas atividades. O tempo integral implica, por suposto,
no reconhecimento de que uma aula exige, sempre, trabalhos extra-classe
dos seus agentes. E estes trabalhos sdo inerentes a profissao. O aluno
deve ter tempo para estudar e realizar as tarefas necessarias para um
bom desempenho durante a aula; o professor dever ganhar (salario) e
ter tempo para desenvolver todas as atividades necessdrias ao preparo
das aulas e a avaliagdo dos seus resultados. Ainda mais importante: o
tempo integral permitiria, aos professores, e possibilitaria, aos alunos,
a realizacdo de trabalhos em equipe, que é a forma, por exceléncia, do
trabalho educacional.

Tempo integral significa, portanto, agentes da educagao contrata-
dos pelo conjunto todo das fung¢des atinentes ao seu trabalho, exercido,
civilizadamente, em um unico estabelecimento. Supoe acabar com a
“maratona” a que se submetem quase todos os professores, correndo de
escola em escola e, ao contrario do maratonista original, anunciando
derrotas sobre derrotas, que fazem do seu trabalho uma ingléria “mis-
sao”. No tocante aos alunos, o tempo integral significa, para os mais
pobres, o fim do predominio do dever de trabalhar sobre o direito
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de estudar e para os mais ricos... bem, talvez estes nem necessitem de
uma escola de tempo integral; pode ser, até, que eles tenham melhores
condi¢oes de estudo em casa.

Obviamente, a ado¢ao do tempo integral como norma e sistematica
da educagdo teria sérias repercussdes de ordem financeira: modificaria
a estrutura salarial, na medida em que o dia de trabalho, e nio a aula,
fosse o elemento definidor da remuneragao; haveria, ai sim, uma valori-
zagdo, traduzida em saldrio, do trabalho do professor; exigiria recursos
financeiros para assegurar a presenca na escola daqueles que dela sao
“expulsos” pela pobreza. O tempo integral teria como consequéncias:
salarios altos e bolsas de estudo. Sonhar néo ofende. Ofende?

E o que, a esse respeito, pode-se encontrar no processo de avaliagdo
dos livros didaticos, nos PCN e na LDB? Pelo menos alguns elementos
para reflexao.

E mais do que evidente que o livro did4tico, em principio, um
simples instrumento capara os estudos, ndo poderia ser considerado
determinador de condigdes adequadas para o trabalho escolar. Livros
de boa qualidade, disponiveis para os estudantes, tanto quanto bons
livros disponiveis para os professores, seriam, eles proprios, condigoes
para um bom desenvolvimento desse trabalho. O processo de avalia-
¢d0 demonstrou, porém, que, infelizmente, ndo predominam, nem em
termos de produgéo e, o que é pior, nem em termos de adogao, livros
didaticos de boa qualidade. Quanto aos livros ndo didaticos, sabe-se
da quase inexisténcia de bibliotecas escolares, da precariedade das
bibliotecas publicas e do prego proibitivo dos livros (considerando-se
o baixo salario dos professores).

Mas, no tocante aos livros didaticos, se se aceitassem as idéias
colocadas neste artigo, sobre as condigdes para o exercicio profissional
do magistério, verificar-se-ia um deslocamento do lugar desse recurso
escolar no trabalho educativo. Se os professores dispusessem de tempo
integral, sendo remunerados por todas as atividades do seu oficio, se-
riam eles mesmos os avaliadores dos livros (0 MEC nao teria que criar
Comissdes especiais para isso). E, neste caso, a avaliagdo dos livros, e de
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quaisquer outros instrumentos, faria parte da sistematica do trabalho;
o livro didatico estaria em seu devido lugar: material para o aluno, uti-
lizado sob a orientag¢do critica do professor. Deixaria de ser um fetiche,
que mais subordina do que auxilia o professor. Nesta circunstincia, nem
seria muito preocupante a questao da qualidade do livro, uma vez que
ele estaria na escola para ser superado dialeticamente e ndo para ser
tratado como se fosse o portador da verdade, pronta e acabada.

Os PCN, por sua vez, insistem, em diversos pontos dos documen-
tos divulgados, na necessidade imprescindivel da criagao e garantia de
condic¢oes viabilizadoras do processo educativo a ser desenvolvido nas
escolas. No entanto, ndo especificam quais seriam essas condigoes e nem
como se poderia obté-las. Mais problematico, porém, para a profissio-
nalizagdo da educacio, é o fato de que os PCN admitem a polivaléncia
do professor, enquanto as propostas curriculares apresentadas indicam
a necessidade de especialistas, trabalhando em equipe.

A LDB Darcy Ribeiro, que consegue ser detalhada e inespecifica,
praticamente, ignora a questdo das condi¢des de trabalho na educa-
¢do. No que interessa a discussao aqui colocada, apenas o artigo 34
(Capitulo II, Secao III) fornece uma indicagao: “A jornada escolar no
ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo
de permanéncia na escola.” Néo fica claro se o artigo inclui professores
e alunos ou se diz respeito apenas aos alunos. O segundo paragrafo
corrige a duvida que o texto suscita quanto ao significado da amplia-
¢do do periodo de permanéncia na escola; ele diz, expressamente: “O
ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino”. O paragrafo primeiro
do mesmo artigo ressalva, no tocante a esses dispositivos, o ensino
noturno e as “formas alternativas de organizacao autorizadas nesta
lei”. Continua havendo primos-pobres na educagao brasileira! Vale
ressaltar, porém, que a LDB, no artigo 70, inciso VI, prevé a concessao

167



de bolsas de estudos a alunos das escolas publicas e privadas, o que
podera representar um caminho para os mais necessitados.”

Com excegdo desse tltimo ponto, que nio se restringe ao ensino
fundamental, os outros niveis de ensino ficam entregues a prépria sorte,
no tocante as condi¢des de trabalho. Pelo menos na Lei.

ARTICULACAO ENTRE OS NIVEIS E OS SISTEMAS
DE ENSINO

A educagdo brasileira caracterizou-se, desde seu inicio, por seg-
mentacdo entre os niveis de ensino e dualidade entre as modalidades.
Nao cabe aqui a reconstitui¢ao dessa longa tradigdo escolar brasileira.
Apenas para situar convém lembrar os exemplos basicos para cada
uma das caracteristicas: segmentag¢ao, concretizada pela escala entre os
niveis primario, secundario e superior, sem qualquer outra articulagao
que ndo fosse a. de ordem propedéutica; cada nivel preparava para o
seguinte, tendo como referéncia apenas o aumento da complexidade
dos contetidos e dualidade, marcada pela completa separagio entre a
educacdo formativa, voltada para a chamada cultura geral, destinada a
formacao das elites e 0 ensino técnico, voltado para a profissionalizacéo,
destinado aos pobres, fadados ao trabalho.

Os sistemas, por sua vez, sendo estaduais, para manterem qual-
quer forma de articulagio, dependem da legislagdo federal. Ao longo
da histéria da educagao brasileira essa legislagdo tem imposto mais

27 Um dos problemas mais sérios, para todos os sistemas educacionais brasileiros,
depois daquilo que se convencionou chamar de “democratizagiao” da educagio
(final da década de 60) tem sido o atendimento aos alunos carentes. Nos lugares
onde se concentram segmentos mais pobres da popula¢do, chegou-se ao ponto de
se ter como unica expectativa, com relagdo a escola, o fornecimento da merenda
escolar. Os pobres iam a escola para comer. A nova LDB, definindo os itens que
ndo constituem despesas de manuten¢io e desenvolvimento do ensino (artigo
71) procura retirar as possibilidades de se usar a escola como se fora um 6rgao
de assisténcia social ou uma institui¢do de caridade. Isso ndo elimina, porém, a
necessidade de se pensar em solu¢des que assegurem a todos, mesmos aos mais
pobres, o efetivo exercicio do seu direito a educagio.
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uniformizagdes do que articulagdes. A educagdo, como, de resto, to-
dos os outros campos, tem sofrido os percal¢os do sistema federativo
brasileiro, que nem sempre facilita o entendimento entre as unidades.
As experiéncias de articulagdo que se conhecem passam, em geral, por
instancias administrativas (em geral Secretarios de Educa¢ao) em busca
de fortalecimento para enfrentar o governo federal ou para conseguir
recursos externos.

Assim sendo, seria NOVO estabelecer articulacdes entre os dife-
rentes niveis de ensino, no interior de cada sistema, e, pelo menos, os
espagos possiveis de articulagdo entre os sistemas.

Nao éisso, porém, o que se pode esperar nas atuais circunstancias.

A organizagao da produgdo e a sistematica de adogao dos livros
didaticos sdo as demonstragcdes mais cabais de que o primeiro grau,
depois de vinte e seis anos de instituido, permanece sendo constituido
por duas partes distintas. Do ponto de vista do tratamento dado pelas
autoridades e drgaos educacionais 1* a 42 e 52 a 82 séries correspondem
a realidades completamente diferentes e separadas.

O proprio processo de avaliagdo, aqui discutido, é, estranhamento,
revelador. As equipes de avaliadores eram constituidas por uma maioria
de professores que atuam no... terceiro grau! Um dos critérios estabe-
lecidos para a andlise das obras era se elas propiciam ou néo base para
a continuidade dos estudos; esse critério estabelece a perspectiva de
articulagdo entre as duas etapas, porém, essa perspectiva era colocada
por profissionais que ndo militam em nenhuma delas. Nao se pretende
afirmar que os profissionais do ensino superior ndo tenham competéncia
para tal, muito embora essa competéncia seja dada mais pelo dominio
tedrico-metodoldgico dos respectivos campos de conhecimento e, em
alguns casos, por experiéncias pregressas, nem sempre compativeis com
a realidade atual. A dificuldade consiste em saber-se até que ponto os
professores que utilizam os livros participam das mesmas concepgoes.
Naio havia, por parte da Coordenagdo do MEC, qualquer providéncia
no sentido de juntar, em algum momento, para uma discussdo comum,
professores das duas etapas do primeiro grau (que, como se sabe, sdo
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quase “categorias” diferentes) com os professores do terceiro graus,
alcados como avaliadores dos instrumentos utilizados por seus colegas
(?") dos outros niveis de ensino.

A elaboragdo do PCN foi outro momento de desarticulagéo, cujos
resultados poderdo ser, ainda mais, fomentadores da mesma. O MEC
formou equipes de especialistas compostas por “técnicos” (em geral
pedagogos), ou seja: profissionais que nao estdo em sala de aula e por
professores universitarios. Estas equipes formularam propostas, para
as respectivas areas de conhecimento, restritas a primeira fase - agora
dividida em dois ciclos de dois anos - que foram submetidas a avaliagdo
de pareceristas escolhidos entre os profissionais universitarios.

As propostas supdem uma etapa educacional de oito anos, se
considerados os objetivos formulados, mas tratam as quatro primeiras
séries como uma fase que forma um todo completo e, o que ¢ mais
complicado, sugerem uma estranha terminalidade no final da mesma.

Neste caso, também, é preciso salientar que, nem na formulagao
e nem na avaliagdo das propostas os professores que trabalham com
essa etapa de ensino foram ouvidos. Eles se inteiraram daquilo que
seriam suas novas tarefas e atribui¢des, em Seminarios nos quais as
temerosas equipes da DEMEC apresentaram resumos, extremamente
simplificados, considerados os tinicos textos possiveis de serem com-
preendidos por seus “despreparados” professores. (Isso foi, pelo menos,
o0 que ocorreu na Paraiba).

A nova LDB poderia corrigir todas essas distor¢des. Nao o faz.
Ao contrario, contraditoriamente, estabelecendo um modelo fortemente
centralizado, que, no fundo, substitui articulagdes por imposi¢oes, pre-
coniza unificagdo e ndo articulagdo. Aparentemente, ou formalmente,
a LDB preconiza e possibilita o que se esta chamando de flexibilidade
na educagao, tanto no que diz respeito a estrutura e organizagao das
instituigdes como as concepgdes pedagogicas. No entanto, uma analise
mais apurada demonstra que, ao contrario, a montagem dos sistemas, no
que diz respeito aos poderes institucionais, segue um modelo concén-
trico, tendo a instancia federal como o epicentro. Dito de outra forma:
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hd um sistema federal de ensino que engloba os estaduais que, por sua
vez, englobam os municipais. O recurso usado para concentrar, sob a
retdrica da flexibilizacdo, é o controle dos recursos financeiros que, de
um modo ou de outro acaba passando pelos 6rgaos federais.

Um aspecto importante, do ponto de vista da legislagdo, para a
questdo das articulagdes no ensino (niveis e sistemas) é o que diz res-
peito ao Conselhos e Orgdos Colegiados, pelos quais devem passar as
propostas de organizagédo e funcionamento da educagao. Todos os textos
anteriores, apresentados como propostas para a LDB, que acabaram
por se consubstanciar no substitutivo Cid Saboia, contemplavam os
Conselhos e Orgios Colegiados, de modo a conferir-lhes caracteristicas
mais democraticas de organizagao e funcionamento, (salvo no que diz
respeito a0 FORUM NACIONAL DE EDUCACAO, que foi uma das
derrotas das entidades do Férum em Defesa da Escola Publica, que
participavam das negociagdes parlamentares). O governo federal, atro-
pelando o processo, fez aprovar uma lei especifica, criando o Conselho
Nacional de Educagiao, substituindo o arcaico Conselho Federal de
Educagdo, desconsiderando toda a discussdo acumulada pelos setores
educacionais. Em consonéncia com essa interferéncia arbitraria, a Lei
Darcy Ribeiro nem contemplou esse ponto.

Dos demais Orgaos Colegiados a LDB se ocupa muito pouco
e, ainda assim, para fazer restrigdes. O artigo 56 estabelece que: “as
instituicdes publicas de educagao superior obedecerdo os principios
da gestdao democratica, assegurada a existéncia dos 6rgaos colegiados
deliberativos, de que participardo os segmentos da comunidade-institu-
cional, local e regional”. Bonito! (se bem que nao esta claro o que seria
o local e o regional, mencionados no texto). Mas, o paragrafo uinico
determina que: “em qualquer caso, os docentes ocupario setenta por
cento dos assentos em cada 6rgao colegiado e comissao, inclusive nos
que tratarem da elaboragdo estatutarias e regimentais, bem como da
escolha de dirigentes”. Essa determinagao, além de revelar uma con-
cepqao elitista (ou tecnicista) de gestao “democratica”, passou por cima
de toda uma tradigdo de luta por critérios de proporcionalidade, mais
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justos e racionais, entre os segmentos que compdem a comunidade
universitaria (das redes publicas); extinguiu, também agodadamente,
experiéncias mais abertas e amplas de eleicdo de dirigentes que, em
alguns casos, ja adotavam a paridade entre os eleitores: professores,
funcionarios e estudantes.

Com relagdo aos outros sistemas, a LDB é bem interessante. O
artigo 14 estabelece que: “os sistemas de ensino definirao as normas de
gestdo democratica do ensino publico na educagio basica, de acordo
com as suas peculiaridades ¢ conforme os seguintes principios -I-
participacao dos profissionais da educag¢ao na elaboragdo do projeto
pedagogico da escola e II- participagdo das comunidades escolar e
local em conselhos escolares ou equivalentes”. Nao deixa de ser inte-
ressante que principios para a gestao democratica sejam ébvios como
o primeiro e obscuros como o segundo; afinal, se os profissionais da
educacgao nao participarem da elaboracao do projeto pedagdgico da
escola, em que sentido eles serdo “profissionais”? E o que seria, ca entre
nods, alguma coisa equivalente a um conselho escolar, relacionado a
gestdo democratica do ensino publico? Se o legislador tinha algo em
mente, por que ndo menciona-lo?

De qualquer modo, o préprio MEC nao tem dado bons exemplos
de acatamento a principios como os estabelecidos no artigo citado. As
deliberagdes sobre os livros didaticos, os PCN, o decreto sobre o ensino
técnico e agora as anunciadas propostas de mudanga do segundo grau,
parecem dispensar a participagdo dos “profissionais” da educagao. Pelo
menos na fase de elabora¢ao isso tem ficado bem claro; para a fase de
execucdo, na medida em que ainda nao é possivel dispensar os ditos
profissionais, tem-se, desde logo, consolagdes e desculpas: se ndo der
certo sera, com certeza, por ineficiéncia, despreparo e, por que nao? falta
de patriotismo de profissionais que estdo sempre mais preocupados com
outros problemas... seus baixos salarios, por exemplo.

Concluindo: niveis e sistemas de ensino articulados que, entre
outras coisas, demandariam Orgaos Colegiados deliberativos bem estru-
turados, fortes e democraticos, que poderiam descentralizar decisdes,
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estdo fadados a se manterem redundantes, confusamente interligados
e, certamente, inoperantes; a menos que abnegados “profissionais”,
desses que trabalham por amor e nao por reles interesses pecuniarios,
encontrem/inventem solugoes... devidamente improvisadas. Em troca,
quem sabe, a midia generosa lhes conceda os tais 15 minutos de gloria.

APORTES DE RECURSOS PUBLICOS, SUFICIENTES PARA
O ATENDIMENTO DAS NECESSIDADES EDUCACIONALIS.

A argumentagdo a favor dessa inovagao tem duas dire¢oes. Uma
delas, a discussao em tomo das propostas de privatizagdo da educagao,
geralmente escamoteadas nos discursos oficiais pela falacia da “auto-
nomia”, atravessa um longo debate que nao ¢ possivel reconstituir neste
artigo. A outra, supde a inversdo da logica técnico-burocratica que
insiste em que sao as necessidades que devem se submeter aos recursos
existentes e afirma, recorrentemente, que 0s recursos sao escassos. Em
algumas ocasides, essa questdo passa pela caracteriza¢ao da educagao
como gasto ou como investimento. E esse seria um caminho também
complicado de se considerar aqui.

Desse modo, o que se pretende é reafirmar o preceito, defendendo
a existéncia de uma escola publica e gratuita, acessivel ao conjunto todo
da populacao. E, assim, mesmo correndo o risco de parecer panfletario,
reafirmar o jargao “educacao: direito de todos, dever do Estado”. A luta
¢ antiga, mas a reivindicagdo ¢, ainda, atual. Dai a novidade.

O que se pode buscar, em favor dessa posi¢ao, no conjunto, acadé-
mica e politicamente formado pelo Seminario, composto pela avaliacao
dos livros didaticos, os PCN e a LDB? Nao ¢ facil. Mas é preciso tentar.

O processo de avaliagdo dos livros didaticos, resultando em um
catalogo do MEC que qualifica as obras, subsidiando as escolhas e as
indicagdes dos professores, tem, também, uma grave consequéncia que
remete diretamente para a questdo dos recursos. As obras cuja qualidade
nao corresponde aos critérios minimos estabelecidos pelo MEC foram
excluidas da listagem da FAE- Fundagdo de Amparo aos Estudantes
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- que é o 6rgao oficial para a compra dos livros a serem distribuidos
aos alunos. Envolvendo compra, mexeu com o coragdo do mercado
editorial, e foi por esse motivo que as editoras mais se movimentaram.
Os questionamentos foram de toda ordem, mas o que “sensibilizou”
mesmo os produtores dos livros foi o calculo de lucros e prejuizos. Nao
resta davida que uma politica de compra de livros conduzida pela idéia
de colocar nas maos dos alunos apenas livros de boa qualidade corres-
ponde ao preceito aqui defendido. Ponto para o governo!

Ja com relagao aos PCN, a historia é completamente diferente.
As novas propostas, para serem colocadas em pratica, exigiram uma
completa reestruturagao da politica financeira para a educagao. Eviden-
temente ndo seria de se esperar que documentos de natureza “pedagd-
gica”, teoricamente mais cientificos do que politicos, contemplassem a
questdo da obtencao dos recursos financeiros e materiais necessarios.
Acontece, porém, que os documentos elaborados para os PCN atenderam
a orientagdes de politica educacional que, claramente, remetem para
exigéncias de 6rgdos internacionais, financiadores da educagdo. Nao
¢ intencao fazer trocadilho infame, mas o fato de os PCN estarem de
acordo com orientagdes de organismos internacionais como a UNESCO,
ndo ¢ gratuito. Resta saber quem sera o verdadeiro pagador da conta.

Em todo caso, o Brasil tem uma LDB que, com certeza, ndo deve
deixar a educa¢do aos “deus dara”. Ou nao?

Ja se afirmou aqui que, com base em andlises bem confiaveis, é
necessario reconhecer que, no que diz respeito ao or¢amento educacional
anova LDB é contorcionista, caética e incompreensivel para quem nao
¢ especialista em legislacdo orgamentdria e tributdria. Por exemplo: o
artigo 15 estabelece: “Os sistemas de ensino assegurardo as unidades
escolares publicas de educagao basica que os integram progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestao financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico” (grifos
nossos). Notem-se: autonomia (que alguns céticos “derrotistas” inter-
pretam como cuidem-se) e normas gerais de direito financeiro publico
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- alguém faz idéia de quantos e quais sdo os instrumentos legais que
estabelecem essas ditas normas?

Osartigos 54 e 55 asseguram os recursos para as Universidades. Ao
percorré-los depara-se com “autonomia”, “avaliagdo pelo Poder Publico”
(que todo mundo sabe que é sinonimo de governo instituido, com todas
as suas comissoes e burocracias). Mas é o Titulo VII - Dos Recursos
Financeiros - que estabelece as referidas contor¢des e remissoes, cuja
analise requerer especialistas. Assim sendo, s6 o que se pode fazer aqui
é recomendar que os profissionais da educag¢do os procurem ou, quem
sabe, estudem tanto os dispositivos or¢amentarios da Lei que acabem
se tomando aptos para novas possibilidades profissionais.

S6 para reforgar. Educagao é um produto caro, porque seu
resultado: um povo educado (informado, esclarecido, consciente,
plenamente capaz de executar um trabalho produtivo e de exercer a
cidadania) NAO TEM PRECO!

3. EQUANTO A PEDAGOGIA, O QUE SERIA DE NOVO?

Nao tém faltado novidades, dentre as quais algumas verdadeiras
inovagdes, na pedagogia brasileira. Alids, se existe uma categoria que
se ocupa em criar coisas novas para a educagdo ¢ a dos pedagogos;
alguns implicantes chegam até a rotuld-las de “modismos”. As vezes,
com alguma razio.

A pergunta, colocada para o campo da pedagogia, no contexto
dos instrumentos analisados, ndo visa, pois, arrolar novidades de-
sejaveis, sejam elas formulagdes tedricas ou projetos praticos. O que
se pretende é chamar a atengdo para quatro questdes fundamentais,
que vém sendo, desde a Lei 5692, objeto de debates muito pertinentes,
mas que ainda nio foram capazes de produzir resultados, em termos
de mudangas estruturais e/ou organizacionais, que ensejassem novos
procedimentos, compativeis com as reais necessidades da educagao ou,
em uma formula¢ido mais técnica, que fossem capazes de redirecionar
as agoes pedagogicas dos educadores brasileiros.
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A abordagem das questdes segue o mesmo encaminhamento dado
para os outros pontos. Uma vez apresentada, a questio sera situada no
ambito de cada um dos trés instrumentos em estudo, com o objetivo
de verificar até que ponto eles fornecem possibilidades para a mudanga
esperada ou pretendida. Eis as questdes:

PARTICIPACAO DOS EXECUTORES NA FORMULAGCAO
DE PROPOSTAS E PLANOS EDUCACIONALIS.

Sera preciso, decididamente, eliminar da educagéo brasileira a
prevaléncia, quase monopdlio, dos “gabinetes”. Desnecessario explicar.
Essa é uma situagdo das mais vivenciadas pelos que insistem em ser
profissionais da educagao; dificilmente algum grupo de professores
terd escapado de alguma proposta “baixada” do gabinete da ocasido:
o do Diretor da Escola, o da Coordenacio da Area, o de uma equipe
de “especialistas” da Secretaria da Educacao, para ficar no plano lo-
cal. Mais contundentes (e constrangedoras) sao aquelas “baixadas”
mais “de cima”, do préprio MEC ou de algum outro 6rgio que, por
delegacao do governo federal, se apresenta como (finalmente entrou
em cena) o “salvador” da educacdo.

Neste tltimo caso, a contundéncia e o constrangimento se devem
a dois componentes recorrentes neste processo: em geral essas propostas
tém, além do peso da “autoridade maxima” (porque federal), a forca de
quem ¢ detentor, e arbitro da concessao, dos recursos; e, mais grave,
elas, além de virem “do alto”, vém, também, “de fora”. Nao é nenhuma
novidade que ha um concerto entre a politica educacional brasileira e
0s, assim chamados, organismos internacionais, vinculados a educagao.
Na verdade, a participagdo do Brasil em acordos e ajustes internacionais,
justificados por perspectivas de “melhorias”, quase sempre apelidadas
de moderniza¢ao”, da educagdo, é uma pratica antiga, que tem se re-
novado ao longo dos regimes politicos e dos governos, independente
das suas defini¢des politico-ideoldgicas. No atual governo, se observa
uma humilhante (para os profissionais da educagao) mistura entre
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submissao, em relagdo aos propositos externos, e arrogancia, em relagéo
aos executores internos.

A questao, da forma como esta sendo colocada - que os profissionais
da educagdo participem da elaboragao das propostas que eles deverao
executar - ndo defende, em absoluto, uma concepgao isolacionista ou
corporativista de educagio. E 6bvio, interessante e necessario que o
Brasil caminhe ao par com o mundo. Mas, com suas proprias pernas.
E guiado pela sua prépria cabega. Um bom meio para se conseguir isso
¢ ndo exigir que os professores brasileiros sejam obrigados a fazer de
conta que implementam a¢des pedagogicas, provenientes de propostas,
muitas vezes, incompreensiveis (intraduziveis para sua realidade) e para
as quais eles nunca dispdem de recursos necessarios e de condigoes de
trabalho adequadas.

Isto posto, como entram nessa questdo o projeto de avaliagdo dos
livros didaticos, a elaboragdo dos PCN e a promulgacao da LDB? A res-
posta é, infelizmente, curta e indicadora de uma situacao desastrosa. Os
trés sao exemplos da politica de “gabinete”, que se estd propondo abolir!

Com efeito, ha que se ressalvar, no interior de cada um deles,
detalhes, que ndo chegam a modificar o conjunto, e, entre eles, nuances,
determinadas mais pela abrangéncia de cada um do que pelos proce-
dimentos e principios que assinalaram seus respectivos processos de
elaboracao.

No caso da avaliagdo dos livros didaticos: ndo se pode questionar
o MEC por querer conhecer a qualidade das obras que adquire; nem ¢é
errado recorrer a especialistas para tal tarefa. O problema ¢é a auséncia
dos diretamente interessados - os professores de 1* a 42 série - no pro-
cesso. Como ja se afirmou, anteriormente, as condi¢des de trabalho
dos professores nao lhes possibilitam tempo para realizar o tipo de
trabalho que os especialistas fizeram. Por isso, eles terdo que se valer de
uma avaliagdo ja pronta, vinda “de cima”. Agora, se, por acaso, se fizer
referéncia ao tato de os professores nio terem “qualificacdo” para esse
trabalho, o problema fica bem maior. Como é que se pode esperar que
professores que ndo sao capazes de avaliar o livro que adotam, sejam
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capazes utiliza-los com seus alunos? E bom lembrar que a educagio
nao é espago para surrealismos. Ou é?

Quanto aos PCN, uma simples releitura do item anterior deste
artigo, é suficiente para se chegar a conclusao de que o processo de
elaboragdo, divulgagao e discussao dos mesmos pode ser considerado o
prototipo da referida politica que mistura submissao (no caso, ao Banco
Mundial) e arrogancia (no caso, em relagao aos professores da Paraiba
que, segundo as especialistas da DEMEC, sequer teriam condi¢oes de
trabalhar com os textos integrais; realisticamente, ofereceram-se-lhes
um simplificado resumo, adredemente preparado).

Mas, do ponto de vista da realidade educacional brasileira, ha uma
vantagem em relacao aos PCN. Eles tém tudo para ndo serem implan-
tados. Em primeiro lugar porque seu processo de tramitagdo: do MEC
para o Conselho Nacional de Educagao - UNE -, que é o 6rgdo que tem
competéncia para deliberar sobre questdes curriculares, esta sendo tao
moroso que, quando forem aprovados, poderao ja estar desatualizados;
vale lembrar, que quando a nova LDB (a lei maior) foi promulgada, as
propostas para os PCN ji estavam prontas. Em segundo lugar, como
ficou claro na Paraiba (e ndo se trata, seguramente, de um caso iso-
lado) os PCN nio estdo ao alcance do entendimento dos professores.
Desatualizados, incompreensiveis para os seus executores, 0s novos
parametros curriculares terdo mesmo é que ficar sé no papel. Esse é,
em geral, o resultado da defasagem entre as propostas de “gabinete” e
a atuagao dos profissionais responsaveis por sua execugao.

Com isso, uma pergunta fica no ar. Sera que os PCN nao foram
elaborados para isso mesmo? Ficarem no papel, para contemplagio e
deslumbramento de observadores externos. Nao seria a primeira vez
que uma proposta educacional brasileira teria essa finalidade!

E a LDB? A LDB ¢ o caso mais triste! O texto, finalmente, apro-
vado pelo Congresso e promulgado pelo Presidente da Reptblica, num
lance teatral de homenagem ao seu autor - Darcy Ribeiro - resultou de
um verdadeiro “golpe” parlamentar. Por meio de uma manobra, que
atropelou o Regimento do Senado Federal, o substitutivo Cid Saboia que,

178



mal ou bem, era fruto de uma longa tramitagdo, da qual participavam
representantes de todas as categorias que teriam responsabilidade na
implementacao da Lei, foi, como num passe de magica, trocado pelo
substitutivo Darcy Ribeiro, da propria lavra do seu unico e infalivel
proponente. Ah...! Mas ele se deu ao “democratico” trabalho de recolher
sugestoes para emendas. Incorpora-las ou nao, ao seu texto, dependeu,
é claro, do seu privado e pessoal critério.

De modo que, no tocante a participagdo dos profissionais do ramo,
na formulagao de propostas e projetos educacionais, a nova LDB néo
foi um bom comeco e nem é um bom exemplo.

As outras questdes, por principio, seriam resolvidas se a proposta
contida na primeira fosse aceita e implementada pelos sistemas edu-
cacionais brasileiros. Se os professores tivessem condigdes de exercer
profissionalmente o seu trabalho, eles, com certeza, levantariam os
problemas fundamentais da educagao e buscariam as melhores solu-
¢oes. Assim sendo, as questdes seguintes sao sugestdes para um amplo
debate do qual deveriam ser agentes os profissionais da educagao, que
se tomariam, portanto, a0 mesmo tempo, proponentes e executores das
inovagoes educacionais. Isso nao significa, é bom que se diga, afastar
as autoridades; apenas estas deveriam ocupar o seu devido lugar: or-
ganizadoras do debate geral e provedoras dos recursos necessarios e,
¢ melhor ainda que se diga, responsaveis pela constante e permanente
avaliacao dos resultados.

Estruturacdo do primeiro grau, ou seja: formulagdo de uma
proposta para a educa¢do fundamental como um todo. Responder,
finalmente, a questdo: qual é a educagao minima obrigatoria, que o
brasileiro deve ter acesso?

Caracterizagdo/definicdo do ensino médio. Essa é a designagao
usada no texto da nova LDB, a midia continua chamando de “segundo
grau” que, segundo noticidrio veiculado no momento em que este
artigo esta sendo escrito, estaria sendo reformulado, por proposta do
Ministro da Educagéo (?!) (note-se que nem sequer se fala em MEC, a
proposta seria do préprio Ministro). Essa questdo inclui a perspectiva
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da profissionalizagao/formagao técnica; remete para o grave problema
da educagdo de jovens e adultos trabalhadores, excluidos do processo
formal; e, finalmente, questiona a prépria concepgdo de educagio.
Principalmente se, na expectativa de emparelhar-se com o “avangado”
Primeiro Mundo, a sociedade brasileira e suas autoridades educacionais
entenderem a necessidade de se ampliar a faixa de educagao universal e
obrigatoria. Neste caso, ¢ imprescindivel resolver a espinhosa polémica
entre a chamada formagao geral (cultural, na antiga linguagem erudita)
versus formagao técnica (preparagdo para o trabalho, segundo um certo
consenso razoavelmente conservador).

Articulagio entre os niveis de ensino: educagao infantil (no lugar
de pré-escolar); educagdo basica, subdividida em fundamental (oito
anos, universal, gratuita e obrigatdria) e ensino médio; e educagao su-
perior. Essa seria, talvez, uma das mais ricas e perceptiveis novidades,
na educagao brasileira, se viesse a se configurar.

Seria exaustivo e repetitivo considerar cada uma dessas questoes,
a luz dos instrumentos analisados. Na verdade, nenhum deles adianta
qualquer providéncia relevante, no sentido de solugdes para as questoes
mencionadas. Apenas para registro, convém lembrar:

A avaliacgdo dos livros didaticos incidiu apenas sobre os livros des-
tinados as quatro primeiras séries do ensino fundamental; nada indica
que a avaliagdo os livros destinados a etapa seguinte tera qualquer relagao
com o trabalho ja desenvolvido. Ou seja: do ponto de vista da produgdo e
politica de avaliagdo e adogao de livros didaticos, o ensino fundamental
continua sendo pensado a moda dos antigos primario e ginasio;

Os PCN foram elaborados, até agora, apenas para a, entdo, pri-
meira fase do primeiro grau, considerando-se a divisao em ciclos (de
resto, permitida pela LDB). Também nesse caso, nada indica que havera
qualquer articulagdo com a etapa posterior, de elaboragdo dos pardme-
tros para o antigo ginasio... va l4... segunda fase do primeiro grau, ou
do ensino fundamental, ou da 5% a 82 série. Meus Deus, que confusao!

A LDB, com relagao a todos esses pontos é suficientemente gené-
rica e vaga para permitir qualquer coisa. Dai que seria importantissimo
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a participagdo dos principais interessados - os professores - e também,
alunos, pais, a sociedade em geral.

Essas consideragoes se referem apenas a LDB, que ¢, afinal, o
instrumento mais abrangente e seria renovador, por definigao, princi-
palmente se atentar para o fato de que se trata do texto legal que deveria
corrigir todas as distor¢des provocadas por mais de 20 anos de ditadura.

Tristemente, ela contém formulagdes arcaicas e ja superadas pelos
avancos da pedagogia e da pratica educativa. Exemplos: o artigo 32 estabelece
que “O ensino fundamental, com dura¢do minima de oito anos, obrigatdrio
e gratuito na escola publica, terd por objetivos a formagao basica do cidadao,
mediante (inciso I) - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da escrita e do cdlculo”. Qualquer
semelhanga com “ler, escrever e contar” ndo tera sido coincidéncia.

Os artigos 37 e 38, referentes a educagdo de jovens e adultos, nao
conseguem disfarcar o velho exame de “madureza”, agora com limites
de idade menores, mantendo-se os atuais cursos e exames supletivos.

Ha, também, algumas coisas esquisitas ou carentes de explicagdes
mais precisas: a gestao democratica é sempre preconizada para o ensino
publico; nao seria necessario coibir, na Lei, autoritarismos e arbitrarieda-
des nas redes privadas? O que seria ensino religioso interconfessional:
ecuménico, eclético, desligado de cultos e praticas religiosas? Alids, o
ensino religioso, na forma como esta estabelecido na Lei (artigo 33),
além de ferir concepgdes que consideram a laicidade como um dos
principios basicos da educagdo, cria a estranha circunstancia de fazer
existir, nas escolas, um horario obrigatério para um ensino que deve
ser organizado e pago pelas entidades religiosas responsaveis. Ora, se 0
unico papel da escola é ceder espaco e horario, porque esse ensino nao
pode se dar em outro lugar? Nas préprias igrejas, por exemplo.

O artigo 43, ao enunciar a finalidade da educagéao superior, faz uso de
verbos que suscitam alguma estranheza. O inciso I estabelece: “estimular
a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensa-
mento reflexivo”; o inciso III pretende: “incentivar o trabalho de pesquisa
e investigagdo cientifica...”; o VI propde: “estimular o conhecimento dos

181



problemas do mundo presente...” Ora, estimular e incentivar quem? Néao
seria finalidade precipua deste nivel de educa¢ao promover esses itens? Ha,
ainda, no inciso I “formar diplomados” (?); no inciso V: “suscitar o desejo
permanente de aperfeicoamento cultural e profissional...”. Um preceito legal
deve considerar um componente tao subjetivo quanto o desejo? Como o
resultado, neste caso poderia ser avaliado? Enfim, a Lei coloca a produgéo
cultural, cientifica e técnica no campo dos estimulos, incentivos, desejos.
Salvam-se a “divulgag¢ao de conhecimentos culturais, cientificos e técni-
cos...” e a extensao, que pelos incisos IV e VII, respectivamente, a educagéio
superior tem por finalidade promover.

Mas, procurando bem, existem até algumas formulagdes novas,
paraa educacao brasileira, na Lei 9.394. Os artigos 78 e 79 das Disposigoes
Transitdrias contemplam, pela primeira vez, na Lei geral, a educagdo
dos indios. Também pela primeira vez aparece, na lei, a figura do aluno
superdotado, incluido entre os portadores de necessidades especiais, que
podera, segundo o disposto no inciso II, do artigo 59, ter seus estudos
acelerados, antecipando a conclusdo de seu programa escolar.

Por fim, a LDB, no artigo 81, permite “a organizagao de cursos
ou institui¢des de ensino experimental, desde que obedecidas as
disposi¢oes desta Lei”. Na vigéncia da primeira LDB, a de n°® 4.024,
de 1961, um dispositivo semelhante ensejou o funcionamento de
escolas e sistemas experimentais, em diversos estados do pais, que
propiciaram, a educagdo brasileira, avangos pedagogicos e politico-
-educacionais indiscutiveis... isto é, menos para a ditadura militar,
que usando os poderes arbitrarios e discricionarios que lhe conferia
o Ato Institucional n° 5, acabou pior barra-los, dando um triste fim
a todas as experiéncias. Evidentemente, a sugestdo de que a historia
possa se repetir nao inclui esse desfecho.

CONCLUSAO

As perspectivas para a educagdo brasileira ndo parecem muito
boas, com os instrumentos aqui estudados ou sem eles. Tudo indica, a
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despeito da aprovagao da LDB, que os rumos da educagdo continuarao
sendo dados por medidas isoladas e fragmentadas, ao sabor de contin-
géncias politicas.

Esse quadro aponta para dificuldades cada vez maiores para a
escola publica e, consequentemente, para o avango do ensino privado.
Alias, essa parece mesmo ser a meta atual dos planejadores da educagéao
brasileira, quem quer que sejam eles. Principalmente tendo-se, como
“consultor”, alguém como o “técnico” César Coll, o principal formulador
atual de propostas neoliberais para a educagéo, ja colocadas em pratica
na Espanha e na Argentina. O Brasil nao pretende ser melhor do que
esses paises, pretende? Globalizagao é isso mesmo.

Para mudar esse quadro (se for isso que a sociedade e os educadores
brasileiros julgarem necessario), sera preciso uma grande mobilizagao
nacional. Mas, nas atuais circunstancias, o mais razoavel seria contar
com agoes localizadas, desenvolvidas por Universidades, entidades
cientificas e sindicais ou outros 6rgios e instituicdes que pudessem
realizar programas e projetos educacionais PROFISSIONALMENTE.
Nada de improvisa¢des amadoras... comoventes... que possibilitam aos
telejornais fechar suas emissoes otimistas das noites de sabado, conven-
cendo o publico de que o0 amor, a abnegagao e a “verdadeira” vocagao
superam quaisquer obstaculos.

Quanto aos professores teimosos, que insistem em acreditar na
educacdo como sendo o seu trabalho - tido profissional como outro
qualquer - a tarefa que se apresenta, no momento, ¢, com livro didatico
ou sem ele, com PCN ou sem eles, usando de todos os meios: normativos,
técnicos, pedagdgicos, cientificos, artisticos, assegurados ou nao pela
LDB, construir um grande e completo PLANO URGENTE PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA e LUTAR por ele.

Nota final. O texto, corno se vé, ndo remete para qualquer fonte biblio-
grafica. As reflexdes apresentadas resultaram: da participagao pessoal
da autora na primeira fase de avaliacao dos livros didaticos de 12 a 42
série, em margo/96; de sua condi¢ao de parecerista da proposta de PCN
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paraa area de Conhecimentos Histdricos e Geograficos e da andlise do
texto final da LDB.
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CAPITULO 14

HISTORIA LOCAL E CONSTRUCAO
DA IDENTIDADE SOCIAL?

RESUMO

Neste trabalho procura-se estabelecer a relacao entre a construcao da
identidade social e o conhecimento de histdria local, entendida tanto
como objeto quanto como referéncia para o estudo da histdria. Esta
relacdo é analisada no contexto da propria produgdo do conhecimento
histdrico, tendo em vista a agdo de transformagdo que este conhecimento
pode engendrar.

Para o desenvolvimento do tema proposto, foi, inicialmente, es-
tabelecido o sentido dos termos empregados e, em seguida, discutida a
questao da relagdo passado/presente no ambito do processo de produgéao
do conhecimento histdrico.

Baseando-se no pensamento historiografico de Carr e de Ches-
neaux, afirmou-se a importancia da constru¢ao de um didlogo entre
passado e presente de modo a se produzir um conhecimento histérico
capaz de, ndo s6 possibilitar a compreensao do passado, mas, sobretudo,
ensejar agdes que representem intervengao cada vez mais coerente e
consciente da realidade atual, por parte de agentes (sujeitos) que, por
meio de suas agdes, expressem sua identidade social.

29 Nota dos organizadores: Texto publicado na Revista Saeculum, n. 3, 1997.
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1. HISTORIA LOCAL E CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE SOCIAL

Ao refletir sobre o tema proposto, trés imagens da TV chamaram
minha aten¢do: uma noticia e duas propagandas, uma delas enganosa.

A noticia, veiculada pelo Jornal Nacional/rede Globo, apresen-
tada pelo correspondente da emissora em Londres, William Waack,
coincidentemente um dos meus mais brilhantes ex-alunos do colegial,
mostrava a atitude intransigente de grupos de religiosos judeus contra
os comerciantes que, desrespeitando o “sabat”, mantinham abertos seus
estabelecimentos ap6s o entardecer da sexta-feira. As imagens mostravam
agressdo e violéncia. Em contrapartida, aqueles que seguiam o preceito
tradicional tinham um selo de pureza afixado na porta.

As duas propagandas eram: a primeira, do “Bingdo”, na qual o
irreverente e, para um certo tipo de senso de humor, considerado engra-
¢ado, Z¢ Lezin da Paraiba, aparecia “furando” a fila, constrangendo os
outros interessados em adquirir as cartelas. A outra, do PPB, ou Partido
do Maluf, na qual uma voz em “off” informa o telespectador que o povo
ndo quer mais saber de conversa, estd cansado de politica e o que quer
é resultados; em seguida, uma bonita loira - profissional da publicidade
- conhecida por aparecer em comerciais de creme de beleza, anuncia os
“grandes feitos” de Paulo Maluf, na prefeitura de Sdo Paulo; no final o
préprio Maluf, de viva voz, reitera que o povo ndo quer conversa, nem
politica, quer resultados...!

No decorrer da exposi¢ao, espero esclarecer como essas imagens
se articulam com o tema.

2. UMA DEFINICAO DOS TERMOS

Historia local e identidade social. Duas expressoes que demandam
esclarecimentos: o que significam e como se articulam?

Evidentemente, por historia local deve-se entender todos os
sentidos decorrentes do uso da palavra histdria: o processo histérico, a
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ciéncia da histdria e a historiografia, considerados da perspectiva de um
determinado local. No entanto, atentando-se para o tema do Seminario
- Construgao do Conhecimento e agdo transformadora - é de se supor
que o que esta sendo considerado é o conhecimento historico. Neste
caso, historia local refere-se ao conhecimento historico, sob a perspec-
tiva local, e pode significar: o local como objeto do conhecimento e/ou
o local como referéncia para o conhecimento.

Identidade social, por sua. vez, implica na consciéncia que se tem
de si mesmo. Essa consciéncia supde um reconhecimento do mundo
(contexto) no qual se existe e atua. Portanto, por identidade social po-
de-se entender o reconhecimento de si proprio como sujeito da histéria
(processo). E, na medida em que o sujeito da histéria é realizador de
agoes, ele é, também, objeto da histdria (ciéncia).

Assim sendo, o que esta em discussdo nesta palestra, no contexto
do tema do Seminario é a articulagdo entre o conhecimento da histéria
local e aidentidade social de seus agentes, que este conhecimento, a um
sO tempo, constroi e expressa.

3. HISTORIA: SUJEITO E CONHECIMENTO

Os diferentes sentidos da palavra historia exigem, sempre, desdo-
bramento nas defini¢des, cada uma delas, por seu lado, gerando novos
desdobramentos. Na dimensao do processo historico, sujeito ¢ quem
faz a histdria, ou seja, ¢ quem realiza agdes; na dimensao da ciéncia
da histdria, sujeito é quem produz o conhecimento. O conhecimento
desvenda e fundamenta agdes. Assim sendo, sujeito e conhecimento
interagem para produzir agdes, vale dizer, para produzir histéria. O
reconhecimento desta interagdo cria e desenvolve identidade social.

A identidade social é, portanto, um atributo de sujeitos da histéria
que se definem e se reconhecem na agao.

Eis, entdo, um primeiro aporte para o conhecimento histérico:
desvendar a identidade social de sujeitos histéricos que se revelam por
meio de suas proprias a¢oes. Esse desvendamento, por sua vez, norteara

187



novas acoes: Salvo, é claro, (e isso ndo é muito raro em nossa sociedade)
se a nogao de conhecimento histdrico, empregada em sua realizagao,
for esvaziada do préprio contetido da histéria.

4.0 CONHECIMENTO HISTORICO COMO PRODUTO
E SUPORTE PARA A ACAO

4.1 RELAGCAO PASSADO/PRESENTE EM HISTORIA

A reflexdo sobre a interagdo entre conhecimento e agdo em histéria
se da, primeiramente, a partir da analise da relagao passado/presente
no processo de constru¢ao do conhecimento histérico.

Essa relacao é um dos temas mais recorrentes da teoria e da me-
todologia da histéria, tendo produzido um vasto conjunto de obras que
dela se ocupam, especificamente ou no bojo da discussdo geral sobre
a ciéncia da histéria.

A colocagao mais simples e sintética possivel sobre esse aspecto -
sem aprofundar a complexa questdo da objetividade/subjetividade em
histéria - é a que situa o conhecimento histérico como um dialogo entre
o passado e o presente, no qual o primeiro esta representado pelas agoes
(objeto de estudo) e o segundo pelos historiadores (sujeito do estudo). A
énfase em um dos dois termos se constitui num dos principais divisores
entre as diferentes correntes historiograficas, que acabam por se distin-
guir, nem tanto pelo papel, na construgdo do conhecimento histdrico,
que elas atribuem a cada um deles mas, pelos efeitos disso na concepgao
do que seja a historicidade. Quanto mais predomina o passado, mais o
conhecimento se afasta da agao; quanto mais predomina o presente, maior
¢ a expectativa de que o conhecimento expresse e se expresse na agao.

Dois importantes historiadores, Edward Carr e Jean Chesneaux,
representantes, respectivamente, da historiogratia inglesa e da francesa,
sao de grande valia nessa discussao.

Carr, em sua obra “O que é a Historia?”, encerrando uma longa
e bem fundamentada discussdo sobre a defini¢ao de historia: estudo
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dos fatos - portanto, centrada no passado - ou interpretagao dos histo-
riadores - portanto, centrada no presente - conclui:

El historiador y los hechos de la historia se son mutualmente
necessarios. Sin sus hechos, el historiador carace de raices e es
huero; ylos hechos, sin el historiador, muertos e falsos de sentido.
Mi primera contesiacion a la pregunta de qué es la Historia, sera
pues la seguiente: un processo continuo de interaccién entre el
historiador y sus hechos, un didlogo sin fin entre el presente e
el passado. (Carr, 1969, p. 40).

E bom observar, para posterior reflexdo, que o autor menciona,
na montagem do didlogo, o presente em primeiro lugar. Mais ainda,
essa defini¢ao de Carr contesta uma longa tradigao “cientifica” de pre-
dominio de concepgdes que, ao definir historia, enfatizam ou mesmo
dao exclusividade ao passado. E ele cita, na obra ja referida, para se
contrapor, o historiador inglés H. Butterfield segundo o qual:

...el estudio del passado con um ojo puesto, por decirlo asi,
en el presente, es la fuente de todos los pecados y sofismas en
historia.,, Es la esencia de lo que designamos por la palabra
‘ahistorico’. (p. 55)

Chesneaux, por sua vez, ¢ bem mais radical na definiciao de Historia
(pelo menos de uma histéria que interessa a todos os seres dotados de
urna identidade social) que faz prevalecer o presente, que, na sua colo-
cagdo, ndo s6 é um dos termos da relagdo que produz o conhecimento
histérico, mas sua propria razao de ser.

Para ele, “nosso conhecimento do passado é sempre tributario
do mundo no qual vivemos”. Em sua argumentagdo, o autor destaca
exemplos de estudos de histdria que “sublinham o papel fecundante e
estimulante do presente”. E vai mais longe:

Mas esse “contato perpétuo com o hoje”, como diz Marc Bloch,
todavia, ndo chega ainda a inverter realmente a relagdo passado-

-presente. O titulo do capitulo de Bloch que acabou de ser citado
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é alids “Compreender o passado pelo presente”. Compreender o
passado, isso se manteria entdo como o objetivo principal do his-
toriador! O recurso ao presente seria apenas um truque de oficio,
um fio pedagdgico ou heuristico, um meio habil de encontrar
as boas pistas e também de tornar o passado “interessante”, no
maximo um maximo um traco de consciéncia profissional. “Se
eu seilhes falar desde logo das lutas nos guetos negros dos Esta-
dos Unidos”, dizia uma historiadora prudente, “chegarei apesar
de tudo a interessar meus estudantes em histéria da Africa no
século XIX, a conduzi-los até onde eu quero (...)”. Mas é preciso
afirmar como principio o primado do presente sobre o passado.
E os historiadores ndo gostam disso...

Nio é suficiente, entdo, dizer como Daniel Guérin, e como Bloch
antes dele, que o presente ajuda a compreender o passado - por
mais util que seja esse passo, por mais inabitual que ele seja para
a maior parte dos historiadores (...)

E preciso, e isso confunde ainda mais nossos hébitos, tomar
consciéncia do fato de que a reflexao histdrica é regressiva, que ela
normalmente funciona a partir do presente, na contracorrente
do fluxo do tempo, e que essa é sua razdo de ser fundamental.
(Chesneaux: 1995, p. 59, 60).

Esse primado do presente esta estreitamente ligado a concepgao

segundo a qual o conhecimento histérico é sempre expressao de uma

postura politica. Ainda segundo Chesneaux:
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Os fatos histdricos sao cognisciveis (sic) cientificamente, mas essa
exigéncia deve levar em conta seus caracteres especificos. Por
um lado, os fatos historicos sdo contraditérios como o préprio
decorrer da historia; eles sdo percebidos diferentemente (porque
diferentemente ocultados) segundo o tempo, o lugar, a classe, a
ideologia. Por outro lado, escapam a experimentagao direta por
sua natureza passada; sdo suscetiveis apenas de aproximagoes
progressivas, sempre mais proximas do real, nunca acabadas
nem completas. A exigéncia de rigor cientifico, indispensavel
para proteger-se de mitos e fabulagdes, deve visar a “libera-los”
de tudo aquilo que os deforma e oculta: tornam-se mais precisos



os conhecimentos, da-se a eles uma substincia sempre mais rica
e objetiva. Tudo isso, longe de reclamar qualquer “objetividade”
da parte do historiador, s6 pode se realizar através das exigéncias
da luta politica. (Chesneaux: 1995, p. 67).

O presente, portanto, direciona o estudo do passado. E, obvia-
mente, o sentido desse direcionamento nao diz respeito, apenas, a maior
ou melhor conhecimento do passado. O que se espera, na perspectiva
de Chesneaux, é aprofundar nosso dominio do presente, no sentido
de conduzir nossas a¢cdes de modo a intervir no processo histérico de
forma mais consciente e, sobretudo, comprometida politicamente. Re-
forcando suas préprias colocagdes, cita Victor Serge (Prefacio de “Lan
1 de la revolution”):

A imparcialidade do historiador é apenas uma lenda destinada
a afirmar convicgdes uteis. (...) O historiador é sempre “de seu
tempo “, quer dizer, de sua classe social, de seu pais, de seu meio
politico. Mas a unica verdadeira parcialidade hoje compativel
com o maior cuidado em relagdo a verdade é a do historiador
proletario. Porque a classe operdria é a unica que tem tudo a
ganhar, em todas as circunstincias, com o conhecimento da
verdade. As trapagas sociais servem sempre, servem ainda para
engana-la. Ela as refuta para vencer e vence refutando-as (Ci-
tado por Chesneaux: 1995, p. 67, 68).

A énfase com que Chesneaux destaca: o papel preponderante do
presente na construgao do conhecimento histdrico resulta, sobretudo, do
impacto que o Marxismo teve sobre a concepgao de histoéria (em todos
os sentidos da palavra). A partir desse impacto, ndo de todo neutrali-
zado pelos recentes rumos, do processo histdrico e da historiografia, a
idéia de que o conhecimento histérico nao é neutro e, de um modo ou
de outro, estd sempre ligado a agdo politica de seus agentes, tornou-se
uma das mais soélidas vigas mestras da ciéncia da historia.

Aligagdo, imprescindivel, entre o conhecimento e a agao, em histd-
ria, embasa todas as concepgdes que atribuem importancia fundamental
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a histdria local, uma vez que ela é o espago da agao, por definicao. Essa
considera¢ao tanto vale para o passado como para o presente e fortalece
aidéia de se ter o local como objeta e referéncia para o estudo da histdria.

No entanto, é preciso estar atento para equivocos e distor¢des
que podem decorrer da radicalizacao de posi¢cdes corno as que foram
aqui colocadas.

O ensino de histdria em nosso pais, particularmente a partir da
década de 70 até meados dos anos 80, bem como a elaboragao intelectual
de alguns grupos de militancia politica, notadamente no interior dos
Movimentos Estudantil, Docente e de trabalhadores, em geral - sob
influéncia de varias acepgdes que se apresentavam como “marxistas”
- foram seriamente atingidos por uma grande dose de superficialidade
e de esvaziamento de conteudos, decorrentes da idéia de que mais im-
portante do que conhecer era agir.

Chegou-se ao ponto, em algumas situagdes-limites, de o conhe-
cimento ser substituido por jargdes e palavras-de-ordem (frases de
efeito) que, sem duvida, mereceriam ser chamados de “ahistoricos”, na
expressao de Butterfield. A acao, neste caso, em vez de nortear a busca
do conhecimento e de se municiar dele, passou a manipula-lo, falsean-
do-o. E, se é certo que ¢ perfeitamente possivel agir (no presente) sem
qualquer conhecimento, é, também, certo que abandonar os recursos
e aportes do conhecimento cientifico (do passado) nao favorece em
nada a construc¢do de uma agdo, principalmente se se pretende realizar
transformagdes. Ignorar a histéria implica no risco de repetir os erros

cometidos. Va I o jargao!

4.2. PRODUCAO E TRANSMISSAO DO CONHECIMENTO
EM HISTORIA

As ambigiiidades da relagdo passado/presente se apresentam,
também, quando se trata da articulagao entre a produgao e a transmissao
do conhecimento, ou, dito de outra forma, das relagdes entre pesquisa
e ensino, ou ciéncia e educacgdo, em Historia.
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Para as visoes tradicionais de Historia e de educa¢ao, de modo
geral rotuladas como “positivistas”, essa questdo era resolvida por meio
da separacao entre as duas esferas: de um lado a pesquisa - espago da
producao do conhecimento - fungao de especialistas, que tinham por
oficio a ciéncia da histdria; de outro lado, o ensino/educagdo, que se
ocupava da simples (mera) transmissao do conhecimento ja produzido,
tido como um trabalho secundario exercido por outros profissionais que
ndo os pesquisadores: os “apenas” (ou meros) professores/educadores.

Nesse contexto, o historiador, embora partindo do presente e
norteado/condicionado por suas posi¢des na realidade contemporanea,
tinha por obrigagao fundamental ocupar-se do e desvendar o passado,
podendo ou devendo trata-lo de forma neutra, imparcial... cientifica.
O conhecimento - igualmente neutro, imparcial... cientifico, assim
produzido, poderia ser utilizado no ensino/educagéo, esta sim a esfera
onde comprometimentos ideolégicos com o presente poderiam impor
rumos e objetivos alheios a imparcialidade da ciéncia, se bem que
“fundamentados” por ela.

Os avangos, tanto da teoria e da metodologia da histéria como
os das concepgdes de educagio, inviabilizaram essa comoda “divisao
de tarefas”. Atualmente, tanto no campo da ciéncia, propriamente
dita, como no da educagéo, a separa¢io entre produgio e transmissao
do conhecimento deu lugar a uma profunda articula¢ao que tem por
principio a indissociabilidade entre ambas. Disso decorre que todos os
problemas da relagdo passado/presente sao comuns a historiadores e
professores/educadores.

No entanto, é ébvio que, para o campo da educagdo/ensino, a
questdo da relacdo entre o conhecimento e a agdo é mais direta e ime-
diata do que para o campo da ciéncia. De qualquer modo, o que pode
ocorrer na esfera da transmissao ¢, tdo somente, um aprofundamento
da tensdo existente entre o saber e o fazer, que esta, consciente ou
inconscientemente, presente na esfera da produg¢do do conhecimento.

A transmissao do conhecimento precisa ser considerada, também,
da perspectiva da divulgagao feita pelos meios de comunicagao de massa.
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Na verdade esse é, para a historiografia brasileira, um campo novo mas
sumamente importante, uma vez que é nele que se processa o que se
poderia chamar de “vulgarizagdo” do conhecimento, na sua acepgao
original de conhecimento estendido ao “vulgo”, ou seja as pessoas co-
muns, ao povo. Aqui, mais do que no ensino formal, a separagao entre
a produgdo cientifica do conhecimento e sua transmissao se acentua.
Até porque, nesse campo, o referido conhecimento é, muitas vezes,
apenas pretexto ou pano de fundo para obras nas quais a fantasia, a
ficcdo sdo os componentes principais sem que, contudo, essas mesmas
obras percam a for¢a de impacto que tém junto ao publico. Muito da
imagem que se tem sobre o passado é devido mais ao cinema/TV, por
exemplo, do que a escola e, muito menos, a historiografia. A criagao de
mitos e herdis tem, geralmente, essa fonte. E é, muitas vezes, a imagem
formada por esses meios que orienta as agdes populares.

