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PREZADOS ALUNOS

Entramos no terceiro ano do primeiro Curso de Pedagogia na modalidade semi presencial
oferecido pela Unesp em parceria com a Univesp. Em mais de meio caminho percorrido, podemos nutrir
esperangas de completa-lo com éxito. Os dados de que dispomos sobre suas realizagdes sdo animadores:
as atividades, tanto as presenciais quanto as virtuais, estdo sendo cumpridas com rigor e com qualidade.
Nossos materiais didaticos mantém-se em um nivel de exceléncia correspondente ao prestigio da
Unesp e tem sido avaliados como 6timos guias para as atividades que, sem duvida, sdo enriquecidas e

complementadas com a experiéncia e a competéncia dos nossos formadores.

Se no bloco 1 com as 1050 horas cumpridas procuramos abordar os assuntos conformadores do
preparo de um profissional da educag@o, com este bloco 2 em curso, nas suas 1440 horas, estamos nos
empenhando para que os nossos licenciandos adquiram um dominio amplo e atualizado das varias areas
de conteudo que englobam o ensino basico, atrelado a um dominio das metodologias didaticas que sao
necessarias para ensinar nossas criangas a se inserirem com firmeza no mundo da leitura, da escrita e da

interpretacdo criteriosa dos fatos da vida e do mundo natural.

A Pro-Reitoria de Graduagdo tem desenvolvido sua atuacdo sempre no sentido de garantir a boa
formacdo aos nossos alunos, compromissada com um processo de ensino-aprendizagem que torne os
profissionais competentes no conhecimento e profundamente éticos nas suas realizacdes. Isto se aplica
tanto aos cursos presenciais quanto aos cursos cujas partes sao feitos a distancia, todos sdo da Unesp e

¢ com o seu selo de qualidade que temos compromisso.

Portanto desejamos a todos que aproveitem esse material para que ele contribua como mais uma

etapa importante da sua formacao.

AN

Sheila Zambello de Pinho




CARTA AO ALUNO
Mensagem da coordenagio

Todo o programa de estudos se desenvolve sobre um curriculo. Embora arido no termo em si,
ele significa, em uma acepcao fértil, o conjunto de experiéncias ordenadas pelas quais deve passar
o aprendiz ao longo do curso que, se transcorrer como o esperado, lhe possibilitard o dominio de
conhecimentos necessarios para o exercicio de atividades importantes na sociedade. Necessarios mas
ndo suficientes, uma vez que uma formacdo nunca se completa porque ela ¢ realizada pela e para a

sociedade humana que, como a natureza, é dindmica e desafiadora.

Este curso de Pedagogia Unesp/Univesp foi planejado de forma a ter um curriculo que
possibilitasse aos alunos passarem por experiéncias as mais diversas e necessarias para que se
certificassem como pedagogos hdbeis e versateis e, principalmente, valorosos em humanidade. O
caderno de cada disciplina ¢ parte substancial deste curriculo. Para a sua elaboragao fizemos questao
de contar com autores devidamente qualificados, reconhecidos nas suas areas de atuagcdo e com uma
equipe de profissionais que cuidasse com esmero da parte técnica dele. Nossa avaliagdo até aqui,
baseada em dados concretos extraidos de varios segmentos da area pedagogica, € a de que temos
conseguido obter um material , em termos de contetido formativo e de apresentagdo grafica, de boa
qualidade, compativel com a exceléncia almejada por nossa institui¢do, a Unesp. Nem por isso temos
nos acomodado, pois a cada edigdo de novo caderno tentamos melhorar em aspectos que nos sdo

sugeridos por essas proprias avaliagdes.

Assim como as demais partes do nosso curriculo apenas serdo cumpridas se houver a
correspondéncia de todos os que o fazem acontecer na pratica, alunos e professores, estes cadernos
também s0 terdo efetividade curricular se todos os completarem com seus empenhos referenciados

no compromisso com a sua propria formagao.

Nem sempre o esperado ¢ cumprido, mas acreditamos que mesmo para o inesperado ha, como

disse o poeta, imensos caminhos.

20

Klaus Schliinzen Junior Edson do Carmo Inforsato
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EIXO ARTICULADOR

O presente eixo articulador foi concebido com a premissa de oferecer instrumentos de
analise das politicas e praticas de inclusao escolar de Pessoas com Deficiéncia.

Assim, o intuito ¢ levantar subsidios necessarios para analise de quais sdo as praticas
e os recursos que podem ser utilizados na perspectiva de uma escola inclusiva, por meio
da promocdo de atividades escolares que desenvolvam as habilidades de todos os alunos,
incluindo as Pessoas com Deficiéncia (PD). Neste sentido, serdo promovidas atividades e es-
tudos sobre as atividades proprias da escola comum, agregadas ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE), de acordo com as necessidades educacionais especificas dos alunos,
bem como considerando sua importancia dentro das politicas de Inclusao e sua aplicagao em
contextos escolares.

Para tanto, foram delineados os seguintes objetivos:

GERAL

Desenvolver conhecimentos sobre Inclusdo Escolar e Educacdo Especiais articulados
aos conhecimentos especificos das metodologias de ensino.

ESPECIFICOS

10

* Estudar as perspectivas de Inclusdao Escolar e de Educagdo Especial, buscando
identificar suas caracteristicas, diferengas ¢ semelhangas.

* Analisar leis e decretos que configurem as abordagens de ensino.

* Identificar quais sdo as praticas e os recursos que podem ser utilizados na perspectiva
inclusiva para o desenvolvimento das habilidades de Pessoas com Deficiéncia (PD).

* Analisar possibilidades de atuacdo profissional, usando como ponto de partida o Am-
biente Construcionista, Contextualizado e Significativo, e o Trabalho com Projetos.

AVAVAV
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EMENTA

Abordagem dos conhecimentos sobre Inclusdo Escolar e Educacao Especial, suas caracteristi-
cas, diferencas, semelhangas, politicas de agdo e possibilidades de atuagio profissional. Apresentagdo
de contetidos sob a forma de blocos representativos de cada caracteristica abrangida pelas areas de
metodologia de ensino, seguido da referente bibliografia.

Ao final deste eixo, esperamos criar um espaco de analise da propria
atuagdo profissional, usando como ponto de partida o Ambiente Constru-
cionista, Contextualizado e Significativo, e o Trabalho com Projetos, os
quais serdo estimulados ao longo do Eixo, articuladamente as disciplinas
de metodologia de ensino.

Esperamos que cada contetido e pratica sejam desenvolvidos no
sentido de utilizar as mais variadas estratégias de estudo, estimulan-
do a reflexdo e a a¢do contextualizadas.

A média final do Eixo representard 50% do somatdrio que
compora a média final da disciplina D24 — Libras. Assim, teremos
atividades avaliativas que devem ser feitas com empenho e dentro
dos prazos estabelecidos.

jcipagdo
Agradego @ importante partwlpalc;
: da Renatd, Danielle e Raqueé
na produ¢do deste material.
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Diante deste quadro, foram elencados os seguintes contetidos:

» Politica de Educac¢@o Inclusiva e Adaptagdes Curriculares.
» Trabalho com Projetos e apresentacdo de Tecnologia Assistiva e Objetos educacionais .

» Tecnologias Educacionais Digitais para o trabalho com contetidos especificos das Me-
todologias de Ensino.

* Elaboragao e Aplicacdo de Planos de Ensino e Projetos articulando os diferentes conte-
udos das Metodologias de Ensino.

Com isso, o eixo buscara integrar teoria e pratica, a partir de:
» Leituras, analises e discussdo de textos tedricos.

* Levantamento e vivéncia de atividades propostas por diferentes fontes, inclusive a va-
lorizacao de experiéncias construidas pelos alunos/professores.

* Realizagdo de pesquisas junto as instituigdes de ensino para que os alunos tenham con-
tato com a realidade e possam preparar-se para o trabalho pedagogico.

BIBLIOGRAFIA
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EEGUIA DO PROFESSOR”

INTRODUCAO

Compreender o conceito de nimero vai além de saber recitar palavras, segundo Kamii
(1996) saber nimero implica compreender estruturas logicas como: classificagdo, ordenacao,
inclusdo de classes e conservagdo de numero. Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) demonstram uma preocupag¢ao neste sentido, trazendo como objetivos para o primei-
ro ciclo do Ensino Fundamental:

Construir o significado do nimero natural a partir de seus diferentes usos
no contexto social, explorando situagdes- problema que envolvam conta-
gens, medidas e codigos numéricos. (PCN: Matematica, 1997, p.47)

Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento ldgico, a criatividade, a intuicdo, a ca-
pacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacdo. (PCN: Matematica, 1997, p.6)

Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensoes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a no¢ao
de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao Pais.
(PCN: Matematica, 1997, p.6)

Além disso, o Referencial Curricular Nacional (RCN) traz como objetivo para a Edu-
cacdo Infantil:

Iniciativa para resolver pequenos problemas do cotidiano, pedindo ajuda se
necessario. (RCN, 1998, v. 2, p. 36)

Dessa forma, o conceito de numero deve ser trabalhado dentro de um contexto,
visto que ¢ imprescindivel na vida de qualquer ser humano, e desenvolver este conceito de
forma significativa para o aluno desde a infancia ¢ fator de total relevancia. Por meio deste
conceito a crianca desenvolve o pensamento logico ¢ fundamental para o aprendizado de
novos conhecimentos matematicos, que vao ser trabalhados ao longo de sua vida, seja na
escola ou fora dela.

* Disponivel em: http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/bitstream/handle/mec/15134/Fazenda zip?sequence=1.
Acesso em: 22 maio 2012.
Originalmente publicado em: http://rived.mec.gov.br/site_objeto_lis.php. Acesso em: 22 maio 2012.

UNIWESP
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A partir de reflexdes acerca da relevancia em promover uma aprendizagem significati-

va e contextualizada as criangas do 1° ciclo do Ensino Fundamental, surgiu o tema “Um
dia de trabalho na Fazenda”, onde os alunos podem perceber a importancia da contagem
em alguns problemas basicos do trabalho no campo. Os problemas apresentados podem ser
relacionados a diversos outros do contexto dos alunos, procurando auxilid-los a generalizar
o conceito aprendido.

Assim, propdem-se atividades que provocam os alunos a pensarem em estratégias para
sua resolucdo, procurando despertar a necessidade de construir o conceito numérico como
ferramenta util nas necessidades reais, levando as seguintes metas.

OBJETIVOS

% ¥ Colocar o aluno frente a situagdes-problema que estimulem a utiliza¢do
das seguintes estruturas logicas:

# Correspondéncia biunivoca: base fundamental para a contagem, no
qual a crianga deve entender que, para se contar corretamente os obje-
tos de alguma colecdo, ela deve computar apenas uma vez cada objeto;

% Ordenacdo: compreender a importancia de ordenar para evitar a re-
peti¢do e também nao deixar de contar nenhum objeto.

* Inclusdo de classes: entender que cada niimero contado inclui seus
antecessores, ou seja, o ultimo objeto contado ¢ o nimero de objetos
do conjunto. Os mimeros nao existem de forma isolada.

% Conservagdo de nimero: o aluno depois de contar um conjunto, nao
subtraindo ou adicionando algum elemento a este, deve conservar a
quantidade inicial de elementos mesmo que a sua disposicao se altere.

% Relacionar conjuntos: fazer com que as criangas coloquem todos os
tipos de objetos em todas as espécies de relagoes.

PRE-REQUISITOS

Como o publico alvo sdo alunos da primeira série do ensino fundamental, ou aqueles
que apresentam dificuldades de aprendizagem no conceito de nlimeros, a idéia € a de refor¢ar
a formalizacdo do conceito para as criangas, portanto, nenhum pré-requisito € necessario
para os alunos realizarem as atividades.

lé u nesp‘%ﬁ#‘



TEMPO PREVISTO PARA A ATIVIDADE

A atividade poderd levar o tempo de duas (2) horas/aula ou mais, dependendo da di-
namica que sera desenvolvida com os alunos ao utilizarem o Objeto de Aprendizagem (OA).

NA SALA DE AULA

Antes de usar o OA sugere-se o inicio das atividades de forma ludica, trabalhando a
construcdo da idéia de niimero dentro da sala de aula, realizando-a com o concreto.
Além disso, o aluno pode ser introduzido no contexto em que o OA foi desenvolvido, pode
ser questionado sobre quais deles conhecem uma fazenda e, a partir desta atividade, o
professor como mediador da aprendizagem formaliza e relata sobre o que ha de interessan-
te neste contexto. Este trabalho propicia aos alunos uma familiarizagdo com uma fazenda
de acordo com suas vivéncias, permitindo ao levantamento de questdes podem ser dis-
cutidas com o grupo todo de alunos.

Dica: Kamii em suas publica¢des descreve diversos procedimentos interessantes para
o ensino do numero, inclusive com o uso de jogos.

QUESTOES PARA DISCUSSAO

Caro professor, a seguir serdo sugeridas algumas questdes que poderdo ser feitas ao
aluno. Vale ressaltar que muitas outras poderdo surgir de acordo com os dados que os
alunos apresentarem. E importante ter um olhar para aproveitar 0 momento em que esta se
vivendo.

No trabalho na fazenda, por que ¢ importante saber contar?
Quais problemas o fazendeiro teria se ndo soubesse contar?

E no seu dia-dia, o que vocé precisa contar? E se vocé ndo soubesse nimeros, o que
aconteceria?

Quem sabe me dizer quanto custa um sorvete?
Quantas notas de um real s3o necessarias para comprar esse sorvete?
Quantas vezes vocé ja foi a uma fazenda?

Aqui vocé poderd levantar questdes sobre a vida no campo e na cidade, bem como a
preservagdo do meio ambiente e cuidados que deve se ter com os alimentos produzidos em
uma fazenda, sempre relacionando algumas perguntas a quantidades, desafiando os alunos.

UNIWESP
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SUGESTOES:

Para criangas da cidade: Vocés sabem de onde e como o leite (leite de saquinho, leite
de caixinha) vem parar nos supermercados, em suas casas? Quantos copos de leite vocé
bebe por dia? E os seus familiares (pai, mae, irmao)? Quantas pessoas vivem em sua casa?

Para criangas do campo: Vocés sabem o que acontece com todo o trabalho feito por seus
pais? Quantas espécies de animais/frutas existem no seu sitio/fazenda? Para onde vai o leite,
como ele ¢ vendido? Como devemos cuidar dos alimentos para que eles cheguem saudéaveis em
nossas casas? Como utilizar os beneficios da fazenda sem prejudicar o meio ambiente?

Qual a diferenca da vida no campo e na cidade?

Dica: Em algumas regides os costumes e os hébitos alimentares dos alunos po-
dem ser diferentes, observe seu contexto e formule questdes que possam ser significativas.

NA SALA DE COMPUTADORES

Preparacao

O OA de foi elaborado para realizar toda atividade diretamente no computador, sem a
ajuda de lapis e papel. Vocé€ podera utilizar o quadro para explicar aos alunos como fazer
as atividades. No entanto, ¢ importante que cada professor realize as atividades de acordo
com a sua realidade.

Dica: Se em sua escola o nimero de computadores € insuficiente para o nimero de
alunos, ou seja, se for necessdrio deixar quatro ou mais alunos por computador,
pode-se solucionar esse problema, criando-se uma atividade complementar, um jogo, por
exemplo, fazendo assim um rodizio dos alunos que estio utilizando o computador com aque-
les que estdo realizando outra atividade.

Material necessario

Um quadro branco e caneta especifica seriam uteis para que vocé possa melhor enca-
minhar os alunos as atividades no objeto. Alguns alunos podem utilizar lapis e papel
para registrarem os resultados obtidos a seu modo.

Requerimentos técnicos

% Para utilizacdo do OA ¢ necessario navegador WEB com plug-in do
Macromedia Flash MX.

#*  Obs: Todos os sons devem estar na mesma pasta que o AQO, assim como o arquivo XML.

* Dica: o plug-in esta disponivel em <www.macromedia.com.br>
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DURANTE A ATIVIDADE

Apods um dialogo/debate com questionamentos prévios sobre o conceito de numero,

sugere-se que os alunos utilizem os computadores em duplas ou trios na Sala Ambiente de

Informatica — SAI. A seguir serdo elencadas as principais etapas para o uso do OA:

Animacio Inicial:
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A atividade tem inicio com uma animag¢do do Sol nascendo e a fazenda aparecendo

juntamente com o “Seu Z¢” interagindo com o aluno, dizendo:
Seu Zé: Bom dia! Seja bem vindo! Hoje tenho muito trabalho aqui na fazenda.

Estou precisando de ajuda para cuidar dos animais.

Ao abrir o AO, aparece uma tela com o mapa geral da fazenda.

Nesta tela o aluno visualizara todos os ambientes da fazenda, cada um deles possui
uma atividade diferente, o aluno pode escolher aleatoriamente o local que desejar explorar,
clicando sobre o desenho no mapa.

A seguir serd apresentado cada ambiente/atividade.

Dica: As atividades podem ser realizadas em qualquer ordem. Vocé pode orientar seus
alunos a efetuar pelo menos uma vez cada uma delas, quase todas trabalham a relagdo entre
conjuntos, no entanto, cada uma contém objetivos diferenciados.

CURRAL:

- As vacas vao comer no curral,
depois deverdo voltar ao pasto.
Observe se nenhuma delas ficou no
curral.
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Seu Zé: As vacas vao comer no curral, depois deverdo voltar ao pasto. Observe se

nenhuma delas ficou no curral.

As vacas estdo voltando do pasto e se dirigindo para o curral onde se alimentarao.
O aluno compara a quantidade de vacas que entrou no curral com a que saiu. O conceito
trabalhado nesta atividade ¢ associagdo um a um. Para cada vaca que entra o aluno clica
no icone da vaca amarela (ou pressiona a tecla “E”) e imediatamente uma vaca aparece no
quadro esquerdo. O procedimento ¢ idéntico para as vacas que saem, com o icone da vaca
azul (tecla “S”).

Depois que todas as vacas entrarem/sairem, a tela muda. Nesta etapa o aluno pode
arrastar os icones das vacas que estdo nos quadros de entrada e saida para o centro da tela,
onde pode associar, termo-a-termo, os dois conjuntos, colocando um icone de uma vaca que
entrou proximo a um de uma vaca que saiu. Em seguida sera questionado:

Seu Zé: Compare a quantidade de vacas que entrou com a que saiu. Todas as vacas
sairam do curral? Sim / Nao

Respondida a pergunta, a tela muda novamente. Temos a visdo interna do curral, onde
¢ possivel verificar se realmente existem vacas 14 dentro ou ndo. Uma das seguintes mensa-
gens ¢ exibida:

Seu Zé: Ainda ha x vacas no curral! (Se houver alguma vaca dentro do curral)

Seu Zé: Ndao havia nenhuma vaca no curral! (Se nao houver vaca dentro do curral)

UNIWESP
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Dica: Alguns alunos responderdo a pergunta sem utilizar o método descrito acima.
Eles podem perceber a diferenca entre os conjuntos somente observando os dois quadros.
Vocé pode questiona-los sobre sua resposta. E importante tentar entender o raciocinio do
aluno, levando-os a refletir sobre o seu erro. Para tanto, sugere-se que leve-o a estar atento
para visualizar o interior do curral e o encoraje a refazer a atividade e pensar em um outro
método para a resolugdo do problema.

ESCONDE-ESCONDE NO GALINHEIRO

- Ajude-me a encontrar meus
pintinhos e colocd-los no ninho?

Muito obrigado por encontrar meus
pintinhos.




Esta etapa terd inicio com uma fala do Seu Zé:

Seu Zé: A galinha estd chocando os ovos ha 21 dias. Os pintinhos estdo prestes a

nascer.
Seu Zé: Olhe la, os pintinhos nasceram e estdo fugindo!

Apds a animagdo dos ovos quebrando-se, aparecera um cenario
nhos correndo e se escondendo. Em seguida terd a fala da galinha:

Galinha: Ajude-me a encontrar meus pintinhos e coloca-los no ninho?

com o0s pinti-

Deve-se procurar os pintinhos atras dos objetos do cenario, lembrando-se que o nua-

mero de pintinhos a serem encontrados ¢ igual ao numero de ovos quebrados, refor¢ando o

conceito trabalhado na atividade anterior.

Ao clicar no botao “Sair” podem aparecer as falas:

Galinha: Muito obrigada por encontrar meus pintinhos! (Se foram encontrados todos

os pintinhos):

Galinha: Todos os pintinhos ja foram encontrados? (Se ndo foram encontrados todos

os pintinhos)

Quando um aluno estiver realizando essa atividade e apresentar dificuldades, o

professor pode indagé-los sobre a quantidade de pintinhos que ainda precisam ser encontrados.

SEPARANDO OS ANIMALIS

Bogyo (il 8 T gy, o T

i
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Agora preciso separar os animais, devo
colocar todos os de mesma espécie em um
mesmo lugar, nenhum pode ficar de fora,
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No inicio desta atividade os animais (porcos, ovelhas e vacas) estardo espalhados pelo

cendrio. O aluno deve contar os animais e responder a quantidade encontrada no baldo de
fala do Seu Z¢, clicando no numero correspondente a cada espécie.

Seu Zé: Quantos animais temos?

Vacas: 123456789
Ovelhas: 123456789
Porcos: 123456789

Depois devera responder as seguintes questdes:

Seu Zé: Aqui temos mais vacas ou porcos? Vacas — Porcos

Seu Zé: Temos mais porcos ou animais? Porcos — Animais

Seu Ze: A quantidade de ovelhas é maior ou menor que a de porcos? Maior — Menor

Com essas perguntas almejamos saber se os alunos ja incluem classes, sua interven¢ao
¢ necessdria no sentido de desenvolver outras atividades que envolvam inclusdo de
classes caso verifique que seus alunos respondem erradamente essas questoes.

Em seguida, os alunos devem separar os animais por espécie, cada uma em um cerca-
do diferente, levando-os a refletir sobre a idéia de conjunto. Logo ap6s devem contar nova-
mente e, se encontrarem diferenca entre a primeira e segunda contagem, devem ser levados

a refletir sobre tal fato.
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Alunos que nao conservam numero podem achar quantias diferentes e ndo se importar
com isso. Neste momento sugere-se que o professor questione a dificuldade de contar com
os animais ndo ordenados. Um possivel questionamento pode ser: “Por que vocé ndo con-
tou uma vaca?”. Tais momentos necessitam ser desafiadores e visam encorajar os alunos a
desenvolver melhores estratégias ou adotar a sugerida (separar, ordenar).

ONDE ESTAO OS ANIMAIS?

:‘]
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Esta atividade ¢ semelhante ao jogo da memoria, seu objetivo ¢ desenvolver o pen-

samento logico e numérico. Segundo Kamii (1996) o jogo da memoria com figuras sao
mais preferiveis por duas razoes: primeiro porque o conteudo ¢ mais interessante quando se
combinam figuras ao invés de nimeros; e segundo porque geralmente as figuras sao mais
diferenciadas do que os nimeros e é mais facil usar um esquema classificatorio para lembrar
onde uma certa figura foi vista pela ultima vez, do que lembrar onde um determinado niime-

ro foi visto anteriormente.

Nesta atividade os animais e seus filhotes estardo distribuidos debaixo dos montes de
feno. Clicando e arrastando um dos montes, um animal aparecera. Entdo o aluno devera ten-
tar localizar o seu par correspondente. Inicia-se a atividade com a seguinte fala:

Seu Zeé: Os animais fugiram, precisamos encontra-los! Separe cada filhote com sua mde.
Mensagens aparecerdo de acordo com os acertos e erros do aluno.

Seu Zé: Bom Trabalho!

Seu Zé: Muito bom!

Seu Zé: Parabéns!

Seu Zeé: Tente de novo!

CONTANDO OS ANIMAIS

Um dos cavalos quebrou a cerca, = o5 animais
estdo escapandol




Vocé marcou menos animais do
que existem.

Comecamos esta atividade com a seguinte fala:

Seu Zé: Ola! Estou confuso, ndo sei quantos animais estdo perdidos na fazenda, serd que

vocé poderia me ajudar?

Irdo passar na tela varios tipos de animais, correndo pela cerca quebrada. O aluno
marcara no quadro, clicando no botdo correspondente (ou pressionado a tecla “A”), a quan-
tidade de animais que ele conseguiu ver passando e clicard em “Préximo”. Uma mensagem
aparecera de acordo com a resposta do aluno:

Caso ele marque a mesma quantidade de animais que fugiram:

Seu Zé: Vocé marcou o numero certo de animais!

Caso ele marque menos animais do que a quantidade dos que fugiram:
Seu Zé: Vocé marcou menos animais do que existem!

Caso ele marque mais animais do que a quantidade dos que fugiram:
Seu Zé: Vocé marcou mais animais do que existem!

Esse processo se repetird quatro vezes.

O objetivo desta atividade € o de verificar e aprimorar os conceitos de Correspondéncia
Biunivoca e Ordenagdo dos alunos, pois as marcagdes dos alunos devem corresponder ao
niumero de animais que passam. A partir da resposta obtida, o professor podera questiona-
-los quanto aos métodos utilizados para tais marcagdes, encontrando 0s possiveis erros caso
a resposta seja “marquei mais” ou “marquei menos”, objetivando construir corretamente os
conceitos de Correspondéncia e Ordenagao dos alunos.
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O senso numérico esta presente em todos nos e durante algum tempo ¢ suficiente dis-
tinguir um de dois ou muitos. Deseja-se com esta atividade mostrar uma situagdo onde
somente a percepcao espacial e o senso numérico nao sao suficientes. Com essa atividade
pretende-se levar os alunos a perceberem a necessidade da contagem.

COLHENDO FRUTAS

Para alcancar &s frutas é necessdrio escolher a ST
escada correta para cada arvore,

Parabéns| Consegui colher as frutas.

No cendrio existem quatro arvores de diferentes tamanhos e escadas com a altura certa
para cada arvore. No inicio, as escadas estardo dispostas de forma aleatdria nas arvores € o
fazendeiro diz:

2 g u n e S p‘%ﬁ#‘



Seu Zé: Para alcangar as frutas é necessario escolher a escada correta para cada arvore.

O aluno entdo devera coloca-las nas respectivas arvores. Quando se arrasta uma esca-
da da arvore g para a arvore b,as escadas trocam de posi¢ao.

Mostramos aqui uma forma diferente de corresponder e estamos relacionando os obje-
tos com caracteristicas comuns.

Questione seus alunos sobre as relagdes existentes entre as arvores ¢ as escadas.
Além do tamanho, existe a correspondéncia entre o nimero de frutas e o nimero de degraus.

ORDENANDO AS FRUTAS

Eu colhi essas frutas no pomar,

Tente de novo!
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A atividade inicia-se com a seguinte fala:

Seu Zé: Eu colhi essas frutas no pomar.
Seu Zé: Agora preciso que ordene os cestos, pelo numero de frutas, em ordem crescente.

O aluno deve ordenar os cestos que estao sob a mesa usando o mesmo procedimento
de arrastamento da atividade anterior. A quantidade de frutas em cada cesto ¢ aleatoria, e
nem sempre ¢ sequencial.

Trabalhamos nessa atividade ordenagdo. O fato dos nimeros ndo serem seqiiéncias
pode gerar dividas em seus alunos. Vocé pode aproveitar para explicar a eles que se a<b
e c>b entdo c>a.

DEPOIS DA ATIVIDADE

QUESTOES PARA DISCUSSAO

O professor podera conversar com os alunos a respeito de curiosidades do tipo: qual
o nome do filhote da galinha? (pintinho) E o da vaca? (bezerro) E o da ovelha? (cordeiro)
O da porca? (leitdo) E o da égua? (potro). Este momento ¢ importante e sugere-se que o
professor desafie bastante os aluno. Pode ser que fiquem em duvida sobre ordem crescente e
decrescente. Para tanto, ¢ importante que professor formalize bem estes conceitos, procuran-
do associar o que foi trabalhado com a vida cotidiana dos alunos. E possivel neste momento
pedir que elaborem um cenario de algum outro tema qualquer do seu proprio cotidiano,
identificando algumas fases dos conceitos na vida, podendo levar os alunos a uma gene-
ralizacao dos conceitos aprendidos.

DICA

Com este OA outros conceitos de outras areas do conhecimento poderdo
ser trabalhados, ou seja, o0 OA permite que se trabalhe varios conceitos disciplinares. Cién-
cias, por exemplo, onde o professor podera explorar assuntos sobre meio ambiente, a vida
saudavel e os produtos naturais que se obtém em uma fazenda. Assim podera realizar uma
comparagao da vida do campo e da cidade (fatores positivos e negativos, os produtos ali-
menticios de uma cidade que vém de uma fazenda, etc.), em Geografia o professor podera
trabalhar sobre as frutas produzidas na regido, em Portugués podera abordar a alfabetizagao,
entre outros...
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Em algumas atividades pode-se sugerir que os alunos utilizem lapis e papel para criar

formas de representacdo alternativas.

A sua intervengdo, durante as atividades, poderd ser feita de maneira que o aluno
construa o seu conhecimento, questionando sempre o porqué de suas agdes, para descobrir o
porqué dos erros e, mesmo em caso de acerto, para verificar a real aprendizagem do aluno.

Em algumas atividades, pode-se substituir o clique do mouse por teclas corres-
pondentes. Caso algum aluno precise de recursos para acessibilidade, o Microsoft Windows
possui diversas configuragdes de acessibilidade, das quais destacamos:

#* Lente de Aumento: amplia uma regido da tela.

#* Iniciar -> Programas -> Acessorios -> Acessibilidade -> Lente de aumento
Start -> Programs -> Acessories -> Acessibility -> Magnifier

% Teclado para mouse: possibilita mover o cursor utilizando o teclado numérico. Ini-
ciar/Configuragdes/Painel de controle/Opg¢des de Acessibilidade/Mouse/Usar as teclas
para mouse

#* Start/Settings/Control Panel/Acessibility Options/Mouse/Use MouseKeys

AVALIACAO

Segundo Kamii (1992), a maneira de se avaliar o progresso de uma criang¢a nao depen-
de apenas de habilidades especificas que testamos, mas também do referencial tedrico. Como
avaliacdo, o professor podera ficar atento ao desenvolvimento da crianga quanto ao trabalho
em grupo. Depois da atividade, em sala de aula, o professor podera pedir aos alunos que
falem qual atividade sentiu mais dificuldade e qual foi mais facil, para ser possivel melhorar
o trabalho em sala de aula, tanto no que se diz respeito ao conteido matematico, quanto ao
tema transversal abordado. Verificamos também que segundo os PCN’s os alunos serdo ava-
liados através de procedimentos conceituais, tais como:

#* Comparagdo e ordenagao de colecdes pela quantidade de elementos;

#* Utilizagdo de diferentes estratégias para identificar numeros em
situacdes que envolvem contagens;

% Observagdo de critérios que definem uma classificagdo de numeros
(maior que, menor que, estar entre);

% Organizagdo em agrupamentos para facilitar a contagem e a comparagao
entre grandes colecdes.
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Ainda norteado pelos PCN's espera-se que os alunos sejam capazes de utilizar o nu-

mero como um instrumento para representar e resolver situagdes quantitativas presentes no
cotidiano, bem como desenvolver no¢ao de quantidade, utilizando procedimentos para iden-
tificar, comparar e ordenar quantidades.

ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Os alunos poderiam criar suas proprias atividades de acordo com o seu contexto coti-
diano, ou campo de interesse, para tornar as atividades mais significativas.

PARA SABER MAIS“““" ............................................... é?,
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Questoes e exemplos de Implementagdo e uso de objetos de aprendizagem

I (OS OBJETOS DE APRENDIZAGEM
PARA PESSOAS COM
DEFICIENCIA (PD)”

Livia Raposo Bardy
Licenciada em Pedagogia, Universidade Estadual Paulista
(Unesp), campus de Presidente Prudente

Elisa Tomoe Moriya Schliinzen
Doutora em Educagdo: Curriculo e professora da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia (FCT), Universidade Estadual Paulista (Unesp)

Danielle Aparecida do Nascimento dos Santos
Mestranda do Programa de P6s-Graduagéo em Educagédo da Universidade
Estadual Paulista (Uesp), campus de Presidente Prudente

Klaus Schliinzen Junior
Doutor em Engenharia Elétrica e professor da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia (FCT). Universidade Estadual Paulista (Unesp)

Ivan Shirahama Loureiro de Lima
Graduando do curso de Bacharelado em Arquitetura e
Urbanismo, Universidade Estadual Paulista (Unesp)

1 INTRODUCAO

A preocupacgdo com o sistema educacional publico vigente em nosso Pais faz-se pre-
sente na comunidade educacional, nos profissionais que nela atuam, até a comunidade em
geral constituida pelas familias dos educandos.

Pesquisas sobre o assunto, bem como avaliagdes sobre o ensino no Brasil vém
sendo realizadas, como indica Druck (2003). O Sistema Nacional de Avaliagdo Basica da
Educacgdo Brasileira (Saeb) demonstra por meio de dados quantitativos o quanto a situagao
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do ensino publico brasileiro ¢ preocupante.

Nesse contexto, tendo em vista a avaliagdo por area do conhecimento, percebe-se que
uma das mais afetadas qualitativamente ao longo dos anos ¢ a Matemadtica.Atribui-se tais
problemas principalmente a formacao inicial dos professores,uma vez que ela se apresenta

* Este texto foi publicado em: http://midiaseducacao.blogspot.com.br/2007/11/objetos-de-aprendizagem.html e originalmente o e-Book
se encontra hospedado na Rede Interativa Virtual de Educagéo em: http://issuu.com/menta/docs/objetos_de_aprendizagem
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fragmentada e descontextualizada, o que contribui para a dificuldade dos profissionais da

educac¢do em lidar com contetidos nessa area do conhecimento.

Ainda no caso do ensino de Matematica, de acordo com Druck (2003), a qualidade
do ensino atualmente atinge os niveis qualitativos de aprendizagem mais baixos da historia
educacional de nosso Pais. Esse resultado preocupante demonstra que deve haver um pro-
blema tanto na formacao inicial e continuada dos professores dessa area, quanto no proprio
sistema educacional.

A maioria da populagdo brasileira tem grandes dificuldades em compreender con-
ceitos basicos de Matematica, principalmente por causa do ensino descontextualizado e
desconexo ao cotidiano. Nao ha duvidas de que o ensino de Matematica ¢ de extrema im-
portancia para se lidar com as situagdes do mundo atual, uma vez que sdo necessarios em-
pregar as tecnologias e os meios de informagao com base em dados quantitativos e espaciais.

O processo de ensino s6 resulta em aprendizagem quando propicia, além da genera-
lizagdo na aplicacdo dos conceitos estudados, a troca de experiéncias entre os envolvidos.
Nesse contexto, o professor deve assumir o papel de estimulador, instigando os alunos a
novas descobertas, e ¢ o mediador que coordena as discussdes das idéias que vao sendo
construidas. Sendo assim, deve envolvé-los em atividades que permitam-nos refazer o
percurso e reorientar suas conclusdes, pois aprenderdo com a chance de pensar, discutir e
refletir com os colegas e com o proprio professor acerca do que lhes foi apresentado.

Considerando essa dimensao de ensino e aprendizagem, pesquisas como de Pellanda,
Schliinzen & Schliinzen (2005) comprovam que o uso das Tecnologias de Informacao e Co-
municagdo (TIC) possibilitam meios que favoregam a inclusdo digital, social e at¢ mesmo edu-
cacional de pessoas com caracteristicas diferenciadas, inclusive com algum tipo de deficiéncia.

Nessa concepcao, o Grupo de Pesquisa API, vinculado ao Nucleo de Educagao Cor-
porativa (NEC) da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) Unesp, tem como principal
objetivo buscar solugdes para a inclusdo social, digital e educacional das PD por meio de
pesquisas, discussodes e reflexdes com base em trabalhos que abordam tal tematica.

As atividades do API estendem-se a alunos provenientes ou ndo de instituigdes de
ensino publicas e privadas, especializadas ou regulares, atendendo a demanda da comunida-
de que pretende incluir seus pares em ambientes de aprendizagem. Assim, pesquisadores e
alunos de graduacao e pos-graduacao estudam e aplicam temas relacionados com a inclu-
sdo das PD, em um laboratério didatico de informéatica da Unesp, acompanhando atualmente
18 (dezoito) pessoas com: Deficiéncia Mental, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Visual, Atraso
Cognitivo e Autismo. A faixa etaria varia de 8 (oito) até 40 (quarenta) anos de idade, de
ambos 0s sexos.
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As atividades junto as PD sdo realizadas por alunos dos cursos de Pedagogia, Ma-

tematica, Estatistica e do Programa de Pos-graduacdo em Educagdo. Os acompanhamentos
ocorrem individualmente, ou seja, para cada PD hd um estagiario responsavel pelas ativida-
des que sdo realizadas uma vez por semana, de duas a trés horas/aula.