5.0 GERAL/UN1VERSAL E O PARTICULAR/LOCAL
EM HISTORIA

5.1 VICIOS DA HISTORIA GERAL

Da mesma forma que passado e presente sdo interligados na producao
do conhecimento histérico, o geral e o local se articulam na construgao
danossa visao da historia. Cadalocal é sempre o recorte de uma realidade
mais ampla que o contextualiza e aquilo que se entende por geral, é o
somatorio de realidades locais que se relacionam por meio de processos
mais amplos e abrangentes. O local, fora de um contexto geral, é apenas
um fragmento e o geral, sem o respaldo das realidades locais, é apenas
uma abstracao; e, neste caso, ambos estardo destituidos de sentido.

A Historia Geral, porém, estd afetada por vicios que dificultam,
quando nao inviabilizam, sua articulagdo com as realidades locais. Sao
vicios muito conhecidos dos especialistas mas que passam desaperce-
bidos do “vulgo”. Os mais evidentes e denunciados, buscando-se para
eles uma critica consequente, sao:
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Universalismo: a historia entendida como una, abrangente de
todo o tempo e de toda a humanidade;

Eurocentrismo/ocidentalismo: a historia, una e abrangente, consi-
derada como extenséo da histéria da Europa Ocidental, que imprimiria,
assim, marcas, feicoes e caracteres em todas as realidades sociais, em
todos os tempos e lugares. Mesmo o passado mais remoto e dos lugares
mais distantes seria suscetivel de receber essa marca, uma vez que seria
considerado, tdo somente, o precursor da universalidade européia;

Quadripartismo: a histéria universal, eurocéntrica, apresenta-se
dividida em Antiga, Medieval, Moderna e Contemporéanea, segundo
modelo e periodizagao Franceses. Aos outros lugares compete enqua-
drar-se ou deixar de existir para a ciéncia da historia;

Oficialismo: para completar a uniformizagao universalista da
historia, ela é, também, apenas a historia dos agentes do poder. Para os
que estao fora do poder, a ocultagdo, o siléncio da histéria. Esse “vicio”
tem desdobramentos, por meio dos quais se popularizou: a historia dos
heroéis (dos grandes homens), dos vencedores, dos dominantes. A for¢a
desse oficialismo tem sido tanta que obrigou importantes setores da
historiografia a criarem quase uma nova especialidade: a histéria dos
excluidos, dos vencidos, para se contrapor ou pelo menos preencher as
lacunas da histdria oficial.

No entanto, a histéria geral ¢ imprescindivel para nossa identidade,
que é sempre local. E aqui entra a noticia, referida no inicio. A religiao
sendo motivo de discriminagéo entre os judeus: Ora, uma boa parte da
historia, e um dos capitulos mais recorrentes da histéria da opressao
do homem pelo homem, diz respeito a histéria da persegui¢ao milenar
sofrida pelos judeus. S6 para ficar no exemplo do sabat, muitos judeus
foram queimados pela Inquisi¢ao, na Europa e na América Ibérica, porque
alguém teve a lembranga de denunciar ao oficial do Santo Oficio que
eles tomavam banho no sabado: respeitavam o sabat,,, eram judaizantes!

Nos, historiadores, estudantes de historia e/ou pessoas esclarecidas
em geral, nos habituamos com a condenagao da inquisi¢ao, que tem
feito até a cupula da Igreja Catdlica pedir perdao a suas mais ilustres
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vitimas. Estariam os judeus de hoje, teoricamente livres em seu pais, a
duras penas reconstituido, dizendo ao mundo que a religido justifica a
repressao, a violéncia, a discriminagdo e, assim, estariam eles sugerindo
que a Inquisigdo era legitima, que em nome da fé ¢ justo matar?

Como se V¢, a histdria geral, apesar de seus vicios, ndo ¢ alheia
ao cotidiano de cada um de nos.

5.2. VICISSITUDES DA HISTORIA LOCAL

Os vicios da histoéria geral tém sua contrapartida nas yigissitudes
da histdria local:

Localismo/bairrismo: para usar uma expressao popular, nossa
terra é o umbigo do mundo; fora dela, o resto... perfeitamente descartavel.
Concepgdes localistas/bairristas sdo, geralmente, base para processos de
discrimina¢ao que tendem a encarar todos os “de fora” como “outros”
aos quais a propria identidade social seria negada,

Personalismo: versdo doméstica da histdria oficial, dos grandes
homens. Quantas obras, rotuladas de historia locais, nao sio apenas
listagem de cidadaos ilustres, nascidos naquele lugar (mesmo que dai
tenham saido crian¢as e nunca mais retornado)? E o que dizer das his-
torias de municipios, que apenas fazem a cronologia das gestoes admi-
nistrativas e, de preferéncia, dos prefeitos do partido que esta no poder?

Fragmentacao: consequéncia das yicissitudes anteriores, o local
torna-se meramente um pedacgo, desarticulado de um todo que mal se
vislumbra, e, por isso, sem qualquer sentido;

Folclorizagdo: nosso local, inico no mundo, ¢ criador de tipos
que formam a galeria daqueles por meio dos quais nos identificamos
e nos apresentamos como seres originais, numa realidade geral e
imperialista, que gostaria de sufocar nossa personalidade. Assim o
Zé Lezin é a nossa cara. Somos grosseiros e malcriados, e dai? Quem
ndo gostar, que se mude!

No entanto, o local é nosso espago de atuagio. E onde fazemos
historia. Abrir mao de sua compreensao, para fugir das vicissitudes,
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¢ abdicar da possibilidade de imprimirmos sentido e consequéncia
coerente as nossas agoes.

6. A ARTICULACAO LOCAL/GERAL NA FORMACAO DA
IDENTIDADE SOCIAL: DESAFIOS PARA A HISTORIA.

A superacao dos vicios e vicissitudes apontados, visando a constru-
¢do de um conhecimento histérico que tenha por razao de ser ensejar a
formagdo de uma identidade social, engendradora de agdes conscientes
e, principalmente, transformadoras, requer uma dupla centralidade no
presente/atualidade e no local.

Para tanto, os modernos recursos da ciéncia histdrica, tanto teo-
ricos e metodologicos como técnicos, se prestam muito bem.

A historia oral, as histérias de vida, a ampliagdo da nogao de
fontes, escapando-se do monopdlio da documentagao escrita e oficial,
contribuem para que a pesquisa histdrica possa ter no local/atual seu
objeto e ponto de referéncia privilegiados. A histéria de onde se vive e
se atua é, a um s6 tempo, a historia de quem a faz e sente diretamente.
E o tinico ponto de referéncia possivel para a compreensio das histdrias
mais distantes: de outros locais, ou da chamada histdria geral.

Alias, a histdria local, nos seus diferentes recortes ¢ modalidades,
estd muito em voga na historiografia atual. Tanto na brasileira como na
de outros paises. Para isso tém contribuido nao s6 os aportes tedricos
e metodoldgicos, mas, também, as condi¢des profissionais concretas.
Os diversos programas de pds graduagio, exigindo trabalhos originais,
fazem com que os historiadores se voltem para temas cujas fontes inédi-
tas (primarias) sdo mais acessiveis; estas sdo, geralmente, as que estao,
ou podem ser produzidas, no proprio local de realizagdo da pesquisa.
Além disso, ha a demanda de consumidores: estudantes, autoridades, os
diferentes meios de comunica¢ao que procuram conhecimentos sobre a
sua propria realidade, por motivos os mais diversos: curiosidade inte-
lectual, interesses politicos, educacionais ou, até mesmo, necessidades
estéticas - a ficgdo, por mais criativa que seja, respalda-se no que se
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entende, genericamente, por conhecimento da realidade, em grande
medida produzido pela ciéncia.

Acrescente-se, ainda, que construc¢do do conhecimento histdrico
a partir da vivéncia, portanto do local e do presente, é a melhor forma
de se superar a falsa dicotomia entre a produgéo e a transmissio, entre
a pesquisa e o ensino/divulgagao; enfim, entre o saber e o fazer,

Carr, apesar de sua abordagem equilibrada/moderada para a
questao da relagdo passado/presente, menciona o presente em primeiro
lugar. E af o ponto de partida. Mas é ai, também, o ponto de chegada.
E para onde o conhecimento produzido, apds e por meio da incursio
ao passado, retoma, agora, na forma de agdo.

Isso posto, pode-se concluir que o elo de ligagdo entre a histéria
local, ou a histdria, simplesmente, e a identidade social, ou o conjunto
de agdes humanas que a expressam ¢é, nada mais, nada menos do que a
politica, entendida como a forma de agir dos seres humanos vivendo
em sociedade, que é, alids, a tinica forma de se existir.

Assim, chega-se a propaganda enganosa. Ninguém, muito menos
um povo, pode se declarar cansado da politica. Cansar da politica é a
mesma coisa que desistir de ser sujeito de sua prépria histéria. Nenhum
povo, nem ninguém, faz isso. Até porque, fazer histdria é contingéncia
humana; e nio se pode abrir mao daquilo que se ¢ obrigado, queira ou
ndo, a fazer. Por isso, quando um politico profissional, como o da pro-
paganda do PPB, se d4 ao direito de reivindicar que o povo exerca agdes
eminentemente politicas: aprovar suas obras e votar nele e, a0 mesmo
tempo, afirma que este mesmo povo nao quer saber de politica, ele
realiza dois tipos de engodos: primeiro, desconhece, em seus eventuais
eleitores/seguidores a condi¢ao de sujeitos (de seu pensamento e de suas
acoes) e segundo, se apresenta como autor individual de uma agdo que
é. necessariamente, coletiva: o exercicio da politica e, por meio deste, a
construcao da Histdria. Ninguém tem o direito de decretar, para um povo
todo e, muito menos, como se falasse em seu nome, o fim da histéria.

A identidade social, construida coletivamente, é pessoal e intrans-
ferivel. E matéria prima das a¢des com as quais os homens constroem
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e transformam a histdria: a sua propria, a do seu local, a do mundo e,
enfim, a da humanidade.
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CAPITULO 15

OS BASTIDORES DOS PCN: O QUE ELES NOS
DIZEM SOBRE A POLITICA EDUCACIONAL?®

(...) para o condominio politico-administrativo atualmente
dominante, a politica educacional é mera ‘politica de governo’
(grifo nosso). Isto ¢, algo que, por um lado, dispensa a efetiva
participagio da sociedade civil, especialmente de quem faz e vive
o dia-a-dia da educagdo: docentes, especialistas, funcionarios,
alunos, pais: a comunidade escolar, enfim. Participacéo social para
eles refere-se principalmente a participacdo de pais e da propria
comunidade no processo de privatizagdo do ensino - através do
pagamento de crescentes e variadas taxas nas escolas publicas e
na implementagédo de certas agdes de gestdo preconizadas pelo
alto escaldo do sistema educacional - e no apoio as suas medidas.

Por outro lado, essa politica deve estar inteiramente submetida
aos humores da conjuntura e aos interesses de governo de plantio.
Distingue-se, portanto, de politica publica a ser implementada
sob a dire¢do do Estado. (VALENTE, 1997, p. 15-16.)

O Deputado Ivan Valente tem toda razao. Pelo menos no que diz respeito
ao processo de elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN
- que 0 MEC vem conduzindo (esta é exatamente a palavra: conduzindo)
desde o inicio de 1996. A professora lara Gloria Areias Prado, titular da
Secretaria de Ensino Fundamental -SEF/MEC, afirmou a um grupo de
representantes da ANPUH (Associagdo Nacional de Historia) e da AGB

30 Nota dos organizadores: Texto escrito para basear o relatério para a Dire¢do da
ANPUH-BR que encarregou a autora, como membro da Diretoria, para acompa-
nhar e analisar a reunido sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental, entdo em discussio, em 1997.
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(Associagao de Geodgrafos Brasileiros), reunidos em Brasilia, em novem-
bro/96, que o MEC estava disposto a ouvir todos os pareceres e criticas
(sobre os PCN), mas nao se deteria nem se desviaria na implantagao de
sua propria politica educacional uma vez que esta “foi aprovada pelo
povo, ao eleger o presidente Fernando Henrique Cardoso”. Assim se jus-
tificava, portanto, o fato de os PCN terem sido elaborados por equipes de
especialistas, analisados por pareceristas especialistas e discutidos por
consultores especialistas (todos escolhidos e convidados pelo MEC), sem
que se ouvissem, em qualquer fase do processo de elaboragao, a opinido
dos seus futuros executores: os professores que, alids, para as quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental sao polivalentes, logo nao especialistas.

1. 0 PROCESSO GERAL DE PRODUCAO DOS PCN:
UM RAPIDO HISTORICO

Inicialmente o MEC encomendou a Fundagao Carlos Chagas uma
analise das propostas curriculares oficiais, implantadas nos diversos es-
tados e municipios. O resultado desta andlise, indicado como “subsidios
a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais”, foi elaborado na
forma de um relatdrio, intitulado AS PROPOSTAS CURRICULARES
OFICIAIS, datado de outubro de 1995.

No entanto, esse trabalho nao forneceu, de fato, subsidios para
os PCN uma vez que, paralelamente a ele, a SEF/MEC determinou
a elaboracao de versoes preliminares de parametros, por equipes de
especialistas do préprio MEC, de acordo com a divisao do curriculo
em areas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Conhecimentos Historicos e Geograficos, Artes e Educagdo Fisica;
além das dreas foram criados os chamados “temas transversais” , sob
a designacio de Convivio Social e Etica, compostos por: Pluralidade
Cultural, Etica, Meio Ambiente, Satde e Orientacdo Sexual. Somam-se
aos documentos especificos das areas e dos temas mais um Documento
Introdutério e uma Apresentacio (dos temas transversais), perfazendo
um conjunto de treze documentos.
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Esse conjunto foi enviado a pareceristas, escolhidos entre os espe-
cialistas nas areas de conhecimento e um certo numero de educadores
(pedagogos?) considerados “generalistas”, para emitir parecer sobre o
Documento Introdutério, ou seja, sobre o teor geral dos PCN. Foram
solicitadas duas modalidades de pareceres: institucional e individual.
Segundo informagao, fornecida por técnicas do MEC, poucas institui-
¢Oes enviaram pareceres. A razdo disso, segundo se apurou, foi que os
pareceres institucionais ndo eram pagos; os individuais receberam um
pagamento de R$ 500,00.

Vale ressaltar que o processo de elaboragdo de novos pardmetros
curriculares originou-se de compromissos internacionais assumidos
pelo governo brasileiro, conforme se 1é¢ no Documento Introdutdrio.

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Edu-
cacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada pela
UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. Dessa Confe-
réncia, assim como da Declaracio de Nova Delhi - assinada
pelos nove paises em desenvolvimento de maior contingente
populacional do mundo - resultaram posigdes consensuais na
luta pela satisfagdao das necessidades basicas de aprendizagem
para todos, capazes de tomar universal a educa¢do fundamental
e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criangas,
jovens e adultos.

Tendo em vista o quadro atual da educagdo no Brasil e os
compromissos assumidos internacionalmente, o Ministério de
Educagio e Desportos coordenou o Plano Decenal de Educagéo
para Todos (1993 -2003), concebido como um conjunto de di-
retrizes politicas em continuo processo de negociagio, voltado
para a recuperagdo da escola fundamental do pais, a partir do
compromisso com a equidade e com o incremento da qualidade,
como também com a constante avaliagdo dos sistemas escolares
visando o seu continuo aprimoramento.

O Plano Decenal de educagdo, em consonéncia com o que esta-
belece a Constituigdo de 1988, afirma a necessidade e a obrigacao
de o Estado elaborar pardmetros no campo curricular, capazes
de orientar as agdes educativas do ensino obrigatorio, de forma
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a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca da melhoria da
qualidade do ensino nas escolas brasileiras. (Documento Intro-
dutério, p. 20).

Ja que o trabalho encomendado a fundagao Carlos Chagas nao
pode ter subsidiado as equipes que elaboraram os PCN, tudo indica que
foram os compromissos internacionais a fazé-lo.

A discussdo dessa e de outras questdes relativas ao processo de
elaboracao dos novos PCN serd feita, neste artigo, a partir do caso
especifico da drea de Conhecimentos Histdricos e Geogrdficos, que foi o
primeiro tratamento dado a Histéria e Geografia.

2. 0S PCN PARA HISTORIA E GEOGRAFIA

A equipe formada pela Fundagao Carlos Chagas para analisar
as propostas curriculares de Histdria foi formada pelos professores:
Circe Bittencourt, Ilmar R. de Matos e Sylvia Basseto. Foram estuda-
das 23 propostas, implantadas em 21 estados. Dezesseis propostas se
apresentam para a primeira fase do primeiro grau, ainda, na forma de
Estudos Sociais: apenas cinco separam Histéria e Geografia em todas
as séries. As de Geografia foram analisadas pelo professor Antonio
Carlos Robert Moraes.

Como ja ficou salientado, ndo foi o resultado dessas analises, a
nao ser indireta e informalmente, que orientou o trabalho das equipes
de especialistas do MEC, elaboradoras dos PCN para a drea de Conhe-
cimentos Historicos e Geograficos.

Todo o trabalho teve carater individual. Os membros das equipes
e os consultores, bem como, depois, os pareceristas, atuavam na condi¢ao
de especialistas, individualmente convidados pelo MEC; ninguém era
representante de qualquer grupo, entidade ou instituigao.

O envolvimento da ANPUH com a problematica dos PCN resultou
de empenhos da professora Circe Bittencourt, professora de Pratica de
Ensino de Histéria da FEDUSP.
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A Entidade, oficialmente, nunca foi solicitada a participar de qual-
quer uma das etapas de elaboragdo das propostas. Muitos de seus sdcios
foram pareceristas, no entanto o fizeram na condiciao de pareceristas
individuais; ndo houve solicitagao de parecer institucional 8 ANPUH.

A professora Circe Bittencour, porém, tendo integrado a equipe
que fez a andlise das propostas curriculares oficiais, encarregou-se de
divulga-la, chamando a atengdo para a questdo da elaborag¢ao dos PCN,
em diversos eventos, quer da ANPUH, quer de outros féruns académicos
onde a presenca de seus associados era significativa.

Um dos momentos mais importantes nesta divulgagao dos PCN,
junto aos historiadores, aconteceu durante a realizagao do II Seminario
“Perspectivas do Ensino de Histdria” - Sdo Paulo, fevereiro/96 - de cuja
organiza¢ao a professora Circe era a Coordenadora. Em uma mesa
redonda sobre Curriculo, estando presentes as técnicas do MEC, foi
apresentada e divulgada a primeira versao preliminar da proposta para
Conhecimento Histdricos e Geograficos. A repercussido da mesma entre
os presentes foi terrivel! Programaram-se duas reunides, extra Semina-
rio, e nelas a referida versao foi simples e veementemente repudiada por
todos os participantes que a leram, tais eram os descalabros cometidos
em relagdo ao ensino de Histdria e Geografia. Diante dessa repercussao
negativa, o MEC retirou a proposta do conjunto que foi enviado aos
pareceristas no mesmo meés de fevereiro/96. Recompos, com pequenas
modificagdes, a equipe elaboradora que ficou composta por: Aloma
Carvalho, Antonia Terra, Claudia Rosenberg Aratangy e Maria Cris-
tina G. Ribeiro Pereira, tendo como Consultoras as professoras: Circe
Fernandes Bittencourt e Sueli Angelo Furlan.

Em julho/96, no X Encontro Nacional de Geodgrafos, realizado em
Recife, a AGB tomou conhecimento, também, dessa primeira versao,
tendo igualmente repudiado - oficial e institucionalmente - ndo apenas
a proposta especifica mas todo o processo de elaboragdo dos PCN.

Em agosto/96, uma segunda versdo preliminar, elaborada pela
nova equipe, chegou as maos dos pareceristas.
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Foram, ao todo 150 pareceres. A cada parecerista solicitou-se a
leitura de 6 dos 13 documentos: o Introdutdrio, o especifico da area, os
das dreas afins: Artes e Educagéo Fisica, o de Apresentagdo dos temas
transversais e o de Pluralidade Cultural, embora o parecer devesse se
restringir a area especifica.

A segunda versdo ndo teve melhor sorte do que a primeira. Mas,
antes de relatar essa parte da histdria, é interessante focalizar a questao
dos PCN na Paraiba.

3. A ANPUH/PB E OS PCN

Tanto quanto a ANPUH Nacional,a ANPUH/PB néo teve qual-
quer participa¢do oficial nos processos de elaboragdo e de discussdo
das propostas de PCN e, por conseguinte, ndo formulou qualquer
posi¢do institucional sobre os mesmos. No entanto, teve duas de suas
associadas incluidas entre os pareceristas do MEC: a signataria deste
artigo e a professora Lucia de Fatima Guerra Ferreira. Esta tltima
recebeu o conjunto de documentos no endereco da Entidade e, como
ela ja foi membro da Diretoria local, poder-se-ia supor que se tratasse
de uma indicagdo institucional, no entanto, o parecer que lhe foi so-
licitado foi individual.

Embora nao sendo considerada, pelo MEC, como interlocutora, a
ANPUHY/PB, por solicitagdo de suas associadas pareceristas, promoveu,
no dia 26 de outubro/96, no CCHLA/UFBP, um Seminario sobre os
PCN, reunindo professores das quatro séries iniciais do Ensino Funda-
mental, indicados por Sindicatos da categoria, estadual e municipais, e
pelas Secretarias de Educa¢ao de Joao Pessoa e Campina Grande. Para
o Seminario, foi preparado um recorte/resumo da segunda versao preli-
minar dos PCN para Conhecimentos Histéricos e Geograticos de modo
a subsidiar as discussdes. O comparecimento foi pequeno (cerca de 15
profissionais), mas as discussdes foram ricas e proveitosas, fornecendo
importantes aportes para a elaboracdo dos pareceres.
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4. A REUNIAO DE BRASILIA: INICIATIVA DA ANPUH,
PATROCINIO DO MEC

Mais uma vez, é preciso creditar-se a realizagdo de um evento
que possibilitou a ampliagdo do debate sobre os PCN, no 4mbito das
Entidades Cientificas dos historiadores e gedgrafos, aos encaminha-
mentos dados pela professora Circe Bitencourt. Desta vez, na condi¢ao
de Assessora da equipe do MEC, encarregada da elaboragao da nova
versao, ela procurou, com a aquiescéncia das Dire¢des Nacionais da
ANPUH e da AGB, fazer com que o MEC organizasse uma reuniao
de representantes das duas Entidades, a fim de debater os PCN para a
area de sua especialidade.

Os representantes foram indicados pelos Ntcleos Regionais das
duas entidades. O MEC patrocinou passagens e didrias (uma curiosidade:
os pagamentos foram feitos por um setor de intercambio internacional)
e cedeu instalagdes nas suas dependéncias para a realizagao de dois dias
de reuniao, que foi denominada “Encontro para Discussao dos Para-
metros Curriculares Nacionais - Area de Conhecimentos Histéricos e
Geograficos”. Vale salientar que na Declaragdo, comprobatdria da par-
ticipagdo, assinada pela professora Iara Gloria Areias Prado, Secretaria
da SEF/MEC, nao ha qualquer referénciaa ANPUH e a AGB. Tratou-se,
como a referida Secretaria fez questao de frisar, de mais uma dentre
as muitas reunides promovidas pelo MEC, para ouvir especialistas e
interessados na questdo dos PCN.

A reunido de um grupo de seus representantes foi considerada
pertinente por ambas as Entidades. No entanto, para nenhuma das duas
aquele Encontro poderia ser considerado uma instancia deliberativa na-
cional. Ainda assim havia uma diferencga entre as respectivas situagoes da
ANPUH e da AGB. Esta tltima levava para o Encontro deliberagdes de
seu Encontro Nacional, ocorrido em julho/96, em Recife/PE. A Entidade
dos Geografos Brasileiros havia se posicionado, de modo geral, contra
os PCN em virtude da natureza dos mesmos e devido ao processo de
sua elaboragao e discussdo. Por isso a AGB ndo havia entrado no mérito
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dos conteudos da proposta, em vista do que seus representantes nao se
sentiam autorizados a fazé-lo, no ambito do Encontro. A ANPUH, por
sua vez, ndo tinha tido qualquer discussdo nacional e, assim sendo, ndo
apresentava uma posi¢ao fechada sobre a matéria.

Sentindo-se necessidade de esclarecer essas circunstancias, foram
programadas reunides separadas de cada uma das Entidades.

Na reuniao da ANPUH, depois de uma troca de informagodes,
entre os representantes presentes, sobre o estado da questdo nos seus
Ntcleos, houve uma longa discussao sobre os PCN, ressaltando-se que
quase todos os representantes eram pareceristas e, portanto, tinham
pleno conhecimento dos mesmos. A conclusao a que se chegou foi que,
apesar de nao ter havido uma discussao nacional, oficial, da ANPUH,
em funcdo das discussoes realizadas nos diversos eventos em que os
historiadores (em geral associados a Entidade) estiveram presentes e
em fungdo de algumas reunides locais, os representantes dos Nucleos
Regionais ndo se sentiam constrangidos em, na condi¢ao de um grupo
de representantes de seus respectivos Nucleos, se pronunciar sobre
quaisquer aspectos atinentes aos PCN, no decorrer daquele Encontro.

A AGB, por seu lado, ratificou sua deliberagao, de nao entrar nas
questdes de contetiido dos PCN, apresentada logo no inicio do Encontro.

De qualquer modo, essa diferenca de posi¢des ndo impediu a
realizag¢ao de uma proficua discussdo, que teve como principal mérito
propiciar um rico intercimbio entre as duas Associagdes. Dai resultou
um Documento final do Encontro que, no entanto, se ateve, tdo somente,
as questdes gerais, ndo contemplando a questao dos contetidos, de modo
a preservar-se o consenso entre a ANPUH e a AGB.

Dai para frente nao houve mais qualquer contato oficial ente as
Entidades e o MEC. Soube-se, também, informal e indiretamente, que
uma terceira versao, desta vez definitiva, sem ter sido, sequer, enviada
a pareceristas foi encaminhada ao Conselho Nacional de Educagéo -
CNE -, em fevereiro/97, sendo que a proposta para a area de Conheci-
mentos Histdricos e Geograficos foi, desta feita, dividida em propostas
especificas de Historia e Geografia. E uma proposta desconhecida...
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até mesmo pelos tdo decantados especialistas. A autora deste artigo -
parecerista da segunda versdo preliminar - s teve acesso ao texto da
versao definitiva porque o recebeu do editor didatico da Saraiva (editora
que publica manuais dos quais é co-autora). Alias, as editoras sdo as
instituicdes mais interessadas em conhecer os PCN. Um dos grandes
requisitos mercadoldgicos dos livros didaticos ¢é, justamente, estar de
acordo com as determinagdes oficiais.

No III Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de His-
toria, ocorrido em Campinas/SP, em setembro/97, a professora Circe
Bittencourt informou sobre o andamento da elaboragdo dos PCN, de
Historia, para as séries finais — 52 & 82 - do Ensino Fundamental. Ela
esta sendo elaborada da mesma forma: uma equipe de especialistas,
que tem como consultores outra equipe de especialistas (ai incluida a
propria professora Circe), devera finalizar uma proposta a ser enca-
minhada a outro grupo de especialistas (os pareceristas) até o més de
outubro de 1997, de modo que, em fevereiro de 1998, ela seja enviada ao
CNE. Tudo muito profissional, perfeitamente de acordo com a politica
educacional... do governo!

5. CONSIDERACOES GERAIS

Embora a Secretdria da SEF/MEC tenha declarado aos represen-
tantes da ANPUH e da AGB que o governo estava disposto a ouvir a
todos; embora todos os documentos oficiais, sobre os PCN, mencionem
amplos e continuos debates com todos os interessados, a verdade é que
o MEC e seus especialistas ou, mais precisamente, o governo cuja poli-
tica educacional compete ao MEC implementar, sé ouve a quem quer.

A revista PATIO, ano 1 n° 0, de fevereiro/abril 1997, p. 13, pu-
blicou um artigo intitulado Os Pardmetros Curriculares Nacionais e
as criticas apresentadas, de autoria de Ana Sanches, no qual “a equipe
que coordenou a elabora¢ido dos PCNs, formada por Ana Rosa Abreu,
Maria Cristina Ribeiro Pereira, Maria Tereza Perez Soares e Neide
Nogueira, comenta algumas das restri¢des feitas ao seu trabalho”. As
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“criticas apresentadas”, mencionadas no titulo sdo provenientes, segundo
a matéria, de especialistas de cada area do conhecimento de diversas
universidades, de institui¢oes como associa¢des de professores e ONGs
que trabalham com saude, orientagdo sexual e meio ambiente, de secre-
tarias municipais e estaduais de Educacao, de discussoes realizadas em
reunides de apresentagdo da proposta para institui¢oes como Consed,
Undime e CNTE, para delegacias de ensino, editoras de livros didaticos
e reitores de pro-extensio (sic). Houve ainda encontros promovidos
pelas DEMECs articuladas com universidades e secretaria da Educagao
em 23 Estados, com a presenca de professores e técnicos: ao todo cerca
de 3.500 pessoas que deveriam levar os documentos as suas escolas e
locais de trabalho, discuti-los e, em seguida enviar seus pareceres ao
MEC. Nao poderia haver debate mais amplo e geral, a se acreditar na
efetivacao de toda essa movimentagéo.

No entanto, mesmo assim, a referida equipe coordenadora nao
tomou conhecimento de nada do que aconteceu em relagao a proposta
para a area de Conhecimentos Historicos e Geograficos e nem teve a
menor sensibilidade para as posicoes da ANPUH / AGB e da maioria
dos especialistas da area, que foram pareceristas. Bem assim, a propria
articulista, também, ignorou toda a articulagao de historiadores e geo-
grafos. Tal como o massacre de Macondo ou o incidente em Antares,
ficou parecendo que as atuagdes da ANPUH e da AGB nao existiram.
A matéria ndo esclarece, sequer, o fato de que dentre as propostas de
novos PCN, enviadas pelo MEC ao CNE, em setembro de 1996, ndo
estava a de Conhecimentos Histéricos e Geograficos.

Da mesma forma que s6 ouviu a quem quis, o MEC/governo
também sé divulgou o que lhe interessou. Alguns exemplos serdo es-
clarecedores.

As equipes técnicas da DEMEC/PB, ao realizarem uma das tdo
alardeadas (nos documentos oficiais) reunides para divulgacgao e dis-
cussao das propostas de PCN, fizeram um resumo das mesmas por
considerarem que o texto completo estaria fora do alcance da capacidade
de entendimento do “publico alvo™ as professoras polivalentes, as quais
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terao, justamente, a responsabilidade de executar as propostas... que
escapam ao seu entendimento! Parece que, neste caso, a palavra alvo
estd muito adequada para designar um “publico” que, de fato, parece
vitima de uma situagdo na qual deveria ser um dos principais agentes.
Negar aos executores o conhecimento integral das propostas de PCN ¢é
uma forma muito estranha de preparar sua implantacéo.

O MEC/governo nao se sentiu, também, na obriga¢ao de dar
ampla divulgacao ao Parecer do CNE sobre sua proposta de novos
PCN. A cépia que utilizamos nos foi enviada pela Editora Saraiva.
Mais do que comentarios, serdo elucidativos alguns trechos do re-
ferido parecer.

Nao obstante a constatagdo de uma reagdo de grande interesse
por parte da comunidade educacional, é preciso distinguir im-
portantes nuances no interior dessa reacao. Uma das principais
reservas constatadas se refere ao processo inicial de elaboragéo
dos PCN, centrado nas méos de determinadas equipes com
a colaboragdo de grupos de especialistas dedicados ha muito
tempo aos estudos especificos sobre curriculo. (...) Outra reserva
observada foi a auséncia de uma consulta prévia ao publico alvo,
representado pelos professores do ensino fundamental, embora
aequipe inicial de elaboracio tivesse sido formada basicamente
por professores deste mesmo nivel de ensino. (p. 2)

Apés mencionar um grande nimero de reunides, seminarios
e encontros promovidos pelo CNE, com o objetivo de atender-se a
“necessidade de ouvir a opinido de professores dos diferentes niveis de
ensino”, o texto afirma que:

Houve, entretanto, duvidas sobre a viabilidade de aplica¢do das
solugdes sugeridas, umas questionando a exigiiidade dos prazos
paradiscussdo e outras decorrentes da falta de preparacdo adequada
dos proprios docentes, ou pela falta de condicdes de trabalho e
de assisténcia pedagogica sofrida pelas escolas da rede publica.
A solugéo destas questoes depende de uma politica nacional de
valorizacio e de formagao inicial e continuada do professor.
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O voto do Relator, aprovado pelo CNE, tem quatro itens; os dois
primeiros reconhecem as qualidades dos novos PCN propostos pelo
MEC, mas os dois ultimos enfatizam a condi¢ao de simples sugestio
desses parametros. Assim é que se estabelecem:

Os PCN resultam de uma agéo legitima, de competéncia privada
do MEC e se constituem em uma proposi¢do pedagdgica, sem
carater obrigatdrio, que visa a melhoria da qualidade do ensino
fundamental e o desenvolvimento profissional do professor. E
nesta perspectiva que devem ser apresentados as Secretarias
Estaduais, Municipais e as Escolas (item 3) (...)

Os PCN nao dispensam a necessidade de formulacio de diretrizes
curriculares nacionais, que deverdo fundamentar a fixagdo de
conteudos minimos e a base nacional comum dos curriculos, em
carater obrigatorio para todo o territorio nacional, nos termos
do artigo 26 da Lei 9.394/96 (LDB) (item 4).

O teor educado e cordato do texto do Parecer/CNE néo é suficiente
para esconder as divergéncias. Na verdade o MEC se adiantou, apresen-
tando propostas que deveriam, por for¢ca da LDB, ser fundamentadas
por diretrizes que compete ao CNE baixar.

Este “atropelamento” do MEC/governo, alis, nao é de se estranhar.
Ele ja vinha fazendo isso com o proprio processo de tramita¢ao da LDB.
As propostas para os PCN nao foram as unicas providéncias tomadas
por este governo para se arrogar a condigao de legislador, antecipando-se
a Lei geral. Foi assim com a prépria criagio do CNE, com a forma de
elei¢ao dos dirigentes e composigao dos colegiados universitarios e, de
certo modo, até com a préopria LDB, uma vez que o governo fez todo
o empenho, até mesmo pressionando parlamentares, para realizar as
manobras regimentais que resultaram na imposi¢ao do projeto “Darcy
Ribeiro”, no lugar do substitutivo “Cid Saboia” que, na medida do que
foi possivel, expressava uma longa luta popular em defesa da educagao.

Nenhum desses embates é objeto de divulgacao. Passa-se a impressao
de que tudo ¢ harmonico e articulado. E talvez até seja, se se considerar
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que, acima dos 6rgaos governamentais podem estar as conexdes inter-
nacionais! E essa é a politica do governo. Por isso a concordancia com
o texto do deputado Ivan Valente, usado como epigrafe.

Ainda no tocante a divulgacao e discussao dos PCN cabe, perfei-
tamente, uma certa suspeita. Em um pais de dimensdes continentais,
como o Brasil, ndo é nada extraordinario para o MEC, ou qualquer
outro érgao governamental, reunir cerca de 3.200 interlocutores, em 23
Estados. Esse numero, em si, ndo representa uma grande facanha, mas,
pior do que isso, é a possibilidade de muitos desses participantes terem
sido desinformados nos encontros aos quais compareceram. Foi, por
exemplo, o que aconteceu em abril do corrente ano, em um Seminario
sobre o tema: “Educagdo no Brasil: o que ha de novo?”, organizado pelo
Ntcleo de Documentagao e Informacéo Histérica Regional - NDIHR/
UFPB e pela ANPUH/PB, no campus I da UFPB. Neste Semindrio
houve uma Mesa Redonda sobre os PCN, para a qual foram convidadas
as Secretarias de Educa¢ao Estadual e Municipal de Jodo Pessoa e a
DEMEC. A representante da Secretaria Estadual, depois de se alongar
em uma exposi¢do genérica sobre curriculo, acabou admitindo que
ainda nao tinha tomado conhecimento das novas propostas do MEC;
a representante da Secretaria Municipal de Jodo Pessoa explicou, com
muito constrangimento, que sua equipe ainda nao tinha tido acesso
aos textos enviados pelo MEC porque, quando recebeu o disquete,
a Secretaria ndo dispunha de computador; quando o conseguiu, o
disquete nao era compativel. A DEMEC nao mandou representante; e
nem se justificou pela auséncia. Sera que os outros 3.200 participantes
de encontros tiveram mais sorte do que os professores paraibanos que
compareceram ao referido Seminario?

6. OS PCN E A QUALIDADE DO ENSINO FUNDAMENTAL

O Parecer do CNE, deixa claro que as propostas do MEC para os
PCN nao podem ter carater obrigatorio e nem prescindem das diretri-
zes curriculares nacionais - estas sim de carater obrigatdrio - que sdo
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atribuicoes do préprio CNE mas, apesar disso, é prodigo em elogios as
mesmas. O documento afirma, nas p. 4-5:

Constatou- se, igualmente, entre os professores, uma viva satis-
fagdo com o interesse demonstrado pelo MEC sobre as questdes
de ensino fundamental. Alguns professores chegaram a afirmar
que, com os PCN, finalmente surgiu uma nova iniciativa voltada
para problemas préprios do trabalho nas escolas e suas solugoes
a partir de sugestdes trazidas pela discussdo tedrica recente no
campo educacional.

Mais adiante, no voto do Relator, o item 1 reconhece que:

Os PCN apresentam principios educativos e uma proposta de
articulagdo entre objetivos, contetdos, orientagdes didaticas e
critérios de avalia¢do, buscando contribuir para o aperfeicoa-
mento da pratica pedagdgica, sem criar novas disciplinas ou se
revestir de carater de obrigatoriedade.

Os professores de Histdria e de Geografia, membros da ANPUH
e da AGB, nio concordam, absolutamente, com tais apreciagdes. Como
ja foi esclarecido, na reunido ocorrida em Brasilia, em novembro do ano
passado, as duas Entidades nao se posicionaram quanto ao conteudo
da proposta para Conhecimentos Historicos e Geograficos. Mas as
discussoes realizadas permitiram a formulagao dos seguintes questio-
namentos e criticas:

A auséncia dos profissionais do ensino de primeiro grau e das
demais categorias de profissionais da educagao no processo de elabora-
¢do e discussao dos Parametros, apesar do recorrente discurso sobre a
“democratiza¢ao” da educagdo configura-os como mais uma complicada
obra de gabinetes;

E equivocada e impertinente a idéia de se propor parAmetros
(para/ao lado de; metro/medida) como forma de aprimorar a qualidade
da educagao; no minimo porque se trata de uma medida autoritdria,
de cima para baixo, prejudicando processos internos de avaliagao,
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engendrados no bojo das atividades educacionais, com a participagdo
dos seus proprios realizadores;

Os parametros propostos, pela estruturacido que apresentam:
fundamentagao tedrica, objetivos, contetidos, orientagdo das atividades
pedagdgicas e critérios de avaliagdo e, além do mais, pela auséncia de
referéncias bibliograficas no corpo do texto - o que o absolutiza - e po-
breza da bibliografia basica apresentada, se identificam com os antigos
guias curriculares (indicadores de caminhos a seguir), o que os toma,
portanto, muito mais camisa-de-for¢a do que roteiros/referéncias a
disposicao das institui¢oes educacionais;

E inaceitdvel, em qualquer proposta séria, que se anuncia com
o propésito de mudar qualitativamente a educacdo nacional, a inexis-
téncia de medidas efetivas, concretas e em prazos determinados, para
solucionar a grave problematica da precariedade de condi¢des estru-
turais, financeiras e profissionais que afeta a educa¢do no Pais e que,
fatalmente, inviabilizara propostas que, como os PCN, se restringem
aos aspectos politico-pedagdgicos;

Nio se pode aceitar, também, a concep¢ao de formacao profissional
que embasa os PCN: insiste-se na manutengado da polivaléncia quando a
menor expectativa de realizagdo do que estd sendo proposto demandaria
aimediata atuagdo de profissionais especialistas nas diferentes areas do
conhecimento e nas diversas especializagdes pedagdgicas;

Quanto a proposta para Conhecimentos Histdricos e Geograficos,
especificamente, sem entrar no mérito do contetdo, de resto, avaliado
por todos como comprometedor, verificam-se problemas gerais muito
graves e preocupantes: a presenca, nao explicitada e, por isso, nao resol-
vida dos Estudos Sociais; a interferéncia moralizante e esvaziadora de
conteudos dos chamados temas transversais; o carater assistencialista
de certos objetivos (construir condigoes materiais de vida digna) que
sabem mais a politicas publicas de assisténcia social do que a educagao.

Acrescente-se, ainda, que paraa ANPUH, que discutiu conteudo,
uma das principais questdes levantadas diz respeito a propria concepgao
de Histéria que embasa a proposta do MEC; ela ignora, principalmente,
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os avancos verificados no atual estagio da ciéncia da histéria e na
historiografia brasileira; desconhece todo o debate realizado, desde a
década de 70, sobre a relagdo ensino e pesquisa, da mesma forma que
desconsidera experiéncias ricas e criativas realizadas no ambito do
ensino fundamental.

7. AIMPLANTACAO DOS PCN

Ha duas expectativas, ou melhor, dois progndsticos, quanto a
implantagdo concreta dos PCN nas escolas.

Um deles preconiza que, mesmo se apresentando como nao obri-
gatorios, os novos parametros funcionarao como uma camisa-de-forga
para os professores. O recurso que o MEC teria, neste caso, para con-
trolar sua aplicagao, seria o sistema de avaliagdo, do qual dependeriam
as verbas as quais as escolas teriam ou nao acesso.

A outra posigao é a que admite a possibilidade das propostas nao
sairem do papel. Isso nem seria novidade, em se tratando da educagao
brasileira, que, ao longo da sua historia, ja conheceu muitas propostas
para “inglés ver”. Neste caso, a propria avaliagdo seria contornavel, bas-
tando, para isso, elaborar-se bons e adequados “planejamentos” que, por
sua vez, terdo sua execugao atestada por bons e adequados “relatorios”.
O que seria feito, efetivamente, na sala de aula e na cabe¢a do aluno
continuaria por conta do providencial livro didatico.

O “inglés”, diga-se de passagem, ndo parece estar preocupado em
ser reconhecido. O texto da proposta para o tema transversal Pluralidade
Cultural, na p. 5, faz referéncia a “um apelo da ONU, por intermédio
de suas agéncias, para que se enviem novas propostas de trabalho neste
campo, como esta que aqui é apresentada, tal o nivel incipiente em que
educadores em geral ainda se encontram com relagdo a tematica”.

O governo brasileiro, no campo da educagao, nao tem se limitado
a assinatura de compromissos internacionais; ele tem, de fato, buscado
assessoria de técnicos estrangeiros e procurado modelos externos. No
caso dos PCN foram, respectivamente, o pedagogo espanhol César Coll
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e a reforma curricular espanhola, realizada a partir de experiéncias na
Catalunha. A Argentina adotou o mesmo procedimento. La as mu-
dangas vém ocorrendo ha mais tempo, ja sendo perceptiveis os efeitos
desastrosos para a educagao nacional, notadamente no que diz respeito
a situacdo dos professores.

De qualquer modo, qualquer que seja o progndstico que se realize,
os professores brasileiros nao estardo no melhor dos mundos. Num
dos casos, eles se véem, novamente, obrigados a executarem propostas
de cuja elaboragao ndo participaram e para as quais ndo dispoem de
recursos, e de formagao necessarios e muito menos contam com as
condic¢des profissionais de trabalho adequadas. No outro, vivem mais
uma farsa (como vitimas e/ou como cumplices).

Sempre restara, ¢ claro, a possibilidade de enfrentar a situagao.
Para tanto serd preciso: 1) correr contra o tempo, 2) procurar, por todos
os meios, fundamentar-se, o melhor possivel, nas suas criticas, para
propor outras alternativas e 3) fazer todo empenho para realiza-las.

A menos, é claro, que, todo o empreendimento oficial em fungao
dos PCN se destine apenas a impressionar ou sensibilizar 6rgaos finan-
ciadores internacionais. A{, entdo, a tarefa seria contatar o “inglés” e, se
possivel... negociar, diretamente, com ele.

REFERENCIAS:

VALENTE, Ivan. A falta de educagdo do governo FHC. Teoria & Debate, v.
10, n. 35, p. 15-16, jul/ago/set 1997.
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CAPITULO 16

A FORMACAO DO PROFESSOR DE
HISTORIA NO BRASIL?!

INTRODUCAO

Quem sabe faz, quem nao sabe ensinal!

Todo professor, no Brasil, pelo menos alguma vez, ouviu essa
provocagao.

Nenhum professor de Histoéria deixou de ser abordado, em algum
momento, - geralmente em uma festa - por um curioso que, s6 para
testa-lo, indagou: “vocé que sabe historia, com certeza pode me dizer: o
que, afinal, D. Pedro disse, exatamente, ao proclamar a Independéncia?”

De acordo com o senso comum o professor é alguém que nao teve
capacidade para ser outra coisa, mas, a0 mesmo tempo, deve saber a
matéria que ensina, com todos os detalhes.

A origem dos lugares comuns e esteredtipos, depreciativos da fi-
gura do professor, perde-se no tempo. Desde o pobre, deselegante e mais
ou menos ridiculo preceptor que era nada mais do que um empregado
doméstico, submetido a autoridade dos pais e a irreveréncia (ou cruel-
dade?) das criangas, passando pela candida e maternal professorinha
que ensinava o b-a-ba, até o atual profissional mal pago, desconsiderado

31 Nota dos organizadores: Texto escrito para participacdo no Encontro de Professores
de Historia Brasileiros e Portugueses ocorrido em Lisboa-Portugal no periodo de
18 a 20 de maio de 1998 no Auditério da Biblioteca Nacional. A Mesa da qual a
autora participou intitulava-se “Imagens e auséncias da Histéria do Brasil e de
portugal nos respectivos curriculos escolares”.
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socialmente, incluido entre as vitimas da violéncia urbana, que atinge
cada vez mais as escolas, ¢ professor brasileiro é um... heréi! Ou quase.

A figura do professor, na sociedade brasileira, ¢ marcada pela
ambiguidade. Responsavel por uma atividade considerada imprescin-
divel - a educagdo - é tratado como se fosse descartavel. Presente na
formacao de todos os que tiveram o privilégio de frequentar a escola, é
um ilustre desconhecido. Todos os brasileiros sdo capazes de escalar a
selecao de futebol, dificilmente alguém seria capaz de mencionar algum
professor importante. Até porque seriam poucos os que reconheceriam
que um professor poderia ser alguém importante.

Pior, porém, do que as representagdes é a situacdo concreta.
O professor, no Brasil, trabalha mal, em dois sentidos: trabalha em
condigdes precarias e desempenha mal suas fungdes e tarefas e é mal
remunerado, em todos os sentidos.*

No entanto, nos discursos oficiais, nada podera ser feito para
solucionar os graves problemas que assolam a educagao sem o concurso
dos professores. Nao que, nesse caso, os discursos nao reconhecam o
que é verdadeiro; apenas é muito irdnico e embaragoso o fato de que

52 Essas afirmagoes sdo generalizacdes feitas a partir da situagdo mais comum dos pro-
fessores que trabalham nas escolas publicas, principalmente nos niveis fundamental
e médio. Evidentemente existem diferencas significativas. Ha um certa expectativa
de que as escolas privadas apresentem melhores condigdes no tocante a situagao dos
professores, muito embora essa ndo seja uma circunstancia tio claramente estabe-
lecida. E verdade que, em algumas escolas, alguns professores dispoem de melhores
condi¢oes, da mesma forma que algumas escolas publicas possibilitam, apesar de
tudo, o exercicio satisfatorio e profissionalmente produtivo do magistério.

O trabalho do professor no nivel superior foi sempre considerado privilegiado. E
neste caso registra-se uma inversao: é nas Institui¢des publicas que os professores
contam com melhores condi¢des de trabalho e remuneracao. Ou, pelo menos, era.
Porém, o privilégio, se alguma vez existiu, era o de poder contar com condigdes
adequadas de trabalho, o que é, na verdade, apenas, 0 minimo necessario para a rea-
lizagdo de um trabalho profissional. A atual greve dos docentes das Universidades
Federais - que pela primeira vez na histéria do movimento docente vem ocupando
espacos na midia - indica que mesmo esse minimo esta prejudicado, o que significa
o fim da distingao entre os diferentes segmentos de professores.
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foram e sdo justamente as agoes oficiais (as vezes daqueles mesmos que
proferem os discursos) que levaram e levam a situagao existente.

De fato, é preciso solucionar os graves problemas da educagio
brasileira. E, de fato, serd absolutamente necessario contar com o pro-
fessor para isso.

Nesse ponto é interessante verificar que o professor assume a dupla
condigao de solugdo e problema. Em todos os projetos educacionais,
a atuacgao do professor é o elemento central para a eficacia pretendida,
porém, no diagndstico dos problemas a serem superados consta, in-
falivelmente, a questdo da qualificacao do professor, que nunca esta
preparado para realizar as novas tarefas e enfrentar os novos desafios.

Na identificagdo dos motivos da nao qualifica¢do e do despreparo
do professor esta sempre a sua formagao, a ponto de se ter estabelecido
uma sequéncia tdo recorrente quanto perniciosa e perversa: o professor
¢ mal formado, por isso ¢ despreparado/nao qualificado para os desafios
do trabalho educacional; talvez seja por isso que ele ¢ mal remunerado,
além de ser obrigado a trabalhar nas mais precdrias e, as vezes, até
mesmo humilhantes, condi¢oes.

O professor de historia participa desse contexto. Portanto, tal
como os colegas das outras areas, é um profissional, supostamente,
mal formado.

Como se forma um professor de historia? Essa questao precederia
a discussdo sobre a formagao desse profissional no Brasil. No entanto,
invertendo o processo, é possivel formular uma resposta para a ques-
tdo basica partindo-se da situagdo especifica. E, pelo menos, o que se
tentard nesse artigo.

1. PANORAMA GERAL DA EVOLUCAO DOS CURSOS
DE HISTORIA NO BRASIL E DA FORMAGAO DOS
PROFESSORES

Os professores de historia, no Brasil, sdo formados em Cursos
Superiores de graduacao.
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A implantagdo desses cursos verificou-se na década de 1930, a
partir da criacdo das Universidades, particularmente a Universidade
de Sao Paulo. Com predominante orientagdo francesa, eles assumiram
um carater erudito e académico, voltado para a formagao profissional,
ou, mais propriamente, formal, do bacharel em histéria, seguindo-se
o modelo dos antigos e tradicionais cursos de Direito.

Dai por diante a habilitagdo para o magistério passaria, oficial
e legalmente, por esse bacharelado, ao qual deveria ser acrescentado
um treinamento profissional representado por estagios realizados na
Escola Normal (que formava os professores para o ensino primario); nos
estados onde esse sistema se instalou, havia uma escola padrao onde os
estagios deveriam ser feitos.

Essa situagao, porém, era quase exclusiva dos estados que passa-
vam pelo processo de urbanizagao e industrializagao, caracteristico do
periodo, particularmente, Sdo Paulo. Mas serviu de modelo as demais
unidades da federagdo, no momento em que cada uma delas teve con-
di¢oes de criar os seus proprios cursos superiores.

Em meados da década de 50, com exclusao dos estados do interior
do pais, havia se generalizado o modelo paulista para a formagao do pro-
fessor de histéria: uma formacao especifica, com ou sem a formalizacao
de um bacharelado, somada a uma complementagdo pedagdgica que,
a essas alturas, havia acrescentado ao estdgio - pratica de ensino - um
conjunto de disciplinas, constituindo-se as chamadas Licenciaturas.

Até entdo esse Curso - bacharelado e licenciatura - era de Histéria
e Geografia; no final da década as duas areas se separaram dando lugar
a cursos especificos.

Apesar da distingao entre os dois aspectos da formagao: o espe-
cifico e o pedagdgico, havia uma grande unidade nos cursos, garantida
pela concentragao e coordenagéo de todas as atividades nas Faculdades
de Filosofia Ciéncias e Letras. A partir da década de 60, porém, essa
concentragao tendeu a desaparecer. A formagao especifica manteve-se
nas Faculdades de Filosofia, mas a formacao pedagdgica passou a ser
desenvolvida e coordenada pelas Faculdades de Educagdao. Mesmo nos
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casos em que a formagao especifica nao se formalizava no bacharelado,
acentuou-se a separacdo entre o desenvolvimento do conteido espe-
cifico e a aquisi¢ao da habilitagao didatico- pedagogica. Pior do que a
simples separagdo institucional, verificava-se, também, uma profunda
desarticulagao entre as partes.

Além da desarticula¢do no interior dos cursos havia, também, muita
diversidade entre eles, determinada pelas condi¢des concretas, profunda-
mente diferenciadas, dos diversos estabelecimentos de ensino superior.

No ano de 1962, o Conselho Federal de Educagao-CFE- baixou
um Parecer, estabelecendo, nacionalmente, um curriculo minimo para
a Licenciatura de Histdria. Pretendia-se com isso assegurar uma certa
homogeneidade na formacgao dos professores, buscando-se articular
melhor a formagao especifica com a habilitagao pedagdgica e garantir
um minimo de identidade entre todos os cursos.

O teor geral desse Parecer revela a concepgdo segundo a qual a
formacao do professor de historia deve conter uma sélida base conceituai
e tedrica, de modo a assegurar ao educador as condigoes de lidar com
a constru¢do do conhecimento. O curriculo minimo seria, portanto, a
forma de garantir dominio de conteudos especificos e compreensao ted-
rico-metodolégica da ciéncia da histdria, fornecedora desses contetidos.
O Parecer determina, também, a inclusdo obrigatdria de outras ciéncias
sociais (pelo menos duas disciplinas), visando a interdisciplinaridade,
considerada inerente aos estudos histdricos

Em 1969, um novo Parecer do CFE determinou algumas alteragdes
curriculares, tendo em vista dar mais énfase a formagao pedagogica,
até entdo relegada a um plano secundario nos cursos de Licenciatura,
ndo apenas no de Histoéria. Estabeleceu-se que um minimo de 1/8 da
carga hordria do curriculo pleno deveria se destinar as seguintes disci-
plinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro e Segundo
Graus (que substituiu a disciplina Administracao Escolar), Psicologia
da Educagao (com indicagdo de que deve contemplar a psicologia da
adolescéncia e a da aprendizagem), Didatica e Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado.

221



No caso dos cursos de Historia - e ndo se trata de uma excecdo
- a conjugagdo dos Pareceres, no entanto, nao estabelece qualquer in-
tegracao ou articulagao entre os dois componentes fundamentais da
formacao do professor.

Os dois Pareceres continuam em vigor. De modo que a organiza-
¢do dicotomizada do curso permanece sendo a regra, apesar da grande
variedade de situagdes que se observam na pratica.

Na década de 70, na vigéncia da ditadura militar, algumas imposi-
¢oes legais introduziram alteragdes bastante significativas no quadro da
formacao do professor de histdria, ndo substituindo a estrutura anterior mas
superpondo a ela outras formas de organizagao que, em grande parte, eram
nao sé divergentes mas, até mesmo, opostas aos objetivos declarados, pelos
orgaos oficiais, para a formagao do professor e para o ensino de historia..

Também dessa vez, a Histdria ndo foi a inica area a ser atingida.
A analise e discussao dos descalabros provocados pela politica edu-
cacional da ditadura extrapola muito os limites desse artigo, mesmo
limitando-se a questao da formagao dos professores. Entretanto, paraa
construgdo de uma sequéncia, minimamente logica, é preciso focalizar
as mudangas mais contundentes.

A formacao e a atuagdo dos professores de histdria sofreram duas
modalidades, articuladas e complementares, de agressao: curriculares
e politico-ideoldgicas.

A LeiN° 5692, de 1971, reorganizou o ensino secundario do pais
criando trés graus de ensino: o primeiro, com oito séries, juntando
os antigos cursos primario e ginasial, cada um com quatro séries; o
segundo grau, antigo colegial, com trés ou quatro anos (em algumas
modalidades profissionalizantes) e o terceiro grau, correspondente ao
ensino superior. A mesma Lei determinou a substitui¢do de Histéria
e Geografia - disciplinas especificas das quatro séries do antigo curso
ginasial - pela area de Estudos Sociais, nas séries correspondentes - da
5a a 8a séries do primeiro grau.

Os professores de histdria e geografia poderiam atuar na area de
Estudos Sociais, mas foram criados cursos de licenciatura curta para
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a formacao daquele que seria o profissional especifico paraa area - o
professor de Estudos Sociais. Além disso todos os demais formados
nas areas de ciéncias sociais e filosofia seriam aceitos como professores
de Estudos Sociais.

Vale ressaltar que, além do encurtamento da formagao, no nivel
superior, verificou-se redugao da carga horaria no primeiro grau, onde
houve a fusdo e, principalmente, no segundo grau, onde histdria e
geografia ainda figuravam como disciplinas especificas; alguns cursos
podiam, inclusive, excluir uma das disciplinas de sua grade curricular.

Além do evidente prejuizo para o ensino de histdria e geografia, a
Lei 5692 foi responsavel pela descaracteriza¢ao do ensino por area. Ao
longo da década de 60, algumas escolas experimentais (que acabaram
sendo extintas pela ditadura) vinham fazendo um interessante trabalho
de estruturagao do ensino por areas, assentado no trabalho de equipes,
desenvolvendo, verdadeiramente, projetos de integragao interdisciplinares.
A nova Lei, em vez disso, imp6s a figura de um professor polivalente que,
o0 que era ainda mais grave, formado precariamente por uma licenciatura
curta, deveria realizar sozinho a integracdo demagogicamente anunciada
pelos técnicos oficiais. Pseudovaléncia foi a expressao, utilizada pelos
criticos do sistema, para designar a farsa que se estabeleceu.

As distor¢des curriculares nao pararam ai. Outros Decretos-Leis
da ditadura impuseram, a todos os graus de ensino, a chamada Educagdo
Moral e Civica, com designagdes e contetidos diferentes, conforme o
grau, mas com idénticos objetivos de doutrinagdo ideoldgica.