Nesse ambiente, o computador ¢ usado como uma ferramenta de aprendizado, bem
como contribui para que a crianga deficiente fisica possa interagir com o mundo das pessoas
e dos objetos (...) a atividade no computador pode ser uma importante fonte de diagndstico da
capacidade intelectual da crianga deficiente, como salienta Valente (1991).

Assim, procura-se trabalhar com Projetos, em que as TIC sdo utilizadas para favore-
cer a construcdo do conhecimento com significado, denominada de abordagem Construcio-
nista Contextualizada e Significativa (CCS), definida por (SCHLUNZEN, 2000). Os projetos
sdo desenvolvidos individualmente, partindo sempre de temas relacionados ao campo de
interesse de cada aluno. Tais estratégias metodologicas sdo adotadas por acreditarmos que
elas sdo importantes e eficazes na formagao dos alunos, uma vez que possibilitam que a apren-
dizagem seja significativa, uma vez que partem do interesse e contexto de cada aluno.

Paralelo ao trabalho com as PD, h4d uma segunda equipe do NEC que realiza pesquisas
e constroem Objetos de Aprendizagem (OA). Assim, a idéia do trabalho de pesquisa € inves-
tigar a possibilidade do desenvolvimento emocional, cognitivo e afetivo das PD, utilizando
um Objeto de Aprendizagem produzido pela equipe do NEC.

Nessa perspectiva, serdo apresentadas as atividades desenvolvidas com trés PD,visando
verificar a possibilidade de uso do Objeto de Aprendizagem, identificando as potencialida-
des dos recursos oferecidos pelo seu uso na construcdo de ambientes de aprendizagem
significativos e inclusivos para o ensino de Matematica.

2 OS OBJETOS DE APRENDIZAGEM (OA)

Os Objetos de Aprendizagem (OA) sdo ferramentas auxiliares no processo de ensino e
aprendizagem de conceitos disciplinares, disponiveis na internet. CConforme Beck (2001) sao:

qualquer recurso digital que possa ser reutilizado para o suporte ao ensino. A prin-
cipal idéia dos Objetos de Aprendizado ¢ quebrar o contetido educacional em
pequenos pedacos que possam ser reutilizados em diferentes ambientes de apren-
dizagem, em um espirito de programacao orientada a objetos (p. 1).

Esses objetos sdo elaborados para serem utilizados na rede regular de ensino de todo
o Pais, mas sua utiliza¢do ainda ¢é limitada em razao da falta de infra-estrutura das escolas.
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Porém, com o acesso cada vez maior as tecnologias, essa realidade estd mudando, e

¢ importante a existéncia de um vasto repositorio de objetos para atender a demanda de
escolas publicas brasileiras. E importante ressaltar que ha a preocupagdo por parte de
pesquisadores e educadores de que esses objetos possam ser explorados principalmente
por pessoas que apresentem algum tipo de deficiéncia. Para tanto, é necessario pelo menos
estar preocupado em torna-los acessiveis.

Como a preocupacdo ¢ também com a inclusdo de PD, foram trabalhadas as ati-
vidades do Objeto de Aprendizagem “Um Dia de Trabalho na Fazenda”, construido por um
grupo de alunos e pesquisadores da FCT/ Unesp, com trés PD que freqiientam as atividades
do grupo APIL. Dessas PD, duas do sexo feminino tém Deficiéncia Fisica (DF) e a outra,
com Deficiéncia Mental (DM), ¢ do sexo masculino.

Antes de desenvolver as atividades com o Objeto de Aprendizagem, de acordo com as
orientacdes da equipe, as estagidrias do API envolvidas no trabalho de aplicacdo do Objeto de
Aprendizagem efetuaram a leitura do Guia do Professor. Nesse guia, hd informagdes sobre o
funcionamento do Objeto de Aprendizagem, bem como sugestoes para o seu uso em sala de aula.

De acordo com o Guia do Professor, esse Objeto de Aprendizagem foi fundamentado
em Kamii (1996) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no qual a constru¢dao do
conceito de nimero implica compreender algumas estruturas ldgicas, tais como: classifica-
¢ao, ordenagdo, inclusdo de classes e conservagdao do numero.

Conforme indica o Guia do Professor, o Objeto de Aprendizagem “Um Dia de Traba-
lho na Fazenda” tem como objetivos:

% Correspondéncia biunivoca: base fundamental para a contagem, com a
qual a crianga deve entender que, para se contar corretamente os objetos de
alguma colecao, ela deve computar apenas uma vez cada objeto;

#* Ordenacio: compreender a importancia de ordenar para evitar a repeti¢ao e
também nao deixar de contar nenhum objeto;

% Inclusao de classes: entender que cada nimero contado inclui seus anteces-
sores, ou seja, o ultimo objeto contado € o numero de objetos do conjunto.
Os niimeros nao existem de forma isolada;

% Conservacao de numero: o aluno depois de contar um conjunto, ndo sub-
traindo ou adicionando algum elemento a esse, deve conservar a quantidade
inicial de elementos mesmo que a sua disposicao se altere; e

% Relacionar conjuntos: fazer com que as criancas coloquem todos os tipos de
objetos em todas as espécies de relagdes.
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Assim, para atingir tais objetivos os alunos sdo colocados diretamente com algumas

situagdes-problema, em um contexto de uma fazenda/campo, o que colabora para que a
aprendizagem ocorra de maneira significativa. A seguir, as atividades desenvolvidas
pelas PD no uso do Objeto de Aprendizagem serdo apresentadas.

3 EXPLORANDO O OBJETO DE APRENDIZAGEM “UM
DIA DE TRABALHO NA FAZENDA'

Nesse topico, além do relato das atividades realizadas pelas PD, serdo abordadas tam-
bém suas caracteristicas principais. Vale ressaltar que os dados selecionados para serem
apresentados nesse artigo sao as atividades com as quais os sujeitos tiveram dificuldades
em realiza-las. Os alunos serdo identificados pelas siglas: Al, A2 e A3, cor respon-
dendo, respectivamente, Al para a primeira aluna, A2 para o segundo e A3 para a terceira:

% Al tem vinte e dois anos de idade e seu diagndstico clinico é de Deficiéncia
Fisica, especificamente Paralisia Cerebral. Isso a impossibilita de falar e sua
coordenacdo motora nos membros superiores e inferiores é extremamente
comprometida, mas possui o cognitivo razoavelmente preservado;

#* A2 tem vinte e trés anos e tem o diagnostico clinico de Deficiéncia Mental
(DM), o seu cognitivo ¢ bem comprometido e ndo apresenta nenhuma

dificuldade motora; e

#* A3 tem dezesseis anos de idade e seu diagnoéstico clinico € o de Deficiéncia
Fisica, especificamente de Paralisia Cerebral, ¢ bem comprometida motora-
mente e o seu cognitivo ¢ bastante preservado.

Os alunos Al, A2, A3 examinaram com muito cuidado a interface do Objetos de Apren-
dizagem antes de iniciar as atividades e as estagidrias de cada um permaneceram a seu lado
apenas para encoraja-los arealizar as atividades, procurando ndo interferir na sua realizagao.

Nessa etapa, para o aluno A2 a estagiaria explicava detalhadamente a interface antes
de iniciar as atividades, lia novamente as instrugdes que o personagem da Fazenda apresen-
tava e, feito isso, pedia para A2 repeti-las para ter a certeza de que entendera a atividade. E
importante ressaltar que as pessoas com DM necessitam de maior intervengao pedagogica,
por isso a mediagdo do professor na realizacdo das atividades ¢ fundamental.

As atividades escolhidas pelos alunos ndo seguiram uma seqiiéncia logica, mas pra-
ticamente todas foram realizadas.
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3.1 Atividade “Separando os Animais”

Agora precisu separar os animals, devn
colocar todos os de mesma espécie em um
mesmo lugar, nenhum pode ficar de fora,

Figura 1 — A atividade “Separando os Animais”

No inicio dessa atividade, os animais (porcos, ovelhas e vacas) estdo espalhados pelo
cenario. Um personagem chamado Z¢é questiona o usuario para contar os animais e respon-
der a quantidade encontrada no baldo de fala da personagem que permanece o tempo todo
no Obje- tos de Aprendizagem, clicando no nimero correspondente a cada es- pécie como
pode ser visualizado na Figura 1.

Z¢: Quantos animais temos?
Vacas: 123456789
Ovelhas: 123456789
Porcos: 123456789
Seu Z¢: Quantos animais temos?
Em seguida, o usuario devera responder as seguintes questoes:
Seu Z¢é: Aqui temos mais vacas ou porcos? Vacas — Porcos
Seu Z¢: Temos mais porcos ou animais? Porcos — Animais
Seu Z¢: A quantidade de ovelhas ¢ maior ou menor que a de porcos?

Maior — Menor
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De acordo com o Guia do Professor, com as perguntas anteriores almeja-se detectar
se 0s usuarios possuem a competéncia de incluir classes. A intervencao € necessaria no sen-
tido de desenvolver outras atividades que envolvam inclusdo de classes, caso se verifique

que os alunos respondem incorretamente as questdes.

Em seguida, os alunos devem separar os animais por espécie, cada uma em um es-
paco/cercado diferente, levando-os a refletir sobre o conceito de conjunto. Apds a realizagdo
dessa atividade, devem contar novamente e, se encontrarem diferenga entre a primeira e se-
gunda contagem, devem ser levados a refletir sobre os fatores que levaram a tal discrepancia.

Alunos que nao desenvolveram a habilidade de conservar ntimero podem encontrar
quantias diferentes e ndo detectar nenhum problema nisso. Nesse momento, sugere-se que
o professor questione a dificuldade de contar com os animais nao ordenados. Um possivel
questionamento pode ser: “Por que vocé ndo contou uma vaca?” Tais momentos necessitam
ser desafiadores e visam encorajar os alunos a desenvolver melhores estratégias ou adotar a
sugerida (separar, ordenar).

Narealizagdo dessa atividade, Al contou os animais e respondeu corretamente: sete
vacas, cinco porcos e seis ovelhas. Assim, pode-se constatar que ja compreendia o conceito
de numero.

Em seguida, Al deveria separar os animais por espécie, em cada um dos trés cercados.
Entao ela inseriu-os nos cercados, porém sem fazer a distincdo das espécies. A estagiaria
responsavel pela aluna orientou-a a separar e colocar em cada cercado uma espécie de
animal. No entanto, como Al ndo compreendia o conceito da palavra espécie, ndo conse-
guiu entender a sugestdo da estagiaria e fez sinal de que ja havia terminado a atividade,
pretendendo partir para outra. Ao perceber que a aluna estava ficando agitada, a estagiria
respeitou o seu desejo.

Quando a mesma atividade foi escolhida por A2, a estagidria solicitou que o aluno lesse
todas as perguntas com atengdo. No desenvolvimento das atividades, ele responde as trés
primeiras questdes corretamente, mas passou pelas duas ultimas sem ler. Nesse momento, a
estagiaria solicitou que o aluno realizasse novamente a atividade desde o inicio, fazendo a
leitura do que estava sendo solicitado. Depois de muito esfor¢o o aluno realizou as atividades.

No momento de separar os animais por espécie, a estagiaria responsavel pelo aluno
percebe que deveria incentiva-lo a colocar todos os animais dentro do cercado. Ele realizou
a a¢do sem distinguir as espécies. Depois de um certo tempo A2 entende o que lhe é propos-
to, mas ndo consegue obter sucesso na realizacao da atividade.

Como pode ser observado, as dificuldades apresentadas pelos alunos estio mais re-
lacionadas a compreensdo do enunciado sobre o que estd sendo solicitado. A seguir, sera
apresentada a atividade “Ordenando as Frutas”.
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3.2 Atividade “Ordenando as frutas”

A atividade “Ordenando as Frutas” inicia-se com a seguinte fala:

Seu Z¢: Eu colhi essas frutas no pomar.

Seu Z¢é: Agora preciso que ordene os cestos, pelo nimero de frutas, em ordem crescente.

Assim, o aluno deve ordenar os cestos que estdo sobre a mesa, arrastando-os e dispo-
nibilizando-os de tal modo que o nimero das frutas nos cestos fique em ordem crescente.
Ressalta-se que cada vez que o aluno realiza essa atividade a quantidade de frutas em cada
cesto muda aleatoriamente. Nessa atividade Al, apresentou dificuldades por ter entendi-
do que a ordenagdo deveria ser por tamanho.Apoés ter compreendido que era por nimero,
realizou-a sem problemas. A2 também encontrou dificuldades para realizar essa atividade,
novamente necessitando da intervencdo da estagidria, pois também nao compreendia que
deveria organizar as frutas por nimero, organizando-as inicialmente por tamanho. Ele sina-
lizou que deveria deixa-las da maior (no caso, melancias) para a menor. Nesse sentido, a
estagiaria solicitou que A2 contasse o nimero de frutas em cada cesto e as organizasse de
uma quantidade menor de frutas para uma maior. Depois de algumas tentativas,A2 compre-
endeu o proposito da atividade e conseguiu realiza-la a contento. Aqui fica claro o quanto
a mediacdo do educador ¢ importante para que o aluno principalmente com esse tipo de
patologia compreenda e adquira conceitos.

A3 realizou a atividade sem apresentar dificuldades de compreensdo. Nesse momento,
percebemos que suas dificuldades em realizar as atividades eram com relagdo ao uso do
mouse, em razdo de problemas em sua motricidade fina. Logo, identificamos que, apesar
da aluna obter sucesso na resolucao dos problemas, ela necessita da utilizagdo do concreto,
pois dessa forma fica mais segura em relagao ao resultado, utilizando um menor tempo para
encontrar a solucdo, o que foi concluido por ter aplicado atividades na folha de papel.

3.3 Atividade “Esconde-Esconde no Galinheiro”

A atividade “Esconde-Esconde no Galinheiro” inicia-se com uma fala da personagem “Seu Z¢™

Seu Z¢: A galinha estd chocando os ovos ha 21 dias. Os pintinhos estao prestes

a nascet.
Seu Z¢: Olhe 14, os pintinhos nasceram e estao fugindo!

No inicio da atividade, temos uma animag¢do na qual os ovos quebram-se, € 0s pinti-
nhos saem dos ovos e espalham-se por todo o galinheiro. Em seguida, a galinha, mae dos
pintinhos, fala sobre a atividade:

Galinha: Ajude-me a encontrar meus pintinhos e coloca-los no ninho?
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Assim, o usudrio deve procurar os pintinhos atrds dos objetos do cenario, lembran-
do-se que o numero de pintinhos a serem encontrados ¢ igual ao numero de ovos quebrados,
reforcando o conceito trabalhado na atividade anterior.

Ao clicar no botao “Sair” podem aparecer as falas:

Galinha: Muito obrigada por encontrar meus pintinhos! (Se foram encon-

trados todos os pintinhos).

Galinha: Todos os pintinhos ja foram encontrados? (Se ndo foram encon-
trados todos os pintinhos).

A2 realizou esta atividade por duas vezes durante um tempo significativo, pois ndo con-
seguia compreender que precisava mover os objetos para encontrar os pintinhos. A estagiaria
explicou o objetivo da atividade e solicitou que o aluno movesse 0s objetos para encontrar os
pintinhos. Percebendo que era possivel mover todos os objetos, A2 encontrou alguns pintinhos.
O aluno foi instigado a comparar a quantidade de pintinhos com a quantidade de ovos quebra-
dos, para que pudesse perceber se ja havia encontrado todos os pintinhos.

3.4 Atividade “Curral”

A Figura 2 ilustra a tela que precede a atividade denominada “Curral”:

Ao abrir a atividade, a personagem principal fala ao usuario:

Seu Z¢: As vacas vao comer no curral, depois deverdo voltar ao pasto. Ob-
serve se nenhuma delas ficou no curral.

Assim, as vacas estdo voltando do pasto e dirigindo-se ao curral onde se alimenta-
rdo. O usudrio deve comparar a quantidade de vacas que entrou no curral com a que saiu.
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O conceito abordado nessa atividade ¢ o de associacdo um a um. Para cada vaca que entra,

o aluno clica no icone da vaca amarela (ou pressiona a tecla “E”) e imediatamente uma vaca
aparece no quadro esquerdo. O procedimento ¢ idéntico para as vacas que saem, com O
icone da vaca azul (tecla “S”).

Ap0s todas as vacas entrarem/sairem, a tela muda. Na nova etapa, o aluno pode ar-
rastar os icones das vacas que estdo nos quadros de entrada e saida para o centro da tela,
em que pode associar, termo-a-termo, os dois conjuntos, colocando um icone de uma vaca
que entrou proximo a um de uma vaca que saiu. Em seguida, o usuario ¢ questionado pela

personagem mais uma vez.
Seu Z¢: Compare a quantidade de vacas que entrou com a que saiu.
Todas as vacas sairam do curral? Sim/Nao

Ap6s responder a pergunta, a tela muda novamente. Aparece a visdo interna do curral,
na qual ¢ possivel verificar se realmente existem vacas 14 dentro ou ndo. Uma das seguintes

mensagens serd exibida:
Seu Z¢: Ainda hé x vacas no curral! (Se houver alguma vaca dentro do curral)
Seu Z¢: Nao havia nenhuma vaca no curral! (Se ndo houver vaca dentro do curral).

A2 realizou a atividade “Curral” duas vezes, ¢ a estagiaria decidiu estabelecer uma
relacdo com ele a partir das cores dos botdes que indicam quando as vacas entram e saem do
curral (azul quando entra e amarelo quando sai). A estagiaria, detectando que o aluno ndo
conseguiu compreender o objetivo da atividade, mais uma vez, atentou-o para a relagao das
cores (amarelo e azul) com as vacas que entravam e saiam do curral, respectivamente. O
aluno continuou com dificuldade em compreender a atividade e a estagiaria decidiu fazé-
-la com o intuito de que o aluno compreendesse a partir de sua agdo, usando os conceitos
da Zona Proximal de Desenvolvimento de Vygotsky. Ela também colaborou com o aluno
pedindo a ele que comparasse o nimero de divisdes com o nimero de tipos de animais.

Virias tentativas foram realizadas, mas infelizmente o aluno ndo conseguiu com-
preender o que era solicitado na atividade. Assim, a estagidria percebeu a dificuldade do
aluno em relacionar as cores com os animais, simultaneamente. No caso de pessoas com
DM, tal atividade pode ser uma excelente ferramenta no sentido de auxiliar o educador a
trabalhar com as dificuldades graves de aprendizagem e conceitualizagao.

Um dos fatos que percebemos ¢ que essa atividade ndo traz informacgdes claras sobre
arelacdo entre as cores e os animais que entram ou saem do curral, e tal perspectiva presen-
te no Guia do Professor deve ser analisada antes do inicio da atividade, para evitar conflitos
de compreensdo nos alunos.
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Por sua vez, A3 realizou todas as atividades sem problemas conceituais, as suas di-

ficuldades foram apenas em manusear o mouse em razao do seu comprometimento motor,
entretanto, ndo prejudicou o uso do Objeto de Aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os dados obtidos em cada uma das atividades realizadas por Al, A2 e
A3, ficou evidente que ¢ importante e possivel trabalhar o Objeto de Aprendizagem “Um
Dia de Trabalho na Fazenda” com os alunos com deficiéncia para aprimorar o processo de
ensino e aprendizagem de conceitos matematicos.

Nesse estudo com pessoas com deficiéncia mental, foram detectadas dificuldades de
lidar com situagdes abstratas e com a compreensdo do que lhe era solicitado. Com o uso do
Objeto de Aprendizagem , o aluno A2 conseguiu presenciar situagdes contextualizadas, o
que facilitou o aprendizado e o melhor diagnostico de suas dificuldades.

Antes de realizar as atividades com o Objeto de Aprendizagem, A3 resolveu proble-
mas similares aos apresentados pelo objeto em uma folha de papel. Ficou evidente que A3
teve mais prazer e facilidade em realizar as atividades com o Objeto de Aprendizagem |,
com o auxilio de imagens, falas, enfim, de todos os recursos que uma midia digital oferece,
diferentes da folha de papel. Embora tenha conseguido resolver os problemas na folha de
papel, o tempo gasto foi consideravelmente maior que quando utilizou o Objeto de Apren-
dizagem. Assim, o emprego do Objeto de Aprendizagem foi tdo significativo para ela que
mencionou a intencao de que outros alunos utilizassem-no. Relatou inclusive que as falas e
as figuras que o Objeto de Aprendizagem apresenta sdo bonitas, divertidas e expressivas.

Durante toda a aplicacdo das atividades, foi possivel perceber que o Guia do Professor
¢ muito claro, de facil entendimento e ttil, principalmente na aprendizagem dos conceitos
matematicos que sio propostos, evidenciando sua importancia para a media¢do pedagogica.

Tendo em vista que muitos alunos e, para tal caso, as PD tém necessidade de manu-
sear o concreto para resolver as situagdes- problemas que lhe sdo apresentadas, os OA mais
uma vez favorecem tal processo. Dessa forma, com o auxilio dos OA em ambientes
de aprendizagem, o professor consegue usa-los como ferramenta auxiliar e complementar,
mesmo que ndo tenham sido implementado para esse publico.

Sob um aspecto de comunicagdo, as imagens do Objeto de Aprendizagem e a intera-
¢do com as falas da personagem principal e também da galinha que aparece em uma das
atividades despertam o interesse dos usuarios, uma vez que a aprendizagem ¢ trabalhada de
maneira ladica, trazendo maior prazer e significado a aquilo que se pretende ensinar.

Outro fator importante no uso de Objeto de Aprendizagem por PD ¢ que nos OA ndo
ha uma barreira rigida de tempo e espago. A aprendizagem pode ocorrer de acordo com o
ritmo de cada um, bem como a ordem das atividades pode ser determinada pelo proprio usuario.
Ele pode inclusive realizar uma ou mais atividades quantas vezes quiser ou forem necessarias.
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Enfim, a aplicacdo das atividades foi muito significativa, e confirmou a crenca de

que recursos digitais devem ser disseminados no Brasil inteiro para o trabalho com alunos
com deficiéncia ou ndo, enfim, para atender a diversidade de pessoas, de ritmos, criando es-
tratégias facilitadoras, possibilitadas principalmente pelo trabalho com projetos ou centros
de interesse.

Além disso, reitera-se a importancia do mediador, especialmente quando o usuario do
Objetivo de Aprendizagem for um PD, bem como o Guia do Professor.

Essas sdo algumas consideragdes elaboradas a partir da aplicacdo e reflexdo sobre as
atividades do Objeto de Aprendizagem “Um Dia de Trabalho na Fazenda” desenvolvidas
com pessoas com deficiéncia. Na condicao de futuros educadores, desejamos que o uso de
Objeto de Aprendizagem em contextos escolares seja cada vez mais disseminado.
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Bloco 2 Eixo Articulador

REREEERREEY Didatica dos Conteudos § Educacao Inclusiva e Especial ZEEEEes )

AGENDA DA QUARTA SEMANA - PARTE IV
De 18/06/2012 a 24/06/2012

Que as pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino
regular inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condi-
¢bes com as demais pessoas na comunidade em que vivem, re-
cebendo o apoio necessario, no ambito do sistema educacional

geral com vistas a facilitar sua efetiva educagdo (ONU, 2006).
Caro aluno!

A quarta parte do Eixo Articulador — “Educacao Inclusiva e Especial” ira subsidiar o
desenvolvimento dos Planos de Ensino Inclusivos, elaborados ao longo das semanas
anteriores, junto aos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. As estratégias
€ 0s recursos conhecidos nas atividades anteriores serao articulados aos conteudos
propostos pelas disciplinas Conteudo e Didatica de Educacao Fisica e Matematica.

A Educacao Inclusiva pressupde novas perspectivas metodoldgicas por parte do
educador o qual planeja as atividades de ensino de forma a valorizar as diferengas,
oportunizar aos estudantes descobrirem suas habilidades, capacidades e potencia-
lidades, e oferecer reais condigdes para que todos participem do contexto escolar.
Para tanto, devemos analisar os curriculos e os métodos de ensino, incentivando os
estudantes a serem sujeitos participantes de todas as etapas do processo, desde a
sua concepgao até a reflexao final sobre as vivéncias desencadeadas, os resultados
obtidos e a avaliacdo da aprendizagem.

Nesse sentido, a quarta parte do Eixo sera desenvolvida no periodo de 18 a 24 de ju-
nho de 2012. Entretanto, oferecemos a possibilidade de entrega das atividades, sem
desconto de nota, até o dia 01 de julho de 2012, as 23h55. Mas, atengao! Semana que
vem (25/06 a 01/07/2012) teremos outras atividades programadas, inclusive provas
substitutivas. Entdo, ndo deixem as tarefas se acumularem. Atividades entregues,
apos esse prazo, nao serao avaliadas. Por isto, aconselhamos que n&o deixe para
posta-las de ultima hora.

Reiteramos a importancia do empenho na realizacdo das atividades desse Eixo,
visto que sua média final valera 50% da meédia da disciplina D24 — Libras.

Veja a seguir as atividades programadas para a semana:

.......................................................................
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- 72 Aula Presencial — 18/06/2012 — 22 feira

Atividade 26 — Articulando conceitos com as disciplinas D19 — Conteudo e Didati-
ca de Educacgéo Fisica e D20 — Conteudo e Didatica de Matematica.

Atividade 27 — Assistir ao video 03 — “Superdotacgao: o talento na escola”.

Atividade 28 — Relato Analitico dos Planos de Aula encontrados no Portal do

: Professor.
@ 7° Periodo Virtual — 19 e 20/06/2012 — 32 e 42 feira @

Atividade 29 — Exploragéo do Objeto de Aprendizagem “Fazenda Rived”, e leitura
do texto 05 — “Guia do Professor — Fazenda Rived”.

@D 3° Aula Presencial — 21/06/2012 — 52 feira ‘.

3/—. Atividade 30 (Avaliativa) — Apresentagédo do Plano de Ensino Inclusivo desenvol- -
vido na atividade 26 e dos principais aspectos identificados na atividade 28. @

@ 3° Periodo Virtual — 22, 23 e 24/06/2012 — 62 feira, sabado e domingo

Atividade 31 — Leitura do texto 06 — Os Objetos de Aprendizagem para Pessoas
com Deficiéncia (PD).

Atividade 32 — Assistir ao video complementar — Inclusao: uma escola para todos.

Atividade 33* — Aplicagédo de um dos Planos de Ensino Inclusivo elaborado ao
longo do Eixo.

Importante (*) — A postagem do Relato Analitico referente a Atividade 33, podera
ser feita até o dia 25 de outubro de 2012. Esta atividade é pré-requisito para a
avaliagado da Atividade 34.

Qualquer problema, por favor, entre em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!

\— Atividade Avaliativa



P
o 4" SEMANA DE ATIVIDADES:

@ 7 Aula Presencial — Laboratério — 18/06/2012 ae®

Atividade 26 — Articulando conceitos com as disciplinas D19 — Conteudo e

Didatica de Educacgéo Fisica e D20 — Conteudo e Didatica de Matematica

Reunam-se com seus colegas de grupo e explorem o Portal do Professor, bus-
cando Planos de Aulas relacionados as areas e aos conteudos trabalhados nas Dis-
ciplinas D19 e D20. Escolham um tema que possa ser trabalhado ao menos em uma
das duas areas ou nas duas e o analise. Acrescentem os conteudos aos Planos de
Ensino Inclusivos, anteriormente desenvolvidos ao longo do Eixo. Em sintese, reto-
mem e reelaborem o Roteiro 01 — “Elaborando um Plano de Ensino”, considerando
a area selecionada e a realidade da sua sala de aula ou da escola. Reflitam sobre
os aspectos que sdo contemplados nos planos de aula do Portal do Professor e que
podem ser acrescentados ao Plano de Ensino Inclusivo do grupo. Elaborem o plane-
jamento de um trabalho inclusivo diferenciado, referente ao componente curricular de
Educacao Fisica e/ou de Matematica.

Importante: Essa atividade se fundamenta na articulagéo das ideias frente as re-
alidades distintas, apresentadas por cada membro do grupo, considerando sua area
de atuacéao profissional. Lembrem-se de que o foco é a aprendizagem do aluno, o
desenvolvimento do seu potencial e suas habilidades, dentro do seu contexto. Dian-
te disto, procurem articular os conhecimentos e as experiéncias para a elaboragao
de um plano de ensino inclusivo que valorize a diversidade humana dos estudan-
tes. Aproveitem este momento para dialogarem com os membros do seu grupo e 0s
orientadores de disciplina.

Publiquem seu arquivo reelaborado no Portfélio de Grupo, com o titulo Eixo_ Ati-
vidade26.

Importante: Anotem os enderecos dos Planos de Aula visitados. Vocés utilizarao
essa informacao na Atividade 28.

Atividade 27 — Assistir ao video 03 — “Superdotacgao: o talento na escola”

Assistam, as 20h e/ou as 21h15, ao video 03 — “Superdotacao: o talento na esco-
la”, que a UNIVESP TV preparou para abordar o tema.
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Esse video mostra experiéncias de inclusao escolar e atendimento educacional
especializado a estudantes com altas habilidades/superdotagédo. Nele sao explici-
tadas as impressodes dos préprios estudantes em relagado aos contelidos escolares

e outros conhecimentos construidos no projeto do qual participam, vinculadas as
definicbes sobre suas caracteristicas e ao depoimento de profissionais envolvidos.

Procurem identificar no perfil desses estudantes quais sdo as principais necessi-
dades relacionadas a forma como lidamos com os conteudos curriculares em nossas
escolas. Reflitam sobre: Por que é dificil trabalhar com estudantes com Altas Habi-
lidades/Superdotagcéo na escola? Os educadores da sua escola falham no trabalho
com essa populagao que tem o cognitivo preservado e altamente desenvolvido? O
que poderiamos modificar para que tal fator ndo ocorra? Com base nesses questio-
namentos analisem como poderia ser o trabalho pedagdgico aproveitando as capa-
cidades cognitivas desses estudantes. Reflitam se o plano de aula que vocés estao
elaborando ao longo do eixo é capaz valorizar o potencial destes alunos.

Vocés podem acessa-lo, também, por meio da Ferramenta Material de Apoio —
Pasta Videos ou pelo Portal Académico, link Videos.

Atividade 28 - Relato Analitico dos Planos de Aula encontrados no Portal do
Professor

Nessa atividade, o grupo devera elaborar um Relato Analitico do trabalho rea-
lizado na Atividade 26. Para tanto, fagam uma analise dos Planos de Aula encon-
trados no Portal do Professor, releiam-nos e procurem identificar o que foi possivel
encontrar de relagdes ou incompatibilidades entre eles e o Plano de Ensino do Eixo
Articulador. Apresentem o que ha de comum entre os dois. Expliquem o que ha de
diferente entre eles. Para concluir, fagam consideracées a partir do que responderam
anteriormente, apontando de que forma esses recursos de planejamento podem se
articular para favorecer a pratica pedagoégica do professor e garantir um ensino que
valorize a diversidade humana, principalmente as pessoas que sao consideradas
com altas habilidades/superdotagao.

Essa atividade tem a finalidade de auxilia-los a perceber melhor se ha ou néo
diferencas entre as formas de planejamento da acado pedagdgica no trabalho com
conteudos especificos de diferentes areas. Pretende-se também que compreendam
a tematica que esta sendo discutida no Eixo Articulador relacionada as areas e aos
conteudos trabalhados nas Disciplinas D19 — Conteudo e Didatica de Educagao Fi-
sica e D20 — Conteudo e Didatica de Matematica. Objetiva-se, ainda, que observem
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se estes planejamentos sdo capazes de valorizar a inteligéncia corporal, cenestésica
e légico-matematica.

Publiquem o trabalho no Portfélio de Grupo, com o titulo Eixo_Atividade28, até o
final da aula, configurando uma atividade presencial. Posteriormente, o grupo tera a
oportunidade de fazer as corre¢des necessarias.

@ 7° Periodo Virtual — 19 e 20/06/2012 @

Atividade 29 — Exploracdo do Objeto de Aprendizagem “Fazenda Rived” e
leitura do texto 05 — “Guia do Professor — Fazenda Rived”

Explore o Objeto de Aprendizagem “Fazenda Rived”, que pode ser acessado por
meio do link: http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/handle/mec/15134.

Leia o texto 05 — “Guia do Professor — Fazenda Rived”. Para que compreenda
melhor as informagdes desse texto, realize, inicialmente, a leitura integral e, depois,
faca uma releitura anotando e/ou grifando as ideias principais.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de
Formacao.

@D 3° Aula Presencial — 21/06/2012 @i

Atividade 30 (Avaliativa) — Apresentacdo do Plano de Ensino Inclusivo
desenvolvido na atividade 26 e dos principais aspectos identificados na
atividade 28

Reunam-se com os colegas dos grupos formados na Atividade 26 — Articulando
conceitos com as disciplinas D19 — Conteudo e Didatica de Educacéao Fisica e D20
— Conteudo e Didatica de Matematica e, com base na exploragédo do software “Fa-
zenda Rived”, retomem e aprimorem, se possivel, seu “Plano de Ensino Inclusivo”.

Em seguida, apresentem o resultado do trabalho para a classe, considerando os
seguintes aspectos:

TVID1dST 1 VAISNTONI OYOVONAT NOAVINDIIYY OXI1d

% Membros do grupo:
#* Publico-alvo (Ano e Quantidade de Alunos):
#* Deficiéncia que o(s) aluno(s) tem(tém):

#* Componente curricular (Lingua Portuguesa, Matematica, Educacéo Fisica etc.): -
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#* Objetivos (Para que ensinar o conteudo proposto?):

#* Justificativa (Por que ensinar o conteudo proposto?):
Conteudo a ser trabalhado em sala de aula:

* Estratégias e Recursos (Como o conteudo foi ensinado? Que estratégias
foram usadas para valorizar a diversidade humana dos alunos?):

* Avaliagdo (Como o futuro professor avalia a aprendizagem dos alunos, com
esta nova perspectiva?):

* Aprendizagem do Grupo com Planejamento, Desenvolvimento e Avaliagao
da Atividade 26:

Finalizem a apresentagdo com os principais aspectos identificados na atividade
28, indicando o que ha de comum e de divergente entre os Planos de Aula analisados
do Portal do Professor, e o Plano de Ensino do Eixo Articulador. Concluam a apre-
sentacao indicando a analise do grupo sobre a forma como as duas estratégias de
planejamento podem ser articuladas para melhorar o fazer pedagdgico do educador,
de modo a garantir um ensino que envolva e valorize a todos.

Fagcam eventuais corregdes ou complementagdes apos a apresentagao e dialogo
com a sala. Em seguida, postem o trabalho aprimorado no Portfélio do Grupo, com o
titulo Eixo_Atividade30. Nao se esquegam de associa-lo a avaliacao.

Importante: Observe que a avaliagao da atividade 30 se refere ao aprimoramento
e a apresentagao dos trabalhos desenvolvidos ao longo da semana.

Atividade avaliativa — Associar a avaliacdo — Compartilhar com
formadores — Formar grupos na plataforma.

Valor da nota: 10,00 Peso: 3
Tipo da atividade: Em grupo.
Objetivos:
* Relacionar o conteudo do Eixo Articulador ao das disciplinas de Conteudos
e Didatica de Educacao Fisica e Matematica.
+ Elaborar um plano de ensino inclusivo em uma perspectiva multidisciplinar.
* Incentivar o trabalho coletivo e colaborativo na formacgao de professores.
* Propiciar momentos de socializagado de experiéncias e discusséo sobre o
conteudo especifico e pedagogico entre os alunos.
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Critérios de avaliagao:
» Debate e socializagao de ideias e experiéncias na classe.

* Cumprimento da proposta.
* Produgéo textual (Manual do Aluno).
+ Entrega no prazo estabelecido.
Prazo de entrega:
» Periodo de desenvolvimento das atividades — de 18/06 a 24/06/2012.
» Término da entrega - 01/07/2012.

Atencao: Fique atento ao periodo de entrega das atividades, pois ndo esta previsto
um periodo de recuperacao de prazo para as atividades propostas essa semana.

@ 3° Periodo Virtual — 22, 23 e 24/06/2012 @

Atividade 31 — Leitura do texto 06 — Os Objetos de Aprendizagem para |

Pessoas com Deficiéncia (PD)

Leia o texto 06 — “Os Objetos de Aprendizagem para Pessoas com Deficiéncia
(PD)”, disponibilizado na Ferramenta Leituras e/ou diretamente em seu Caderno de
Formacao.