E, de novo, foram a historia e seus professores os mais duramente
atingidos. Para comegar, houve mais reducao da carga horaria, pois os
espagos curriculares ocupados pelas novas disciplinas, impostas por
Decreto, foram retirados das disciplinas do campo das ciéncias sociais,
devido a “compatibilidade” de conteudos e conceitos; a ironia e 0 escarnio
dos regimes autoritarios nao tém limites. Seguiu-se mais uma limita¢ao
do mercado de trabalho: qualquer professor, de qualquer formagao,
desde que ndo fosse suspeito politicamente e fosse ideologicamente
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confiavel, poderia assumir aulas de Educagdo Moral e Civica ou de
disciplinas dela derivadas.

A cria¢do da Educa¢do Moral e Civica reforcou, ainda, a im-
plantagdo e consolidag¢ao dos cursos de Estudos de Estudos Sociais
que passaram a ser considerados os naturais formadores do “novo”
professor, requisitado para a “nova” tarefa educativa. Criou-se até uma
Licenciatura Plena em Educagiao Moral e Civica, como complementagdo
da Licenciatura Curta de Estudos Sociais.

O proéprio contetdo de historia passou a sofrer controle para se
colocar em conformidade com as proposi¢des ideologizantes e doutri-
narias da Educagao Moral e Civica. Fechou-se, assim, o cerco. No plano
da educacdo brasileira foi, praticamente, decretado o fim da historia,
para sossego de muitos Fukoyamas avant la lettre.

Mas a reagdo ndo se fez esperar. O enfrentamento e a resistén-
cia dos professores e de muitas institui¢des educacionais e cientificas
conseguiu impedir que os des(mandos) da ditadura lograssem todos
os efeitos pretendidos. No tocante ao tema aqui tratado - a formagéo
do professor - pode-se afirmar que o que se deu foi uma resisténcia
publica em contraponto a uma adesao privada.

As Universidades Publicas mais antigas, onde ja existiam os cursos
de Histdria e Geografia, se recusaram a implantar a Licenciatura Curta
de Estudos Sociais e, em conjunto com as institui¢des cientificas, nota-
damente a ANPUH - Associa¢do Nacional de Historia - desencadearam
amplos debates para apontar as distor¢des das propostas oficiais. As
criticas levantadas nao se restringiam a formagdo do professor, mas
contemplavam, também, a inadequagdo das mudangas impostas aos
demais niveis de ensino.

Nos estados do interior do pais, porém, as Universidades publicas,
estaduais ou federais, de criagdo mais recente, foram obrigadas, por forca
dalei, a implantar os novos cursos. Além disso, muitas delas passaram
a desenvolver projetos de interiorizagdo, através dos chamados campos
avangados, onde se ministravam cursos, curtos, nos periodos de férias.
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Eventualmente, realizavam-se alguns trabalhos de boa qualidade,
que asseguravam, ao professor formado, um minimo de competéncia
para o magistério. Mas, na maior parte dos casos, 0 mais comum foi a
instalacao de uma situagdo cadtica, confusa e burocratica, na medida
em que muitos dos estudantes eram professores leigos que ja atuavam,
ha muito tempo, nos sistemas escolares e que pretendiam do curso
superior, apenas o certificado que lhes garantiria algum direito profis-
sional e trabalhista.

Na outra ponta, as institui¢des privadas de ensino superior, com
exce¢do das tradicionais Universidades Catodlicas, que também manti-
veram seus cursos de Licenciatura Plena, aproveitaram-se do rico filao
aberto pela possibilidade de implantacao de cursos de curta duragio,
que requeriam poucos recursos materiais e académicos e para os quais
havia uma significativa demanda.

A curta dura¢do dos cursos havia sido fundamentada pela ne-
cessidade de formar, em curto prazo, professores para as areas deno-
minadas carentes (em geral as distantes dos grandes centros), onde a
expansao do ensino requereria medidas de urgéncia, como foi o caso
das referidas Universidades criadas no interior do pais. Porém, devido
“a iniciativa privada, a maioria dos cursos foi implantada justamente
nos grandes centros. O estado de Sao Paulo, que ndo se enquadra na
condigdo de area carente, foi o lugar onde se instalou o maior nimero
de cursos de Estudos Sociais, alcancando a inacreditavel cifra de 600
cursos! A proverbial tendéncia brincalhona dos brasileiros fez surgir
explicagdes segundo as quais haveria, na cidade de Sao Paulo, um bar e
uma faculdade em cada esquina, sendo o primeiro mais frequentado do
que a segunda. Alids, muitas escolas privadas podiam ser cursadas sem
serem frequentadas; surgiram os célebres cursos de fim-de-semana, aos
quais os alunos compareciam apenas para levar os trabalhos escritos,
que substituiam as aulas e as demais atividades académicas.

A proliferagdo das licenciaturas curtas foi acompanhada por po-
liticas salariais que resultaram na completa deteriorac¢ao das condi¢oes
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profissionais do magistério; o professor menos qualificado faria juz,
também, a uma remuneragio, obviamente, menor.

A combinagdo da precariedade da formagdo académica com a
redugdo do patamar salarial acarretou a tdo decantada desqualifica-
¢ao do professor, usada, ja ha algum tempo, para justificar os baixos
salarios e para responsabilizar o professor pelo insucesso de propostas
de inovagdo ou de melhoria da qualidade do ensino.

Naio ¢é de se estranhar, portanto, que um dos principais temas de
questionamento da ditadura, quando a chamada abertura politica, a partir
do final dos anos 70, tomou isso possivel, tenha sido a questdao da forma-
¢do do professor, entendida como elemento fundamental para qualquer
providéncia no sentido de mudar os rumos da educagio brasileira.

2. 0S CURSOS DE HISTORIA E A ABERTURA
POLITICA: A FORMACAO DOS PROFESSORES
DE HISTORIA EM DEBATE

As resisténcias institucionais e, mais do que elas, os movimentos
de protesto e reivindicacdes dos professores e dos estudantes, fortes e
frequentes em toda a década de 80, provocaram, antes mesmo do fim
da ditadura, uma série de profundas mudangas no campo educacional.
Em relacao a histdria, que, nessas circunstancias, caminhou junto com
a geografia, uma das principais mudangas foi a extingao, na pratica, dos
cursos de Estudos Sociais. Da mesma forma, a implantagdo da area, no
ensino do Primeiro Grau, foi parcial na maioria dos sistemas e ficou
letra morta em muitos estados, se bem que, nem sempre isso decorreu
de uma rea¢ao contra a imposicao, tendo sido apenas “incompeténcia”
do sistema para realizar a sua reforma.

Muitos professores de historia conseguiram, para indignagao dos
mentores da politica educacional da ditadura, transformar o espaco da
Educagao Moral e Civica, principalmente no Segundo Grau, onde ela se
apresentava como a disciplina Organizagao Social e Politica do Brasil,
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em mais uma oportunidade para o desenvolvimento dos contetidos e,
sobretudo, da critica, inerentes aos estudos histoéricos.

Desse modo, quando os governos da ditadura deram lugar a go-
vernantes eleitos e o Governo Federal, agora em versao democratica, em
1994, baixou Decreto revogando a obrigatoriedade da Educagao Moral
e Civica nas escolas e quando, mais recentemente, no final do ano de
1996, pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional - LDB
- os cursos de licenciatura curta foram inviabilizados, o que ocorreu
foi, tao somente, a ratificagdo legal de fatos consumados.

Em relagdo aos Cursos de Histdria, especificamente, o debate por
meio do qual professores e estudantes integraram as diferentes formas
de luta contra a ditadura, contribuindo, assim, para o processo que
ficou conhecido como abertura politica foi levado em muitas frentes:
académicas, profissionais/sindicais, politicas, cientificas; ocupou va-
rios espagos: formais e informais; fomentou pesquisas individuais e de
equipes, produziu trabalhos, que resultaram em publicagdes; promoveu
intercambios; levantou polémicas e promoveu a realizagdo de muitas
inovagoes no ensino de histdria, em todos os niveis,

Seria, se ndo impossivel, exaustivo e, talvez, inttil, tentar reconstituir
toda essa trajetoria. Mas, para efeitos de sistematizagao, exemplificagdo
e equacionamento das questdes mais relevantes para a discussdo sobre
a problematica da formagdo dos professores, é importante, e possivel,
situar alguns momentos marcantes e especificos.

Nos anos de 1981 a 1986, por inciativa da Secretaria de Ensino
Superior do Ministério da Educagdo, Cultura e Desportos - SESu/
MEC - um Grupo de Consultores, especialmente criado para esse fim,
desenvolveu um processo que tinha por objetivo realizar o Diagndstico
e Avaliacao dos Cursos de Historia no Brasil. Na mesma ocasido reali-
zou-se trabalho idéntico para os Cursos de Geografia.

O Grupo foi composto por professores representantes das regides
geograficas dos pais e da ANPUH, além de contar com a participagao
de técnicos da SESu, especialistas em Histéria. Os Grupos de Histdria
e Geografia trabalharam articuladamente, tanto para definir o teor e a
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sistematica dos trabalhos a serem feitos, como para tratarem as questdes
comuns, embora cada Grupo fosse inteiramente responsavel e autonomo
em relagao aos seus cursos especificos.

A proposta inicial era a de elaborar e propor um novo Curriculo
Minimo para os cursos de Historia, visando melhorar a qualidade da
formagéo dos professores. Desde logo o Grupo assumiu a posigdo, aca-
tada pelo MEC, de que este ndo era o caminho mais adequado. Havia,
em curso, um rico debate e a proposta de um novo curriculo feita por
um pequeno grupo, por mais representativo que este fosse, seria, com
certeza, um elemento inibidor, correndo o risco de ser ignorado ou
rechagado pelo conjunto dos profissionais da area.

Partiu-se entdo para a realizagdo de uma pesquisa, junto a todos
os cursos do pais - para possibilitar o diagndstico e a avaliagdo - cen-
trada em um conjunto de questdes, consideradas pertinentes a todos os
cursos: curriculo minimo; licenciatura e bacharelado; ensino e pesquisa;
ciclo basico; disciplinas tedricas; relagdes com o ensino de primeiro e
segundo graus; a legislagcdo do ensino e a questao dos “estudos sociais’;
o trabalho docente; relagdes entre a graduagio e a pos-graduagio; as
areas afins; a estrutura das Instituicdes de Ensino Superior; carreira
docente e recursos materiais.

O trabalho encerrou-se com a publica¢ao, pelo MEC, de um Rela-
torio Final que, infelizmente, parece ndo ter tido maiores repercussdes.

Em 1982, estruturou-se o Movimento dos Educadores pela
Restruturagdo dos Cursos de Formagao de Recursos Humanos para a
Educagao, a partir de um Seminario realizado na cidade de Belo Hori-
zonte, no estado de Minas Gerais.

Era, como o nome indica, um movimento que considerava a
problematica da formacio de todos os educadores, nio apenas os pro-
fessores e, menos ainda, exclusivamente, os de historia.

Esse debate era articulado por pedagogos, mas contou, pelo me-
nos durante os dois primeiros anos, com significativa participagao dos
professores das areas especificas de contetdos, principalmente, pro-
fessores de histdria e de fisica. Foram criadas uma Comissdo Nacional
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e Comissoes Estaduais, que se reuniam, periodicamente, em encontro
locais - geralmente nos espagos universitarios - e nas Conferéncias
Brasileiras de Educac¢ao - CBE.

No 4mbito desse Movimento foi possivel identificar questdes
comuns a formagao dos professores que afetaram, em certa medida, os
debates que ocorriam na area de historia. Entre essas questoes podem
ser destacadas: o papel e importancia da formagao pedagdgica; a agao
politica dos educadores; a auséncia de uma politica voltada para a edu-
cagdo no interior das proprias universidades, até mesmo nos cursos que
formam professores.

A maior polémica suscitada pelos debates, levados a efeito pelo
Movimento dos Educadores, se relacionou com a proposta de uma base
comum nacional para os curriculos de todas as licenciaturas.

A discussao dessa questdo padeceu, de um lado, de um excessivo
pedagogismo, para o qual seria mais importante o como ensinar do que
0 que ensinar e, de outro lado, de uma recusa, quase formal, por parte
dos professores das areas especificas. Essa recusa se explicava, na época,
pela investida do MEC no sentido de instituir uma Licenciatura Unica,
cujo efeito mais evidente e imediatamente vislumbrado era o de desca-
racterizar as licenciaturas especificas. A proposta supunha uma formagao
pedagdgica geral, comum a todos os futuros professores, complementada
por uma parte diversificada, com carga horaria bastante reduzida, para
a formagao especifica; sugeria-se, inclusive, a possibilidade, de cada pro-
fissional cursar tantas partes diversificadas quantas fossem as disciplinas
do curriculo escolar. Um técnico do MEC chegou a afirmar que o ideal
seria um dnico professor, polivalente, para cada escola.

Antes que o impasse pudesse ser superado a discussado se esva-
ziou, na medida em que a proposta de Licenciatura Unica foi com-
pletamente rechagada.

O préprio Movimento acabou por perder sua dimensao mais
generalizada, restringindo-se aos pedagogos, e a outros profissionais
que se congregam na Associacao Nacional pela Formacao de Profissio-
nais da Educagdo - ANFOPE. As questdes levantadas, embora possam
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ter levado a algumas providéncias localizadas, estdao ainda esperando
solugdes mais gerais e amplas.

Sem se constituir em um movimento ou grupo sistemdtico e
formal mais abrangente, diversos Departamentos de Historia e/ou
Coordenagdes de Cursos, articulados ou nao, promoveram, na década
de 80, debates sobre os respectivos cursos e elaboraram propostas de
restruturagdo curricular.

As agbdes institucionais, encetadas pelas Unidades Académicas
basicas das Universidades, ndo foram tao restritas como se poderia
supor; eram promovidos semindrios, encontros e outras formas de
intercambio, visando divulgar e colher subsidios para os debates e
propostas, de modo que algumas reformas formalizadas serviram de
modelos e de estimulos para outras experiéncias.

Nesse processo, mais académico e especifico do que os demais,
registrou-se um expressivo predominio dos Departamentos (locus
das disciplinas especificas) sobre as Coordenagdes (responsaveis pela
articulagdo do Curso, envolvendo todas as disciplinas que o compdem,
inclusive as pedagdgicas) e uma consequente énfase nas questoes ligadas
a formagao especifica. Na maior parte das novas propostas curriculares
a principal preocupagao estava voltada para a problematica da pesquisa,
apesar de se insistir que isso decorria da compreensdo da importancia
que ela tem para o ensino. As disciplinas teérico-metodolédgicas tiveram
seu espago ampliado, mesmo quando nao existia o curso de bacharelado.

Outro aspecto interessante e inovador nessas iniciativas acadé-
micas foi a colocagdo da problematica da histéria regional/local, bem
como de tematicas levantadas pelas novas concepgdes historiograficas
e que, por suposto, estavam ausentes dos curriculos tradicionais. Essas
novas questoes tanto afetaram a concepgio de curriculo minimo como
ganharam espagos nas partes diversificadas dos curriculos plenos. O
denominador comum para o debate dessas questdes foi a critica as con-
cepgoes europocéntricas de historia, que tanto nortearam a construgao
do curriculo minimo oficial, para o curso superior, como impuzeram
diretrizes para o ensino nos outros niveis.
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Alguns cursos que passaram por restruturagao curricular nessa
fase ja estdo realizando avaliacoes dos resultados. As conclusdes mais
frequentes sdo aquelas que indicam que existem ainda muitas questdes
(antigas e novas) que precisam ser retomadas, que muitos rumos precisam
ser redirecionados e, enfim, que muita coisa ainda estd por ser feita para
melhorar a qualidade da formacéo do historiador/professor de historia.

A rigor, os momentos aqui tratados foram simultaneos e as dis-
cussoes paralelas, tendo faltado, por sinal, formas e procedimentos,
sistematicos e continuados, de conjuga¢ao de esfor¢os no sentido de
somar, evitando-se repeticdes e isolamentos de algumas propostas e
providéncias que, uma vez generalizadas, poderiam ter tomado o debate
mais construtivo.

Ressalve-se, porém, a atua¢ao da ANPUH que, nos Simpdsios
Nacionais, nos Encontros Estaduais e nos diversos eventos que promove
ou dos quais participa, se tomou, ao longo dos ultimos vinte anos, o
grande férum do debate historiografico no pais, tanto no que diz respeito
a pesquisa, como no tocante ao ensino. A Entidade é aberta a todos os
profissionais que atuam na area e tem contribuido para a produgéo e
divulgagdo de trabalhos que levam ao avango da construgao do conhe-
cimento historico e de sua importancia para a educagao.

Apesar disso, é preciso reconhecer-se que a questao da formagao
dos professores de histdria ainda se vé mais as voltas com problemas
do que com solugdes.

3. AFORMACAO DOS PROFESSORES DE HISTORIA:
EMBATES E DEBATES ATUAIS

Todas as questdes que envolvem a formacgao dos professores de
histdria sdo relevantes; elas sao interrelacionadas e intercambiaveis, nao
hd hierarquia possivel. Ha, apenas, uma ordenagdo para a exposicao.

Uma primeira ordem de questdes diz respeito ao conjunto de di-
cotomias que ainda se fazem presentes nessa formacao: Bacharelado ou
Licenciatura; formar o pesquisador ou o professor; formar o professor ou
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o educador; prevaléncia da pesquisa ou do ensino; formagéo especifica
ou formagdo pedagogica; teoria ou contetido; conteido ou método de
ensino; teoria ou pratica.

Simplificando ou sintetizando todos esses pares, o que esta em jogo
¢ a concepcao da relagdo ensino-pesquisa. As concepgoes tradicionais
de ensino, que o entendiam como a esfera da transmissao do conheci-
mento, diferente da pesquisa, a esfera da produgiao do conhecimento,
foram superadas pelas novas, e muito bem fundamentadas, concepgdes
que entendem que no ensino, tal como na pesquisa, ocorre a construgao
do conhecimento. Ou, dito de outra forma ensino e pesquisa passaram
a ser considerados indissociaveis.

Ao se tentar, coerentemente com a nova concep¢ao de ensino, eliminar
as dicotomias, os profissionais envolvidos, concretamente: os professores
das disciplinas especificas de historia, alocados nos Departamentos de
Historia dos Centros, Faculdades ou Institutos de Filosofia, Ciéncias
Humanas, Letras e Artes, de um lado e os professores das disciplinas
pedagogicas, entre eles os professores de Pratica de Ensino, alocados nos
Centros, Faculdades ou Institutos de Educag¢do®, de outro lado, se isolam
nos seus respectivos espacos, fazendo afirmacoes radicais que terminam
por impedir o debate e dificultar a compreensao dos problemas.

No limite, fazendo uso de uma quase caricatura (e puxando a
brasa para a sardinha dos historiadores), é como se os primeiros se
colocassem na posi¢cdo de um Cacique xavante que, certa vez, disse a
um Reitor da Universidade Federal do Mato Grosso: “ninguém ensina
0 que nao sabe”, enquanto os segundos defendessem a posi¢do de um
ex-Ministro da Educagao, de triste lembranga, segundo o qual “quem
sabe ensinar ensina qualquer coisa”.

E verdade que hd uma grande e injustificada resisténcia dos pro-
fessores de historia em aceitar a discussao pedagogica, mas, hd também,

33 Em algumas Institui¢des de Ensino Superior os professores de Pratica de Ensino
estdo alocados no Departamento de Historia. Mas essa diferenca formal ndo mo-
difica o problema aqui tratado.
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por parte dos pedagogos, incluindo-se os professores de Pratica de En-
sino, uma perigosa tendéncia a enfatizar, se nao os métodos de ensino,
os chamados objetivos formativos, ligados mais as atitudes do que aos
conhecimentos, com um sério risco de esvaziamento dos conteudos.

A histéria, mais do que as outras disciplinas sofre os efeitos de
uma certa politiza¢ao da pedagogia que pretende fazer da escola mais
um centro de atuagao social e politica do que uma agéncia de cultura e
ensino. “Nao basta saber, é preciso saber ensinar” e, mais explicitamente:
“ndo basta ensinar ¢ preciso educar” ou “ndo basta informar é preciso
formar” e até mesmo maximas carregadas de subjetivismo emocional,
do tipo: “mais importante do que conhecer é ser feliz” sao alguns dos
jargdes, que por mais que tenham fundamentagdo em alguma teoria
valida e respeitavel, assustam e afastam das discussdes os especialistas
nos conteudos especificos que, até certo ponto para justificarem sua
auséncia, buscam socorro nos poetas: “o sentido das coisas esta nas
coisas”, como se diria com Fernando Pessoa, citado muito livremente.

Sobram embates, faltam debates. Na medida em que as discus-
soes, mesmo quando programadas para o mesmo evento, selecionam
interlocutores de um tnico lado, as divergéncias tendem a se acentuar
e radicalizar antes mesmo de se defrontarem.

Felizmente duas perspectivas alvissareiras se colocam no hori-
zonte. Os cursos de pds-graduacao, na area da Educagdo e a formagao
de grupos especificamente voltados para a pesquisa sobre o ensino de
historia tém sido responsaveis pela criacao de espagos comuns e inte-
grados de discussdo, pesquisas e reflexdes sobre as questdes ligadas a
formacao dos profissionais do ensino.

Ao contrario, porém, os programas de pds-graduagdo em Histo-
ria tém sido, até agora, com poucas exce¢des individuais, refratarios a
qualquer proposta de tratamento de questdes educacionais - mesmo a
histdria da educagdo ndo tem espago nesses programas - e muito menos
pedagdgicas ou didaticas. Além disso, a perspectiva dos estudantes
de ingressar, tao imediatamente quanto possivel, na pos-graduagao
tem levado o préprio curso de graduacao a se afastar das questdes
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mais atinentes ou préprias do ensino, Hd uma énfase nos programas
chamados de Iniciacdo Cientifica que, selecionando um pequeno nu-
mero de estudantes bolsistas para participar de projetos de pesquisas
desenvolvidos pelos docentes, tem promovido o aprofundamento da
separacdo entre o ensino e a pesquisa no interior do curso que deveria,
justamente, demonstrar que ambos sdo fundamentais e indissociaveis
na formagao dos professores.

Uma promissora expectativa de inovacdo dentro desse quadro
estd sendo criada j pelas Universidades Federais de Pernambuco e da
Paraiba que, por meio de um convénio, estdo instalando uma area de
concentragao em Teoria e Metodologia da Historia, integrada ao programa
de pds- graduagao em Histdéria da UFPE, mas que se desenvolvera na
UFPB e que tem uma linha de pesquisa em Histdria e Educac¢io, sendo
um dos eixos tematicos o ensino de historia. Além de resultados para
a produgao historiografica, que ¢ funcao precipua da poés-graduagao,
espera-se que a existéncia dessa nova drea estimule a elaboragao de pro-
jetos e propostas, voltados especificamente para as questdes do ensino,
no curso de graduagao.

A segunda ordem de problemas, ligados a formagao dos professores
de histdria, é a que estabelece relacdes entre essa formagao e as condigoes
concretas do exercicio da atividade profissional. Nesse caso os problemas
apontam para uma questdo que ¢ relativamente recente nos debates e
que ainda ndo ganhou a relevancia devida: a formagao continuada do
professor. Ou seja: aquela formacgao que se realiza no cotidiano da pro-
fissdo, no proprio local de trabalho e a partir das condigdes, exigéncias
e relacdes que se estabelecem no trabalho educativo escolar.

Muito mais do que com relagdo a formagdo inicial, parece residir,
no tocante a formagdo continuada, discrepancias entre o que ocorre
nas escolas publicas e nas escolas privadas. Nessas o professor parece
dispor de melhores condi¢oes de trabalho, principalmente, no que diz
respeito a salarios, enquanto que nas escolas publicas as condigoes
seriam bem mais precarias. No entanto, o estimulo, ou as exigéncias,
para a procura de mais qualifica¢do profissional partiria das escolas
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publicas, até porque, sendo o poder publico o principal organizador
dos programas de capacitagao, seria natural a integrac¢ao do professor
por ele contratado.

Um melhor exame das situagdes efetivas, porém, mostra que, salvo
para uma elite de professores que trabalha em grandes e tradicionais escolas
privadas, que se apresentam como empresas bem sucedidas, a situagéo
média dos professores das redes privadas nao difere da situagdo precaria
e humilhante em que trabalham os professores das escolas publicas.

A precariedade das condigdes de trabalho representa, porém,
apenas um aspecto das dificuldades vividas pelos professores que pro-
curam aprimorar-se em sua profisso. E claro que é preciso mobilizar
recursos e condi¢des concretas para aquisi¢do de materiais para estudos;
¢é imprescindivel, também, que os professores possam dispor de tempo
para participar de cursos, encontros, semindrios e toda sorte de even-
tos em que enriquegam seus conhecimentos; é preciso, ainda, que as
jornadas de trabalho incluam todas as atividades extra-classe de modo
a possibilitar ao professor dominar, cada vez mais, os procedimentos
necessarios para a realizacdo do ato de ensinar. E fundamental, em
suma, que o magistério seja exercido profissionalmente para que haja
crescimento profissional.

Mas a formagao continuada supde uma pratica pedagogica que, de
fato, configure a relagao aluno-professor como uma interagao cognitiva
na qual os dois elementos participem ativamente do processo de ensino-
-aprendizagem, vale dizer, do processo de construgao de conhecimento.
Para tanto, além de uma solida base, assegurada pela formacao inicial,
o processo de ensino deve permitir o acesso do professor a todos os
procedimentos metodologicos atinentes a constru¢ao do conhecimento
histdrico: o trabalho com as fontes, a utiliza¢ao dos registros produzidos
pelas variadas formas de linguagem, de comunicagéo e de representagao,
a possibilidade de realizar atividades que requeiram procedimentos
basicos de pesquisa como: entrevistas, estudos do meio, por exemplo. O
professor, em permanente formacao, devera ter condigdes de produzir
material didatico e os diversos recursos utilizados na pratica de sala de

235



aula. Principalmente, para estar em permanente e continuada formagao
o professor deveria ter condigoes (até obrigagdo) de trabalhar em equipes:
com colegas de area para discussao e aprofundamento de conteudos e
metodologias especificos e com colegas de outras areas para a realiza-
¢do da integracdo interdisciplinar, que resultaria em aprimoramento
cultural de uns e de outros.

A questao da formac¢ao continuada, que se da no exercicio das
atividades de ensino, confere, ainda, destaque para um problema quase
nunca tratado no cursos de graduagao: a questao da relagdo entre o
conhecimento cientifico, que constitui o eixo da formagao e os proce-
dimentos pedagégicos, que constituem o eixo da atividade educativa.
Serd preciso, portanto que o professor tenha condigdes e até mesmo
disponha de assessoria e orientagdo para refletir sobre a adequagio entre
o saber produzido pela ciéncia, por especialistas, que ele, como profis-
sional da area, deve dominar, e o saber escolar, que se deve desenvolver
como suporte para a realizagdo do processo educativo, que ele, como
educador, deve ser capaz, de construir com o aluno.

E sabido que alguns professores, muito mais por sua propria ini-
ciativa do que por qualquer estimulo institucional, realizam verdadeiras
proezas no tocante a capacitagdo e desempenho profissionais. Sabe-se,
também, que ha muitas iniciativas institucionais, sobretudo, da parte
das Universidades publicas que mantém constantes e numerosos cursos
e programas de especializagao e capacita¢ao de professores, como parte
das suas atividades de extensdo. Mas é, ainda, muito pouco. E pouco
para modificar a condi¢do geral de penuria. E pouco para conferir
dignidade profissional a maioria dos professores.

A maioria dos professores de histdria no Brasil nem sequer toma
conhecimento dos debates que procuram solu¢des para os seus proble-
mas, tao sufocados eles estao por esses problemas. Entre os professores
de historia estdo, ainda, muitos leigos: com formagao em outras areas,
com formagdo incompleta, sem qualquer formacao, trabalhando,
como se diz popularmente, com a cara e a coragem. As vezes eles sao
personagens de reportagens que insistem em demonstrar como para
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ser professor ¢ preciso, e louvavel, aceitar trabalhar sem as minimas
condigdes profissionais, fazendo sacrificios sem conta, ganhar pouco
ou nada, dedicar-se aos seus alunos, sem esperar recompensas... enfim...
ser um herdi!

CONCLUSAO: A NECESSIDADE DE REVER... TUDO.

Antes de concluir, alguns esclarecimentos.

O Brasil ¢ um pais imenso; abriga uma sociedade extremamente
diversificada, onde alguns contrastes chegam a ser assustadores e
constrangedores. E um pais onde se morre de fome em meio a riquezas
fabulosas. Por isso quaisquer generalizagdes, como as que aqui foram
feitas correm o risco de encobrir muitos aspectos da realidade.

Ao fazé-las, muito mais do que pretender dar conta daquilo que
parece dominante, a partir de estudos e experiéncias fundamentados
por procedimentos e critérios aceitos como validos, o que se espera é
fomentar um debate que, paulatinamente, traga para o texto outros
elementos constitutivos de uma realidade que se apresenta, cada vez
mais, multipla e multifacetada, apesar da globalizacao tdo em moda.

A situagao da formacao do professor de historia no Brasil, é, ao
fim e ao cabo, lamentavel, porque confere, como nao podia deixar de ser,
com a realidade da educagdo no pais, que é lamentavel, apesar de todo
o esfor¢o da propaganda que todos os governos: municipais, estaduais
e federal veiculam diuturnamente, na midia, para tentar demonstrar o
contrario. Inocente ou ingenuamente, até seria o caso de perguntar: se
tudo vai bem, gragas a exceléncia das politicas adotadas, por que gastar
o dinheiro do contribuinte com a propaganda?

Mas, cultivando o habito incorrigivel, de pensar em solugoes e
ndo sucumbir diante dos problemas, é possivel arriscar-se com uma
proposta: rever tudo.

Para tal, a sugestao seria adotar o procedimento do revisor edito-
rial, personagem criado por Saramago, na Histéria do Cerco de Lisboa.
Introduzir, na histéria de um episddio conhecido um descabido NAO.

237



Criar, com isso uma tremenda, confusao, e desafiado pela provocagao
do “chefe”, ousar reinventar a historia.

Experimentando a sugestao: onde se 1¢ o professor de historia, no
Brasil, é mal formado, leia-se o professor de historia, no Brasil NAO é mal
formado. Nao podendo modificar o texto, seria preciso modificar os
cursos, transformar a realidade educacional e criar uma outra historia,
agora sim, de fato, NOVA.

Tempo néo falta. Afinal o que se tem para fazer durante os pro-
ximos quinhentos anos e que seja melhor do que construir um mundo
onde seja bom viver? Nao seria esse, afinal, um excitante objetivo para
o ensino de histéria?
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CAPITULO 17

O ENSINO TEMATICO
DE HISTORIA3

Esse texto, contendo consideragdes gerais sobre o ensino tematico de
histdria e um roteiro para o desenvolvimento do tema: Paraiba: 500 anos
de Brasil, foi elaborado para o Curso de Extensdo: 500 ANOS: PARAIBA
EM REVISAO HISTORICA E HISTORIOGRAFICA, promovido pelo
DH/UFPB, especificamente para a 142 Sessao: O Ensino de Historia da
Paraiba: um balango histérico e critica historiografica, destacando-se,
principalmente os seguintes subitens: Relagdo conhecimento da histdria,
identidade coletiva e autoimagem do cidado e Estratégias para articular/
suprir o saber ja estabelecido com uma produgao nova.

1. DEFINICAO

O ensino tematico de histdria é pensado e proposto como uma
nova forma de abordagem dos contetidos de histéria em substitui¢ao
ao tradicional ensino programatico. Portanto, para defini-lo é preciso,
inicialmente, entender o que ¢ o ensino programatico de modo a justi-
ficar a necessidade de sua substituigao.

O ensino por meio de programas estabelecidos é velho conhe-
cido dos professores de historia; é tdo conhecido e recorrente que, para
alguns, ele é o proprio ensino de histéria, como se fosse sua forma

34 Nota dos organizadores: Texto escrito para proferir palestra no Curso de Extensao:
500 ANOS: PARAIBA EM REVISAO HISTORICA E HISTORIOGRAFICA, pro-
movido pelo Departamento de Histéria da UFPB. Esta fala ocorreu na Sessdo 14,
intitulada: o Ensino de Histéria da Paraiba: um balango histérico e critica historio-
grafica. Foram atividades aos sébados pela manha durante o ano letivo do ano 2000.
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natural, determinada pela prépria natureza da historia. Nao é. Alias,
até porque, nada é natural em histdria, que pode, inclusive, ser definida
como o oposto a natureza.

Um programa ¢ um recorte arbitrario — tao arbitrario como
outro qualquer — que se impde ao ensino por ser oficial e, por suposto,
obrigatorio. Uma vez estabelecido, esse programa passa a ser respaldado
por curriculos e pela pratica escolar e, sobretudo, na atual realidade
brasileira, pelos livros didaticos, que se apresentam como tendo sido
elaborados de acordo com tal ou qual programa. A identifica¢ao entre
0s programas, os curriculos, a pratica escolar e os livros didaticos é o
que confere ao programa o seu carater de abordagem, aparentemente,
natural e 6bvia da matéria.

Tradicionalmente a sele¢ao e elaboragao dos programas de his-
toria, vigentes no sistema escolar brasileiro, obedeceu a critérios que
combinam recortes cronoldgicos e espaciais: histéria Antiga, histéria
do Brasil Colonial, etc. A adogao dessa forma de abordagem dos con-
teudos criou uma grande confusdo (identifica¢do) entre a ciéncia, a
matéria escolar e a disciplinar curricular. Serd raro e excepcional se um
aluno dos niveis mais elementares, indagado sobre o que é a historia,
ndo responder: é o estudo do descobrimento do Brasil, de tal guerra
ou de tal revolu¢do. Ou seja: um contetdo selecionado arbitrariamente
passa a ser considerado a prdpria ciéncia. Essa distor¢ao nao deixa de
existir, e nem de ser danosa a compreensdo da historia, mesmo se a
selecdo tiver sido feita em func¢ao de critérios mais sofisticados do que
os cronoldgicos e espaciais.

Além dessa distor¢ao de ordem tedrica, o ensino programatico
gera, quase por defini¢ao, uma série de problemas mais praticos e con-
cretos no tratamento dos contetidos de histdria. Dois deles podem servir
como ilustragdes: primeiro, o isolamento dos acontecimentos estudados
que, aprisionados na seqiiéncia cronoldgica e na delimitagdo espacial
estabelecidas, perdem qualquer conexdo com o seu contexto e segundo,
a quebra das seqiiéncias entre os periodos histéricos, determinada pela
extensao dos programas que faz com que dificilmente eles possam ser
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concluidos. Usando uma forma descontraida de critica, seria possivel
sugerir que os programas detestam as transicdes. Essa situacao é bem
conhecida dos professores e sofrida pelos alunos: cada época ou periodo
acaba sendo estudado sem que se possa estabelecer as necessarias rela-
¢des com o periodo precedente. A tentativa de suprir essa dificuldade,
retomando-se a fase de transicdo anterior, significa, geralmente, passar
o problema para a etapa seguinte.

Outro problema sério em relagao ao ensino programatico diz res-
peito ao processo educativo no qual o aprendizado de histéria se insere.
A selecao programdtica, por mais que seja atualizada e pertinente, é
feita por especialistas e com certa antecedéncia em relagdo a sua imple-
mentac¢ao, ou seja: é uma selecao de gabinete que obedece a calendarios
letivos burocraticos, desligada, portanto, da situagdo efetiva do aluno,
no momento em que ele esta estudando. Essa circunstancia faz (ou, pelo
menos, tem feito) do ensino de histéria uma forma de afastar ou desligar
o aluno da sua realidade, exatamente o contrario do que deveria ser.
Dai o freqiiente questionamento dos alunos sobre qual é a necessidade
ou o interesse em estudar coisas com as quais eles nao tém nada a ver,
que aconteceram muito antes de terem nascido! E dai, também, a ideia,
nunca superada, de que a histdria estuda o passado e a dificuldade para
entender que ela se ocupa do tempo, do presente inclusive.

O ensino tematico ¢, nada mais nada menos, do que a proposta de
superagao desses problemas. Ele significa uma abordagem dos contetdos
a serem estudados a partir de uma selegao consciente e explicitamente
estabelecida, feita a partir dos interesses, necessidades e caracteristicas
dos alunos, em consonincia com o processo educativo, visando alcangar
objetivos claramente propostos.

E um tipo de ensino de histéria que, partindo do aluno, isto &,
de suas necessidades educacionais, tem como principais referéncias o
tempo presente e o local de inser¢do do aluno; local aqui entendido em
sentido bem amplo: espacial, social, cultural, econdémico.

Nesse sentido, o ensino tematico insere-se plenamente nas pers-
pectivas indicadas pelos dois ultimos subitens do tema dessa Sessao.

242



No primeiro caso, o conhecimento historico escolar, tematicamente
concebido, tem como ponto de partida justamente a identidade cole-
tiva e a autoimagem do cidadao, representadas, no caso, pela propria
identidade do aluno, como ser unico e individual, porém, socialmente
inserido no contexto histdrico e social que lhe garante a existéncia. Esse
tipo de ensino, uma vez concluida cada etapa (estudo de cada tema
especifico), fornece, em retorno, novos aportes para a construcao da
identidade coletiva e a autoimagem do cidadao, de novo representadas
pela personalidade do aluno, de modo a corrigi-las (criticando-se, por
exemplo, preconceitos e esteredtipos que, em geral, elas contém), refor-
mula-las, aprimorando seus suportes tedricos e praticos e, se for o caso,
reforga-las, tornando-as referéncias para atuagdes sociais conscientes
e comprometidas com o que se pode denominar, a despeito do sentido
vago da expressao, de bem comum.

No segundo caso: articular/suprir o saber ja estabelecido com
uma produ¢do nova, é quase uma outra defini¢do para o ensino te-
matico que pode ser entendido como: uma forma de construgao do
conhecimento histérico tendo como ponto de partida a necessidade de
compreender a realidade atual, a partir das inser¢des e perspectivas do
aluno, e tendo como base, referéncia e suporte metodologico o saber
ja estabelecido. A produ¢ao nova, possivel no ensino de historia nos
niveis elementares, porém, nao pode ser confundida com a produgao
dos historiadores; ndo se trata de desenvolver teses inovadoras, mas
de utilizar o conhecimento histérico ja produzido para promover a
elaborag¢do do aluno de modo que o aprendizado da historia represente
a aquisicdo de um conhecimento que, para o aluno, é efetivamente
novo. Serdo novos, também, a abordagem e os métodos utilizados
pelo aluno e, sobretudo, serdo novas as interpretagdes que ele podera
formular e, por meio das quais podera alcangar a principal inovagédo
que o ensino de histdéria pode construir na educagio de cada um: uma
concepg¢do nova da realidade; nova no sentido de superagio do senso
comum e de fundamentagao... va la a expressdo meio em desuso...
cientifica dessa concepcao.
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2. MODALIDADES

Ha, pelo menos, duas modalidades e uma falsificacao de ensino
temadtico de historia.

A falsificacdo com a qual é preciso ter cuidado, é a que tem sido
feita por diversas propostas curriculares, inclusive, e particularmente,
os atuais Parametros Curriculares Nacionais — os PCN - baixados
(impostos?) pelo MEC, e consiste em usar uma nova suposta proposta
tematica para dar nova roupagem a organizagao programatica. O mais
comum (o que ¢ feito nos PCN) ¢ substituir o recorte cronolégico ou
espacial: histéria medieval ou histéria do Brasil, por um recorte tema-
tico: a constru¢ao da nacionalidade e, em seguida, listar, na mesmissima
ordem cronoldgica, itens (assuntos/contetdos) a serem desenvolvidos
como um programa pré-estabelecido.

Essa falsificacao, além de acarretar graves prejuizos para a pro-
pria concep¢ao de ensino tematico, cria uma ilusdo de inovagao que,
na maior parte as vezes, s6 serve para aumentar o trabalho dos profes-
sores e desenvolver a “criatividade” das editoras para atualizar antigos
e superados livros didaticos.

A principal falha dessa classifica¢do, o que a denuncia, ¢ a ante-
cedéncia ou o pré estabelecimento do que vai ser estudado. O ensino
tematico parte do aluno, real e concreto, que o professor tem diante de si.
Nada pré estabelecido podera levar em conta as infinitas possibilidades
determinadas por essa variavel. Entao, essa forma falsificada idealiza
um aluno e impede (ou dificulta) que o estudo de histéria corresponda
aos interesses do aluno de carne e osso que deve realiza-lo.

Quanto as modalidades. O ensino tematico pode se constituir em
uma técnica de ensino. Isso significa fazer uma abordagem tematica,
quer dizer: seletiva e critica do velho e mesmo programa. Neste caso
a tarefa do professor sera de recortar e problematizar o programa pré
estabelecido, de acordo com as caracteristicas e necessidades dos seus
alunos. Por problematizar pode ser entendido o estabelecimento de
relagdes entre os itens (assuntos) propostos para estudo e a realidade
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do aluno e, a partir dai: definir objetivos; organizar um roteiro de
pesquisa; selecionar procedimentos metodologicos e proceder a uma
sistematiza¢do na qual fique claro a contribui¢do do estudo daquele/s
tema/s ou assunto/s para a compreensdo da realidade social atual, na
perspectiva de cada aluno.

A outra modalidade é o ensino tematico propriamente dito.

Para atender as caracteristicas propostas na definicao, o ensino
tematico deve se estruturar de acordo com o seguinte roteiro:

Estabelecimento de objetivos para o ensino de histdria, conside-
rando-se o nivel de ensino e o projeto pedagdgico escolar. Essa defini-
¢d0 é muito importante porque é por meio dela que o ensino tematico
controla o risco, que, de fato, existe, de se tornar uma espécie de colcha
de retalhos da histéria que dificulta, ou mesmo impede, a configura-
¢do, pelo aluno, de processos gerais e de inter-relagdes mais amplas e
permanentes entre os diversos acontecimentos estudados. A vantagem
do ensino tematico nao esta em eliminar a cronologia ou a demarcagao
espacial e sim torna-las mais compreensiveis e significativas.

Diagnostico (mesmo que elementar) e problematizagdo da reali-
dade social vigente, no contexto em que se insere a escola e tendo como
referéncia o nivel de ensino.

Levantamento e consideragdo das expectativas e experiéncias do
aluno, do ponto de vista educativo e cognitivo. A esse respeito é bom que
se esclareca que o ensino temadtico néo é uma forma de militancia politica
ou de mobiliza¢do social. Seu propdsito continua sendo o de ensinar
histodria; a acao politica e a mobiliza¢do social podem ser decorrentes
do conhecimento histérico mas nédo sao seus substitutivos. Tematizar
(ou problematizar) a histdria nao significa trocar o contetdo especifico
por palavras de ordem. Elaborar temas nao é produzir panfletos.

Em fungao dos itens anteriores: definicdo do TEMA a ser tratado
e, em funcao dele:

Elaboragdo do projeto de pesquisa, do qual devera resultar o
conhecimento do tema proposto, segundo o seguinte roteiro: a) defi-
nicao de objetivos; b) delimitagdo do objeto de estudo (contetdo a ser
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estudado); ¢) levantamento e sele¢do das fontes para o estudo; d) defi-
nicao e escolha dos procedimentos (técnica, metodologia) de estudo; e)
apresentacao e debate dos resultados; f) sistematizagdo dos resultados
obtidos e levantamento de novos problemas/temas.

O simples enunciado desses itens indica que um ensino tematico
ndo pode ser objeto de nenhum roteiro ou modelo prévio. A rigor tudo
vai depender da situagdo concreta e real que professor e alunos viven-
ciarem no momento em que o estudo se realizar.

Apenas para efeito de indicagdo, sera apresentado um roteiro
especifico para o atual momento da historia da Paraiba.

3. PARAIBA: 500 ANOS DO BRASIL

Objetivo: entender a participagao politica da Paraiba nos 500
anos da histéria do Brasil.

Diagnostico da realidade atual: quais sdo as perspectivas para o
tratamento dos 500 anos do Brasil, na Paraiba/Jodo Pessoa? (a confusio
com rela¢ao a mudanga de século/milénio - que rouba a cena dos 500
anos do Brasil - com a organizagédo do réveillon 2000). As providéncias e
as perspectivas oficiais (governo, instituigdes e, particularmente, escolas
ou Secretarias de Educagao). A participagdo da imprensa, dos grupos
sociais e politicos; as perspectivas do cidaddo comum, das pessoas
comuns... enfim, do povo.

Problematizagdo: 500 anos: comemora¢ao ou reflexdo critica?
(até que ponto a segunda elimina a primeira?).

Levantamento das experiéncias (conhecimentos) anteriores e
expectativas (supondo interesse) dos alunos.

Projeto de pesquisa: SELECAO (esta é a palavra-chave no ensino
temético) do objeto de estudo. (OBSERVACAO: neste ponto haverd uma
forte interferéncia da autoimagem do paraibano: a Paraiba é periferia
do Brasil ou é a intrepida ab origne? - a histéria nao pode agradar a
todos). Levando-se em conta o objetivo geral uma proposta preliminar
de contetdos pode ser a seguinte: a conquista colonial; a dependéncia
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em relacdo a Pernambuco; a luta contra os holandeses; a participagao
nos movimentos sociais e politicos nos quais a questao da construcao
da identidade estava presente: 1817, 1824, 1852, 1871 mais importantes
do que 1822 e 1889; o significado da Revolugao de 1930; a Paraiba e
a ditadura po6s 64. Vale lembrar que o objetivo geral foi estabelecido
tendo como referéncia o processo politico; isso nio elimina, porém, a
necessidade de considerar, no contexto dos movimentos indicados, os
aspectos econdmicos e sociais.

Fontes: tudo que estiver ao alcance; o trabalho especifico do
professor sera a escolha das fontes e a divisdo do trabalho a ser feito
pelos alunos; feitas a selegdo e a divisao: orientar o aluno na analise
dos documentos e estudo das obras historiograficas. O tema comporta,
também, entrevistas e estudos do meio (a procura de marcas fisicas e
materiais dos 500 anos).

Escolha dos procedimentos de estudo: aulas expositivas, estudos
dirigidos, utilizagao e elaboragdo de recursos dudio-visuais, seminarios,
dramatizagdes e toda e qualquer forma de estudo que a criagdo peda-
gogica for capaz de desenvolver. Porém, vale uma séria adverténcia:
estudar historia é LER E ESCREVER historia.

Apresentacdo dos resultados dos estudos feitos e debates (tarefas
precipuas dos alunos).

Sistematizacao de dados obtidos e interpretacdes elaboradas (papel
fundamental do professor)

Levantamento de novos problemas e temas a serem abordados.

OBSERVACAOQ importante: os temas ou assuntos propostos para o estudo
serao ou ndo, previamente, do conhecimento dos alunos; no primeiro
caso: o trabalho fundamental serd o de andlise para situar os assuntos
no objetivo proposto; no segundo caso: sera preciso conhecé-los antes.
O ensino tematico busca, em histdria, o porqué das coisas, o que,
segundo Jacques LeGoff ndo pode ser estabelecido antes que se saiba
como as coisas aconteceram.
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CAPITULO 18

PARTICIPACAO DA COMUNIDADE, ENSINO
DE HISTORIA E CULTURA HISTORICA?

INTRODUCAO

A temadtica proposta, apesar de todas as especificidades que possa apre-
sentar, situa-se no dmbito geral da educacao.

Na sociedade brasileira atual, e desde o momento em que se
superou, formalmente, a ditadura militar (a partir de 1985), iniciou-se
0 processo politico-social que, com uma grande carga de otimismo
(e algum cinismo), vem sendo chamado de “democratiza¢do”. Esse
processo configurou um contexto no qual se da énfase a questao da
cidadania. Emblematicamente, a tltima constituicdo brasileira (1988)
foi identificada como “Constitui¢do Cidada”.

No campo educacional a questdo da cidadania repercute em todos
os niveis e planos institucionais, servindo como elemento fundante ou,
no minimo, articulador de politicas, programas, propostas e agdes edu-
cacionais formuladas ndo s6 para os diversos sistemas formais, escolares,
mas, a rigor, para todas as modalidades de manifestagdes culturais, com
destaque para a arte e o exporte. Mantendo, ainda, o carater educativo,
a questdo da cidadania se estende por campos que vao de servigos so-
ciais de utilidade publica a assisténcia social. Campanhas de vacinagao,

35 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagdo no V Encontro Nacional
de Pesquisadores de Ensino de Historia, ocorrido em Jodo Pessoa/PB de 08 a 11
de outubro de 2001, na MESA REDONDA: Participagao da comunidade, ensino
de historia e cultura historica e, posteriormente publicado na Saeculum - Revista
de Historia - N. 6/7 - Jan./Dez. /2000/2001.
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de defesa do meio ambiente, de defesa dos direitos do consumidor, de
limpeza dos espagos publicos, de combate as drogas, de economia de
energia elétrica, de 4gua e de todos s recursos naturais; educagdo para o
transito, para o sexo seguro; pedidos de recursos/auxilios pra menores
e idosos carentes, para flagelados de secas e/ou de enchentes; incentivo
(torcida) para as selecdes esportivas e atletas brasileiros em disputa de
titulos gloriosos. Tudo se faz em nome da cidadania; por todos os meios
e modos o brasileiro vem sendo conclamado a ser cidadao: tornar-se,
formar-se cidaddo, conscientizar-se de sua condi¢do de cidadio e, so-
bretudo, assumir-se e agir como cidadao.

No limite, o exercicio da cidadania surge quase como uma espécie
de panaceia, capaz de resolver todos os problemas sociais que afligem o
pais, a0 mesmo tempo em que eximiria o Estado de seus compromissos
com a promog¢ao do bem publico. “O governo faz a sua parte: vocé esta
fazendo a sua?”.

A recorrente utiliza¢ao da nogdo de cidadania como forma de
solugdo dos problemas sociais chega ao ponto de provocar uma ataba-
lhoada confusdo entre o exercicio da cidadania e a pratica da caridade:
abrindo mao do que se tem em excesso, dos sobejos de privilegiados, os
“verdadeiros e conscientes” cidaddos dardo sua pequena contribuicao
que representard uma enorme ajuda para os que, destituidos daquilo
que ¢é essencial, se encontram impedidos de exercerem, eles proprios, a
tdo propalada cidadania.

Nesse contexto, o campo educacional apresenta-se como uma
area bastante propicia ao surgimento de indefini¢des e contradi¢des que
exigem a pronta atengdo de todos que nele atuam profissionalmente.

E é nesse ambito que se coloca a questdo da existéncia ou da
necessidade de construgdo de uma cultura histdrica, cuja abordagem
demanda, inicialmente, a elucidagdo de dois pontos.
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DEFINICAO

Apesar da clareza, aparentemente 6bvia, quanto ao significado
isolado dos dois termos utilizados: cultura e histérica a concepgao de
cultura historica, que norteia as reflexdes sobre o tema em pauta,
entende-a como a identidade social de uma dada comunidade, (parte
e expressdo concreta de uma sociedade mais ampla) construida a
partir do conhecimento historico, considerado como algo que deve
resultar em auto conhecimento da referida comunidade e dos in-
dividuos que a integram, fundamentado por uma visao critica do
processo historico por meio do qual essa comunidade se constituiu
e se situa na contemporaneidade. Acrescente-se, ainda, que essa vi-
sdo critica deve ser assumida tanto por parte da comunidade como
um todo como por seus integrantes, ou seja, os proprios agentes do
processo histdrico.

Pressupostos

o A existéncia e, por suposto, a construcao de tal cultura his-
torica ¢ desejavel, se ndo imprescindivel, para que se efetive
o exercicio da cidadania.

« Emsuaconstrugao é possivel (imprescindivel) destacar o papel
do ensino de histéria, bem como reconhecer a importancia
fundamental (imprescindivel) da participa¢ao da comunidade.

No estagio atual das analises e reflexdes sobre o ensino de hist6-
ria, de um lado, e sobre a responsabilidade da comunidade em relagao
aos seus rumos, de outro seria de se esperar que a relagao entre ambos
fosse caracterizada pela complementaridade. No entanto, na pratica,
assiste-se, bem mais, a um embate, marcado por polémica e até mesmo
por antagonismo.

Considerados defini¢ao e pressupostos, o desenvolvimento das
questodes que lhes sdo pertinentes, serao analisadas em quatro topicos.
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1. ENSINO DE HISTORIA CONTRA O SENSO COMUM

A constatagdo (ou seria apenas a exteriorizagdo de uma provoca-
¢a0?) de que ocorre, no interior das sociedades, e nao seria diferente na
brasileira, uma constante, e, as vezes, acirrada oposi¢do entre o ensino
de historia e o senso comum comporta duas ordens de argumentagao:
uma politico ideoldgica e outra tedrico metodologica.

1.1. NO PLANO POLITICO IDEOLOGICO:
A HISTORIA E VIGIADA

Para essa primeira ordem de argumentagao buscou-se o respaldo
do renomado historiador Marc Ferro que, sabidamente, nao pode ser
considerado indiferente as questdes ligadas ao ensino de historia e, com
certeza, ndo estara sozinho em suas formulagdes e preocupagdes. Em
meados da década de 80 do século passado ele desenvolveu a nogao de
histéria vigiada nos seguintes termos:

Hoje (1985 orig./1989 trad.), mais do que nunca, a historia é
uma disputa. Certamente, controlar o passado sempre ajudou
a dominar o presente: em nossos dias, contudo, essa disputa
assumiu uma consideravel amplitude. De fato, a democratizac¢éo
do ensino e a difusdo dos conhecimentos historicos por outros
meios - cinema, televisao — contribuem para esclarecer o cidadéo,
ao mesmo tempo sobre o funcionamento de sua propria cidade
e sobre o uso e utilizagdes politicas da historia.

Nessas condigdes, como se pode imaginar, a histéria é vigiada. De
resto, observamos que, quanto mais ampla é a difusao do saber,
mais rigoroso é o controle sobre a produgéo histérica: ora ela
emana do Estado, de seus organismos, e nisso vemos o sinal de
que a liberdade ndo impera, ora, imperando a “liberdade”, esse
controle emana da sociedade, e o debate sobre a histéria ocupa o
primeiro plano: ele, entio, se amplia, sendo questionados tanto
o ensino da historia, da filosofia, etc., quanto as produgdes de
historia de qualquer natureza, especialmente na televisao: assim
ocorre na Franca ou no Canad4, no Japao e ainda em outros paises.
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Pois, na verdade, o Estado e o politico ndo sdo os tinicos a colocar
a historia sob vigilancia. Também o faz a sociedade, que, por sua
vez, censura e autocensura qualquer analise que possa revelar
suas interdi¢des, seus lapsos, que possa comprometer a imagem
que uma sociedade pretende de si mesma (grifos nossos) (...).

De fato, a sociedade frequentemente impde siléncios a historia;
e esses siléncios sdo tao histdricos quanto a historia. (FERRO,
1989, p. 1-2)

No Brasil, qualquer que seja a comunidade considerada, ¢ quase
lugar comum reconhecer a existéncia de vigilancia da histéria. Tradicio-
nalmente atribuida ao Estado, essa vigilancia criou a chamada histéria
oficial - a dos herdis, vencedores, governantes — que, com eloqiiéncia e
altissonéncia, vem proferindo, ao longo de todas as épocas da histdria
da educagdo brasileira, um discurso evidentemente politico e parcial,
criador dos mais profundos siléncios que vém calando, violentamente,
as pessoas comuns, os vencidos, os governados.

A tardia emergéncia de um regime democratico (mesmo apenas
formalmente) contribui para a consolidagao dessa historia oficial, que
pode, assim, tornar-se, praticamente, absoluta no ensino. Ela tem se
mostrado, por isso, capaz de resistir a todas as propostas de mudanga
educacional (até porque muitas delas foram/sao, tal como o regime
democratico, meramente formais), bem como tem conseguido escapar,
com pequenos arranhdes, dos avangos tedrico metodoldgicos e histo-
riograficos que caracterizam a ciéncia da historia a partir da segunda
metade do século XX.

No momento atual, ao alvorecer dos novos século e milénio, a
sociedade brasileira (a0 menos uma parte significativa dela), jactando-se
de seu muito novo processo de democratizagao, projeta, na esteira da
globaliza¢ao mundial, a realizagdo de mudangas que levariam o pais a
concretizar a aspiracao de emparelhamento com o chamado “Primeiro
Mundo”. No plano dos discursos politicos (ndo s6 nos proferidos pelo
governo) e no das propostas educacionais, tanto as formuladas pelo poder
publico como as que representariam contribui¢des de instituicdes nao
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integrantes dos sistemas escolares formais, da-se énfase, independente-
mente da drea de ensino considerada, ao compromisso com mudangas
que eliminariam, de uma vez por todas a historia oficial. Nos termos
de Marc Ferro, chegou a hora do império da “liberdade” e, portanto,
a sociedade (comunidade assume, com muitos olhares, a vigilancia da
historia, eximindo o Estado dessa ardua tarefa. Ressalte-se, porém, na-
queles mesmos termos, o cuidado zeloso com a imagem que a sociedade
brasileira pretende de si mesma que acaba obtendo o reconhecimento,

sem critica, do senso comum mais esclarecido.

1.2. NO PLANO TEORICO E METODOLOGICO:
A CHAMADA CRISE DOS PARADIGMAS

No confronto com o senso comum, o ensino de historia parece
perder algum terreno em fungdo do que se costumou chamar de crise
dos paradigmas que, no final do século XX, afetou a produ¢ao do co-
nhecimento cientifico em geral, particularmente, no campo das ciéncias
humanas. Impossivel reproduzir, neste espaco, a alentada discussao
sobre essa complexa questdo.

Simplificando ao extremo, para situar sua interferéncia no ensino
de histdria, a questdo que se sobreleva, nessa crise, é a recolocagao do
problema da subjetividade, que, em principio, ja tinha sido resolvido
pelo aprofundamento teérico metodoldgico que possibilitou aos histo-
riadores superar o cientificismo positivista do século XIX, bem como as
postula¢des mecanicistas de leituras marxistas que reivindicavam para
sia “objetividade cientifica”, sem, contudo, perder de vista a expectativa
de se produzir, em histdria, sistemas interpretativos com um eficaz po-
tencial para generalizagdes, constituindo-se um corpo de conhecimentos
histéricos dotado, apesar de todas as reservas, de universalidade.

Concepgoes de histéria como interpretagdo/representacido/ima-
gindrio ganharam, apds 1970, (com a Chamada Nova Histéria, sob o
impacto dos Annales) espagos muito amplos na produgao historiografica,
com expressiva repercussio sobre o ensino.

253



Ainda simplificando, se a historia é interpretacgdo e representagio,
se ndo reivindica mais universalidade, sustentada por cientificidade,
toda e qualquer interpretagdo ¢ valida. O pretendido rigor cientifico,
que qualificava o saber produzido pelo historiador, deu lugar ao reco-
nhecimento da equivaléncia dos diferentes saberes, independentemente
de por quem e por que modo eles sdo produzidos.

Tais nogdes, assimiladas por um discurso pedagogico, nem sempre
com o concurso de um aporte critico adequado ensejaram no campo
educacional até uma inversao da tradicional hierarquia dos saberes a
ponto de expressdes como erudito, académico para indicar o conhe-
cimento produzido pelos especialistas (sobretudo os universitarios)
receberem conotagdes pejorativas. Nao correspondendo aos interesses
e a compreensdo das pessoas comuns, esse saber se apresentaria como
alienado, desligado da realidade popular. Em contrapartida, o saber
popular representaria, por suposto, a expressao da apreensao cultural
da realidade social, realizada pelos seus proprios agentes, a partir da
experiéncia, pessoal e intransferivel, de cada um deles.

O novo prestigio adquirido pelo saber popular, em suas varias
modalidades, qualifica, de certo modo, o senso comum, que tende a ser,
cada vez mais, considerado como um tipo de conhecimento carregado
de seus proprios significados.

Nessas circunstancias, em contrapartida, o ensino formal/escolar
de histéria tem sido questionado quanto a sua especificidade. Rejei-
tando-se a concepcao tradicional que o apresentava como reprodugao/
transmissdo do conhecimento académico, verifica-se uma tendéncia
no sentido de defini-lo como saber escolar que, embora guardando
relagdes com o saber académico/cientifico, é dotado de caracteristicas
que o tornariam uma forma diferenciada de produgdo do conhecimento
(ja ha quem fale em “epistemologia” do ensino de histéria). Em alguns
casos, o esfor¢o no sentido de assegurar especificidade ao ensino escolar
de histdria tem resultado, na pratica, em uma também questionével
tendéncia para, se ndo de confundi-lo com o saber popular ou mesmo
com o saber comum, impregna-lo com aportes desses novos saberes

254



representados pela propria contribui¢do do aluno, chamado a produzir
o conhecimento historico a partir de sua vivéncia, de sua experiéncia e
de suas proprias potencialidades, por mais incipientes que sejam. Ponto
para o senso comum.

2. EMBATE ENTRE A HISTORIA E A MEMORIA

Na vigilancia que a sociedade faz da histdria é preciso considerar,
também, a memdria como um dos elementos de discussdo, adotou-se,
como ponto de partida e premissa, uma proposi¢ao de Jacques LeGoff.

2.1. A PROPOSICAO DE LE GOFF: A HISTORIA DEVE
CORRIGIR A MEMORIA

Com a palavra, o autor:

(...) hd pelo menos duas historias (...): a da memoria coletivae a
dos historiadores. A primeira é essencialmente mitica, deformada,
anacronica, mas constitui o vivido desta relagdo nunca acabada
entre o presente e o passado. E desejével que a informacdo his-
torica, fornecida pelos historiadores de oficio, vulgarizada pela
escola (ou pelo menos deveria sé-lo) e os mass media, corrija
esta historia tradicional falseada. A historia deve esclarecer a
memoria e ajuda-la a retificar os seus erros. Mas estara o his-
toriador imunizado contra uma doenga sendo do passado, pelo
menos do presente e, talvez, uma imagem inconsciente de um
futuro sonhado? (LE GOFF, 1994, p. 29)

Todos os termos dessa afirmacao sao discutiveis e LeGoff reco-
nhece; porém, ainda assim, afirma a possibilidade de uma agéo corretiva
da historia sobre a memdoria por meio da critica. Seria, justamente, a
critica, que dotaria a historia, feita pelos historiadores, da faculdade de
corrigir as visdes tradicionais que uma sociedade/comunidade, em um
determinado momento, constrdi acerca de seu passado, idealizando-o a
ponto de submeter o presente a esteredtipos e preconceitos e, em nome
deles, vigiar a historia.
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Isso posto, tanto o ensino como os mass media, que para LeGoff,
devem divulgar a informagdo histdrica fornecida pelos historia-
dores de oficio, teriam a responsabilidade de colocar a sociedade
diante de si mesma, até mesmo para (re)conhecer suas limitagoes.

Tarefa extremamente dificil!

2.2. AINVERSAO DA PROPOSICAO: A MEMORIA
“CORRIGINDO” A HISTORIA

Ao referir-se aos mass media como aliados na divulgagdo do
conhecimento histérico produzido pelos historiadores e, portanto, na
corregdo das distorgdes criadas pela memoria, LeGoff, certamente,
tem como referéncia os meios de comunicagao europeus. No caso bra-
sileiro, essa visao teria que ser examinada cuidadosamente, o que nao
esta sendo proposto neste trabalho. Contudo, um pouco de atengdo
e reflexdo sobre o que os brasileiros assistem na TV e o que léem nos
jornais e revistas seria suficiente para impedir qualquer ilusao. Afinal,
o0 senso comum tem serventia! E o mais elementar senso comum é ca-
paz de perceber o quanto conhecimento histérico, memdria, registros
documentais, distor¢des, esteredtipos, preconceitos e lugares comuns
se embaralham, diariamente, por obra e graca da a¢ao dos varios meios
de comunicagdo, tanto quanto esses se voltam para a realidade como
quando produzem ficgao.

Quanto ao que ocorre no ensino formal/escolar de historia, apesar
de todos os obstaculos, contratempos e precariedade de condi¢des que
o agridem atualmente, observa-se um grande esfor¢o para corrigir-se
a historia tradicional falseada. Mas nao no sentido referido por LeGoff.
A corregao que se busca é a do falseamento produzido pela histdria
tradicional feita pelos historiadores! Isso porque ha um entendimento
generalizado entre os educadores, incluindo-se os professores de his-
toria, segundo o qual existe uma histéria produzida por historiadores
tradicionais que foi guindada a condigao de historia oficial, na qual as
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pessoas comuns, os vencidos, os marginais que resistiram ao poder nao
tém lugar. Seria preciso, pois, resgatar a historia desses novos agentes,
escamoteados pela “ciéncia”, buscando-se na memdria coletiva, repre-
sentada, no caso, pelos alunos, seus pais, avos, bem como por outros
membros da comunidade, até entao nunca ouvidos pelos pesquisadores.
Ironicamente, um dos meios empregados nesse resgate tem sido, justa-
mente, buscar o auxilio da memoria.

Colocado o embate, hd um longo caminho a se percorrer. De que
modo? Pela via da (esclarecedora?) critica histdrica ou pelo (bom?)

senso comum da memoria coletiva? Eis o debate.

3. DESPROFISSIONALIZACAO DA EDUCACAO

No contexto politico educacional atual, o referido debate nao
parece pender a favor da critica historica, produzida por especialistas.
Assiste-se, na verdade, a um processo de evidente “desprofissionaliza-
¢30” da educacdo.

E, num primeiro momento, ¢ possivel identificar dois “agentes”
principais desse processo: o0 Governo Federal e a Rede Globo.

Obviamente, essa assertiva decorre de observagoes da realidade
cotidiana e nao da pesquisa sistematica. Assim colocada ela se aproxima
de uma provocagdo. E é. O que se pretende é provocar um debate e
sugerir temdticas para os pesquisadores da educagao e, em particular,
os do ensino de histoéria.

Especificamente ao Governo Federal (seguindo, imitado e, se
possivel, superado pelos governos estaduais e municipais) é perfeita-
mente valido imputar uma sistematica politica de desqualifica¢do dos
profissionais da educagédo, organizada em torno de dois eixos prin-
cipais: a compreensao, reducao e, por que nao ser clara, a espoliacao
salarial e a manutencao da precariedade das condig¢des de trabalho,
tanto dos professores como dos demais profissionais da educagao.
Isso ¢ o real; tudo mais ¢ discurso... Para inglés ver. Claro, existem
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experiéncias validas e esfor¢os para mudar. Mas, em geral, pior o
que serem parciais e isoladas, elas devem ser feitas com os poucos
recursos existentes, ou até sem recursos, contando com o esfor¢o e a
boa vontade dos profissionais e (eis ai a chave para a compreensao do
processo)... da comunidade.

Esse quadro se delineia no contexto da, ja colocada, questao da
cidadania.

O cidadao, a par de direitos inalienaveis, tem obrigagdes. A cada
um impde-se o dever de contribuir para a construgdo da sociedade,
isso implicando colaborar na solugdo dos muitos e graves problemas
que a aflige. O governo faz sua parte; cada um deve fazer a sua. Mesmo
quando a parte de cada um seja prover recursos que, pela organizagao
do pais, deveriam ser supridos pelo poder publico.

Na ja referida confusdo entre o exercicio da cidadania e assis-
téncia social/caridade, a educagao escolar acaba por ser vitima de uma
perniciosa alteracdo de motivagdes. Na época da ditadura militar, a
merenda escolar era o principal (Unico) motivo para uma imensa parte
da populagdo brasileira mandar as criangas para a escola. Agora, sob
o benfazejo ardor “democratico”, as muitas formas de bolsa-escola
representam a precaria e limitada possibilidade de conter, ou apenas
diminuir, o ilegal trabalho infantil e de assegurar um pouco de feijao
nas cozinhas de uma imensa quantidade de casas pobres, em troca da
realizagdo do direito de estudar que todas as criangas tém.

E agora a Rede Globo.

Em uma evidente e, tudo indica, nada casual, articulagdo com
a expectativa de construir no Brasil um estado neoliberal globalizado,
a emissora de TV de maior audiéncia do pais, tornou-se notdria pela
criagdo de instrumentos e recursos de promocao de educagao pelos
meios de comunicagdo ndo escolares, mas perfeitamente associados
aos sistemas formais de ensino; os sobejamente conhecidos tele cursos
e os mais variados convénios com 6rgaos governamentais voltados,
muitos deles, para a preservagdo do meio ambiente, ou do patrimonio
histdrico e cultural, ou para o desenvolvimento de projetos voltados para
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a promocao de atividades artisticas e esportivas, todos com explicita
vocacao educativa.

Mais recentemente esses procedimentos vém sendo comple-
mentados (ou seria substituidos?) por campanhas e projetos que, sob
alegacdo de contribui¢do para a construgao da cidadania (dever tam-
bém das institui¢des), promovem, no campo da educagao, um amplo e
constante trabalho de valoriza¢ao do amadorismo realizado por meio
do voluntariado... de graga!

Usando e abusando do poder que lhe confere sua numerosa audién-
cia, nas novelas, nos noticiarios didrios, nos documentdrios a emissora
divulga, praticamente todos os dias, desprendidos esfor¢os realizados
por verdadeiros cidadaos para sanar algum problema educacional que
nem a escola, nem outros 6rgaos publicos dao conta de fazer. Quando
esse cidadao é um profissional da educagdo o que é destacado na sua
atuagdo, e o que o engrandece perante o telespectador, ¢ alguma coisa
que ele promove além e fora de sua estrita obriga¢ao profissional. Sem
nenhum acréscimo em seu minguado saldrio, sem recursos materiais,
ou, até mesmo, com recursos do proprio bolso, multiplicam-se, na tela
da Globo, varios trabalhos isolados, restritos a um unico grupo de
alunos, feitos por denodados educadores, por amor aos jovens, ao pais
e em nome da cidadania...

Em contrapartida, os que agem profissionalmente, lutando por
formacao especifica adequada, condi¢des de trabalho condizentes com
as necessidades educacionais e salarios dignos correm o risco, sobretudo
se cometerem a ousadia da greve, de serem taxados, nada mais nada
menos, de mercenarios.

Coroando a ética do amadorismo/voluntariado foi implantado
o projeto “Amigo da Escola”. Esta resolvido o problema educacional
brasileiro: a escola, repleta de amigos gratuitos, poderd, quem sabe,
dispensar o profissional barato.
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4. PAPEL E RESPONSABILIDADE DO HISTORIADOR

Evitando-se a demonizagdo do governo e dos meios de comu-
nicacéo, é preciso reconhecer que no processo aqui denominado de
desprofissionalizacao da educagio, interferem elementos provenientes
do estado atual da produ¢do do conhecimento cientifico. Retomando a
colocacdo de Marc Ferro, sobre a democratiza¢ao do conhecimento, é
preciso registrar que este é um processo global, isto é: abrange todas as
areas do conhecimento e alcanga, de um modo ou de outro, o mundo
todo apesar dos limites culturais, determinados, em geral, por problemas
econdmicos e técnicos, observados em paises que, como o Brasil, ndo
integram o mundo dos ricos.

De fato, nao é dificil constatar a generalizagao de métodos, téc-
nicas e defini¢Oes tedrico conceituais considerados, tradicionalmente,
instrumental exclusivo de especialistas (os cientistas). No caso da historia,
cuja cientificidade sempre foi questionada até com acirrado ceticismo,
essa generalizago vé-se aumentada pela chamada crise dos paradigmas,
conforme ja se analisou. Mais do que nunca, tudo é historia, portanto, o
que é historia? Obviamente a indefini¢do deixa um vasto campo aberto
para quem quiser se arriscar, historiador ou nao.

Além disso, é preciso salientar o avango das formulagdes que
incidem sobre as questoes da interdisciplinaridade. Concepgodes ho-
listicas do conhecimento ganharam for¢a na definicdo de metas e na
organizagao de procedimentos para a produgao de conhecimentos e,
cada vez mais, conduzem, necessariamente, a abertura dos campos
especificos para o imprescindivel didlogo. Para a histdria, em especial,
uma ciéncia de sintese por defini¢ao, esse didlogo ndo pode ser enca-
rado como imposi¢ao indesejavel. Ao contrario, ele é, com certeza, um
caminho seguro para o crescimento e o esclarecimento critico, sobre
o lugar e o papel da histéria na construgao da cultura humana que,
intencionalmente, ndo colocado na introdugao, ¢, ao fim e ao cabo,
sempre e irrecorrivelmente historica.
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O estabelecimento dessas condigdes ndo impede a critica, ur-
gente, que deve ser feita a programas, propostas e todas as iniciativas
institucionais ou individuais, oficiais ou particulares, ligadas ao ensino
formal ou a outros espagos de produg¢ao cultural que parecem sugerir
a possibilidade e se construir uma cultura histérica sem o concurso ou
até em oposi¢do aos profissionais da area. Uma espécie de faga vocé
mesmo cultural (que tal uma self made historical culture?) que, de novo,
teria como justificativa a construgdo da cidadania.

Se cada comunidade se organizar e fizer seu museu historico,
mapear seus monumentos, registrar a memdria de seus integrantes,
forjar suas interpretagdes, escolher os personagens que deverao ser re-
conhecidos, enaltecidos, cultuados; e se fizer tudo isso por iniciativa de
seus cidaddos abnegados e com recursos materiais e técnicos proprios,
os historiadores, dispensados de tao arduas tarefas, poderao dedicar-se
as suas herméticas pesquisas. O governo entdo, eximido dessa carga,
podera se ocupar com a grandiosa fungado de conduzir o pais ao primeiro
mundo. Cada um fazendo a sua parte.

Ironia e pessimismo a parte, o que se pretende é afirmar que, mais
do que nunca os historiadores tém a responsabilidade de definir o seu
proprio, especifico e intransferivel papel, bem como equacionar a rela-
¢do entre o conhecimento académica ou cientificamente produzido e as
outras formas de produgédo do saber, na construgdo da cultura historica.

Esse desafio abarca todas as func¢des exercidas pelos historia-
dores, principalmente o ensino. A histdria produz um conhecimento
educativo por defini¢do; mesmo as pesquisas de ponta, por mais que
indiquem interesses ainda restritos a um unico especialista, uma
vez produzidos resultados, acrescentardo, de um modo ou de outro,
alguma aporte a cultura histdrica.

No mundo todo, mas no Brasil, em primeiro lugar, a necessidade
de dar respostas a esse desafio, por parte dos historiadores, é urgente.
Naio se pode mais adiar a participac¢do dos historiadores de oficio na
discussao das intricadas questdes colocadas pelo ensino de historia, em
todos os niveis. E nos demais campos, a luta pela regulamentacao da
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profissao de historiador (antiga aspiracdo da categoria) deve corresponder
o proposito de contribuir, efetivamente, com o conhecimento histérico
especifico, para o desenvolvimento daquilo que sé esse conhecimento
pode fazer: colocar a sociedade/comunidade brasileira, consciente e
criticamente, diante de si mesma para, sem qualquer tipo de venda,
tragar e construir os rumos que lhe assegurardo tomar a histéria e seu
destino em suas préprias maos.

CONCLUSAO

Sem duvida, assim formulada a problematica colocada pelo tema
desta Mesa Redonda, é for¢oso reconhecer-se que, conforme diz o saber
popular, puxou-se a brasa para a sardinha dos historiadores.

E verdade. Mas o que se pretendeu mesmo foi botar lenha na fo-
gueira e propor aos historiadores e todos os interessados na construgao
de uma desejavel cultura histérica, que se disponham, sem medo das
chamas, a participar de um caloroso debate.
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CAPITULO 19

A GRADUACAO EM HISTORIA -
ETAPA DE ENSINO DE HISTORIA
VOLTADA PARA A FORMACAO DO

PROFESSOR/PESQUISADOR?¢

1. BALANCO DAS DISCUSSOES

A questdo da formacao dos professores de histdria se insere na proble-
matica geral da reestruturagao dos curriculos dos cursos superiores
de graduacdo. A esse respeito, e no caso dos cursos de historia, essa
problematica se arrasta (a expressdo nao é casual), pelo menos, desde
o inicio da década de oitenta do século passado.

Parauma rapida sintese, é pertinente situar a problematica curricular
em histéria num contexto geral marcado pela descontinuidade. Uma des-
continuidade assinalada, sobretudo, pelo descompasso entre as proposicdes
tedricas e as alteragoes praticas. Hd, seguramente, um amplo repertdrio de
solugbes curriculares as quais falta, apenas, o teste da execugao.

No contexto dessa descontinuidade é possivel identificar alguns
momentos especificos.

Entre 1981-1986, por iniciativa do MEC, foi feito um diagnoéstico
dos cursos de histdria de todo o pais. Desse trabalho resultou uma publi-
ca¢ao da qual a maioria dos interessados, isto é: professores e estudantes

36 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagdo no VI Encontro Nacional
de Pesquisadores de Ensino de Historia, ocorrido em Londrina/PR de 01 a 05 de
setembro de 2003, na MESA REDONDA: A FORMACAO DO PROFESSOR DE
HISTORIA.
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de histéria, ndo chegou a tomar conhecimento. Vale dizer que, por meio
do diagnéstico feito, foi possivel identificar todas as questdes que, até
hoje, estdo na pauta das discussoes sobre a formagao dos professores de
historia, notadamente aquelas que apontam as dicotomias que impregnam
a problematica da formacgao profissional. Relembrando as fundamentais:
licenciatura - bacharelado, ensino - pesquisa, transmissao — produgdo
de conhecimento, professor - pesquisador.

A partir de 1982, surgiram, em diversos estados ou Institui¢oes
de Ensino Superior do pais, propostas que ou eram decorrentes ou eram
oponentes do/ao Movimento de Reformulagdo dos Cursos de Formagio
de Recursos Humanos para a Educagdo (movimento iniciado por peda-
gogos, reunidos em Belo Horizonte). Nesse momento a questdo central
do debate era a chamada base comum nacional, que deveria nortear a
formacao de todos os professores (nao s6 os de histéria) em todo o pais.
Uma das “respostas” mais consistentes, contrarias a essa formulagao, foi
a proposta elaborada pelo conjunto de professores e estudantes do curso
de histéria da UFPB - campus 1, debatida entre 1979 e 1984. Tratava-se
de uma proposta de organizagao tematica do curriculo, que acabou sendo
aprovada, em nivel nacional, por um Encontro Nacional dos Estudantes
de Histéria - ENEH - mas que nunca chegou a ser implementada por
qualquer curso, nem mesmo pelo da Paraiba.

Paralelamente e, em alguns casos, como conseqiiéncias desses
dois momentos, foram elaboradas muitas propostas, em diversos cur-
sos de IES publicas, que tinham como perspectiva superar o curriculo
minimo estabelecido em 1962 e, nesse sentido, promover a superacao
da dicotomia licenciatura X bacharelado, o que equivale dizer: promo-
ver a integragdo ensino — pesquisa. E preciso salientar que, em grande
parte, esse movimento de renovagdo curricular tinha como escopo a
resisténcia contra o estabelecimento dos cursos de licenciatura curta de
Estudos Sociais que, a partir de 1972, haviam submetido a formagao do
professor de histdria a um processo de esvaziamento e descaracterizagao.

As propostas elaboradas, em sua maioria, ndo conseguiram re-
solver, claramente, a questdo da dicotomia ensino X pesquisa que, por
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sua vez, tem como desdobramento a distin¢ao entre o historiador, o
pesquisador e o professor, no tocante a produc¢do do conhecimento e a
sua elaborac¢do nas diferentes etapas do ensino. Em algumas ocasides
pode-se ouvir, dos proprios docentes do ensino superior, argumentos
segundo os quais os cursos de licenciatura deveriam se ocupar com
a formacao do “apenas” ou “mero” professor e, portanto, nao seriam
espagos para a pesquisa, que deveria ser especifica da pos-graduagao.

A partir de 1988, com a promulgagdo da nova Constituigdo e da
subseqiiente tramitagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional - LDB - que, aprovada em dezembro de 1996, deveria promover
todas as mudancas educacionais que fossem necessarias, as questoes
curriculares ficaram na ordem do dia.

Os processos de mudangas curriculares, decorrentes da aprovagao
da LDB, e devidos as agdes do MEC/CNE, resultaram na elaboragéo e
tentativas formais de implantagdo dos Parametros Curriculares Nacio-
nais nos niveis de ensino fundamental e médio, e no estabelecimento
de Diretrizes Curriculares em todos os niveis. No caso do ensino de
histéria, em todos os niveis todo o processo foi marcado por divergéncias
entre os profissionais da area e as equipes técnicas do MEC. No nivel
superior, verificou-se o que ja chamei, em situagdes anteriores, de “a
briga das DCN”, ou “a ANPUH contra o MEC”.

No cerne da oposi¢do da ANPUH contra as propostas oficiais
estd, justamente, a questdo da formagao do professor de histéria. En-
quanto as propostas elaboradas ou avaliadas pela Associagdo Nacional
de Histdria, representando o pensamento geral dos profissionais da area,
partem da superagdo das dicotomias (ensino/pesquisa, professor/histo-
riador e licenciatura/bacharelado), os técnicos do MEC/CNE insistem
em manter a dupla formagao dando énfase aos requisitos pedagogicos,
0 que se consubstanciou, por exemplo, na obrigatoriedade curricular
do cumprimento da, praticamente, inviavel realizacao de 800 horas
divididas entre a pratica de ensino e o estagio supervisionado.

Além da descontinuidade, a questdo curricular tem sido, ainda,
repassada pela interpenetragdo de problemas decorrentes da necessidade
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de se considerar a formagao do historiador e a formagdo do professor
que, s6 aparentemente, formam uma s6 questdo. Afinal, por mais que
se reconheca a possibilidade e se pleiteie uma formagéo tnica, é preciso
considerar que hd exigéncias profissionais especificas para os diversos
campos de atuagdo do profissional do qual se exige a capacidade de
produzir conhecimento histérico. Até que ponto a pretendida integragao,
consubstanciada em uma formagao tnica, a graduagdo em histéria, nao
escamoteia a tradicional dicotomia pesquisador X professor que acaba
voltando a tona quando se cogitam dos trabalhos e tarefas a serem
assumidos por um ou por outro profissional?

Outro aspecto importante nas discussdes sobre a questao da
formacgao do professor diz respeito a auséncia de didlogos que se
observa em todos os féruns em que elas se verificam. No interior dos
Departamentos de Histdria verifica-se a auséncia de didlogos entre
teoria, metodologia e historiografia, de um lado, e as disciplinas es-
pecificas de conteudo de outro (sem falar na inexisténcia de dialogo
entre as diversas dareas ou disciplinas em cada um dos campos); no
ambito da IES, observa-se a falta de qualquer contato e comunicagdo
entre os respectivos Centros ou Departamentos de Educagao e os
de Historia. Dito de outro modo: falta de dialogo entre as areas de
formagdo pedagdgica e as de formagdo especifica. E, finalmente, a
situagdo mais grave, representada pela falta de didlogo entre as IES e
as Escolas de Ensino Fundamental e Médio.

Somando-se a auséncia dos didlogos necessarios ha, também, a
questdo da avaliagdo. O processo de avaliagao ¢ o grande ausente em
todas as propostas curriculares, tanto no que diz respeito a avaliacao do
desempenho dos alunos como no que se refere a avaliacao do préprio
curso, ai incluida a avaliagdo do desempenho do corpo docente. E, para
piorar esse quadro, a questao da avaliacao foi (e permanece) atropelada
pelo Sistema Nacional de Avaliagdo dos Cursos Superiores, o popular
Provao, cujo debate, pelos historiadores, esta apenas iniciado.

E esse o complicado contexto em que se deve dar, atualmente, a
discussdo sobre a formacgao do professor de histoéria.
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2. 0 CURSO SUPERIOR COMO ETAPA DE
ENSINO DE HISTORIA

A abordagem desse item requer, antes, algumas indicagdes gerais.
Ao enuncid-las preciso registrar um tributo ao Férum de Graduagao
em Histdria, do Nucleo Regional da ANPUH-Sao Paulo, a cuja reuniao
tive oportunidade de assistir, no final de 2002, durante a qual recebi os
subsidios para elaborar as colocagdes subsequentes.

Qualquer consideragédo sobre o Curso Superior de Historia deve,
primeiramente, ter em conta a extrema diversidade que a expressao
recobre. Na aludida reunido, a professora Janice Theodoro da Silva,
na condi¢do de membro de uma Comissao do MEC, apresentou um
quadro verdadeiramente caético — para dizer o minimo - em que se
situam os cursos de histéria esparramados por todo o pais. Impossi-
vel, aqui, reproduzir esse quadro. Mas um dado serd suficiente para se
entender o descalabro existente: cursos cujo corpo docente é composto
por trés ou quatro professores, nenhum dos quais formado em Histdria!
Ou ainda: uma professora que pensa em “adotar” um livro cujo titulo,
Historia do Jazz, contém uma palavra - justamente Jazz — que ela ndo
sabe o que significa!

Portanto, qualquer indicagdo sobre a formacdo do profissional
de historia, principalmente, no caso que nos interessa, a do professor,
devera considerar a realidade sobre a qual se fala e onde se pretende
atuar. No tema aqui colocado, para que as indicagdes fagam sentido
sera preciso, obviamente, pelo menos, que as condi¢des indispensaveis
para a realizagdo de um curso superior, digno desse nome, estejam
presentes (este, alias, foi o objeto de trabalho que apresentei no XXII
Simposio Nacional, relacionando a questao da formagao do professor
com as condic¢des de trabalho).

Tendo em vista o recorte tematico proposto, sdo duas as indi-
cagdes basicas para a defini¢do da graduagao em Histéria como uma
etapa especifica do ensino de histdria: a centralidade da pesquisa e a
especificidade do trabalho do professor. Devo a elaboragdo dessas

267



indicacdes, respectivamente, as oportunas intervengdes das professoras
AnaMaria de Almeida Camargo e Ernesta Zamboni, na referida reuniao
do Férum paulista. A primeira, demonstrando como a qualificagao para
a produ¢ao do conhecimento histdrico requer, fundamentalmente, a
capacidade de lidar com (isto ¢ identificar, ler, analisar, criticar, inter-
pretar) o documento e a segunda, refletindo sobre o fato de que a agéo
do historiador nos espagos de memdria, como museus e arquivos, nao
pode ser confundida com a agao dos especialistas nessas areas, e mais
ainda se esse historiador estiver no exercicio do magistério.

As indicacdes feitas levam a defini¢do da etapa especifica de en-
sino de histéria a qual o curso superior corresponde, isto é, a etapa da
pesquisa, da produgao do conhecimento. Essa afirmagao, contudo, mais
confunde do que esclarece. Isso porque virou ja lugar comum dizer-se
que o ensino, em todos os niveis, deve ser entendido como construgao
de conhecimento. E isso é verdade! Assim sendo, como se distinguir o
ensino superior das outras etapas? Essa é a discussdo que é preciso fazer.

A questao central nessa discussao ¢ a relagao ensino-pesquisa. Essa
relacdo, no curso superior de histdria, ndo deve ser, simplesmente, um
teorico e formal tema para debate mas deve se constituir em expressao
das a¢oes didaticas adotadas por todas as disciplinas do curriculo. E essas
acoes didaticas deverdo ser tais que, ao longo do curso de graduagao,
capacitem o estudante para a produ¢do do conhecimento nos diversos
campos ou areas da Historia tendo como efeito a sua qualificacdo para
o exercicio dessa relacdo quando, como professor, ele atuar em outros
niveis de ensino.

Isso significa que é preciso superar a discrepancia, comumente
observada nos cursos de graduagdo que se verifica entre o “discurso”
da produ¢do do conhecimento historico, feito no ambito das discipli-
nas teérico-metodoldgicas, e a “pratica” da transmissao de conteudos
ja elaborados e consagrados que, via de regra, acontece no ambito das
disciplinas consideradas especificas.

Essa proposi¢do tras para o interior dos cursos de graduagao -
mais exatamente para o nucleo curricular do curso, composto pelas
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disciplinas especificas — as questdes pedagogicas, normalmente colocadas
como apéndices exteriores e, quase sempre, estranhos ao curso. Nessa
perspectiva o que se coloca é a necessidade de se romper o siléncio tra-
dicional e estabelecer o indispensavel didlogo com a 4rea educacional.

Entretanto, é preciso ter clareza quanto aos “sons” produzi-
dos para que nao haja ainda mais “ruidos na comunicagdo. Sendo a
qualificagdo para a produ¢do do conhecimento histérico a meta a ser
alcancada pelo curso, a pesquisa histdrica devera, por isso, condicionar
a pedagogia do curso. Assim sendo, nesses termos, a superagio da
dicotomia licenciatura - bacharelado ou formagdo pedagdgica X for-
magao especifica devera se dar por meio de uma corregdo dos termos.
Naio se trata, na verdade, de inserir em uma formacao de historiador
uma formagao pedagogica, que o habilite para promover a produgéo de
conhecimento histérico nos niveis fundamental e médio de ensino (ou
realizar o, assim chamado, conhecimento histérico escolar). Trata-se
de reconhecer a importiancia do componente pedagégico na propria
formacao do historiador.

Evidentemente nao se esgotam nesse componente pedagdgico,
inerente aos cursos de graduagdo, todas as necessidades de entendi-
mentos sobre educagao que devem fazer parte da bagagem do professor.
Da mesma forma que ndo se esgota, na graduagao, tudo que ele deve
dominar sobre o conhecimento historico e sua producao, nem para o
exercicio de alguma fungdo prépria da profissao de historiador nem,
muito menos, para o exercicio do magistério.

A centralidade da pesquisa devera nortear, também, no curso de
graduac¢do em Historia, a necessaria preparagao do futuro professor para
a interdisciplinaridade. Sera a capacidade de produzir conhecimento
histérico que indicara a esse profissional, ao ensinar seus alunos, em
qualquer nivel, como se utilizar das contribuicoes de institui¢oes como
arquivos e museus, por exemplo, para o aprendizado da histéria. Da
mesma forma, o saber produzir conhecimento histérico serd sua forma
de participar do enriquecedor intercimbio com as outras areas do
conhecimento necessarias para o entendimento das a¢ées humanas.
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Finalmente, o dominio dos recursos técnicos e teérico-metodo-
légicos para ler documentos (com todas as implicagdes que se podem
inferir daleitura) é o que dara ao historiador, no exercicio do magistério,
a condi¢ao de trabalhar com as outras linguagens que, sem substituir
a palavra, se tornam, de fato, cada vez mais importantes no trato das
coisas humanas.
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CAPITULO 20

REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE
HISTORIA: DISCUSSAO DE ALGUMAS
PROPOSICOES DE JACQUES LE GOFF?¥

RESUMO

Esse artigo considera a importancia da repercussao das concepgoes da
Nova Histdria sobre o ensino de histéria, no Brasil, a partir da década
de 70, entendendo que, por isso, impde-se a necessidade de analise dos
efeitos dessa repercussao nos diferentes aspectos e niveis de ensino. Nesse
sentido, buscou-se enunciar algumas questdes fundamentais para essa
analise, levantadas a partir de proposi¢des de Jacques Le Goff, ndo por
acaso, um dos mais expressivos representantes da Nova Historia, sobe-
jamente conhecido pelos estudiosos brasileiros. Para tanto, adotou-se
o seguinte procedimento: apresenta¢do de cada uma das proposigoes,
extraidas da obra Histéria e Memdria, e discussao das mesmas, relacio-
nando-as com o ensino, considerado como produc¢ao de conhecimento.
A questdo central, resultante do conjunto das preposi¢oes discutidas,
¢ a constatacdo da necessidade de se discutir o ensino, tanto quanto a
pesquisa, a luz dos pressupostos tedrico-metodoldgicos e da epistemolo-
gia da histéria. No final, ndo como conclusao mas como provocagao ao
debate, sao apresentadas, quase como maximas estabelecidas, as linhas
gerais das diferentes etapas escolares do ensino de histoéria, segundo a
atual legislagdo brasileira.

37 Nota dos organizadores: Texto publicado originalmente na Revista Histéria &
Ensino, Londrina, v. 9, p. 157-170, out. 2003.
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Palavras-chave: ensino de histdria, nova histdria, produgdo do conhe-
cimento historico, relagao ensino/pesquisa.

As concepgoes teorico-metodoldgicas da chamada Nova Histdria,
originada dos Annales, repercutiram em muitas propostas e praticas de
ensino de histdria. E essa repercussao ocorreu nao sé na Franga, seu
lugar de origem. No Brasil, notadamente em escolas dos grandes centros
urbanos, a partir da década de 70, um grande niimero de propostas de
mudangas do ensino de histéria apresentaram-se sob a égide da Nova
Histdria buscando-se, com essa fundamentagdo, assegurar o carater
inovador das novas propostas.

No entanto, ndo se verificaram, até agora, na area de histdria, ou,
mais precisamente, entre os historiadores de oficio, debates que levassem
ao esclarecimento dos reais significados da referida repercussao®, A esse
respeito, algumas questdes precisariam ser colocadas. Por exemplo: em
que medida os postulados da Nova Histdria - pensados para a pesquisa
- sdo adequados as diferentes etapas do ensino, sobretudo as iniciais e
elementares (no caso da legislagao brasileira atual, nos ensinos funda-
mental e médio)? Quais sao os procedimentos tedrico-metodoldgicos
e didatico-pedagogicos necessarios para assegurar essa adequagao? E,
principalmente, quais sdo as efetivas inovagoes propiciadas pelas novas
propostas e como essas inovagdes poderao ser aferidas?

Esse artigo, elaborado a partir da leitura do livro de Jacques Le
Goft Historia e Memdria, pretende ser uma contribui¢éo para a discussao

38 Oliveira (2003) analisa o processo de constitui¢do do ensino de histéria em objeto
de pesquisa. Nessa andlise a Autora identifica, nesse processo, a prevaléncia das
questdes pedagogicas em detrimento de um debate que, a ser feito por historiadores,
deveria dar conta dos aspectos tedricos e metodoldgicos especificos da produgio
do conhecimento histérico, em sua liga¢do com ou ensino. Dito de outro modo,
seria preciso reconhecer o carater intrinsecamente educativo do conhecimento
historico para, entdo, estabelecer as caracteristicas do seu ensino, os diferentes
niveis educacionais.
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dessas questoes, tendo como ponto de partida o pensamento de um dos
mais expressivos representantes da Nova Histéria (LE GOFF, 1994).

1. LE GOFF E O ENSINO DE HISTORIA

A leitura do item Histéria, dessa obra de Le Goff sugere inte-
ressantes questdes ligadas ao ensino de historia, algumas colocadas
explicitamente pelo autor.

A primeira e importante questao é da propria relagao entre epis-
temologia e ensino de histdria.

Essa relagdo seria descabida, segundo as concepgdes tradicionais
de ensino. Sendo concebido como o espago da transmissdo do conheci-
mento, o ensino ndo comportaria discussao de questdes epistemoldgicas
e nem de teoria da historia, consideradas especificas e reservadas ao
espaco da pesquisa que tem como objeto a produgio do conhecimento,
portanto, natural e obviamente ausente do ensino.

A partir da década de 70, no ambito da educagao brasileira, ve-
rificaram- se tendéncias no sentido de revisdo de nogdes e conceitos
fundamentais tanto do ensino, de um lado, como da ciéncia da histo-
ria, de outro. Assim, passados mais de vinte anos, novas concepgoes
substituiram as tradicionais, nos dois campos. O ensino deixou de ser
considerado mera transmissao de conhecimento e foi guindado a posi¢ao
de area de produgdo do conhecimento e, neste sentido, equiparado a
pesquisa. A ciéncia da historia, por sua vez, teve seus pressupostos tio
questionados a ponto de, atualmente, em certa medida, negar-se até a
sua condi¢ao de ciéncia.

Desse modo, a discussdo epistemologica acabou por se tornar
central para a histdria; esta em jogo, afinal, a sua prdpria definicao
como campo de conhecimento.

O ensino, também, para mudar seu status, ou seja: deixar de ser
a desprestigiada drea da transmissdo para integrar o campo superior
da produ¢do do conhecimento, precisou rever seus pressupostos e
suas praticas.
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No caso do ensino de histéria, com o duplo debate, gerado pela
dupla tendéncia de revisao, verifica-se um grande problema: justamente
o fato dele ter acontecido de um lado e de outro! Ou seja: discute-se o
ensino como produ¢do de conhecimento mas, em geral, ndo se leva
em conta o debate epistemologico. Disso resulta que algumas impor-
tantes inovagdes metodologicas no ensino foram, e continuam sendo,
implantadas sem qualquer relagdo com as inovagdes historiograficas
e, as vezes, até em oposicao a essas inovagdes ou, o que é bem pior:
aplicando essas inova¢ao de forma equivocada, cometendo-se, sobre-
tudo, a impropriedade de se adotar nas etapas elementares do ensino
pressupostos aplicaveis a pesquisa de ponta.

Jacques Le Goff ndo se propde, em sua obra, a promover o encon-
tro dos dois debates, mas sugere instigantes possibilidades ao enunciar
algumas proposigoes relativas ao ensino de histéria no exato momento
e no mesmo patamar em que reflete sobre as atuais condi¢des de ela-
boragdo da ciéncia da historia.

A partir dessas proposi¢des, podem ser destacadas algumas questoes
por meio das quais é possivel apontar alguns aspectos da relagdo, que
se faz necessaria, atualmente, entre o ensino - concebido agora como
produgao de conhecimento - e a epistemologia. da histdria.

As questdes, definidas pelas proposicoes escolhidas, dizem respeito a:

« O ensino e a revisao da histdria tradicional;
« O factual e a periodizagao no ensino de histdria;
« O ensino de histdria: tarefa para historiadores;

« A importancia e a necessidade do ensino de historia.

Para tratar essas questdes adotou-se o seguinte procedimento: apre-
sentacdo da proposicdo do Autor e analise da mesma, tendo como referéncia
apossivel articulacao entre os pressupostos epistemoldgicos enunciados e as
possibilidades do ensino, tomado como area de produgdo do conhecimento.
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E preciso esclarecer que a discussao refere-se ao ensino de historia
destinado ao conjunto das pessoas comuns e ndo aos que se destinam
a profissionalizagao na drea. Isto é: trata-se do ensino nos niveis fun-
damental e médio e ndo do ensino superior, no qual, por suposto, a
relagdo com a epistemologia deveria estar estabelecida, por definigéo.

2. AS PROPOSICOES DE LE GOFF

2.1. O ENSINO E A REVISAO DA HISTORIA TRADICIONAL.:
“E desejével que a informagdo histérica, fornecida pelos
historiadores de oficio, vulgarizada pela escola (ou pelo menos
deveria sé-lo) e 0s mass media, corrija esta historia tradicional
falseada.” (p. 29).

Ao discutir a relagdo entre histdria e memoria, Le Goff reconhece
a existéncia de “duas histérias™ a que é construida pela meméria cole-
tiva e a dos historiadores. Sendo a primeira falseada, por ser mistica,
deformada e anacronica, a segunda teria a fungéo de corrigi-la, uma vez
que a histdria (a feita pelos historiadores) pode esclarecer a memoria e
retificar seus erros.

Se ao pensamento de LeGoff acrescentar-se o de Marc Ferro, que
desenvolve a nogado de historia vigiada seria possivel supor a existéncia
de um confronto entre a subjetividade e a parcialidade da memoria e
a objetividade e imparcialidade possiveis (ou desejaveis) na elaboragao
do conhecimento histdrico. Todos os termos dessa afirmacao sdo dis-
cutiveis, e Le Goff o reconhece; porém, ainda assim, acaba por afirmar
a possibilidade de uma agdo corretiva da histdria sobre a memdoria por
meio do exercicio da critica (FERRO, 1990).

Seria, justamente, a critica que dotaria a historia, feita pelos histo-
riadores, da faculdade de corrigir as visdes tradicionais que uma socie-
dade, num determinado tempo, constréi acerca de seu passado de modo
a submeter o presente a esteredtipos e preconceitos que correspondem
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mais a idealizagdes do que ao registro, mesmo que distorcidos, dos fatos
e feitos dessa sociedade.

Em outro sentido é possivel considerar a histdria tradicional,
construida pela memoria coletiva, falseada pela afirmagao do senso
comum, generalizado a partir dos diversos meios informais de divulga-
¢d0 e de transmissao de informagdes, e que se constitui na modalidade
mais popular de historia.

O ensino (esta discussdo ndo esta contemplando os mass media)
que, para Le Goff, deve tratar da informagéo histérica fornecida pelos
historiadores de oficio, teria a responsabilidade de colocar a sociedade,
como um todo, diante de si mesma, até mesmo para (re)conhecer suas
limitagoes. Tarefa extremamente dificil! Se a histéria, como campo de
conhecimento, ¢ vigiada, mais ainda o ¢ o ensino. Af a vigilancia se
exerce, formal e informalmente, de modo a assegurar a construgao nao
exatamente de um conhecimento sobre a sociedade em que se vive, mas
de uma idéia daquilo que se pretende que seja essa sociedade.

Formalmente a vigilancia sobre o ensino se d4 por meio de leis,
regulamentos, programas, orientagdes metodolégicas e, sobretudo,
atualmente, avaliagdes oficiais; esta vigilancia representa uma forma
direta de controle dos poderes instituidos sobre a formagao das pes-
soas. Mesmo quando disfar¢ado pela retorica da critica e da afirmagéo
da busca de liberdade o controle, por meio do ensino, valendo-se da
histdria tradicional falseada, visa & conformacgao, adequagio e, por
fim, a submissdo das pessoas ao modelo de sociedade requerido pelo
exercicio e manutengdo dos referidos poderes. Seria mais proprio e,
principalmente, mais rico de significados, usar, em lugar de pessoas a
palavra individuos, pois essa ¢ a expressdo carregada da ambigiiidade
que se expressa na tensdo que existe entre os agentes da histdria e os
processos construidos por sua atuagdo ou, dito de outro modo, entre o
ser, unico e dotado de liberdade, e a sociedade, comum e imprescindivel
para a existéncia deste ser #inico e original.

Informalmente a vigilancia e o controle deveriam ser exercidos
pelos setores sociais mais diretamente interessados e alcangados pela

276



atuacao das agéncias de ensino (a escola) isto é, desde a familia, em
primeiro lugar, até os grupos mais especificos, defensores das mais
diversas manifestagdes culturais que se definem como tradigcées. No
Brasil, porém, parece se observar um grande distanciamento entre a
escola e o conjunto da sociedade, atestando nao uma irrestrita confianga,
como poderia supor um professor otimista, mas um alheamento decor-
rente de um profundo desconhecimento sobre o que é, 0 que se faz e o
que se esperar da escola, A escola brasileira, desde a ditadura militar
e, tudo indica, sem grandes alteracdes na chamada redemocratizagdo
tem sido, cada vez mais, solicitada a empreender politicas e praticas de
assisténcia social (do tipo: fornecer, por meio da merenda escolar, a inica
alimentacdo que a crianga recebe ou evitar que o menor, solto na rua,
se torne um marginal), sem que se explicitem ou, o que € pior, sem que
se cobrem, os contetidos a serem desenvolvidos. Enfim, as expectativas
com relagao ao ensino e aspiragdes intelectuais deram lugar aos temores
e angustias diante dos problemas concretos de subsisténcia.

Assiste-se até, mais recentemente, a uma total inversao: a escola
passando a ser um lugar perigoso (para alunos e professores), onde
rondam os flagelos sociais mais em voga: drogas e violéncia que, de
resto, sintetizam os demais.

Assim sendo, se ndo uma vigilancia, mas um contraponto para o
ensino da histéria feita pelos historiadores vem sendo feito pelos... mass
media, que Le Goff, tendo como referéncia, com certeza, a televisdo
francesa, esperava ter como aliados na corregdo da histéria tradicional
falseada, construida pela memoria. Basta ver como foi colocada a co-
memorac¢ao dos 500 anos do descobrimento do Brasil pela TV Globo, a
maior e mais assistida rede de televisao brasileira. Em vez de corrigir a
memoria, o que se fez foi refor¢d-la até mesmo criando, artificialmente,
uma inexistente memdria para fatos e feitos remotos que, ha muito
tempo, deixaram de ser “rememorados” por homens e mulheres comuns..

Apesar de todos esses obstaculos e contratempos ha um evidente
ou, pelo menos, propalado, esfor¢o por parte do ensino de histéria de
corrigir a historia tradicional falseada. Mas, surpreendentemente, nao no

277



sentido referido por Le Goff. A corregao que se busca é a do falseamento
produzido pela histéria tradicional... dos historiadores. E o que parece
ironia é que um dos meios empregados nessa corregao ¢, justamente,
buscar o auxilio da meméria! Ha um entendimento, generalizado entre
os educadores, incluindo-se os professores de historia, segundo o qual
existe uma histdria produzidas por historiadores, tradicional, que foi
guindada a condi¢ao de histdria oficial, na qual os homens comuns, os
vencidos, os marginais, os que resistiram ao poder, nao tém lugar. Por
isso, seria preciso resgatar a histdoria desses novos agentes, escamoteada
pela ciéncia, buscando-a na memoria coletiva, representada, no caso,
pelos alunos, seus pais, seus avds, bem como outros membros da co-
munidade, até entdo nunca ouvidos pelos pesquisadores.

E bem verdade que os aportes para essa revisdo sio fornecidos
pelos proprios historiadores. Afinal, a histéria, feita pelos historiadores,
nao é sempre a mesma. A existéncia de duas histérias, apontada na
proposicao de Le Goff, pode até ser aceita; atualmente, porém, é muito
dificil aceitar-se, a oposi¢do entre ambas. Afinal, tradicao e falseamento
podem ser identificados tanto em uma como em outra. A questdo pa-
rece ser a da inevitavel e, quem sabe, necessaria, relacao entre as duas
modalidades de constru¢ao do conhecimento histdrico. E, assim, o
ensino recoloca a questdo epistemologica.

2.2. 0 FACTUAL, A PERIODIZACAO E O ENSINO DE HISTORIA:
“Certamente que a sucessividade que constitui o estofo do material
histdrico obriga ao conto um lugar que me parece fundamentalmente
de ordem pedagdgica. Corresponde simplesmente a necessidade que
hd, em histdria, de expor o como, antes de procurar o porqué, o que
coloca o conto na base da logica do trabalho histérico, (p. 35) (...) A
periodizagao é o principal instrumento de inteligibilidade das
mudancas significativas, “(p. 47).

A primeira e fundamental observagdo é que Le Goff, apesar de
se referir a ordem pedagogica da questao factual (do conto), nao esta
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discutindo o ensino e sim a pesquisa, a produgdo do conhecimento his-
torico, no seu sentido mais restrito e especifico.

Ele aponta para os imprescindiveis elementos de ordenagdo do
conhecimento histdrico: o que aconteceu? como aconteceu? quando, em
que ritmo aconteceu? sem 0s quais ndo se constroem 0s processos, as
explicagdes gerais. Isto é, sem os quais nao se faz uma ciéncia da histéria.

Se isso é verdade para a pesquisa, mais ainda o é para o ensino.

No entanto é exatamente sobre esse ponto que incidiu, e ainda
incide, a revisao da chamada histéria tradicional, supostamente realizada
pelo ensino de histdria no Brasil. A palavra de ordem dessa revisao foi
justamente: promover a superagdo do factual e do cronolégico no ensino
de historia. Era preciso abandonar aquele tipo de ensino que fazia da
histéria um rol de nome/fato/data a ser decorado pelos alunos. Rotulada
de positivista, a historia, ensinada desta forma, recebeu uma série de
epitetos, todos considerados negativos: do ponto de vista metodologico,
factual, descritiva, narrativa, cronolégica e, do ponto de vista ideologico,
oficial, dos vencedores, dos grandes homens. Além do mais, atribuia-se a
essa abordagem da historia a existéncia de alguns graves problemas sendo
os mais recorrentes o desinteresse pela historia e o carater alienante da
disciplina escolar que a tem como matéria ou objeto. A histéria juntava,
entdo, o desagradavel ao inttil; na linguagem dos estudantes: era chata
e ndo servia para nada. Durante duas décadas, a de 70 e a de 30, houve
um enorme esforgo de critica apontando as falhas e os equivocos desta
historia tradicional, ensinada nas escolas, e a busca de solugdes para
esses graves problemas.

O materialismo histérico, tratado, de forma bastante simplista,
como o oposto do positivismo, foi o principal suporte para a critica e
para a constru¢ao das solugdes consideradas adequadas.

Sem duvida, simplificagdes e exageros a parte, foi um grande avango.
No entanto, teve precos muito altos. No que diz respeito a proposicao de
Le Goff, esse avango levou de roldao a ordenagéo factual e cronoldgica,
promovendo a equivocada explicacao do porqué antes ou mesmo sem
elucidagao do como. E, o que talvez tenha sido pior, a perda do conto,
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da narrativa, como forma de exposi¢do historica. A narrativa de fatos
construidos e ordenados cronologicamente, deu lugar a um enunciado
“critico”, apresentado como construgdo de processos, na maior parte das
vezes, sem sujeitos, sem dados ou informagdes, esquematicos, quando
nao dogmaticos, o que, com certeza, ndo contribuiu para despertar o
interesse pela historia.

No final dos anos 80, sob o impacto da crise do pensamento
marxista e do fim dos regimes socialistas soviéticos, a ele relacionados,
o ensino de histéria comegou a ser cobrado por essas distorgoes.

Porém, no final dos anos 90 e inicio do novo século, nao se
trata mais de recuperar o factual e o cronolégico como ordenadores
de uma narrativa histdrica coerente. Abordagens que se pretendem
vinculadas a Nova Histdria, simplesmente, suprimem o fato da exis-
téncia da histéria. E justamente para essa nova forma de distor¢ao que
a proposic¢do de Le Goff alerta.

A eliminac¢do do fato, em histdria, acarreta para o ensino, nas
fases iniciais e elementares, um esvaziamento do contetido, tao ou mais
pernicioso do que as distor¢des positivistas e marxistas. A mondtona
recitagdo da interminavel lista de nome/fato/data, que ja se pretendeu
substituir pela enuncia¢ao de processos impessoais, corre o risco, agora,
de ser abafada por estranhos ruidos de um discurso vazio. Assim, im-
pede-se, nos termos de Le Goff, que a inteligibilidade das mudangas
significativas, possivel de se obter por meio do conhecimento histérico,
fique ao alcance dos jovens.

2.3. 0 ENSINO DE HISTORIA: TAREFA PARA HISTORIADORES:
“Mas deveriamos todos ser historiadores? Ndo reclamo poder para
os historiadores fora do seu territdrio, a saber, o trabalho histdrico e
o seu efeito na sociedade global - em especial, no ensino.” (P. 51).

A terceira proposicao escolhida é a resposta para os problemas
levantados pelas duas primeiras.

Se 0 ensino é aceito como produgio do conhecimento, obviamente
ele é espaco para a atuagdo de especialistas, isto é, profissionais capazes
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de darem conta, sistematicamente, dos problemas, inclusive os de ordem
epistemoldgica, colocados pela produgdo do conhecimento na sua area.

Essa proposigao, porém, ndo ¢ acatada unanimemente. Uma certa
exacerbagdo pedagogica, que vem dominando a educagdo brasileira
desde a década de 70, ao contrario, tem provocado muita celeuma
em torno da questdo da formagao dos professores -- os profissionais
responsaveis pelo ensino - os de historia entre eles. Mesmo aceitando
a idéia de que o ensino ¢ espacgo da producido e ndo da mera trans-
missao do conhecimento, ha quem defenda a idéia de que o professor,
sendo antes de tudo um educador, deve ter sua formacao centrada nos
elementos pedagogicos. Plagiando uma das formulagdes de Le Goff,
ha quem defenda que, no ensino, como fazer é mais importante do
que o que fazer. Ou seja, estabelece-se a prevaléncia da forma sobre
o conterido em um processo que, segundo se afirma a exaustao, deve
ser de produgao do conhecimento.

Essa situacdo ¢ ainda mais grave na primeira fase do ensino
fundamental (as quatro primeiras séries ou os dois primeiros ciclos),
paraa qual estd programado (pelos Parametros Curriculares Nacio-
nais) um alentado contetido de histéria mesmo estando o ensino a
cargo da professora polivalente que, quando tem nivel superior, ¢
formada em Pedagogia.

Existe, teoricamente, uma saida para esse impasse.

E preciso, para considerd-la, retomar a segunda proposi¢io de Le
Goff, aqui analisada, e questionar a eventual separacgdo entre o como
e o porqué que ela sugere. Admitindo-se que esses dois termos (ou as
duas operagdes: narrar e explicar) se interpenetram mais do que se
superpdem ¢é possivel, também, admitir que o profissional do ensino
de histdria devera ser o historiador, sem duvida, porém, dotado de
formagdo pedagogica suficiente para adequar a produgao do conheci-
mento historico (o seu territério especifico) as exigéncias da educagao,
um territério mais amplo e diversificado, onde a histéria ocupa um
lugar imprescindivel, como se vera no préximo item, sem, contudo,
preenche-lo completamente.
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2.4. AIMPORTANCIA E A NECESSIDADE DO ENSINO DE
HISTORIA: (...) mas reivindicar com forca a necessidade da
presenca do saber historico em toda a a¢do cientifica ou em
toda praxis. No dominio da ciéncia, da a¢do social ou politica,
da religido ou da arte - para considerar alguns dominios
fundamentais -, esta presenga do saber historico é
indispensavel, “(p. 144)

Saber historia é imprescindivel, em todos os dominios fundamentais
da a¢do humana. E o que diz Le Goff, nesta proposi¢io. Concordando
com isso é preciso reconhecer, entdo, que o ensino de histéria ndo pode
estar ausente do processo educacional.

O ensino de historia, porém, exige o tratamento de todas as ques-
toes ligadas a produgao do saber historico. O que equivale a afirmar que
o ensino de histdria coloca questdes de ordem tedrica, metodoldgica,
enfim, epistemologica, até bem pouco tempo, consideradas exclusivas
da pesquisa. Dito de outra forma: a histéria, como matéria escolar nao
deixa de ser historia ciéncia... ou, se a chamada crise dos paradigmas
persistir, a modalidade de conhecimento formal que vier a ser definida.
Com a palavra os especialistas em epistemologia da historia.

CONCLUSAO

Chamar a este item final de conclusdo é propaganda enganosa.
O que vai ser apresentado ¢ apenas um conjunto de provocagdes sobre
quais e como deveriam ser as etapas do ensino de histdria, para dar
conta de todas as questdes colocadas a partir das proposicdes de Le Goft.

EDUCAGAO BASICA

A Educagao Basica, comportando trés etapas de ensino, cor-
responde ao que deveria ser a educagao/formagao geral do cidadao
comum, isto é, a educagdo a que o povo todo teria direito. Em relagdo
ao conhecimento historico cada uma das etapas deve contribuir com
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um tipo de formagao que possibilite a esse cidaddo comum, no final do
processo educativo formal/escolar, ter uma visdo critica da realidade
social na qual ele vive e atua.

Um rapido panorama dessas etapas pode ser tragado da seguinte
maneira:

Ensino Infantil. Ninguém teve, ainda, a ousadia de propor alguma
forma sistematica de ensino de historia para esse nivel educacional. E
entendo que isso esta correto. O aprendizado da histéria exige amadu-
recimento cognitivo e intelectual que a crianga tem o direito de ndo ter.

Ensino Fundamental. Este nivel tem duas fases: a primeira, com-
posta por quatro séries anuais ou dois ciclos, cada um de dois anos;
prevé-se nessa etapa, o ensino de nog¢des basicas para o conhecimento
historico. Isso pode (deve) ser considerado impréprio, considerando-se
a faixa etaria da clientela: criancas de 6 a 10 anos. Para essa etapa a pro-
vocagao é: aprender historia é coisa para gente grande. Crianga brinca
la fora. Nao se pode ignorar, evidentemente, que houve significativas
mudangas no ensino (ndo so6 de historia) nessa fase escolar. Houve, so-
bretudo, um grande avanco, quantitativo e qualitativo, na produgéo de
materiais didaticos, livros e outros, colocados a disposi¢ao de alunos e
professoras. Contudo, ndo se pode admitir que essa fase promova alguma
terminalidade para o estudo da histdria, como parecem pretender os
Parametros Curriculares Nacionais propostos para a area. Sem davida,
as criangas tém muito mais potencialidade cognitiva do que supunha
a escola tradicional; mas ser capaz de se compreender como ser social,
agente do processo histdrico... aos dez anos (!!) ndo parece ser possivel.
Pelo menos, nao seria justo com as criangas. A elas deveria ser assegu-
rado, antes de tudo, o direito a infancia.

A segunda fase, da quinta a oitava série, comporta um vastissimo
programa oficial de historia. A provocagao: aprender histéria é uma
grande aventura na qual garotos e garotas podem embarcar. Dito de outro
modo: o ensino de histéria, nesta etapa deve ser factual e cronoldgico;
deve contar o que aconteceu, como aconteceu, formulando explicacdes
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para o porque aconteceu, na medida em essa explicagdo esta inserida na
narrativa de o que e como aconteceu.