Vamos ampliar a compreensao sobre as possibilidades de uso dos objetos de
aprendizagem no ensino de estudantes publico-alvo da Educagéao Especial (EPAEE).
O texto apresenta, de modo geral, os trabalhos desenvolvidos por um grupo de pes-
quisa junto a pessoas com deficiéncia (PD) em uma universidade publica no interior
do estado de Sao Paulo. Mais pontualmente, fornece os resultados de uma experién-
cia desenvolvida com trés PD, visando verificar a possibilidade de uso do Objeto de
Aprendizagem “Fazenda Rived”. Ele também identifica quais sdo as potencialidades
dos recursos digitais na construgdo de ambientes de aprendizagem significativos e
inclusivos para o ensino de Matematica. Reflita sobre a possibilidade e como usar o
recurso com pessoas com altas habilidades/superdotacao.

Para que o texto seja bem compreendido, realize uma leitura integral e, depois,
uma releitura. Faga anotagdes em suas margens e/ou grife suas ideias principais,
além dos pontos que deseja colocar em discussao em classe.

O acesso a obra completa em que o texto esta publicado pode ser feito por meio
do seguinte link: http://rived.mec.gov.br/artigos/livro.pdf.

.......................................................................
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Atividade 32 - Assistir ao video complementar — Inclusdo: uma escola para todos

Assista ao video complementar “Inclusdo: uma escola para todos”, que pode ser

acessado por meio do link http://centraldemidia.mec.gov.br/play.php?vid=989

O video apresenta depoimentos de EPAEE incluidos em escolas da rede publica
de ensino regular, e relatos dos pais, familiares, professores e gestores envolvidos
nesse processo. Além disso, destaca a politica de inclusdo educacional fundamenta-
da no principio da diversidade humana e de uma educacao de qualidade para todos.

Aproveite para observar, nas experiéncias relatadas, os avangos que o processo
de inclusao escolar proporciona, sendo necessario aos sistemas educacionais a or-
ganizagao de Projetos Pedagdgicos voltados para a atengéo as especificidades das
criangas.

Além disso, ao assistir o video, reflita sobre qual era o seu pensamento anterior a
ele sobre a inclusdo. Vendo o depoimento dos estudantes, dos pais e principalmente
dos professores, vocé acredita na possibilidade de incluir estes estudantes? Qual é
o sentimento que essa experiéncia despertou em vocé? Vocé esta preparado para
este desafio enquanto educador? O que é preciso, aos profissionais de cada segui-
mento envolvido (gestores, professores, pais, alunos) para que tenhamos sucesso na
inclusdo dos EPAEE?

Reflita: Vocé quer e sente-se preparado para incluir? Justifique sua resposta.
Caso a resposta seja afirmativa, explicite “como”, e se for negativa, o “porqué”.

Publiquem seus arquivos no Portfdlio Individual, com o titulo Eixo_Atividade 32 e
o deixem Totalmente Compartilhado.

Atividade 33 — Aplicagcdo de um dos Planos de Ensino Inclusivo, elaborado
ao longo do Eixo

Vamos encerrar as atividades da quarta parte do Eixo Articulador. E hora de co-
locar em pratica todo o conhecimento construido ao longo do percurso. Vamos de-
senvolver em sala de aula (ou na escola) uma das propostas do Plano de Ensino
Inclusivo. Até agora, as atividades foram desenvolvidas coletivamente, mas chegou
0 seu momento de atuar. A partir do plano do seu grupo, realize uma adaptagéo que
atenda as caracteristicas de seu contexto ou de sua realidade de atuagéo.

Depois de ter elaborado, refletido e aprimorado seu Plano de Ensino Inclusivo,
conforme os diferentes componentes curriculares, vocé devera desenvolvé-lo em seu
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contexto escolar. Se preferir, pode também fazer adequacgdes para articula-lo com os

componentes curriculares das préximas disciplinas do Bloco 02, ou seja, D21 — His-
toria, D22 — Geografia e D23 — Ciéncias e Saude.

Vocé devera pensar na adequagédo de um Plano de Ensino Inclusivo de modo a
incentivar e orientar a equipe escolar (professores, gestores, estudantes, pais e fun-
cionarios) na construgao de uma escola inclusiva. Para aqueles que estao em exer-
cicio na sala de aula, o trabalho devera envolver seus préprios alunos e, se possivel,
mais de uma disciplina em parceria com outros pares. Aqueles que estao vinculados
a gestao escolar deverao propor o trabalho em parceria com um ou mais professores
da sua escola, a fim de que desenvolvam a sua proposta em sala de aula. Assim,
podera incentivar, acompanhar e orientar esse processo, tendo também como foco
os resultados do desenvolvimento.

Ap0ds o desenvolvimento de seu Plano de Ensino Inclusivo, elabore um relato ana-
litico, contemplando os seguintes itens:

* Nome do autor.

Data da atividade.

Duracgao.

Publico-alvo (ano e quantidade de alunos).
Componentes curriculares trabalhados:

Atividades realizadas (O que foi realizado?).

Finalidade das atividades (Para que fazer? — O que se espera que os alunos aprendam:
com essa agéo). :

.

#* Justificativa para desenvolvimento de cada atividade e da contribuicdo da proposta
para o aluno (Por que desenvolver a atividade?). .

* Registro da experiéncia (Desenvolvimento e Resultados). Lembre-se de que refletir é o
eixo deste trabalho, tanto no momento de produzir e rever o plano de ensino inclusivo,
quanto no de desenvolvé-lo com os alunos (ou professores). Dessa forma, reflita sobre
o desenvolvimento do Plano de Ensino Inclusivo em seu contexto escolar (pense errf
como tem orientado os alunos, quais intervengdes foram necessarias no desenvolvi=
mento do plano, que dialogos e reflexdes sobre a agdo foram realizados etc. Caso te:
nha um aluno incluido, insira as estratégias desenvolvidas). Ndo basta descrever o que
voceé vai fazer ou o que fez, é preciso refletir sobre todos os pontos do desenvolvimenta
do plano de ensino inclusivo. Sinta-se livre para escrever, ndo tenha medo! .

.

Poste seu trabalho no Portfélio Individual, com o titulo Eixo_Atividade33, até o dia

25 de outubro de 2012, pois essa atividade é pré-requisito para a avaliagao da Ativi-

.....................................................................

UNIWESP

55

TVID1dST 1 VAISNTONI OYOVONAdT MOAVINDIIYY OX1d



>4 unesp™



CONTEUDOS E
DIDATICA DE
HISTORIA

Professora autora:
TERESA MALATIAN
p Departamento de Historia da Faculdade de
Ciéncias Humanas e Sociais
UNESP / Franca.

Bloco 2 Disciplina 21

Didatica dos Conteldos § Conteudos e Didatica de Historia



CONTEUDOS E DIDATICA
DE HISTORIA

Este Caderno foi elaborado com a intengdo de contribuir para a reflexdo sobre ques-
tdes e temas pertinentes a Historia e ao seu ensino/aprendizagem na Educagdo Infantil e
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Com esse intuito, apresenta diversas propostas
tedrico-metodologicas, relacionadas a atuacdo docente em sala de aula. Seu ponto de partida
consiste no conhecimento historiografico que norteia escolhas curriculares presentes na de-
limitagdo de objetivos, contetidos, metodologias e materiais didaticos.

A formacao do professor de Histdria, iniciada desde os bancos escolares e continuada
ao longo da pratica docente, ocupa papel fundamental nessas reflexdes, pois com ela adqui-
rem-se perspectivas interpretativas, despertam-se interesses € desenvolvem-se aptidoes para
a construcao de saberes e modos de agir em sala de aula.

Com este material, espera-se contribuir para a supera¢ao de posturas homogeneizado-
ras sobre o conhecimento histdrico, as quais interpretam os acontecimentos do passado da
vida dos homens em sociedade em perspectiva de verdade unica, distante da pluralidade de
ideias, de interpretagdes por vezes conflitantes e debates que deles decorrem. A proposta de
ensino da disciplina aqui apresentada contempla a pesquisa, a descoberta e a reflexdo criti-
ca, além de propor tratamento didatico de alguns contetidos considerados indispensaveis ao
conhecimento no campo da Historia.

Formado pela compreensdo dos caminhos da produgdo do conhecimento historico, o pro-
fessor podera atuar como transmissor de conteudos estaticos, além de percorrer, em sala de aula,
os procedimentos essenciais a formagao de seus alunos no sentido de melhor abordarem diferen-
tes experiéncias historicas, vividas por multiplas sociedades, em tempos diversos.

OBJETIVOS GERAIS DA DISCIPLINA

Considerar o ensino de Historia a partir de expectativas de aprendizagem norteadas pela
perspectiva da conexao da experiéncia humana no tempo € no espago, em integracdo com a
natureza. Os conceitos estruturantes da disciplina, como tempo historico, espago social, modos
de vida em perspectiva da cultura especifica de cada sociedade, serdo assim relacionados a
atividade memorialistica dos homens que integra a memoria socialmente construida.
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A preocupagdo com a cidadania leva a abordagem do respeito a diversidade de saberes,

povos e culturas, tanto em termos cognitivos, como de tratamento de valores e atitudes a

serem desenvolvidos com os alunos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DA DISCIPLINA

»*

*

Nortear a constru¢do do conhecimento para a especificidade do ensino de
Historia na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental I.

Identificar problematicas do cotidiano dos alunos a serem estudadas em di-
mensdes historicas.

Contribuir para que o ensino/aprendizagem de Historia signifique:

* desenvolver o senso de historicidade, cuja construcao se processa em
campo social que ultrapassa o ambiente escolar;

* considerar em perspectiva critica o campo da memoria/historia que
poe em disputa os significados do passado/presente/futuro;

* colocar em discussdo a experiéncia ¢ as referéncias historicas em
dialogo com as experiéncias, e referéncias dos sujeitos historicos do
passado.

Valorizar positivamente a diversidade dos sujeitos historicos, de vivéncias,
culturas, projetos, representagdes de mundo, valores.

Contribuir para que o professor das séries iniciais da Educagao Basica possa
interpretar e confrontar diferentes registros das vivéncias humanas que se
expressam em diferentes linguagens, buscando desvendar as articulagdes e
0s processos sociais nos quais foram construidos.

Trabalhar com os dados da observac¢ao, ultrapassando a experiéncia imediata e
desenvolvendo uma pratica de reflexdo comprometida com o tempo presente.

Apresentar diferentes concepcdes de tempo que incorporem nogdes de rup-
tura, descontinuidade, ritmos diferenciados, rompendo com a ideia de um

tempo unico, continuo e evolutivo.
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* Indagar como os homens experimentam, no tempo presente vivido, as con-

di¢des herdadas do passado e delineiam projetos, e possibilidades de futuro.

* Perceber que a temporalidade pode ser apreendida a partir de vivéncias pes-
soais e de grupos, portanto como objeto de cultura, diversamente construido
pelas sociedades em tempos e espagos diferentes.

A construgdo do saber historico escolar, assim direcionado, transforma-se no locus
articulador de conflitos, contradi¢des e formas culturais de resisténcia. O nao-dito tem tanto
peso quanto o explicitado na formagdo da consciéncia histoérica do aluno, cabendo ao pro-

fessor posicionar-se diante de seu tempo. O carater formativo da disciplina refor¢a para o

graduando seu papel educador e dimensiona sua relevancia na construcao de identidades e
da cidadania.
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(/M PERCURSO
HISTORIOGRAFICO DO
CONHECIMENTO HISTORICO

Teresa Malatian
Departamento de Historia da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais - UNESP / Franca

RESUMO: O percurso metodologico da constituigdo da Historia como conhecimento cientifico desde o sécu-
lo XIX ¢ abordado neste texto, com destaque para a Historiografia francesa em suas diversas interpretagdes.
A Historia cultural completa a trajetoria deste balango voltado para a formacao do professor que ird trabalhar
a disciplina no Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Historiografia, Metodologia da Histdria, Historia cultural.

A presenca da disciplina Histdria no curriculo do Ensino Fundamental leva a diversos
questionamentos acerca do trabalho do professor, tendo como ponto de partida o proprio
conceito que nomeia os contedos chamados histdricos. Logo de inicio uma distingdo se
impoe, levando a primeira designacdo de historia como experiéncia dos homens no tempo,
vivendo em sociedade, relacionando-se entre si ¢ com a natureza, criando modos de viver.
A segunda conceituacao refere-se a um campo de conhecimento, a Historia que resulta do
trabalho de pesquisa e interpretacao desenvolvido pelo historiador.

Diversas maneiras de conceber a Historia e o seu ensino sucederam-se e conviveram
desde a Antiguidade, quando Herddoto, célebre viajante grego do século V a.C., langou as
bases desse conhecimento ao procurar separar mitos de fatos “reais” nas narrativas sobre o
passado, embora admitisse que a atuagcdo dos homens estivesse sujeita a interferéncia dos
deuses e do destino.

No século XIX, acompanhando o desenvolvimento da busca da cientificidade em di-
versos ramos do conhecimento, a Historia conheceu uma grande transformacao resultante
da inteng@o de seus escritores de eleva-la ao estatuto de ciéncia, a exemplo do que ocorria
com o conhecimento da natureza, apoiado em métodos criticos voltados para a obtengdo do
conhecimento objetivo, livre do pensamento mitico, religioso ou filosofico. O positivismo,
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postulado por Augusto Comte, estabeleceu um paradigma da busca da verdade calcado na

convicgdo da existéncia de leis naturais e afirmou a possibilidade de sua aplicagdo ao estudo
da sociedade. Assim como a nascente Sociologia, cabia a Historia procurar resgatar a verda-
de objetiva, imparcial e neutra sobre o passado, utilizando para isso as provas documentais
deixadas pelos nossos antecessores.

A base documental da pesquisa historica firmou-se desde entdo com a abordagem
metodoldgica que considerava os documentos escritos — sobretudo os oficiais — registros
confiaveis da experiéncia humana. Uma vez aprovadas em matéria de confiabilidade, as
chamadas fontes historicas eram estudadas pelo historiador no sentido do resgate de infor-
magdes sobre o passado “como realmente aconteceu”. A célebre frase atribuida a Leopold
von Ranke, expoente da historiografia cientifica do século XIX e modelo para geracdes de
historiadores, expressa a confianga que depositavam na prova documental e no seu valor para
a cientificidade do conhecimento histérico. A contrapartida consistiria na atitude objetiva do
historiador, livre de paixdes politicas, religiosas ou de outra natureza que pudessem interferir
em sua busca da verdade, distorcendo os fatos recuperados nos documentos. O fato histérico
latente nos documentos seria, entdo, revelado pelo historiador que atuaria como mero trans-
missor da verdade.

Completava essa concep¢do da Historia a convergéncia dos esfor¢os do historiador
para construir sua narrativa pela reunido de eventos Unicos, que jamais se repetem, alinha-
dos cronologicamente e protagonizados por individuos de destaque: herdis e “grandes ho-
mens”. A frase que definiria este tipo de Historia poderia ser: o individuo em agao no tempo
que passa rapidamente. Da narrativa histdrica, essencialmente voltada para a vida politica,
excluiam-se as pessoas comuns, os fatos da vida cotidiana e os acontecimentos que nao ti-
vessem alcangado repercussao significativa.

Na Franca, constituiu-se um paradigma de ampla aceitacido e grande longevidade, a
chamada Escola Metodica que codificou esses postulados de cientificidade e os apresentou
como regras de método de trabalho para o historiador. Seu principal defensor foi Gabriel
Monod (1844-1912), que escreveu em seu Manifesto a frase célebre: “Nosso século é o século
da historia”. Nela, exprimia as preocupacdes e o direcionamento da historiografia do século
XIX, que resultaram na proposta de um procedimento metodologico claramente voltado
para a inclusdo da disciplina no campo cientifico marcado pelo positivismo. Seu paradigma
situava-se do outro lado do Reno, na historiografia alema acima mencionada e que represen-
tava para ele o maior avango até entdo alcangado por este ramo do conhecimento.

A inser¢do da Historia no campo da ciéncia vinha sendo almejada por historiadores
imbuidos do cientificismo. Esse processo estava amparado pela participacao do Estado na
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constru¢do de instituigdes, como bibliotecas, arquivos, museus, favoraveis ao desenvolvi-

mento do oficio do historiador que ora se profissionalizava e recebia patrocinio para publi-
cacdo de grandes colecdes. Ampliava-se também, no contexto nacionalista e de expansao
colonial dominado pela burguesia, um publico consumidor de Historia. Isto foi particular-
mente valido para a Alemanha, onde ja se instituira uma formagao especifica e especializada
do profissional da Historia e os métodos de investigagdo estavam adiantados na heuristica e
publicacdo de cole¢des de fontes documentais.

Para bem alcancar a objetividade historica Monod, em seu manifesto intitulado Do
progresso dos estudos historicos na Franga desde o século XVI, propunha uma historiogra-
fia que deveria colocar-se acima dos partidos politicos, publicando estudos historicos sem
preconceitos, conciliadores e estritamente norteados pelo desejo de conhecimento cientifico.

Assim, o manifesto anunciava uma nova postura, a pretensao de fundar uma revista
que veiculasse uma histdria objetiva, cientifica e formar uma escola no sentido de firmar um
paradigma para os historiadores e para os que aspiravam a este estatuto. A adesdo ao méto-
do era fundamental para essa individuag¢ao no campo historiografico da época. Um método
baseado na concepgao da Histéria como ciéncia positiva, conhecimento fundamentado em
documentos a serem criticamente analisados para que, do crivo da critica, surgisse a verda-
de sob a forma de fato histdrico. A historia metddica permaneceu ocupada com o relato do
unico, singular, particular, baseado na critica das fontes e na erudicdo amparada pelo método
critico das fontes.

Décadas depois, os principios dessa metodologia seriam sistematizados por dois jovens his-
toriadores, Charles Victor Langlois e Charles Seignobos que publicaram em 1898, a Introducdo
aos estudos historicos. Nesse tratado de método, a proposta de Monod foi codificada e tornada
operatdria em um manual que formou geracdes de estudantes e profissionais de historia.

Em Karl Marx também se encontra a grande valorizagdo do conhecimento histori-
co no século XIX. De seu modo de pensar historicamente, motivado pela necessidade de
compreender o mundo para transforma-lo, surgiu sua concep¢do da Histéria como estudo
fundamentado filosoficamente na concepgao dialética e materialista do processo historico, a
ser compreendido a partir das relagdes sociais de producdo da vida em sociedade. Além da
concepgao tedrica da Histdria, veio deste pensador a base para o desenvolvimento de uma
metodologia que privilegia as classes sociais na andlise do acontecer histdrico, visto como
decorrente de leis do desenvolvimento histdrico conduzido pelo jogo das contradi¢des em
direcdo ao progresso.

A Histoéria aparece nesta concepcao como ciéncia de sintese de todas as demais cién-
cias e coloca, em seu nucleo principal de investigacdo empirica, as relagdes sociais de produ-
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¢do. O método derivado da teoria conduz a andlise historica para a analise da sociedade em

termos dos modos de producdo, com o objetivo de alcancar uma interpretacdo globalizan-
te, integrando na explica¢do os aspectos econdmico, social, politico, cultural e ideolédgico,
compreendidos em suas relagdes reciprocas e organizado segundo as relacdes sociais de
produgdo. A interface da Historia delineava-se assim para um campo amplo, orientado por
perspectiva sociologica e econdmica, que rejeita a Historia historizante de fundo positivista.
Temporalidade ampla do modo de produgao e sujeitos historicos coletivos marcaram a leitura
da histéria nesta perspectiva voltada também para o estabelecimento da verdade objetiva,
sem prejuizo de uma sociologia do conhecimento na tentativa de explicar o carater ideologi-
co presente na construcdo da Historia.

Transformagdes importantes nas praticas dos historiadores surgiram no século XX e
atingiram o conhecimento historico para reconhecer o sentido relativo e subjetivo da verda-
de. Em sua dimensao mais profunda, as praticas historiograficas passaram a admitir o papel
ndo meramente transmissor do historiador, para afirmar que a Historia “[...] ¢ a aventura
espiritual na qual a personalidade do historiador se engaja por inteiro” (MARROU, 1975, p.
197). Convencidos da impossibilidade de meramente atualizar o passado, os historiadores,
sobretudo da Franga, passaram a afirmar que a historia vivida sé se torna conhecimento na
medida em que o relato produzido pelo pesquisador estabelece uma relagdo entre o passado
vivido pelos homens e o historiador que o visita. Sem este procedimento, o passado nos seria
inacessivel enquanto objeto de conhecimento e nada mais se configuraria do que o proprio
presente do historiador: algo confuso, multiforme, ininteligivel (RICOEUR, 2010).

Visto desta perspectiva, o conhecimento histérico adquire a dimensao de uma relagdo
do historiador com o passado, o qual ndo mais seria o revelador de um fato historico latente
contido nos documentos, antes assumiria a iniciativa ao colocar, no inicio de sua pesquisa, a
questdo norteadora da pesquisa. Sem abrir mao da ancoragem documental, que confere ao
discurso historico confiabilidade, o trabalho do historiador passou a admitir, sobretudo com
Marc Bloch e os que 0 acompanharam na renovagao do conhecimento historico na Franga, a
importancia da explicagdo historica na operagao historiografica.

Em que consiste essa explicagdo? Na constitui¢do de cadeias de fendmenos semelhan-
tes e no estabelecimento de relacdes entre eles. D4 primazia a anélise em lugar da sintese e
nela retne aspectos da experiéncia humana que permitem pensar a historia global, ou seja,
politica, economia, relagdes sociais, cultura, instituigcdes etc.

No bojo dessa renovacao houve um redimensionamento do conceito de evento, o qual
deixou de ser considerado apenas como a¢do de individuos na curta duragdo para constituir-
-se em fato social que comporta, como mostrou Fernand Braudel em suas obras, a percepcao
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de multiplas temporalidades na compreensao das diversas modalidades da experiéncia hu-

mana. Algumas ocorrem em ritmo rapido, no tempo breve do evento; outras persistem mais
e dizem respeito a relagdes mais duradouras entre os homens, e destes com a natureza, como
a conjuntura e a estrutura, concebidas como territorios da temporalidade média e de longa
duragdo, nas quais as mudangas sdo menos frequentes. Elas se caracterizam pelas permanén-
cias daquilo que persiste ao longo do tempo. A Histéria abriu-se, entdo, para um tempo so-
cial no qual novas categorias, tomadas de empréstimo a linguistica, antropologia, economia,
demografia, sociologia e geografia, passaram a ser utilizadas permitindo a compreensao, na
dimensao temporal, dos conceitos de estrutura, tendéncia, ciclo, crescimento, crise etc.

Ao rejeitar a concepg¢ao do individuo como “Ultimo 4tomo da investigag@o histdrica”
e do evento como “ultimo dtomo da mudanca social”, a historiografia francesa deslocou-se
da preferéncia pela historia politica para a abertura a histdria econdmica, social e cultural,
e passou a ocupar-se de grupos e classes sociais, enfim, de sujeitos coletivos. Assim proce-
dendo, incorporava também alguns dos procedimentos tedrico-metodoldgicos datados do
século XIX.

Incorporando novos objetos, novos problemas e novos documentos, a Historia passou
a ocupar-se também do cotidiano, das mentalidades, das crencas e dos comportamentos, da
cultura popular etc.

Outra vertente significativa da Historiografia contemporanea ¢ a que tomou como re-
feréncias a critica ao materialismo histdrico ¢ os aportes dos estudos de cultura. Desde os
anos 1950, desenvolveram-se na Inglaterra questionamentos da historia operaria que iriam
motivar E. P. Thompson (1997) e E. J. Hobsbawm (1987) a propor novas analises centradas
na historia do homem comum e libertadas da leitura sequencial, factual, causal e teleologica,
centrada no conceito de progresso da humanidade.

HISTORIA E CULTURA

A proliferagdo dos estudos culturais sob varias denominagdes expandiu-se na Histo-
riografia nas ultimas décadas e alcangou as diretrizes curriculares para o ensino nas escolas
de nivel fundamental. A atrac¢do por esse campo multidisciplinar tem ocorrido por remane-
jamento de velhos interesses, atualizacdo da Historia social e incorporacdo de estudos de
identidade. Metodologicamente, historiadores culturais tém reforcado aliangas com os cam-
pos da critica literaria e retorica pés-moderna. No entanto, o procedimento de manutencao
de um compromisso com a realidade extratextual distingue o historiador do critico literario.

A diretriz principal da Histdria cultural consiste em uma nova postura politica e inte-
lectual decorrente de um novo interesse pelas representagdes e interpretagdes, bem como da
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recusa dos modelos analiticos globalizantes. Seus conceitos e métodos foram construidos no

didlogo entre a Historia e a Antropologia, como se pode verificar em Roger Chartier (1990),
que se ocupa das representagdes do mundo social como componentes da realidade social e
busca explicar a “logica especifica” dos “bens culturais”, em cujo centro se encontra a apro-
priacdo dos objetos culturais. Nesta perspectiva, cabe ao historiador identificar como em di-
ferentes lugares e momentos uma determinada realidade social € construida, pensada, e gera
uma dada leitura do mundo. Implica na constru¢ao de esquemas intelectuais que conferem
sentido ao presente e sdo determinados pelos interesses de grupos que os elaboram.

Trata-se de percepgdes do social que, ndo sendo neutras, produzem estratégicas e pra-
ticas (sociais, escolares, politicas) as quais tendem a impor uma autoridade, a legitimar pro-
jetos, a exercer um papel justificador de individuos, escolhas, atitudes. O campo das repre-
sentacdes nunca pode ser desvinculado das concorréncias e competigdes, ou seja, do poder
e da dominacdo. Existem batalhas de representagdes travadas por grupos no afa de impor
concepgoes de mundo, valores, dominio e que comportam alto grau de violéncia simbdlica.

Chartier (1990) utiliza o conceito de representagdo coletiva para conciliar as imagens
mentais claras com os esquemas interiorizados, ou seja, as categorias incorporadas, que as
estruturam. Trata-se de um direcionamento para o estudo do social e ndo do psicolédgico,
voltado para representagcdes do mundo social, as quais, a revelia dos atores sociais, traduzem
suas posigoes e interesses, € a0 mesmo tempo descrevem a sociedade.

O procedimento comporta a identificagdo de simbolos: os signos, atos, objetos, figuras
intelectuais ou representacdes coletivas que permitem aos grupos elaborar uma organizagao
conceptual do mundo social ou natural. O conceito de representagdo significa o relacionamento
entre um objeto e sua imagem construida, com amplas possibilidades de variabilidade e plu-
ralidade tanto em imagens, como em textos. Elas constituem elementos decisivos para a cons-
trucdo de identidades grupais, na medida em que distinguem o grupo e o mantém como tal.

A Historia cultural ocupa-se também das praticas sociais entendidas como comporta-
mentos transmitidos historicamente e que configuram modos de viver. Procura a interdepen-
déncia entre os modos de agir e pensar, bem como suas relacdes com as estruturas de poder.
Propoe que se pense as individualidades nas suas variagdes historicas, inscrevendo-as em
um processo de longo prazo, em suma na longa duracao em lugar do tempo curto do evento.
Uma historia desacelerada e refrataria a datagdes estreitas abre perspectivas para a percep-
¢do de permanéncias e continuidades.

A Historia ensinada hoje, no Ensino Fundamental, apresenta vinculos importantes
com as diversas vertentes interpretativas que configuram o campo historiografico e que ora
inovam ora conservam as praticas do historiador.
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A difusdo de teorias de ensino-aprendizagem que consideram o aluno participante ati-

vo do processo de construcao de conhecimento, bem como a defesa de uma Histoéria critica,
resultaram na percep¢ao da importancia da Historia ensinada para que o aluno se perceba
como sujeito ativo ndo apenas do conhecimento, mas da propria historia vivida.

A presenca da Histdria no saber escolar, a partir de tais perspectivas, coloca a necessi-
dade de serem repensados conteudos e métodos adequados aos alunos das séries iniciais da
escolarizagao.
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I () UANTO TEMPO O TEMPO TEM?

b¥

Teresa Malatian
Departamento de Histéria da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais - UNESP / Franca

RESUMO: Neste texto procura-se abordar as diversas dimensoes da temporalidade como componente indis-
pensavel ao pensar historico, ao fazer e ensinar Historia. Distinguem-se as concepgdes de Historia baseadas
no estudo do passado daquela voltada para o estudo do tempo presente. O tratamento da dimensao temporal
da Historia constitui uma das dificuldades do seu ensino para criangas e, neste texto, procura-se oferecer
alguns aportes para o trabalho do professor com alunos do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: tempo, temporalidade, tempo presente, processo histdrico, tempo historico.

O HISTORIADOR, PESSOA DO SEU TEMPO!

1. As reflexdes que se seguem
constituem uma retomada do
texto publicado pelo Programa
PEC - Formagéo Universitaria,
Tema 7, Mddulo 2, Unidade
7.2.2002, p. 1561-1566.

Este livro eu o fiz de mim mesmo, de minha vida e de meu coragdo.
Brotou de minha experiéncia, muito mais que de meu estudo.
Tirei-o da observacao, das relagoes de amizade e vizinhanga,

coligi-o ao longo dos caminhos, o acaso gosta de servir aquele que o persegue

sempre com um mesmo pensamento.
Enfim, encontrei-o sobretudo nas recordacgoes de juventude.
Para conhecer a vida do povo, seus trabalhos, seus sofrimentos,

bastava-me interrogar as lembrangas. (MICHELET, 1988, p. 2)

O questionamento sobre a relagao entre o historiador e o tempo constitui aspecto deci-
sivo da tarefa de ensino-aprendizagem da Historia. Trabalhando com relatos, com discursos
produzidos sobre a experiéncia humana, o historiador desvenda um mundo temporal em sua
obra. Ao fazé-lo, permite que o tempo se torne humano na medida em que esté articulado de

maneira narrativa, tendo como ponto de partida o presente.

Dificil tarefa a de estabelecer a dimensao do tempo presente. A dificuldade em fixa-lo
nos leva a indagar: trata-se de minuto, hora, dia, més, ano? Seu aspecto fugaz leva a concluir
pela indeterminacdo e a confiar em sua defini¢ao como algo diferente do passado (aquilo que
ja foi) e o futuro (aquilo que ainda nao ¢).
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E a experiéncia que da aos individuos a percepgdo dos intervalos de tempo — da medida

do tempo —, a qual é adquirida por meio das atividades sensoriais, intelectuais e pragmaticas.
Assim, compreende-se que o tempo historico ultrapassa o tempo medido pelo movimento dos
astros. Trata-se de considerar o tempo subjetivo que, em suas diferentes dimensdes e ritmos,
passa pela experiéncia psicologica. Assim considerado, “o tempo se torna-se [...] humano na
medida em que esta articulado num modo narrativo e que o relato atinge sua significagdo plena
quando se torna uma condigdo da existéncia temporal” (RICOEUR, 1997, p. 105).

A relagdo entre tempo passado e tempo presente, realizada mediante as atitudes de
comparar, analisar e relacionar, contribui para que as pessoas se percebam como membros
de uma sociedade, sujeitos da historia e responsaveis pela construgdo do futuro. E por meio
do estabelecimento dessas relagdes, a partir das experiéncias cotidianas, que as pessoas po-
dem aprofundar a compreensao da dimensdo historica do viver em sociedade e verificar a

existéncia de multiplas dimensodes temporais.

Uma atitude frequente no estudo da histdria consiste na concentragdo do foco no passado
remoto e no afastamento em relacao as questdes contemporaneas. Dai resulta uma relacdo com
o passado semelhante ao turismo “[...] que excursiona pelo passado como se fosse mais um pais
estrangeiro para onde se quer evadir” (THOMPSON, 1992, p. 20). Porém, em contraponto a
essa postura do historiador limitado ao estudo do acontecido, distante de sua época, hoje cada
vez mais, ele se reconhece como homem de seu tempo e abandona a recusa a reflexdo sobre
acontecimentos do presente. O historiador segue, assim, as novas tendéncias da Historia, que
fazem andlises baseadas na noc¢do de cultura e valorizam o tempo presente ao buscarem expli-
cacdo sociocultural para a vida em sociedade. Esta concepcao da historia enfatiza o trabalho
com temporalidades longas e volta-se tanto para permanéncias, quanto para mudangas.

Além dessa transformagao do campo tedrico-metodologico da Historia, existe atual-
mente massificagdo das informagdes, sua divulgacdo em grande velocidade e a tendéncia ao
esquecimento rapido das noticias, que torna a memoria extremamente passageira. O enorme
fluxo de informacdes, que alcanca diariamente os espectadores de televisao, os usuarios da
Internet, os leitores de jornais e revistas, traz abundancia de noticias para consumo imediato.
Porém, ao mesmo tempo, essa quantidade de informacdes dificulta a relagdo do historiador
com o passado na medida em que o torna extremamente proximo dos acontecimentos noti-
ciados e sujeito aos filtros e decodificagdes utilizados pelos meios de comunicagdo. Ha uma
nova relagdo do historiador com seu tempo: passado e presente se aproximam, os eventos

cotidianos invadem sua vida e o “fato historico” é apropriado pelos meios de comunicagao.

Diante dessa realidade, torna-se pertinente a questao:
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[...] pode o presente ser objeto de historia? Como de fato inscrever um

presente fugaz na construcao, ou reconstrucao, necessariamente temporal
ou retroativa, que elabora o historiador confrontando suas hipdteses de
trabalho com a dura realidade da documentagao e do arquivo recebidos?
(RIOUX, 1999, p. 40).

Desde a década de 1960, essas inquietagdes geraram discussoes sobre a ampliagao do
tempo abrangido pelo estudo da Histéria, com a extensdo da pesquisa ao periodo contem-
poraneo e, mais especificamente, a chamada “histoéria imediata”. Sobretudo os historiadores
do politico foram chamados a atender as demandas da sociedade e a explicar os aconteci-
mentos que atingem de modo espetacular o presente. O impacto do dia 11 de setembro de
2001 dificilmente podera ser esquecido pelos que viram repetir-se, exaustivamente na tela da
TV, o acontecimento-monstro registrado no calor da hora, universal e instantaneamente, e
pouco a pouco banalizado, esvaziado de sentido. No entanto, milhares de livros rapidamente
lancados no mercado editorial procuraram fornecer explicacdes historicas para a catéstrofe.
Este fendmeno atestou, por meio da exposi¢ao do vigor editorial, a expansdo e o aumento do
prestigio da historia do tempo presente.

Diante dessa avalanche, como conservar o método historico no estudo do tempo pre-
sente? As fontes documentais disponiveis para tal abordagem sdo problematicas, pois nem
sempre estdo disponiveis para o historiador. Além disso, corre-se o risco de realizar uma
analise dos acontecimentos apenas em seu encadeamento cronoldgico linear horizontal, em
lugar de integra-los a outros acontecimentos simultaneos que podem clarear seu significado.
Recoloca-se, portanto, com urgéncia, a necessidade de manutengdo de praticas historiografi-
cas legitimas, como o distanciamento critico em relagdo ao objeto de estudo, o uso criterioso
de fontes, a resisténcia as pressoes exercidas pelos grupos de sociabilidade de que participa o
historiador, também percebido como ator/sujeito participante da historia que estuda.

Nesse sentido, adquire pertinéncia a afirmagdo de Ari¢s sobre o trabalho do historia-
dor e sua relagdo com o tempo presente:

[...] parece dificil apreender a natureza prépria do passado se mutilamos
em no6s mesmos o sentido do nosso tempo. O historiador ndo pode mais
ser o homem de gabinete, o cientista da caricatura, entrincheirado atras de
seus ficharios e de seus livros, isolado dos ruidos vindos de fora. (ARIES,
1989, p. 240).

O historiador est4 intimamente conectado com o tempo presente € com a comunidade
a qual pertence. No entanto, seu campo de trabalho ¢ o passado, o tempo fluido e “morto”,
que € recuperado a partir do presente. Independentemente do tema escolhido, do recuo tem-
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poral que ele contém, esta relagdo persiste, conectando o historiador a sua prépria historia.

O tempo vivido pelo historiador ¢ decisivo para que ele encontre e selecione, na “caixa de
ferramentas” de sua “oficina”, o caminho a ser trilhado no estudo do passado.

Refletindo sobre o ensino de Histéria a partir dessas questdes, podemos considerar o
quanto o tempo presente ¢ importante, pois de nossa relacdo com ele decorrem as escolhas
dos contetidos a serem trabalhados a partir das “[...] probleméticas locais em que estdo inse-
ridas as criangas e as escolas, ndo perdendo de vista que as questdes que dimensionam essas
realidades estdo envolvidas em problemadticas regionais, nacionais € mundiais” (BRASIL,
1997a, p. 43). E o estudo dessa realidade presente que ira contribuir para que o aluno esta-
beleca relagdes de identidade e diferenga com outros individuos e grupos sociais, vistos em
diversas épocas.

Para que a crianca alcance um “modo de pensar historico” e possa ver-se como sujeito
ativo da Historia, é preciso escolher os contetidos do ensino a partir do tempo presente, es-
tabelecer didlogos entre passado e presente, identificando neles permanéncias e mudancas,
simultaneidade e conexdo temporal. O presente constitui um tempo vivo do qual participam
diferentes tempos do passado, os quais se manifestam em conflitos, costumes, formas de
organizacdo social, modos de viver.

NO SEU TEMPO HAVIA DINOSSAUROS?

O ensino e a aprendizagem de Histdria, em todos os niveis, ndo pode prescindir da
nocao de tempo/temporalidade e isto vale também para criancas de 6 a 11 anos. Ela ¢ funda-
mental para a compreensdo da historicidade, ou seja, das transformagdes de uma sociedade
em suas multiplas dimensdes.

Nesse nivel de ensino, os alunos trabalham com a noc¢ao de tempo histérico em suas
dimensdes de presente, passado e futuro associadas a anterioridade, posteridade, simultanei-
dade, abordadas inicialmente na dimensao cotidiana para, depois, ampliarem-se em periodos
mais longos. A dimensao temporal serd util para o estudo de permanéncias e mudangas, as
quais constituem o objeto mesmo do conhecimento historico.

Segundo o PCN, ao final do chamado primeiro ciclo, os alunos deverao ser capazes de

[...] comparar acontecimentos no tempo, tendo como referéncia anteriori-
dade, posterioridade e simultaneidade; reconhecer algumas semelhancas
e diferencas sociais, economicas e culturais, de dimensao cotidiana, exis-
tentes no seu grupo de convivio escolar e na sua localidade; reconhecer al-
gumas permanéncias e transformagoes sociais, econdmicas e culturais nas
vivéncias cotidianas das familias, da escola e da coletividade, no tempo, no
mesmo espago de convivéncia (BRASIL, 1997b, p. 50).
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Com esta colocagdo, abandona-se o presentismo e a recusa da “data¢do” para enfati-

zar sequéncias temporais e ordenamento processual. Recusa-se também tanto a concepgao
linear da Historia, como a da Historia como progresso continuo e as interpretacdes de ciclos
que levam as sociedades inevitavelmente a decadéncia ou a revolugdo, enfim, filosofias da
Historia teleologicas.

Esta concepgao pode ser entendida como ruptura com “a ideia de um tempo tnico con-
tinuo e evolutivo para toda a humanidade. Em lugar desta visdo, afirma-se que “[...] a realidade
¢ moldada por descontinuidades politicas, por rupturas nas lutas, por momentos de permanén-
cias de costumes ou valores, por transformagoes rapidas e lentas” (BRASIL, 1997a, p. 31).

E preciso diferenciar o tempo cronoldgico, marcado apenas por calendarios e datas que
constituiam a base da historia factual em seu ordenamento linear, dos fatos historicos em
uma linha de tempo.

Entende-se que a vida em sociedade ¢ muito mais complexa em sua dimensao tem-
poral do que a linearidade do arranjo dos fatos, segundo os critérios de passado, presente
e futuro, ou seja, em sua dimensdo de anterioridade e posterioridade. Considera-se, nesta
perspectiva, que nao existe regularidade no ritmo da Historia, aceleragdes e retardamentos
ocorrem e podem ser bastante especificos de uma sociedade ou de um grupo social.

A compreensdo da dimensdo temporal da existéncia humana pode ser alcangada na
escola a partir de vivéncias pessoais, cujo ponto de partida ¢ sua propria histéria como ser
humano sujeito a um tempo bioldgico (nascimento, desenvolvimento e morte). Extrapolar
essa dimensao para a de outros individuos inseridos em uma dada sociedade € o salto qua-
litativo a ser feito para que a crianca possa situar-se em relagdo ao seu proprio passado e ao
da humanidade, que ndo obedece a um ritmo inico, mas esta sujeito a diferentes duragdes. A
simultaneidade dos acontecimentos, que se desenrolam em diferentes espagos em permanén-
cias e mudangas, ocorre em diversas sociedades, rompendo-se assim a no¢do de uma histdria
linear, universal e valida para todos os povos.

Algumas questdes para reflexdo: as aceleracdes da Historia (o Afeganistdo desde 11 de
setembro, as transformacdes sociais da China nas ultimas décadas etc.); a percepcao de tempo
pela crianca (— Vovd, no seu tempo havia dinossauros? Vocé conheceu a Princesa Isabel? etc.).

ARIES, Philippe. O tempo da Histéria. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1989.

BRASIL. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Parametros curriculares nacionais. Brasilia: MEC, 1997a.
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B SCRITADESIE
NARRATIVA HISTORICA

74

Teresa Malatian
Departamento de Historia da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais - UNESP / Franca

Resumo: este texto foi elaborado com a finalidade de discutir alguns aspectos ligados ao uso da Historia
Oral e outros procedimentos autobiograficos, considerados em sua trajetoria de constituigdo de um campo de
estudos. Desde a realizagdo de entrevistas até sua transcri¢do ¢ seu uso na constru¢do do conhecimento, os
questionamentos se impoem.

Palavras-chave: Memoria, Biografia, Autobiografia, Escrita de si, Historia oral.

O ensino de Historia nas séries iniciais do Ensino Fundamental vem sendo direciona-
do pelas diretrizes curriculares nacionais (Parametros Curriculares Nacionais — PCN). Em
2008, o Estado de Sao Paulo elaborou uma nova proposta, sistematizada em 2010, voltada
para o objetivo de possibilitar ao aluno a compreensdo integrada das dimensdes da vida
social e seu reconhecimento como sujeito historico individual e
coletivo. A trajetoria de vida de cada aluno constitui sua referén- 1. Resolugéo SE - 98 (23-12-2008),

cia para esta compreensdo da historicidade e o ponto de partida  due estabelece diretrizes para a or-
ganizagdo curricular no Estado de

para uma visdo mais ampla do significado das a¢des humanas o o\ si0 Paulo (2010).

em sua dimensao social.

No processo de ensino-aprendizagem, a vivéncia individual do aluno constitui o centro
da reflexdo sobre a inser¢do social considerada em perspectiva temporal, historica, orientada
para as dimensoes da vida cotidiana, a partir da qual se abrem perspectivas de maior alcance
temporal e espacial de analise e compreensao da vida em sociedade. Da abordagem dos gru-
pos mais intimos de convivio, o processo de reconhecimento de pertenca e identidade se am-
plia para outros tempos e espagos, dos quais o aluno participa direta ou indiretamente, ou aos
quais tem acesso por meio de narrativas biograficas. Ou seja, trata-se do estudo da crianga
em um enfoque autobiografico abrangente e articulado aos grupos com os quais ela convive.

As leituras do mundo da crianga iniciam-se com as praticas da escrita de dimensdo
autobiografica. Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, busca-se adequar essas praticas
as possibilidades cognitivas correspondentes a esta faixa etaria e as especificidades culturais
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entendidas em perspectiva de grupos sociais, aos quais o aluno se integra desde a familia até

os contextos mais amplos que lhe conferem identidade.

O ensino de Histéria assim dimensionado cria condi¢des para a aquisicdo paulati-
namente ampliada de tempo e temporalidade historica que possibilitara a compreensao da
dimensao historica da vida social, desde o ambiente familiar até a perspectiva de largos
periodos historicos e espacos de maior dimensao, nos quais se insere a Historia do Brasil.
As praticas de construcdo de biografias, autobiografias e entrevistas de Historia Oral forma-
lizam na prética didatica esta dimensao curricular do Ensino Fundamental.

A ESCRITA DE SI: ALGUMAS REFLEXOES

Os escritos autobiograficos abrangem diversas modalidades, também conhecidas como
escritas de si, cuja principal caracteristica é o uso da primeira pessoa, do singular ou plural,
no discurso, em que o individuo assume uma posicao reflexiva em relagdo a sua historia e ao
mundo onde se movimenta. Didrios, biografias, autobiografias, cartas e relatos de historias
de vida alcangaram na contemporaneidade o estatuto de objeto de estudo na Historiografia e
constituem meio privilegiado de acesso a atitudes e representacdes do sujeito, o qual decorre
de um movimento de valorizacao das memorias individuais.

Ao nos debrugarmos mais detidamente sobre o tema, dilui-se a aparente simplicidade
do procedimento de produgdo, armazenamento e evocacao de lembrancas que constituem a
memoria. O estatuto da lembranca e sua contrapartida, o esquecimento, suscitam a série de
mediacdes que intervém e se inscrevem no processo memorialistico: o meio; o contexto eco-
ndmico, social, politico, cultural; os individuos e grupos envolvidos; o acesso a linguagem;
os itinerarios sociais; as representagdes ¢ os valores a elas subjacentes. Embora se trate de
um discurso sobre o passado, nos fala muito do presente e das circunstancias que permitiram
sua construcao.

Em outras palavras, a maneira como os homens contam suas vidas ndo pode ser dis-
sociada da realidade sécio-histérica, na qual sociedades e culturas representam e codificam
as relagdes entre individuo e coletividade, publico e privado, e do individuo em relagdo a
si mesmo. Estas relacdes elucidam préticas de constru¢cdo do homem como sujeito que cria
para si um passado e um futuro. O peso atribuido a certas interpretacdes que ressaltam o po-
der repressor e castrador da sociedade, ou seja, as relagdes de poder presentes na construgao
de relatos e, por extensdo das praticas de memoria, ndo eliminam, entretanto, o espaco das
escolhas individuais.

Retomo, inicialmente, as consideragdes sobre o tema feitas por um autor que se tornou
classico nos estudos sobre memoria na dimensao das relagdes entre o individuo ¢ seu mundo:
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Maurice Halbwachs, no texto 4 memoria coletiva. Seus estudos de psicologia social sobre

o carater coletivo da memoria, datados das primeiras décadas do século XX, ainda hoje nos
alertam para a dimensao grupal da construcdo das lembrangas e do processo rememorativo.
A vitalidade de seu pensamento persiste subjacente a interpretagdes que levaram adiante a
percepcao da relevancia do grupo enquanto suporte da memoria. O conjunto de lembrangas ¢
por ele considerado como dimensao temporal, espacial e social da cultura, por meio da qual
a memoria liga-se irrevogavelmente a vida do grupo ao qual ela serve e de cuja trajetoria ela
participa. A memorizagdo feita por um grupo significa a constru¢do de um “patriménio de
lembrangas” que comporta valoriza¢dao ou exclusdo de personagens e eventos, em suma, a
apropriagao seletiva do passado e do presente.

A construgdo de lembrancas obedece a certos critérios de observagao, como a autori-
dade (a certificagdo por uma pessoa autorizada), a acumulacdo de detalhes (tanto mais abun-
dantes quanto menos verossimeis), visando a formagao de um tipo ou estereotipo (acredita-se
ser verdadeiro aquilo que estd conforme um modelo, por exemplo, de heroi ou traidor). Trata-
-se de uma construgdo baseada em uma representacdo do mundo, que obedece a um dado
ordenamento. A memoria consiste em uma dimensao temporal da cultura e sua coeréncia
aparente remete aos quadros que sustentam o conjunto, conferindo-lhe um sentido. Seus di-
versos registros (orais, festas, monumentos, escritos, gestos, rituais etc.) possuem em comum
a caracteristica de reunirem lembrangas escolhidas, valores e regras de acdo das quais ndo
est4 ausente a dimensao afetiva associada a procedimentos de identificacdo, garantidores da
coesdo grupal tanto dos autores, como dos receptores das lembrancas.

HISTORIA ORAL — A VOZ DOS EXCLUIDOS DA
HISTORIA

Entre as diversas formas de trabalho com a memoria, a Historia Oral constitui uma
das mais significativas na contemporaneidade, tanto pela riqueza de suas abordagens, como
pela abrangéncia da coleta de informagdes para a pesquisa historica. Considera-se a Historia
Oral como método de pesquisa que utiliza a técnica da entrevista oral com vistas a construir
e preservar narrativas sobre as mais diversas facetas da experiéncia da vida em sociedade.
Em suma, a Historia Oral, assim considerada, visa criar fontes historicas a serem utilizadas
na construcao da escrita da Historia.

Desde os anos 1960, nos Estados Unidos, historiadores que procuravam trazer para a
Historia as vozes dos excluidos utilizavam o procedimento da entrevista como instrumento
de conscientizacao politica. Este “movimento” da Historia Oral voltou-se para as vozes vin-
das das ruas, recuperou os contadores de historias e procurou fazer dos entrevistados e de
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seus relatos agentes transformadores da historia. Houve importante influéncia da contracul-

tura, do movimento hippie, da Guerra do Vietna, do maio de 68, no crescente interesse pelo
“outro lado da histdria”, que caracterizou os trabalhos desenvolvidos desde entao. O objetivo
desse movimento consistia na constru¢cdo de uma Histoéria alternativa, voltada para os exclu-
idos, além dos ja mencionados, imigrantes, indios, mulheres, homossexuais. Todos os guetos
passaram a ser objeto da Historia Oral, que pretendeu fazer uma Historia mais democratica,
aberta ndo apenas para a elite — como os estudos de elifelore —, mas também para os demais
integrantes da sociedade. A abertura as pessoas comuns possibilitou o grande crescimento
da Historia Oral, mas colocou novos questionamentos por se tratar de uma Historiografia
militante, na qual ndo se afirmava mais a necessidade de neutralidade do pesquisador, uma
vez que a Historia pretensamente neutra passou a ser apontada como consagradora da do-
minacdo. Além das universidades, o suporte financeiro para esses projetos veio de grupos e
sociedades ndo governamentais, envolvidos com diversas causas sociais.

Nos anos 1980, novos questionamentos derivaram do movimento da Histéria Oral
norte-americana: a estrutura da entrevista, o trabalho do historiador, a hermenéutica da en-
trevista e, principalmente, a relagdo entre a memoria individual e a memoria coletiva, que re-
tomou a obra de Maurice Halbwachs. Ampliou-se o leque dos campos de conhecimento em
que a Historia Oral ¢ empregada, aglutinando antropo6logos, socidlogos, etno-arqueologistas,
estudiosos de linguagem e de cultura popular, os quais encontraram no /nternational Jour-
nal of Oral History um veiculo de expressao do debate sobre questdes tedricas que assumi-
ram carater interdisciplinar. Persistiram os questionamentos sobre a validade de uma Histo-
ria militante, escrita de dentro por pesquisadores que experimentam identificagdo profunda
com o objeto e que constituiu importante direcionamento do movimento da Historia Oral.
O campo desta modalidade passou a ser cada vez mais o territorio do social, com diversas
interfaces interdisciplinares que tornaram o trabalho com as fontes cada vez mais complexo,
acompanhando o movimento de expansdo das fronteiras da Historiografia.

Na Gra-Bretanha o inicio do movimento de Histéria Oral direcionou-se para estudos
sobre folclore irlandés e escocés, que focalizaram temas regionais a partir de testemunhos
de seus protagonistas. Os aportes da Antropologia foram decisivos para o crescimento dessa
tendéncia, que foi impulsionada por pesquisadores comprometidos com as transformagdes
das condigoes de vida das classes populares, como a alfabetizacdo de adultos, de sindicalis-
tas e, sobretudo, daqueles ligados aos trabalhadores nas minas. Pesquisadores, como Paul
Thompson, passaram a utilizar a Historia Oral como base para a reflexdo e a agao, inspirando
os History workshops, jornadas de discussdes animadas por Raphael Samuel. Seus resulta-
dos tém sido publicados na revista homdnima, constituindo os estudos de Historia operaria
um campo fértil de desenvolvimento da Histoéria Oral militante. Este tipo de histéria € pra-
ticado com a finalidade de dar voz aos operarios e, assim, coloca-los como tematica dentro
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da Historiografia, no sentido de constru¢do de uma Histdria mais democratica e alternativa,

perspectiva de estudar o fazer-se da classe operdria que tem como expoentes mais conheci-
dos E. P. Thompson e E. Hobsbawm.

O governo trabalhista e a expansao econdmica do pos-guerra possibilitaram o desper-
tar de maior interesse por estes estudos, expandindo o campo da Histdria social em decor-
réncia do entusiasmo pelas autobiografias de operarios. Ao dar voz aos sujeitos historicos
que habitualmente ndo deixam tracos voluntarios de suas vidas, a Historia Oral, assim pra-
ticada, procurou ultrapassar o ambito da Historia oficial da prépria classe operaria escrita
pelos sindicatos. Vozes alternativas surgiram do estudo do trabalhador ndo sindicalizado, do
chamado trabalhador convencional e dos estudos sobre cultura operaria, complementando
biografias de lideres sindicais, preenchendo lacunas e trazendo também novas informagoes
sobre o processo de trabalho, o chao da fabrica. O fazer-se operario abriu-se também para
novas tematicas da Historia operaria: a mulher, a crianga, a familia, o lazer, a alimentagao,
o vestuario etc.

Do ponto de vista metodologico, a Historia Oral elaborada pelos britanicos caracte-
rizou-se por nao se considerar apenas como técnica de produgcdo documental para registro
e preservagdo de memdrias, e sim como nova forma de pratica historiografica. Tanto pelo
contato do historiador com os entrevistados e pela sua ndo reclusdo ao mundo de arquivos e
bibliotecas, quanto pelo seu objeto, o mundo das classes populares, esta vertente individuali-
zou-se em sua proposta de reescrita da Historia a partir das bases, através dos depoimentos
das pessoas que dela tiveram experiéncia. Novas fontes, novas formas de anélise e novos
objetos foram utilizados para a construg@o dessa Historia. Paul Thompson destacou-se nesta
inovacao ao apresentar trabalhos de reflexao sobre o método e ao realizar pesquisas empiri-
cas relevantes.

Na Italia, a utilizacdo da Historia Oral, de forte cunho social, surgiu depois da Se-
gunda Guerra Mundial, igualmente fora dos muros da universidade e ligada aos estudos
de grande relevancia sobre operarios, camponeses, favelados e aspectos ndo revelados pela
Historiografia como a resisténcia guerrilheira durante a época do fascismo. Destacam-se
as obras inovadoras de Franco Ferraroti, Alessandro Portelli, Luiza Passerini, bem como a
publicacdo perioddica Fonti Orali. Ali se repetiu a resisténcia do meio académico em receber
a Historia Oral e em aceitar os registros orais como fontes fidedignas, restringindo-se sua
validade ao preenchimento de lacunas deixadas pela documentagao escrita. Apesar disso,
ocorreu uma grande expansao da Historia Oral militante a partir de 1968, com o objetivo de
trazer a publico aspectos da cultura popular e antagonismos sociais.
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Uma significativa contribuic@o as reflexdes sobre o estatuto da Historia Oral foi dada

por Luiza Passerini que, em seus trabalhos, procurou avangar com respostas as questdes a
respeito da subjetividade, afirmando que no momento da rememorag¢ao ndo conta apenas a
veracidade do narrado, mas sdo igualmente importantes as reacdes emocionais que o entre-
vistado apresenta diante dos eventos por ele guardados na memoria enquanto representagao.
Os efeitos das estruturas produtivas na consciéncia individual foram assim valorizados em
uma abordagem referida ao marxismo e a Freud, que abre campos para o trabalho critico
com as fontes. O estatuto epistemoldgico das fontes orais e sua transcri¢ao foi interpretado
como trabalho de construcdo conjunta entre entrevistador e entrevistado, € ndo apenas ato
rememorativo individual a ser desvendado e melhor compreendido com os aportes da Psica-
nalise. Criou-se, um campo novo e complexo de interdisciplinaridade.

Alessandro Portelli preocupou-se com aspectos politicos da Historia Oral, principal-
mente com a relacdo entre a produgdo dos relatos e a macro politica, mostrando que nao
apenas o fato historico relatado na entrevista interessa ao historiador oralista, mas também
os desejos, as ilusdes, os fracassos, tudo aquilo que o narrador gostaria de ter feito e aparece
nos relatos como obra realizada.

Na Franga, a Historia Oral desenvolveu-se mais tardiamente, apesar dos trabalhos pre-
cursores € hoje recuperados de Jules Michelet. A solidez da Escola Metddica impds-se desde
o século XIX, limitando a tradi¢do oral a exclusdo do discurso historiografico, por postular
a fragilidade do testemunho oral, a possibilidade de distor¢do dos dados sobre fatos vividos,
a vulnerabilidade da memoria dos entrevistados e sua proximidade com a legenda ou ane-
dota. A construcao do discurso historico com bases na concep¢ao de ciéncia como dominio
da objetividade, assentada sobre a critica do texto, restringiu o uso dos depoimentos orais e
valorizou os documentos escritos, em torno dos quais se construiu a principal instituicdo da
memoria: os grandes arquivos que guardam a documentacdo escrita. A avaliacdo negativa
da tradicdo oral, nesta perspectiva historiografica, resultou em sua marginaliza¢ao na escrita
da Historia.

A revalorizagdo de Maurice Halbwachs respondeu ao questionamento do historiador
oralista sobre o estatuto da memoria, a forma de sua produgdo e permanéncia, as relagdes
que guarda com o passado vivido e a mutabilidade das versdes como solicitacao do presen-
te. Halbwachs, em suas obras Os quadros sociais da memoria (1925) e A memoria coletiva
(1950), abordou este tema do ponto de vista da psicologia e da sociologia, com base em teses
sobre a producdo da memoria pelo individuo e as relagdes entre a memoria individual, e a
memoria coletiva, abrindo pistas importantes para a compreensao do processo de rememo-
ra¢do provocado na situacao de entrevista.
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No Brasil, a Historia Oral foi introduzida em 1975 com um curso sobre o método reali-

zado na Fundacao Getulio Vargas — CPDOC. Foi uma iniciativa de impacto, pois dali surgi-
ram diversos programas. O movimento da Historia Oral se consolidou no Brasil por meio de
congressos, revistas e projetos de pesquisa tanto individuais, como coletivos. As tendéncias
teorico-metodoldgicas mais presentes sdo aquelas mencionadas acima, vindas dos Estados
Unidos e da Europa.

QUESTOES DE METODO

O procedimento inicial, inerente a Historiografia, de pesquisa preliminar, firmou-se
com a finalidade de detectar lacunas no conhecimento do tema que cabe a Historia Oral
preencher. Nesta perspectiva, a entrevista ndo deve ser o primeiro passo do estudo, antes
precisa ser precedida pela pesquisa bibliografica e documental, da qual constitui extensao e
complemento.

Ao buscar atender as necessidades inerentes a pesquisa, tais como a obtengdo de um
documento facilmente manuseado e rapidamente lido, passivel de catalogacdo e indexagdo, a
pratica da Historia Oral concentrou-se na transcri¢do do depoimento, enfrentando o desafio
da passagem da linguagem oral a linguagem escrita. Este procedimento, hoje, ¢ entendido
como recriacdo do relato obtido durante a entrevista, que constitui complemento e extensao
da documentagao escrita, previamente consultada na perspectiva ja apontada. Consagrou-se
a partir dessas questdes um entendimento metodologico que considera valida a realizagao
de uma “limpeza do texto”, das suas deficiéncias de construgdo, dos vicios de linguagem,
com a finalidade de fixa-lo na forma escrita e, assim, conferir-lhe mais legitimidade em uma
perspectiva valorizadora das fontes escritas para a pesquisa historica.

Nao se chegou a este entendimento sem controvérsias. O procedimento de transcri¢ao
consiste em um momento crucial por retirar do relato oral a fluidez, a riqueza de sentidos,
as diversas possibilidades de interpretagdo, as diferentes leituras sugeridas pela entonacao,
pela énfase, pela emocao, pelas pausas, pelos siléncios e até pelo gestual. Grande parte destas
informacdes se perde na passagem da oralidade ao documento escrito, por mais que esta ver-
sdo seja sinalizada graficamente com remissao a sentimentos manifestos, gestos, contextos.
Submetido a revisdo e a edicdo, o texto escrito afasta-se cada vez mais da palavra falada que
passa a ser apenas um degrau para a constru¢do de um texto pleno, sem lugar para lacunas
ou erros de linguagem ou de informacao. O cuidado com a integridade do documento, por
outro lado, deu origem também ao procedimento de revisdo da transcri¢ao pelo entrevistado
para a producdo de um texto final autorizado. Com isso, procura-se garantir, na transcricao,
a fidelidade a intengdo e a memoria do entrevistado, uma vez que a ele caberia a revisao final
e a permissao de seu uso na pesquisa.
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Dada a desconfianca em relagdo ao relato oral, considerado um testemunho fragil,

além da percepcdo da interferéncia do entrevistador no momento da produgao do relato, os
questionamentos em torno da objetividade do conhecimento referendado pela ciéncia dire-
cionaram-se para a questdao da neutralidade do pesquisador. Discussdes importantes giraram
em torno do seu possivel envolvimento no processo de construcao do relato e colocaram em
pauta a necessidade de uma atitude de isengdo/imparcialidade diante do objeto. Esta isencao
seria assegurada pelo afastamento de motivagao especial na interpretagdo dos eventos abor-
dados no processo de rememoracao em situagdo de entrevista. A postura cognitiva esperada
seria a de um coletor especular das informacdes fornecidas pelos que viveram os eventos
narrados, procedimento nao indutivo, afinado com a Historiografia metodica.

Afinal admitida no campo historiografico renovado pela valoriza¢ao de outros docu-
mentos além das fontes oficiais e consagrado pela renovagao metodologica da chamada Es-
cola dos Annales, a Historia Oral ndo se isentou da mesma atitude do pesquisador em relagdo
ao uso das fontes escritas. Fez uso do método critico para que, no momento da construgao do
discurso historico, a objetividade fosse garantida.

Além da construcao dos relatos, com o percurso de todas as etapas desde a selegao do
tema e dos entrevistados até a transcri¢do e edi¢do dos textos, a Historia Oral tem motivado
a producdo e o armazenamento do material assim obtido em grandes arquivos para uso por
pesquisadores ou mesmo pelo publico mais amplo interessado em conhecer a vida de pessoas
notéaveis e os eventos por elas narrados.

Tal dicotomia entre entrevistador e analista dos resultados estabelece dois momentos
metodologicos distintos, a constru¢do do relato e sua utilizacdo pela escrita da Historia. O
procedimento impregnado de media¢des desde o contato inicial com o entrevistado até o
trabalho final de catalogacdo, foi consolidado. O trabalho de campo diferenciado engajou
arquivistas na producdo de documentos orais, pois segundo esta perspectiva praticamente
qualquer pesquisador estaria habilitado a trabalhar em um projeto de entrevistas: pessoas
que possuem facilidade de relacionamento, de estabelecer comunicacdo interpessoal e com
certo nivel de conhecimento do tema constituiriam oralistas em potencial.

Resultou desse procedimento escassa teorizagdo do ponto de vista historiografico so-
bre a Histoéria Oral. A énfase das reflexdes incidia sobre a maneira de se produzir a entre-
vista, a estratégia de aproximacao do entrevistado, modos de vestir, de falar, de colocar o
gravador, nimero ideal de entrevistadores, formas de transcrigdo e outros detalhes essencial-
mente técnicos. Este tratamento metodoldgico persistiu até os anos 1970, quando o modelo
arquivistico passou a ser questionado em termos do carater subjetivo do depoimento, do
procedimento da entrevista e desta como produto do profundo envolvimento do historiador,
seja mediante as questdes colocadas, as hipdteses norteadoras do trabalho, as sugestdes in-

UNIWESP

¥

VIMOLSIH 1d vOILYdId 1 SOdN1LNOD

-



§2

dutivas, o grau de sutileza nas interferéncias ao longo da entrevista, perceptivel por manifes-

tagdes de interesse mediante palavras, entonagdes ou movimentos corporais. O depoimento
oral passou a ser considerado, entdo, em suas relagdes com as circunstancias do momento
de sua elaboracao, com os interesses do entrevistador ¢ do entrevistado, definido como um
produto da memoria pessoal e extremamente subjetiva, elaborado com participagao ativa do
entrevistador no fluxo rememorativo.

Os novos direcionamentos metodologicos da Historia abrem caminho para a subjetivi-
dade e apontam sua presenga também na constru¢do do documento escrito, constatagao que
trouxe novos argumentos para a validagdo dos relatos orais. No entanto, ndo ha como negar
a existéncia atual de uma hegemonia do escrito que implica a subordinagdo do relato oral a
sua transcri¢cdo, com repercussdes importantes na producao do registro escrito do relato oral.
Isto porque o fluxo narrativo, colhido pela rememora¢do no momento da entrevista, nem
sempre se apresenta de forma coerente, ordenado cronologicamente, antes obedece a uma di-
namica propria do processo de recuperagdo das lembrangas, sujeito a vaivéns, contradigdes,
correcdes, incertezas e esquecimentos.

Opera-se, na construcdo do relato escrito, uma montagem que compreende uma ela-
boragdo conceitual camuflada, pois transcrever significa usar o poder de escrever a memoria
a partir de um filtro exterior ao sujeito entrevistado, com uma chave légica nao visivel que
se manifesta no momento da devolugdo do relato na forma escrita aos sujeitos histdricos.
Tal constatagdo tem levado a verificagdo de que a presenca do pesquisador na produgdo das
fontes orais constitui elemento importante para a compreensao da maneira como o relato foi
construido. A situagao de entrevista ¢ cada vez mais valorizada como relagdo interativa, de
confronto de subjetividades e de procura do outro. A constatacao iniludivel de seu carater
relacional permite a afirmagao da autoria plural dos documentos assim produzidos ¢ alerta
o historiador para a necessidade de levar em conta ambas as falas no trabalho de anélise
das fontes. O reconhecimento de que, na situagdo de entrevista, todos os envolvidos sdo o
outro faz sobressair nos trabalhos construidos com esta metodologia a preocupagdo com
a descricao das relagdes que se estabelecem entre os dois lados. Em lugar de denunciar as
manipulacdes que ocorrem nos diversos momentos do trabalho com a Histdria Oral, passou-
-se a enfatizar a concepcao da narrativa memorialistica como recriagdo do passado, como
representacao que percorre um trajeto circular.

Tal constatacao remete a outra, muito mais surpreendente para os que, bem intencio-
nados acreditavam estar trabalhando na constru¢ao de relatos alternativos e autonomos em
relagdo as versdes social e historiograficamente dominantes. A convicgdo sobre a liberdade
de expressdo no processo de rememoragdo ficou fragilizada a partir do momento em que
os historiadores oralistas se descobriram participantes privilegiados de uma relagdo de po-

AVAVAY

unesp”

AVA
/\4



der que se estabelece e manifesta ao longo de todo o percurso da entrevista. Eles recolhem

os testemunhos e, portanto, concedem a palavra, formulam questdes que orientam o fluxo
rememorativo e o discurso dele resultante, segundo sua propria situacdo contextual. Trans-
crevem o relato, recortam seletivamente entre todas as palavras do discurso as que lhes inte-
ressam e interpretam as informacgoes, fixando novas versoes da Historia. A propria situagdo
de entrevista ¢ utilizada para esclarecer como se produziu aquele documento. Ou seja, as
regras do método histdrico e de critica das fontes sdo aplicadas inclusive a participagdo do
historiador no processo.

A situagdo de entrevista pode resultar em algumas surpresas que, por vezes, resultam
do esgarcamento dessa relagio de poder. E quando o testemunho nos domina nos fascina seja
pela for¢a com que coloca certas lembrangas, seja pela clareza e contundéncia com que sua
memoria se impde ou pela ressonancia profunda que encontra em nossa experiéncia pessoal.
Neste caso, o historiador se retrai para um papel secundario de auxiliar do dizer do outro na
tarefa de dar forma a impressdes e vivéncias, deixando enfim fluir livremente as representa-
¢oes de um tempo vivido. Essas constatagdes nos permitem pensar no trajeto circular da en-
trevista, que se efetiva no terreno comum do entendimento entre historiador e entrevistado.
Esse trajeto inicia-se a partir do sentimento inicial de empatia ou de comunidade de destino
e resulta em elaboragdo e divulgacdo do texto escrito, na restitui¢do da memoria ao narrador
e assim no encontro entre a Historia escrita, e aqueles que a viveram e contaram.

Ao se aproximar dos individuos que contaram sua histdria, a Historia Oral inaugura
um terreno comum de entendimento entre os diversos sujeitos. Esse entendimento ocorre em
uma relagdo de compromisso, da qual ndo se pode excluir o campo €ético, sempre presente
nas indagacdes sobre as fronteiras entre o publico e o privado; os limites dos questionamen-
tos feitos; e o tipo de relagdo que € legitimo estabelecer com o entrevistado. Atualmente, a
valorizagao destes aspectos éticos na pesquisa que envolve seres humanos vivos resulta em
maior cuidado na utilizagdo dos relatos orais.

Hoje, o trabalho com as fontes orais aparenta ter expandido seus limites. Voltaram a
ser valorizados os estudos sobre a cultura oral, ndo mais centrados preferencialmente na me-
moria individual, embora esta seja o meio de acesso @ memoria coletiva. Inicia-se um novo
procedimento com o estabelecimento de confrontos entre os documentos autobiograficos
escritos e os relatos orais visando delimitar os processos de construcao de identidades.

Outro aspecto inovador consiste na valorizacao das representagdes, das visdes de mun-
do, do imaginério, do simbolico contido nas lembrangas, que leva ao redimensionamento do
conceito de verdade historica e abre novas possibilidades para se considerar o trabalho com
a memoria portador de legitimidade epistemologica. Em decorréncia da busca de versoes
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alternativas da Histéria capazes de solidificar identidades, o nds e o eles, estruturantes da

construcdo da identidade, se fazem presentes em pesquisas inovadoras que ressaltam as re-

lagdes de género, classe e etnia.

No campo da Histodria politica, a Historia Oral ocorre com maior vigor nas sociedades
onde houve movimentos de impacto e as mudancas estdo relacionadas a construgdo de novas
e multiplas identidades. Nesses espagos, a Historia oficial e seu discurso lacunar sdo contes-
tados, bem como o nao dito, os siléncios, as omissdes, as resisténcias que, hoje, ocupam o
territorio dos questionamentos e sensibilizam o historiador para os limites do método e de
suas possibilidades de expressdo das vozes esquecidas.
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] OVOS INDIGENAS E PRATICAS
DE ENSINO NO BRASIL

Paulo Santilli
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RESUMO: A presenca dos povos indigenas na Histéria do Brasil e no seu ensino constitui o tema principal
deste texto problematizador das politicas assimilacionistas no processo colonizador. Por meio desta aborda-
gem, objetiva-se trazer para os tempos atuais o questionamento sobre como abordar o indio no ensino de His-
toria, de modo a superar o preconceito e a discriminagao, € promover a sua inclusido na cidadania brasileira,
tendo como base a perspectiva culturalista.

Palavras-chave: Povos indigenas, Assimilagdo, Catequese, Cidadania.

POLITICA INDIGENISTA, INDIO E ENSINO DE
HISTORIA, POLITICAS INCLUSIVAS

A missdo evangelizadora dos padres jesuitas entre os Tupi-Guarani na costa atlantica
da América do Sul constitui um marco fundador do ensino e, mesmo, da sociedade brasileira.

Aprendemos nos textos didaticos, assim como as geragdes que nos antecederam, que
a histdria do Brasil tem inicio com o aportamento da esquadra cabralina no litoral baiano e
a celebragdo da primeira missa, conforme consta na célebre carta de Pero Vaz de Caminha.

Em 2004, ano em que foram comemorados os 450 anos de fundagdo da cidade de sdao
Paulo, celebramos — de modo anélogo ao ocorrido por ocasido das comemoragdes dos 500
anos das grandes navegagdes ibéricas — a missdo catequética lusitana em terras tropicais.
Nesse processo, relembramos uma vez mais a construcdo do colégio jesuita nos campos de
Piratininga e o inicio do trabalho de evangelizagdo das criangas indias, episodio este em que
costumamos enaltecer a atuagdo dos padres Manoel da Nobrega e José de Anchieta.