Argumentos em favor dessa posi¢ao podem ser buscados na
propria Nova Histdria, provenientes, igualmente, do pensamento de
Jacques Le Goff. Afirma ele:

E preciso reduzir a histéria-narrativa a apenas um meio entre
outros da pedagogia no ensino escolar e da divulgacao. A esse
respeito, gostaria de lembrar o grave erro de compreensio que
levou certos funcionarios animados pelas melhores inten¢oes
do mundo, principalmente na Franca e na Bélgica, na década
de 70 e no inicio da de 80, a quererem introduzir nos programas
escolares o que eles acreditavam ser a nova histdria. Essa historia
é, com freqiiéncia, o produto de uma pesquisa de ponta e que
ndo pode ser transferida ao ensino de imediato e tal como é. Seja
como for, se é desejavel que o espirito da nova histdria possa se
encontrar no ensino e na divulgagio, é preciso adapta-lo a seus
destinatérios nao-especializados e carentes de conhecimento. Um
mal-entendido particularmente surpreendente produziu- se no
dominio da cronologia, onde a introdugdo de novas concepgdes
do tempo e da duragdo em historia levou, as vezes, a uma quase
liquidagdo da cronologia, ao passo que esta continua sendo um
conjunto de referéncias que sem davida deve ser enriquecido,
flexibilizado, modernizado, mas que permanece fundamental
para o proprio historiador, para os jovens e para o grande publico.
(LE GOFF, 1993, p. 6-7)

Ensino Médio. Essa etapa de ensino é ainda, apesar de todas as
reformulagdes, vitima da indefinigdo entre a formacao geral e a for-
magao técnica profissional. De todo modo essa indefini¢ao nao evita
a pressdo do vestibular. As muitas reformas educacionais, apesar de
todas as formulagdes pedagogicas em contrario, ndo conseguiram
modificar o carater basicamente propedéutico do sistema educacional
brasileiro. Aos concluir o ensino médio o que se pretende é entrar na
universidade. Em nome disso, ja foram formuladas propostas por for¢a
das quais o ensino de historia corre até o risco de desaparecer. No
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entanto é exatamente nessa fase que a historia pode produzir todos os
seus efeitos, no sentido de fundamentar as agdes humanas e de tornar
as pessoas conscientes da sua condigdo de ser social agente do processo
histérico. A provocacgao agora é: aprender histéria é fazer historia, e
ninguém vai se livrar disso. Nessa fase o ensino de histdria dever ser
temdtico. Essa modalidade de ensino, deixando de lado programas
tao artificiais quanto oficiais, é aquela que se organiza a partir das
caracteristicas, condi¢des e interesses, dos préprios alunos. E a ma-
neira mais adequada para se relacionar o estudo de histéria e a vida
vivida, no exato momento em que se vive. E a modalidade de ensino
que supde a identificagdo dos seus agentes (alunos e professores) com
Percival - o que deve saber por a questdo - superando Edipo - o que
fornece a resposta. Para comecar, essa modalidade de ensino poria
em questao as regras de acesso a universidade.

Ensino Superior. Sendo a etapa de formagdo do profissional de
histdria - do historiador - (em tempo: o professor de histéria ¢, segundo
nossa concep¢ao, um historiador capaz de exercer o magistério e nao
um outro profissional) esse é o espaco da produ¢do do conhecimento,
no qual ensino e pesquisa sdo faces de uma mesma moeda, no qual,
portanto as questdes epistemologicas estariam no nucleo do curso. Para
essa fase a provocagao colocada é: aprender/ensinar historia é produzir
conhecimento historico. S6 é possivel ser professor de historia sendo pes-
quisador. Sem vice-versa.

Uma consideragao final se impde. As discussdes aqui apresen-
tadas dizem respeito a um debate nacional que vem sendo realizado
por especialistas, quer de histdria, quer de educagdo, em eventos que
reunem, em geral, pessoas interessadas e que, em muitos casos, estiao
discutindo seus préprios projetos de pesquisa. Por isso ndo é seguro
que as colocagdes e proposi¢oes aqui defendidas reflitam a realidade
das salas de aula, pelo menos da maioria delas. Se se perguntar a um
estudante comum, de uma escola comum, o que ele aprende em histdria,
muito provavelmente, se ele for bom aluno, havera uma enumeragao
de... nome! fato! data!
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Ha muito que fazer no ensino de histéria. Buscar a contribuigao
da epistemologia da histdria, tendo como referéncias as proposigdes de
Le Goff, pode ser de grande valia.
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CAPITULO 21

ALGUNS ASPECTOS DO ENSINO
DE HISTORIA A LUZ DE UMA
PRAGMATICA FILOSOFICA?®

1. CONCEITOS BASICOS NO ENSINO DE HISTORIA

1.1. A QUESTAO DOS CONCEITOS E A NOVA PROPOSTA
CURRICULAR (BRASIL, 2006)

A nova proposta curricular, agora denominada ORIENTACOES CURRI-
CULARES PARA O ENSINO MEDIO, elaborada pelo MEC e publicada
em 2006, mantém a estrutura de organizagio em Areas dos PCN; insiste
no carater interdisciplinar da proposta mas preserva a organiza¢ao em
disciplinas especificas tratadas independentemente umas das outras.

Nao foi objetivo desse trabalho analisar a nova proposta; buscou-se,
apenas, realizar um exercicio de reflexdo sobre possiveis contribuicdes
do pensamento de Wittgenstein - ou de uma pragmatica filosofica -
discutindo-se a questao dos conceitos basicos, colocados como elementos
estruturadores do ensino de histéria, a luz de alguns aspectos da referida
pragmatica analisados durante o curso.

A explicagdo para a opgdo por conceitos basicos, fornecida pelo
texto das novas Orientacdes Curriculares (OC), a coloca como saida
para a dificuldade em se “chegar a um acordo sobre os assuntos, temas

39 Nota dos organizadores: Texto escrito como trabalho final da disciplina
Contribui¢des de uma Pragmatica Filoséfica para a Pesquisa Educacional, minis-
trada pela Professora Cristiane Maria Cornélia Gottschalk, em 2006.
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ou objetos de estudo que deveriam fazer parte do curriculo de Historia”.
A essa dificuldade o texto segue acrescentando:

E ainda ¢ mais complexo e arbitrario direcionar a escolha para
uma ou outra op¢ao tedrico-metodologica, seja em relagdo ao
conhecimento histérico seja em relacdo aos posicionamentos
didéatico-pedagdgicos. Além da quase infinita variedade, pois
o objeto da Histdria sdo todas as agdes humanas na dimenséo
do tempo, a escolha dos temas, dos assuntos ou dos objetos
consagrados pela historiografia depende necessariamente de
posi¢oes metodoldgicas assumidas ou mesmo de preferéncias
ideoldgicas. Em vista disso, no caso da Historia, optou-se por
apresentar como parametros os conceitos basicos que sustentam
o conhecimento historico e podem articular as praticas dos
professores em sala de aula (grifos nossos). (p. 70)

A partir dessa escolha, o novo texto oficial para as Orientagoes
Curriculares estabelece uma declarada confianca em “conceitos bési-
cos”, 0s quais estariam isentos das restricdes apontadas para os temas,
assuntos e objetos “consagrados pela historiografia”, uma vez que:

Por mais dispares, variadas e mesmo contraditérias que sejam
entre si as concep¢des de mundo, os posicionamentos ideold-
gicos ou as proposi¢oes de ordem metodologicas, ndo ha como
nao trabalhar com esses conceitos, ou, pelo menos, com uma
parte importante deles. O que diferencia as diversas concepgoes
de Historia é a forma como esses conceitos e procedimentos sdo
entendidos e trabalhados, (p. 70)

E preciso observar que no existe, na proposta, nenhum suporte
epistemoldgico, ou de qualquer outra natureza, para justificar tais afir-
magdes. Ao contrdrio, logo a seguir, esclarece-se que “E preciso levar em
conta, em primeiro lugar, que os conceitos histéricos somente podem
ser entendidos na sua historicidade” (p.71). Por isso os conceitos apenas
“Ajudam-nos e facilitam o trabalho a ser realizado no processo de co-
nhecimento, na indagagao das fontes e na compreensao de realidades
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especificas” (p.71). Contudo, até onde se tem discutido o ensino de
historia, essas colocagdes poderiam ser feitas também para os temas,
assuntos e objetos.

A conclusédo das explicagdes para a adogao dos conceitos como
“parametros” é a seguinte: “Os conceitos propriamente ditos seriam,
entao, considerados representagdes de um objeto ou fenomeno histérico
por meio de suas caracteristicas” (p. 71).

A seguir o texto da proposta relaciona nove (9) conceitos basicos
colocados como subitens do item 2.1 QUESTOES DE CONTEUDO:
2.1.1 Histodria; 2.1.2 Processo histdrico; 2.1.3 Tempo (temporalidades
historicas); 2.1.4 Sujeitos histérico; 2.1.5 Trabalho; 2.1.6 Poder; 2.1.7
Cultura; 2.1.8 Memoria e 2.1.9 Cidadania.

Nesses pequenos trechos citados e na enumeragdo dos “conceitos”
podem ser identificadas varias questdes para uma “terapia” filosofica,
com respaldo em Wittgenstein.

No entanto, nesse estagio do estudo desenvolvido no Curso, se-
ria pretensioso tentar o tratamento da nova proposta do MEC, em seu
conjunto; assim sendo, escolheu- se apenas um exemplo, como sugestao
para futuras investigacoes (sem trocadilhos!). E por sua importancia
para a concepgao de histdria e, consequentemente, para seu ensino o
aspecto escolhido foi o conceito tratado no item 2.1.4: sujeitos historicos.

1.2. 0 CONCEITO DE “SUJEITOS HISTORICOS”

No item 2.1. QUESTAO DE CONTEUDO das Orientacées Cut-
riculares, 1é-se: “o objeto da histdria sao todas as agdes humanas na
dimensao do tempo”. No subitem 2.1.4, afirma-se que:

Os sujeitos historicos, que se configuram na inter-relagdo com-
plexa, duradoura e contraditéria das identidades sociais e pessoais,
sdo os verdadeiros construtores da Historia. Assim, é necessario
acentuar que a trama da Histdria ndo é resultado apenas da acdo
de figuras de destaque, consagradas pelos interesses explicativos
de grupos, mas consequéncia das construgdes conscientes ou
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inconscientes, paulatinas e imperceptiveis, de todos os agentes
sociais, individuais ou coletivos, (p. 75)

Assim formulado, o conceito de sujeitos historicos parece estar
sendo definido por alguma coisa que é sua prépria condic¢ao de ser. Se a
histdria tem por objeto todas as a¢des humanas, afirmar que os sujeitos
histéricos sdo os verdadeiros construtores da histéria é o mesmo que
dizer que todas as agdes humanas sao objeto da histéria. Em que sentido,
entao, esse conceito pode servir de “parametro” para a organizagao do
ensino de historia?

E ainda: afirmar que os sujeitos histdricos sao os verdadeiros
construtores da historia significa admitir que ha algo ou alguém que
possa ser concebido com falsos construtores da histéria? Qual seria a
condicdo conceituai desses eventuais “falsos” construtores?

Certamente, a proposta curricular ndo pretende estabelecer essa
contraposi¢do. O que se teve em mente (labirintos da linguagem?) foi
alertar para as diferentes visdes (poder-se-ia, nesse caso, falar em ima-
gens?) da histéria, considerando-se que a visdo adequada ao ensino, nos
termos dessa nova orientacgdo curricular, é a que leva em conta a agéo
de todos os agentes sociais, aos quais se contrapdem, explicitamente,
as figuras de destaque de cujas a¢des a trama da Histdria ¢, também,
resultado, embora nao exclusivamente.

Nessa contraposigdo, agora explicita no texto, pode-se apontar
mais um complicado problema conceituai: as “figuras de destaque”
deixam de ser “agentes sociais” ao participarem, mesmo que de modo
nao exclusivo, da constru¢ao da trama da Histéria? Em que condigdes
isso pode ocorrer? Até que ponto o conceito de “sujeitos historicos”
se constituiria em parametro para estabelecer os significados das
diferentes agdes, sejam elas atribuiveis aos “agentes sociais” ou as
“figuras de destaque™?

Em principio, as respostas para essas questdes poderiam ser
buscadas no préprio texto das Orientagdes Curriculares. E, de fato, ha
tentativas nesse sentido. O item 2.2 é organizado na forma de um quadro
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identificado como: Articulagdo entre conceitos, habilidades, atividades
diddticas; ele é composto por trés colunas; na primeira relacionam-se
os Conceitos basicos da Histdria, na segunda, as Habilidades para o
trabalho com a Histdria e na terceira, Elaboracao e condugao das ati-
vidades didaticas. Para o conceito “sujeito historico” (assim mesmo, no
singular, diferente do plural usado no texto) consta, na segunda coluna:

*Compreender que a Histdria é construida pelos sujeitos histo-
ricos ressaltando-se:

- 0 lugar do individuo;
- as identidades pessoais e sociais;

- que a histdria (agora com inicial minuscula) se constréi no
embate dos agentes sociais, individuais e coletivos;

- que as instituicdes sdo criacdes das acdes sociais, no decorrer
dos tempos, e ndo adquirem vontade nem agdes proprias;

- aimportéancia apenas relativa de personalidades historicas que
ocuparam lugar mais destacado nos processos historicos, (p. 82)

Os itens elencados na terceira coluna nao estao, diretamente,
relacionados a cada um dos conceitos. Por “elaborac¢io e conducio das
atividades didaticas” sdo entendidas recomendagdes, em geral de carater
metodologico, mais ou menos atinentes aos conceitos basicos, mas que
transitam pelo conjunto deles.*

A especificagao das habilidades relacionadas ao conceito de “su-
jeito/s histdrico/s”, como se depreende do texto, ndo resolve as questoes

2 F interessante destacar algumas das recomendagdes da terceira coluna do quadro
de “Articulagdes...” por um acentuado teor civico-moralista, muito complicado de
se atribuir as expectativas do ensino de histéria. Por exemplo: “Na elaboragédo da
proposta de ensino, levar em conta”: “o desenvolvimento de um conjunto de valores
e atitudes condizentes com o exercicio da cidadania plena e da democracia” (...) “o
combate a todas as formas de preconceitos”; “a indignagao diante das injusticas”.
E bom que se lembre que os conceitos de: cidadania, democracia, preconceitos,

injusticas também sdo, como os demais conceitos, dotados de historicidade.
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levantadas; apenas acrescenta outras palavras, por exemplo: individuo
e personalidades historicas.

E as questdes tomam-se ainda mais complicadas na medida em
que se atenta para contradi¢cdes do préoprio documento oficial. Apds
apresentar os conceitos basicos como parametros que “sustentam o
conhecimento histérico e podem articular as praticas dos professores
em sala de aula” e, por isso mesmo, sdo capazes de superar as dificul-
dades colocadas sob a denominacdo “questdes de conteido”, as novas
Orienta¢des Curriculares incorporam, no item 3.1.1 - A sele¢do dos
contetidos - observagdes do historiador Marc Ferro, as quais, a rigor,
invalidam os argumentos usados para justificar a adequagao da aplicagao
do conceito de “sujeitos histdricos”.

Veja-se o seguinte texto:

Com o intuito de subsidiar os professores na tarefa de escolher os
conteudos de Histdria, cabe lembrar as observagdes do professor
Marc Ferro no livro A Histéria vigiada (1989), no qual afirma
que se devem selecionar acontecimentos que:

*foram considerados importantes pelas sociedades que os viven-
ciaram e mobilizaram as populagdes que os presenciaram, nos
quais o conjunto da sociedade se sentiu participe;

*foram conservados pela memoria das sociedades como grandes
acontecimentos;

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

*sendo significativos, deram origem a multiplas interpretagoes,
ainda hoje debatidas ndo s6 em estudos académicos como também
pelos diferentes grupos/instituicoes que compdem as sociedades;

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

*permanecem vivos por meio de inimeras obras que suscitam:
romances, textos histdricos. (p. 87)
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E muito dificil imaginar um professor de histdria, em alguma classe
do Ensino Médio, conciliando esses “subsidios” com a caracterizacao
do conceito de sujeitos histéricos apresentada na proposta do MEC.

Parece ficar claro que o jogo de linguagem “sujeitos histéricos”,
do modo como esta empregado no texto das Orientagdes Curriculares,
estabelece para o ensino de histéria, tdo somente, uma abordagem que
privilegia, como agente construtor da historia, o chamado “homem co-
mum”, em suas a¢des cotidianas, em detrimento dos chamados “grandes
homens” em suas agdes grandiosas e excepcionais, isto é, as acdes das
figuras que se destacam por seus “grandes feitos”.

Essa tem sido, sem duvida, uma necessaria, e recorrentemente
reivindicada, mudanca a ser, efetivamente, realizada no ensino de his-
toria. E, portanto, perfeitamente valido e aceitavel que uma proposta
curricular a assuma. No entanto, a proposta das novas Orienta¢des
Curriculares, do MEC, ao estabelecer a organizacao do ensino estru-
turado por conceitos como o de “sujeitos historicos”, considerando-os
como conceitos basicos, afirmando, além do mais, que “ndo ha como
nao trabalhar” com eles, estd, segundo a andlise aqui apresentada,
incorrendo em dogmatismo. A mudanga verificada foi, apenas, no
sentido desse dogmatismo: uma proposicdo dogmatica, tradicional e
“oficial™ a histdria é feita pelos grandes homens, deve ser substituida
por outra proposicao dogmatica, “renovadora” os sujeitos historicos
(entendidos como os “homens comuns”) sdo os verdadeiros constru-
tores da historia.

Ao que tudo indica, assiste-se a substitui¢do de um dogmatismo
elitista por um dogmatismo popular. O conhecimento histoérico e seu
ensino nao vao se beneficiar com tal mudanca. E os subsidios fornecidos
por Marc Ferro ndo sdo, decididamente, os instrumentos mais eficazes
para resolver as questées de contetido que, em principio, se reportariam
aos “conceitos basicos” da Historia."!

41 A inicial maitscula, para designar tanto o processo histérico — histéria - como
a ciéncia que o estuda — histéria — usada no documento do MEC refor¢a o teor
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Todos os conceitos enunciados para os Conhecimentos de Histo-
ria, nas Orienta¢oes Curriculares para o Ensino Médio/2006, poderiam
ser objeto de uma “terapia” como a que foi ensaiada para o conceito de
“sujeitos historicos”, resultando, sem duvida, num grande nimero de
instigantes questdes. O conjunto resultante, de modo algum, encerraria
as “questdes de contetildo” no ensino de histoéria; “temas”, “assuntos” e
“objetos” do estudo de histéria sdo questdes que precisam ser reconhe-
cidas, debatidas e, na medida do possivel, resolvidas em seus proprios
campos, isto é, por meio de jogos de linguagem especificos. Eles nao
desaparecem mesmo quando sdo escamoteados por solugdes, mais ou
menos criativas, como a de conceitos basicos utilizadas nessa outra

versao dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

2. ENSINO DE HISTORIA E IMAGEM

2.1. ALGUMAS CONSIDERACOES GERAIS

Todos os textos lidos, discutidos e explicados durante o Curso,
suscitaram instigantes indagacdes relativas ao campo especifico da produ-
¢do do conhecimento histdrico, tanto o especificamente historiografico/
epistemoldgico como o atinente ao ensino, em suas diferentes etapas.

Um grande desafio seria proceder a uma vinculagdo entre as
questdes propostas pelo e a partir do pensamento de Wittgenstein e
um projeto de pesquisa especifico, objetivando o doutorado. Afinal,
trata-se de uma pesquisa no campo da histéria da educagao brasileira,
propondo-se a estudar um sistema de ensino - o Sistema de Ensino
Vocacional - ao qual seria muito proveitoso o aporte da pragmatica
filosofica que esta sendo estudada.

dogmatico das Orientagdes Curriculares. Os sujeitos historicos - os seres humanos
comuns - com suas a¢des, constroem histdria - comum - capaz de abarcar todas
as agoes humanas, inclusive as que conferem destaque a seus agentes.
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Porém, as condigdes para que esse desafio seja, efetivamente,
enfrentado nao estdao dadas: tanto o conhecimento do pensamento wit-
tgensteiniano como as pesquisas sobre o objeto de estudo proposto sao,
ainda, muito incipientes no caso particular da pesquisadora em questao.

Mesmo assim, e apenas como estocadas na curiosidade, alguns
aspectos ligados a questao da relagao entre linguagem e pensamento
podem ser cogitados tendo como referéncia os estudos de histéria. Por
exemplo: como se estabelecem os paradigmas para o pensamento histo-
rico? Como funcionam, em histdria, as relaces nome - objeto? Como se
estabelecem os conceitos? Quais sdo os jogos de linguagem especificos
do campo da histéria? Em que medida a elaboracao do conhecimento
histdrico se vale de convengdes? O que seria critério de verdade, em
histéria? Como se constituiram certezas, em histéria? Como se da o
aprendizado em historia?

Principalmente das obras de Arley R. Moreno ¢ possivel destacar
alguns tépicos, capazes de fomentar interessantes questionamentos no
campo dos estudos historicos.

Atente-se, por exemplo para o seguinte trecho do livro Wittgens-
tein através das imagens (MORENO, 1995):

Terapia do pensamento quando este ¢ pervadido por Imagens,
eis a tarefa da atividade filoséfica que ndo deixa, sem davidas,
de evocar os resultados da terceira Critica kantiana: atividade
sem objeto, ou, pelo menos, atividade cujo objeto é incomparavel
aquele das ciéncias positivas. Objetos desprovidos de cor, como
afirma o Tratactus em seu contexto particular, ou, se preferir-
mos, objetos formais, metaconceitos, e ndo conceitos objetivosA.
A terapia filosofica ndo toca os fatos mas, exclusivamente, as
Imagens que dirigem nosso pensamento, (p. 12)

Ora, a grande questao colocada pela mais recente (e diversificada)
corrente de pensamento historiografico — a chamada Nova Historia — é
exatamente a do imaginario, que, no limite, desloca o objeto da histéria
do plano real, possivel de ser alcancado por meio dos documentos, para
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planos cada vez mais situados nas diversas formas de representagao.

Terfamos ai também imagens dirigindo nosso pensamento?

Da obra Introdugdo a uma Pragmdtica Filoséfica, chamou a aten-

¢do o seguinte trecho:

A variagdo das circunstancias de aplicacdo das palavras
permitira, segundo Wittgenstein, mudar o pensamento com
respeito aos usos habituais dos conceitos, fazendo-nos reco-
nhecer a natureza meramente convencional dos sentidos que,
dogmaticamente, atribuimos a fundamentos extralingiiisticos,
inalterdveis e definitivos. Compreende-se, assim, a metafora
do olhar como esclarecedora para o pensamento. O estilo
dialégico apresentando teses conflitantes, ou pontos de vista,
por vezes, inconcilidveis marca a natureza arbitraria ou, se
quisermos, retorica das afirmacdes do terapeuta, afastando-as
de afirmacodes tedricas, ou téticas, que seriam descricdes ob-
jetivas de propriedades de fatos, ainda que idealizados, como
no caso do Tratatus. A descrigdo terapéutica e dialdgica ndo
visa mostrar objetos ou fundamentos que estariam encobertos
pelo véu da aparéncia, mas apenas o que nds proprios fazemos
com as palavras e os conceitos — e que isso é tudo o que hd a
nossa frente, (MORENO, 2005, p. 254)

E absolutamente tentador debater o ensino de histéria e, sobretudo,

os problemas colocados pelas novas Orientacdes Curriculares para o

Ensino Médio a luz dessas colocagdes. Apenas como ligeiro ensaio, sdo

apresentados os dois exemplos que se seguem.

3. ENSINO DE HISTORIA: DESCREVER E CONCEITUAR

3.1. O DESCOBRIMENTO DO BRASIL

Todos os alunos, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental,

ouviram ou leram e, depois, redigiram um relato mais ou menos assim:

No dia nove de margo, do ano de 1500, saiu de Portugal uma

esquadra composta por 13 caravelas, comandada por Pedro Alvares
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Cabral, que se dirigia a Calicute, nas indias, seguindo a rota estabele-
cida por Vasco da Gama, contornando o litoral africano. Na altura das
Ilhas de Cabo Verde, a frota desviou-se e navegou mais para ocidente,
até que avistou terras e no dia 22 de abril, de 1500, descobriu o Brasil.

Esse pequeno e hipotético fragmento encerra grandes confusdes.
Buscando inspiragdo em Wittgenstein, ¢ possivel identificar, pelo menos,
duas ordens de problemas de linguagem: um deles, ligado a descrigao
de um objeto (no caso a viagem realizada pela frota portuguesa) e outro,
de natureza conceitual, ou seja, identificar o resultado da viagem como
sendo o descobrimento do Brasil.

Quanto a descrigao, poderiam ser feitos (e tém sido feitos) ques-
tionamentos que poderiam ser considerados de natureza “empirica”,
possiveis de serem resolvidos pela pesquisa documental que, é, em re-
lagdo ao passado, a inica forma de se estabelecer, nao verdades (sempre
muito discutiveis em historia) mas, algumas certezas que garantem aos
estudos um minimo de credibilidade. Nesse sentido, é possivel verificar
que a historiografia tem se valido de recursos cada vez mais eficientes.
No entanto, mesmo no campo da descri¢do “empirica”, a busca de
certezas em historia esbarra com problemas, praticamente, insolaveis.
No caso da expedi¢ao comandada por Cabral, 0 mais comum é o que
discute a intencionalidade ou acaso do desvio de rota que levou a frota
ao encontro de terras a ocidente, e ndo apenas as indias, no oriente. Para
resolver essa questdo as fontes documentais mais criam problemas do
que fornecem pistas, uma vez que o estudo de intengdes, principalmente,
sobre ag¢des ja distantes no tempo, ultrapassa as possibilidades materiais
dos textos, sobretudo, quando se tem em vista que as palavras, muitas
vezes, se prestam para ocultar e nao para esclarecer sentidos.

Mas, mesmo que fosse possivel responder, com certeza, a todas
as questoes de ordem descritiva, o recorrente relato acima, ao atribuir o
descobrimento do Brasil a acdo da expedicdo cabralina, coloca o estu-
dante - o aprendiz de histdria - diante de uma grande confusao que é no
entanto, claramente, reveladora de intengdes. Considerar que o Brasil foi
descoberto por uma expedi¢ao mercantil portuguesa que, de passagem
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para as indias, chegou a um territério nao conhecido dos mercadores, é
assumir, decididamente, o “olhar” europeu. Ora, se por “descobrimento”
entende-se revelar a existéncia de algo desconhecido ou oculto, significa,
nesse caso, que os habitantes da terra encontrada pelos portugueses a
desconheciam. E mais grave ainda é colocar, no relato, a palavra “Brasil”
para nomear a terra “descoberta”, uma vez que essa designagdo para o
territorio foi efeito de sua ocupagao pelos “descobridores” sendo, assim,
inadequado usa-la para nomear a terra que acabou de ser encontrada.

Descobrimento do Brasil, significa, portanto, uma conveng¢ao
criada pelos estudiosos, para dar sentido a um dos acontecimentos
reconhecidos como constitutivos do processo histdrico do qual resulta
a sociedade brasileira atual. E, como tal, pode ser ensinado aos jovens
brasileiros, na escola.

3.2. HOBSBAWM NA MIRA DE WITTGENSTEIN

Eric Hobsbawm ¢é um dos mais prestigiados e respeitados histo-
riadores da atualidade. Sendo um dos mais expressivos representantes
da chamada Histdria Social inglesa, produziu uma das mais completas
obras sobre a histéria contemporanea; apesar de centrada na histéria
da Europa, seus estudos fornecem um dos mais completos panoramas
do mundo, no periodo compreendido entre os séculos XVIII e XX.

Uma das razdes de seu prestigio como historiador reside no equi-
librio com o qual trata as questdes de teoria e metodologia da histdria.
Marxista de formagao e pratica, ¢ um dos mais ponderados criticos
do positivismo - corrente que pretendia emparelhar a histéria com as
ciéncias naturais - sem se deixar levar por certos desvarios de algumas
das novas tendéncias historiograficas que, voltadas para as questoes
ligadas a mentalidade e ao imaginario na constru¢do do processo
historico, chegam a negar a existéncia de um mundo passado real que
possa se constituir em objeto de uma ciéncia da histdria (alids, muitos
dos filiados a essas tendéncias negam a histéria qualquer possibilidade
de elaborar conhecimentos que possam ser chamados de cientificos).
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Em uma de suas obras mais claramente de natureza tedrico-me-
todologica, Hobsbawm (1998) se posiciona em relagdo ao que se poderia
considerar aimportancia de evidéncias “empiricas” no campo da historia.
Logo no Prefacio da obra ele faz a seguinte afirmagao:

Nas ultimas décadas, tomou-se moda, principalmente entre
pessoas que se julgam de esquerda, negar que a realidade objetiva
seja acessivel, uma vez que o que chamamos de “fatos” apenas
existem como uma fun¢do de conceitos e problemas prévios
formulados em termos dos mesmos. O passado que estudamos
¢ s6 um constructo de nossas mentes. Esse constructo ¢, em
principio, tdo vélido quanto outro, quer possa ser apoiado pela
légica e por evidéncias, quer nao, (...) Qualquer tendéncia a du-
vidar disso é “positivismo”, e nenhum termo desqualifica mais
do que este, exceto empirismo.

Em resumo, acredito que sem a distingdo entre o que é e 0 que
nao ¢ assim, nao pode haver histéria. Roma derrotou e destruiu
Cartago nas Guerras Punicas, e ndo o contrario. O modo como
montamos e interpretamos nossa amostra escolhida de dados
verificaveis (que pode incluir ndo sé o que aconteceu mas o que
as pessoas pensaram a respeito) é outra questéo.

Essa afirmacgdo, aparentemente, deixa clara a delimitagdo en-
tre uma “constata¢do/descri¢ao” de fatos realmente acontecidos e os
multiplos e diversificados arranjos e interpretagdes que o historiador
pode fazer sobre eles. No entanto, a clareza se interrompe em Roma
derrotou e destruiu Cartago, proposi¢ao que sugere, simplesmente,
o embate entre dois contendores um chamado Roma outro chamado
Cartago. Mas, no momento em que aparece a expressio Guerras
Piinicas, o contexto altera-se completamente e novos sentidos sdo
estabelecidos. Para se compreender esses novos sentidos sera preciso
identificar Roma como um império, situado historicamente, que, em
seu processo de expansio, defrontou-se com outra formagao social - a
Cidade-Estado de Cartago - como um rival suficientemente forte que
conseguiu enfrentar o antagonista conquistador em trés campanhas
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militares (as Guerras Punicas). Ou seja, a mera descri¢ao, erigida em
verdade, ou, na expressdo do Autor, “o que é e 0 que nio é assim” (sem
o que ndo ha estudo de histdria possivel) esta carregada de conceitos e
de imagens cuja elaboragao obedecem a convengoes estabelecidas pelos
estudos historicos. E sdo, exatamente, por meio dessas convengoes que
os acontecimentos passados se tomam objetos da pesquisa e, sobretudo,
do ensino de histéria.

Se a essas consideragdes acrescentar-se a analise de Hanson sobre
observagdo e interpretagdo, para o qual uma nao pode ser dissociada da
outra, a “confusdo” fica maior ainda. Citando Hanson:

Segundo a maneira de ver positivista, dois observadores cienti-
ficos “ideais” fariam as mesmas observagdes; como procederiam
depois é outro assunto - ja muito discutido pelos filésofos. Dois
observadores, especialmente quando suas convicgdes tedricas
sdo muito diferentes, s6 podem registrar as mesmas observagoes
na medida em que os fendmenos com que se defrontam forem
descritos em termos fenomenalisticos, ou seja, em termos de
“dados sensorios”, as diferencas entre eles se manifestam apenas
depois da colheita de dados.

Hobsbawm parece resolver esse problema colocando a questao
da interpretacdo, feita no trabalho do historiador, como outra coisa em
relagdo a constatagdo do “que é o que nao é assim”. Mas, entre parénteses,
a situa também no contexto da constatagdo da evidéncia uma vez que
admite que nela pode estar incluido, além do que aconteceu, o que as
pessoas pensaram a respeito. Nessa perspectiva, a construgdo conven-
cional de certezas operacionais em histdria fica duplamente relacionada
aos processos de elabora¢ao de uma “gramatica” da linguagem: no plano
da nomeacao dos objetos e no plano da elaboracao dos conceitos.

CONCLUSAO

Obviamente, a conclusdo ¢é apenas para este texto e nao para as
questoes tratadas.
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Em um artigo escrito em 1975 a respeito de uma metodologia
para o ensino de histéria na Area de Estudos Sociais, caracterizei a
filosofia como sendo o “norte” que indicaria os rumos e os sentidos dos
conhecimentos elaborados. Agora, depois desse estudo sobre a “pratica”
tilosofica de Wittgenstein acredito, mais do que nunca, que para se
ensinar qualquer coisa - histdria incluida, sera preciso aprender a usar
muito bem a bussola que aponta o norte filosofico.

E para nao abrir mao da importancia da histéria, lembrar que essa
bussola, como todos os demais instrumentos de a¢do ou conhecimento
dos quais os seres humanos fazem uso, é dotada de historicidade e s6
nessa condi¢ao pode ser util.
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CAPITULO 22

FORMACAO DO PROFESSOR
DE HISTORIA*2

1. 0 IMPRESCINDIVEL BINOMIO FORMACAO/
CONDICOES DE TRABALHO

Este trabalho faz parte de um amplo projeto de pesquisa que tem por
objetivo estabelecer as etapas do ensino de historia. Consiste na analise
e em reflexdes sobre a questdo da formagado do professor (fundamental
na discussdo das referidas etapas), elaboradas a partir da proposicao
segundo a qual o ensino de histdria - concebido como produgao de
conhecimento - demanda, em todos os niveis, determinadas condicoes
especificas de trabalho que constituem, por isso, aspectos que deveriam
ser contemplados na formacao inicial do professor e que representariam
a base para a chamada formagao continuada.

Serdo tratados dois itens: o estado atual da questao da formagao
do professor de histéria, segundo as disposi¢des legais e a politica
educacional em vigor, e a caracterizagdo das condigdes de trabalho,
de modo a se estabelecer as relagdes entre a formagao prevista e as
condigdes exigidas.

22 Nota dos organizadores: Texto escrito para apresentagio SIMPOSIO TEMATICO
N. 33: Politica educacional: institui¢des escolares e profissio docente, sob a coor-
denagdo de Antdnio de Padua Carvalho Lopes em julho de 2010.
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2. LEGISLACAO E POLITICA EDUCACIONAL

A primeira dificuldade na discussao da legislacao normativa dos
cursos superiores destinados a formagao dos professores de historia é,
exatamente, saber o que estd em vigor.

Em principio, e formalmente, as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo em abril de 2000,
seriam os instrumentos que norteariam a estruturagao curricular dos
cursos superiores de graduagdo. A formagao dos professores, porém,
deveria obedecer, também, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, curso de licenciatura,
de graduagdo plena”, aprovadas em maio do mesmo ano. Além das
duas diretrizes: as do curso especifico e as do curso de licenciatura, a
formagao de professores estaria, ainda, sujeita a Resolugdo do CNE/CP,
de 18 de fevereiro de 2002, que estabelece uma carga horaria de 800
horas distribuidas em 400 horas para a realizacao de pratica de ensino,
ao longo do curso, e 400 horas de estagios nas escolas.

As propostas de reestruturagdo curricular, visando adequar
os cursos a esses dispositivos estdo, porém, na melhor das hipdteses,
em andamento; além disso, os setores técnicos do novo Ministério da
Educacédo suspenderam a aplicagdo dessas e de outras medidas, criando
expectativas de realizagdo de novos debates e, talvez, de adogao de novas
resolucdes. A formagado dos professores de historia continua, entdo, dan-
do-se nos velhos moldes da dicotomia bacharelado x licenciatura, apesar
de todas as criticas acumuladas, pelo menos, desde a década de 1980.

Isso nao significa, todavia, que nao haja debates sobre a questao
da formagao de professores de historia. Ao contrario, todo o processo
de elaboragéo, aprovacao e ado¢ao dos Parametros Curriculares
Nacionais para os ensinos fundamental e médio e das Diretrizes
Curriculares para o curso de graduagao em Historia, foi marcado por
discussoes envolvendo diversos Departamentos e Coordenagdes de
Cursos, grupos que congregam pesquisadores de ensino de historia,
a ANPUH e outras instituicoes.
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Nao seria possivel, no limitado espago dessa comunicagéo, repro-
duzir, nem mesmo resumidamente, esses debates, suas conclusoes e seus
encaminhamentos. Contudo, dois aspectos precisam ser destacados: a
divergéncia, chegando mesmo a oposigdo, entre as posi¢des defendidas
e assumidas pela ANPUH e as resolu¢des que acabaram resultando das
propostas das equipes técnicas do MEC*; e a auséncia de encontro e de
dialogo entre os profissionais que se dedicam as disciplinas chamadas
especificas (ou de conteudo) de historia e aqueles que se ocupam das
disciplinas chamadas pedagogicas (ou sem contetido?). Essa falta de
encontro e de didlogo se verifica em qualquer dos &mbitos em que se da
o debate: na ANPUH, no interior das Universidades, nas demais asso-
ciagdes e nas equipes do MEC. Esse seria, sem davida, um importante
obstaculo a ser superado no encaminhamento da questdo da formagéo
dos professores de histdria.

Completando a confusao provocada pelo (des) vigor da legislagao
(em dois sentidos, nao se aplica e ¢ fragil), hd ainda a questao da politica
educacional, recorrentemente adotada pelos governos pos-ditadura, que
tem submetido a educagao a programas isolados, localizados, fragmen-
tados, muitas vezes conflitantes, muito mais voltados para interesses
externos (de onde, em geral, vém os recursos financeiros) do que para
as reais e efetivas necessidades educacionais brasileiras. No ensino de
histdria, um rapido exame dessa situagao indica alguns pontos impor-
tantes, de efeitos conceituais e praticos preocupantes, como: a quase
imposi¢do do construtivismo e de alguns procedimentos identificados,
nao sem equivocos e distor¢des, com a chamada nova histéria como base
para as propostas e praticas escolares, além de outros pontos, comuns
as outras dreas de ensino, como a problematica questdo da avaliacao
e distribuicao dos livros didaticos, o nunca resolvido problema dos
critérios de avaliagdo do desempenho dos alunos, no &mbito escolar, e

4 Em outra oportunidade, discutindo a questao das Diretrizes Curriculares, eu ela-
borei um texto, ndo publicado, mas que posso colocar a disposi¢ao dos colegas,
ao qual intitulei A briga das Diretrizes ou a ANPUH contra o MEC.
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a proliferacdo de um grande numero de ag¢des no campo da educagdo
informal, ndo escolar, dando lugar a amadorismos os mais diversos,
exercido por voluntarios munidos de extrema “boa vontade” mas sem
qualquer formacao especifica, sobretudo, o recurso, cada vez mais di-
vulgado e solicitado, ao uso de tecnologias voltadas para a massificagao
do conhecimento, marginalizando o professor e descaracterizando a
relacdo inter-pessoal, insubstituivel, no processo educativo.

A esse quadro ¢ preciso acrescentar, ainda, a permanente questao
da pressdo do vestibular sobre o ensino médio que, em nome da garantia
de acesso ao curso superior, nunca consegue ser caracterizado como
etapa especifica da educacdo basica, que deveria ser comum a todos,
independente da continuagao dos estudos ou do ingresso imediato
no mercado de trabalho. Recentemente, uma declaragao atribuida ao
Ministro da Educagao, Cristovam Buarque, segundo a qual a prova de
vestibular deveria se restringir a portugués e matematica, provocou a
reacao de profissionais de histéria preocupados com a perda de prestigio
(tradicionalmente precdrio) de sua matéria junto aos jovens estudantes.

Nao é, contudo, o aprofundamento ou o desdobramento dessas
questdes que constitui o proposito deste trabalho. Na verdade, o que se
pretende é acrescentar um aspecto que nao € novo nem ausente nos debates
mas que ¢, quase exclusivamente, colocado no 4mbito das reivindicagdes
sindicais/trabalhistas: as condi¢des de trabalho dos professores de his-
tdria. O acréscimo (e, por suposto, novidade) mencionado diz respeito a
relacdo entre essas condigdes e a problematica da formagao; isto é, situar
as questoes relativas as condigoes de trabalho no ambito académico.

3. CONDICOES DE TRABALHO E FORMACAO DO
PROFESSOR DE HISTORIA

3.1. CARACTERIZACAO

Em todos os eventos que reiunem professores, e os de histéria nao
sao diferentes, sejam eles politico-educacionais, didatico-pedagogicos,
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cientificos ou, até mesmo, sociais, recreativos, sdo recorrentes colocagoes
a respeito das condi¢oes de trabalho.

Em geral, essas colocagdes apontam precariedade, caréncia,
limitagoes, restricdes. No dia 29 de abril/2003, por exemplo, o Jornal
Nacional veiculou dados de uma pesquisa recente, feita em conjunto pela
UNESCO e MEC, em 13 capitais brasileiras, segundo os quais a maioria
dos professores do ensino médio, tanto das escolas publicas como das
particulares, estava insatisfeita com os salarios e com as condigoes de
trabalho. Nao por acaso, 53% dos estudantes pesquisados declararam
que a escola “ensina pouco”. Ou seria por acaso?

A enumeragao dos muitos, diversos, complexos e, praticamente,
imutdveis problemas levantados resultaria em uma longa lista que
é, contudo, plenamente conhecida de todos os que trabalham em
educacdo, dos dirigentes aos estudantes e seus pais que, de um modo
ou de outro, vivenciam as referidas condic¢des, sendo, portanto,
desnecessdrio reproduzi-la. E possivel, porém, caracterizar, em li-
nhas gerais, as discussdes que enfocam a questao das condigdes de
trabalho do professor.

A constata¢ao mais imediata é que o carater sindical-trabalhista
parece constituir o ambito natural dessas discussoes. E nesse ambito, é
possivel estabelecer os eixos principais das colocagdes mais freqiientes:

« Salario e carreira. Isto é, a questdo da remunera¢ao do tra-
balho do professor e o estabelecimento de condigdes e proce-
dimentos por meio dos quais os professores ingressariam nas
instituicdes educacionais e aprimorariam seu desempenho
profissional, bem como as medidas pelas quais esse aprimo-
ramento repercutiria na remuneracao.

« Asdemandas curriculares e didatico-pedagdgicas. Isto é, as
exigéncias legais e formais que constituem o “fazer” dos pro-
fessores e que estabelecem, ao serem executadas, o cotidiano
profissional do educador, nao raro invadindo seu cotidiano
pessoal, na medida em que muitas das tarefas sdo feitas em
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casa, nos horarios e espagos que deveriam ser destinados ao
descanso ou ao lazer.

« Ascondi¢des materiais para o exercicio do magistério. Isto
é, as condigoes do espago escolar e dos multiplos recursos dos
quais os professores se valem e precisam para desenvolver
suas atividades.

« Aformagaoacadémica. Isto é, a condigao técnica e legal para
o exercicio do magistério.

O curioso, nos debates sindicais trabalhistas, é que esses eixos,
que formam os aspectos constitutivos do trabalho no magistério, se
apresentam como problemas a serem enfrentados:

« O problema dos salarios, sempre irrisérios e insatisfatorios;
o problema da carreira, representado, em geral, pela auséncia
de um estatuto legal, que os diversos governos prometem, mas
que parece sempre inalcangavel. Quando existe, é esse estatuto
que acaba por se apresentar mais como um obstaculo do que
como uma via para a realizagdo da carreira.

o O problema das demandas curriculares e didatico-pedagd-
gicas que se apresentam como medidas autoritarias, impostas
aos professores que nao dispoem dos meios para cumpri-las;
quando nado inadequadas, incompativeis com a realidade da
comunidade escolar, tanto quanto a situacao dos professores
e funcionarios como a dos alunos e suas respectivas familias.

« O problema das condi¢des materiais: espagos escolares e
recursos instrumentais do trabalho docente, para os quais as
palavras de ordem, comumente, sao: ma qualidade, insuficientes,
inadequados, inexistentes. Além de caros, considerando-se
a mediocridade das verbas destinadas a educagao, apesar da
legislacao que determina o contrario.

« O problema da formag¢ao académica, que significa, a um s
tempo, o requisito legal e a habilitagdo técnico-cientifica para
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o exercicio do magistério e que, em geral, é apresentada como
precaria, inadequada a realidade, insuficiente e, nao raro,
inexistente (¢, ainda, muito grande o numero de professores
leigos, em todas as areas do ensino fundamental e médio).

Assim sendo, no tocante ao carater sindical trabalhista, as con-
di¢oes de trabalho aparecem como reivindicag¢des, como conquistas a
serem feitas pela categoria, desde salarios condignos a formagao mais
adequada possivel, garantida por um curso superior de qualidade e
condi¢bdes de permanente atualizacao e aperfeicoamento, passando por
estatuto profissional e recursos materiais condizentes com as exigéncias
do exercicio do magistério.

O ambito sindical trabalhista, além de se apresentar como o es-
paco especifico para a discussao das condi¢des de trabalho do professor,
repercute sobre os demais aspectos: politicos, sociais, pedagdgicos que,
organizadores da profissao do magistério, deveriam, obviamente, consi-
derar as condigdes de trabalho. Assim, em geral, quando o debate se da
tendo em vista o processo educativo e o sistema educacional, no tocante
as condi¢oes de trabalho requeridas, as colocagdes mais freqiientes
parecem sugerir que os professores se véem como vitimas e ndo como
realizadores, nem do processo educativo nem do sistema educacional.
Menos ainda eles se sentem seus elaboradores, como uma certa retdrica,
fartamente utilizada pelas autoridades, pretende fazer crer que acontece.

Desse modo, é muito dificil filtrar, em meio as reclamacdes,
lamentagdes, justificativas (para a nao realizagao de um ensino de boa
qualidade) ou denuincias e cobrangas de teor trabalhista dos professores,
aquelas condigdes que poderiam ser identificadas ndo como barreiras
a serem superadas mas como aspectos formais e materiais do trabalho
do professor indicando as a¢des educativas requeridas e os meios e
instrumentos por elas requeridos, a partir das quais as condi¢oes de
trabalho poderiam (deveriam) ser colocadas como pardmetros para a
formacao do professor, uma vez que a formagao profissional consiste
na habilitacdo para o exercicio das a¢des educativas e para o dominio
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dos meios e instrumentos, tanto teérico-metodolégicos como formais
e materiais, para desempenha-las. Essa é a inten¢ao desse trabalho, no
tocante ao professor de histdria.

3.2. CONDICOES DE TRABALHO E FORMAGAO DO
PROFESSOR DE HISTORIA

A primeira afirmacéo é que as condigoes de trabalho devem se
constituir em objeto de estudo nos cursos de graduagao que formam
professores. Nao se trata, simplesmente, de fazer com que o futuro
professor de historia conheca, antecipadamente, a situa¢ao que devera
encontrar ao ingressar no seu mundo de trabalho. Mais do que isso,
trata-se de, inversamente, torna-lo capaz de identificar e definir em que
condi¢des e por quais meios os conhecimentos pertinentes a sua area
de estudo poderao se prestar as demandas educativas que lhe sio feitas
pelos diferentes niveis de escolaridade.

Isso significa ter a educagao, em seus multiplos aspectos, como
campo de estudo, o que, em geral, corresponde aos programas das
disciplinas chamadas “pedagogicas” (nos atuais curriculos: Psicologia
Educacional, Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino e Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado, como disciplinas obrigatdrias nos
cursos de Licenciatura, além de outras, mais especificas do curso de
Pedagogia, que sdo oferecidas como disciplinas optativas). Contudo, o
que tem se verificado, na maioria dos cursos, apesar da presenca cur-
ricular das disciplinas pedagdgicas, é a insuficiéncia ou, pelo menos,

4 As colocacdes que se seguem, tém como pressuposto fundamental a idéia de que
ensino de historia é trabalho para profissionais; assim sendo, elas consideram,
exclusivamente, o professor de histdria, ndo levando em conta nenhuma forma de
voluntariado, exercido por leigos, os quais, alids, embora pudessem ser bem-vindos
como simpatizantes da causa da educagdo, ndo poderiam, jamais, substituir os
profissionais. E preciso registrar, também, que a formagdo aqui considerada é a
inicial e formal, que se d4 em um curso superior especifico. As questdes ligadas a
outros aspectos da formagio, que se realizam no d4mbito da atuagdo profissional,
sdo relevantes mas serdo mencionadas apenas complementarmente.
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a inadequac¢ao do debate educacional na formagao dos professores de
historia, que pode ser atribuida a, pelo menos, a trés “auséncias” sig-
nificativas.

Estdo ausentes, nas licenciaturas de Histéria, defini¢des sobre
o que se entende por condigées de trabalho do professor, no sentido
acima referido, isto é, na caracterizagdo da forma e meios pelos quais
o conhecimento historico se coloca como matéria escolar (atividade,
area ou disciplina) de modo a preencher seu papel no processo educa-
tivo. Nem sequer se reflete sobre qual é, afinal, o papel educativo do
conhecimento histérico?

Para isso, seria preciso contemplar aspectos que raramente tém
sido explicitados: etapas de desenvolvimento ou de construgao do
aprendizado de histdria; relagdo entre essas etapas e os aspectos cogni-
tivos em cada um dos niveis de escolaridade; adequagao dos suportes
tedrico-metodolédgicos da historia aos propdsitos educacionais e reco-
nhecimento dos meios (genericamente chamados de recursos didaticos)
necessarios para alcancar esses propositos. Ou seja, o futuro professor de
histéria deveria, ao concluir seu curso, ser capaz de planejar programas
escolares, desde a definicdo dos espagos curriculares que esse tipo de
conhecimento deve ocupar até as formas de avaliacao dos resultados
obtidos, bem como ser capaz de estabelecer e elaborar os recursos a
serem empregados e as condi¢des técnicas e formais de sua aplicagdo.

Outra “auséncia” significativa diz respeito a relagdo entre os cursos
superiores e as escolas de ensino fundamental e médio, caracterizada
por um desconhecimento reciproco que os Estagios Supervisionados nao
dao conta de corrigir. E, finalmente, verifica-se a “auséncia” de discussao
sobre as condi¢des adequadas de trabalho nos préprios cursos superio-
res, tanto quando se trata do trabalho dos professores como quando se
consideram as condi¢des de estudo dos alunos, os futuros professores.

Todas as idéias e afirmagdes até aqui expostas sao discutiveis.
Talvez nada do que foi colocado, por mais alardeado que seja, possa
ser generalizado. A diversidade das institui¢oes de ensino, tanto as
de nivel superior, onde os professores se formam, como as de ensino
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fundamental e médio, onde trabalham; a complexidade dos problemas
sociais que afetam os sistemas educacionais e o processo educativo, em
cadalocal considerado; e, sobretudo, a heterogeneidade que caracteriza,
atualmente, as colocagdes sobre o processo de produgao do conheci-
mento historico e, principalmente, questao do conhecimento histérico
escolar, resultam em situagdes diferenciadas que requereriam analises
distintas com resultados, provavelmente, diferentes.

No entanto, admitindo-se a polémica, é possivel arriscar-se a explicitar
quais seriam os eixos norteadores para o estabelecimento das condi¢oes
de trabalho necessdrias para o ensino de histéria e que, por isso, deveriam
constar como itens a serem estudados nos cursos que formam os professores.

A primeira e fundamental condigdo para o exercicio do ensino
de historia é uma adequada formacao profissional. Na medida em que,
como foi colocado antes, as condi¢des de trabalho devem ser objeto de
estudo e reflexdes nessa formacao, a afirmacao sugere a criagdo de um
circulo que, longe de ser vicioso, deve refletir a inter-relagao entre as
duas instancias: formagao e atuagdo profissional. Ou, dito em lingua-
gem mais usual, a relagdo, na formagédo de professor, entre a “teoria” e
a “pratica”; isto é, a relagdo entre o conhecimento adquirido no curso
superior e as agdes que devem ser desenvolvidas, para que se efetive o
processo educativo, nos diferentes niveis de ensino.

E muito comum que afirmagées desse tipo provoquem uma con-
clusdo, no nosso entender, equivocada, de que a formacéo de professores,
o de histéria inclusive, deveria ser centralizada/coordenada/orientada pela
formacao pedagdgica. Ao contrario, na medida em que, a partir do préprio
avango da pedagogia, a concepg¢ao de ensino abandonou a idéia de trans-
missao do conhecimento, passando a considerar ensino como constru¢ao
do conhecimento, assimilando-o as praticas da pesquisa, fica evidente que
a formagao do professor, o de histdria inclusive e principalmente, devera
ter como eixo o desenvolvimento do conteudo especifico, contemplando os
fundamentos tedricos e metodoldgicos que tomam possivel a sua elaboragéo.
Explicitamente: o professor de histdria devera ser um pesquisador, um
historiador capaz de produzir conhecimento especifico na sua area, com
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o acréscimo de ser capaz, também, de adequar essa producéo aos objetivos
educacionais da histdria, em cada nivel de ensino.

Uma vez formado, para exercer satisfatoriamente (em dois senti-
dos: assegurando a qualidade do seu trabalho e ficando satisfeito com
a realizagdo do mesmo), o professor de histéria devera contar com as
adequadas/necessarias condi¢des de trabalho. Obviamente, em uma so-
ciedade tao complexa como a brasileira, que abriga multiplas realidades
econdmicas, sociais e culturais, nao seria possivel estabelecer, a priori e
universalmente, essas condi¢des. Até porque a educagio, e o ensino de
histéria, particularmente, sdo espagos privilegiados para a variedade/
diversidade, para a criatividade e, até mesmo, para a improvisagao.

No entanto, para que variedade e criatividade possam se combi-
nar, na efetivacao do processo educativo, sdo necessarios trés elementos:
tempo, recursos materiais e remuneragao; o professor de histéria vive
do seu trabalho, como, alids, em geral, os demais professores.

Valendo-se do jargao legal/administrativo, o professor de histdria
deve trabalhar em tempo integral, com dedicagao exclusiva de preferéncia.
Para que essa prerrogativa se justifique, é preciso corrigir a nogao sobre
o que € o trabalho do professor. O senso comum, refratdrio a todos os
avangcos politico-educacionais e pedagdgicos, insiste em entender o traba-
lho do professor como dar aulas. Nao é. Néo é s6 dar aulas. O professor
planeja/estuda o que vai trabalhar com os alunos; o professor seleciona/
elabora materiais de estudo; o professor da aulas, ou seja: realiza os mais
diferentes tipos de atividades com os alunos em sala-de-aula, da tradicional
aula expositiva até os mais dinamicos, criativos e exaustivos, trabalhos
de grupo; o professor atende aos alunos, individualmente ou em grupo,
extra-classe; o professor avalia os resultados do trabalho realizado; o
professor realiza um grande numero de tarefas decorrentes das exigéncias
burocratico- institucionais: planejamentos, preenchimento de cadernetas,
relatdrios, participacao em reunides de conselhos escolares; participa de
cursos de treinamento, de atualizacio; de eventos cientificos de sua drea.
Para tudo isso, ele precisa de tempo, que deve, por isso, compor sua carga
horaria de trabalho, independente do ou, pelo menos, em propor¢ao ao
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namero de aulas que deve dar. As demandas curriculares atuais exigem,
no minimo, o tempo integral, isto ¢, 40 horas semanais. O ideal (sonhos
sdo motores da realidade!) seria que essas horas fossem todas em uma
unica escola e que correspondessem a 1/3 de atividades em sala-de-aula
e 2/3 em atividades extra-classe.

Os recursos materiais deveriam ser todos e os melhores possiveis.
Para o ensino de histéria, condizente com as possibilidades e necessida-
des educacionais que lhe sdo pertinentes, sdo necessarios, no minimo:
bibliotecas escolares, laboratdrios destinados a reunir e organizar o uso dos
diversos recursos tecnoldgicos e documentais possiveis como: fotografias,
videos, gravadores, computadores, atualmente comuns no trato com a
historia; ambientes em nimero e tamanho compativeis com as ativida-
des escolares. Os recursos materiais, é preciso esclarecer, ndo podem ser
restritos aqueles de que os alunos necessitam para estudar. E preciso que
eles correspondam as necessidades que os professores tém para ensinar.

A remuneragdo tem que ser justa. E atrativa. Os salarios dos pro-
fessores devem ser altos. Isso porque, além de remunerar os trabalhos
do professor, os saldrios deveriam expressar, clara e praticamente, a
valorizagao da educagio, sempre tao sobejamente alardeada, de modo
a atrair para esse campo de trabalho as pessoas mais capazes e inte-
ressadas que, na situacgdo atual, costumeiramente, procuram trabalhos
mais rentdveis, mesmo que menos gratificantes.

O conjunto dessas trés condigoes fundamentais tem um muito
positivo efeito colateral: a formagao continuada. O professor de histdria,
tendo tempo para estudar e preparar recursos didéticos; tendo condigdes
de, cotidianamente, avaliar o desempenho de seus alunos e, assim, cor-
rigir rumos do curso; ganhando bem e, por isso, podendo participar de
encontros e atividades na sua area de conhecimento; podendo adquirir
livros, computador, assinaturas de periddicos e todos os demais meios de
aprimoramento intelectual que a cultura e a tecnologia atuais colocam
a disposi¢do das pessoas, estard, com certeza, permanentemente, desen-
volvendo, tdo plenamente quanto possivel, sua qualificagdo profissional.

Insistimos: sonhar é projetar a realidade desejavel.
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CAPITULO 23

RENOVACAO EDUCACIONAL E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO: O
ENSINO VOCACIONAL EM SAOQ PAULO

- UMA QUESTAO POLITICA*

RESUMO

No Estado de Sdo Paulo a década de 1960 foi marcada pela implantagdo
de diversos processos de renova¢ao educacional e a0 mesmo tempo se
ultimava o processo de tramitacdo do projeto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional. Em ambos os casos o debate educacio-
nal era perpassado por questdes politicas atinentes a perspectiva de
redemocratizacao da sociedade brasileira, colocada pelo Pés-Guerra e
pelo término da ditadura Vargas. Seria plausivel conceber articulagdes
entre os dois tipos de processo, mas, ao contrario, o que se verificava
eram discrepancias. Este trabalho analisa essas discrepancias visando
discutir os conflitos que se estabeleceram entre a expectativa de fazer
da educagdo um suporte para a modernizagao econdmica e as concep-
¢oes segundo as quais a educagdo deveria, antes de tudo, promover a
inser¢do da maioria da popula¢do no processo de construgido de uma
sociedade democratica.

Palavras-chave: Democracia; Modernizagao econdmica; Ensino vocacional

INTRODUCAO

45 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagio da autora no Simposio
Nacional de Histéria da ANPUH/BR, em 2019 e, originalmente publicado nos
Anais do evento.
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Esse texto é parte do trabalho intitulado O Ensino Publico Vo-
cacional em Sdo Paulo: Renovagdo Educacional como Desafio Politico
— 1961- 1970, realizado como tese de doutorado, junto ao Programa
de Pos- Graduagao em Histdria Social do Departamento de Histdria
da FFLCH/USP, defendida em fevereiro de 2011.

Neste artigo, com as revisdes necessarias, analisa-se o contexto
politico educacional do inicio da década de 60 do século passado,
visando elucidar alguns aspectos da politica educacional brasileira,
particularmente na perspectiva paulista, tendo-se em vista as relagoes
entre as propostas de renovagao do processo educativo e a vinculagdo
entre educagdo e democratizacao da sociedade.

Nos anos de 1958 a 1961 a politica educacional brasileira foi ab-
sorvida pelo debate nacional em torno do processo de tramitagao do
projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB —
assinalado, sobretudo, pela divulgacdao do Manifesto dos Educadores:
Mais uma vez convocados (janeiro de 1959), que ficou conhecido como
0 2° Manifesto dos Pioneiros. Ao mesmo tempo, particularmente em
Sao Paulo, ganhou corpo o movimento em prol da criagao de classes
experimentais nas escolas publicas de ensino secundario.

O debate em torno do processo de tramitagao da LDB constituia,
em principio, o tema mais amplo da politica educacional brasileira,
enquanto o processo de renovagao educacional, centrado na proposta
de criacdo de classes experimentais, apresentava-se como uma condi¢ao
material necessaria para o estabelecimento de um tipo de ensino que
tinha como referéncias, especialmente, as demandas paulistas. E interes-
sante e, até certo ponto, estranho, observar que esses dois processos nao
s6 ndo se davam articuladamente, mas também pareciam se ignorar.*¢

16 A propdsito, no tocante a relagdo entre legislagdo e reforma educacional, chama
a aten¢ao, quando se analisam a documentagio e a bibliografia disponiveis, certa
separacdo entre a politica educacional geral e a questdo da renovagdo da educagio,
parecendo tratar-se de espagos diferentes, abstratamente relacionados, porém,
desarticulados: um pertencente ao grande campo da politica, e outro, constitutivo
do campo mais restrito e especifico da pedagogia. Nao obstante, a andlise das
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O debate geral, focado na LDB, envolvia liderangas intelectuais,
sobretudo as que atuavam nas universidades e escolas superiores, edu-
cadores, entidades estudantis e do magistério e politicos, contando com
significativos espagos na grande imprensa; porém, apesar do carater
nacional do debate, havia uma significativa concentragdo nos grandes
centros, sobretudo em Siao Paulo e no Rio de Janeiro.

No dmbito das propostas de renovagao educacional desenvolvia- se
a campanha pela instalacao de classes experimentais em Sao Paulo. Mais
restrita a um grupo de especialistas, a campanha se dava nos espagos
institucionais e administrativos e na imprensa: os jornais paulistas, na
medida em que divulgavam os esfor¢os dos educadores envolvidos,
respaldavam as propostas de renovacgao educacional que deveriam ser
implantadas nas classes experimentais.

Nesse contexto destacava-se o processo de renovagdo educacional
representado pela criagdo do Sistema de Ensino Vocacional, por iniciativa
da Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo. Para esse processo, a
instalagdo das classes experimentais representava a constru¢ao de uma
matriz. Por sua vez, o contexto politico-educacional, configurado pelo
debate em torno da LDB, estabelecia indicadores fundamentais para a
posterior analise do significado tanto da criagao como do funcionamento
dessa experiéncia renovadora. Dai a necessidade de se refletir sobre esses
dois componentes da politica educacional brasileira, particularmente
o da paulista, tendo-se em vista o estudo (proposto na tese) do Ensino
Publico Vocacional em Sao Paulo.

propostas de renovagdo educacional suscitadas pelas novas formula¢des tedricas
e pelas inovagdes pedagogicas requer uma contextualizagdo politica que deve ser
buscada, de modo geral, nos diversos procedimentos legislativos e administrativos,
encaminhados pelas diversas instincias governamentais.
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1; ATRAMITACAO DA LDB

O Manifesto dos Educadores: mais uma vez convocados (janeiro
de 1959), retomando o debate do projeto de LDB, assumia, explicita-
mente, a continuidade dos principios estabelecidos pelo Manifesto dos
Pioneiros de 1932%, dentre os quais a defesa da escola publica foi o
principio fundamental, norteador do novo documento, e em torno do
qual se concentrou o debate nessa fase final da tramitacao do Projeto
de LDB (HISTEDBR, 2006).

O carater politico desse novo manifesto dos educadores se eviden-
cia na analise que faz da defasagem entre a escola tradicional e as novas
demandas da sociedade brasileira. Embora reconheca a procedéncia das
criticas ao sistema educacional vigente, adota uma perspectiva critica
diferenciada em relagdo a que era recorrente entre os especialistas que
pugnavam pela renovagao pedagédgica. O Manifesto fornece dados que
dispensam a indagagdo melancélica de outros fatos e detalhes para tragar
um quadro sombrio da educagdo no pais: mais de 50% da populagao
do Pais se constituiam de analfabetos, e dos 12 milhoes de criangas em
idade escolar (isto é, de 7 a 14 anos), menos da metade - mais precisa-
mente, 5.775.246 - frequentavam a escola. Mas [prossegue o documento]
fabricar com todos esses ingredientes opinido contra a educagdo publica,
como se ela, a vitima (grifo nosso), fosse responsdvel pelo abandono a que
a relegaram os governos, é realmente de pasmar.

Apoés examinar a condigio de “vitima” da escola publica, o docu-
mento apresenta como conclusao desse topico um conjunto de indicages
para as mudangas que deveriam ser realizadas:

47 Anisio Teixeira, em carta datada de 26 de junho de 1959, enviada a Fernando de
Azevedo, registra o recebimento do manifesto e corrobora a ligagao entre este e o
de 1932. Ele pondera: “a questdo das assinaturas é muito importante e, para isto,
o Paschoal esta percorrendo as residéncias dos signatarios do manifesto de 32”
(VIDAL, 2000, p.127).
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Nio foi, portanto, o sistema de ensino publico que falhou, mas
os que deviam prever-lhe a expansio, aumentar-lhe o namero
de escolas na medida das necessidades e segundo planos ra-
cionais, prover as suas instalagdes, preparar-lhe cada vez mais
solidamente o professorado e aparelhd-lo dos recursos indis-
pensaveis ao desenvolvimento de suas multiplas atividades. As
aperturas financeiras em que sempre se debateu o conjunto
educacional, na variedade de suas institui¢des, ndo podiam
deixar de poderosamente contribuir para embaragar, retardar
sendo tolher os seus progressos. Mas este nao é mais do que um
dos graves aspectos da questao. [...] Ndo é possivel, por outro
lado, pretender resolvé-los ou pd-los em via de solu¢éo enquanto
ndo se difundir na opinido publica e nas assembléias politicas
ou nao se lhes incutir na maioria a consciéncia da importan-
cia primordial, da complexidade dos problemas de educagio
e da irreparabilidade de suas consequéncias. Para responder
ao terrivel desafio que nos langam as sociedades modernas,
numa fase critica de reconstrugdo e de mudancas radicais, o
de que necessitaria o pais, antes de tudo, é de governos e de
cdmaras legislativas que se preocupassem em maior medida
com a politica a longo prazo e cada vez menos com interesses
partidarios e locais (HISTEDBR, 2006, p. 207).

O jornal O Estado de Sao Paulo, em 1° de julho de 1959, publica

0 Manifesto ao povo e ao governo: mais uma vez convocados — (este é
o titulo do artigo), com a seguinte abertura, expressando apoio a pro-

posi¢do do documento:
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O manifesto que hoje publicamos é uma proclamagédo da cons-
ciéncia educacional brasileira em face do maior perigo que ja
correu, na sua historia, a educagio publica no Pais e constitui
uma contribui¢do sumamente importante para os debates que
se travam no Congresso e na imprensa sobre o projeto de lei de
diretrizes e base da educac¢do nacional. Assinam o documento
mais de 80 [0 numero de assinaturas no texto publicado pela
Revista HISTEDBR On-line é 161 - JN], professores, educadores
e escritores de diversos Estados da Unido e principalmente do
Rio e de S. Paulo. Na lista figuram nomes da antiga e da nova



geracdo de educadores, empenhados todos em resguardar a
escola publica das ameagas que pesam sobre ela.

(MANIFESTO AO POVO..., 1959).

As ameagas que pesavam sobre a escola publica decorriam da
apresenta¢ao, em 1958, de um substitutivo ao Projeto de LDB, proposto
pelo Deputado Carlos Lacerda. O substitutivo abria espagos - conside-
rados inaceitaveis pelos signatarios do Manifesto - para a atuagao da
iniciativa privada na organizagao da educagao brasileira.

Essa era uma questdo antiga, vinculada aos problemas colocados,
porém nunca completamente resolvidos, desde a instalagdo do regime
republicano de separagao entre o Estado e a religido. Nessa nova in-
vestida, as institui¢cdes privadas - em geral, confessionais, particular-
mente catolicas - formulavam suas prerrogativas em nome da ideia de
liberdade de ensino, usando como argumento o direito, que deveria ser
assegurado as familias, de escolher o tido de educag¢ao que queriam
para suas criangas.

Para os autores do Manifesto dos educadores e para os diferentes
grupos e movimentos que se propuseram a defender a escola publica,
a questdo, mais do que de natureza religiosa e politica, era orgamen-
taria e administrativa. Com certa ironia, citando o jornal O Estado
de S. Paulo de 7 de janeiro de 1959, em matéria intitulada Liberdade
de ensino remunerada, em Notas e Informagdes, o Manifesto coloca a
questdo nos seguintes termos:

Mas, continuando a decomposi¢ao do problema em seus elementos
principais, implica essa campanha contra a escola publica, se ndo
¢ um dos fatores que a desencadearam, um aspecto econémico: é
praticamente uma larga ofensiva para obter maiores recursos do
Estado, do qual se reclama, ndo aumentar cada vez mais os meios
de que necessita o ensino publico, mas dessangra-lo para sustentar,
com o esgotamento das escolas que mantém, as de iniciativa privada.
O grave documento a que acima nos referimos, “apresenta, de fato,
como suas linhas mestras [nas palavras, insuspeitas e autorizadas,
d”0 Estado de S. Paulo”] estes trés principios fundamentais: 1)

319



da

o0 ensino serd ministrado sobretudo pelas entidades privadas e,
supletivamente, pelo poder publico; 2) o ensino particular ndo
serd fiscalizado pelo Estado; 3) o Estado subvencionara as escolas
privadas, a fim de que estas possam igualar os vencimentos dos
seus professores aos dos professores oficiais. E, como se vé [conclui
o grande didrio], a institui¢do no Brasil, do reinado do ensino
livre: livre da fiscaliza¢do do Estado, mas remunerado pelos cofres
publicos” (MANIFESTO AO POVO..., 1959).

Naio cabe, neste estudo, detalhar o debate que assinalou o final
tramitagdo do Projeto de LDB, tornado extremamente polémico

pelo Substitutivo de Carlos Lacerda®®, mas é interessante anotar que

em uma selecao de dez artigos do jornal Folha de S. Paulo, de 1959 a

1962*, nove referem-se, de um modo ou de outro, a questao do embate

48

49
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Um dos principais antagonistas do substitutivo Lacerda foi Darcv Ribeiro. Libania
Xavier assim se refere a atuagdo do conhecido educador: “Darcy Ribeiro condenou
o projeto Lacerda, taxando-o de retrégrado e assinalando que por tras da defesa
dos direitos da familia e da oposi¢do ao ensino publico, a verdadeira disputa se
dava em torno das dotagdes orcamentdrias, e conclui: a discussdo em torno do
substitutivo Lacerda se alongou até o ano seguinte [1960], quando Darcv e Lacerda
promoveram um show de acusagdes reciprocas que rendeu aos dois amplo espago
na imprensa e na TV” (XAVIER, 1999, p. 195).

Os artigos selecionados sao os seguintes: 1) 20/11/59 — Diretrizes e Bases da
Educa¢io — Aprovada a emenda que estabelece igual direito de ingresso no
magistério primdrio a formados em estabelecimento oficiais ou particulares; 2)
29/01/60 — Pressao de grupos interessados no Projeto de Diretrizes e Bases; 3)
30/01/60 — Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Manifestam-se contréarios
a sua aprovagdo os estudantes da Faculdade de Filosofia da USP; 4) 31/01/60 —
Manifesto dos estudantes de Filosofia contra o Projeto; 5) 31/01/60 - Diretrizes e
bases da educagdao. A APESNOESP fixa a sua posi¢ao; 6) 03/02/60 — Novos debates
sobre o projeto de Diretrizes e Bases da Educagéo; 7) 26/02/60 — Diretrizes e Bases
da Educa¢io Nacional — O Sindicato dos Professores Paulista fixa sua posi¢io; 8)
14/08/60 — Pronuncia-se o Mal. Lott contra o Projeto de Diretrizes e Bases (ele
era candidato a Presidéncia da Republica e, até a data do artigo, tinha sido o Ginico
dos candidatos a responder a consulta feita pela Campanha de Defesa da Escola
Publica); 9) 27/07/61 — Manifesto de apoio ao projeto de Diretrizes e Bases da
Educagdo (o documento reunido 123 assinaturas que incluiam os principais mem-
bros do Conselho Federal de Educagéo); 10) 14/03/62 — Decreto aprova milhares
de alunos de curso médio.



entre escola publica e escola privada: sete divulgam posi¢des de defesa
da escola publica e se posicionam contra a aprovagao do Projeto de
LDB; dois focalizam manifestagoes em defesa da iniciativa privada -
portanto, favoraveis a aprovagao do Projeto de LDB. O ultimo artigo,
de 14 de margo de 1962, divulga a aprovagdo, por Decreto, de milhares
de alunos do curso médio que haviam sido reprovados em disciplinas
que foram retiradas do curriculo pela nova LDB, promulgada em 20 de
dezembro do ano anterior.

A defesa da escola publica e a reivindicagao da liberdade de en-
sino (leia-se da iniciativa privada) tinham um argumento em comum:
a democratiza¢ido do ensino; mas a concep¢do de democratizagdo era
um diferencial suficiente para estabelecer o antagonismo entre os dois
grupos. A escola publica - dever do Estado - seria a garantia de igualdade
de possibilidades de educagao para todos os brasileiros, e essa circuns-
tancia a dotaria de carater verdadeiramente democratico. A iniciativa
privada, alcunhada de liberdade de ensino, asseguraria as familias e aos
cidadaos o direito de, democraticamente, escolher o tipo de educagédo
que lhes aprouvesse.

A aprovagdo da Lei N°4.024 significou a vitdria da corrente favoravel
a iniciativa privada na educagdo, como se pode verificar em seu texto:

TITULOII
Art. 2° A educacio é direito de todos e serd dada no lar e na escola.

Paragrafo tinico. A familia cabe escolher o género de educagio
que deve dar a seus filhos.

Art. 3° O direito a educagio ¢ assegurado:

I - pela obrigagdo do poder publico e pela liberdade de iniciativa
particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na forma
de lei em vigor;

IT - pela obrigacdo do Estado de fornecer recursos indispensaveis
para que a familia e, na falta desta, os demais membros da socie-
dade se desobriguem dos encargos da educacéo, quando provada
ainsuficiéncia de meios, de modo que sejam asseguradas iguais
oportunidades a todos.
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TITULO 11T

Art. 4°E assegurado a todos, na forma da lei, o direito de trans-
mitir seus conhecimentos.

Art. 5° Sdo assegurados aos estabelecimentos de ensino publicos
e particulares legalmente autorizados, adequada representagdo
nos conselhos estaduais de educagao, e o reconhecimento, para
todos os fins, dos estudos neles realizados.

No artigo 104, contudo, a LDB estabelecia:

Art. 104. Sera permitida a organizagdo de cursos ou escolas
experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares
proprios, dependendo o seu funcionamento para fins de validade
legal da autorizagao do Conselho Estadual de Educagio, quando
se tratar de cursos primarios e médios, e do Conselho Federal de
Educagio, quando de cursos superiores ou de estabelecimentos
de ensino primario e médio sob a jurisdi¢ao do Governo Federal.

Perdida a batalha politica da privatizagao, restava aos defensores da
escola publica lutar pela renovagdo da educagao - luta que, sem esperar
a lei, ja acumulara éxitos dignos de serem levados em conta tanto por
especialistas da educagdo como pelas familias que, por lei, poderiam
escolher o género de educagao que deveriam dar a seus filhos.

2. A CRIACAO DAS CLASSES EXPERIMENTAIS

A luta pela renovagdo da educagdo nao ficou paralisada, aguar-
dando a aprovagdo de uma lei maior, mas nem por isso seu encaminha-
mento transcorreu livre de percalcos, pois, tanto quanto os embates no
campo da politica educacional, os avangos almejados pelos educadores
envolvidos na luta pela mudanga da escola contaram com as condi¢des e
tiveram que atender as demandas que assinalaram os anos 50 do século
XX. Considerando-se a preméncia das demandas, sobretudo no quadro
nacional, esses avangos foram lentos e, em geral, parciais, fragmentados
e isolados, porém, no tocante a situagao especifica de Sao Paulo, com
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os estimulos decorrentes do contato com as experiéncias estrangeiras
(inglesas e francesas), particularmente, do Centro Internacional de
Estudos Pedagogicos de Sévres, a renovagdo educacional contou com
uma espécie de fio condutor: a implantacao das classes experimentais.

A histéria da implantagdo das classes experimentais em Sao Paulo
pode ser reconstituida a partir de duas fontes principais: o noticiario da
imprensa paulista e os estudos e depoimentos sobre o Vocacional. Em ambas
se destaca o papel fundamental do professor Luis Contier, que, além da con-
tribui¢ao propria, na diregao do Instituto de Educagao “Alberto Conte” (onde
foram criadas as primeiras classes experimentais), foi, reconhecidamente,
o principal mediador do contato com o Centro Internacional de Estudos
Pedagogicos de Sevres. Quase todos os artigos de jornais analisados se re-
portam a entrevistas e depoimentos dados por Contier e tratam a criagio
das classes experimentais como o inicio de um processo de renovagao que
deveria impregnar todo o sistema educacional paulista; porém nos trabalhos
sobre o Vocacional observa-se uma sutil diferenca: as classes experimentais
sdo apresentadas como uma espécie de antecedente do sistema de ensino
vocacional, por isso as andlises privilegiam as classes experimentais insta-
ladas no Instituto de Educagao Narciso Pieroni, da cidade de Socorro, que
foi, tanto do ponto de vista das propostas pedagdgicas como do da formagao
de quadros profissionais, a matriz do Servico de Ensino Vocacional — o
SEV — e do Sistema de Ensino por ele coordenado.

A sugestao de criagdo de classes experimentais, tendo como ponto
de partida o trabalho pioneiro de Luis Contier, foi apresentada pela profes-
sora Marina Cintra, Inspetora Federal do MEC, em outubro de 1956, por
ocasiio da JORNADA DE DIRETORES DO ENSINO SECUNDARIO,
realizada em Sao Paulo, e levou cerca de dois anos para ser implementada.
Do mesmo modo que a mudanga da escola tradicional, carecendo de res-
paldo legal, teve que aguardar o lento processo politico de tramita¢ao do
Projeto de LDB, a renovagao educacional, e, por mais que as expectativas
estimulassem a a¢ao de muitos educadores, teve que enfrentar a pesada
e centralizada burocracia que ainda prevalecia no sistema educacional
brasileiro antes que se estabelecesse uma base legal apropriada.
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A documentagido analisada, constituida de artigos de jornais,
copias de planejamentos de atividades e transcricdo de depoimentos,
é, praticamente, unidnime em atribuir a insisténcia do professor Luis
Contier a superagao dos entraves legais e a aprovacao das medidas ad-
ministrativas que garantiriam a implantagdo das classes experimentais
e a correspondente renovagdo pedagogica. Destaca-se, também, o inte-
resse de Gildasio Amado, titular da Diretoria do Ensino Secundario do
MEC (de 1956 a 1968), que manifestou impressao positiva da sugestao
apresentada pela inspetora federal professora Marina Cintra. Nao obs-
tante, foi apenas em 1958, quando o professor Contier ocupava o cargo
de Diretor Geral do Departamento de Educagéo, da Secretaria Estadual
de Educagao de Sao Paulo, que as providéncias foram tomadas. Gildasio
Amado, atendendo a solicitagdes de Contier, apresentou a Clévis Salgado,
entdo Ministro da Educagdo, um pedido de providéncias para a criagdo
de classes experimentais. Iniciou-se, entdo, um processo que, recebendo
parecer favoravel da Consultoria Juridica do MEC, foi aprovado pelo
Conselho Nacional de Educagao e homologado pelo Ministério. Em 4
de julho de 1958, a Circular N° 1 da Diretoria de Ensino Secundario
formulava Instrugoes sobre a Natureza e a Organizag¢do das Classes
experimentais. A Portaria N° 1 do MEC, de 2 de fevereiro de 1959,
autorizava a instalacao das classes experimentais em todo o territorio
nacional (dados fornecidos por OLIVEIRA, 1986).

A criagao oficial das classes experimentais correspondeu as
expectativas de educadores paulistas e atendia, especificamente, as
reivindica¢des educacionais do Estado de Sao Paulo, em vista de seu
desenvolvimento socioeconémico. Uma vez aprovada por uma legislagdo
federal (embora se tratasse de uma simples portaria, vaga e, relativamente,
inconsistente), a implantacao de classes experimentais se apresentou,
segundo algumas perspectivas, como um programa de inovagdo capaz
de impregnar toda a educagéo brasileira.

Um artigo sobre as Classes experimentais, publicado pelo jornal O
Estado de Sao Paulo, do dia 23 de setembro de 1958, a0 mesmo tempo
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em que registra a repercussao positiva da medida adotada pelo MEC,
alerta para problemas que, com certeza, deveriam ser enfrentados:

Despertaram vivo entusiasmo entre os estudiosos das questoes
educacionais as recentes providéncias do Ministério da Educagaoe
Cultura permitindo, para o proximo ano, o funcionamento de classes
experimentais nas escolas secundarias. Nas reunides especialmente
convocadas para debater o assunto e no proprio noticidrio da im-
prensa a inovagdo foi acolhida sem reservas. Admitem alguns que
a medida proposta represente verdadeira revolugdo no campo do
ensino; outros, mais prudentes e comedidos, falam apenas numa volta
aos principios que inspiraram a liberalissima reforma Rivadavia de
1911°°. Oportuna e louvével, a criagdo de classes experimentais nao
justifica entretanto tao afoitos e calorosos entusiasmos. A simples
existéncia de classes experimentais pouco significa. Nesta altura
¢ ainda muito cedo para proclamarem-se resultados em nome de
experiéncias que ndo passam de meras conjeturas. O que importa,
antes de tudo, é saber quais os planos concretos, os recursos e 0s
objetivos das experiéncias a serem realizadas. A inovagdo constitui
medida acertada; é mister, entretanto, aprecia-la objetivamente
dentro das condi¢des em que encontra o ensino nacional (CLASSES
EXPERIMENTALIS, 1958).

Na sequéncia, o artigo discute o que se entende por experimentagdo
no campo da educagio, e finaliza com ponderacgdes que se apresentam
como proféticas, considerando-se o tipo de desenvolvimento que resultou
no estagio atual da educagdo brasileira.

As classes experimentais ndo dependem apenas de generosa
permissdo governamental e nem tampouco da boa vontade de

50 A Reforma Rivadévia propunha, retomando orientagao positivista, a liberdade de
ensino, entendida como a possibilidade de ofertas de ensino sem ser por escolas
oficiais; substituia os diplomas por certificados de frequéncia e aproveitamento
e propunha para a educa¢éo secundaria a fungdo de formar o cidadéo, e nio a
de preparar para o nivel seguinte. Foi considerada um desastre para a educagao
brasileira e abolida pelas reformas implantadas a partir de 1930.
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professores e diretores. Sem pessoal qualificado - o fato de ser
professor nio é suficiente - com perfeito dominio das técnicas de
planejamento estatistico e de investigacdo, as experiéncias realizadas
nas classes experimentais ndo terdo nenhum valor cientifico. Sera
dificil portanto que com seus elementos atuais uma escola possa
manter classes experimentais. Sem articulagdo mais estreita entre
as escolas e os 6rgaos técnicos do Ministério e das Secretarias da
Educagéo a inovagio agora proposta sera simples engodo.

A criagdo de classes experimentais constitui medida louvével
sobretudo porque representa uma nova orientagdo na qual se
asseguram mais amplas liberdades de organizacgdo as escolas.
Mas é preciso lembrar que sem instalagdes, professores e técnicos
o0 ensino brasileiro ndo poderd melhorar. Por mais valiosos que
sejam os resultados das classes experimentais a escola nacional
ndo encontrara o dia de sua redengéo se os seus recursos mate-
riais e humanos nao forem aperfeicoados (CLASSES EXPERI-
MENTALIS, 1958).

De todo 0 modo, ainda segundo outro artigo do jornal O Estado
de Sao Paulo, - cuja data, em fun¢io do recorte arquivado, nao pode
ser estabelecida com precisdo - intitulado Revolugdo no Ensino - Classes
Experimentais para submeter a prova a reforma, “as classes experimen-
tais representam o primeiro passo da tdo esperada reforma do ensino”
(REVOLUCAO..,, s.d.). O artigo destaca o fato de que as Instrugées
ministeriais, ndo entrando em pormenores, procuraram assegurar um
cardter regional para as reformas, de modo a permitir que em cada estado
ou regido as classes experimentais se adequassem as caracteristicas e
necessidades locais. A ideia de flexibilidade alcangava os métodos de
ensino e os curriculos, que deveriam adaptar-se a realidade ambiental;
mas ficou a competéncia do MEC controlar e aprovar previamente a
criagdo das classes experimentais. Estabelecia-se ainda a necessidade
do consentimento dos pais ou responsaveis para que os alunos fossem
incluidos nas classes experimentais.

Em Sao Paulo, logo apds a aprovagao das medidas legais, algumas
escolas particulares criaram classes experimentais e, sob a lideran¢a

326



de Luis Contier, foram anunciadas iniciativas para a implantacao das
classes experimentais nos estabelecimentos oficiais. Em um artigo do
jornal A Gazeta de Sdo Paulo, de 2 de dezembro de 1958 (CLASSES
EXPERIMENTAIS NA ESCOLA..., 1958), Luis Contier informava a
reportagem que no ano seguinte deveriam ser instaladas classes expe-
rimentais em nove estabelecimentos oficiais do Estado, a saber: além
do Instituto de Educagdo Professor Alberto Conte, onde as classes
experimentais ja funcionavam informalmente, os Colégios Estaduais
Antonio Firmino de Proenga e Ferndo Dias Paes, na capital e Instituto
de Educagdo Carlos Gomes, em Campinas, Instituto de Educa¢ao Con-
selheiro Rodrigues Alves, em Guaratinguetd, Instituto de Educagao Dr.
Alvaro Guido, em Sio Carlos, Instituto de Educacio Julio Prestes, em
Sorocaba, Instituto de Educac¢do de Jundiai e Instituto de Educacao
Narciso Pieroni, em Socorro. Citando Luis Contier, o artigo esclarece
que essas escolas apresentavam idoneidade e condigoes pedagdgicas que
possibilitavam a experiéncia, conforme exigia o MEGC; isso significava
“contar com corpo docente e dire¢do altamente interessados, conscientes
das responsabilidades que assumirao e dos problemas que poderdo surgir
e, assim sendo, todos se dispunham a fazer estagios, curso e estudos
que os ajustassem as novas condi¢des. Para tanto, o Departamento de
Educagao se encarregaria de providenciar a colaboragdo do Centro
Regional de Pesquisas Educacionais”.

Apesar disso, o processo de instalagdo das classes experimentais
ndo foi tao agil. O jornal Folha da Manha, que, em artigo publicado em
5 de junho de 1959, intitulado Com o governador projeto que disciplina
as classes experimentais do ensino oficial, informa:

No setor do ensino secundario oficial cogitou-se da instalagdo de
classes experimentais em diversos estabelecimentos; porém, com
exce¢do do Colégio Estadual e Escola Normal de Socorro, onde
existem mais por iniciativa de sua diretora, transferiu-se a questdo
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para o préximo ano, a espera do projeto que vira disciplinar sua
instala¢do e funcionamento™ (COM O GOVERNADOR..., 1959).

O aludido projeto deu origem ao Decreto Estadual N° 35.069, de
11 de junho de 1959,* que assegurava as escolas paulistas uma estrutura
legal mais consistente do que a simples portaria ministerial. A partir
dai, acentuou-se a expectativa de criacao de classes experimentais no
ano de 1960 nas escolas secundarias que estivessem interessadas e dis-
pusessem das condigdes necessarias. Um artigo aberto pela manchete:
Instalar-se-do em 1960 classes experimentais nos gindsios oficiais (1959)
traca um perfil da proposta educativa desse projeto de experimentagao
educacional, bem como informa sobre os encaminhamentos dados
para sua implementagao.

Segundo o artigo, competia ao Servico de Medidas e Pesquisas
da Secretaria da Educagao a elaboragao do plano de funcionamento das
classes experimentais nas escolas oficiais do Estado.”® Na sequéncia sao
mencionados os estabelecimentos envolvidos no projeto.** Quanto a es-
trutura e encaminhamentos para a instalacao da experiéncia pedagogica,
a matéria apresenta, com informagoes atribuidas a Luis Contier, alguns

51 Essa circunstancia é indicativa de uma controvérsia que, segundo registrou o jornal o
Estado de Sdo Paulo, em 1959 (REVOLUCAO..., 1959) dividiu os professores em duas
tendéncias: a que defendia a inteira liberdade da escola para estabelecer curriculo e
métodos de ensino (nos moldes da antiga reforma Rivadavia) e os que consideravam
necessario o estabelecimento, pelas autoridades educacionais do ensino, de normas
fixas que pudessem assegurar unidade & experiéncia no ambito do estado.

52 O governador era o professor Carlos Alberto Alves de Carvalho Pinto, cujo man-
dato foi de 31 de janeiro de 1959 a 31 de janeiro de 1963. O Secretario da Educagao
era Queir6s Filho.

53 Em diversas fontes o professor Luis Contier ¢ mencionado como o coordenador dos
projetos de classes experimentais, implantados nos diversos estabelecimentos de ensino;
ndo fica claro se ele exerceu essa fungio por sua condigio de Diretor do Departamento
de Educagio ou por alguma atribui¢do junto ao Servico de Medidas e Pesquisas.

s¢  Sdo mencionados, além dos Institutos de Educagio de Jundiai e o “Alberto Conte”
(grafado, equivocadamente, Couto), o Colégio “Macedo Soares”, da capital e a
Escola Normal de Itapira, que ndo aparece nas outras relagoes.
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pontos que deviam ser destacados, tendo-se em vista a caracterizagdo
do novo sistema de ensino.

O corpo docente seria formado por professores voluntdrios do
proprio estabelecimento ou contratados pelo diretor. O pagamento dos
professores seria feito como as de aulas excedentes, conforme estabelecia
o Decreto N° 35.069. Quanto a atuagdo do corpo decente é veiculada
uma informacao, pelo menos, discutivel: “cada professor lecionara de
preferéncia duas matérias correlatas, para haver maior identificagao
dos alunos com o mestre”. Néo ¢ essa a concepgdo de integracao e de
interagdo entre professores e alunos que perpassa as formulagdes inte-
lectuais e pedagdgicas dos responsaveis pela proposta.

O curriculo do curso ginasial (alcangado pela reforma), que
correspondia a uma adaptagdo do curriculo tradicional, seria consti-
tuido das seguintes matérias: Portugués, Matematica, Inglés (nas 1® e
2@ séries), Francés (nas 3 e 42 séries), Ciéncias e Geografia, Historia e
Educagdo Moral e Civica, reunidas sob a denominagao Estudos Sociais;
o Latim seria suprimido. Os programas escolares seriam reduzidos em
favor de maior aproveitamento por parte dos alunos. A elaboragao dos
programas seria feita pelos professores, sob a orientagao do Servico de
Medidas e Pesquisas.

A inovagdo a qual geralmente se dava mais evidéncia era relativa
aos métodos de ensino, os quais deveriam ser determinados pela par-
ticipagdo do aluno, que, por sua vez, deveria sentir seu trabalho como
uma experiéncia pessoal.

Para atuar nas classes experimentais os professores seriam pre-
parados por meio de estagios, reunides e seminarios orientados pelo
Servigo de Medidas e Pesquisas. O primeiro estagio, sob a orientagdo
do padre Faure, diretor do Instituto Catolico de Paris, deveria ocorrer
entre 18 e 30 de janeiro de 1960.>

55 A presenga do padre Faure nessa fase inicial da implantagao das classes expe-
rimentais tem sido mencionada, sobretudo nos trabalhos sobre o Vocacional,
como contraponto a influéncia do Centro Internacional de Estudos Pedagogicos
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A orientagdo escolar era outro aspecto enfatizado na proposta
pedagodgica das classes experimentais. Até entao concebida apenas como
observagao clinico-psicoldgica, voltar-se-ia para a observa¢ao do aluno,
durante um ciclo de dois anos, em suas aptidoes, suas possibilidades e
seus interesses. Essas observagoes, anotadas pelos professores, deveriam
ser apresentadas e discutidas em reunides semanais dos Conselhos de
Classes, o que resultava em um processo de avaliagdo qualitativa do
aluno, superando-se a avaliagdo quantitativa dos trabalhos escolares.

O ano de 1959 foi, assim, apenas um ano de defini¢des e preparacao
para a instalagao das classes experimentais no ensino oficial do Estado
de Sao Paulo, com a ja mencionada excegdo do Instituto de Educagéo
Narciso Pieroni, de Socorro; no entanto, no final desse ano, o artigo
intitulado Deverd ser aumentado em 1960 o niimero de classes experi-
mentais, publicado pelo jornal Folha de S. Paulo em 29 de dezembro de
1959, considerando o 4mbito nacional, apresenta um quadro positivo
da reforma, como se ja se pudesse contar com sua efetivagao:

Os resultados até agora obtidos com a cria¢do e funcionamento,
este ano, de classes experimentais em aproximadamente quarenta
estabelecimentos de ensino médio do pais, permitem prever para
o proximo ano de 1960, com base no interesse despertado entre
educadores, pais de alunos e diretores de escolas de nivel médio,
ampliacdo bem acentuada de classes desse tipo, mormente se
levarmos em conta que o Ministério da Educacgdo e Cultura,
através da Diretoria do Ensino Secundario, esta empenhado em
prestigiar e incentivar todo trabalho nesse sentido a fim de se
conseguir maior rendimento para o aprendizado nos gindsios e
colégios brasileiros. E o artigo conclui: Com base nesse interesse
e nos resultados até agora obtidos, é licito esperar, pois que ja
no préximo ano o numero de classes experimentais se eleve
consideravelmente, criando, assim, nova etapa no ensino médio
brasileiro (DEVERA..., 1959).

de Serres, numa tentativa de relativizar essa influéncia nas iniciativas paulistas
de renova¢ao educacional.
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E possivel observar, nesse artigo, a concep¢io, ji assinalada,
segundo a qual a iniciativa de criar classes experimentais visava a pos-
sibilidade de instituir-se um programa de renovagao educacional capaz
de promover a mudanga da ineficiente e inadequada escola brasileira
tradicional. Este, alids, é o unico, dentre os documentos reunidos pelo
Dossié Luis Contier, do Acervo do Centro de Memoria da FEUSP, que
dé essa abertura para o plano nacional; todos os demais se referem a Sao
Paulo, onde os resultados obtidos ainda nao tiniram sido significativos.*

CONSIDERACOES FINAIS

O ano de concretizagdo da criagdo das classes experimentais foi o
de 1960. Do ponto de vista da constitui¢ao de um sistema de renovagao
educacional, reivindicado pelo desenvolvimento econdmico (notada-
mente urbano-industrial) de Sao Paulo e estimulado pelo processo de
democratizagdo da sociedade e das institui¢cdes politicas brasileiras, a
criagdo das classes experimentais passou, a partir desse ano, por uma
espécie de divisao entre o projetado e o construido: no primeiro caso
identificava-se a construcdo de um modelo de educa¢ao que pudesse
ser generalizado para todas as escolas do sistema, oficiais e particulares;
no segundo caso, representado pelas classes experimentais de Socorro,
engendrou-se a criagao de um tipo de escola experimental, constituindo
um sistema educacional especifico e diferenciado - o Sistema Publico
de Ensino Vocacional do Estado de Sao Paulo.

No inicio da década de 60 do século passado as circunstancias
socioecondmicas e politicas, em Sdo Paulo, mais demandavam do
que favoreciam a renovagao educacional. A criagdo de um sistema de

56 Neste estudo ndo estd sendo tratada a experiéncia de renovagdo educacional rea-
lizada pelos estabelecimentos particulares; na documentagdo sobre a instalagdo e
funcionamento das classes experimentais, no entanto, sio mencionadas escolas
confessionais (catolicas, principalmente) como os Colégios Sion,, Santa Cruz, Pio
XII, Santana, Santa Maria e Mackenzie que criaram classes experimentais, com
resultados satisfatorios.
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ensino capaz de operar essa renovacao era obstaculizada por entraves
burocraticos e disputas de poder entre os diversos 6rgaos da propria
Secretaria de Educagéo. A solugdo adotada pelo Secretario da Educa-
¢do, Luciano Vasconcelos de Carvalho, foi utilizar a nova legislagao
sobre o Ensino Industrial, estabelecida pela Lei Estadual N° 6.025,
de 3 de fevereiro de 1961. No decreto de regulamentagdo dessa lei, de
27 de junho, o artigo 321 estabelecia a cria¢ao do Servi¢o de Ensino
Vocacional - SEV -, 6rgao especial da Secretaria da Educagao, que
funcionaria junto ao Gabinete do Secretario. Para a Coordenagdo do
novo setor foi indicada a professora Maria Nilde Mascellani, uma
das principais articuladoras da criacao das classes experimentais de
Socorro. No ano seguinte foram instalados os trés primeiros gindsios
vocacionais: na capital e nas cidades de Americana e Batatais; no ano
seguinte, com a instalacao dos gindsios vocacionais nas cidades de
Barretos e Rio Claro formou-se uma rede de escolas experimentais
que teria a seu cargo inovar a educagio no Estado de Sao Paulo.

A expectativa em relagdo ao novo sistema de ensino era a de
superagdo do dualismo tradicional na educagéo brasileira: de um lado,
a formacao geral propedéutica, destinada as elites, e do outro, a prepa-
racdo de mao de obra, destinada aos pobres. O Vocacional, centrado
na valorizag¢do do trabalho e entendido como o ato criativo humano
por exceléncia, deveria criar um modelo democratico de educagao
garantindo, independentemente da classe social, a formagao geral e a
preparagao para a inser¢ao dos jovens no mundo do trabalho.

O principal desafio para a concretizagdo dessa expectativa seria
o enfrentamento de suas proprias contradigdes. O SEV, coordenando
o sistema de ensino vocacional, além de solugdes pedagogicas, deveria
buscar, também, a aceita¢do politica e social de tuna concep¢ao de traba-
lho que se confrontava com estere6tipos e preconceitos profundamente
arraigados na cultura brasileira.

As condigoes para esse enfrentamento eram favoraveis no momento
da cria¢do do novo sistema, mas o golpe de Estado de 1964 determi-
naria a inviabilidade do projeto. Antes, porém, que essa circunstancia
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se tornasse evidente e irrefutavel, o que ocorreu com a decretagdo do
Ato Institucional N° 5, no dia 13 de dezembro de 1968, o Vocacional
conseguiu construir, nos campos da educagao e do ensino, solugdes
tedrico-metodoldgicas, pedagogicas, técnicas, profissionais, sociopoli-
ticas e culturais que, apesar da pouca duragao da experiéncia, podem
ser consideradas conquistas fundamentais e permanentes para o sistema

educacional e para o processo educativo no Brasil.
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CAPITULO 24

HISTORIA E DOCUMENTOS: O
PERMANENTE DIALOGO ENTRE A
SOCIEDADE E SEU PASSADO?’

O Simpdsio Tematico aqui proposto espera reunir trabalhos que envolvam
historiografia e documentagao / documentagio e ensino de histdria e
documentagdo e memoria, que se configuram como interlocutores dos
“dialogos” fundamentais na construgao do conhecimento histérico; esses
didlogos deverao expressar a perspectiva de levantamento, construgao,
preservacao e utilizagdo (na pesquisa e no ensino de histéria) do patri-
monio histérico/cultural constitutivo da memoria social.

Apesar das constantes mudangas observadas no campo da histéria,
ou, mais exatamente, por causa dessas mudangas, é preciso reconhecer
que a fungao precipua do conhecimento histérico ¢ manter a sociedade em
permanente didlogo com seu proprio passado. Deve-se observar, contudo,
que os termos histéria e passado tém, atualmente, em funcdo mesmo das
mudangas aludidas, significados novos e enriquecedores que lhes vém
sendo propiciado pelo intercambio com outros campos de conhecimentos.

Nesse sentido, o objetivo desse Simpdsio Tematico é proporcionar
aos participantes do XV Encontro Estadual um espago de apresentagdo e
debates sobre as diversas atividades no ambito da pesquisa e do ensino de
histéria que demandam, especificamente, o tratamento da documentagdo,

57 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagdo da autora no XV
ENCONTRO ESTADUAL DE HISTORIA da ANPUH-PB na cidade de
CAJAZEIRAS/PB no periodo de 27 a 30 de novembro de 2012 com a tematica
HISTORIA E SOCIEDADE: Saberes em didlogo, no SIMPOSIO TEMATICO
intitulado Histéria e documentos: o permanente didlogo entre a sociedade e seu
passado, sob coordenacdo de Joana Neves e Ana Andréa Castro (UFPB/UEPB).
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em todos os sentidos e formatos por meio dos quais os registros do pas-
sado possam ser apropriados pelo presente. Isso implica considerar as
questodes ligadas a memodria e aos espagos por ela constituidos. Implica,
portanto, em outras palavras, reconhecer que o permanente didlogo com
o passado, colocando a sociedade diante de si mesma, enseja a existéncia
de um patrimonio cultural que, sendo presente, torna-se expressao da
histdria construida: como realidade e como conhecimento.

1. 0 ENSINO PUBLICO VOCACIONAL DE SAO PAULO:
MEMORIA E RESGATE HISTORICO

A tematica aqui apresentada se insere em uma pesquisa, realizada
entre os anos de 2007 e 2010, sobre a experiéncia educacional realizada
pelo Servico de Ensino Publico Vocacional, um Setor da Secretaria
Estadual de Educagao de Sao Paulo. Dessa pesquisa resultou uma tese
de doutorado intitulada: O ENSINO PUBLICO VOCACIONAL DE
SAO PAULO: Renovagdo educacional como desafio politico - 1961-1970,
desenvolvida junto ao Programa de Pés-Graduagdo em Histéria Social
do Departamento de Historia da FFLCH/USP e defendida no dia 2 de
fevereiro de 2011.

O ensino publico vocacional, do qual esse Setor era encarregado,
foi um projeto educativo definido como proposta de renovagao educa-
cional implantada no estado de Sao Paulo na década de 60 do século XX.

Essa proposta inseria-se, no plano oficial, no processo de revisao
da politica educacional brasileira que, nesse periodo, integrava o longo
processo de tramitagdo, aprovacao e implantacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional - LDB - que se estendeu do final dos anos
40 a 1961, quando foi finalmente promulgada.

Na pratica, do ponto de vista das concepgdes pedagogicas, filo-
soficas, culturais e sdcio-econdmicas, a revisdo da politica educacional
se propunha a enfrentar dois problemas fundamentais: a critica ao que
se convencionou chamar de ensino ou escola tradicional, considerada
defasada em relagao a realidade brasileira e a perspectiva de fazer da
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educagdo um agente do processo de desenvolvimento demandado pela
sociedade e realidade brasileiras.

Antecipando um dispositivo que integraria a nova LDB, a Se-
cretaria de Educagdo do estado de Sao Paulo autorizou, em diversos
estabelecimentos de ensino publico e privado, a implantagao de projetos
pedagogicos diferenciados, desenvolvidos em classes experimentais, es-
pecialmente criadas para esse fim. O ensino vocacional teve sua origem
imediata nesse contexto.

A instalacao de um sistema de ensino vocacional em escolas publi-
cas de Sao Paulo se deu apds um embate administrativo e acabou sendo
instituido por meio de uma espécie de artificio introduzido na mudanga
da legislacao que regulamentava o Ensino Industrial. Em 3 de fevereiro
de 1961 foi aprovada a lei estadual N° 6.052, conhecida como Lei do
Ensino Industrial, e o decreto de regulamentagao dessa Lei n° 38.643 de
27 de junho de 1961, que determinou, no artigo 321, o estabelecimento
do Servico de Ensino Vocacional - SEV - setor especial da Secretaria da
Educagio, que se reportava diretamente ao Secretario, nao se vinculando,
portanto, as Diretorias do Ensino Profissional e do Ensino Secundario.
Praticamente, todos os depoimentos colhidos nas pesquisas sobre o ensino
vocacional referem-se a importancia, nessa ocasido, da iniciativa do entao
secretario da Educacéo, professor Luciano Vasconcelos de Carvalho, que
conseguiu sensibilizar o governo Carvalho Pinto para a necessidade de
implementar reformas no sistema educacional paulista.

Para a Coordenagao do novo setor foi nomeada a professora Ma-
ria Nilde Mascellani que, juntamente com a professora Olga Bechara
e outros professores, haviam criado classes experimentais no Instituto
de Educacao Narciso Pieroni, no municipio de Socorro, em 1959. No
exercicio do seu cargo, Maria Nilde Mascellani foi, incontestavelmente,
a grande lideranga do Sistema de Ensino Vocacional organizado e diri-
gido pelo SEV**; Olga Bechara foi uma das suas principais integrantes e,

s8 1 A sigla SEV indica o Servigo de Ensino Vocacional - Setor Especial da Secretaria
de Educacio do Estado de Sao Paulo, subordinado diretamente ao Gabinete do
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atualmente, é uma das principais memorialistas do trabalho realizado
pelo novo sistema educacional.

A partir da criagdo do SEV, foram instalados seis ginasios voca-
cionais: na capital do estado e nas cidades de Americana, Rio Claro,
Batatais, Barretos e Sao Caetano do Sul, entre 1961 e 1968. No entanto, a
proposta de renovagao educacional paulista foi extinta em 1969, devido
aos embates politicos, que opunham o sistema de ensino vocacional ao
pensamento conservador, acirrados pelo recrudescimento da ditadura
e, também, pelas contradi¢des internas do sistema.

O estudo dessa experiéncia educacional inovadora, representada
pelo Ensino Publico Vocacional de Sao Paulo, remete, portanto, para
a histdria da educagdo, mais precisamente, para a histdria da politica
educacional, ou para a historia politica tendo como foco a educagio,
entendida como questéo politica.

E sob esse enfoque que se estuda, neste trabalho, um importante
aspecto da preservagdo da documenta¢ao produzida pela experiéncia
do Servico de Ensino Publico Vocacional.

2.0 ACERVO EDNETH FERRITE SANCHES

O CONTEXTO

O estado atual da documentagado atinente ao servi¢o de ensino
vocacional poderia integrar um capitulo da histéria da experiéncia,
mais especificamente, o capitulo que trata do seu final.

Secretario, encarregado de coordenar o sistema de ensino vocacional. A expressao
sistema de ensino vocacional tem, por sua vez, duplo significado: indica o conjunto
de Ginasios Vocacionais que, coordenados pelo SEV, compunham uma rede de
escolas experimentais e designa, também, a experiéncia pedagogica ai realizada.
Na época da vigéncia da experiéncia e atualmente, nos relatos de seus integrantes:
profissionais, pais e alunos, ¢ muito comum o uso da expressdo o Vocacional para
designar todo o conjunto constituido pelo SEV e pelo sistema de ensino (nos dois
sentidos), entendendo-se a expressdo como sinénimo de renovagao educacional
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A sede do Servico de ensino Vocacional e as seis escolas da rede
foram alvos da repressao policial-militar da qual, alids, ndo escaparam
as demais escolas e projetos educativos experimentais que funcionavam
no pais, na década de 60 do século passado.

No dia 12 de dezembro de 1969, toda a rede do Servigo de Ensino
Vocacional foi tomada por uma opera¢ao militar: os alunos foram dis-
pensados e os professores, funciondrios e técnicos (com direito a um
unico telefonema para avisar as familias) foram detidos nas respectivas
escolas, salvo as Diretoras dos ginasios do interior que foram levadas
para o Quinto Grupo de Canhdes 90 mm Antiaéreos - 50 G-CAN -,
em Campinas. Ao longo de todo o dia, os militares promoveram uma
auténtica devassa na documentacao, recolhendo, para ser examinado
posteriormente, tudo que pudesse representar prova da subversdo que,
supostamente, era instigada, ou mesmo promovida, pelo sistema. Essa
circunstancia explica a relativa exiguidade, a dispersao, a descontinui-
dade e a desorganizagdo em que se encontra a riquissima produg¢ao
escrita referente ao trabalho realizado, no curto espaco de oito anos,
pelo sistema de ensino vocacional.

Além dessa devastadora coleta, a perseguicdo politica levou mui-
tos profissionais que trabalhavam no sistema a se livrarem, por conta
propria, de textos e demais documentos, usados ou produzidos por eles,
seus colegas e alunos que, de um momento para outro, poderiam ser
usados para comprometé-los em um eventual inquérito policial- militar.

Posteriormente, passada ou amenizada a repressao, a professora
Maria Nilde Mascellani criou um escritério para realizar trabalhos de
assessoria na area educacional - Rela¢oes Educacionais e do Trabalho
- RENOV - onde conseguiu reunir uma quantidade significativa de
documentos sobre a experiéncia do Vocacional, composta por acervos
pessoais, os seus proprios e os de outros integrantes do SEV, que a ela
se juntaram nesse trabalho.

No entanto, essa documenta¢do ndo se manteve a salvo da re-
pressdo, conforme relata Maria Nilde Mascellani em um dos trabalhos
divulgados pelo escritorio: As classes experimentais de Socorro e sua
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Relagdo com o Ensino Puiblico Vocacional do Estado de Sdo Paulo, ela-
borado por Sousa Netto, no primeiro semestre de 1971.

Nota explicativa

A equipe do RENOV - Relag¢des Educacionais e do Trabalho
resultou da ruptura do Ensino Vocacional do Estado pelas forcas
policiais- militares da ditadura de 64.

A este grupo, outros educadores, professores, cientistas sociais,
psicdlogos e filésofos se juntaram numa linha de trabalho
solidario. Entre estes, temos o Prof. Dr. Francisco Benjamim
de Sousa Netto, filosofo que por volta de 1971, era docente
da UNESP, em Rio Claro - Sdo Paulo. Nesse mesmo periodo
foi colaborador do escritério RENOV. Entre varios trabalhos
assumidos por ele estava o Projeto de publica¢do da “Historio-
grafia do Ensino Publico Vocacional do Estado de Sao Paulo e
sua dimensao filosdfica”.

No clima de repressao politica que se vivia aquela época, sendo
o escritério RENOV objeto constante da mira do Exército e da
Policia foi extremamente dificil levar adiante o Projeto. As duas
devassas policiais- militares de que foi alvo o RENOV, nas quais
tudo era levado, inclusive trabalhos académicos, impediram a
consecuc¢io de nosso propdsito. Em 1971, 1972 e depois, em 1974
perdemos a documentagdo que possuiamos sobre a experiéncia
do Ensino Vocacional, incluida ai a documentagéo sobre as
Classes Experimentais de Socorro.

O presente texto se constitui no lo capitulo daquela historiografia.
Nele ainda sdo citados alguns documentos (Planos, relatorios)
que em 1971 foram levados pela policia. Estes estdo perdidos.
Mantivemos contudo as citagdes no texto (CME/FEUSP, MAB,
Doc. 138, p. 2).

Posteriormente, o que restou da documentagdo reunida pelo
RENOV foi doado, por Maria Nilde Mascellani, ao Centro de Docu-
mentacio e Informagao Cientifica “Professor Casemiro dos Reis Filho”
- CEDIC - Pontificia Universidade Catolica - PUC/SP, que comporta,
sem duvida, um dos mais importantes conjuntos documentais sobre
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a educagdo, dentre eles os que se referem a experiéncias de inovagao,
como a do Vocacional.

A partir de meados da década de 80, no contexto de mais um
periodo identificado como de redemocratizagdo do pais, as pesquisas
sobre educag¢ao, nos seus mais diversos aspectos, inclusive a historia da
educacdo, ganharam os espagos académicos, notadamente nos cursos de
pds-graduagao. A partir dessas pesquisas, e por causa delas, formaram-se
importantes acervos documentais, em geral provenientes de doagdes
dos proprios pesquisadores. Um dos mais importantes é o do Centro
de Memdria da Faculdade de Educagao da USP, que retine no conjunto
identificado como Inova¢ao Educacional - DE - documentos relativos
as escolas experimentais que funcionaram no estado de Sao Paulo, a
partir do inicio da segunda metade do século passado.

Mariangela de Paiva Oliveira, em seu trabalho de mestrado, A
memoria do Ensino Vocacional: Contribuicdo informacional de um
Niicleo Documental (1986) estuda a questdo da preservagao dos docu-
mentos sobre a experiéncia do Vocacional e relata a criagao, em 1986,
do Centro de Memoria do Ensino Vocacional, apds o levantamento dos
documentos ainda existentes nas institui¢des e em poder de antigos
integrantes do sistema; informa ainda que:

(...) paraviabilizar seu funcionamento foi fundada uma entidade
juridica, a APROEV - Associagdo Pré-Ensino Vocacional, que,
composta por ex integrantes da experiéncia, se propde promover
estudos e debates sobre o ensino de forma a contribuir com o
estabelecimento de uma diretriz democratica na politica edu-
cacional (p 76).

Atualmente, a Associa¢ao de Ex-Alunos e Amigos do Vocacional
- GVive, que se instituiu a partir da APROEYV, é a principal entidade a se
ocupar do resgate da memoria do Vocacional, produzindo e referenciando
acervos documentais, desenvolvendo um trabalho de reconstituicao da
memoria do sistema de ensino vocacional, reunindo e produzindo docu-
mentos escritos, videos, fotos e toda sorte de registros que tém por objetivo
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o resgate de uma historia ja vivida, mas sentida, na memdria das pessoas,
como ainda viva, continua, sem fim. Particularmente, os ex-alunos dos
GV de Barretos tém mantido, sob a mediagdo da ex-aluna da turma de
1970, Elisete Greve Tedesco, uma sistematica troca de e-mails por meio
dos quais uma histdria apaixonada do vocacional vem sendo elaborada.

A pesquisa realizada para a elaboragdo da tese na qual se insere
esta comunicagdo, seguindo a mesma pratica adotada pelas antecedentes,
possibilitou a descoberta, reunido e organizagao de trés acervos pessoais
que foram agregados aos acervos institucionais existentes.

O primeiro deles é o da prépria pesquisadora: um pequeno con-
junto de documentos que migrou, por for¢a da elaboragdo da tese de
doutorado, de esquecidas pastas e caixas para a mesa de estudos. Outro
conjunto, também restrito numericamente, mas de muita importancia
técnica - por se tratar de material de estudos utilizados pelos alunos - foi
cedido pela professora Isis Garcia Salvestro, que trabalhou no Colégio
Estadual Vocacional Osvaldo Aranha. O terceiro, o mais importante -
uma verdadeira mina documental - foi liberado, com exclusividade, para
essa pesquisa por especial deferéncia e presteza da professora Edneth
Ferrite Sanches, que foi Orientadora Pedagdgica do Ginasio Vocacional
de Americana e Diretora do Gindsio Vocacional de Rio Claro.

A PRESERVACAO

A respeito da documentagdo do GV Chanceler Raul Fernandes,
de Rio Claro, Maridngela de Paiva Oliveira fornece uma interessante
informacao:

Na unidade de Rio Claro pudemos localizar um armario que
abrigava a documentagdo produzida pelo ensino vocacional.

59 A atuagdo dos ex-alunos do GV de Barretos ganha relevancia, sobretudo, quando se
considera a informagcéo fornecida por Mariangela de Paiva Oliveira: “Na unidade de
Barretos verificamos que havia sido descartada toda a documentagio relativa ao periodo
experimental da escola, a exce¢io dos documentos de alunos e professores, que, por
forca legal, devem permanecer na Secretaria Escolar.” (OLIVEIRA, 1986, p 75).
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Seu exame revelou que a parcela conservada (gracas ao zelo de
uma funcionaria movida por razdes de ordem sentimental) se
concentrava na documentacdo relativa aos anos entre 1967 e
1970. Toda a parcela relativa aos anos anteriores ja havia sido
destruida. (OLIVEIRA, 1986, p 75)

Na verdade, boa parte da documentagdo destruida havia sido
recolhida e colocada a salvo da agdo policial. A historia desse pre-
cioso acervo é expressiva da propria histéria do Vocacional. Em 1969,
atenta as ameagas que pairavam sobre as escolas experimentais, em
especial, sobre os vocacionais, antes que a escola que dirigia fosse
vasculhada pelas autoridades militares, a professora Edneth juntou
toda a documentagao que pode reunir as pressas e a levou para a casa
da cantineira da escola, onde ficou guardada (escondida embaixo da
cama, conforme a informagdo da autora da providéncia) durante dois
anos. Depois, outra vez recolhido pela professora Edneth, esse material
permaneceu sob sua guarda até o dia 8 de dezembro de 2008, quando
foi repassado para ser examinado, organizado e utilizado por esta
afortunada pesquisadora.