Rememoramos, ritualmente, episodios tais nas celebragdes civicas realizadas a cada ano
e, assim, reverenciamos também a memoria que nos foi legada pelos jesuitas dos tupi-Guarani,
“reduzidos” nos aldeamentos coloniais, a partir do século X VI ferozes canibais e, a0 mesmo
tempo, doceis selvagens — imagem insolita dos habitantes nativos da costa brasileira a que cos-
tumamos agregar doses crescentes de civilizagdo trazidas por migrantes europeus.
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Temos nos dedicado a perpetuar essa vaga memoria do “marco inicial da brasilidade”,

reproduzindo secularmente os mesmos trechos pingados de determinadas cronicas jesuiti-
cas com notavel fidelidade. Ndo permitimos qualquer macula a essa imagem, nem mesmo
atentamos para os trabalhos mais recentes de revisao historiografica (veja-se, entre outros,
CUNHA, 1992) que apontam ter sido a tdo propalada “descoberta”, de fato, o marco oficial
de um processo de genocidio na América do Sul.

Para uma reflexao sobre as imagens de povos indigenas veiculadas nas praticas didati-
cas no Brasil, com efeito, faz-se necessario retomar a empreitada jesuitica, na medida em que
ela produziu, com vistas a seus proprios fins missiondrios, todo um aparelho pedagogico de
tradugdo cultural com base na cultura dos povos Tupi-Guarani. Correlata destas praticas foi a
constru¢do da imagem de um indio genérico, falante de uma “lingua geral” — lembrando que
o nheengatu foi criado pelos jesuitas, como lingua franca, a partir do léxico Tupi-Guarani
— que, ainda hoje, se encontra presente nos livros didaticos. O prejuizo desta apropriagao €,
portanto, pedagogico, mas sobretudo, politico, na medida em que, para geragdes de brasilei-
ros, residentes em areas urbanas, veio obliterar a grande diversidade étnica, historica e atual
do pais e, mais, auxiliou a cristalizar a ideia equivocada de que tal indio genérico pertencia
ao passado colonial e com ele havia desaparecido.

A critica deve, nesse quadro, interrogar os fatores que consolidaram tal imagem no
pensamento social brasileiro que, inercialmente, chega até a pratica pedagogica. Sabe-se que
a consolidacdo do dominio colonial no Brasil, durante o ministério pombalino, teve como
um de seus instrumentos fortes a tentativa de assimila¢do dos povos indigenas, através, in-
clusive, da imposi¢ao do uso exclusivo do portugués reinol e do incentivo aos casamentos
entre brancos e indias. Tratava-se, entdo, de conceber a populacao nativa como base para a
formagdo de uma sociedade colonial.

Guardadas as diferengas, o Brasil independente também visara a relagdo entre Estado
e uma sociedade homogénea. Assim, a figura de um indio genérico, como a tragada por José
de Alencar e Gongalves Dias, ¢ emblematica do componente distintivo na formagao da na-
cionalidade brasileira. O correlato politico dessa figura literaria foi a extingdo dos aldeamen-
tos indigenas que “emancipava’ os indios da tutela missiondria e convertia-os em “caboclos”,
“mestigos”, “agregados” daqueles que se tornariam os proprietarios das terras, até entdo, por
eles ocupadas. Concepgao que norteia o periodo imperial, tanto mais acentuada comparece

na instituicao da Republica.

Com efeito, por forca do ideario positivista que inspirou a Republica, os povos in-
digenas seriam vistos, ainda, como formadores da nacgdo, figuragdes do passado que nao
pertenceriam, enquanto tais, ao futuro pais. Assim, o lema positivista “Ordem e Progresso”,
inscrito em nossa bandeira, ndo nos remete aos povos indigenas habitantes neste continente.
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Os postulados apregoados por Augusto Comte fundamentaram-se nos pressupostos da An-

tropologia de gabinete, praticada até o final do século XIX, e que consistia basicamente na
colecdo e interpretacdo dos relatos de viagens de missionarios, militares, funcionarios colo-
niais, mercadores, traficantes etc., explorando o exotico e operando a classificacao dos povos
ndo europeus a partir das etapas evolutivas de uma histdria unica para toda a humanidade.
Supunha-se, entdo, a existéncia de estagios evolutivos comuns a toda a humanidade — que
compunham um percurso do fetichismo até o pensamento cientifico. Tratava-se de classificar
povos e sociedades, de acordo com essas etapas sucessivas. Nao ¢ demais lembrarmos que
0s povos europeus-ocidentais se autodesignavam os mais evoluidos, portanto classificados
como os detentores do mais elevado grau de civilizagdo, praticantes do pensamento cienti-
fico, enquanto os habitantes de outros continentes, considerados menos avangados quanto
mais distantes dos referenciais europeus, eram classificados como barbaros ou selvagens,
que estariam na infancia da humanidade.

O surgimento da Antropologia contemporanea no inicio do século XIX, com as pes-
quisas etnograficas desenvolvidas por Franz Boas entre os povos indigenas na costa oeste da
América do Norte e por Bronislaw Malinowski nas ilhas do Pacifico Sul, estabeleceu novas
perspectivas de investigacao, pois deslocou os estudos comparativos do campo racial para
o campo da cultura. Argumentava-se, entdo, sobre a urgéncia da realizacdo de pesquisas de
campo diante do rapido desaparecimento das populagdes nativas atingidas pela expansao da
civilizagdo ocidental.

A experiéncia etnografica acumulada na primeira metade do século nas mais diversas
regides atingidas pelo imperialismo euro-americano, seja na Africa, na Polinésia ou nas
Américas, levou, de fato, a teoria antropologica a interrogar a diversidade das formas sociais,
destacando-a como objeto de analise por exceléncia da disciplina, a0 mesmo tempo em que
afastava, por initeis, as conjecturas sobre origens. Concomitantemente, a no¢ao de cultura
passa a ser o fator explicativo da diversidade humana, em detrimento do viés naturalista,
biolégico, do conceito de raca. Apesar de estas ideias serem veiculadas pela disciplina desde
0s anos vinte, s6 o genocidio provocado pelo racismo, durante a II Guerra, veio, efetivamen-
te, a desacreditar seus fundamentos teoricos. Bastante eloquente, nesse sentido, ¢ o artigo
produzido por Claude Lévi-Strauss, no pés-guerra, a pedido da UNESCO, intitulado “Raca
e Historia”, verdadeiro libelo em defesa da igualdade humana, no plano biologico, e de sua
irredutivel diferenga, no plano cultural (LEVI-STRAUSS, 1976).

Os embates teoricos e as novidades trazidas pela disciplina repercutiram no pen-
samento social brasileiro. Em que pesem as significativas diferengas tedricas entre eles,
autores como Gilberto Freyre, Sérgio Buarque de Holanda ou Darcy Ribeiro, entre outros
igualmente influentes no século XIX, pensaram a diversidade sociocultural no pais pela
vertente teorica do culturalismo.
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Outros problemas surgiram desta abordagem, em particular o pressuposto de uma as-

simila¢do dos povos indigenas e, portanto, do apagamento de suas diferengas na sociedade
nacional. Muito embora Eduardo Galvao (1979) o descreva, melancolicamente, como lutas
perdidas pela diferenca, o processo de assimilagdo, correlato cultural da expansao do capita-
lismo, era considerado, até meados do século XX, inexoravel e irreversivel.

De fato, em obras como Encontro de Sociedades, de E. Galvao, e Os indios e a civi-
lizagdo, de Darcy Ribeiro, escritas na década de 1950, encontramos listas dos povos indige-
nas, habitantes no Brasil, classificados conforme o grau de intensidade de suas relagdes com
a sociedade nacional. Essas classificagdes os discriminam como: povos isolados, povos em
contato intermitente, povos em contato permanente € povos extintos.

Os dados disponiveis sobre demografia indigena no Brasil apontam um declinio cons-
tante da populacao indigena no pais até a década de 1950, quando as estimativas chegaram a
apontar um contingente minimo de aproximadamente 70.000 individuos em todo o territério
nacional (RIBEIRO, 1957). Se considerarmos que, atualmente, os estudos arqueoldgicos e
etno-historicos permitem estimar, para o século X VI, uma populacdo indigena em torno de
seis milhdes de individuos, podemos, entdo, formar uma nogao aproximada das proporgoes
do genocidio iniciado com a chegada dos portugueses em 1500. Em termos de riqueza da
experiéncia humana ou diversidade sociocultural, podemos ainda avaliar a magnitude da tra-
gédia que se abateu sobre essa parte da América do Sul, se considerarmos a estimativa atual
de que, no Brasil, 500 anos atras, eram faladas mais de mil linguas indigenas diferentes,
enquanto, hoje, sdo apenas cento e oitenta. Destas, apenas trinta foram estudadas sistemati-
camente por linguistas.

A politica indigenista oficial no regime republicano, implementada inicialmente pelo
SPI (Servigo de Protecdo aos Indios) e, desde 1968, pela FUNAI (Fundagio Nacional do
Indio), primou por definir as terras consideradas de ocupacio indigena em areas que se tor-
navam objeto de exploragdo econdmica, buscando com isso afastar ou, ao menos, minimizar,
o contato direto entre indios e frentes de expansdo da sociedade nacional. Nesse contexto,
coube aos funciondrios do SPI e da FUNAI tanto a administracdo das terras indigenas, como
a prestacao de assisténcia aos indios, isto ¢, o estabelecimento de atividades produtivas, do
ritmo de trabalho, das formas de organizacdo e associagdo, como também da mediagdo po-
litica nas relagdes entre os indios, a populagdo regional e a sociedade nacional. Instituiu-se,
assim, um regime tutelar padronizado, com o recurso da nomeagao de patentes de “cacique”
e “capitdo”, em que uma mesma condi¢ao genérica de “indianidade” foi sendo reconhecida
para e por diferentes povos sujeitos a tutela arbitrada por agentes oficiais.

Mas se os prognosticos tedricos, bem como demograficos, apontavam para a eminente
extingdo dos indios até meados do século passado, tal situagdo reverteu-se rapidamente a
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artir dos anos 1970 com a emergéncia dos movimentos sociais e, em especial, dos “movi-
p g X p )

mentos sociais indigenas”, que chegaram ao ponto culminante com o fim do regime militar
e a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988.

Ao longo do processo de redemocratizagdo do pais, foram diversas as liderangas in-
digenas e indigenistas que se destacaram por sua atuagdo junto a outros segmentos da so-
ciedade brasileira, reivindicando o conhecimento oficial de direitos historicos, sobretudo de
direitos territoriais. Tal mobilizacdo de liderangas indigenas, aliada a outros setores repre-
sentativos da sociedade civil, resultou em uma significativa inova¢ao na legislag¢ao brasileira.
A Constitui¢do vigente rompeu com a tradicao assimilacionista da legislagdo anterior que,
no periodo imperial, previa promover a “catequese e a civilizagdo do indigena”, e na Cons-
tituicdo de 1946, como na de 1967, apregoava a “incorporagdo dos silvicolas a comunhao
nacional”. A Constituicao de 1988 foi inédita ao garantir como principio de ordenamento
das relacdes entre os indios e o estado o respeito a diversidade étnica e cultural dos povos
indigenas.

A atuagdo das liderangas indigenas, no cendrio politico nacional, constituiu um fator
decisivo para o reconhecimento do direito a diversidade étnica e cultural. Ao reivindicar a
demarcacdo de seus territdrios de ocupacao tradicional, os povos indigenas demonstraram,
com o seu desempenho enquanto sujeitos de sua propria historia, que t€m participagdo tanto
no presente, quanto no futuro do pais. A participagcdo dos povos indigenas no estabelecimen-
to de politicas publicas possibilitou reverter o secular declinio demografico. Essa participa-
¢ao efetivou-se em demarcagao das terras ocupadas tradicionalmente; campanhas de vacina-
¢do preventivas de doengas, como gripe, sarampo e variola que dizimaram diversos grupos
étnicos em periodos anteriores, pois os indios ndo possuiam defesas organicas contra elas; e
campanhas para a erradicacdo da maléria, epidémica na regido amazodnica. Nas décadas de
1980 e 1990, a populacdo indigena voltou a crescer no Brasil, atingindo a cifra aproximada
de 150.000 habitantes. O acerto das politicas publicas voltadas para o reconhecimento dos
direitos historicos dos povos indigenas ¢ amplamente corroborado pelo crescimento estavel
da populacao indigena nos ultimos anos. Em pouco mais de duas décadas, a populagdo in-
digena alcangou a cifra de 345.000 indios (considerados apenas os habitantes em areas indi-
genas) e estima-se atualmente, entre 100.000 a 190.000 os indios residentes fora das terras
indigenas no Brasil (FUNAIL 2004).

O reconhecimento do direito a diferenga, no caso dos povos indigenas, teve como cor-
relato o fim da tutela exclusiva exercida pelo Estado, ou seja, pela FUNALI até 1988. Com a
mudanga do contexto politico operada desde a eleicdo da Assembleia Nacional Constituin-
te, foram criadas centenas de organizagdes indigenas colegiadas, compostas por liderancas
indigenas locais, cuja atuacdo vem se ampliando consideravelmente através de articulacdes
com o Ministério Publico Federal — que recebeu, entre outras atribuigdes, a de “defender
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judicialmente os direitos e interesses das populagdes indigenas” e estabelecer parcerias com

organizagdes ndo-governamentais (ONG), entidades de classe, instituicdes de pesquisa e
mesmo 0rgdos governamentais, como os Ministérios do Meio ambiente, da Saude e da Edu-
cacdo, voltados a prestacdo de servicos, a assessorias especializadas e a arregimentacdo de
recursos.

Em sintese, o Brasil possui uma imensa diversidade étnica e linguistica estima-se hoje
em torno de cinquenta e trés os grupos indigenas ainda ndo contatados, sobre os quais nada
sabemos, além das duzentas e quinze sociedades indigenas, sobre as quais dispomos de al-
guma informagao.

Como vimos, ¢ bastante recente a critica a ideia de assimilagdo inexoravel dos povos
indigenas a sociedade nacional. As linguas indigenas, faladas hoje no Brasil, ainda perma-
necem, em grande parte, desconhecidas, estdo por serem estudadas. Sdo poucas também as
sociedades indigenas que mereceram estudos antropologicos sistematicos. Os estudos sobre
Historia indigena, por sua vez, foram intensificados no Brasil na década de 1980, motivados,
sobretudo, pela necessidade de comprovagdao documental da ocupagdo historica de territo-
rios por parte dos povos indigenas, para fins de reconhecimento oficial.

No entanto, duas outras inovagdes, trazidas pela atual Constituicdo, concernem dire-
tamente ao campo pedagogico. Trata-se, de um lado, da disposi¢do contida no artigo n° 210
que torna obrigatorio contemplar a diversidade étnico-cultural do pais no ensino regular. De
outro, do cumprimento do artigo 21°, paragrafo 2, que consagra o direito dos povos indige-
nas a sua propria cultura implica que as praticas de Estado relativas a populacdes indigenas
devem respeitar e incentivar sua diferenca. No campo especifico da educacgao, essas politicas
resultaram no conceito de educacao diferenciada, para a qual tiveram de ser adequadas dire-
trizes curriculares e a formacao de profissionais em educacao.

Quanto a este ultimo aspecto, a universidade publica tem, certamente, um papel pre-
ponderante a desempenhar na formacao tanto dos profissionais que atuardo na esfera da
educacdo indigena, quanto daqueles que, atuando no Ensino Fundamental e Médio em éreas
urbanas, virdo a formar o olhar de brasileiros citadinos para a multiplicidade étnica e cultural
do pais. Se tomarmos a premissa de que a experiéncia de tal multiplicidade é fator funda-
mental na constru¢ao da democracia no Brasil, a universidade tem o papel social e historico
de ndo apenas desenvolver a pesquisa nos diferentes campos do conhecimento, como tam-
bém de partilhar os seus resultados com a sociedade.

AVAVAY

unesp”

AVA
/\4



REFERENCIAS coveeeeteeteeeeteereeeeetesseseessessessesssessesseas

BOAS, Franz. Race, Language and Culture. New York: [s. n.], 1940.

CUNHA, Manuela Carneiro da. (Org.). Historia dos indios no Brasil. Sao Paulo: Cia. Das Letras, 1992.
COMTE, Auguste. Discurso sobre o espirito positive. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

FREIRE, Gilberto. Casa grande e senzala. Sao Paulo: Global, 2003.

GALVAO, Eduardo. Encontro de sociedades: Indios e brancos no Brasil. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.
HOLANDA, Sérgio Buarque de. Raizes do Brasil. S2o Paulo: Cia das letras, 1995.

LEVI-STRAUSS, Claude. Antropologia estrutural. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1976.
MALINOWSKI, Bronislaw. Os argonautas do Pacifico Ocidental. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978.

RIBEIRO, Darcy. Os indios e a civilizag¢do. Petropolis: Vozes, 1982.

REFERENCIAS SOBRE POVOS INDIGENAS NO BRASIL E EDUCACAO
MELATTL Jalio César. Indios no Brasil. 48. ed., Sdo Paulo: Hucitec, 1993.
NIMUENDAIJU, Curt. Mapa etno-historico. Rio de Janeiro: IBGE, 198]1.

SILVA, Aracy Lopes da (Org.). A questao indigena na sala de aula: subsidios para professores de 1° e 2°
graus. Sao Paulo: Brasiliense, 1992.

SILVA, Aracy Lopes da; GRUPIONI, Luis Donisete B. (Orgs.). A tematica indigena na escola: novos subsi-
dios para professores de 1° e 2° graus. Brasilia: MEC, 1995.

SILVA, Aracy Lopes da; FERREIRA, Mariana Kawall Leal (Orgs.). Antropologia, historia e educacgio: a
questdo indigena e a escola. Sao Paulo: Global, 2001.

UNIWESP

91

VIMOLSIH 1d vOILYdId 1 SOANILNOD

-

-

-



I\ HISTORIA, O AFRICANO E
O AFRO-BRASILEIRO

92

Dagoberto Jos¢ da Fonseca
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RESUMO: O texto aborda e problematiza aspectos da Historia do Brasil referentes aos africanos e afro-
-descendentes e sua cultura. Também valoriza o papel da Lei n. 10.639 na superacdo do preconceito racial e
na politica inclusiva, que afeta o ensino de Historia.

Palavras-chave: Historia da Africa, Escravidao, Discriminagio, Inclusdo, Afro-brasileiros.

Onde estdo a Africa, os africanos e os afro-brasileiros, na grade curricular, no contet-
do programaético das nossas escolas publicas e privadas seja nos niveis infantil, fundamental,
médio ou superior? Apos seis anos do decreto que criou a Lei 10.639/2003, ndo os encon-
tramos ainda de maneira satisfatoria nem nas disciplinas de Historia, de Artes e de Lingua
Portuguesa e muito menos nas demais das Ciéncias Humanas, sendo ausente nas areas das
Ciéncias Biologicas ou Exatas. Essa denuncia que esta pergunta enseja € feita, tendo em vista
que os diferentes estudos nao contemplaram adequadamente os africanos e afro-brasileiros
como sujeitos durante o periodo escravista, nem no periodo republicano, mesmo consideran-
do a sua reconhecida importancia na construcao da sociedade brasileira de ontem e de hoje,

como apontam diversos estudiosos.

DE 1888 A 2002: SILENCIOS, OMISSOES E APARICOES

Em 1888, Silvio Romero alertava:

[..] E uma vergonha para a ciéncia do Brasil que nada tenhamos consa-
grado de nossos trabalhos ao estudo das linguas e da religides africanas.
Quando vemos homens, como Bleek, refugiarem-se dezenas e dezenas de
anos nos centros da Africa somente para estudar uma lingua e coligir uns
mitos, nés que temos o material em casa, que temos a Africa em nossas
cozinhas, como a América em nossas selvas, e a Europa em nossos saldes,
nada havemos produzido neste sentido! E uma desgraca.
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Bem como os portugueses estanciaram dois séculos na India e nada ali

descobriram de extraordindrio para a ciéncia, deixando aos ingleses a glo-
ria da revela¢do do sanscrito e dos livros braminicos, tal nds vamos le-
vianamente deixando morrer os nossos negros da Costa como inuteis, €
iremos deixar a outros o estudo de tantos dialetos africanos, que se falam
em nossas senzalas! O negro nao ¢ s6 uma maquina econdmica; ele ¢ antes
de tudo, e malgrado sua ignorancia, um objeto de ciéncia.

Apressem-se os especialistas, visto que os pobres mocambiques, bengue-
las, monjolos, congos, cabindas, cagangas ... vaio morrendo. O melhor en-
sejo, pode-se dizer, esta passado com a benéfica extingdo do trafico. Apres-
sem-se, porém, sendo terdo de perdé-lo de todo (ROMERO, 1888 apud
RODRIGUES, 1988, p. 10-11).

O alerta de Silvio Romero aos pesquisadores da época nos informa sobre a negligéncia
e a pratica discriminatoria que adotavam com o africano e seus descendentes, demonstrando
que eles ndo tratavam essas populacdes com a preocupagao teodrica devida, pois ndo os viam
como parte da historia oficial da nacao pos-aboli¢do da escravatura, sobretudo porque estavam
fadados a desaparecer fisica e culturalmente, como anunciou Jodo Batista de Lacerda em 1911.

A literatura havia contemplado essas populagdes, seja com Cruz e Sousa, Castro Alves e
Luis Gama. Ela fazia a critica refinada a sociedade de entdo, seus propositos e seus problemas,
como fizeram Aluisio de Azevedo, Machado de Assis e Lima Barreto, posteriormente impul-
sionados pelo movimento abolicionista. Esse alerta que veio da literatura motivou os estudos,
por exemplo, de Raimundo Nina Rodrigues, de Arthur Ramos, de Manuel Querino, de Oliveira
Vianna, de Gilberto Freyre e de Edison Carneiro nas primeiras décadas do século XX.

Ao longo do século XX, salvo algumas excegdes, os estudos historicos e sociologicos
que tinham o “africano” como centro da pesquisa eram realizados por brancos. Neles veri-
ficamos bastante boa vontade, mas em muitos encontramos o olhar discriminador de Nina
Rodrigues que, de um lado era complacente com o africano, posto que o via como uma quase
crianga, um ser de consciéncia pré-logica, enfim inferior (RODRIGUES, 1957). De outro
lado, encontramos o olhar de Gilberto Freyre sobre o africano cheio de exotismo, de sensua-
lidade, de natureza violenta e a ser violentada (FREYRE, 1987).

Mas a histéria dos africanos e da Africa permanecia um grande siléncio, uma lacu-
na perene na historiografia brasileira, estando sendo recomposta aos poucos pelos estudos
socioldgicos e antropoldgicos. A maioria, ainda, embasada nos legados preconceituosos de
Nina Rodrigues, Arthur Ramos e de Gilberto Freyre, muitos desses estudos investigavam o
Candomblé, a defasagem cultural e educacional e o branqueamento via miscigenagao.
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O primeiro grande trabalho sobre a historia dos africanos no Brasil foi escrita por Edi-

son Carneiro em 1944, com o livro O Quilombo dos Palmares, que foi editado em 1946 no
Meéxico, ja que muitos editores brasileiros ndo ousaram fazé-lo, ja que o autor era inimigo
declarado do Estado Novo e buscava publicar um livro que tratava das lutas e da resisténcia
negra em Palmares. No Brasil, esse livro foi publicado, em 1947, por Caio Prado Junior, dono
da editora Brasiliense. Esse livro abordava a realidade colonial brasileira, sem mencionar as
questdes sociais e historicas presentes na Africa.

Somente nos anos de 1970, entramos em contato com a realidade africana. Este conta-
to foi feito por intermédio da literatura com a cole¢do de Autores Africanos publicada pela
editora Atica que, em 1979, langara, no Brasil, A Vida Verdadeira de Domingos Xavier, de
José Luandino Vieira, e Os Flagelados do Vento Leste, de Manuel Lopes. Essa cole¢ao foi
publicada por varios anos da década de 1980 e reunia diversos escritores africanos de paises
de lingua oficial portuguesa, francesa e inglesa, particularmente os da costa ocidental africa-
na. Ela foi extremamente importante em um periodo em que nao se podia falar ou se reunir
para tratar de questdes vinculadas aos interesses e reivindicagdes da populacido de afro-
-brasileiros no pais e, ainda, retratava a Africa, seus paises, suas nagdes, etnias e problemas
advindos do colonialismo.

Em 1982, a editora Atica com a participagdo politica e financeira da UNESCO, editou
a célebre coletanea Historia Geral da Africa. Apos a queda da ditadura militar, iniciam-se
os entendimentos de que o Brasil deveria retirar o siléncio em torno da Africa e dos afro-
-brasileiros, a fim de se construir uma realidade étnico-racial e social mais democratica.

Joseph Ki-Zerbo (1982), coordenador desse primeiro volume do Historia Geral da
Africa, interpreta esse momento histérico afirmando:

Durante muito tempo, mitos e preconceitos de toda espécie ocultaram ao
mundo a verdadeira historia da Africa. As sociedades africanas eram vistas
como sociedades que nao podiam ter historia. Apesar dos importantes traba-
lhos realizados desde as primeiras décadas deste século por pioneiros como
Leo Frobenius (...) um grande niimero de estudiosos nao-africanos, presos a
certos postulados, afirmavam que essas sociedades nao podiam ser objeto de
um estudo cientifico, devido, sobretudo, a auséncia de fontes e de documentos
escritos. De fato, havia uma recusa a considerar o povo africano como criador
de culturas originais que floresceram e se perpetuaram através dos séculos por
caminhos proprios, € que os historiadores sao incapazes de apreender a menos
que abandonem certos preconceitos € renovem seus métodos de abordagem.
A situagdo evoluiu muito a partir do fim da Segunda Guerra Mundial e, em
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particular, desde de que os paises africanos, tendo conquistado sua indepen-

déncia, comegaram a participar ativamente da vida da comunidade inter-
nacional e dos mutuos intercambios que a justificam. A partir de entdo, um
namero crescente de historiadores tem-se empenhado em abordar o estudo
da Africa com maior rigor, objetividade e imparcialidade, utilizando com
as devidas precaucdes fontes africanas originais. (KI-ZERBO, 1982, capa).

Com os debates na sociedade civil, com a criagdo de novos partidos politicos € com
o vigor dos movimentos sociais, particularmente do movimento negro, teremos em 1987 a
edi¢do no Brasil de Fluxo e Refluxo: do trafico de escravos entre o Golfo de Benin e a Bahia
de Todos os Santos, de Pierre Verger, originariamente publicado em Paris (Franga) em 1968,
e em Ibadan (Nigéria) em 1976. Este livro propiciou novas interpretagcdes nos estudos refe-
rentes as populacdes africanas e afro-brasileiras.

Essas publicacdes e os debates que se seguiram com o protagonismo do movimento
negro ndo chegaram adequadamente nas escolas, nem influenciaram muitos de nossos in-
telectuais, tampouco afetaram os rumos, os curriculos e os contetidos programaticos dos
cursos de historia e de ciéncias sociais na maioria das universidades brasileiras. A exce¢ao
nisto foi a Universidade Federal da Bahia pela sua propria particularidade historica e cultu-
ral que veio a criar com o esfor¢o de alguns docentes o Centro de Estudos Afro-Orientais
(CEAO), ainda, em 1959, no bojo das lutas anticoloniais na Africa e na estreita democratica
brasileira e, posteriormente, com essa iniciativa foram criados, em 1961, o Centro de Estudos
Afro-Asiaticos (CEAA), na Universidade Candido Mendes, no Rio de Janeiro, e o Centro de
Estudos Africanos (CEA) em 1965, na Universidade de Sao Paulo.

Mas, foi apenas no decorrer da década de 1990 que muitos artigos e livros de historia-
dores, cientistas sociais e estudiosos de literatura africana foram publicados focando a Africa.
Nessas obras, revelava-se que tanto a Europa e a Asia, quanto a América, particularmente o
Brasil, receberam influéncias culturais e economicas de algumas nagdes africanas. Eles, geral-
mente, demonstraram historias de conexdes, de continuidades, de permanéncias, de rupturas
e de tradi¢des permanentemente traduzidas. Constatamos isso em A enxada e a langa, de
Alberto da Costa e Silva (1992); Em Costas Negras, de Manolo Florentino (1997); O trato dos
viventes, de Luis Felipe de Alencastro (2000), e O Atlantico Negro, de Paul Gilroy (2001).

O PASSADO QUE NAO FOI CONTADO: ESTA NA
HISTORIA, NAO NA ESCOLA

A Africa permanece, a despeito de todos estes livros, um continente desconhecido para
a maioria da populacdo docente e discente das escolas brasileiras. A disciplina de historia,
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nas séries finais dos ensinos fundamental, médio e superior, ndo contempla o passado e o

presente africano tao importante no nosso cotidiano. Os professores geralmente dizem: “néo

deu tempo de chegarmos a esse contetudo. E sempre assim...”

O conteudo programatico das disciplinas do curso de historia, ao deixar de contemplar
adequadamente a Africa e os afro-brasileiros, faz uma opgao arbitraria e politica, ndo dando
um tratamento correto a respeito das populagdes construtoras e constituidoras da sociedade
brasileira.

Assim, ainda, estamos com a perspectiva exposta anteriormente por Ki-Zerbo, despre-
zando as sociedades aparentemente sem escrita. Essas sociedades e grupos sociais, étnicos,
sexuais e religiosos precisam ser estudados, pois t€m historia e estdo no centro dela.

Esses debates continuam a existir, na medida em que a historia, ainda, ¢ uma ciéncia
estruturada para ser a dos conquistadores, dos homens, dos brancos, dos cristdos e das so-
ciedades detentoras de poder. Assim, ndo estudamos a Africa, mas a Europa ¢ a América
anglo-saxa, ou seja, a historia daqueles que possuem o poder e a possibilidade de difundir
seus conhecimentos através da escrita, colecionando documentos, registros e fazendo seus
monumentos e estatuas (LE GOFF, 1990).

O desconhecimento que temos da Africa vincula-se ao posicionamento politico de
nossas estruturas de poder, também presentes e direcionando os assuntos educacionais. Mui-
tos sdo os esforcos e o empenho de diversos pesquisadores, de professores, de entidades em
desfazer esse processo quando oferecem cursos, palestras, semindrios etc. para docentes das
redes publicas via presencial ou a distancia. Embora essa pratica se assemelhe a uma gota no
oceano, ndo deve ser invalidada pelo esforco herctileo que representa.

O continente africano ¢ concebido como sendo o ber¢o da humanidade, mas nao da
civilizagdo. Por exemplo, a definicdo de civilizagdo dada pela New Columbia Encyclopedia
(1975, p. 565):

[...] € aquele complexo de elementos culturais que primeiro apareceram na
histéria humana, entre 8 mil e 6 mil anos atras. Nessa época, baseada na
agricultura, criacao de gado e metalurgia, comegou a aparecer a especiali-
zagio ocupacional extensiva nos vales do rios do sudoeste da Asia (Tigre
e Eufrates). Apareceu 1a também a escrita, bem como agregagdes urbanas
bastante densas que acomodavam administradores, comerciantes e outros

especialistas.

No entanto, como nos informa Elisa L. Nascimento:
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[...] estd cada vez mais comprovada a anterioridade da evolu¢ao do conti-

nente africano dos elementos citados (agricultura, criacdo de gado, meta-
lurgia, especializa¢ao ocupacional) que convergem no desenvolvimento da
civilizagao (1996, p. 42).

As evidéncias demonstram que tivemos a primeira revolugdo tecnologica da humani-
dade na Africa. Nesse espaco, deu-se a passagem do homem de cacador e coletor de frutos e
raizes para o estatuto de agricultor e pecuarista. A agricultura africana, no vale do rio Nilo,
desenvolveu-se cerca de 18 mil anos atras, sendo duas vezes mais antiga do que no sudoeste
asiatico (NASCIMENTO, 1996, p. 42). A pecuaria apareceu ha 15 mil anos atrés, perto da atu-
al Nairobi (Quénia), sendo uma técnica sofisticada de domestica¢do de animais que deve ter se
espalhado para os vales dos rios Tigre e Eufrates séculos depois (NASCIMENTO, 1996, p. 42).

Muitos sdo aqueles que concebem o continente africano destituido de escrita, mas isto
ndo é verdadeiro, muito embora essa seja uma marca das sociedades subsaarianas. A Africa
também legou a humanidade a escrita, a partir do Saara e do Sudao. Os sistemas de escrita
dos Akan e dos Manding originaram a escrita egipcia e meroitica. Hoje, estd comprovado
que a escrita dos faraos veio do Suddao (NASCIMENTO, 1996, p. 42).

Em 1787 quando foi decifrada a pedra Rosetta, uma inscricdo com hieroglifos egipcios
e outras linguas antigas conhecidas, comprovou-se que quase todo o conhecimento cienti-
fico, religioso e filosofico da Grécia antiga teve origem no Egito (Africa). Elisa Nascimento
(1996) informa que Socrates, Platdo, Tales de Mileto, Anaxagoras e Aristoteles estudaram
com sabios africanos. Verifica-se, com isso, que o saque ¢ a destruicdo da biblioteca de
Alexandria encobriram um processo de apagamento e de descrédito dos conhecimentos afti-
canos, tornando-os exdticos, misticos e miticos. Ela também menciona a citagao do conde
Constantino Volney, membro da Academia Francesa:

Lembrei-me da notavel passagem onde diz Herddoto: “E quanto a mim,
julgo ser os colchianos uma coldnia dos egipcios porque, iguais a estes, sao
negros de cabelo lanudo”. Em outras palavras, os antigos egipcios antigos
eram verdadeiros negros, do mesmo tipo que todos os nativos africanos.
(...) Pensem so6, que esta raga de negros, hoje nossos escravos e objeto de
nosso desprezo, ¢ a propria raca a quem devemos nossas artes, ciéncias e
até mesmo o uso da palavra! (NASCIMENTO, 1996, p. 43).

Parece irrefutavel o fato de que as culturas e ciéncias africanas deram uma grande
contribui¢do a toda civilizagdo ocidental europeia. Mas nossos professores raramente falam
da Africa com este sentido, nem dizem que o Egito, por exemplo, ¢ um pais africano.
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Essas informacdes geram surpresas na maioria de nossos docentes e alunos de todos

os niveis de ensino, muitos ficam cabisbaixos, outros estupefatos, ndo acreditando no que
ouvem ou leem. E perguntam por que isso? Por que aquilo? H4 muitas perguntas e diver-
sos professores nao sabem no que acreditar, para onde ir, o que ensinar ¢ o que dizer para
seus alunos. Essas indagacdes vinculam-se a crenca de que a Africa no construiu império
algum, nem uma tecnologia e até hoje ¢ um continente de famintos, doentes e metidos em
guerras tribais. Essas questdes e percepgdes da realidade somente comprovam que a ciéncia
ndo ¢ neutra, ela ¢ um instrumento de conhecimento e de poder.

O DESCONHECIMENTO DA HIST()R}A E DAS
MENTALIDADES DE LONGA DURACAO

Sem duvida, o acaso, o erro e a mentira, embebidos de um profundo imaginario, cons-
troem uma historia de longa duragdo (MORIN, s/d; VOVELLE, 1991). Como se sabe, a
mentira sistematicamente afirmada pode se fazer e/ou aparecer ser a verdade histdrica ao
conseguir construir uma mentalidade em torno do evento ou dos processos que envolvem os
diversos grupos sociais.

Muitas dessas “verdades”, no Brasil, sdo ditas e escritas de maneira risonha, cinica e
sarcastica por aqueles que detém poder. A piada, em destaque abaixo, procura revelar um
destes tracos presentes na sociedade brasileira. Compete a nos reinterpretarmos os fatos his-
toricos e desconstruir esse tipo de mentalidade que se forjou no século XX.

“Quando o preto vai A escola?

Quando esta construindo’.

A piada diz que os afro-brasileiros, pejorativamente chamados aqui de “pretos”, ge-
ralmente ndo participam da politica educacional do pais e ndo se veem atendidos em suas
reivindicagdes. Eles ndo encontram na escola, comumentemente, propostas e projetos de
“educacdo diferenciada” que propiciem a autoestima, respeitem as suas diferengas culturais
e regionais, contemplem a sua histéria de modo diverso daquele em que ¢é visto de maneira
naturalizada e essencializada, como o escravizado — no tronco ou no eito —, como for¢a bruta
ou animal de tragdo da economia.

A piada denuncia que os afro-brasileiros, ainda, ndo conseguiram construir sua cidada-
nia, sendo tratados marginalizadamente nas relacdes cotidianas. Existem diversos exemplos
dessa situacdo em ditos populares extremamente jocosos e ofensivos. Esses fatos demons-
tram todo um conjunto de violéncia simbolica e sutil que os atinge desde a educacao infantil.
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Lembramos que a estigmatizagdo da populagdo africana e afro-brasileira surgiu mes-

mo antes dela ser escravizada no Brasil. Na Biblia e nas interpretagdes dos tedlogos, en-
contram-se varias referéncias depreciativas a essa populacdo. A Biblia ¢ dividida em dois
Testamentos: o Antigo e o Novo. O primeiro € escrito basicamente em hebraico, imputando
aos africanos o termo Cuch. O segundo ¢ escrito em grego, designando os africanos e todo o
continente com a palavra Etidpia.

Segundo Julvan M. de Oliveira (1992, p. 5),

[...] o termo etiope vem de ‘aitér’ que significa ar que queima, perto do sol.
‘Aitiops’ € aquele que vive nesses ares queimados. Evidente que a palavra
foi criada a partir do ponto de vista dos povos de clima mais frio e pele
mais clara, e ja contém um tom pejorativo, como aparece nos textos de Ho-
mero (Iliada 1, 423-7 e Odisséia 1, 21-3) onde os etiopes sdo relacionados
com a idéia de relaxamento moral, ociosidade, falta de seriedade e senso
de festividade.

A “terra de Cuch” aparece no Génesis 2, 10-14, referindo-se ao lugar originario do
homem. Em muitos trechos do Antigo Testamento, menciona-se a presenga de Cuch e dos
cuchitas. A fundamentagdo do estigma contra os africanos e seus descendentes esta no li-
vro do Génesis 9,18-27, quando da maldi¢do de No¢ sobre seu filho Cam. Esta passagem,
segundo os tedlogos e biblistas, foi escrita no periodo que compreende os reinados de Saul e
Davi, justificando o dominio dos hebreus sobre os descendentes de Cam, Canaa e de Cuch.
O Salmo 104, 11, ilustra este momento ao dizer: “Senhor: Dar-te-ei a terra de Canad, como
porc¢do da tua heranga”.

A estigmatizagao e os preconceitos contra os cuchitas eram justificados pela sua cor da
pele, interpretada como portadora do pecado e da maldicao de Cam. Na “Predi¢@o dos Casti-
gos de Deus” do profeta Jeremias encontra-se a alusdo de que a cor da pele ¢ a emanacao ou
encarnacdo do pecado e do mal que reside nestes seres de forma inequivoca.

No latim, Etiopia “[...] ficou com sentido de vil, de abjeto”. Tanto que Ambroésio diz:
“O que ¢ mais vil do que o nosso corpo? O que ¢ mais parecido com a Etidpia, que € negra
pelas trevas do pecado?”. Origenes, ao comentar o Cantico dos Canticos 1, 4-6, afirma que
“[...] negra pela ignominia da raca, mas formosa pela peniténcia e pela fé ... a alma se tornou
negra porque desceu. Mas quando comeca a subir, ela se torna branca e candida: rejeitando
a negridao ela comeca a irradiar a verdadeira luz”.

As ideologias fomentadas por tedlogos consolidaram estigmas, preconceitos e crengas
“antinegro”. Verificamos isso nas profecias de Isaias, nos Livros dos Reis, nas Cronicas e em
Naum a acdo de acionar ¢ manter o imaginario ocidental e judaico-cristao.
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A Igreja Catdlica atenta aos seus interesses legitimou e deu sua beng¢dao ao processo

de escravizagao dos africanos, embasada por essas leituras teoldgicas. Em 8/1/1454, o Papa
Nicolau V assinou a Bula Romanus Pontifex e tornou os portugueses donos exclusivos do
aprisionamento, trafico e comércio de africanos. Os Papas Calixto III e Sixto IV, em 1456 e
1481, ratificaram essa bula, antes da expansao ultramarina de Portugal ¢ Espanha.

A Igreja Catdlica justificava a escravizagao dos africanos com um discurso humanista
e missiondrio baseado na salvagdo das almas, ja que a cor e o corpo estavam mergulhados
na perdigao das trevas a partir da maldicdo de Cam. Com os maus tratos e violentos castigos
corporais visavam macular o corpo ¢ a carne dos escravizados, mas esperava-se que a alma
fosse purificada, tornando-a boa e docil.

A mentalidade construida em torno da inferioridade da populagdo africana e de seus
descendentes também foi construida com o aval cientifico. Muitos iluministas eram defen-
sores da tese de que os “negros” faziam parte de uma “raga inferior”, que estava ainda no
primeiro estadgio da evolucdo humana. Ledn Poliakov (1974) salienta que, apesar de algumas
discordancias tedricas, tais como a que desenvolve John Ray ao dizer que ndo existe diferen-
ca entre “brancos” e “negros”, pois eles fazem parte da mesma espécie — “[...] como uma vaca
preta ndo difere de uma branca a ndo ser pela cor”, o que se constata ¢ a imensa quantidade
de discursos cientificos que visam demonstrar a inferioridade genética e intelectual dos afri-
canos e seus descendentes. Como exemplo, Poliakov cita:

Charles White (1799):

Remontando pela gradagdo, chegamos enfim ao europeu branco, que, sendo o mais
afastado da criagdao animal, pode por isso mesmo ser considerado o produto mais belo
da raca humana. Ninguém pora em duvida a superioridade de sua poténcia intelectual.
(WHITE, 1799 apud POLIAKOV, 1974, p. 135).

Encyclopédie de Diderot e d’Alembert, verbete “negres’

Nao somente sua cor os distingue, mas diferem dos outros homens por todos os tragos
de seu rosto, dos narizes largos e chatos, dos grossos labios e da 13 no lugar dos cabelos,
que parecem constituir uma nova espécie de homens. Se nos distanciamos do Equador
para o pdlo antartico, o negro clareia, mas a feiura permanece: igualmente este povo
feio que habita a ponta meridional da Africa. (DIDEROT; D’ALEMBERT, 1772 apud
POLIAKOV, 1974, p. 145).

Carl Linné (1793):

Afer niger significa astuto, preguicoso, negligente [..] negro, fleumatico [..] E
governado pela vontade arbitraria de seus senhores (LINNE, 1793 apud PO-
LIAKOV, 1974, p. 145).
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Os europeus que passaram pelo Brasil, no século XIX, basearam suas anotagdes no

etnocentrismo e no imaginario euro-ocidental. Nestas anotacdes, os africanos apareciam
como turbulentos e indecorosos; malandros e imorais; ndo pensavam € nem sentiam; eram
ladrdes e covardes; barbaros e alcodlatras; indolentes e promiscuos; ignorantes e selvagens;
indomaveis, viciados e grosseiros etc. Suas dangas eram indecentes, sua musica insuporta-
vel, sua lingua vista como estranha.

A histédria, a geografia e a matematica provenientes do conhecimento africano estdao
ausentes das escolas ocidentais e, particularmente, brasileiras, por uma logica de manuten-
¢do e de ampliagdo de poder. Como afirma Alain de Libera (1999, p. 11): “A universidade
medieval ndo era, a primeira vista, uma escola de sabedoria, era um lugar de formagao das
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elites ou, como diz Le Goff, “um viveiro de altos funcionarios”.

O discurso universitario medieval feito para o povo foi adaptado, apreendido, a partir
da concepcao filosofica do Isla, impondo-se a sociedade cristd (Libera, 1999). Essa maneira
de ensinar e aprender sem uma edificacdo, mas com diversas experiéncias e observagdes que
nao cabem em uma sala de aula, vem de uma heranca legitima dessa Africa desconhecida
e negada por muitos de nds e que ocupou, islamizou e civilizou a peninsula Ibérica por 700
anos (séculos VII-XIV), sem desconsiderar as influéncias afro-arabicas nas porgdes sul da
Franga e da Italia.

Essas mentiras e ideologias, pautadas pelo desconhecimento e pela negagao do outro,
constituiram uma base historica e cultural de processos discriminatorios, marginalizadores e
criminalizadores da populagdo africana e descendentes, estruturadas pelas academias cienti-
ficas ocidentais e pelas institui¢des judaico-cristas.

Voltando aquela piada, constatamos que ela objetiva mostrar que o afro-brasileiro, difi-
cilmente, frequenta a escola para estudar. Mas ndo informa que essas dificuldades foram ge-
radas, ainda, no periodo escravista e que continuam a se refletir em nossos dias via racismo.

As populagdes africanas e afro-brasileiras escravizadas eram proibidas de frequen-
tarem a escola. A Constituicdo do Brasil-Império declarava que o ensino fundamental era
obrigatdrio para todos os brasileiros, excetuando-se os portadores de doengas contagiosas,
os ndo vacinados e os escravizados. O Estado Imperial ao comparé-los com os portadores de
doengas perigosas, ndo os instruia para serem diferentes do que estavam sendo para a econo-
mia, para cultura e para o cotidiano da nagao. Os escravizados portavam a falta de liberdade
de ser e de existir, conceitos do liberalismo do século XIX, mas que atingiam somente 0s
“brancos” e os “livres”.
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Desta forma, o recenseamento de 1872 revelava que, em um universo de 1.509.403 es-

cravizados, apenas 1.403 sabiam ler e escrever, ou seja, menos de 1 para cada 1000. Bloquea-
va-se 0 acesso ¢ a integragdo dos escravizados a sociedade, impedindo que eles enfrentassem
os novos desafios do mercado de trabalho assalariado e livre.

Atualmente, ainda existe uma parcela significativa de afro-brasileiros analfabetos, se-
mi-alfabetizados ou analfabetos funcionais em nosso pais. Esse processo ndo se da pela falta
de interesse ou assiduidade, mas ¢é fruto da resisténcia ao branqueamento imposto pela poli-
tica educacional, quando introjetam valores alheios a sua condi¢do social e de vida, visando
enquadra-los no comportamento e homogeneizé-los nas crengas.

As nossas escolas desde o ensino infantil impdem para afro-brasileiros, amerindios,
descendentes de asidticos (libaneses, sirios, japoneses, etc.) € outros, tais como aqueles de
descendéncia arménia e turca, um enorme choque cultural e identitario, além de histérico.
J& que o histérico do seu povo ndo ¢ visto, sendo negado na maioria dos casos, em nome das
histérias e culturas estadunidense, inglesa e francesa.

Henrique Antunes Cunha, militante “negro”, ilustra essa situacdo entre “negros” e
“brancos” na sala de aula, na década de 1920 (apud FONSECA, 1994, p. 227):

Vocés ndo imaginam o que era escola no meu tempo. Havia os meninos
brancos que diziam negro preto, cor da noite, cabelo pixaim, niao en-
costa em mim e nds ndo podiamos sentar perto deles. Como, geralmente,
eles eram imigrantes ou descendentes, nds reviddvamos chamando-os de
carcamanos, pés de chumbo, calcanhar de frigideira, e eles ficavam
loucos da vida. No meu tempo de escola, as criangas sofriam muito porque
o0 ensino visava sobretudo os brancos (FONSECA, 1994, p. 227).

A escola ¢ um lugar que difunde as ideologias de classes e de grupos sociais, geralmen-
te as dos segmentos hegemonicos que visam a universaliza¢cdo do saber. As ideias veiculadas
nas salas de aula, em sua maioria, procuram inserir os diversos agentes sociais no “mundo
dos dominantes”. Aqueles que ndo se adequam sao marginalizados e de forma genérica sao

2 ¢

marcados como: “burros”, “tapados”, “bagunceiros”, “desordeiros” etc.

A desinformacao dos profissionais da educagdo a respeito dos “negros”, de suas his-
torias e culturas, acrescida da dificuldade em trabalhar com a diversidade, auxilia na in-
compreensao do patrimonio cultural dos afro-brasileiros no pais. Favorecendo a difusao de
preconceitos e racismos no interior das escolas publicas e privadas.

A ideia de fracasso ronda as criangas, os jovens e os adultos afro-brasileiros na escola e
na sociedade. Muitos se consideram como pertencentes a “‘uma raga intelectualmente fragil”,
jé& que introjetaram as informacodes e os valores que estio tdo presentes em toda a sociedade.
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A criagdo deste conceito no meio educacional brasileiro impede, muitas vezes, de que haja

propostas de fortalecimento da autoimagem e estima da crianga afro-brasileira nas escolas e
mesmo em alguns dos lares brasileiros.

Esses dados atestam as dificuldades de acesso dos afro-brasileiros ao ensino, em de-
corréncia da discriminagdo, da marginalizacdo, que ¢ muito grande, complexa e violenta. A
incompreensdo do problema pela maioria dos profissionais da educagdo que ndo conhecem os
aspectos culturais e histdricos da populagdo “negra” no Brasil ¢ recorrente. Ha também os que
agem de maneira deliberada, deformando as informagdes a respeito desta realidade. Como fez
Dante de Laytano, em 1971, nos Cadernos do Folclore, n° 7, do Ministério da Educagao:

A entrada do negro no Brasil foi simultdnea com a descoberta do pais. Ele
conhecia a escravidado, cultivava-a, e praticava-a como um sistema poli-
tico. A escraviddo era praticada na propria Africa. Os proprios africanos
transplantaram-na para a América (CHIAVENATO, 1896, p. 172).

Os afro-brasileiros, no inicio do século XX, reagiam a esses discursos buscando in-
tegrar-se a nova ordem econdmica. De acordo com Florestan Fernandes (1978, p. 275), nas
primeiras décadas da Republica:

[...] eles comegaram a investir na instru¢do, como fator de integracao socio-
-econdmica e de competi¢do com os “brancos”, valorizando a escola e a apren-
dizagem escolar como um ‘bem supremo (FERNANDES, 1978, p. 275).

F. Fernandes baseia-se nas agdes da Frente Negra Brasileira (FNB). Ela buscava, por
meio da educagdo, superar e também demonstrar que a dentincia de que os “cidadaos de
cor” sofriam discriminagdes e marginalizagdes no mercado de trabalho porque ndo eram
instruidos, ndo era tdo simples. A FNB, com essa postura integracionista, deixava nitido que,
por mais esforgos e preparo que o negro fizesse ou tivesse, ele ndo era aceito nos locais de
trabalho, pois havia um requisito sutil a superar — o cddigo da “boa aparéncia”.

A LEI 10.639: AVANCOS, PERSPECTIVAS E DESAFIOS

Muitos militantes da questdo étnico-racial e estudiosos da educagdo consideraram, na
década de 1980, que a alteracao desse quadro, exposto acima, seria modificado com a inclu-
s3o da histéria da Africa e das culturas afro-brasileiras nos curriculos escolares, sobretudo
no ensino fundamental e médio. Essa proposta advinha do fato de que se estudava a cultura
e historia ocidental europeia, mas ndo a cultura e a historia dos africanos, por exemplo, os
bantos e os sudaneses que contribuiram com a sociedade brasileira em seu comportamento,
cultura, religiosidade etc., influenciando toda a vida nacional.
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Essa perspectiva visa a que o afro-brasileiro venha se conhecer e, assim, se autorres-

peitar. Como diz o ditado: “[...] um povo sem passado ¢ um povo sem memoria”, portanto
sem historia, sem identidade; acaba sem vontade de ser e de existir, inclusive, enquanto povo.

Em 2003, o presidente Luis Inacio Lula da Silva, através do Ministério da Educacao,
sancionou a lei 10.639, atendendo antigas aspiracdes e reivindicagdes das diversas entidades
do movimento negro brasileiro, ao atribuir a escola a necessidade de trabalhar com o tema
da cultura e da histdria africanas e afro-brasileiras nas disciplinas do ensino fundamental e
médio, sobretudo as de historia, de literatura e de artes.

A referida lei também foi decretada pelo governador do estado de Sdo Paulo, como
parte do programa de agdes afirmativas deste estado, que passo a transcrever:

O Governador Geraldo Alckmin assinou, no dia 14 de novembro, o decreto sobre
politica de a¢des afirmativas para afrodescendentes do Estado de Sao Paulo.

Artigo 6° - A Secretaria da Educacao devera:

I — no exercicio das prerrogativas fixadas no artigo 24, IX e §§ 1° a 4°, da Cons-
tituicdo Federal, desenvolver um plano de agdo para capacitagdo dos docentes
e inclusao, no curriculo das escolas da rede publica estadual, do ensino sobre
Historia e Cultura Afro-Brasileira, na forma da Lei Federal n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com a alteragdo prevista na Lei Federal n° 10.639, de 9 de
janeiro de 2003, e legislagdo correlata;

IT — desenvolver o Programa Sao Paulo: Educando pela Diferenga para a Igual-
dade — Capacitagao dos professores das areas de Educacao Artistica, Literatura
e Historia a ser discutida com os representantes da Comunidade Negra.

Paragrafo unico: O Secretario da Educacao criara, mediante resolug¢do, comissao
para o desenvolvimento do programa a que se refere o inciso II deste artigo.

As leis e artigos ddo o tom e o teor das disposi¢cdes dos governos federal e estadual
em resolver essas demandas sociais, politicas e historicas. Essas medidas visam a retirada
do entulho colonialista e escravista que permaneceu nas portas das escolas e das mentes de
educadores, artistas e demais agentes sociais.

O processo educacional que ocorre na sociedade, através das oficinas culturais e dos
cursos de formacao, tem na escola o centro difusor desta medida politica. A escola deve ser
um veiculo para a superagdo da discriminacdo étnico-racial e social auxiliada pelas enti-
dades do movimento negro, pelos nucleos de estudos afro-brasileiros das universidades, a
fim de se constituir em um ambiente que respeita e que busca intervir de maneira positiva e
afirmativa na promocao da igualdade e da isonomia social; sabendo lidar com as particula-
ridades culturais e regionais.
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As escolas devem construir um projeto de cidadania, organizando e transmitindo co-

nhecimentos, alterando praticas pedagdgicas que punem as criangas afro-brasileiras, seja
através das evasdes estimuladas, seja pela “reclusdo passiva” que impdem um siléncio a essa
crianga a curto prazo e ao cidadao para o resto da vida.

As escolas e redes de ensino privadas e publicas tém buscado construir projetos cur-
riculares com nuicleos de estudos afro-brasileiros, visando atender a lei 10.639, mas também
lidando com os preconceitos surgidos no interior das unidades de ensino, mesmo porque 0s
docentes ndo estdo, na sua maioria, preparados para o tema em questao.

Os contatos realizados em maio e novembro em fungdo da Abolicdo da escravatura e
do dia 20 de Novembro (dia da Consciéncia Negra), tanto nas escolas, secretarias e diretorias
de ensino, como nas entidades e nos nucleos de estudos afro-brasileiros, constatam que isto
¢ insuficiente, devendo se estabelecer encontros mais sistematicos durante o ano letivo.

A implementacao dessa lei coloca alguns desafios e impasses para todos envolvidos;
poucos s3o os docentes das diversas universidades que tratam desta tematica ¢ um nimero
menor ainda, proporcionalmente falando, de professores das redes publicas e privadas do
ensino fundamental e médio que possuem conhecimentos da temética referida pela lei.

A lei trata de um tema transversal que deve estar articulado as disciplinas e aos conte-
udos programaticos, prioritariamente das disciplinas de Historia, Literatura e de Educagao
Artistica. Neste quadro, cabe algumas consideragdes:

* como os professores do ensino fundamental e médio vao articular essa proposi-
¢do da lei, se ndo conhecem as histdrias e culturas africanas e afro-brasileiras;

* o processo de formagao precisa ser realizado urgentemente pelas faculdades
de pedagogia, de letras e das diversas licenciaturas a fim de alcangar os pro-
fessores do ensino fundamental e médio;

* ha um numero pequeno de professores universitarios que lidam com essa
tematica nas faculdades e universidades brasileiras;

% ha raros nucleos de estudos afro-brasileiros em condigdes técnicas ¢ académi-
cas de propiciarem uma formacdo adequada e suficientemente agil para atingir
os profissionais da educacdo do ensino fundamental e médio no pais e, particu-
larmente, no estado de Sao Paulo, respeitando as particularidades das diferen-
tes redes de ensino (estadual, municipais, privadas e confessionais).

Esses sdo alguns dos desafios mais contundentes colocados para a implementagdo com
qualidade dessa lei. Isso ndo requer recuos, mas, ao contrario disso, devemos possibilitar
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propostas assentadas na busca de uma melhor qualificagdo profissional e académica dos

docentes brasileiros. Os professores e redes de ensino devem estar abertos para outras al-
ternativas de formacdo, ndo somente para aquelas formas que exigem a presenga fisica do
docente da universidade. Essas alternativas a formacao tradicional, usuarias de recursos tec-
nolégicos, sdo validas desde que pautadas em experiéncias sobejamente bem avaliadas para
nao cairmos em engodos bastante prejudiciais aos docentes, ao erario publico e/ou privado,
aos alunos, em especial, aos afro-brasileiros.
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HISTORIA: UMA PROPOSTA
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Célia Maria David

Departamento de Educacéo, Ciéncias Sociais e Politica Internacional - Unesp / Franca

RESUMO: Neste artigo ¢ apresentada uma proposta de Ensino de Musica como uma linguagem a ser didati-
camente explorada no ensino de Historia, tendo como objeto a musica popular brasileira.

Palavras-chave: Ensino de musica, Musica e historia, Historia e cultura.

INTRODUCAO

Privilegiar a linguagem musical no ensino de Histdria significa construir conheci-
mento, por meio de um recurso didatico motivador e prazeroso que envolve larga possibili-
dade de trato metodologico. Para tanto, faz-se necessario, principalmente, reconhecer que a
musica € arte e conhecimento sociocultural, portanto, uma experiéncia cotidiana na vida do
homem.

Cada civilizagdo, cada grupo social tem sua expressdo musical propria, nesta perspec-
tiva a linguagem musical caracteriza-se como uma fonte que se abre ao pesquisador, de cujos
registros a Historiografia tradicional ndo se deu conta. Importa perguntar o que ela significa
para nos e para determinado tempo histdrico, ademais, o que esta arte tem sido para os ho-
mens de todos os tempos e lugares.

Respeitando-se os diversos contextos e caracteristicas especificas, a musica guarda a
propriedade intrinseca de veiculo de comunicacdo e de relacionamento, o que lhe concede
um referencial que, transcendendo a defini¢do “de arte de se combinar os sons”, confere a
esta combinacdo o sentido a ela naturalmente inerente de expressdo e representacdo. Para
Fischer, “A experiéncia de um compositor nunca ¢ puramente musical, mas pessoal e social,
isto €, condicionada pelo periodo historico em que ele vive e que o afeta de muitas maneiras”
(1984, p. 207). Como se pode notar, entdo, musica e homem se identificam no tempo e no
espaco.
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Cross e Ewen (1963) divisam a musica de Beethoven'

dentro da liberdade politica e intelectual proclamada pelos
filosofos do Iluminismo. Sua obra se estrutura no contexto
de libertagdo da forma do estilo classico, em que o com-
positor era concebido como o verdadeiro democrata que
acreditava e proclamava a igualdade entre os homens, o
filho da Revolucdo Francesa que se identificava com as
lutas da humanidade. Ao se referirem a Chopinz, 0s au-
tores distinguem a presenga artistico-patridtica das obras
do compositor polonés na Segunda Guerra Mundial, em
que o “Estudo Revolucionério”3, bem como outras pecas
de Chopin eram tocadas dia e noite pela radio de Varsdvia,
como meio de incitar os &nimos e a coragem dos poloneses
quando as forg¢as nazistas invadiram a Polonia em setembro
de 1939. Na pauta brasileira, a cultura atrela-se como causa
e efeito a um estado de dominagdo que se estende desde a
colonizagdo. Desse modo, sendo o Brasil um pais de eco-
nomia dependente, a propria cultura dominante revela-se
cultura dominada (TINHORAO, 1990). Para Marilena
Chaui, a cultura popular brasileira revela-se

1. Ludwig van Beethoven nasceu em
Bonn, (Alemanha) em 1770 e morreu em
Viena (Austria) em 1827. A sua obra tor-
nou-se uma das expressoes mais altas do
mundo da musica. E considerado pela cri-
tica o compositor que faz a passagem do
Classicismo para 0 Romantismo (séculos
XVIIl e XIX). Nos dez ultimos anos de sua
vida, foi atacado pela surdez, o que ndo o
impediu de continuar compondo. Beetho-
Ven nunca se casou e sua vida amorosa
foi uma colegéo de insucessos e de sen-
timentos ndo-correspondidos. Apenas um
amor correspondido foi realizado intensa-
mente, e sabemos disso exatamente atra-
vés de uma carta escrita em 1812. Nela,
0 compositor se derrama em apaixonadis-
simos sentimentos a certa “Bem-Amada
Imortal”, cuja identidade nunca ficou bem
clara. Comp0s entre outros géneros, nove
sinfonias e 32 Sonatas. E considerado o
compositor da Revolugé@o Francesa, pois
a bandeira que levantou sustentou-se so-
bre os ideais de liberdade e de igualdade
entre os homens.

[...] como um conjunto disperso de praticas, representacdes e formas de

consciéncia que possuem logica propria (o jogo interno do conformismo,

do inconformismo e da resisténcia) distinguindo-se da cultura dominante

exatamente por essa logica de praticas, representacdes e formas de con-

sciéncia (CHAUT, 1994, p. 25).

A este panorama acrescentem-se as experiéncias
diversas, locais e regionais que se distinguem pelo en-
contro ou confronto de etnias, religides, ideologias, clas-
ses sociais e se traduzem na produgdo artistica nacional:
musica, pintura, poesia, literatura. A grande extensdo
territorial caracterizada pela riqueza folclorica e diversi-
dade regional da o toque distinto e, muitas vezes, contra-

2. Frederic Frangois Chopin nasceu em Var-
sovia (Poldnia) no ano de 1810 e faleceu em
Paris (Franga) no ano de 1849. Compositor e
concertista roméntico (século XIX), dedicou-
-se exclusivamente ao piano. Compds valsas,
mazurcas, preludios, noturnos, baladas...
Chopin tornou-se o simbolo do seu pais como
homem e como musico.

ditorio das mensagens, de regido para regidao. O nordeste brasileiro cantado por Luiz Gonza-

4 . , . . . .5
ga ndo ¢ o mesmo nordeste exaltado pela veia musical de Dorival Caymmi~, embora ambos

compositores fossem nordestinos. H4 em suas produ¢des diferengas gritantes de clima, flora,
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fauna, religido, culinaria, bem como aspira-

coes, lamentos e alegrias cuja especificidade
reveste a transcri¢do poético-musical daque-
les compositores; sertaneja do primeiro e li-
toranea do segundo (DAVID, 2001). A cami-
nhada historica, politico-social, econdmica e
cultural molda acordes de caracteristicas tais
que conferem a musica brasileira um espago
privilegiado no acervo documental da Histo-
ria do Brasil.

Ao considera-la pelo uso politico, a
producao musical tem revelado posturas que,
alinhadas aos diversos contextos, manifesta
posicionamentos ideoldgico- partidarios: uns,
nas cangdes de protesto e de dentincia; outros,
fazendo ressoar os encadeamentos harmoni-
cos do ufanismo engajado: letras e melodias
que exaltam a terra, o sol, o mar, a fauna e a
flora. Justamente, por esses posicionamentos,
no periodo de Gettlio Vargas (1930-1945),
notadamente durante o Estado Novo, a musi-
ca popular que chega ao mercado configura-
-se em perfeita consonancia com a politica
econdmica nacionalista de incentivo a produ-
cdo brasileira, de exalta¢do ao pais, de apo-
logia ao progresso pelas vias da “disciplina”
e do enaltecimento ao trabalho, que declara
o fim da” malandragem”. Surge o samba-
-exaltagdo que tem na “Aquarela do Brasil”,
de Ary Barrosoﬁ, sua melhor representagao:
Brasil do meu amor, Terra de Nosso Senhor;
Brasil - terra boa e gostosa; fontes murmu-
rantes; Brasil lindo e trigueiro. O composi-
tor afirmou em vérias oportunidades que, em
suas composi¢des, buscou descrever, ou seja,
cantar as belezas ¢ as boas coisas do Brasil,
de maneira natural. Tudo isto, sem a intengao

AVA
AVAVAY

unesp

3. O Estudo Revolucionario faz parte de uma série de dois
volumes, com doze pegas cada um, escritos por Chopin como
exercicios técnicos para desenvolver a técnica pianistica. Fo-
ram escritos entre 1829 e 1834. O 0p.10, n. 12 ficou conhecido
como “Revolucionario” por refletir, de acordo com a critica, o
espirito nacionalista do compositor. E uma pega belissima, de
execucdo dificil, de carater forte, realmente revolucionario.
Esta peca e outras podem ser ouvidas em: <http://www.youtu-
be.com>, na interpretagdo do pianista Adolf Drescher.
Fontes:

PAHLEN, Kurt. Histéria Universal da musica. Tradugéo. A.
Della Nina. Sao Paulo: Melhoramentos,s/d.

BORBA, Tomas; GRACA, Fernando Lopes. Dicionario de mu-
sica (ilustrado) Lisboa: Cosmos, 1962.

4. Luiz Gonzaga do Nascimento (13/12/1912 — 2/8/1989) &
considerado o grande responsavel pela divulgagdo da musica
nordestina no resto do Brasil. Nasceu na Fazenda Caicara, em
Exu (PE). Filho de um lavrador e sanfoneiro, desde crianga se
interessou pela sanfona de oito baixos do pai, a quem ajudava
tocando zabumba e cantando em festas religiosas e forrés. Fi-
cou conhecido como Rei do Bai&o por ter dado a este género
um desenho sonoro a base de sanfona, zabumba e tridngulo.
Algumas de suas musicas mais conhecidas sao: Asa branca,
Assum Preto, Qui Nem Jilo, Juazeiro, com Humberto Teixeira;
ABC do Sertdo, O Xote das Meninas, Cintura Fina, com Z¢
Dantas; seus principais parceiros. Fonte: ENCICLOPEDIA da
Musica brasileira: erudita, folcldrica e popular. S&o Paulo: Art
Editora, 1977. Disponivel em: <http://www.cliquemusic.com.
br/artistas/luiz-gonzaga.asp>. Acesso em: 10 jan. 2012.

5. Dorival Caymmi (30/4/1914 — 16 de agosto de 2008), com-
positor baiano, responsavel, em grande parte, pela imagem
que a Bahia tem hoje em dia. Seu estilo inimitavel de compor e
cantar influenciou varias geragdes de musicos brasileiros. As
cangdes que celebrizaram Caymmi versam, na maioria das ve-
zes, sobre temas praieiros ou sobre a Bahia e as belezas da
terra, o que colaborou para fixar, de certa forma, uma imagem
do Brasil para o exterior e para os proprios brasileiros. Algu-
mas das mais marcantes s&o: E Doce Morrer no Mar, Marina,
N&o Tem Solugéo, Jodo Valentdo, Maracangalha, Saudade de
Itapod, Samba da Minha Terra, Suite dos Pescadores, Sabado
em Copacabana. Sua musica O Que é que a baiana tem foi
incluida no filme Banana da Terra, estrelado por Carmen Mi-
randa. Seus filhos Dori, Danilo e Nana também sdo musicos.
Fonte: ENCICLOPEDIA da MUsica brasileira: erudita, folclérica
e popular. Sdo Paulo: Art Editora, 1977. Disponivel em: <http://
www.cliquemusic.com.br/artistas/dorival-caymmi.asp>. Aces-
so em: 10 jan. 2012



de criar estilo (KRAUSCHE, 1983). Mesmo
assim, Ary Barroso enfrentou sérias dificul-

7
dades com os censores do DIP" por causa do
verso terra do samba e do pandeiro, sob a
alegacdo de ser depreciativo para o pais.

Enio Squeff (1990) em seu artigo
“Consideracdes sobre a musica e sua pra-
xis”, ao referir-se ao compositor Villa-Lo-
bos®, afirma que ’[...] tudo indica provir de
Comte a idéia basica de Villa-Lobos de que
a expressao de um momento dado deva ser
elaborada sobre premissas ditas cientificas...
quanto mais nao seja, tendo em vista a sua
colaboracdo com a idéia ndo de todo estra-
nha a um certo “cientificismo” do didatismo
do Estado Novo do ditador Gettlio Vargas”
(1990, p. 52). Nao por acaso, naquele go-
verno, Villa-Lobos foi nomeado supervisor
e diretor da Educacdo Musical no Brasil,
oportunidade em que introduziu o ensino de
musica e o Canto Orfednico em todas as es-
colas publicas brasileiras. Nao pode deixar
de ser lembrada, ainda no mesmo contexto,
a consolida¢do do carater didatico, patridtico
e histérico do samba-enredo, género criado
na década de 1930, especificamente como
motivo condutor dos desfiles das escolas de
samba do Rio de Janeiro.

Se por um lado, consolida-se a lingua-
gem da dominacdo politica e cultural, por
outro, ha que se dar ouvidos as manifesta-
¢oes de resisténcia, de dentncia e de protes-
to. O posicionamento contrario a influéncia
norte-americana na musica brasileira dos
anos 1950 estd evidente, por exemplo em
“Chiclete com banana’:

6. Ary Barroso (7/11/1903 -9/2/1964), compositor-icone da era
do radio e maior nome do samba-exaltagdo, nasceu em Uba
(MG). Aos 12 anos, ja trabalhava como pianista auxiliar no Ci-
nema Ideal de Ubd. Aos 18 anos, foi para o Rio de Janeiro estu-
dar Direito. Levou nove anos para se formar e nunca exerceu a
profissdo. Foi também respeitadissimo locutor esportivo. Dentre
suas 264 composigdes, destacam-se: Na Batucada da Vida, Ca-
misa Amarela, Morena Boca de Ouro, Na Baixa do Sapateiro,
com destaque para o samba-exaltagdo Aquarela do Brasil que
passa a figurar como hino nacional alternativo brasileiro.

Fonte: ENCICLOPEDIA da Msica brasileira: erudita, folclorica
e popular. Sdo Paulo:Art Editora, 1977 Disponivel em: <http:/
www.cliquemusic.com.br/artistas/ary-barroso.asp>.Vocé  pode
ouvir a aquarela do Brasil no site: letras.mus.br.

7. DIP — Departamento de Imprensa e Propaganda. Foi criado
no governo de Getulio Vargas com a fungédo de controlar todas
as matérias publicadas na imprensa, censurando aquelas que
fossem consideradas prejudiciais a ordem social, além de pro-
duzir material de divulgagéo do governo.

8. Heitor Villa-Lobos (1887- 1959) viajou pelo interior do Brasil
a fim de conhecer o folclore local e incorpora-lo as suas com-
posicoes. Participou do chamado Movimento Modernista que,
em fevereiro de 1922, foi inaugurado e oficializado com a Se-
mana da Arte Moderna. Apresentou um revolucionario plano de
Educagéo Musical a Secretaria do Estado de S&o Paulo, pois
se preocupava com o descaso com que a musica era tratada
nas escolas brasileiras. Seu projeto foi aprovado. Depois de dois
anos de trabalho em Sao Paulo, foi convidado pelo secretario de
Educagéo do Rio de Janeiro, Anisio Teixeira, para organizar um
projeto que introduziria 0 ensino da Musica e o Canto Coral nas
escolas. Com o apoio de Getulio Vargas, Villa-Lobos organizou
Concentragdes Orfednicas (corais) grandiosas para escolas,
que chegaram a reunir até 40 mil estudantes. Em 1942, criou
o Conservatorio Nacional de Canto Orfednico, cujo objetivo era
promover o estudo da musica brasileira. Escreveu uma enorme
quantidade de obras nos mais diversos géneros. Ganhou pres-
tigio internacional, apresentando-se em recitais e regendo or-
questras por toda Europa. Disponivel em: <http://www.aglioeolio.
hpg.ig.com.br/bio034.htm>. Acesso em: 10 jan. 2012.

9. Composigéo, da década de 1950, feita por Gordurinha e Al-
mira Castilho. Foi interpretada originalmente, na época de sua
criagdo, por Jackson do Pandeiro e regravado por Gilberto Gil
no LP Expresso 2222, de 1972. No site do youtube.com, vocé
pode ouvir esta cangéo na interpretagéo de Jackson do Pandei-
ro e Zelia Duncan.
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Eu s6 boto be bop no meu samba,

Quando tio Sam tocar o tamborim

Quando ele pegar no pandeiro e no zabumba

Quando ele aprender que o samba nao ¢ rumba. [...]

Eu quero ver O Tio Sam

De Frigideira numa batucada brasileira

(GIL, 1972)

Na contramao de Este é um pais que vai pra frentelo, musica de
propaganda do Regime Militar de 1964, entre outras, distingue-se a

10. Esta melodia pode ser
ouvida na interpretagdo dos
Incriveis no site:http://www.
escutaisso.com.br/>.

dentuincia ao carater repressivo daquele governo, especificamente di-

rigida ao Presidente Médici (1969-1974), na composi¢ao Apesar de
vocé, de Chico Buarquell, em que se apresentam afirmag¢des como:

11. Ouga esta musica na
voz do autor no site Letras.
Disponivel em: <http:/letras.

“Hoje vocé ¢ quem manda; falou ta falado, ndo tem discussdo [...] terra.com.br/chico-buarque>.