Apesar da rapidez e improvisagdo utilizadas na coleta do ma-
terial, a documentagéo juntada, que retine documentos das unidades
de Americana e Rio Claro, de 1962 a 1969, é expressiva quantitativa-
mente; com 490 documentos e mais dois conjuntos ndo numerados,
essa documentagao cobre, a rigor, todos os aspectos fundamentais
constitutivos da experiéncia de ensino vocacional: textos teoricos,
planejamentos, baterias de estudo, relatos de atividades, abrangendo
tanto a rotina pedagogica escolar como as a¢des desenvolvidas pelos
diferentes setores que atuavam no sistema (envolvendo pais, alunos e
membros da comunidade), instrumentos de avaliacdo, entre outros,
complementados por anotagdes pessoais da professora Edneth, o que
toma esse conjunto mais rico ainda.
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ACERVO EDNETH FERRETE SANCHES

FUNDO > SERVICO DE ENSINO VOCACIONAL (Orgio da Secre-
taria Estadual de Educagdo de Sio Paulo) > GINASIO ESTADUAL
VOCACIONAL CHANCELER RAUL FERNANDES (Rio Claro / SP)
- principal - e Ginasio Estadual Vocacional Jodo XXIII (Americana / SP)

Esse fundo foi desdobrado em dois conjuntos principais:

I. DOCUMENTACAO INTERNA

ORGANOGRAMA DO SERVICO DE ENSINO VOCACIONAL - SEV

CORDENACAQ GERAL
Supervisio : Setores
Orientagio Pedagdgica/ Educacional
A/
Areas
v
GINASIO VOCACIONAL - GV
Americana Rio Claro
Orientagio Pedagogica/Dire¢do — Orientagio Educacional
Areas Recursos Audio-visuais — RAV / Refeitério
Associagio de Pais Governo Estudantil

344



II. Documentacgao externa

Publicagies

/\\—-ﬁ

Recortes de jornais Outros

Legislagio

Os documentos foram distribuidos em 10 caixas-arquivo; quatro
pastas com documentos encadernados foram mantidas, apenas com
indica¢ao da caixa a qual pertencem.

De modo geral, os documentos foram produzidos ou destinados
aos segmentos identificados no organograma acima.

RELACAO E IDENTIFICACAO PROVISORIA DAS CAIXAS:

1. SEV - textos e atividades

2. GV - Orienta¢ao Pedagdgica/Direc¢ao; Orientagdo Educacional
- Caixa (1) inclui cinco pastas com documentos encaderna-
dos: Uma Pasta A-Z - Auto-avaliagées de professores e quatro
pastas com planejamentos, relatérios e textos utilizados nas
atividades didaticas (formavam uma espécie de arquivo de
controle da Orientacao Pedagdgica) - Caixa (2) - material
para um relatério geral do ano de 1967, encaminhado ao SEV

3. Material de Atividades Didaticas
4. Associacdo de Pais e festas

5. Textos tedricos e material para estudo dos professores e

orientadores

6. Publicagbes / recortes de jornais
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7. Legislacdo e politica educacional

8. Anotagdes manuscritas feitas por Edneth nas diversas ativi-
dades em que participava

9. Material utilizado no atendimento a Escola Piloto de Urubu-
punga (trabalho voluntario e pessoal da Edneth)

10. Disserta¢do de Mestrado de Sandra Machado Lunardi Mar-
ques: Contribui¢ao do Estudo dos Ginasios Vocacionais do

Estado de Sao Paulo: o Ginésio Vocacional “Chanceler Raul
Fernandes” de Rio Claro. PUC/SP - 1985.

A organizagdo e utilizagdo dessa documentagdo constituiram as
tarefas mais significativas e fundamentais da pesquisa realizada; elas
permitiram ultrapassar os labirintos da memoria pessoal dos envolvidos
(sempre seletiva e parcial) e analisar a experiéncia educacional a partir
dos seus proprios produtos, sobretudo, a producao dos executantes:
dirigentes, técnicos, professores e alunos - literalmente, o Vocacional
visto por dentro.

O uso que se fez do Acervo Edneth Ferrite Sanches, contudo, ficou
longe, muito longe, de esgotar todas as suas possibilidades. A histéria
da educacio brasileira, sobretudo a historia da luta pela construcao de
sistemas educacionais e processos educativos de alta qualidade tém,
nesse notavel acervo, brava e lucidamente preservado, um manancial
quase inesgotavel.

3. NOTA TRISTE

Infelizmente, a professora Edneth faleceu no dia 26 de maio de
2011. O Vocacional ficou privado da contribui¢do de uma das suas mais
eficientes profissionais, que estava disposta, reexaminado a documen-
tacdo que ela havia preservado - agora organizada - a construir, ela
propria, uma analise da experiéncia da qual tinha sido uma das mais
importantes artifices.

346



Sua dedicagdo ao sistema de renovagdo educacional que o Voca-
cional representava se expressou em uma carta dirigida aos professores
do Ginasio Vocacional de Americana, no dia 30 de maio de 1965: Essa
nossa escola tem muito de interessante e original e ndo devemos medir
esfor¢os para alcancar o sucesso. Estou predisposta a dar tudo que possuo
para ajuda-los. Em tempo: Edneth Ferrite Sanches era a Orientadora
Pedagodgica da escola; tinha por fun¢do coordenar, orientar e avaliar
o trabalho dos professores; ela entendia essas tarefas como formas de
auxiliar o professor em sua complexa a¢do de educar.

347



CAPITULO 25

EDUCACAO E SOCIEDADE NO
BRASIL: POLITICA E INOVACAO/
RENOVACAO EDUCACIONAIS
- UM DIALOGO AUSENTE®®

INTRODUCAO

Este trabalho, preparado especialmente para apresentagdo no Sim-
posio Tematico: A Educagao e a Formagao da Sociedade Brasileira,
valeu-se de pesquisas feitas e de trechos de textos redigidos para a
elaboragdo de tese de doutorado, realizada no Programa de Histéria
Social do Departamento de Histéria da FFLCH/USP, defendida em
2 de fevereiro de 2011.

A tese, intitulada: O Ensino Publico Vocacional em Sdo Paulo:
renovagdo educacional como desafio politico - 1961-1970, teve por obje-
tivo fundamental incluir na histdria da educac¢ao brasileira o estudo de
uma exitosa experiéncia educacional implementada pela Secretaria da
Educagao, por meio do Servigo de Ensino Vocacional, em seis escolas
(Ginasios) localizadas nas cidades de Sao Paulo, Americana, Rio Claro,
Batatais, Barretos e Sao Caetano do Sul, iniciada em 1961 e encerrada
em 1968, por for¢a do Ato Institucional n. 5, da ditadura que se instalada
no Pais, a rigor, a partir do de 1964.

6 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagdo da autora no XXVII
SIMPOSIO NACIONAL DA ANPUH ocorrido em NATAL/RN no perfodo de
22 a 26/JULHO/2013, cujo tema geral foi CONHECIMENTO HISTORICO E
DIALOGO SOCIAL.
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Dois objetivos, ou interesses, principais nortearam os estudos
realizados: o primeiro, compreender as relagdes entre o processo socio-
politico e econdmico brasileiro e as transformagdes educacionais que,
no curto espago de tempo de duas décadas, 1950 e 1960, caminharam
da inteira correspondéncia a completa e mutua rejei¢ao; o segundo, de
ordem pessoal, foi resgatar a histéria de uma experiéncia de trabalho
educativo capaz de identificar os principais problemas que inviabilizavam
arealizacdo de uma educagio escolar que atendesse as reais necessida-
des da sociedade brasileira e de descobrir/criar as melhores solugdes,
em todos os campos e atividades em que se desenvolve o ato de educar;
nesse resgate incluia-se a memoria da autora do estudo que teve, nessa
experiéncia, a iniciagdo profissional, da qual decorreu, concretamente,
sua “formagdo pedagogica”.

Tratou-se, portanto, do estabelecimento de um dialogo entre
o estudado e o vivido, intermediado pela documentagio levantada e
analisada; um intercAmbio entre a memoria e a historia visando (re)
estabelecer um novo didlogo entre educagao e sociedade, a luz dos
problemas atuais.

1. DECADA DE 50 DO SECULO XX - A ESCOLA
PRECISAVA MUDAR

Comecei a frequentar a escola em 1951, em agosto, iniciando com
um semestre de atraso o, entao denominado, curso primario®. Esse fato
permanece em minha memoria como o fim de uma grande angustia, pois
desde outubro de 1949, aguardava ansiosamente uma vaga em um grupo
escolar - a prestigiada escola primdria publica da época. Nessa ocasido
o acesso a educagdo escolar representava, ainda, sendo a inica a melhor
perspectiva de ascensao social para os segmentos pobres (remediados)

61 Iniciar a primeira etapa escolar no segundo semestre letivo s6 foi possivel por duas
circunstancias: ja tinha mais de sete anos, o minimo estabelecido por lei, e a escola
era particular.
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da populacao, entre os quais minha familia estava inserida. Estudar,
educar-se, mesmo em se tratando do basico “aprender a ler, escrever e
contar” significava, para os jovens, a abertura das portas para o cresci-
mento pessoal e, 0 que era mais atraente, a possibilidade de participar
do desenvolvimento econdmico e social que caracterizava a vida nas
cidades, sobretudo na pujante Sao Paulo - a cidade que mais crescia na
América Latina. Assim, estudar, mesmo sendo em uma pequena escola
particular de bairro, propiciava um forte sentimento de alivio por poder
escapar da “prisdo da ignoréncia” e, quem sabe, até da pobreza!®

Essa perspectiva era procedente na medida em que a educa¢ao como
forma de ascenséo social do individuo e de democratizagdo da sociedade
- ambas colocadas a servico do desenvolvimento economico e social do
pais - fazia parte do idedrio republicano, desde o inicio do regime.

A boa impressdo inicial e as expectativas de avangos pessoais
e sociais perduraram durante os onze anos que, entao, perfaziam o
periodo escolar atualmente corresponde a Educagao Basica, excluin-
do-se a etapa inicial do ensino infantil. A obtencdo do diploma do
Curso Primario dava direito ao exame de admissdo, o estreito funil
por onde se passava ao curso ginasial - o primeiro ciclo da escola
secundaria ou média; finalmente, concluido o gindsio, a entrada
no curso colegial - secundo ciclo da escola secundaria - era “quase”
automatica, pois s6 dependia de se ter tido médias altas no ginasio
e de haver vagas nos colégios procurados.®’ A entrada no curso su-
perior, em 1962, apesar do, igualmente estreito, funil do vestibular,
foi consequéncia “natural” do cumprimento das etapas anteriores.
O curso escolhido foi Histdria.

62 Os trabalhos de Elza Nadai sobre a organizagao da escola secundaria e dos cur-
sos superiores, em Sdo Paulo, demonstram a perspectiva de se estabelecer a vin-
culagdo entre educagio e desenvolvimento socioeconémico, marcado, sobretudo
apos 1930, pela “ideologia do progresso”.

63 Essa organizagdo escolar havia sido estabelecida em 1943, pela chamada
Reforma Capanema, e foi parcialmente modificada pela Lei de Diretrizes e Bases
N° 4024, de 20 de setembro de 1961.
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O curso superior foi concluido em 1965; imediatamente, no ano
seguinte, iniciei minha vida profissional como professora do Gina-
sio Estadual Vocacional “Embaixador Macedo Soares”, na cidade de
Barretos, uma das unidades do Sistema de Ensino Vocacional, criado,
exatamente, como resposta as demandas de inovagdo educacional que
assinalaram a sociedade paulista na década de 50. Sem que me desse
conta de qualquer contradigdo, comecei o exercicio do magistério inte-
grando um projeto de escola experimental que se instalara movido pela
consciéncia de que era preciso mudar a escola tradicional, na qual eu
havia, com toda satisfacao, me formado. O confronto entre a memdoria
e a histdria, nesse caso, foi avassalador ... para a memoria!

E a primeira interrogagdo ¢ essa: por que a escola que atendia as
expectativas de uma jovem que nela vislumbrava a possibilidade de um
futuro promissor, precisava mudar?

Uma primeira resposta, que se apresentava como um levantamento
de problemas a serem superados era fornecida por Maria José Garcia
Werebe, uma conceituada historiadora da educagao brasileira:

No Brasil, as mudangas que ocorreram na escola secundaria
agravaram o carater livresco e rotineiro do ensino, evidenciando a
sua insuficiéncia, porque agora maior é o nimero de diplomados
que saem com nog¢des e informagdes mal assimiladas, muitos
dos quais sem terem sequer sido marcados pela frequéncia a
uma institui¢do escolar de tal nivel. Se f6ssemos nos basear nos
resultados efetivos (ndo em termos de porcentagem de aprovagio)
obtidos pelos alunos, nas diferentes disciplinas, nos varios anos
que passam a estuda-las, para propor modifica¢des na constituicio
do curriculo, dificilmente poderiamos justificar a manutengéo
de qualquer uma delas, principalmente, na maioria das escolas.
Depois de “estudarem”, durante anos, Francés, Inglés, sio os
alunos incapazes de lerem livros nestes idiomas e muito menos
de manterem conversa¢do em nivel elementar em qualquer um
deles. Muito mais grave ainda o que se passa no ensino dalingua
materna. Parece constituir a gramatica, ou melhor, a memoriza-
¢do mecanica das regras gramaticais, a preocupacéo central do
ensino dessa disciplina, uma vez que os alunos chegam até o fim
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do segundo ciclo, apds 7 anos de estudos do vernaculo, afora o
curso primario, sem saberem expressar-se corretamente e com
clareza, sem terem adquirido habitos de leitura, limitando-se
a um conhecimento superficial de algumas noticias sobre os
principais autores da lingua nacional. As ciéncias, a Histéria
e a Geografia ndo fornecem aos adolescentes os recursos que
lhes possibilitem ter um conhecimento mais exato do universo
em que vivem, uma compreensio melhor dos problemas de
sua época, nem lhes ddo os meios para que possam, em bases
cientificas, escolher sua filosofia de vida, o caminho para a sua
auto-realizacdo. A maioria vai decorando e esquecendo na me-
dida das imposig¢des escolares (das sabatinas e exames), nogoes
fragmentdrias de matérias estanques. Sdo conhecimentos de
vida efémeros, porque s6 “funcionam” na escola, desligados que
sdo da vida do aluno. Seria mais apropriado falar ndo de conhe-
cimentos, mas antes de palavras e frases sem sentido. Apenas
uma minoria intelectualmente privilegiada consegue escapar as
limitagdes escolares, vindo constituir elite intelectual do pais,
que assim, nio é tanto produto das escolas, mas da inteligéncia
e dos esforcos individuais. A maioria dos alunos, porém, ndo se
ajusta ao ensino puramente verbalista, e raramente apresenta, ao
fim dos estudos, resultados que justifiquem o custo de seu ensino
e os sacrificios feitos pelas familias e pelos proprios educandos.
(WEREBE, 1970, p. 148).

Outra resposta, reforgando e complementando as colocagdes de
Werebe, podia ser buscada no documento intitulado: Sugestdes sobre
arenovagao dos métodos e processos de ensino apresentadas a Jornada
de Diretores do Ensino Secundario realizado em Sao Paulo de 15 a
20 de outubro de 1.956, sob os auspicios da Seccional do MEC, sob a
Coordenagao de sua Delegada a Sra. Marina Cintra (acervo do CM/
EDUSP) que expressava o pensamento de uma autoridade do sistema
educacional vigente: a propria Delegada da Seccional do MEC em Sao
Paulo, que em conferéncia pronunciada na referida Jornada, afirmou:

E questdo pacifica no espirito de todas as pessoas de boa fé que
a atual legislagdo do ensino secundario nao corresponde as
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necessidades da vida cultural presente, nem tdo pouco atende ao
ritmo precipitado das descobertas cientificas dos ultimos tempos e
muito menos acompanha o desenvolvimento econdmico e social que
se processa no Brasil em compasso verdadeiramente vertiginoso.

O teor dessas criticas indicava que a escola “tradicional” estava
sendo questionada na perspectiva dos dois processos definidores do
sistema educacional: o politico/legislativo e o educativo/pedagoégico.

Essas criticas eram, sem duvida, procedentes; no entanto, na
perspectiva de quem nela se formou satisfatoriamente - como é o meu
caso - mais do que as falhas que poderiam ser atribuidas a escola, o
problema era o carater seletivo do sistema educacional como um todo,
de modo que, proporcionalmente, eram poucos os jovens que dele se
beneficiavam. Essa questio acabou dando lugar a uma complicada co-
locagao da relagdo entre qualidade e quantidade na educa¢ao, como se
fosse possivel estabelecer oposicdo entre os dois termos. E esse problema
¢ ainda perigosamente recorrente na atualidade.

Contudo, a década de 50, do século passado (que ja foi identificada
como os anos dourados da sociedade brasileira), parecia, efetivamente,
corresponder as expectativas de democratizagao e de desenvolvimento
economico, a despeito das condi¢des da escola. No plano politico-go-
vernamental, os mandatos de Janio Quadros (1955-1959), no governo
de Sao Paulo, e de Juscelino Kubitschek (1956-1961), na presidéncia da
Republica, conseguiam produzir suportes concretos para as formulagdes
ideoldgicas centradas no bindmio democracia/desenvolvimento.

Janio Quadros despontara, na condi¢do de prefeito da capital
paulista, como um novo tipo de lideranga, afinado com as aspiracdes
dos setores mais populares da sociedade, afrontando os velhos padroes
oligdrquicos que, tradicionalmente, dominavam a politica estadual.
No exercicio do governo do Estado acentuou o perfil populista e mo-
ralista, caracterizado por atitudes que visavam sanear as instituicoes
politicas e o exercicio do poder. A vassoura, adotada como simbolo de
sua pratica administrativa, tornou-se expressao de trabalho dedicado
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e honestidade no trato da coisa publica. Nao por acaso, suas atitudes
eram (des)qualificadas como demagdgicas.

O Presidente JK, como Juscelino Kubitschek ficou popularmente
conhecido, tendo sido eleito em plena crise decorrente do final tragico
do governo Vargas, tomou posse em fungdo de apoio militar e teve que
enfrentar sérias resisténcias politicas, logo no inicio de seu mandato.
Mas, a superagdo das questdes politicas teve lugar em meio a mais
euférica das propostas de desenvolvimento que a sociedade brasileira
vivenciou: o PLANO DE METAS - 50 anos de desenvolvimento em 5 anos
de governo! A construgdo de Brasilia - a NOVACAP - e a instalagdo da
industria automobilistica, emblematicamente, forneciam as evidéncias
concretas de que a politica desenvolvimentista deixara de ser discurso
de campanha e se tornara um vertiginoso processo de desenvolvimento
economico do pais. Razdo porque, euforia era uma espécie de palavra
de ordem desse periodo. As comemoragdes do quarto centendrio da
cidade de Sao Paulo (1954), a quase conquista do titulo de Miss Universo
pela loira baiana, Martha Rocha - uma vice excepcionalmente consi-
derada vencedora - também em 1954 e, finalmente, a sempre esperada
vitéria no campeonato mundial de futebol, em 1958, pareciam indicar
que o Brasil poderia mesmo livrar-se do secular atraso econdmico que
obliterava as indiscutiveis potencialidades de seu territorio (de rica e
dadivosa natureza) e de seu criativo povo.

No plano pessoal, para a autora do presente estudo, além dos
motivos comuns a todos os brasileiros, o sentimento de euforia era
alimentado, principalmente, pela possibilidade de frequentar a escola!
A tdo sonhada escola secundaria que, por virtude nos novos tempos,
tornara-se, até certo ponto, acessivel aos pobres ... ou melhor, aos reme-
diados, sem prejuizo de ter se tornado alvo das contundentes criticas.

Sao Paulo era o espago privilegiado desses processos. E nesse es-
paco, era 6bvio, ndo podia mais ter lugar para uma escola tradicional,
incapaz de acompanhar o ritmo acelerado das mudangas que a politica
e a economia impunham.

Onde buscar solugoes?
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2. CLASSES NOUVELLES - LDB - AS MUDANCAS
NECESSARIAS E A LEI

Em 1949, em Sao Paulo, havia se iniciado um amplo e continuo
intercambio com as institui¢des educacionais francesas. Nesse ano, um
grupo de professores brasileiros foi convidado, pelo Consulado francés,
para conhecer o trabalho desenvolvido no Centro Internacional de
Estudos Pedagodgicos de Sevres. Um dos participantes foi o professor
Luis Contier que, depois de cerca de dois anos de estagio (1959-1950),
voltou a Sdo Paulo muito entusiasmado com a experiéncia das “Classes
Nouvelles” e disposto a, seguindo esse modelo, desenvolver projetos de
renovagao no Colégio, depois Instituto de Educagao “Professor Alberto
Conte”, do qual era Diretor.

Um dos documentos pertencentes ao Dossié Luis Contier, do
Acervo do Centro de Memdria da Faculdade de Educa¢ao/USP, reune
um conjunto de textos, utilizados no estagio, que fornecem breves
informagdes sobre a historia do Centro e, em linhas gerais, colocam
principios e métodos que norteavam a experiéncia de renovagdo edu-
cacional que vinha sendo realizada.

Segundo as informagdes fornecidas, o Centro Internacional de
Estudos Pedagogicos de Sévres consagrava-se a formagdo pedagogica
dos professores em exercicio e todos os que pretendiam exercer o ma-
gistério; criado em 1945, quando uma reforma do ensino preocupava
todos os espiritos, destinava-se a acolher professores voluntarios que
desejassem participar da experiéncia das “classes nouvelles”. O texto
explicita que, apds o término da guerra, mais do que nunca o esforgo
de educar seria necessdrio; sentia-se necessidade de pensar novos mé-
todos de ensino, adaptados as necessidades presentes; compreendia-se
que era preciso conhecer melhor a crianga para ajuda-la a escolher os
caminhos mais convenientes as suas aptidoes. “Melhor orientagao das
criangas, emprego de métodos mais ativos, esfor¢o de coordenagdo dos
diferentes professores, eis os fins a que se propunham os educadores
das futuras classes nouvelles”. Reconhecia-se, ainda, que os educadores
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deveriam se reunir e discutir em conjunto os tragos caracteristicos da
experiéncia que pretendiam implantar. Surgiu dai a ideia dos estagios,
considerados como periodo de informagéo e discussao. (Centro de
Memoria/FEUSP, DLC, doc. 15, p. 1)

Apos a participagdo nesses estagios, o professor Contier tomou a
iniciativa de colocar em pratica o que tinha apreendido da experiéncia
francesa na escola que dirigia. E o fez, segundo o modelo de Sevres,
reunindo professores que se dispusessem, voluntariamente, a aceitar o
desafio de realizar um projeto de renovagao educacional.

O Colégio “Professor Alberto Conte”, tornou, entdo, a primeira
escola paulista a colocar em pratica os principios das “classes nouvelles”.
O trabalho desenvolvido, do ponto de vista de inovagdes, concentrava-se
na mudanca dos métodos de ensino com a aplicagdo dos chamados mé-
todos ativos, ou seja: os métodos de ensino centrados na atividade dos
alunos. Em 1953, na abertura de uma exposicao de trabalhos escolares,
algumas autoridades do ensino, entre elas o Secretario da Educagao,
José de Moura Resende e a Inspetora Regional do Ensino Secundario,
Marina Cintra, puderam tomar conhecimento dos resultados que a
experiéncia de renovagdo vinha produzindo.

Um recorte de jornal, com indicagdo manuscrita 1953/ prof. Mas-
caro, infelizmente sem outras referéncias, anexado ao texto da palestra
de Marina Cintra na Jornada de Diretores, informa que na ocasiao o
Secretario da Educagdo tomou conhecimento do plano experimental
que vinha sendo desenvolvido pelo estabelecimento dirigido por Luis
Contier e que constava de “orienta¢do vocacional, feita pelo diretor e
pelos professores; entrosamento entre as varias cadeiras; trabalho de
equipe, semindrios e maior aproximacao entre o lar e a escola, mediante
reunides periddicas com os pais de alunos”. Ainda segundo esse artigo, o
Secretario da Educacéo salientou a possibilidade de oficializar um plano
de cooperacéo entre os pais de alunos e os estabelecimentos oficiais de
ensino secundario.

A partir dessa experiéncia de renovagéo, iniciada no “Alberto
Conte”, a ideia de criagdo de classes experimentais passou a ocupar
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espacos nos debates educacionais. Em diversas escolas da capital e nos
Institutos de Educagdo de algumas das mais importantes cidades do
interior do estado foram criadas classes experimentais com resultados
considerados muito positivos nao s6 no tocante a renovagao dos métodos
de ensino, mas, sobretudo, na mudanga de concepgdes sobre o papel
da escola e da sua relagdo com a comunidade em que se inseria promo-
vendo-se inovadoras articulagdes entre os profissionais que atuavam na
escola, os pais de alunos e institui¢cdes e autoridades da comunidade.
O mais importante: a redefini¢do da posi¢ao do aluno que passou a ser
reconhecido como centro e sujeito da educagao.

Na sequéncia desse processo, a partir das classes experimentais
criadas no Instituto de Educagao “Narciso Pieroni”, da cidade de So-
corro, as propostas de renovagao/inovagao educacional ganharam forca
e repercussao que levaram a Secretaria de Educagao do Estado e tomar
a iniciativa de criar escolas experimentais. A criagdo do Sistema de
Ensino Vocacional foi o resultado institucional e oficial dessa iniciativa.

A centralidade paulista nao significava, absolutamente, auséncia
de debates e iniciativas, no campo educacional, em outros estados: no
Rio de Janeiro, na Bahia, em Pernambuco, principalmente, realizavam-se
importantes projetos de inovagao, de revigoramento, de expansao das
escolas e dos processos educativos nelas desenvolvidos.

No entanto, a concretizagao de projetos, propostas e iniciativas
que implicavam na renovagao dos sistemas educacionais demandava o
suporte legal, o respaldo politico e o aporte financeiro. Nesse sentido,
as mudancas educacionais fomentavam, também, um amplo debate
sobre a politica educacional.

Nos anos de 1958 a 1961 a politica educacional foi absorvida pelo
debate nacional em torno do processo de tramitagao do projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional - LDB - assinalado, sobretudo,
pela divulgagao do Manifesto dos Educadores: Mais uma vez convocados
(janeiro de 1959), que ficou conhecido como o 2° Manifesto dos Pionei-
ros. Ao mesmo tempo, particularmente, em Sao Paulo, ganhou corpo
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o movimento em prol da criagdo de classes experimentais nas escolas
publicas de ensino secundario.

O debate em torno do processo de tramitagao da LDB constituia,
em principio, o tema mais amplo da politica educacional brasileira,
enquanto o processo de renovagao educacional, centrado na proposta
de criagao de classes experimentais, se apresentava como uma condi¢ao
material necessaria para o estabelecimento de um tipo de ensino que
tinha como referéncias, especialmente, as demandas paulistas. E inte-
ressante e, até certo ponto, estranho, observar que esses dois processos
ndo s6 nao se davam articuladamente como pareciam se ignorar.

A propdsito, no tocante a relagdo entre legislacao e reforma
educacional, chama a atencéo, quando se analisam a documentagéo e
a bibliografia disponiveis, uma certa separagio entre a politica educa-
cional geral e a questao da renovacdo da educagdo; parecem se tratar de
espagos diferentes, abstratamente relacionados, porém, desarticulados:
um pertencente ao grande campo da politica e outro constitutivo do
campo mais restrito e especifico da pedagogia. No entanto, a ana-
lise das propostas de renovagdo educacional, suscitadas pelas novas
formulagoes tedricas e pelas inovagdes pedagogicas, requeriam uma
contextualizagdo politica que devia ser buscada, de modo geral, nos
diversos procedimentos legislativos e administrativos, encaminhados
pelas diversas instancias governamentais.

O debate geral, focado na LDB, envolvia liderangas intelectuais,
sobretudo as que atuavam nas universidades e escolas superiores, edu-
cadores, entidades estudantis e de professores, politicos e contava com
significativos espagos na grande imprensa. Porém, apesar do carater
nacional do debate, havia uma significativa concentragdo nos grandes
centros, sobretudo, Sio Paulo e Rio de Janeiro.

A campanha pela instalagdo de classes experimentais, em Sao
Paulo, restrita a um grupo de especialistas, se dava nos espagos institu-
cionais e administrativos e, também, na imprensa; os jornais paulistas,
na medida em que divulgavam os esfor¢os dos educadores envolvidos,
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respaldavam as propostas de renovagao educacional que deveriam ser
implantadas nas classes experimentais.

No inicio da década de 60 os dois planos ou espacos de debate, de
certa forma, se cruzaram, a rigor, sem terem se entendido. No final
da década ambos foram assolados pela ditadura que transformou a
auséncia de dialogo em profunda ruptura entre o projeto de cons-
trucao de sistemas educacionais - questdo politica - e a criacao de
processos educativos - questao pedagogica - adequados as necessi-

dades reais da sociedade brasileira.

3. INICIO DO SECULO XXI - OS APORTES DO SECULO
XX - OU: 0 NOVO NAO SE INSTAURA

Em 2012 completei 70 anos. Considerando o estudo da histéria
da educagdo brasileira nesse periodo, sou tentada a estabelecer uma
conclusdo provisdria: tanto a 10 escola tradicional em que estudei como
aescola renovada em que me tornei professora devem ser, urgentemente,
resgatadas de modo a se constituirem em aportes para os novos deba-
tes que se impdem no novo momento de reconstru¢ao democratica(?)
iniciado na ultima década do século XX.

Esse resgate, porém, parece, tal como acontecia nos anos 60 do
século passado, estar fadado a auséncia de didlogo entre o “politico” e
o “pedagdgico” que nem mesmo a organizagao das diversas instdncias
do Movimento Docente tem sido capaz se contrapor.

A existéncia de uma Associa¢ao/Sindicato de professores de
institui¢oes de ensino superior, por exemplo, seria, por suposto, o re-
conhecimento de que educagdo é uma questdo politica. Nao era assim,
porém, que o entendiam alguns dos principais lideres e militantes da
Associagiao Nacional dos Docentes do Ensino Superior - ANDES.

Pelo menos era essa a minha sensa¢ao, quando, atuando no mo-
vimento docente, ouvia liderangas e dirigentes da entidade afirmar,
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insistentemente, que era preciso politizar a questao educacional. Ou,
0 que era mais embaracoso, durante o periodo de tramita¢do do pro-
jeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1992-1996), ter
que discutir propostas, feitas em reunides da Diretoria da Associagdo
e nas Assembleias das suas instancias deliberativas, segundo as quais a
discussao das questoes deveria ser encaminhada para os “pedagogos”,
para os “especialistas”, enfim, para os “educadores”, que participavam
do movimento docente!

Apesar do impacto e do estranhamento criados por essa situagdo
na época, ¢ preciso reconhecer, agora, a 16 anos de distancia, que se
tratava muito mais de retérica do que de questoes de fundo. Porque a
educacio, considerada, intrinsecamente, uma questao politica ou po-
litizada pela atuagdo dos militantes, ocupava o lugar central nas lutas
politicas travadas pelo movimento docente.

Mas, considerando-se, ainda, o processo de tramita¢do do pro-
jeto de LDB, que se estendeu de 1988 a 1996, mais constrangedor do
que os equivocos do movimento docente foi a quase total indiferenca
demonstrada por parlamentares, pela imprensa e por amplos setores da
sociedade brasileira, em geral. Uma indiferenca que, alids, é persistente.
Por exemplo, em Editorial de 22 de abril de 2007, intitulado O bdsico em
educagdo, o jornal Folha de Sao Paulo, satda medidas governamentais
que visavam enfrentar a situagdo de “faléncia do ensino”, anunciando que
Esgotou-se a fase de debates perndsticos (grifo nosso) sobre educagdo, e
defendendo que a discussdo, dai em diante deveria, tdo somente ater-se
aos meios de realizar as medidas adotadas. Ou seja, seria cabivel, no
pensamento do editorialista, conceber-se situagdes em que os debates
sobre educac¢ao deveriam cessar.

Assim sendo, se impde, mais do que nunca, o resgate histdrico
das lutas brasileiras que visavam a constru¢dao de um modelo de edu-
cagio que, efetivamente, se constituisse em suporte para a formagao da
sociedade brasileira.

Elza Nadai, reconhecida como uma das mais importantes forma-
doras de professores de histdria, em nosso pais, afirmou, na abertura
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do Semindrio Perspectivas do Ensino de Historia - FEUSP, 1988: o0 novo
ndo se instaura no vazio. A educagio brasileira precisa dialogar com
seu passado de modo a identificar as bases que poderiam lastrear no-
vos projetos educacionais, compativeis, ndo com a realidade brasileira
atual, mas com as aspiragdes (ou seriam sonhos?) de construgdo de um
mundo melhor para se viver.
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CAPITULO 26

RESPOSTA AO REPTO DO PATRIOTA®

RESUMO

Considerando o objetivo, proposto por este ST, de colocar em foco,
entre outros aspectos, memdrias de quem ensina historia e levando em
conta o percurso proposto: da “trama aos registros”, esta comunicagao
consiste, sobretudo, no resgate de um didlogo entre a autora e um dos
seus saudosos colegas de Departamento, o professor Fernando Patriota.
A tematica desse didlogo, recorrente entre nos, era o ensino de historia
e seu foco principal a propria experiéncia de trabalho dos professores.
Em um momento fundamental desse dialogo, Fernando Patriota, por
meio de um repto, desafiou a colega mais velha a produzir um texto/um
livro sobre o ensino de historia, a partir da sua propria experiéncia que,
entdo, somava quase 30 anos, como professora, e mais 15 anos como
estudante. O trabalho aqui apresentado é resultado de uma primeira
tentativa de organizar, de forma sistematica, os aportes da memoria
acionada pelo questionamento feito. Ndo é um texto novo, mas é com-
pletamente inédito e sua apresentacao nesse XVI EE tem a intengéo de
reabrir, agora com novos interlocutores, o didlogo passado, impossivel
de ser retomado com o autor do desafio, que, infelizmente, nos deixou
cedo demais, mas cujalembranca é ainda capaz de fomentar instigantes
reflexdes sobre o que ¢é ser professor de historia.

64 Texto escrito para participa¢do no XVI Encontro Estadual de Histdria - ANPUH/
PB, ocorrido em Campina Grande/PB em 2014. Apresentado no Simpodsio
Temético: MEMORIAS E HISTORIAS DO ENSINO DE HISTORIA DA TRAMA
AOS REGISTROS.
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1. EU E O ENSINO DE HISTORIA

1.1 FORMACAO INICIAL

A coisa que eu mais quis na vida foi aprender a ler; a segunda foi
entrar na escola. Nao foi bem nessa ordem: primeiro eu quis ir para a
escola e depois eu quis aprender a ler, mas essa segunda vontade (na
ordem cronoldgica) foi muito mais forte do que a primeira.

Vou contar. Quando crianga, um pouco antes de fazer 7 anos,
eu costumava brincar de “escolinha” com duas amigas, a Marlene e
a Neuza (duas irmas). A Marlene era mais velha do que eu e a Neuza
um pouco mais nova; por ser mais velha, a Marlene era a unica que
frequentava a escola e, por isso, na nossa brincadeira ela era sempre
a professora. E ela era muito autoritaria; a Neuza e eu ndo podiamos
nem piscar e, pronto, castigo!

Nenhuma das duas sabia escrever, por isso o castigo ndo podia ser
o célebre “copiar 100 vezes” este ou aquele texto, vai dai sempre sobrava
algum desconforto fisico: ficar de costas, de joelho, em siléncio (o que
era mais penoso); bater ela ndo se atrevia, mas avisava que se fosse na
escola de verdade nds levarfamos umas reguadas da professora ou de
uma colega mais bem comportada que, como prémio, recebia a “grata”
tarefa de ajudar na “disciplina” da classe.

Apesar de um certo receio por causa dessa ameaga, eu morria de
vontade de estar, também, na escola e, assim, na brincadeira, poder ocupar
o lugar da professora e ser eu a castigar as duas indisciplinadas alunas.

Comecou o ano de 1950; eu tinha feito 7 anos em outubro do
ano anterior. Ah! eu podia ir para a escola. E 14 se foi minha mae (mais
ansiosa do que eu e isso serd matéria de um outro texto) atras da minha
matricula no Grupo Escolar “Humberto Primo”. Mas... tragédia! Nao
tinha vaga. Apesar da lei estabelecer 7 anos como a idade minima para
entrar na primeira série, a oferta de escolas nao suportava a demanda
e, segundo a diretora do grupo, eu sé teria alguma chance quando
estivesse la pelos 10 anos.
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Fiquei muito decepcionada. E, ainda por cima, mudamos de bairro
e eu tive que desistir da ideia de, um dia, botar a Marlene de castigo,
olhando para a parede.

Al, dei sorte. No novo bairro - Vila Bela - havia uma escola parti-
cular, da colonia lituana (havia um grande numero de familias eslavas no
bairro) cuja mensalidade era até acessivel para uma familia de operarios
como a minha. L4 se foi, as pressas, minha mae e, por atacado, matriculou
a mim, meu irmao mais novo e, um pouco mais tarde, meu sobrinho e
duas outras irmas mais novas, obtendo por isso um bom desconto no
pagamento. Ja era 0o meio do ano; a ideia era que nos nos acostumassemos
com a escola para iniciar o aprendizado no ano seguinte.

Mas, a essas alturas minha vontade de aprender a ler era abso-
lutamente imperativa; eu nao pensava em outra coisa. Tudo por causa
dos gibis do Max. Esse meu irméo era um voraz leitor de gibis (hoje ele
¢ um voraz leitor de livros - e dos bons!) e como ja trabalhava podia
compra-los em grande quantidade e lia-0s, aos sabados, completamente
absorvido, como se nada no mundo pudesse alcanga-lo, 14 naquele encan-
tado mundo de letras e de figuras, a ndo ser as proprias letras e figuras.

E eu ficava encantada com o encanto dele, morrendo de curiosi-
dade e de vontade de participar também daquelas aventuras. Era isso
que ler parecia ser, para mim, naquele momento: a possibilidade de
uma pessoa aventurar-se por mundos diferentes e deslumbrantes. E 14
ia eu para a Cartilha, ver se conseguia ler mais uma ligao, além da que
a professora havia marcado.

Euia rapido. Cada dia nds deviamos ler, para a professora (Dona
Diva), uma licdo; eu sempre sabia, pelo menos, mais quatro. Mas a
professora me tolhia um pouco por causa do combinado com a minha
mae. Afinal, nds s6 iamos comegar a aprender, mesmo, no ano seguinte.

Mas, dei sorte de novo. Trocamos de turno e de professora. A nova
professora (Dona Rute) ndo sabia do acordo e exigia, de cada aluno, o
maximo que podia dar. Resultado: acabei a cartilha e entrei no Primeiro
Livro de Leitura junto com os alunos que tinham entrado no comego
do ano. Passei de ano e aprendi a ler. Que MARAVILHA!!

364



O Max, com seus gibis, além de ser o inspirador da minha vontade
de aprender ler o mais rapido possivel, teve muito a ver com o fato de
eu o ter conseguido. Cada nova palavra que aprendia, eu pegava jornal,
revista ou qualquer texto e procurava por ela;  noite eu mostrava para
0 Max para ver se estava certo. Entdo ele me ensinou que, com as silabas
que eu conhecia, eu podia escrever outras palavras. Ai eu passava o dia
inteiro montando palavras para conferir com ele a noite. Foi facil!

Isso sem falar na Ana Lucia. Ela era minha colega de carteira;
era muito catdlica e estava no catecismo; adorava santinhos; eu tinha
dois: uma Santa Lucia (mas que sorte!) e outro nem me lembro mais
qual era (acho que era um Sao Benedito). Troquei os dois pela explica-
¢do de como funcionavam os grupos q-u-e, q-u-i, q-u-o, g-u-e e g-u- i.
Até hoje acho que foi o melhor negdcio que fiz na vida, pois foi gracas
a essa explica¢do que eu pude alcangar a turma e entrar no livro junto
com os mais adiantados.

Vale lembrar que eu ja tinha feito 9 anos e era, portanto, bem
mais amadurecida do que as criangas que fazem a primeira série hoje.
Pensando bem, acho que eu gostava da escola tradicional.

Do aprender a ler para a conclusao do Cientifico foi um pulinho.

Uns esclarecimentos.

Eu frequentei a escola, antes da primeira LDB (a de 1961). Estudei,
portanto, ainda sob a organizagdo da chamada Reforma Capanema (de
1943) que estruturou, no Brasil, o que nds hoje chamamos de ESCOLA
TRADICIONAL - cheia de “defeitos”. Havia um sistema comum de edu-
cagdo, publico, gratuito, realizado basicamente pelo estado. A educagao
era dividida em duas etapas: a Primadria, com quatro anos, fornecida
pelos Grupos Escolares, para criangas a partir dos 7 anos; e a Secundaria,
constituida por dois “ciclos™ o ciclo ginasial, com quatro anos e o ciclo
colegial, com trés anos, com os cursos Cientifico e Classico.

As escolas que forneciam esses niveis de ensino eram os Ginasios
e os Colégios; sendo que os Colégios, em geral, tinham também o curso
ginasial. Para se ter acesso ao gindsio havia uma selegdo - o exame de
Admissao - feito apos a conclusdo do primario. Era muito comum as
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criangas frequentarem, geralmente, em cursinhos particulares, um
quinto ano preparatdrio para esse exame; alguns grupos estaduais
também forneciam esse quinto ano. As criangas diziam entdo: “estou
no Admissao”. Coitadas, de todo modo teriam que passar pelo gargalo
do exame que costumava excluir a grande maioria, transformando o
gindsio ja num curso de elite.

Do ginasial para o colegial nao havia exame de sele¢ao, mas havia
uma classificagdo dos ingressantes por notas e muita gente ficava excluida.

Esse sistema era todo propedéutico: cada nivel preparava para o
outro. O Curso Primario, porém, tinha um certo sentido de terminali-
dade, sobretudo para os pobres, uma vez que, dadas as condigdes sociais
e econdmicas da sociedade brasileira, no inicio da segunda metade do
século XX, desde que soubessem “ler, escrever e contar” (a finalidade
do curso primario), estariam ja, suficientemente, preparados para o
trabalho; vale dizer: para o trabalho manual - o destino inescapavel da
grande maioria.

Os outros dois niveis se destinavam apenas a preparar aqueles
que “tinham boa cabeca para a escola”, isto é: aos inteligentes - ricos
ou pobres - ndo importa, desde que dessem conta das exigéncias cur-
riculares e que, assim, se qualificavam para, passando pelo Vestibular,
frequentar um Curso Superior e se tornar DOUTOR.

Além desse sistema havia as diferentes formas de formagéo pro-
fissional. Os sistemas SENAI/SENAC que preparavam mao de obra
para a industria e para o comércio e os ginasios e colégios comerciais,
particulares, que formavam profissionais para os setores de comércio
e servicos, principalmente, Secretarias e Contadores.

O sistema publico sé possibilitava profissionalizagdo no Curso
Normal, que formava a Professora Primaria e, em nivel bem elemen-
tar, aos trabalhadores do campo, nos ginasios rurais. Os Institutos de
Educagao - dos quais as cidades do interior de Sdo Paulo e os bairros
da Capital que os possuiam se orgulhavam - forneciam todos os ciclos
das chamadas educagdo primadria e secundaria; as classes do curso
primario serviam de campos de estdgios para as Normalistas que, por
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sua vez, namoravam os rapazes do Cientifico, para grande despeito
das mogas do Classico e, principalmente, das poucas gatas pingadas
do préprio Cientifico.

Quando disse que da conclusao do Primario (quando a gente recebia
um diploma) para o Cientifico foi um “pulinho”, deixei de esclarecer
que, na verdade tive mesmo que saltar quatro obstdculos: uma segunda
época em Latim, na terceira série do Ginasio, segunda época em Fisica e
Quimica no segundo Colegial e segunda época em Matematica, no ter-
ceiro Colegial. Em compensag¢ao, nas duas pontas: o exame de Admissao
e o Vestibular foram “sopa”. Fiz cursinho concentrado - de um ou dois
meses - para o exame de admissao e nenhum para o vestibular; entrei
direto, como se dizia. No admissao fui a primeira da turma (média 8,6
- um décimo a mais do que 0 Z¢é, meu irmao mais novo). No Vestibular
ndo fui a primeira da nossa pequena turma de privilegiados (parece que
foia Dorothéa Viviam da Gldria Beisigel, uma grande e querida amiga,
de cuja amizade desfruto até hoje), mas foi a selegdo mais tranquila que
tiz na vida. S6 o que me atrapalhou um pouco foi o fato de ter que, na
mesma época, estudar para a segunda época de Matematica, que, alids,
me preocupava mais do que o Vestibular.

E bom explicar essa tranquilidade. Nesse sistema tradicional de
ensino, praticamente, nao havia diferenca entre as formas de avaliagdo
pelas quais a gente passava no secunddrio e o exame para a entrada
na Universidade. Nds tinhamos, desde o primario, mensalmente, em
cada matéria, uma sabatina, isto é: uma prova escrita, que, a critério
do professor, tinha um ponto sorteado ou incidia sobre toda a matéria
dada no més; quando havia ponto sorteado era, em geral, sinal de que
a prova incluia toda a matéria estudada até aquele momento. Havia
ainda trés exames nos quais entravam sempre toda a matéria estudada:
o parcial do meio do ano, o escrito final e o oral, no fim do ano. Para
ser aprovado, o aluno tinha que ter média 5 em cada matéria; a segunda
época era um exame que se fazia depois das férias- em fevereiro - nas
matérias em que ndo se tinha alcancado essa média (vale dizer que nao
havia aulas ou cursinhos para esse exame; os alunos deviam estudar
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por conta prépria ou, os que podiam pagar, arrumar professor parti-
cular); ela s6 podia ser feita no maximo em duas matérias e se a média
geral fosse 5. Menos de 5 em trés matérias ou menos de 5 no conjunto:
reprovagao direta. Dois anos de reprovagdo na mesma série, na escola
publica, jubilamento! E bom lembrar que o curriculo do Colegial era
composto por 13 - TREZE - matérias!

Para quem tinha passado por esse processo o vestibular era muito
facil. Era especifico por Curso, com provas em um pequeno numero de
disciplinas, diretamente ligadas a esse Curso. E as provas eram exata-
mente iguais as que a gente estava habituado a fazer, desde o primario:
uma prova escrita e uma oral, por disciplina. Todas as disciplinas eram
eliminatdrias. Para ser aprovado era preciso ter, no minimo, nota 4 em
cada disciplina, mas com média 5 no conjunto.

Minha preparagao para o Vestibular passou, apenas, pelos exames
orais de Historia Geral e Historia do Brasil, no terceiro ano do Colegial
e por um dia de leitura na Biblioteca “Mario de Andrade”.

Em tempo: eu havia me preparado para estudar. Um colega,
Nelson Nieto, que também ia fazer o vestibular de Historia (alids, fez
e foi aprovado) me emprestou os livros do Malet Isaac, em espanhol
(nds tinhamos aulas de Espanhol no segundo ano do Cientifico) e
eu guardara, com todo cuidado, meu caderno do Ginasio, onde boa
parte do programa do vestibular estava muito bem tratada. Mas,
fiquei para segunda época em Matemadtica e tive que me dedicar
aquelas malditas formulas da geometria analitica que nao haviam
me entrado na cabe¢a durante o ano todo.

A sorte me rondava nessa época da vida, pois, no exame oral, meu
professor de Historia (um lindo homem, pelo qual as alunas suspiravam),
sabendo que eu ia fazer o vestibular para o Curso de Histéria (ah! ja
ia me esquecendo de dizer: na USP) se propos a “tomar o meu pulso”.
Seria assim: ele ndo sortearia um ponto, mas faria um exame geral dos
meus conhecimentos. Isso significava que eu, provavelmente, abriria
mao do meu costumeiro 10, baixando minha sempre elevada média
final. Concordei e 1a fiquei eu, uma meia hora (para espanto dos colegas
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que ndo imaginavam o que podia estar acontecendo - normalmente,
meu exame oral nao passava de uns trés minutos) respondendo a tudo
quanto ¢ tipo de perguntas. Valeu a pena: tirei 7 em Histéria Geral e
6 em Historia do Brasil e a conclusdo autorizada do meu competente
professor foi que eu nao teria problemas no vestibular.

Resolvido o problema das Historias Geral e do Brasil, apostando
na facilidade do exame de Geografia (o que de fato ocorreu) e torcendo
para que caisse um texto simples no exame de Inglés (alingua estrangeira
que eu, equivocadamente, escolhi em vez do Francés), s¢ faltava lidar
com o Portugués - essas eram as matérias do Vestibular de Historia.
O programa de Portugués era constituido por uma lista de 20 autores
portugueses e brasileiros - os bem cldssicos - (a prova escrita seria uma
redagdo cujo tema era dado na hora). Os autores e suas obras eram a
matéria para o oral. Sabia- se que 0 que importava mesmo era que a
gente tivesse lido pelo menos uma obra de cada autor e tivesse algumas
informacgoes sobre as outras obras. De toda a lista eu s6 ndo tinha lido
nada do altimo autor: Graga Aranha. E foilendo obras do Graga Aranha
que eu passei um dia todo na “Mario de Andrade”.

Deu tudo certo. Passei no Vestibular. Achei facil, apesar de, em
Inglés, ter tirado o minimo exigido: 4. De todo modo, foi mais facil do
que a segunda época em Matematica que me consumiu, em estudo,
todo o periodo de férias.

Pronto! Em margo de 1962 comecei, na FFCL, depois FFLCH,
da USP, o Curso que estabeleceu o curso da minha vida, e ndo apenas
da profissional.

2.0 CURSO DE HISTORIA

Por que decidi fazer o Curso de Historia?

Por pura e simples curiosidade. Mas uma enooooooorme
CURIOSIDADE!

Na escola, eu sé me lembro de ter estudado historia a partir da
quarta série primaria (ah! se eu tivesse guardado os cadernos ou os
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livros didaticos...). E era s6 historia do Brasil - até onde me lembro,
do descobrimento a Proclamac¢ao da Independéncia. Mas era estudo
regular, sistematico; também até onde me lembro, nao havia as célebres
comemoragdes de datas civicas, talvez, porque a escola era lituana. O
estudo era ABSOLUTAMENTE tradicional: nome, fato, data, os quais
os “inteligentes” aprendiam e os “burros” decoravam.

Segundo os professores de antigamente - os meus professores - s6 0s
pouco dotados de raciocinio é que precisavam decorar, os que tinham “boa
cabeca” aprendiam; as diferencas consistiam na reten¢ido da informacao:
o0s que apenas decoravam esqueceriam, no maximo, depois que passassem
de ano; os que aprendiam o faziam “pro resto da vida”; e também no fato
de que os primeiros s6 sabiam repetir a informagao tal qual decoravam e
os segundos sabiam transmiti-la com as “proprias palavras”. Essa segunda
diferenca era muito controvertida: para alguns professores, independente
de ser decorada ou aprendida a resposta tinha que ser exatamente igual ao
texto dado. Embora eu fosse dos que aprendiam, nunca pude fazer o teste
da retengdo porque, na verdade, eu nunca mais parei de estudar historia;
quanto a dizer com as minhas prdprias palavras - houvesse ouvidos - alguns
colegas bem que gostariam de ter as maos uma mordaga e, dependendo da
tendéncia do professor eu podia tirar 10 ou zero.

No primario, apesar do carater tradicional tanto dos conteudos
como da metodologia de ensino, a professora da terceira e quarta séries
(Dona Jénia) pode ser considerada uma renovadora de mao cheia: nao é
que ela adotava, como forma de nos fazer fixar a matéria aprendida, a,
atualmente, muito inovadora DRAMATIZACAQ?! Pois é. Me lembro
muito bem de uma encenagéo sobre a Inconfidéncia Mineira. Eu repre-
sentei a Dona Maria I, e confesso que, muito fiel a0 meu personagem,
tive muito gosto em mandar enforcar o Tiradentes. Tanto que minha
condenagdo se antecipou ao processo. Logo que, depois de muita pa-
ciéncia, ouvi a noticia do mensageiro, que era gago (sim, a Dona Jénia
ja praticava a inclusdo), ordenei: “enforquem o traidor”! Fui contida
pelos protestos do Marqués de Barbacena e de D. Luiz de Vasconcelos
que, desse modo, ndo teriam mais o que fazer na peca.
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Mas nessa ocasido, meu grande contato com a narrativa histo-
rica era doméstico. Meu pai e minha mae eram grandes narradores e
boa parte do nosso tempo era passado ouvindo um e outra contando
“causos”. Minha mae era especialista em “fatos reais”.

Em geral seus casos eram as histdrias da familia; um dos mais
recorrentes era a do seu casamento com meu pai que ela sé fez por
obediéncia a mae dela e por descaramento de um padre que concordou
em casa-la antes dos dezesseis anos, contrariando o que havia sido ti-
nha determinado por um Juiz. O meu pai também jurava que os casos
contados por ele eram reais, s6 que, em geral, eram histdrias de assom-
bragdes, mais especificamente, historias de “almas penadas”, habitantes
do purgatdrio, que voltavam, ndo exatamente para assombrar os vivos,
mas, para pedir-lhes perddo por algum mal cometido ou solicitar que
0s Vvivos, amigos ou parentes, rezassem por ela ou pagassem alguma
divida ou reparassem algum erro dessa alma arrependida que, s6 assim,
poderia ser salva do purgatdrio e ganhar o céu. O que eu achava mais
interessante, na histéria dessas almas eram as dividas. Nao era metéfora,
eram dividas mesmo, materiais ou espirituais. A razao do meu interesse
¢é que eram dividas irrisdrias: uma galinha, meia duzia de ovos, uns
tantos quantos “pai nosso e ave maria” devidos a algum santo; tudo
coisinha pouca, coerente com a pobreza das comunidades do interior
da Bahia, de onde meu pai tinha vindo a procura de trabalho nos ricos
cafezais paulistas. Meu encantamento com as historias era tal que eu
as transformei em uma das atividades das “brincadeiras” do grupo de
criangas do qual eu fazia parte. “Hoje, ou agora, vamos brincar de con-
tar historias”, decretava eu com a autoridade de ‘mais velha’ do grupo.
Obviamente eu era a que sabia mais e mais longas histérias - lidas em
um livro do Monteiro Lobato que, por sorte, havia aparecido em casa
- para desespero dos ouvintes. Em todo caso, era tudo muito democra-
tico: “acabou-se a historia morreu a vitdria, entrou por uma porta saiu
pela outra, quem quiser que conte outra”. Todo mundo podia ser ator.

Algum tempo depois, ja na minha adolescéncia o encanta-
mento pelas historias domésticas aumentou consideravelmente... O tio
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Domingos - irmao da minha mae - veio morar conosco. Ele era um
legitimo contador de histérias e sabia histérias... sem fim! Com ele, os
“causos” ganharam status habelaisiano. Um dia escreverei sobre isso.

Para completar, o Nico e o Tido, meus irmaos mais velhos, gosta-
vam de recitar, de cor (os dois se gabavam da extraordindria memdria):
o primeiro as poesias da literatura de cordel e o segundo os “pontos” da
histéria do Brasil, aprendidos no pouquissimo tempo que frequentara
a escola primaria.

Nunca me perguntei como o Nico obtinha aqueles livrinhos de onde
ele tirava aquelas incriveis histdrias, principalmente, as sobre o cangago e os
cangaceiros. Alids, esse foi o0 meu primeiro contato com o bairrismo, que,
de resto nunca aprovei. Pois, para meu irmao, nunca que o pernambucano
Lampido podia ser considerado o “rei” do cangago; s6 pensava isso quem
ndo conhecesse o paulista Dioguinho, muito mais bravo e que, ainda por
cima, tinha, uma certa vez, se acoitado no sitio da nossa avé materna, em
Ribeirao Preto. Este sim, o maior cangaceiro que o pais conheceu. Se o
Dioguinho fosse pouco para fazer Sao Paulo ultrapassar o Nordeste em
valentia, ele acrescentava, com muito gosto e bravata, o Antonio Silvino.

O Tiao era considerado, desde que eu me entendi por gente, a
pessoa mais inteligente da familia; ele sabia de cor, e vivia “recitando”,
com todos os detalhes, os principais “pontos” em que se organizava a
histéria do Brasil, de acordo com os velhos programas tradicionais. Até
onde me lembro a preferéncia dele era pelo descobrimento do Brasil
e pela histdria do Tiradentes. Contudo, apesar do texto sabido de cor
(nunca salteado) ele ndo apreciava muito os personagens, sobretudo, o
Tiradentes: um cara que ndo sabia escolher amigos e que achava que
podia lutar sé de boca, sem armas. Mereceu morrer.

A essas alturas eu jd estava no curso ginasial. Nesses velhos bons
tempos, a carga hordria de historia era a seguinte: duas aulas de histo-
ria do Brasil, na primeira série; trés aulas de historia da América, na
segunda; trés aulas de historia Geral: Antiga e Medieval, na terceira e
quatro aulas na quarta série, sendo duas de histéria do Brasil e duas de
histéria Geral: Moderna e Contemporanea.
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Nunca tive problema com o aprendizado de histéria. Na primeira
série, a grande dificuldade era que o professor era daqueles que queria,
nas provas e nas chamadas orais, que as respostas as “perguntas” e os
textos da “redacao” (as duas partes da prova) fossem exatamente iguais
ao que estava no livro. O principal critico desse sistema era o meu pai.
Ele mal sabia assinar o préprio nome, como se dizia, e sua critica nao
provinha de nenhuma concepgao pedagdgica; sua restricdo era de ordem
econdmica: porque gastar dinheiro comprando caderno para copiar o que
ja estava escrito no livro? Na época eu achava que isso era implicancia
de um pai um tanto quanto pao-duro que achava um desperdicio uma
menina-mulher, que ja tinha tirado o diploma do grupo e ja ia fazer
treze anos, gastar tempo e dinheiro fazendo o curso ginasial - coisa
boa, quando muito, para os meninos-homens - em vez de, obtendo uma
carta do Juiz de menor, procurar um emprego em uma das fabricas que
recrutavam mao de obra feminina e que se multiplicavam na capital
paulista, nessa época, “a cidade que mais cresce na América Latina”.
Quando me tornei professora, tive que reconhecer que ele estava coberto
de razao e, agora, por motivos pedagégicos.

Felizmente, na segunda série, mais uma vez por um golpe de
sorte, mudei de escola. A professora de historia da América era bem
“fraquinha’; ela dava aula consultando fichas, o que era considerado,
pelos alunos, sinal de incompeténcia. Houve até uma tentativa de
compld para esconder o fichario dela, s6 para ver se ela consegui-
ria dar aulas sem consulta. Alguns mais inconformados achavam
que, ja que a professora consultava fichas para dar aula, os alunos
deveriam ter o direito de consultar o caderno ou o livro para fazer
a prova. Uma vez professora, descobri que tanto a professora como
os alunos estavam certos: a consulta a fichas e a textos/anotagdes,
para dar aula e/ou para fazer prova, é um procedimento, perfeita e
pedagogicamente, valido e correto.

Mas foi na terceira série que o ensino de histdria tragou e se tornou
o meu destino. Mudou a professora e a nova - Dona Maria Aparecida
de Castro - também consultava anotagdes, s6 que discretamente, mas,
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em contrapartida, ela era melhor narradora do que meu pai, minha
made, meu tio e meus irmaos juntos. Eu, simplesmente, A-DO-RA-VA
as aulas de histéria.