Apesar de vocé, amanha ha de ser, outro dia...”

Acesso em: 10 jan. 2012.

Os exemplos se multiplicam e podem ser encontrados desde a modinha e o lundu, cuja

fusdo, sem deixar de reconhecer as matrizes europeia e africana, encontrou no Brasil uma

forma de expressdo peculiar.

Com a caminhada para a abertura politica,
dos finais da década de 1970, até os dias de hoje,
compositores e intérpretes constituem-se verda-
deiros porta-vozes da sociedade, sob os mais di-
versos estilos musicais. O compositor paraibano
Z¢ Ramalho, inspirado em uma obra de Aldous
Huxleylz, compde “Admiravel gado novo” 13, na
qual funde o rock com o repente nordestino para
dar passagem “[...] a sina do povao, que se repete
em cada geracdo manejada pelos interesses dos
poderosos” (SEVERIANO; MELLO, 1998, »p.
263). Nesta composicao, o autor posiciona-se de
forma critica perante o contexto politico social da

12. Aldous Huxley romancista e ensaista inglés (1894
-1963 ) Admiravel Mundo Novo é a obra mais conheci-
da do autor.Foi escrita e publicada em 1932. E um obra
de ficgdo cientifica na qual o autor estabelece uma vi-
sdo pessimista de uma futura sociedade tecnoldgica
onde as pessoas sao pré-condicionadas biologicamen-
te e condicionadas psicologicamente a viverem em har-
monia com as leis e regras sociais estabelecidas. http:/
www.vidaslusofonas.pt/aldous_huxley.htm/ ;http://www.
clube-de-leituras.pt/upload/e_livros.

13. Esta musica foi gravada por Zé Ramalho em 1980
no Disco A Peleja do Diabo com o Dono do Céu - (Epic/
CBS). Pode ser ouvida no site http:/vagalume.uol.com.
br/ze-ramalho/admiravel-gado-novo.

Ditadura Militar, época em que foi composta, mas abre a possibilidade de uma leitura mais

ampla da constituicdo da sociedade brasileira na perspectiva das relagdes de poder. Os ver-

sos do refrdo ganham vida e profundidade na linha melddica que refor¢a o tom do lamento:

“Eh, eh, 0, vida de gado/ povo marcado, eh/povo feliz...”
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A ESCOLA COMO ESPACO SOCIAL

A utilizacdo de diferentes linguagens no ensino de historia possibilita o reconhecimen-
to da escola como espaco social, onde o saber escolar reelabora o conhecimento produzido
pelo historiador e, nesse processo, agrega um conjunto de “representagdes sociais” do mundo
e da histdria, praticados por professores e alunos, frutos da vivéncia de ambos e provenientes
de diversas fontes de informagdo. O trabalho do professor consiste em introduzir o aluno
na leitura dessas fontes, a partir da sua realidade, do seu tempo e do seu espaco, levando-o
a identificar as especificidades das linguagens dos documentos: textos escritos, desenhos,
filmes, suas simbologias e formas de constru¢do dessas mensagens (BRASIL,1998). Busca-
se para o aluno o despertar do senso critico que o leve a compreensao da sua realidade em
uma dimensao historica, identificando semelhancas e diferengas, mudangas, permanéncias,
resisténcias e que, no seu reconhecimento de sujeito da historia, possa posicionar-se.

A incorporacao da linguagem musical ao ensino de Historia reclama do professor e do
aluno uma percepc¢ao mais consciente da can¢ao popular. Trata-se de uma fonte de pesquisa,
onde a forma e o contetido integram-se como for¢a de expressao, como referencial de mani-
festacdo e comunicagdo. Desvelam-se contextos, tempos e espacgos, na voz do composi-
tor, microfone do povo, de um determinado povo, em determinada condi¢do. Sdo emogdes,
aspiracdes, sonhos,alegrias, frustragcdes que ganham coro e sentido a partir de expectativas
comuns. E o didlogo entre palco e plateia : nas linhas da emogéo, como a desilusdo amorosa,
o desejo, a saudade, a paixao; nos valores politicos, sociais e morais; € nas reivindicagdes de
larga abrangéncia dos direitos sociais.

Nessa perspectiva, a historia caracteriza-se por um processo agenciado pelos homens
de todos os tempos e lugares, cujas experiéncias e acdes acabaram por configurar os diver-
sos grupos e sociedades, suas singularidades na maneira de pensar, de viver, de agir. Como
processo, ao se estudar uma determinada realidade social, o que se busca ¢ reconstituir essa
dindmica por intermédio dos testemunhos dessa realidade. A dindmica da vida ¢ o motor
da historia. Vale destacar que dinadmicas sdo as experiéncias sociais do homem no tempo, e
dinamicos devem ser os processos de recuperacao e leitura dessas experiéncias no oficio do
historiador e do professor de historia.

Uma concepgdo de Histdria como processo reclama uma concepcao de ensino também
dinamica, que tenha no conhecimento uma construcao e na pesquisa seu veiculo. Colocam-
-se em pauta questdes relativas ao processo ensino e aprendizagem cujo entendimento, na
Proposta Curricular para o ensino de Historia, tem no ensino/pesquisa, ensino/aprendiza-
gem, isto €, na producao, difusdo e recep¢do, momentos diversos de um unico processo, no
qual o aluno deve ser inserido e a sua vivéncia considerada como elemento do procedimento
histérico (SAO PAULO, 1992, p.11).
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Nessa linha de raciocinio, adianta Marcos Silva:

Identificar pesquisa e ensino significa preservar o rigor da producao de
saber proprio a primeira € o compromisso de sua presenca na cena social
ampliada e sob controle de seus agentes, inerentes ao segundo, pensando
numa sintese desses atributos. Nesse sentido, ha reciprocidade na alian-
¢a (ensino e pesquisa se iluminam, ampliam e superam simultaneamente)
e garantia que os atos de pesquisar e ensinar continuam a se questionar
permanentemente em busca de novos horizontes na produ¢do de saberes
(SILVA, 1996, p. 19).

Objetiva-se que o aluno alcance familiaridade com a pratica do historiador e espera-se

do professor a compreensdo do processo de construgdo do conhecimento histoérico, da natu-

reza dos caminhos que levam a aprendizagem. Falamos da articulag@o entre o fazer historico

e pedagogico que reclamam uma reflexdo de natureza historica.

A aula de Histdria apresenta-se como o momento em que o professor proporciona

aos alunos condi¢des de apropriarem-se do conhecimento, percorrendo os caminhos da sua

constru¢do. Desse modo, professor e aluno reencontram-se na pratica do historiador; e o

aprendiz distingue-se como sujeito da sua aprendizagem.

Para Dubuc :

Ensinar historia € totalmente diferente de fornecer uma informacao sobre
o passado. E abrir a crianga, a seguir o adolescente, para um mundo sem
cessar mais vasto, no interior de que se situa. O mundo fisico e as suas leis,
o mundo social e as suas regras, o espaco e as suas dimensdes, o tempo € o
seu relevo: eis algumas realidades a que a criancga se abre, pouco a pouco e
penosamente, durante a sua formagao, € que, em compensagao, penetram
no campo da sua consciéncia (DUBUC, 1976, p. 42).

Como se V&€, esse processo apresenta-se como reagdo ao ensino tradicional, em que o

ensinar e o aprender ocupam lugares de competéncias historicamente construidas. Por essa

perspectiva, ao professor que sabe compete ensinar, ao aluno que nao sabe compete aprender,

memorizar os conhecimentos prontos e indiscutiveis, traduzidos nos contetidos, por sua vez,

também estabelecidos nos limites extraescolares, nas altas esferas também de competéncias.

UMA EXPERIENCIA DIDATICA

A can¢do popular, reconhecido canal de comunicacdo, evidencia-se como recurso

didatico privilegiado que, para além de simples ilustracao, sugere uma pratica ativa, criativa
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e integradora. Reclama uma postura didatica diferente da tradicional, dialética, momento

privilegiado para que os alunos, na plataforma da cangdo, tenham voz e sejam ouvidos em
um espago também dindmico, no qual a propria posi¢ao das carteiras, enfileiradas, estdo na
contramarcha do processo.

E comum o fato da musica, especialmente a popular, ser lembrada apenas pela le-
tra, dado o proprio sentido que envolve o texto, regra geral, motivo que leva o professor

a selegdo de determinada composi¢do. Acrescente-se Linguagem melodica refere-se ao trabalho

ao raciocinio o fato do discurso melddico apresentar  feito com a melodia que pode ser entendida
maior dificuldade de interpretagdo por demandar con- ~ ©0m0 uma sucessgo de sons de alturas e va-
. , o . . lores diferentes que obedecem a uma logica, a
hecimento especifico. Nao menor dificuldade interpre- N .

uma inteng&o do compositor.
tativa se apresenta quando se une o texto a melodia,

considerando-se que, nesta unido, letra e melodia se 15 Linguagem harmonica refere-se ao traba-
lho feito com a harmonia. Enquanto a melodia

) - € algo que se desenvolve horizontalmente, a
pI'essaO dO COl’IlpOSltOI'. Em OutraS palaVI'aS, lmpOI’ta re- harmonia deve ser entendida como a|go que

irmanam formando um corpo unico, integral na ex-

afirmar a importancia da letra da cangdo popular como  se sucede verticalmente; por acordes. Acorde
€ uma combinagdo simultanea de trés ou mais

recurso a interpretacdo historica. No entanto, ha que _
sons diferentes.

. . cq: 14 A 15
se considerar a linguagem melddica °, harmonica = e

oo 16 , .
ritmica ~ como portadoras de contetidos culturais que g, inguagem ritmica refere-se ao trabalho

revelam expressdes, manifestacdes, persisténcias e rup-  feito com o ritmo — maneira como se sucedem
os valores na musica. No seu sentido mais

L. . amplo, o ritmo divide o todo em partes (SCHA-
vezes, um espago com definigdes mais amplas que a ¢ 1991).

turas altamente significativas, constituindo, ndo raras

propria precisdo das palavras.

Considere-se a propria estrutura ritmica, melddica e harmonica da composigao, do ar-
ranjo e da interpretacdo do samba “tradicional” e da bossa-nova. O primeiro traduz-se pela
marcagdo “quadrada” e pela harmonia sustentada por acordes perfeitos e encadeamentos
simples; a bossa nova caracteriza-se pela sincopa e riqueza do arsenal harmonico dissonante,
cuja mensagem traduz-se pelo entrosamento da melodia, do ritmo, da voz e da harmonia.
Como se pode notar, sdo manifestagoes diversas, com genealogias particulares, em contextos
diferentes. Nessas composi¢des, também a mensagem diverge, dado o proprio lugar social
de onde falam os compositores.

Em entrevista dada a TV Futura, no dia 05 de outubro de 2003, Chico Buarque declarou:

Escrevo as letras em funcao da musica. Busco as palavras que estao es-
condidas na musica. E a musica que puxa a letra. Ha artistas que pegam
uma musica que ja existe e pensam em outra letra. Na musica vocé pode
dizer claramente o que vocé quer. Na poesia, na literatura ndo. A musica

tem também a fungdo catartica. Na ditadura usei muitas metaforas como
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necessidade; como artificio externo a criagdo. Pela censura a gente fazia

j& supondo que nao podia ir até certo ponto. O caminho foi muitas vezes
tortuoso. Nada cai do céu; tudo ¢ trabalho, burilamento (AFINANDO a
Lingua, 2003).

O que se pode inferir ¢ que o entendimento e a exploracdo mais precisos da can¢ao po-
pular em sala de aula situam-se na unido, na combinacdo indivisa da misica com a palavra.
A utilizagdo de cangdes para o ensino de historia permite o desdobramento do trabalho em
pelo menos dois procedimentos:

¥ 1° a analise da musica como documento historico;
* 2° como centro gerador.

Interrogar a musica como documento historico compreende a analise do pensamento
do autor, de seu posicionamento politico, de sua visdo de mundo e de seu desempenho no
mercado.Importa descortinar a dindmica complexa que condiciona a rela¢do entre produgao e
reprodugao, produtor e receptor. Considera-se, ademais, a necessidade de refletir-se sobre o que
sustenta a sua mensagem, como ela foi concebida, seu significado para o contexto da época em
que foi elaborada e o significado que a mesma incorpora ao longo do tempo — as persisténcias.

O centro gerador facilita a condug@o metodologica do trabalho, porque permite a re-
flexao a partir do agora, do imediato e, por essa razao, abre-se para o arrolamento e selecao
de temas inerentes a proposta inicial, mas que correspondam aos interesses mais imediatos
da sala de aula. Um procedimento que se abre para o alargamento de tempos e espagos,
ademais dos referenciais tedricos. Configura-se, ainda, como facilitador do trabalho com os
temas transversais propostos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, a saber: ética, saude,
meio-ambiente, orientacdo sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. Nesse sentido,
a utilizacao da musica deixa de ser uma pratica comum a que se recorre apenas como moti-
vacdo da aula, como ilustragao.

Pesquisas revelam que a utilizacdo das novas linguagens, na pratica pedagdgica do
professor, tem resultado no que se pode traduzir do velho adagio popular “remendo novo em
roupa velha”. Muda-se o interlocutor, mas nao a dindmica da mensagem que continua estati-
ca. Embora para os alunos, em percentual consideravel, estas técnicas rotineiras respondam
positivamente pela quebra da monotonia das aulas, ndo necessariamente contribuem para
que se alcance a proposta de Wachowica: “[...] o método didatico necessario € aquele capaz
de fazer o aluno ler criticamente a pratica social na qual vive” (1995, p.15). Nesta pauta, vale
lembrar a importancia de se considerar a relagdo direta do recurso didatico com a fonte e os
devidos cuidados para evitar-se a fixagcdo conclusiva e a memorizagao acritica de conteudos.
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Atentando sempre para os objetivos propostos, o 17. Pulso: E o coragéo da musica, cujas bafidas
fluem naturalmente, de maneira continua.

procedimento didético na utilizagdo da cancdo para o
ensino da Historia deve privilegiar, além da analise da
letra, a escuta e a percep¢do musical, ou seja, a compreensao da forma: exploracdo, andlise
e reflexdo sobre o que musicalmente foi dito e como foi dito: motivos melddicos e desenvol-
vimentos dos mesmos; pulso”, ritmo, instrumentos e arranjo. No reconhecimento destes pa-
rametros, o predominio de um ou de outro conduz facilmente ao discernimento dos géneros,
dos estilos e a suas localizagdes no tempo e no espaco. A flauta, o violdo e o cavaquinho nao
ocupam 0 mesmo espacgo no género que privilegia a guitarra e o baixo elétricos. Assim, toda
gama de instrumentos, de sons, de batidas ritmicas, efeitos sonoros, acusticos e a propria
maneira de cantar sao formas que acabam por situar o velho e o novo, o antigo € o0 moderno,
0 meu e outros tempos.

Uma técnica que vem apresentando bons resultados consiste no desdobramento do
trabalho em trés momentos basicos: audi¢do sem a letra, audi¢do com a letra ¢ canto. Pode
ser desenvolvida da seguinte forma:

% Audicdo e analise da musica (sem que a letra tenha sido entregue para os
alunos), quantas vezes se fizer necessario, para que os mesmos se manifes-
tem em relagdo ao que ouvem: melodia, ritmo, instrumentos, cantor, tema da
musica e em seguida anotem as palavras que consigam perceber.

% Audicdo e analise da musica com a letra, implicando em uma pratica que se
inicia com consideracdes sobre o titulo, apresentagdo do compositor, traba-
lho com o vocabuldrio e, a partir do dominio do mesmo, reflexdes acerca do
conteudo; hora de interrogar o texto.

* Momento de cantar, cuja dindmica deve percorrer os passos do canto em
conjunto ao individual.

Nesse processo, o desafio para o trabalho historico esta em orientar o percurso do ra-
ciocinio na direcdo presente-passado, no ir e vir, buscando a compreensdo da realidade em
uma dimensao histdrica, pelo relacionamento e comparagdo entre tempos € espagos que ex-
trapolem as explica¢des sustentadas apenas em um ou noutro tempo. As realidades distantes
devem proporcionar a viagem de ida e de retorno a vida cotidiana, conectando realidades
de diferentes maneiras — comparacao, semelhangas, contrastes, sobrevivéncias, mudangas,
resisténcias.

Conceicao Cabrini (1994) sugere que o objeto a ser investigado seja problematizado
dentro do seguinte esquema:
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Espago

aqui

em outro lugar

Tempo

agora

em outro tempo

Considerando-se, os eixos tematicos do primeiro e segundo ciclos do ensino funda-

mental, respectivamente, Historia Local e do Cotidiano, e Histéria das Organizacdes Popula-

cionais (BRASIL, 1998, p. 51 e 63) a cangdo 4 casals, de Vinicius de Moraes, oferece ampla

possibilidade de trabalho'”:
A CASA
Era uma casa muito engracada
Nao tinha teto ndo tinha nada
Ninguém podia entrar nela ndo
Porque na casa nao tinha chao
Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa ndo tinha parede
Ninguém podia fazer pipi
Porque penico nao tinha ali
Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos niimero zero.

Letra: Vinicius de Moraes

18. Esta cancdo teve vérias interpretagdes:
foi gravada pelo Conjunto Boca Livre no disco
Arca de Noé, em 1980. Toquinho a gravou em
1999, Eliana em 2001 e Capital Inicial em: Su-
per Fantastico- Quando eu era pequeno, em
2002. Disponivel em:<http://www.youtube.com/
watch?v=ipjly96rzxA>. Acesso em: 10 jan. 2012.

19. Selva Guimarées Fonseca, em seu livro Dida-
tica e pratica de ensino de histdria, relata um tra-
balho realizado, com sucesso,a partir da can¢édo A
casa, em classes de educagao infantil, 12 e 22 série
do ensino fundamental.

Esta melodia configura-se como centro gerador. A linha melddica e o ritmo sao de facil

percepcdo. A interpretacdo do conjunto Boca Livre é sugestiva, alegre e descontraida.

De acordo com a técnica sugerida inicialmente, os alunos ouvirdo a melodia e se mani-

festardo sobre o que ouvem sem nenhuma interferéncia do professor; a partir da manifestagao

da classe ¢ que o trabalho devera ser conduzido. Procurando prender a atencdo e desenvolver

a percepg¢ao dos alunos, algumas questdes poderdo ser propostas, como por exemplo: Quem

esta cantando: homem ou mulher? Uma ou mais pessoas? Que instrumentos conseguem

identificar? Conhecem estes instrumentos? A musica tem introdugdo? Como pode ser de-

marcado o espago entre esta e o inicio do canto? O que indica que o canto vai comegar? Tem

repeti¢des? O que € repetido? Do que a musica esta falando? Que palavras conseguem ouvir?
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As palavras ouvidas deverdo ser anotadas e conferidas em nova escuta. Interessante

também que sejam feitas paradas durante a execu¢do para que os alunos completem as frases
interrompidas.

Na audi¢do com a letra o primeiro passo ¢ sublinhar-se as palavras desconhecidas que,
depois de trabalhadas, poderdo compor um glossario. Este trabalho pode ser feito em grupo
com ganho para a discussdo quando, entdo, as palavras assinaladas serdo apresentadas em
painel, a partir da participacao de cada grupo. Um grupo I€ e os outros se manifestam sobre o
que ouviram. As palavras que nao forem traduzidas pela classe sugere-se que o professor as
anote na lousa para, na sequéncia, apresentar os significados. Interessante que se proponha
a classe para substituir as palavras pelos sindnimos, diretamente na letra da cancdo, e que
também criem frases de maneira a demonstrar o dominio do sentido das palavras, até entdao
desconhecidas.

Ao interrogar-se a letra, o objetivo ¢ problematizar o objeto em questdo — casa. Como
centro gerador, ele permitird que muitos temas sejam levantados. O procedimento devera
privilegiar, a partir da casa da cangdo, a do aluno, alargando os referenciais a respeito do
assunto, com a identificacao de diferengas e semelhancas que vao desde o material de con-
strucdo as desigualdades sociais, econdmicas e culturais, sem perder de vista o esquema
proposto por Cabrini (1994): aqui — agora; agora — em outro lugar; aqui — em outro tempo;
outro tempo — em outro lugar.

O raciocinio dos alunos devera ser direcionado sempre a partir da problematizagido
da cancdo apresentada. Esta se configura como documento a ser explorado pela proposta de
questdes: A casa da cangdo era mesmo engracada? Por qué? Para que serve uma casa? Seria
possivel morar naquela casa? O que uma casa precisa ter? Todas as casas sdo iguais? Como
sao construidas as casas? De que material as casas sdo construidas? Todas tém teto e parede?
Por que naquela casa ndo se podia fazer pipi? Toda casa precisa ter penico? Sera que as casas
sempre foram feitas dessa forma? As casas de todos os lugares do mundo sao iguais? Todas
as pessoas t€ém uma casa? Onde moram as que nao t€ém? As pessoas sao donas da casa onde
moram? Qual ¢ o enderego da casa da cangao?

E o seu endereco? Fale sobre sua casa, seu bairro etc. Ao referir-se ao penico, abre-se
a oportunidade para a reflexdo em torno das instala¢des sanitarias, condi¢cdes de higiene e
saude, rede de esgoto e dgua potavel. Importante também que os alunos sejam levados a re-
fletir sobre o problema da falta de moradia no nosso pais.

A pesquisa deve sempre estar presente; o professor selecionara os temas que quer trab-
alhar. Os alunos serdo convidados, por exemplo, a pesquisar os diversos tipos de casa em re-
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vistas, jornais e fotografias; e também a entrevistar pessoas da familia. O material recolhido

serd apresentado e discutido em painel, buscando estabelecer comparacdes de acordo com o
lugar, o tempo e as diferencas sociais, econdmicas e culturais. O desenho, a pintura e o teatro
sdo recursos estimuladores para criangas do ciclo I do Ensino Fundamental.

Por tratar-se de criangas das primeiras séries do ensino fundamental, sugere-se ao
professor apresentar os dados que considerar pertinentes sobre o(s) compositor(es € o(s)
intérprete(s) que deverdo também ser objeto de pesquisa pelos alunos.

O momento de cantar ¢ sempre bem-vindo. A sugestdo ¢ que, inicialmente, a classe
cante em conjunto, depois, em grupos e, por tltimo, individualmente, para evitarem-se me-
lindres e agressao a timidez.

Os temas levantados poderdo ser aprofundados com o concurso da cangdo Baido de
Rua, de Nonato Luiz e Fausto Nilo, gravada por Fagner, no CD Fagner retrato (http:/letras.
terra.com.br/fagner/253814).

Embora mais complexa que a anterior, essa cangao ¢ de facil assimilagao.

Trata-se de um baido, um género reconhecidamente nordestino, definido pelos instru-
mentos, pelo arranjo e pela propria interpretacdo. Os compositores, também nordestinos,
fazem do Baido de Rua, o Baido do Brasil, pela temdtica desenvolvida. Como centro gerador,
muitos temas ganharao espaco, entre outros: a falta de moradia, a situacao da crianga no Bra-
sil, o trabalho, o desemprego, os vicios, as brincadeiras, a marginalizagdo. Ha que se consi-
derar o registro das denuincias que a mensagem registra. Sugere-se que os alunos comparem
esta cangdo com a ouvida anteriormente,4 casa, (evidentemente se for esta a ordem de apre-
sentacdo), assinalando diferengas e semelhangas de ritmo, instrumentos, arranjo, intérprete.

Outra sugestdo ¢ a cangdo Familia, de Arnaldo Antunes e Tony Belloto, com inter-
pretacdo dos Titas que podera estar na sequéncia do trabalho desenvolvido, com as cangdes
apresentadas anteriormente. A banda tem grande aceita¢do entre as criangas e jovens, princi-
palmente pelo ritmo e pelo instrumental. A melodia e a letra possibilitam o alargamento das
reflexdes ja iniciadas e ndo oferecem dificuldade de entendimento e de interpretacdo. Nos
eixos tematicos dos dois ciclos, a familia tem presenga marcante. (http:/www.youtube.com/
watch?v=VHKkNVKDmx54).

Na mesma linha de raciocinio a can¢ao Ciranda da Bailarina, de Edu Lobo e Chico
Buarque oferece larga possibilidade para trabalhar com a questao da identidade, a compre-
ensdo do “eu” e a percep¢ao do “outro”, bem como com o levantamento de diferengas e
semelhancas entre as pessoas, na direcao que indica os Parametros Curriculares Nacionais
para a formacao da cidadania. Sem ser camisa de for¢a, o procedimento didatico, no trabalho
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com essa cancdo, pode ser o mesmo ja explicitado. Esta cangao foi gravada por Penélope, em

discos Buganvillia E. (http:/letras.terra.com.br/adriana-calcanhotto/102206// http:/www.
youtube.com/watch?v=Ey tBkYp9ik).

O repertorio da musica popular brasileira ¢ vastissimo e diversificado; o dos alunos,
ndo raras vezes, ¢ mais atual que o do professor e sem o peso do “preconceito auditivo” que
este quase sempre possui. O que o aluno ouve e gosta ¢ uma indicagdo para o inicio do tra-
balho que se propde. Frise-se: o gosto musical, ndo ¢ excludente, pode-se gostar de diversos
estilos a0 mesmo tempo.

Deve ser enfatizada a importancia de se trabalhar em grupos pelas possibilidades que
esta dinamica oferece:

[...] a capacidade de pensar de modo critico e construtivo, o desenvolvim-
ento da autodisciplina, a capacidade de trabalhar com os outros de maneira
cooperadora e eficiente e a disposicdo de assumir responsabilidades em
relacdo a si proprio e aos outros (LINDEGREN, 1975, p. 399).

Nessa pratica, o professor podera contar com o concurso do coordenador, do relator e
do redator de cada grupo, ou seja, na formagdo dos grupos, cada membro devera, rotativa-
mente, desempenhar uma fungao especifica.

Questionar a musica desde a primeira escuta permitira que a atencao do aluno se volte
para o objeto de estudo de maneira atenta, participativa e construtiva. A analise da musica
sem a letra e desta a partir do vocabulario possibilitam ao professor familiarizar-se com os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o que estd sendo estudado e, assim, estabelecer re-
lagdes concretas entre o que se conhece e as novas informagdes, independente da tematica
apresentada ou do novo conteudo. O aluno estara construindo seu conhecimento na medida
em que faz a leitura, a reflexdo, a revisdo, a comparagao entre tempos e espagos, percebe a
diferenciagdo e consegue estabelecer uma relagdo de conflito com as proprias ideias e a “[...]
necessidade de revé-las, reorganiza-las e ajusta-las de novo” (MAURI, 1996, p. 99).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS -eeverervererrerererrereseena

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: historia. Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF,1998.

FRANCISCO BUARQUE DE HOLLANDA [CHICO BUARQUE]. Titulo da entrevista: subtitulo. [més
abreviado. 2003] Tony Belloto. Afinando a Lingua. Sdo Paulo: TV Futura. Video, dura¢do h:min.

CABRINI, Conceigido et al. O ensino de historia: revisdo urgente. 5. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.

UNIWESP 121

VIMOLSIH 1d vOILvdIld 1 SOdNILNOD

-

-



122

CHAUI, Marilena. Conformismo e resisténcia: aspectos da cultura popular no Brasil. 6. ed. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1994.

CROSS, Milton; EWEN, David. Los grandes compositores: Su vida y su musica desde Bach hasta Nuestros
dias. Buenos Aires: Fabril Editora, 1963. v. 1, 417 p.

DAVID, Célia Maria. Criagao e interpretagao musicais em Franca: palco e platéia (1872 — 1964).
S&o Paulo: Unesp, 2002 (Dissertacdes e teses, v. 6).

DUBUC, Alfred. Historia e cultura, ou defesa do ensino de historia. In: DUBUC, Alfred. A histoéria e seu

ensino. Tradugdo de Gustavo de Fraga. Coimbra: Almedina, 1976.
FISCHER, Ernest. A necessidade da arte. 5. ed. Rio de Janeiro: Zahar; Imprensa Nacional, Casa da Moeda, 1984.
GIL, GILBERTO. EXPRESSO 2222. RIO DE JANEIRO: POLYGRAM/PHILIPS, 1972. 1 DISCO SONORO.

KRAUSCHE, Valter. Musica popular brasileira: da cultura de roda a musica de massa. Sdo Paulo: Brasilien-
se, 1983. (Colegao tudo ¢ historia, n. 79).

LE GOFF, Jacques. Historia. In: ENCICLOPEDIA Einaudi. Lisboa: Imprensa Nacional, 1984. v. 1.

LINDGREN, Henry Clay. Psicologia na sala de aula: o professor ¢ o processo ensino-aprendizagem.

Tradugdo de Hilda de Almeida Guedes. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos, 1975.

MAURI, Tereza. O que faz com que o aluno e a aluna aprendam os contetidos escolares? In: COLL, C. ; MAR-
TiN, E. O construtivismo na sala de aula. Tradugdo de Claudia Sclilling. Sdo Paulo: Atica, 1996. p. 80-121.

RISERIO, Anténio. O solo da sanfona: contextos do rei do baido. Revista USP, Sdo Paulo, n.4, p-35-40, dez.
jan.fev. 1989/90.

SAO PAULO. Secretaria da Educagio. Proposta Curricular para o ensino de Histéria, 1° Grau. Sdo Paulo:
SE /CENP,1992.

SCHAFER, R. Murray. O ouvido pensante. Traducido de Maresia Trench de O Fonterrada, Magda R. Gomes

da Silva e Maria Lucia Pascoal. Sao Paulo: Unesp, 1991.

SEVERIANO, Jairo; Mello, Zuza Homem de. A Canc¢do No Tempo: 85 anos de musicas brasileiras. Sdo
Paulo: Editora 34,1998. 2 v.

SQUEFF, Enio. Consideragdes sobre a miisica e sua praxis. Revista Musica. Sio Paulo, n.2, p.45-58, nov.
1990. (USP/ECA)

SILVA, Marcos. Histéria: o prazer em ensino e pesquisa. Sdo Paulo: Brasiliense, 1995.

AVA
AVAVAY

unesp



TINHORAO, José Ramos. Histéria Social da miisica popular brasileira. Lisboa: Caminho, 1990.

WACHOWICA, Lilian Anna. O método dialético na didatica. 3. ed. Campinas: Papirus, 1995 (Colecdo Ma-

gistério: Formacao e trabalho pedagdgico).

BIBLIOGRAFIA......ooooteeteeteeteeeeetreere et
JEANDOT, Nicole. Explorando o universo da misica. Sdo Paulo: Scipione, 1990.

LE GOFF, Jacques. A histéria nova. Tradugdo de Eduardo Brand@o. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995.
SILVA, Marcos. (Org.). Repensando a histéria. 5. ed. Rio de Janeiro: Marco Zero/ANPHU,1996.

SNYDERS, Georges. A escola pode ensinar as alegrias da musica? Traducdo de Maria José¢ do Amaral
Ferreira. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,1997.

UNIWESP

7

123

VIMOLSIH 1d vOILYdId 1 SOANILNOD

-

-

-



I (CULTURA MATERIAL, VIDA
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HISTORIA: O CIRCUITO FERROVIARIO

COMO EIXO ARTICULADOR DE CONHECIMENTOS
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RESUMO: O objetivo deste texto ¢ levar professores e alunos a uma reflexdo sobre a importancia dos im-
pactos que os desdobramentos resultantes da Revolugdo Industrial tiveram no cotidiano da vida urbana. Para
tanto, abordamos o tema circuito ferroviario, considerando a arquitetura do ferro, bem como os seus efeitos.
Como fontes documentais, consideramos as edificacdes deixadas em nossas cidades pela expansdo ferrovi-
aria. A partir dessa abordagem, tratamos das aprendizagens relativas ao ensino de Historia e das questdes
identitarias envolvidas na relagdo pedagogica.

Palavras-chave: Revolugao Industrial, Identidade, Cultura industrial, Estado de Sao Paulo.

ASPECTOS MATERIAIS DA CULTURA INDUSTRIAL E
URBANA NO MUNDO CONTEMPORANEO

Os efeitos da Revolugao Industrial resultaram em grandes mudangas na Europa e no
mundo entre o Ultimo quartel do Século XVIII e as trés primeiras décadas do Século XIX.
Essas mudancgas propagaram-se em multiplas dire¢cdes para o resto do mundo. Entre elas,
podem ser destacadas: significativo incremento das transa¢des comerciais, desenvolvimento
dos meios de transportes € aumento da populacdo, em especial, da urbana. Aumentos po-
pulacionais de propor¢des semelhantes ocorreram em outras regides do planeta que experi-
mentaram o chamado processo de modernizagdo. No Brasil, principalmente em Sao Paulo,
os anos 1880 ¢ 1920 foram particularmente expressivos (CAMARGO, 1981, p. 8).

Para uma populagdo urbana que crescia numericamente, em todo o mundo, foi indis-
pensavel, entre outras inovagdes na producdo agricola e manufatureira, a progressiva utiliza-
¢do de maquinas e motores, a incorporagdo de novos materiais e novas técnicas na constru-
¢ao de edificios, bem como a remogao ampla do patrimonio construido até entao.

O ferro, por suas caracteristicas de producgdo e de emprego, surgia como resultante da
aplicacdo de principios e técnicas fundadas em procedimentos racionais e, em decorréncia
disso, foi se impondo como material privilegiado nos programas arquitetonicos. A generali-
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za¢do do emprego dos metais ferrosos tornou autdnoma uma trajetoria de experimentacao,

de célculos e de pesquisas que influenciou o aprimoramento da produgdo e do uso do ferro
(BRAUDEL, 1996, p. 547-574).

No decorrer do Século XIX, houve o aperfeicoamento dos estudos sobre a resisténcia
dos materiais, o calculo estrutural ¢ a estatica. Entre esses estudos, o ferro recebia um tra-
tamento diferenciado. Os metais ferrosos se impuseram e passaram a se generalizar pelas
suas particularidades, ndo somente nos projetos tradicionais, como também proporcionaram
completa renovagdo da “linguagem arquitetonica”. Esses metais permitiram o alargamento
de uma racionalidade industrial que se cristalizou nos pavilhdes de exposi¢ao, nas estagdes
ferrovidrias, na dinamizagdo dos circuitos de transporte e na construg¢ao de pontes, viadutos,
tineis, conten¢do de encostas e drenagem de aguas pluviais. Além disso, facultaram a cria-
¢do de obras de arte e o intercaAmbio da riqueza produzida.

Com a expansao da rede ferrovidria, o nimero de estacdes tornou-se cada vez maior.
Nos centros urbanos mais importantes, elas foram construidas e reconstruidas sucessiva-
mente, principalmente, as de grande porte.

Quando se pensa em termos de cidades maiores e menores, quando se visualiza cida-
des que estabeleceram ligacdes em forma de redes ou circuitos formados — antes e/ou depois
da ferrovia —, pensa-se na formagao de hierarquias entre essas cidades. As cidades sao hie-
rarquizadas em decorréncia de determinantes especificos, muitos deles decorrentes da capa-
cidade de reunir o produto de atividades especializadas desenvolvidas em outras localidades,
por meio do oferecimento de servigos. Assim, as cidades que reunem especialidades de ou-
tras e que, em decorréncia disso, diversificam servicos, sdo capazes de subordinar as demais
em um determinado territdrio regional ou mesmo em circuitos de dimensdes mundiais. Mas,
se as cidades cumpriram e ainda cumprem esse papel, ndo sdo menos importantes as pessoas
que atuaram como trabalhadoras e trabalhadores nessas novas profissdes que as hierarquias
urbanas foram entretecendo.

Podemos observar que o impacto do transporte ferroviario foi pioneiro e fundamental
no sentido de diminuir o tempo dos percursos, consequentemente “[...] reduzir o tamanho
relativo do planeta” (HARVEY, 2000, p. 185-290 e 237-256), permitindo a formagdo de
novas hierarquias. Mas o tempo e as distancias sdo sempre percepcdes conferidas aos seres
humanos envolvidos nessa odisseia em que a vida material e a vida cotidiana se entrelacam.