Nessas aulas, ouvindo a professora - a inica pratica didatica era
a, hoje em dia tdo vilipendiada, aula expositiva - e anotando o esquema
que ela escrevia na lousa e as informagdes mais importantes forneci-
das ao longo do rico e detalhado relato, eu me dei conta de o quanto
a humanidade era muito maior do que eu supunha. A cada aula, me
sentia mais e mais fascinada por descobrir que eu podia conhecer a vida
de tantas e tantas pessoas, que tinham vivido a milhares de anos, em
muitos lugares do mundo.

Achava incrivel saber nomes e a¢des praticadas por seres humanos,
tdo reais quanto as pessoas com as quais eu convivia, que tinham vivido
muito, muito antes de eu propria existir, em lugares que eu s6 conhecia
pelo mapa e que, de repente, se tornavam tdo familiares quanto as ruas
e pragas que eu percorria.

Além do fascinio, acho que sentia até uma espécie de gratidao,
dirigida nem sei direito a quem ou ao que tornava possivel existir um
passado imenso, povoado por um grande nimero de povos e, ainda
por luxo, existir um meio de ter acesso a todos os acontecimentos
vivenciados por eles. Em tempo, eu ndo realizava, ainda, os conceitos
de historiador e de historiografia, mas também nao cogitava de uma
providéncia divina, autora dos destinos humanos. Logo que comecei
o Curso de Historia, reinterpretando minha curiosidade ginasiana,
cheguei a conclusao que ela se relacionava, ao mesmo tempo, a dois
dos sentidos basicos da palavra histdria: o processo historico e a
ciéncia da histéria. Para coroar tudo isso, a histéria aprendida na
escolar era, comprovadamente, verdadeira, o que, se ndo chegava a
desqualificar os relatos domésticos rebaixava-os ao plano secundario
do “mero” passa tempo.

Uma coisa me intrigava e instigava minha curiosidade em relagao
ao passado: o que tinha acontecido com os povos estudados, depois do
fim do “ponto”. Isto é, por exemplo, o que havia se tornado a vida de
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egipcios, persas e gregos depois dos respectivos esplendor e decadéncia
de suas portentosas civilizagdes? Vivia perguntado essas coisas para a
professora; inicialmente, ela foi me indicando leituras. Passei a “de-
morar” os livros de Will Durand. Um dia, insistindo em uma dessas
questdes, ouvi da professora o seguinte: “para saber isso vocé tera que
fazer o Curso de Historia”.

Entdo, pronto, esta resolvido: vou estudar historia!

Em nenhum momento pensei no meu futuro profissional. Eu
tinha decidido estudar historia; isso nao significava que eu tivesse
intengdes de vir a ser professora de historia. Esse desligamento entre
a op¢ao de estudo e uma possivel atuagao profissional foi uma grande
irresponsabilidade da minha parte. Eu pertencia a uma familia de
operarios que, devido a circunstincias s6cio econdmicas muito favo-
raveis, podia se dar ao privilégio de manter os membros mais jovens
da familia na escola, no meu caso, sem trabalhar. Mas, para que isso
valesse a pena, seria justo esperar que houvesse um retorno, também
de natureza s6cio econémica. Ou seja, o estudo deveria resultar em um
trabalho mais qualificado e mais bem remunerado que promovesse a
ascensdo social do grupo. Eu sabia disso, até por que essa expectativa
era formulada, explicitamente, por minha mae. Mas, quando me bateu a
tal curiosidade pela vida pregressa da humanidade - quase uma xeretice
- eu me fiz de desentendida e deixei para resolver o problema da op¢éo
profissional no seu devido tempo, vale dizer, depois de ter concluido o
curso superior. O doutorado que estava fazendo, no momento em que
produzi esta narrativa, tem a ver com a incomensuravel sorte que tive
para encontrar a solugao para este caso.

Minha média final de histdria, na terceira série ginasial, foi a
segunda mais alta de todo meu histdrico escolar secunddrio. A maior,
foi a de Histdria Natural, no terceiro colegial, que quase me desviou
da rota intelectual tracada pela absorvente narrativa da professora do
ginasio. Mas, o que teria sido se ndo tivesse sido o que foi nao pertence
ao campo da historia (viva a res gestae!); desse modo, consolidou-se a
decisdo tomada no impeto da espécie de repto proposto pela professora.
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CONCLUSAO

Afinal, acabei mesmo fazendo o vestibular para o Curso de His-
toria da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, na USP, em 1962 e
fui aprovada.

Logo no primeiro ano, aprendi com a professora Emilia Viotti
da Costa que ao me interessar por historia, no curso ginasial, eu
me deparara com os trés sentidos da palavra: o processo historico
(a historia vivida), a ciéncia histdrica (o estudo capaz de produzir o
conhecimento sobre a historia vivida) e a obra histérica (o relato dos
conhecimentos produzidos).

No terceiro ano, nas incriveis aulas do Dr. Sérgio - o professor
Sérgio Buarque de Holanda - descobri que a historia do Brasil é a parte
da histéria que, para nds, os brasileiros, ¢ a que mais interessa conhecer.
E o mais importante: aprendi a GOSTAR da histéria do Brasil.

No quarto ano, nas aulas de Pratica de Ensino e, principalmente,
no estagio supervisionado realizado no Colégio de Aplicagao da USP,
descobri que ensinar histdria seria a feliz consequéncia légica do entu-
siasmo e da imensa curiosidade despertados na terceira série do Gindsio.
Isso porque, é bom que se esclareca, esse estagio me botou em contato
com o trabalho experimental de renovagao que vinha sendo realizado
no Colégio de Aplica¢do, nas classes do curso ginasial, nas quais His-
toria e Geografia, cada uma com um professor especifico, compunham
a Area de Estudos Sociais. No Curso Colegial mantinha-se, ainda, o
ensino “tradicional”, mas a professora com a qual estagiei era Maria
de Lourdes Monaco Janotti - Dilu - que demonstrava, concretamente,
o quanto esse ensino podia ser dotado de qualidade. Foi assim, alias,
que me dei conta de quanto a educagdo podia ser um campo riquissimo
para a atuagdo profissional.

Em 1966, recém-formada, me tornei professora de historia, na
Area de Estudos Sociais, no Sistema Publico de Ensino Vocacional de
Sao Paulo.
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Em 1971, devido a ditadura, fui “expulsa” para o ensino superior.
Inicialmente em Aquidauana, Mato Grosso, hoje, do Sul, e a partir de
1978, na UFPB, em Jodo Pessoa/Paraiba.

Gragas a essas experiéncias, me tornei quem sou.

Nunca imaginei que uma escolha decorrente de um arrebatamento
juvenil pudesse dar tao certo.

Ultima observagio: estes sdo os itens por meio dos quais pretendo
completar a resposta ao repto do Patriota.
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CAPITULO 27

O CONTEXTO ATUAL DE INSCRICAOQO
DA EDUCAGCAO HISTORICA®

A promogédo de uma Educag¢ao Histdrica parece enfrentar, atualmente,
um contexto bastante adverso no Brasil, em varias dimensdes. Nao
abordaremos a dimensdo econdmica - a Globalizagédo e suas escandalo-
sas marcas de concentragao de riquezas e ampliagdo das desigualdades
socioeconOmicas, por ser assunto bastante conhecido. Mas, ao tratar
das duas outras dimensdes, as conexdes com a Globalizag¢do advirao.

A dimensao politica da presente conjuntura é remarcada por
um processo de expansio dos autoritarismos e de “recessao demo-
cratica”, conforme nos apontam Levitsky e Ziblatt, em sua obra Como
as Democracias Morrem, (LEVITSKY; ZIBLATT, 2018). langada no
inicio de 2018 nos Estados Unidos e Inglaterra, e no final do mesmo
ano no Brasil.

O foco central dos autores, professores da Universidade de Harvard,
¢ a crise do sistema politico norte-americano e as implicagdes da elei¢ao
do outsider politico Donald Trump para o enfraquecimento democratico.
Nesse sentido, a analise percorre a histdria norte-americana desde a fun-
dagdo da Republica, contemplando os principais momentos de construgéio
do sistema politico: a Reconstrugdo pds-Guerra Civil (1860-65), as lutas
por direitos civis (décadas de 1950-60), a reversao conservadora desde os

65 Nota dos organizadores: Texto escrito para participagdo no XXXVI ENCONTRO
NACIONAL DOS ESTUDANTES DE HISTORIA ocorrido em Jodo Pessoa/PB
no periodo de 15 a 20 de abril de 2019. O tema central do evento foi Escola sem
Mordaga: Desafios de Formagao, Atuacio e Movimento Estudantil de Histdria e a
Mesa I, da qual a autora participou tinha por tematica a Historiografia e os Desafios
do Ensino da Histéria.
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anos de 1970, concentrando-se nas trés ultimas décadas. A perspectiva é
amplamente comparativa, avaliando um espectro diversificado de expe-
riéncias democratizantes e autoritarias: Venezuela, Chile, Equador, Peru,
Polonia, Hungria, Russia, Filipinas, Malasia, com referéncia ainda, entre
outras, a Espanha, Franca, Alemanha, Austria. O Brasil ndo est4 incluido
e desconfio que, diante das complexidades e tortuosidades da situagao
politica brasileira, a partir, sobretudo, de 2013, os autores se renderam ao
bordao de que “o Brasil ndo ¢ para principiantes”.

Brincadeira a parte, e mesmo com essa lacuna, tanto a proble-
matica do definhamento das democracias quanto varias das reflexdes
contidas na abordagem que lhes foi dada pelos autores, sdo absoluta-
mente sugestivas para a compreensao da nossa realidade e do tema
ora em debate. Sugestdes quer pela presenga quer pela auséncia de
determinados aspectos da vida politica norte-americana na sociedade
brasileira. Apontaremos alguns destes aspectos para estabelecemos
um comparativo. A Histéria Comparativa, ainda debilmente desen-
volvida em nossa historiografia, mas crescente, é indispensavel em
tempos de Globalizagao.

1° Aspecto: as vias do enfraquecimento democratico;

20 Aspecto: as possibilidades historicas, tanto de lideres demo-
craticos se abrirem a intengdes e praticas autoritarias, quanto de
formulagoes estratégicas de resisténcia de democracias contra
autoritarismos;

3° Aspecto: as possibilidades de instituicdes democraticas con-
terem elementos autocraticos;

40 Aspecto: a existéncia de “grades de protecdo” nas democracias,
para além das Constitui¢cdes. Os autores apontam o enfraque-
cimento democratico por duas vias: a via “classica” dos golpes
de Estado. Mais usuais durante a Guerra Fria, e, em tempo mais
recentes, mas nao apenas nestes, a via “menos dramatica e osten-
siva” de corrosdo interna das democracias:
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Democracias podem morrer nao nas maos de generais mas de
lideres eleitos - presidentes e primeiro -ministros - que subvertem
0 proprio processo que os levou ao poder. Alguns desses lideres
desmantelam a democracia rapidamente, como fez Hitler na
sequéncia do incéndio do Reichstag em 1933 na Alemanha. Com
mais frequéncia, porém, as democracias decaem aos poucos,
em etapas que mal chegam a ser visiveis (...) Desde o final da
Guerra Fria, a maior parte dos colapsos democraticos ndo foi
causada por generais e soldados, mas pelos proprios governos
eleitos (LEVITSKY; ZIBLATT, 2018, p. 15-16).

Este 1° aspecto é o mais abrangente e possibilita refletirmos
sobre a transi¢cdo da ditadura militar no Brasil para a chamada rede-
mocratizagdo. Em que medida esta ocorreu? Em que medida ntcleos
autoritarios remanesceram institucionalmente? Como isso repercute
sobre a Educagdo Histérica?

O 2° aspecto aponta, dialeticamente, as possibilidades historicas
da conjuntura atual tanto para a expansdo de orientagdes e praticas
autoritdrias quanto para estratégias de resisténcia de democracias
contra autoritarismos. Sdo dois cenarios distintos condicionando
a Educacao Histdrica e desafiando os seus agentes em sua atuagdo
historiografica e educativa.

O 3°aspecto afunila a problematica democracia X autoritarismo
para um ponto especifico: a penetragdo de elementos autoritarios em
instituigdes democraticas. Assim, por exemplo, o Partido Republicano
norte-americano nao conseguiu deter a indicagdo do “demagogo ex-
tremista” Trump como candidato a presidéncia dos EUA. Os autores
de Harvard analisam que, apesar da abertura politico-eleitoral em sen-
tido democratizante, depois dos anos de 1970, havia outros elementos
a favorecerem a candidatura e a vitdria de um “supremacista branco,
racista e heterossexual”.

No caso brasileiro, é de se interrogar sobre os limites do Estado de
Direito formal e outros elementos que vém viabilizando a vaga de expansao
conservadora - autoritaria no pais, se é que o conservadorismo- autoritarismo
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deixou de existir algum dia. E corrente a interpretacdo da Constitui¢ao de
1988 como marco da redemocratiza¢do, do restabelecimento do Estado
de Direito como garantia da redemocratizagio. E corrente também a
afirmagdo de que nossas institui¢des democraticas estdo consolidadas.
Afirmacao esta, inclusive, na boca de pessoas de esquerda. Este é um
desafio historiografico e educacional para a Educagao Historica: reabrir
esta problematica e reexamind-la a fundo, o que significa ndo apenas
contemplar o Tempo Presente, bem entendido; Revisdo conceitual (O
que é democracia? O que é redemocratizagdo?); mais estudos sobre as
nossas institui¢des, um campo mal desenvolvido de nossa historiografia,
mais incorporagao desse debate em ambito educacional.

O 4° e ultimo aspecto da dimensao politica dos tempos atuais
contempla outras normas que protegeriam a democracia.

No sistema politico norte-americano - apontam os autores de Har-
vard -, até ao menos a década de 1970, vigoravam duas normas basicas,
ndo escritas, que garantiam o chamado sistema de pesos e contra- pesos,
freios e contra- freios entre os poderes (Executivo, Legislativo, Judiciario),
paia conter a concentra¢ao em um deles. A “norma da tolerdncia mutua”
significava, até entao, que os rivais concorrentes politicos (republicanos
e democratas) se aceitavam como oponentes legitimos e nao inimigos,
evitando uma polarizagdo sectaria que pusesse em risco a democracia.
Em outras palavras, tratava-se de um procedimento de concordancia
na discorddncia. A segunda norma, de “contencéo institucional”, re-
presentava uma pratica de comedimento dos politicos no uso de suas
prerrogativas legais- institucionais.

Porém, os autores tecem consideragdes importantes, mediante
uma ampla revisdo da historia politica dos Estados Unidos: a) nem
sempre essas normas existiram, elas foram construidas historicamente
e s se institucionalizaram como praticas ap6s o alijamento dos negros
da vida politica depois da Reconstru¢ao que se seguiu a Guerra Civil
(1860-65); b) houve um periodo de maior democratizagdo nas décadas
de 50-60-70, decorrente das lutas pelos direitos civis; ¢) no entanto, o
sistema de normas invisiveis vem mudando desde os anos de 1980 e,
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na elei¢do de Trump, tomaram evidentes outros fatores ponderaveis:
a disponibilidade de dinheiro para as campanhas politico-eleitorais
(financiadores biliondrios e pequenos investidores via Internet) e a
midia alternativa (T'V a cabo, redes sociais), favorecendo outsiders
politicos (celebridades).

Os autores denominam esse processo de “a grande abdicagao re-
publicana” (capitulo 3): uma polariza¢ao mais rigida em que as normas
de tolerancia mutua e de contencéo institucional vém sendo erodidas
e ultrapassadas, inclusive com uma retérica de violéncia, e ndo apenas.
retdrica, visivel na campanha trumpniana.

Se refletirmos essa questao em nosso sistema politico, as chamadas
e tacitas “grades de protecao” da democracia, presentes no sistema politico
norte-americano, nunca fizeram parte da nossa realidade. A intolerancia
e o descomedimento, cronicamente lastreados em nossa Histéria, vém
se expandindo em nosso sistema politico e extravasando para outras di-
mensoes societarias, como as esferas educacional e dos comportamentos.

Basta comparar as desqualificagdes de Trump sobre seus oponen-
tes do Partido Democrata, convertidos em inimigos - Hillary Clinton:
“criminosa, desonesta, subversiva, impatriotica, ameaga a seguranca
nacional”; Barack Obama: “ndo- americano, mugulmano” - com a siste-
matica desqualificagdo feita ao PT e a outros partidos de esquerda, com
as edesqualificacdes contra Dilma, etc., ressuscitando um fantasma - o
comunismo , que nunca foi forte no Brasil e que, quando deu sinais
de crescimento, foi impiedosamente destrogado pela Direita. Basta, se
alguém tem estomago, ouvir os discursos de Bolsonaro e seus adeptos.

Essa a configuragdo politica da conjuntura histérica atual, que
traz extensas, profundas e graves implica¢des para a Historiografia e a
sua socializagao/seu ensino.

Mas ha uma outra dimensao da conjuntura atual que também
pesa - talvez até mais - sobre a Educac¢ao Histdrica e lhe coloca desafios
enormes: a dimensao epistemoldgica-simbdlica- ideoldgica. Esse segundo
macro-processo concerne a producao e socializagao do conhecimento, com
seus desdobramentos na esfera politica. Ou seja: o(s) uso(s) do(s) passado(s).
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Da 22 metade do século XX a esta data, as mudangas epistemolo-
gicas foram/tém sido vertiginosas. Identifica-las, distingui-las, refletir
sobre as mesmas, toma-se condi¢ao sine qua non para verificarmos as
possibilidades abertas - ou fechadas - para a Educagao Histoérica.

Esse macroprocesso epistemoldgico compde-se de varios subpro-
cessos especificos, distintos, porém articulados:

1° MOVIMENTO: A “QUEBRAS” DAS METANARRATIVAS.

As criticas as concepgdes estruturalistas de Historia foram criticas
a concepgoes de uma Verdade ortodoxizada das narrativas historicas.
Nesse sentido, as baterias criticas se assestaram contra um marxismo
ortodoxizado, tedrica e historiograficamente, e que, em termos de praxis
politica, se traduziu até em defesa de regimes autoritarios de esquerda.

Aqui cabem duas observagdes: a) muitas das criticas, a partir de
acontecimentos como a dissolu¢ao da URSS, a reunificagdo alemi e a
queda de regimes ditos socialistas do Leste europeu, jogaram a agua
do banho com a crianga dentro: em outras palavras, justapuseram
marxismo e sovietismo, tomaram o marxismo e o homogeneizaram
por sua corrente ortodoxa (e no poder), ignoraram ou revelaram des-
conhecimento dos muitos veios tedricos do marxismo cldssico (Marx
e Engels) e das suas muitas consequentes praticas politicas. Também
ignorancia ou desconhecimento da obra dos fundadores desta tradi-
¢do teodrico- historiografica. De resto, uma tradi¢do desconhecida até
de seus proprios adeptos, se considerarmos as tardias tradugdes das
obras de Marx e Engels no proprio Ocidente, e, principalmente, se
considerarmos que a publica¢do das obras completas de Marx e Engels
estardo prestes a vir a tona somente nos proximos anos (SILVEIRA,
2018); b) a mesma veeméncia critica parece nao ter se assestado contra
outra metanarrativa poderosa: a sistémica capitalista em sua fase mais
recente da Globalizagdao. O “pensamento unico” de inevitabilidade
historica ["Sem esta Globalizagdo, nao ha saida”], se expandiu em uma
sociedade informacional sem que encontrasse um contraponto critico
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na mesma proporgao. Sofisticado com novas roupagens, esse discurso
reiterou a parafrase da concepgao liberal de uma histéria linear em
progresso constantemente ascendente. Muito discurso se acomodou a
inevitabilidade através de um conformismo académico.

2° MOVIMENTO: A EXPANSAO DO RELATIVISMO
SOCIOCULTURAL

O relativismo, que pode ser remetido até a Grécia Antiga [Pro-
tagoras, no dialogo platonico Teeteto], e a varios momentos historicos
- remissdo que nao vamos fazer por falta de tempo nesta exposicao -,
emergiu com for¢a no ambito do processo de Globalizagao.

De um lado, com a irrupgao dos muitos movimentos socioculturais
identitarios e politicos (as lutas anticoloniais, de género, dos negros, dos
homossexuais), notadamente a partir da década de 1950 em diante. Foram
sendo construidas epistemologias heterodoxas contra a epistemologia
da Verdade, de uma Verdade ortodoxizada que, pelo aplastamento das
diversidades histdricas concretas, ndo oferecia respostas nem tedricas
nem praticas atais movimentos das diversidades.

Por outro lado, a Globalizagdo sistémica “abrigou” - em termos - tais
diversidades porque lhe foram produtivas, economica e politicamente.
Economicamente: lastreadas em uma concepgao toyotista de produgao,
centrada no conceito de flexibilizagdo, porque, da perspectiva do sis-
tema, passaram a representar novos mercados consumidores [Parada
Gay, hotéis diferenciados, produtos e lugares diferenciados] que, por
sua vez, legitimavam o sistema politicamente.

Neste subprocesso, o conceito de classe social foi para o ralo junto
com a crianga.

3° MOVIMENTO: A EXTREMACAO DE RELATIVISMOS
SOCIOCULTURAIS

O relativismo, ao multiplicar novas “verdades” ou prismas ou
perspectivas que a Histéria ortodoxizada ou oficial apagava, teve um
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efeito historiografico bastante positivo. A Historiografia se expandiu
exponencialmente. Basta o exemplo do crescimento dos Cursos de
Pés-Graduagdo de Historia e outras areas no pais.

Historiograficamente, o nosso passado foi alongado e alargado:
muitos outros de nossos passados vieram a tona, apontando a complexa
e diversificada tessitura de nossa formagao social. O repertdrio de nossas
experiéncias vividas cresceu fundamentado em um arsenal teérico e me-
todoldgico renovado e diversificado, em conjuntos documentais inéditos.
Novas perspectivas de abordagem, portanto, imprimiram o direciona-
mento principal. Nesse sentido, o conhecimento histérico deu suporte a
processos de democratizagdo em dimensao mais politica, expressando
lutas e reivindicagdes de cunho identitario. Mas... a apropriacao dos co-
nhecimentos histdricos ocorre de diversas formas, varios sio os usos que
se faz dos passados, varios sao os processos de sua socializagdo. O relati-
vismo sociocultural penetrou-os, sem que a abordagem marxista tenha
estado ausente, inclusive, também com revisionismos historiograficos.

Na sociedade mais ampla, esses processos se desdobraram em
diferentes direcoes:

o A do relativismo sociocultural historiografico, ja referido;

» A do que eu chamo de extremagao do relativismo sociocul-
tural, presente em certos movimentos sociais identitarios,
acentuando um diferencialismo que, em muitos casos, se
converteu em uma cissiparidade indialogavel, fragmentadora,
portanto, de possiveis articulacdes politicas®;

o A de reagao sistémica, colocando os limites do “abrigo” as di-
versidades. Ou seja: o seu reconhecimento como identidades,
mas ndo a sua legitimacao como entidades politicas. Quando

66 Isso faz lembrar a cissiparidade dos movimentos de esquerda no Brasil, nos
anos de 1960. Ironizava-se a sua fragmentacdo, dizendo que militantes de certas
tendéncias cabiam em um Volkswagen (Fusquinha).
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os movimentos identitarios cruzaram a fronteira da perspectiva
economicista consumista do sistema, para adentrar no patamar
das reivindicagdes sociopoliticas, como sujeitos de direitos, ndo
s6 o Estado reagiu mas, sobretudo, varios segmentos sociais
que se sentiram ameagados em seus privilégios, desenterraram
aquilo que sempre esteve em cova rasa, as velhas concepgdes de
Histdria presentes no imagindrio social brasileiro e nas praticas
sociais, aparentemente superadas. Tais segmentos promoveram
uma inversao discursiva: “privilegiados” eram os movimentos
socioculturais, eram os pobres, os aposentados, discurso ex-
plicito do ministro Paulo Guedes e comparsas na tramitacao
da Reforma da Previdéncia. Em meu entendimento, com mais
nitidez do viés classista do que muitos movimentos identitarios
que jogaram a crianga com a agua do banho.

4° MOVIMENTO O TEMPO CHAMADO POS-VERDADE

O termo Pos- Verdade foi usado, pela primeira vez, pelo dramaturgo
sérvio-americano Steve Tesich e, desde entdo, o seu uso vem crescendo
nas midias sociais a ponto do Oxford Dictionaries, departamento da
Universidade de Oxford (Inglaterra) que cuida da elaboragéo de dicio-
narios, eleger o termo como a palavra do ano em 2016. Trata-se de um
neologismo para designar uma situagio na qual os fatos objetivos tém
menos influéncia, menor peso, do que os apelos a emogdes e crengas
pessoais; em que tais fatos sdo ignorados na criagdo e modelagem da
opinido publica; em que tais fatos sdo mesmo distorcidos e passados
como “verdades” pelo seu avesso.

Para certos autores, a palavra Pds-Verdade equivale a mentira,
fraude, falsificagao. Alguns poucos exemplos sdo suficientes: no Governo
Bush filho, nos Estados Unidos, a dissemina¢do do discurso oficial de
que o regime de Saddam Hussein no Iraque tinha armas de destruigao
em massa; na campanha de Trump a presidéncia norte-americana, o
discurso de que Barack Obama era o fundador do Estado Islamico; na
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campanha de Bolsonaro, a atribuigdo discursiva de um “kit gay” ao PT.
A Pés-Verdade é mais do que mentira, é a recriagdo de supostos fatos
histéricos que nao encontram suportes documentais e testemunhais,
mas midiaticos.

Este “tudo poder dizer” do “modo que se quiser dizer”, encontrou
respaldo nas redes sociais e ndo se trata apenas de bloqueio de infor-
macoes, mas de excesso de desinformacoes e diversionismos. Por outro
lado, Plataformas como Facebook, Twitter e Whatsapp contribuiram
para aamplificagdo de factoides na medida em que as redes, de fato, nao
sao mundializadas, mas conjuntos de nichos de grupos particularizados
por afinidades entre seus componentes, fazendo com que a confianga
dos usudrios na veracidade das informagoes se baseie neste critério. O
Facebook chegou a alterar o seu algoritmo, diminuindo postagens de
sites noticiosos e privilegiando o de amigos e familiares. Néo ¢ dificil
pensar no impacto negativo que houve sobre a imprensa e areas pro-
dutoras e socializadoras do conhecimento.

Em meu entendimento, a P6s-Verdade é a extremagdo da extre-
magao do relativismo, resultando em uma “guerra simboélica” reversa,
contra as “verdades” elaboradas a partir do relativismo sociocultural
enquanto afirmagao das diversidades.

Por outro lado, a nomenclatura Pds-Verdade escamoteia um
outro movimento também contra o relativismo das diversidades, e que
cruza com o movimento das fakenews: a re-ortodoxizagao da Verdade,
de dupla base “teologica™ a dos valores de mercado” e a dos “valores de
conhecimento” estribados na religido.

Deste caldo de cultura, vém-se desdobrando evidéncias no campo
simbdlico, como: o antiintelectualismo, ou anticientificismo que, no
campo da Histdria, se expressa no Negacionismo.”’

Esses processos nao sao assim tao novos. Sao mais recentes no Brasil.

67 Veja-se a negac¢do da responsabilidade dos brancos na escravidao africana no
Brasil, a negacdo do golpe e ditadura militar de 1964, e a nega¢do do nazismo
como regime de direita e a sua atribui¢ao como de esquerda.
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Assim, por exemplo, na década de 1980, ja se analisava e se de-
nunciava os Tempos Conservadores (CUEVA, 1989) nos Estados Unidos,
Canada, Inglaterra, Alemanha, América Latina, (cf. p. 12, 2°§).

A direitizagdo do mundo capitalista ndo sé atingia a grande po-
litica, mas se espraiava por outras dimensoes societarias. Afunilando-a
para a dimensdo educacional: ja nos anos 90, o educador Michael Apple,
referéncia em estudos curriculares, escreveu um livro (APPLE, 2000)
sobre o neoconservadorismo em ocorréncia na educagdo publica norte-a-
mericana, correlacionando-o com a economia, a politica e a cultura. Em
sua obra, reconhecendo a importancia indubitavel das teorias pos-estru-
turais, pés-modernas, pds-coloniais, na educagdo, advertia, no entanto,
da necessidade de articula-las com uma compreensao estrutural critica
e autocritica dos processos educacionais (p. 12-13), sob o risco de, ndo o
fazendo, ndo entendermos aquilo que o autor denomina de “nova alianga
hegemonica” que, no plano educacional, tem estabelecido a jungao de
duas perspectivas contraditdrias mas conexas: os “valores de mercado”
(Estado Minimo) e os “valores tradicionais” (familiares e religiosos). Apple
caracteriza a “nova alianca hegemonica” como um amplo guarda-chuva
reunindo quatro grupos sociais principais: a) as elites politicas e econo-
micas; b) os grupos de classe média e classe trabalhadora “populistas
autoritarios”, refratarios ao Estado e defensores de seguranga, familia,
conhecimentos e valores tradicionais; ¢) conservadores econdémicos e
culturais, defensores de “altos padrdes de conhecimento”, disciplina e
competicdo social darwinista; d) uma fragao da classe média nao exata-
mente concorde com os demais grupos citados, mas que, por interesses
profissionais, sao defensores de valores como eficiéncia e procedimentos
gerenciais. Essa configuracao de forgas politicas caracterizada por Apple
¢ uma combinacio, pois, do individualismo p6s-moderno com fun-
damentalismo cristdo também em leitura p6s- moderna, a estabelecer
discursivamente relacdes bindrias entre “nés” (“trabalhadores decentes,
cumpridores da lei, virtuosos e homogéneos”) e “eles” (“preguicosos e
ociosos, imorais, perniciosos e heterogéneos”). "Nos”, os “americanos
reais”, e “eles”, os negros, as mulheres feministas, os gays e as lésbicas, os
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“diferentes”. Combinacao, pois, de submissao das pessoas aos objetivos
econdmicos do sistema e ao controle social que, no plano educacional,
retira a educagdo do debate publico, implementa a sua maior privatizagao,
de um lado, e “escolas minimas e vigiadas”, de outro lado (p. 63, 3° §).
Como decorréncia, o sistema educacional publico norte-americano foi
enfrentando duros ataques dos grupos direitistas, especialmente no que
concerne a curriculos e livros didaticos. A Escola passou a ser culpabili-
zada pela crise da sociedade norte-americana, sua legitimidade passou a
ser contestada. Apple aponta como a Politica Cultural da Direita ¢ uma
politica monocultural homogeneizadora, hierarquizadora pelo mercado
e pelos conhecimentos; é critica do relativismo “e um velho disfarce para
a estratificagdo das escolhas”.

Ha dois ou trés pontos da analise do autor entre muitos outros,
que julgamos relevantes para reflexao:

Esta politica se lastreia em sentimentos de medo.

« A Escolaévistacomo um perigo. Em um contexto de relagdes
de género tradicionais, de familia nuclear, de economia de
livre mercado, e de acordo com textos sagrados, a educagao
publica é vista como uma ameaga a familia, a moralidade, ao
controle dos pais. Informados por valores religiosos e biblicos,
os ataques a escola centram- se muito em torno da questao da
sexualidade: a educa¢do sexual é vista como uma educagao
para o sexo e ndo sobre o sexo (p. 85, 2° § e p. 86, 22 citagao).
Apple levanta uma questao importante: as pessoas se tornam
de direita por suas esperangas reais, seus medos, suas condigoes
devida. E tém o sentimento de perda e nostalgia, ansiando por
coesdo social, tentando recuperar padroes, valores, condutas,
querendo especificar conhecimentos a serem transmitidos em
meio a imprevisibilidade do mercado.

» Poroutro lado, o Estado - e ¢ uma critica do autor - reage aos
ataques ao sistema educacional publico com maior expansao
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do préprio Estado, com maiores controles, para se proteger,
para manter a legitimidade de sua autoridade simbodlica,
buscando forjar um consenso.

« No que tange a conflitos entre pais e professores, analisando
situagdes concretas, Apple aponta, em certos casos, a inca-
pacidade das escolas promoverem uma escuta das diferentes
perspectivas da comunidade, seus medos, preocupacdes e
esperangas; e de relacionarem os curriculos as vidas das pes-
soas; de adotarem crengas nao hierarquicas, o que acaba por
forjar identidades entre “cidadaos comuns” e a Nova Direita,
contra o policiamento do Estado, contribuindo para que as
“pessoas comuns” se tornem de Direita.

Com estas referéncias comparativas, é possivel compreendermos
de onde procedem projetos como a Escola Sem Partido e a Homeschoo-
ling no Brasil.

A Homeschooling (Ensino Doméstico), movimento de desesco-
larizacdo, foi liderada nas décadas de 60-70 pelo professor John Holt,
da Universidade de Harvard. Estima-se hoje em 2.000.000 de criangas
nesta modalidade de ensino nos Estados Unidos, a qual aderem minorias
religiosas e étnicas. Entre 1999 e 2010, o crescimento foi de 100%. Na
Rdssia, entre 2008 e 2012, o crescimento foi de 900%! A modalidade se
espraiou dos Estados Unidos para o Canadd, Espanha, Franga, México.
No Brasil, a criagao da Homeschooling acaba de ser convertido pelo Pre-
sidente da Republica, estd sendo pautado agora no Congresso Nacional
(BOTTO, Carlota. Jornal da USP, s.d.)

Jaa Escola Sem Partido ¢ um movimento criado em 2004 e cresceu
apartir de 2015. Cerca de 60 projetos ja foram apresentados nesse sentido,
em Camaras Municipais, Assembléias Legislativas, Congresso Nacional.
O movimento tem nitido apoio de politicos e segmentos sociais de direita.
A ele se opdem Universidades, a AGU, entidades educacionais e cientifi-
cas, 0 Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Direitos Humanos.
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Desta minha sucinta leitura do Tempo Presente, derivam-se os
desafios que posso vislumbrar em relacao a Historiografia e ao seu
ensino, em trés 4mbitos.

Primeiramente, é necessario um equacionamento epistemoldgico
atualizado quanto a Verdades/Nao Verdades, entre acontecimentos e
fatos, que nos possibilite respostas/saidas da nebulosa Pds-Verdade em
que navegamos; e que lastreie a produgao historiografica e sua sociali-
zagdo. Em outras palavras: trata-se de desenvolvermos maiores reflexoes
sobre os processos de conhecimento historico a luz das injungdes e
demandas do Tempo Presente.

Esse debate precisa ser mais vigoroso nos Cursos de Historia.
Um desafio estratégico é o combate incessante as fakenews. Combate
de denuncia, desmonte, reposi¢cdo dos conhecimentos historicos, com
o cuidado de ndo incorrermos em novas metanarrativas ou ortodoxi-
zagdes, sejam cientificistas ou teologizantes; nem em narrativas relati-
vistas fragmentadoras e indialogaveis entre si. Caso contrario, nds nos
perderemos em um labirinto sem Teseu nem fio de Ariadne.

Em um segundo ambito - o da Historiografia propriamente dita,
como conjunto de interpretagdes sobre as experiéncias humanas no Tempo
-, penso que o desafio ¢ continuar o trabalho de alargamento do repertdrio
de tais experiéncias. Esse alargamento foi notével ao longo do século XX.
E continua sendo. Significa dizer: elastecer os passados elastecendo, pois,
futuros possiveis, o que Ricoeur denominou de horizontes de expectativas.
E nesse sentido que se justifica o nosso papel social como historiadores/
historiadoras. Nossa legitimagao social, penso ainda, tanto sera maior se,
nestas experiéncias, refletirmos sobre elementos da construgao histérica
da autonomia dos seres humanos, como sujeitos de direitos, o que ndo nos
dispensa de identificarmos elementos em contrario. Lembrando o que nos
aponta o socidlogo portugués Boaventura Santos, o que nos diferencia, o
que nos separa, 0 que nos une como seres humanos.

No terceiro ambito de desafios - o ensino de Historia, os proces-
sos de socializacdo dos conhecimentos historicos -, o desafio também
¢ amplia-los.
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Em um mundo globalizado, diversificado, crescentemente
complexificado, ndo me parece que haja lugar para a volta das ortodo-
xias, como pretendem os fautores da Escola Sem Partido. Mesmo se a
Globalizagao sistémica pretende a nossa subsun¢ao a consumidores, o
estagio atual do mercado abriga em seus limites as diversidades com
suas implicacdes de ordem material: o consumo de livros, CDs, DV Ds,
tilmes, jogos eletronicos etc etc etc, e seus respectivos suportes tecno-
légicos. O amordagamento educacional tem destinatarios certos: os
negros, as mulheres, os LGBTS, pobres, para destitui-los de quaisquer
recursos culturais que possam promover a sua autonomia. As escolas
privadas, usualmente para as classes médias e as elites, mesmo tendo
o suporte ideoldgico de pais e maes aderentes da mordaga, tém seus
limites no proprio mercado do qual sdo defensores: que qualificagdo
para um mercado de trabalho globalizado sofisticado terdo individuos
portadores de conhecimentos ortodoxizados e /ou teologizados? Que
capacidades terdo tais individuos para uma leitura do mundo, da
sociedade, da Natureza?

Como ainda penso que o marxismo tem muito a dizer, vislum-
bro as contradi¢des do sistema como portas e janelas de respiragdo
contra as ortodoxizagdes e teologizagdes. O sistema tem um nitido
direcionamento para esticar a corda da explora¢ao, da discriminacao,
da desigualdade social. Mas hd limites: a expansdo desenfreada desta
dire¢do provoca anomia no préprio sistema: genocidios de massas de
trabalhadores, empobrecimento, restricdo de consumo, incapacidade
de milhoes de pessoas darem conta de seu endividamento e subsun¢ao
ao capital financeiro, como aconteceu em varias crises nos anos 90, em
2008 e 2010. Avatares do capitalismo, gente insuspeita, pois, tém adver-
tido para novas crises que se aproximam. A Reforma da Previdéncia no
Brasil, se aprovada no modelo proposto, que ja fracassou em inimeros
paises, trara mesmo a capitalizagao sonhada pelo Sr. Paulo Guedes para
encher os bolsos dos banqueiros e os proprios?

Por isso, além da construcgao da resisténcia pela liberdade de
expressao nos sistemas formais e informais de ensino, temos que
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ampliar a socializagdo dos conhecimentos histdricos para a sociedade
abrangente: institui¢des, entidades, movimentos sociais, voltados para
a melhoria das condigdes de vida da populagio e correlata democrati-
zagdo da sociedade. Temos de ocupar espagos nas midias alternativas,
por exemplo, formando grupos de historiadores /as que promovam
cursos, deem aulas, realizem debates, divulguem materiais historio-
graficos nas redes, como varios historiadores famosos estao fazendo
(Carlos Fico, Chico Alencar, Carlos Zacarias) e também ainda néo tao
famosos (Luciano Queiroz).

Quaisquer sejam os processos de socializagao dos conhecimentos
historicos (e outros, obviamente), formais e ndo formais, temos que,
primeiramente, trazer para as Universidades, para dentro dos Cursos,
esses desafios. Em segundo lugar: compreender essas formas de socia-
lizagao, novas umas, nem tanto outras, mas em seu estado presente. E
preciso o novo para conseguir dialogar com essa nova juventude e seus
interesses; nos espagos nao formais, entendermos que a presenca da
Universidade ndo pode ser a via de mao unica que faz da Cultura Po-
pular apenas objeto de pesquisa. Lendo uma postagem do Facebook, do
Professor Carmélio Reynaldo, desta Universidade (UFPB), a proposito
dos estudantes secundaristas do Liceu Paraibano no tempo da ditadura,
anotei a alusdo de que eles buscavam “estudar novas formas de dizer,
palavras e imagens que incomodavam o sistema”.

As vezes, penso que, nos proximos anos, passaremos por uma
Pedagogia do Sofrimento para esta sociedade aprender a separar joio
do trigo, autoritarismo de democracia, conhecimentos de idolatria.

Enfim, temos que nos re-legitimar como historiadores/as, como
professores/as, como educadores/as, ameagados/as que estamos pelo
tempo da Pos-Verdade.

Para tanto, também é preciso arrebentar os muros internos das
Universidades, que as aprisionam:

« A subsungdo alogica produtivista, expressa nos imperativos
do Curriculo Lattes e na burocracia universitaria, centrando
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a caixeira académica na figura do/a professor/a e secundari-
zando o protagonismo do/a aluno/a;

» A arrogancia cientificista decorrente de uma ma compreen-
sao das atividades- fins da Universidade, e suas necessarias
correlagoes, elegendo a Pesquisa como “area nobre” de um
modo estreito, que gera outra subsuncao: a da Extensdo e a
do Ensino, especialmente de Graduagao;

o Com o desdobramento de tais concepg¢des e praticas, a hie-
rarquizagdo dos/as alunos/as: os/as “eleitos”, por exemplo,
detentores/as de bolsas de Inicia¢do Cientifica, e os/as “nao
eleitos/as”, ndo portadores/as. Os apartheids académicos;

o Outros apartheids académicos portadores de fragmentagdes
institucionais, ainda persistentes:

« A falta de didlogo entre os pares, especialmente se os pares
forem impares em termos tedricos, filiagdes a escolas histo-
riograficas, etc;

« O [ainda] distanciamento entre professores/as das Licenciatu-
ras especificas e aqueles/as das disciplinas ditas pedagodgicas,
expressando uma arraigada concepgao de que os contetidos
especificos nao estao impregnados de contetidos pedagdgicos.
E vice-versa;

o A persisténcia de profissionais - mais incidentemente fora das
Ciéncias Humanas - que ndo se consideram como professores;

A refracao das mais diversas areas do conhecimento a relagdo
entre conhecimento e valores, valores éticos. A Etica no e do conheci-
mento. Portanto, Direitos Humanos. Nao se trata de adicionar disci-
plinas de DH na carga horaria dos Cursos, mas de transversaliza-los
nos varios Cursos. O que sdo as areas do conhecimento? Recortes das
varias dimensoes da vida, abordadas de diversas formas, com teorias,
metodologias e técnicas proprias. Ao tratarem das diversas dimensdes
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da vida, estao impregnadas de valores relacionados a vida, sejam em
sentido de valoriza-la ou nega-la. Nos Cursos de Histéria, ndo se trata
tampouco de pensar os Direitos Humanos apenas ap6s a sua formulagdo
e sistematizacao desde a modernidade, mas enquanto uma concepg¢ao
abrangente de protecao a vida e garantia da dignidade humana.

O desafio mais geral, portanto, é a necessidade de (re)construir um
projeto coletivo de Universidade, retomando a esquecida compreensao
de que é uma Instituicdo social, sustentada pela sociedade, especialmente
os/as trabalhadores/as.

Desse projeto a empreender, quero ressaltar um desafio especia-
lissimo e urgentissimo: a necessidade de acolhimento aos/as estudantes.
Nao falo de assistencialismo. Mas da abertura de didlogos mais amplos
sobre os interesses dos/as alunos/as, a sua participa¢ao nas escolhas e na
gestdo curriculares, na avaliacdo de valores que constituem o universo
da juventude atual. A psicanalista Ana Maria Fernandez (2013) procu-
rou compreender a pesada carga emocional a pesar sobre os jovens de
hoje: individualismo, identidade sexual, desemprego, violéncia, falta de
perspectivas de futuro, entre outros fatores, engrossando as estatisticas
que vao convertendo a depressdo de segunda para a primeira doenga
do século. Processo que tem culminado em gestos extremos de auto-
desisténcia da vida e/ou de violéncia contra a vida do Outro, como na
Escola de Suzano.

No dificil momento em que a nossa fragil democracia estd amea-
¢ada de novamente ser golpeada; em que deste plano de assassinato
democratico faz parte a desestruturagao das Politicas Publicas e de
instituicdes publicas, como as Universidades e escolas publicas (ndo
apenas), ¢ preciso recompor os fios esgarcados do tecido social para
deter a barbarie.

E preciso pensar sobre o que nos une. Como diz o filésofo Ricardo
Timm de Souza (2019), é preciso renovar nossos afetos cognitivos-rela-
cionais, contra a ideologia do obscurantismo, contra a logica do raso,
contra a cegueira idolatra.
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CONCLUINDO

Para o Bem e para o Mal, as respostas estao na Historia-processo
devidamente acompanhada pela Historia-conhecimento.

O Grande Poder sistémico tem produzido barbarie.

Acredito que é na Cultura, em sentido abrangente, enquanto
articulagdo de culturas especificas, de diversidades socioculturais, que
se produzem e se produzirdo respostas de contestagdo.

Nao terminarei de modo pessimista. Assumidamente, sou
gramsciana.

Dois exemplos: o samba-enredo de Mangueira (SIMAS, 2019) e
o Bloco de Belchior de Sao Paulo, Ano passado eu morri. mas esse ano
eu ndo morro, inspirado em sua musica:

SUJEITO DE SORTE - BELCHIOR

Presentemente eu posso me considerar um sujeito de sorte
Porque apesar de muito mogo me sinto so e salvo e forte

E tenho comigo pensado deus ¢ brasileiro e anda do meu lado
E assim ja ndo posso sofrer no ano passado

Tenho sangrado demais, tenho chorado pra cachorro

Ano passado eu morri mas esse ano eu nao morro

Ano passado eu morri mas esse ano eu nao morro

Ano passado eu morri mas esse ano eu mao Morro

Presentemente eu posso me considerar ura sujeito de sorte
Porque apesar de muito mogo me sinto sdo e salvo e forte
E tenho comigo pensado deus ¢ brasileiro e anda do meu lado

E assim ja ndo posso sofrer no ano passado
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Tenho sangrado demais, tenho chorado pra cachorrro
Ano passado eu morri mas esse ano eu nao Morro
Ano passado eu morri mas esse ano eu ndo Morro

Ano passado eu morri mas esse ano eu nao morro

Presentemente eu posso me considerar um sujeito de sorte
Porque apesar de muito mogo me sinto sdo e salvo e forte

E tenho comigo pensado deus ¢ brasileiro e anda do meu lado
E assim ja ndo posso sofrer no ano passado

Tenho sangrado demais, tenho chorado pra cachorro

Ano passado eu morri mas esse ano eu nao morro

Ano passado eu morri mas esse ano eu nao morro

Ano passado eu morri mas esse ano eu ndo morro
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CAPITULO 28

LEITURA COMPLEMENTAR 2°¢8

A maioria dos estudantes, pelo menos os das escolas brasileiras, afirmam
que nao gostam de histdria. Consideram-na uma matéria “chata”, mono-
tona e decorativa, ou seja, que exige a memoriza¢do de um sem-niimero
de nomes, fatos, datas. Mas, pior do que isso, aqueles que fazem uma
critica mais profunda questionam o por qué do estudo de histdria: qual
sua utilidade? Para que serve, afinal, saber historia?

Ultrapassando o espago escolar, perguntas desse tipo estdo na
base das reflexdes sobre a historia, feitas pelos mais expressivos tedricos,
desde o surgimento dessa forma de estudo na Grécia antiga.

Afinal, por que e para que é preciso saber historia?

A resposta mais imediata é muito simples: para entender a vida
ou a existéncia humana.

Com ou sem estudo sistematizado de historia, os seres humanos
sempre formularam respostas para essas indagagdes. Inicialmente, bus-
caram-nas nos deuses, explicagdes sagradas foram se acrescentando as
elaboragdes poéticas. A poesia mitoldgica parece ser a primeira fonte a
saciar a sede de compreensdao humana do mundo e do proprio homem.

Mas a humanidade nao parou de questionar. E tanto perguntou
que acabou esbarrando em si mesma. A histéria surge, e sempre se
manifesta, quando os seres humanos descobrem que sdo os mesmos
que perguntam os que sdo capazes de apresentar as solugdes. Edipo, de
acordo com a narrativa mitoldgica, se salvou da Esfinge ao dar a resposta
certa ao enigma que lhe era proposto. E a resposta foi: o homem. Ao ser

68 Nota dos organizadores: Texto inédito. Escrito para ser utilizado como Leitura
Complementar do livro didatico de Histdria Geral, (por isso, o titulo), mas ndo
foi incorporado a obra.
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indagado sobre como sabia a resposta, ele esclareceu que nem sequer
tinha ouvido a pergunta mas que, de qualquer modo, para qualquer
problema a resposta sera sempre o homem. A sagacidade de Edipo,
porém, ndo evitou que, ao se tornar rei de Tebas, se metesse em grandes
complicagoes familiares.

Centrando a atengao em si mesmo, o ser humano encontrou-se
na historia e chegou a ciéncia.

A ciéncia, no entanto, nunca foi univoca ou unitaria. As vozes da
ciéncia, ao contrario, sempre sao variadas, discrepantes, muitas vezes,
divergentes. No que diz respeito a histdria, o cientificismo do século XIX
procurou rechagar concepgdes que vinham da prépria ciéncia. Tratava-
-se de concepgdes idealistas, forjadas a partir do pensamento filoséfico
do século XVIII e dos aportes do romantismo, marcante no inicio do
século XIX, que consideravam a centralidade humana estabelecida no
plano das idéias. O homem seria o autor da sua existéncia na medida,
e apenas na medida, em que realizasse, no plano material, aquilo que
havia sido engendrado no plano ideal, quer dizer, no mundo das idéias.
Essa concepgao, na pratica, dividia os homens entre os que pensam e os
que fazem. Consequentemente, a historia acabava por estabelecer uma
separagdo entre o pensamento e a agdo e seu estudo restringia-se ao
primeiro termo. A histdria seria a histéria dos individuos, a biografia
dos herdis, dos grandes homens, daqueles que tinham sido os atores
dos grandes feitos e, por meio deles, levaram os demais homens a agéao,
ou melhor: conduziram outros homens, que nada mais fizeram do que
realizar os designios de seus guias e lideres.

O positivismo e o materialismo histérico (marxismo) se opuseram
a essas concepgoes.

O positivismo pretendeu dotar a histéria da objetividade das cién-
cias naturais. Essa inten¢do se manifestou, por exemplo, na elaboragédo
do verbete Histdria da Grande Encyclopédie - Grande Enciclopédia -, a
expressao, na Franca, do “cientificismo triunfante”; o verbete afirma que
a historia é “o estudo e a representacio dos fatos passados; é, antes de
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tudo, uma obra cientifica, na qual o historiador deve seguir, tanto quanto
os fatos comportem, as regras e os métodos das ciéncias experimentais’.

Para o pensamento positivista o estudo de histdria pressupunha
o estabelecimento ou a descoberta de leis, que deveriam explicar a
sucessdo dos fatos que se encadeiam no processo historico. Tornou-se
comum e recorrente (embora seja um equivoco), associar-se as con-
cepgoes positivistas uma maxima segundo a qual a fungdo da histdria
seria conhecer os fatos “tais como eles aconteceram”. Os fatos, assim
estabelecidos, permitiriam chegar-se as leis gerais que os explicariam.

O materialismo histdrico pretendia, também, para os estudos
de histdria, o estatuto de ciéncia. Da mesma forma, concebia a histéria
regida por leis, e acreditava que estas seriam estabelecidas a partir de
uma investiga¢ao critica, feita com rigor metodoldgico, sobre a realidade
social. Mas realiza uma profunda mudanga em relagdo a abordagem
factual, positivista, uma vez que centra a analise nas for¢as e relagcdes
sociais que atuam no processo historico.

Positivismo e marxismo estao ligados ao desenvolvimento capi-
talista que teve como principal efeito social a ascensdo da burguesia,
de um lado, e a constitui¢ao do proletariado, de outro. Cada uma das
correntes definiu-se, nas formas de explicacao que elaboraram, por
um dos dois campos. O positivismo articulou uma visao burguesa do
mundo e da histdria e o marxismo pode ser considerado o contraponto
proletdrio para essa visao.

Vale ressaltar que nem o positivismo nem o marxismo foram
correntes homogéneas. Ha uma grande diversidade de idéias, de con-
cepgoes e de andlises no interior de cada uma delas. Mesmo quando se
pensa na coeréncia teérica de um unico autor em relagdo a sua propria
produgéo historiogréfica, é possivel deparar-se com algumas incongruén-
cias desconcertantes. Um exemplo bem interessante é o de um autor
classico e iniciador da historiografia marxista brasileira, Caio Prado
Jr. Em sua obra Histéria Econémica do Brasil, em um tnico paragrafo,
discorrendo sobre transformacdes da economia brasileira, menciona
trés vezes a Providéncia.
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Assim mesmo, com inicial maitscula. Transfere, portanto, para
esferas ndo humanas a acao historica.

No século XX a diversidade historiografica ampliou-se para além
da divergéncia entre as correntes cientificas. Em 1929, organizou-se, na
Franga, a chamada Escola dos Annales, reunindo um grupo de historia-
dores profissionais cujas analises e estudos concretos dos mais diversos
aspectos da realidade histdrica, acabaram por questionar as certezas
cientificistas do século XIX. Neste questionamento os historiadores
franceses, até um certo ponto, mantiveram um proficuo didlogo com o
marxismo, e até um certo entendimento. Mas, a partir da década de 70,
a carga sobre as concepgdes de histdria como uma ciéncia se acentuou,
gerando as mais acirradas polémicas que, ainda hoje, estao presentes
nos debates historiograficos.

Na verdade, as explicagdes provenientes da histdria, cientificas ou
ndo, nunca foram as Uinicas existentes. As outras formas, mesmo quando
discriminadas ou ridicularizadas pelo saber erudito, continuaram sua
marcha. Os homens projetaram-se para a histéria, mas nao eliminaram
os deuses. Nem os mitos; muito menos os herois e os grandes homens.

Atualmente assiste-se a uma grande e forte contestacao a todas
as certezas humanas, e ndo so as cientificas. Ha, no mundo todo, uma
enorme onda de misticismo. Profetas e adivinhadores, de toda ordem,
desfrutam de muito espago nos meios de comunicagdo, notadamente,
nas passagens de ano.

Mas, ao lado dessa contestagao, continuam existindo as perguntas.
E enquanto os seres humanos se indagarem sobre os sentidos e finalida-
des de sua existéncia, havera lugar para a histéria. No minimo, porque
esta é a mais simples e, portanto, acessivel, forma de explicagao; tanto
quando se abastece da ciéncia como quando se nutre da arte.

E nem é tao dificil assim alcancar a simplicidade e a cumplicidade da
historia. Basta ter um bom professor e ser um empenhado estudante. E se
asegunda condigdo for bem realizada é possivel até dispensar a primeira.

Mas isso ndo ¢é nada facil. Serd preciso, para tanto retirar de cena
os édipos que trazem as boas respostas e tornar-se Percival, o tinico
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Cavaleiro da Tavola Redonda que conseguiu chegar ao Santo Graal e
fazé-lo revelar-se aos homens. Ao contrario da Esfinge, que molestava
os homens com a pergunta enigmatica, o Santo Graal ocultava-se,
aguardando a pergunta correta que o revelaria. “O que é o Graal”, “como
¢”, “onde esta”? Estas eram as questdes formuladas pelos Cavaleiros;
nenhum acertou. S6 Percival.

A propésito, a pergunta correta, que so ele soube colocar, foi: “a

quem serve o Graal?”.
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OS ORGANIZADORES

MARGARIDA MARIA DIAS DE OLIVEIRA

Professora Titular do Departamento de Histéria da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte - UFRN. Graduada em Historia (1988) e Mestre
em Sociologia (1994) pela Universidade Federal da Paraiba e Doutora
em Historia pela Universidade Federal de Pernambuco (2003) e Estagio
Pés-doutoral no PPGH/UFR] (2020). Pesquisa sobre ensino de Histdria,
Historia do ensino de Historia e Historia dos cursos universitarios de
Historia, livros didaticos de Historia, formacao de professores, sempre na
interligagdo com a teoria da Historia e os temas historiografia, memoria
e patrimonio cultural (histérico). Na UFRN assumiu cargos de gestao,
dentre eles, foi Diretora da Editora de 2011 e 2015. No periodo de 2004
a 2015 foi assessora do Ministério da Educagdo como representante de
Historia na Comissdo Técnica do Programa Nacional do Livro Dida-
tico - PNLD. Coordena o Memorial do PNLD, localizado na UFRN.
Coordena a linha Histoéria e Espagos do Ensino, vinculado ao grupo de
pesquisa Espagos, Poder e Praticas Sociais da UFRN.

ITAMAR FREITAS

Possui licenciatura em Histéria pela Universidade Federal de Sergipe
(UFS-1996), especializagao em Organizagao de Arquivos pela Uni-
versidade de Sao Paulo (USP-1997), mestrado em Historia Social pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro-UFR]J (2000), doutorado em
Educagao pela Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo (PUC/
SP-2006), doutorado em Historia pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS-2019) e pds-doutorado no Programa de Pds-
-Graduagao em Historia da Universidade de Brasilia (PPGH/UnB-2014).
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E professor do Departamento de Educagio e do Mestrado Profissional
em Histéria (UFS), editor-executivo da revista “Critica Historiogra-
fica” (ISSN 2764-2666) e coeditor do blog “Resenha Critica” (ISSN
2764-0302). Tem experiéncia nas areas de Ensino de Historia, Teoria
e Metodologia da Histéria, foi parecerista do Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) em sete edicdes e da primeira versdo da Base
Nacional Curricular Comum (PNLD). Atuou como gestor na educagdo
basica (ProJovem) e na educagdo superior publica, com passagens pela
direcao do Centro de Educagao Superior a Distancia (CESAD/UEFS),
presidéncia da Fundagdo de Apoio a Pesquisa de Sergipe (FAPESE) e
Pré-reitoria de Gestao de Pessoas da UFS.

RAFAEL FIEDORUK QUINZANI

Licenciado (2019) e Bacharel (2020) em Historia pela Universidade Federal
de Santa Maria. Mestre (2023) em Historia pela Universidade Federal
do Rio Grande do Norte. Atualmente, é doutorando em Histdria pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Foi professor de Histdria
na rede municipal de ensino de Girua (2020-2021). Tem experiéncia na
area de Ensino de Histdria, atuando principalmente nos temas: Livro
Didatico de Histdria, Didatica da Histéria e Interdisciplinaridade.

O ILUSTRADOR DA CAPA:
MILO DIAS AGUERA

Designer digital multidisciplinar, atuou como professor dos cursos técnico
e superior de Design de Moda no Instituto Federal da Paraiba (IFPB) e
no Centro Universitario de Jodo Pessoa (UNIPE). No Brasil, colaborou
com marcas como Westwing, Tim, Nestlé e Tok&Stok, desenvolvendo
solugdes em design grafico, mobilidrio, estamparia, vestuario, interio-
res e ambientes digitais. Atualmente no Canad4, dedica-se a pesquisa
e criacdo de modelos de aprendizagem de maquina para automacao de
sistemas e fluxos de interagdo do usudrio em meios digitais.
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