A ferrovia em expansao transformou o planeta no curso do Século XIX e provocou
influéncias decisivas para a humanidade até depois da Segunda Guerra Mundial, ocasido em
que os circuitos rodovidrios e aeroviarios passaram a com ela concorrer e, em muitos casos,
a suplanté-la. Aparentes ou revestidos pelo concreto e outros materiais resistentes a corrosao
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e as altas temperaturas, os metais ferrosos serviram e servem hoje como suporte autdnomo,

ou fazem parte da armagdo estrutural de conjuntos arquitetonicos que sdo edificados e de-
molidos em uma velocidade que extrapola aquela que lhe deu origem (BERMAN, 1986, p.
273-274). Enfim, os homens estabelecem tanto relagdes sociais, quanto com o meio em que
vivem, construindo e destruindo, por isso cabe a nos professores estabelecer as linhas de
continuidade e de descontinuidade que forem possiveis no ambiente escolar.

DILEMAS)BRASILEIROS EM FACE DA EXPANSAO
FERROVIARIA NO CAPITALISMO INDUSTRIAL

No Brasil, a expansdo ferrovidria tem suas primeiras ¢ decisivas manifestagcdes na
cidade do Rio de Janeiro, em meados do Século XIX, onde se concebeu todo um sistema
ferroviario que visava dotar o Império de meios de comunicagao e de transportes que conso-
lidassem o dominio da Corte por todo o territdrio nacional.

O empresario Irineu Evangelista, o Bardo de Maua, tornou-se o protagonista de inu-
meras iniciativas. Entre outras, o empresario foi responsavel pela inauguragdo do primeiro
trecho ferrovidrio ligando o porto Maua até a estagcdo Fragoso. Deve-se a Maua a iniciativa
de introdug¢do do sistema de trilhos dotados de cremalheiras e sistema de cabos de tragdo, o
qual permitiu as composicdes vencer em 20 quilometros os desniveis de 800 metros da Serra
do Mar, entre o planalto da cidade de Sao Paulo e o litoral de Santos. Tornaram-se importan-
tes, nesse contexto, as estradas de ferro D. Pedro 11, a estrada de ferro Recife-Sao Francisco
e Bahia-Sao Francisco.

As vias férreas tinham como funcdo imediata assegurar a exportacao de produtos agri-
colas, para tanto ligavam regides do interior, produtoras desses bens primarios, aos portos,
onde eram escoados. Essas vias cumpriram importante papel na consolidagdo da presenca
do Estado em regides distantes do centro de governo, pelo alargamento da capacidade de
tributar e pelo encurtamento das distdncias no exercicio da ordem publica possivel na época.

Em face da produgdo interiorizada e agricola dos bens de exportacdo, a progressiva
ampliacao das estradas de ferro proporcionou a ampliacdo do comércio e o contato direto dos
produtores em suas regides com as capitais e com o exterior. Nesse movimento, as capitais de
Provincia e as demais localidades, em menor grau, passaram a adquirir relevancia enquanto
centros comerciais. Seus efeitos se desdobraram em dimensdo politica e econdomica, bem
como cultural. Enfim, repercutiram na forma de um processo de crescimento. [sso acarretou
grande nimero de novas construgdes, com melhorias de infraestrutura e, sobretudo, utiliza-
¢do de novos equipamentos urbanos e ampliacdo do leque de bens e servigos necessarios a
produgdo e a reproducdo da vida.
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Nas estagdes, as instalacdes destinadas aos passageiros ¢ & administragdo eram de

alvenaria e as plataformas eram de metal. Nas estacdes de pequeno porte, verificava-se a
existéncia de plataformas ou simples marquises encostadas nas paredes dos edificios, sendo
sua construcao de ferro. Contudo, em alguns casos, dadas as dimensdes e a disponibilidade
de recursos para a obra, elas eram de madeira.

Grande quantidade de edifica¢des foi implementada em um curto periodo; evidencia-
ram-se, entdo, os problemas de falta de trabalhadores qualificados em um contexto em que
o trabalho escravo predominava, sendo necessario incorporar trabalhadores assalariados e
especializados, muitos deles estrangeiros.

As edificagdes dotadas de estruturas metalicas, que existiram e que ainda existem,
localizam-se mais intensamente nos seguintes Estados: Rio Grande do Sul, Sao Paulo, Rio
de Janeiro, Pernambuco, Ceara, Para e Amazonas; ou manifestam-se em Minas Gerais €
Parana com menor intensidade, e predominam nas suas respectivas capitais.

A LOCOMOTIVA PAULISTA

O Estado de Sao Paulo, entre os casos citados, foi uma regido que teve desenvolvimen-
to considerado pela Historia Econdmica como tardio (MELLO, 1988), com a implantagao
do chamado complexo cafeeiro (CANO, 1983). Notabilizou-se, entretanto, a partir do ultimo
quartel do Século XIX, pela rapidez e dindmica de crescimento das suas cidades que vieram
a compor uma das mais significativas teias urbanas. Esse Estado, entretanto, por causa de
seus limites e condi¢des locais existentes, ndo conseguiu equiparar-se aos centros europeus,
em processo de acelerada modernizagao. Mesmo assim, houve um processo de europeizagao
da vida, muitas vezes feito por meio de contatos diretos entre homens da elite de determina-
das cidades ou regides, com os parceiros comerciais estrangeiros. Resultou disso a assimila-
¢do de influéncias e a incorporacao de inovagdes concebidas em paises considerados como
modelos a serem seguidos.

Tal situagdo favoreceu a utilizacdo de projetos de edifica¢do inteiramente importados
ou emprego de elementos pré-fabricados em metal. Disso decorreu um reduzido processo
de incorporacdao das novas técnicas construtivas nos demais elos da cadeia produtiva da
construcdo civil e favoreceu uma paradoxal integragdo desses estilos as cidades, marcando a
paisagem sem transformar estruturalmente as tendéncias econdmicas reforcadas pelos lagos
de dependéncia financeira.

O pais inseriu-se no comércio externo como primario exportador, pois exportava bens
de consumo, de baixo valor agregado. Paradoxalmente, importava bens industrializados,
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de alto valor agregado, predominantemente voltados ao conforto das elites. Esse fendmeno

revelou, de forma exemplar, a dificuldade de incorporacdo de tecnologia de base em nossa
estrutura produtiva. Os efeitos da Revolugdo Industrial se propagaram muito lentamente no
Brasil, mesmo em Sdo Paulo que, entre 1900-1930, se apresentou como a regido de mais in-
tensa industrializagdo no pais.

Exemplo significativo dessa modalidade de modernizagdo foi o do conjunto arquite-
tonico existente na capital paulista formado predominantemente pelas estacdoes da Luz e
da Sorocabana — antiga e nova —, e pelas estagcdes do Bras, Sao Paulo e Norte. A influéncia
da arquitetura metalica na urbe paulistana ndo se restringiu a esses edificios. Os viadutos
do Cha e Santa Ifigénia, os teatros Sao José e Municipal, as secretarias da Agricultura e de
Policia, a Escola Politécnica, a oficina do Liceu de Artes e Oficio, além de mercados, escri-
torios, entre outros edificios, fazem ou fizeram parte da paisagem urbana desde quando foi
deflagrado esse processo de modernizacao. Porém, ¢ por meio da expansdo da rede ferrovi-
aria que se tem os mais significativos efeitos dessa tendéncia, bem como a extensao de suas
influéncias em outras cidades menores do complexo cafeeiro.

O primeiro trecho ferroviario na Provincia de Sao Paulo, perfazendo 139 quilémetros,
compreendia a ligagdo entre as cidades de Santos e de Jundiai, passou pela capital em 1866,
foi inaugurado em 1867 e pertenceu a empresa Sao Paulo Railway.

Em 1868, formou-se a Companhia Paulista de Estradas de Ferro Jundiai a Campinas,
cujo objetivo era ligar a “capital agricola” da Provincia ao tronco ferroviario ja existente.

De 1870 a 1872, os fazendeiros do café atuaram decisivamente na expansao ferroviaria
na Provincia. Eles se reuniram em grupos localizados em suas respectivas cidades, alguns
deles participavam como acionistas de varios empreendimentos simultaneamente, sinal de
que havia disponibilidade de capital e oportunidade de investimento. Embora houvesse acio-
nistas que eram homens publicos e capitalistas rendeiros, era predominante a presenca de
cafeicultores e isso revelava que o capital aplicado era nacional, decorrente da riqueza gerada
pelo café.

Nesse periodo, as seguintes companhias foram organizadas: Companhia Ituana de Es-
tradas de Ferro, Companhia Sorocabana, Companhia Mogiana, Companhia Sdo Paulo ao
Rio de Janeiro e Companhia de Estradas de Ferro Resende a Areias.

Em 1873, a Companhia Paulista decidiu construir um prolongamento até a cidade de
Rio Claro, passando por Santa Barbara e Limeira.

A Companhia Mogiana, formada também por cafeicultores, partia de Campinas até
Jaguariina com uma “linha-tronco” rumo a Mogi-Mirim e com um ramal até a cidade de
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Amparo. O tronco chegou a Casa Branca e depois a Ribeirdo Preto. Apds intenso debate entre

acionistas e politicos — alguns, como o empresario republicano Martinho Prado que queria que
o tronco se dirigisse de Ribeirdo Preto até Uberaba e outros, como o monarquista Delfino Cintra
que deseja um ramal que passasse por Batatais e Franca, a vertente monarquista saiu vitoriosa e
o ramal atingiu a divisa com o Estado de Goias em 1899, tendo passado por Batatais e Franca em
1886 e 1887, respectivamente (TOSI; FALEIROS, 2000, p.123). A Mogiana foi responsavel, em
1886, pela inauguragdo da estagdo Caldas, na cidade de Pogos de Caldas. Em territorio mineiro,
a Mogiana exerceu grande influéncia ndo so6 pela sua chegada a Araguari — divisa entre Minas
Gerais e Goids, em 1899, mas também pela incorporacao da Cia Sul-Mineira, em 1912.

As Companhias Mogiana e Paulista foram empresas que ultrapassaram as divisas do
Estado de Sao Paulo e alargaram a influéncia de sua economia sobre inumeras cidades do
Sudoeste de Minas e do Triangulo Mineiro.

A Paulista atingia cidades de grande destaque na regido central do Estado, como Rio
Claro, Sao Carlos e Araraquara, permitindo o surgimento de outros ramais como a Arara-
quarense — que alcangou Taquaritinga em 1901 e Sao José do Rio Preto em 1912 e, noutra
vertente, o porto de Pereira Barreto, entre Barretos e o Tridngulo Mineiro. Foram esses os
acontecimentos que permitiram a dinamizagao da atividade criatdria ja existente e a implan-
tacdo da Companhia frigorifica denominada Agro-pastoril, na década de 1910, possibilitan-
do o processamento e a exportacdo de carnes congeladas.

A Companhia Ituana buscava ligar a cidade de Itu a Jundiai, com seus trilhos chegando
a Itaci e a Piracicaba.

A Companhia Sorocabana, que surgiu ap6s intenso debate sobre qual o melhor trajeto
e deveria passar inicialmente por Itu, foi formada com privilégios iguais aos obtidos pela
Paulista e pela Ituana e, depois, executou o projeto de ligar a capital paulista até Sao Jodo de
Ipanema passando por Sorocaba.

Nesse periodo, sdo representativas as iniciativas que buscaram dotar a entdo Provincia
de uma rede ferrovidria. Entre elas, vale destacar a iniciativa da Companhia Sao Paulo e
Rio de Janeiro que buscava alcancar a Estrada de Ferro D. Pedro II na altura da cidade de
Cachoeira. Esse fato ocorreu em 1877 quando surgiram, entdo, as Companhias: Bragantina,
Estrada de Ferro Resende a Areias, Estradas de Ferro Bananal, Araraquarense, Rio Claro
and Sao Paulo Railway.

Esse aumento da rede ferrovidria acontecia em compasso com a ampliagdo das novas
zonas de cultivo de café e foi responsavel pela ocupagdo do “oeste paulista”. Esse processo
demandou contingentes populacionais e contou com a vinda de familias de Minas Gerais e
Rio de Janeiro, bem como com a contribui¢do da grande imigracdo europeia.
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No conjunto, o desenho das areas de atuag@o das grandes companhias de transporte

ferrovidrio foi se alterando, ocorreram fusdes e incorporagdes, € ainda interconexdes com 0
transporte fluvial. Pode-se dizer que as ferrovias surgiram para integrar regioes ja povoadas
e que elas acabaram assumindo o papel de desbravadoras de novas areas. Dessa nova fungao,
surgiram empresas como a Companhia de Estradas de Ferro Noroeste do Brasil que obteve
concessao para instalagdo de uma linha ligando a cidade de Bauru ao Estado do Mato Grosso
em 1904; a propria Araraquarense, ja citada; a Douradense, ligando a Paulista até a cidade de
Dourados; e a Southern Sao Paulo Railway, ligando a cidade de Santos ao Vale do Ribeira,
posteriormente incorporada pela Sorocabana.

A fase em que os metais derivados do ferro deixaram de ser vistos como elementos
autonomos no processo de edificacdo civil e, praticamente, ndo foram mais empregados de
forma aparente ocorreu entre as décadas de 1930 e 1940. Os metais passaram, entdo, a ser
agregados a outros materiais, como o concreto e as ceramicas. Nessa €poca, a rede ferrovia-
ria paulista ja existia praticamente com a conformagao que ela detinha em seu ocaso.

Enquanto o sistema de transportes ferroviarios representou um processo de remode-
lagdo do espaco edificado nas principais cidades europeias, aqui seu impacto representou a
substitui¢do de outras modalidades de transportes, como o carro de boi e a tropa de mulas.

O impacto gerado pela velocidade da locomotiva e pela comunicag@o por meio do telégra-
fo alterou entre nés o tempo e os periodos de duragdo das transagdes e dos negocios. Contudo,
ainda, prevalecia uma vida morosa, na qual as informagdes transitavam pelos ecos da distancia.

O mais importante nesse processo de moderniza¢do incompleta foi a permanéncia das
elites na defini¢do dos espacos urbanos, pois elas se apropriaram das areas mais valorizadas.
Disso resultou um fenomeno singular; nossas elites, como geralmente nao se destacavam no
plano da competitividade internacional, tornaram-se ferozes defensoras do lucro imobiliario
e grande parte dos problemas urbanos que vivemos, hoje, decorrem desse fato.

Justamente, sdo essas questdes que pretendemos abordar do ponto de vista da relagao peda-
gogica e das questdes envolvidas nas aprendizagens, em especial nas relativas ao ensino de Historia.

CONTAR “HISTORIAS” E FORJAR A HISTORIA

Para tanto, partimos do pressuposto de que as pessoas tém por habito contar “historias”
e, muitas vezes, uma parcela do conhecimento tem sido transmitida de geragcdo em geragao
por meio dessas “histdrias” que trazem em seu conteudo conceitos e valores, e ndo podem
ser vistas como simples narrativas, pois carregam em si saberes sobre suas proprias vidas.
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E desejavel que, no contexto escolar, essas “historias” sejam trabalhadas no sentido de

permitir, em uma perspectiva identitaria, ampliar a visdo que as pessoas tém de si mesmas,
construir conhecimentos por meio de atitudes de reflexdo sobre os problemas de sua socie-
dade e de seu tempo, sem perderem a no¢ao do ontem.

Trabalhar assim ¢ considerar o conceito de identidade do ponto de vista da relagdo pe-
dagdgica, visando levar o aluno a compreender o seu proprio “eu’” no tempo, como resultado
de relagdes sociais em um determinado espago de convivéncia. Além disso, faz-se necessa-
rio chamar a atengdo dele para o fato de que aprender sobre sua Historia e sobre a Historia
da humanidade requer a leitura de mundo e a producgdo de conhecimentos (orais e escritos)
a esse mundo atinente. Na medida em que o aprendizado da leitura e da escrita provoca mu-
dangas na identidade de cada pessoa, o ato de ler e de escrever, com sentido, sobre a historia
de seus antepassados, faz com que os alunos possam perceber que, ao verterem essas expe-
riéncias ao codigo escrito da nossa lingua, comecam a se inserir em uma nova dimensao de
conhecimento. Esta discussdo permite relagdes entre o pessoal e o universal, entre a parte e
o todo, e contribui, em alguma medida, com as mudancgas que se apresentam para o amanha.

Afigura-se ao ser cognoscente, nessa perspectiva, um novo mundo, seja por meio do
acervo documental existente e a ele disponivel, ou dos livros e dos jornais que 1€, dos locais
os quais conhece, das fotografias que v€, dos relatos que colhe e das pessoas com as quais
partilha a construgdo desses novos saberes.

Atualmente, ndo se pode ignorar o multiculturalismo, as diferengas entre os géneros,
a diversidade de crengas e as variadas inser¢des em grupos sociais. Tudo isso evidencia a
necessidade de se construir, no processo de ensino e de aprendizagem, no “clima” da ins-
tituigdo escolar, por meio do desempenho profissional dos docentes, “espagos de criacao”,
lugar da formagao do “sujeito”, onde cada pessoa, homem, mulher, crianga, de varias etnias
e culturas tenha o seu lugar e a sua palavra reconhecidos.

A leitura dos “fatos humanos” ndo deve levar em conta apenas um quadro tedrico
tanto naquilo que concerne a apreensdo de um determinado objeto, como na leitura que se
faz dele e na leitura que se pretende produzir a partir dele. Ao cometer esse reducionismo,
explica-se apenas um dos aspectos da realidade, desorganizando os demais. Portanto, a abor-
dagem aqui sugerida mostra que a diversidade ¢ indissoluvelmente ligada a universalidade
e a identidade. E um processo de construgio e funciona como um espelho de nds mesmos e
do “outro”. Ou seja, quando reconhecemos, mesmo que individualmente, aquilo que somos,
percebemo-nos, a0 mesmo tempo, como sujeitos em transformacdo. Assim, a cultura e a
identidade formam-se ndo apenas a partir daquilo que ¢ contido em mim, mas daquilo que
também ¢ exterior a mim.
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O que se propde, do ponto de vista da relagdo ensino-aprendizagem, sdo espacos de

cria¢do e construcdo de saberes para que tanto a universalidade, quanto a diversidade sejam
respeitadas no espaco pedagogico ou em uma comunidade de aprendizagem. A escola dos
dias atuais, que funciona como modelo tinico de inclusao, bem como a escola que se apresen-
ta como portadora de uma postura educacional restrita em termos de contetidos, na verdade,
exclui porque ignora a diferenga.

O professor deve levar em conta que a diversidade abrange além de conhecimentos
prévios que, espontaneamente ou “naturalmente”, o educando traz do seu meio social, tam-
bém, formas de pensar que ora enfatizam o raciocinio légico-dedutivo, ora o raciocinio ana-
légico e imagético (SAMPAIO, 2002, p. 79-100).

Em uma perspectiva que considera o sujeito da aprendizagem, deve-se primeiramente
levar em conta que aprender é separar-se de uma parte de si para construir o exterior ¢ fundar
a diferenca. Nesta dindmica, obviamente, ocorre o desprazer, a rejeicdo e todos os atos de

exclusdo possiveis.

A escola ndo deve matar o “sujeito” e as suas potencialidades. Ha que se promover uma
escola humana, reflexiva e autobnoma, onde existam espagos de convivéncia individual e co-
letiva, em um ambiente onde ocorram interagdes no agir € na construcao de um conhecimen-
to que favorega o desenvolvimento de seu grupo social (professores, alunos e funcionarios),
em condicdes de liberdade e responsabilidade.

Para tanto, apresentamos uma proposta de atividades a ser desenvolvida a partir das
consideragdes presentes neste texto.

O TRANSPORTE FERROVIARIO NO ESTADO DE SAO
PAULO E SUA INFLUENCIA NA ORGANIZAGAO DO
ESPACO: UMA PROPOSTA DE ATIVIDADES

O educador, ao trabalhar temas que levem em conta o desenvolvimento e a percepgao
social de assuntos nos quais os contetidos envolvam tempo e espaco, deve propor situagdes
de aprendizagem que permitam estabelecer com o educando correlagdes apreensiveis en-
quanto sujeitos que se incluam como parte de um todo.

Nao se pode deixar de considerar que qualquer que seja o assunto em estudo, este en-
volve tanto o empenho do educador na descrigdo de como ele proprio o vé, quanto o que esse
mediador propde a seus pares e alunos como plano de atividades pedagdgicas pertinentes ao
projeto educacional de sua escola. Cabe ao professor situar informacgdes disponiveis, periodi-
z4-las e pensar sobre elas, bem como desenvolver estratégias que permitam compreendé-las.
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Para tanto, ele precisa levar em conta os aspectos identitarios, que a problematica pode evi-

denciar na diversidade existente entre os sujeitos (professores e demais profissionais da edu-
cacdo, alunos, familiares e comunidade); a relacdo entre os aspectos universais e especificos
no processo de inser¢ao da sua localidade em um circuito global; as evidéncias no aumento
da voltagem desse circuito, inclusive com mudangas na percepgao do tempo; e o paralelismo
que se estabelece entre as transformagdes ocorridas no passado e as atuais.

Entre inimeros temas geradores, uma das sugestdes possiveis para tratar dos efeitos
oriundos da chamada Revolugao Industrial, ou seja, do avango tecnologico proporcionado pela
industrializagdo, encontra-se nos elementos da arquitetura do ago e na expansao ferroviaria.

O circuito da expansao ferroviaria, particularmente verificado no territorio compreen-
dido pela Provincia de Sao Paulo, alcangou, entre nds — em termos de correlagdo com outras
localidades no Brasil, a sua mais notavel expressao. Mesmo que vocé seja educador em uma
localidade que nao tenha proximidade com essa ferrovia ou as evidéncias originais de sua
existéncia ja tenham sido alteradas, descaracterizadas e destruidas ou, ainda, submersas pelo
represamento de rios, certamente vocé se deparard com as influéncias dessa ferrovia na loca-
lizagdo de sua cidade. E ainda, mesmo que ndo tenham ocorrido situagdes como as descritas,
inevitavelmente, vocé se deparara com toda sorte de manifestagdes das técnicas e de estilos
resultantes da arquitetura do ferro. Sdo em resquicios deixados por essas edificagdes e pelo
funcionamento do circuito do transporte ferrovidrio que encontraremos, de forma saliente,
o telégrafo e o reldgio, e secundariamente, as caixas d’dgua e os depositos de carvao ou ma-
deira que eram indispensaveis para impulsionar o trem-de-ferro.

O amplo processo de modernizagdo gerou mudancas e transformagdes no espago ur-
bano, requerendo novas formas de regulamentagdo e de ordenamento deste. Nao raro, os
cidaddos de maior destaque, aqueles que se colocaram como “‘as forcas vivas do progresso”,
estavam estreitamente ligados a negdcios com a produgdo e exportacdo de café e com a
ferrovia que, em si, tornou-se um negocio. Esse dominio sobre o espago urbano e sobre os
negdcios manteve estreitas correlagdes com o dominio politico e cultural da sociedade. Uma
das formulas de agdo entre Estado e empresarios, desenvolvida na época da implantagdo do
sistema ferroviario e da construgdo de bens publicos, foi a criagdo de uma série de garantias
do Estado aos capitais privados investidos. Recentemente, os processos de privatizagdes de
empresas publicas e o surgimento das chamadas Parcerias Publico-Privadas colocam, nova-
mente, o Estado como guardido defensor das possiveis desvalorizagdes a serem enfrentadas
pelos capitalistas.

No Brasil dessa época, surgiram formas de trabalho ndo escravo pela incorporacao de
imigrantes, estabeleceram-se casamentos e maneiras de ascensao social nos quais os elemen-
tos da diversidade de gé€nero, de cultura, de religido e de etnia foram “harmonizados” em
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uma unica cultura social sem a qual seria impossivel a gestdo dos conflitos. Desse processo

sobressaiu o chefe de familia como uma espécie de mito social ao qual todos reverenciavam.
De forma mais ou menos generalizada até bem pouco tempo, essa figura do chefe ou do
superior hierarquico permaneceu nas instituicdes e organiza¢des como autoridade a qual se
deve obedecer sem contestar.

Os impactos da modernizacdo entre os quais a ferrovia ¢ apenas um dos temas, nao
evidenciaram transformacdes e revolucdes de grande monta, mas tdo-somente mudangas e
adaptagoes que se constituiram como verdadeiras resisténcias que ainda persistem no nosso
cotidiano, nas relagdes familiares e nas institucionais, bem como no espaco politico e no
governo da nacao.

A memoria podera ser estimulada e trabalhada, por meio de aulas-passeio, previamen-
te planejadas, com o objetivo de reconhecer os aspectos arquitetonicos e funcionais que a
industrializacdo deixou nos espacos urbanos ou rurais a época da ferrovia. Ou, quando for
0 caso, a incorporacao dessas técnicas construtivas em edificios-simbolo da localidade. O
plano de trabalho do professor devera levar em conta a necessidade de se produzir textos a
respeito dessas experiéncias. Nessa atividade, podem ser levadas em conta as contribuigdes
de familiares e pessoas da comunidade que forem capazes, na forma de relatos e de casos
contados, de apresentar historias dotadas de significado, dando condigdes aos alunos de se
reconhecerem como agentes da construgdo de um saber em seu tempo.

Comparagdes entre os ritmos da vida em outros tempos e os tempos atuais serdo fun-
damentais para que os alunos desenvolvam uma apreciagdo critica, relacionando o tempo
€ 0 espaco, o “eu” e o “outro” dentro de um ambiente cooperativo que enfatize o didlogo e
minimize o mondlogo expositivo.

O que se comentou até aqui pode permitir aos alunos posicionr-se como sujeitos ativos,
capazes de questionar e determinar o conhecimento do qual dispunham e do que dispdem, ain-
da, de reconhecer o que necessitam para resolver as suas dificuldades e aprender “a caminhar”
por si proprios. A capacidade de ensinar o aluno a interagir com o conhecimento de forma
individual, flexivel, cooperativa e criativa ¢ o0 melhor modo de prepara-lo para inseri-lo em um
mundo complexo, muitas vezes incerto, sempre pronto a exigir a construcao de novos saberes.

Sendo o aluno o foco da abordagem educativa ¢ necessario que o educador ndo perca
de vista a sua condicao de sujeito de um processo que culmina na avaliagdo. Deve-se assumir
a responsabilidade sobre o conhecimento desenvolvido pelo seu aluno, no que ele faz, age,
pensa e como ele convive.

O texto nao termina aqui. Para muitos educadores ele podera ser o comego ou o0 pon-
to de partida para construir conhecimentos mais profundos sobre o assunto. Para tanto, o
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professor deve motivar-se e motivar seus educandos para outras leituras, outros contatos,

tendo sempre como tema e como lema o respeito a seu educando. Tais sugestdes podem ser
encontradas na se¢ao “Estudos do Meio” dos Parametros Curriculares Nacionais: historia e
geografia (BRASIL, 1997, p. 89-95).
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Texto Complementar

MEMORIAS DE
SAPATEIROS

Teresa Malatian
Departamento de Histéria da Faculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais / UNESP - Franca

RESUMO: Este texto aborda a memoria de sapateiros construida a partir de entrevistas de Historia Oral e
pesquisa bibliografica. Nele, os temas da identidade e dos modos de viver aparecem no ambito de uma cultura
(praticas e representagdes) na qual se inserem a industria cal¢adista de Franca e seus trabalhadores.

Palavras-chave: Memoria, Historia Oral, Identidade, Cultura, Induastria calgadista, Modos de viver.

A industria de cal¢ados, como a téxtil de algodao e a de fabricacdo de chapéus, foi uma
das primeiras a instalar-se no Brasil. Em seu estagio inicial de artesanato, a producdo de calga-
dos esteve associada a atividade curtumeira e caracterizava-se por um processo realizado em
pequenas oficinas por artifices, voltado para o atendimento do mercado local e realizado com
instrumentos simples, de uso manual. Na sociedade escravista, tal mercado era restrito, dado
que os escravos, maioria da populagdo, andavam descalgos. No século XIX, os calgados passa-
ram a ser produzidos também por imigrantes que desenvolveram esse artesanato nos nucleos
coloniais e em centros urbanos para atendimento a demanda de botas, botinas e sapatos.

Um avango na produgdo artesanal de calgados feitos sob encomenda ocorreu com a
utilizacdo de méaquinas de costura de uso doméstico adaptadas ao couro. Tal inovagao ocor-
reu em um processo de concentracao de capital e de trabalhadores em unidades de producao
maiores que as oficinas, das quais se originaram as fabricas de cal¢ados que, cada vez mais
solicitadas pelo crescimento populacional e pela urbanizagao, tiveram sua demanda de con-
sumo ampliada.

Assim como o uso da eletricidade constituiu importante fator de expansao e mecaniza-
¢do da industria calgadista ao permitir que diversas maquinas trabalhassem ao mesmo tem-
po e com maior rapidez, as transformag¢des no processo produtivo pela introducio de novas
tecnologias intensificaram-se nas primeiras décadas do século XX, dando origem ao sistema
fabril. Sua principal inovagdo foi a mecanizagdo das pequenas unidades produtivas e a in-
trodugdo de nova e maior divisdo do trabalho. Surgiu o novo sapateiro, empregado em uma
grande oficina, despossuido dos instrumentos de producao, e, no entanto, ainda conhecedor
do saber do seu oficio, isto €, de todas as operagdes necessarias a confec¢ao do produto. Pou-
co a pouco, porém, cada sapateiro passou a realizar apenas uma Unica tarefa especifica para
que seu trabalho se tornasse mais rapido e eficiente.

Muito do que conhecemos hoje sobre o trabalho do sapateiro deve-se a memoria de
trabalhadores que guardaram lembrancas de suas trajetérias de vida. Mediante entrevistas
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orais, foi possivel resgatar lembrangas sobre a confeccdo de calcados que recuam a forma
artesanal de produg@o dos anos 1930 e das décadas seguintes. A producdo, feita em pequenas

unidades administradas por familias, realizava-se em prédios que eram ao mesmo tempo
residéncia de seus proprietarios e local de trabalho. Como a familia trabalhava nesse oficio,
o emprego de trabalhadores externos era restrito.

A memoria da fase artesanal da producdo de calgados recupera o processo produtivo ma-
nual que antecedeu a instala¢ao das fabricas. Nas oficinas, havia as bancas que consistiam em
pequenos moveis nos quais eram colocadas as ferramentas. Os ajudantes vinham ali realizar o
aprendizado do oficio. Persiste a lembranga de que, ao fabricar calgados, os sapateiros domina-
vam os saberes de uma profissao, pois o processo produtivo dependia da habilidade do artesdo
em trabalhar o couro, fabricando pecas sob medida. O trabalho era considerado uma arte, uma
vez que estava associado ao dominio de uma técnica de modelagem e confecgao.

Nas lembrancas dos velhos sapateiros, persiste a memoria dos mais antigos processos
de producdo em que os setores calcadista e curtumeiro estavam associados. Esse processo
comegava com o curtimento do couro para depois chegar a modelagem. A profissdo nessa
fase possuia fortes tragos identitarios que se faziam presentes na transmissao do oficio de
uma geracdo a outra. Essa memdria, todavia, ndo persiste, além dos sujeitos individuais que
vivenciaram a producdo artesanal e podem compara-la com o mundo fabril ao qual muitos
deles se integraram, quando ndo permaneceram em pequenas oficinas. Nelas produzem e
consertam sapatos muitas vezes produzidos sob medida os quais sdo comercializados dire-
tamente aos consumidores.

Eu gostava de montar um sapato e ele ficava igualzinho a forma, certinha a cor...
tudo certinho! (...) quando eu mexia com o Luiz XV era um par por dia. Agora,
sapato para homem, era uma média de 25, 30 pares. (...). O Luis XV tinha que
ser uma coisa caprichada. Principalmente o vira francesa, tinha que ser um par
por dia. (...) eu gostava de acabar o sapato, porque eu gostava de fazer um acaba-
mento bonito. O sapato Luis XV que eu fazia, eu te juro, parecia que era fundido,
parecia uma peca so (entrevista com Valter Croisfelt).

Com a introducdo de maquinas, o antigo “oficio” foi modificando-se e com ele a iden-
tidade do sapateiro que passou a se considerar cada vez menos um artista e cada vez mais
um operario, como qualquer outro. A produgdo foi fragmentada em etapas que simplificaram
cada vez mais o trabalho a medida em que as maquinas se tornavam mais complexas. O sa-
ber do sapateiro que se identificava com seu oficio foi apropriado pela fabrica.

A esteira movel e a divisdo do trabalho no processo produtivo instalaram o deslo-
camento automatico das pegas, em um ritmo constante que imobilizou o sapateiro em um
ponto no espaco da fabrica, submetendo-o a um ritmo produtivo pré-determinado que visa
evitar desperdicio de tempo e de material. A l6gica do capital, buscando obter lucros cada
vez maiores, levou a nova identidade do sapateiro: de artista a robd, o caminho € sem volta.
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Uma nova disciplina industrial se instalou, alienando o trabalhador e desvalorizando seu
trabalho individual.

A constatacdo de que a esteira amplia a extragdo da forca de trabalho do sapateiro se
expressa nos depoimentos em relatos sobre atitudes de solidariedade que permitem ao traba-
lhador cunhar brechas na rigida disciplina fabril, cujo ritmo ¢ ditado pela maquina. O cro-
nometrista passou a determinar as cotas diarias e o nimero de pegas que passam por minuto
diante do sapateiro (3, 5 ou mais pegas). Nas fabricas que empregam tecnologia mais sofisti-
cada, ¢ o computador que controla a produ¢ao, ditando invisivelmente o ritmo do trabalho.
Perdido o dominio sobre o processo produtivo, destituido do saber do oficio, o sapateiro das
grandes fabricas exerce um trabalho mecanizado ou automatizado. Nesse mundo disciplina-
do, rotineiro, de tarefas parceladas, o sapateiro constitui apenas uma pequena engrenagem.

Importantes transformagdes ocorreram na profissdo que emprega sobretudo jovens,
pois exige habilidade, atencao e agilidade na relacdo com a maquina. No sistema artesanal,
estava prevista a formacdo de novos sapateiros pelo sistema de aprendizado junto aos ofi-
ciais. O aprendiz deveria custear seu aprendizado, seja na forma de pagamento direto, seja,
na maior parte das vezes, na forma de trabalho ndo remunerado. O dominio da técnica era
considerado um bem precioso, com valor de mercado, a ser repassado pelos mais experientes
que detinham os segredos do oficio aos mais jovens, cujo trabalho durante o aprendizado ndo
era regulamentado. Dependia da aceitacdo do oficial e, muitas vezes relagdes de amizade,
compadrio, parentesco ou vizinhanga desempenharam importante papel nesse processo.

Com a mecanizagdo, o trabalhador passou a ter um confronto com a maquina. Domi-
nar a maquina, conhecer seus segredos, sem se deixar triturar por ela, passou a ser o grande
aprendizado. Nesse novo processo produtivo, os melhores salarios vao para os que trabalham
com maquinas mais complexas, que executam as chamadas fungdes “especializadas”, defi-
nidas como tal pela organizacdo industrial. O oficio silencioso e contemplativo cedeu lugar
ao trabalho ruidoso com a maquina.

Outra transformagdo consiste no emprego cada vez mais numeroso de mulheres, so-
bretudo nas fungdes de costureira-pespontadeira, associadas tradicionalmente ao universo
doméstico da reproducdo. Nele, a mulher sapateira se mantém tanto como operaria, quanto
como costureira autdbnoma trabalhando no local em que reside, combinando trabalho domés-
tico, guarda dos filhos e trabalho “produtivo” com baixos salarios e desprotegida pela legis-
lacdo trabalhista. Desse trabalho, participam muitas vezes seus filhos, menores que também
sdo iniciados no mundo do trabalho em condigdes muito precarias. O trabalho da mulher das
fabricas diversifica-se também, em alguns casos, em atividades antes consideradas masculi-
nas, como o corte de peles, considerado bastante complexo, pois exige conhecimentos espe-
cificos de tecnologia do couro (tipos, elasticidade, defeitos, dureza, enrugamento, resisténcia,
espessura), para melhor aproveitamento do material.

Insalubridade, inseguranga no trabalho e baixos saldrios aparecem nas historias de
vida como os maiores problemas enfrentados pelos trabalhadores das industrias de calgados.
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Em torno deles, pode-se verificar lagcos de solidariedade, formas de organizagdo e praticas

de resisténcia. Na fabrica de calgados, a saide do sapateiro vive constantemente ameagada:
barulho excessivo, po, cheiro de cola, solventes, tachas de chumbo, além de outras agressdes
quimicas desafiam o trabalhador.

A identidade assim despojada do orgulho do oficio passou a carregar o estigma de uma
divisdo do trabalho em funcdes detalhistas e rotineiras. O sapateiro se vé como um trabalha-
dor semelhante aos demais, sem caracteristicas que o individualizem no conjunto da classe
um “funciondrio” da fabrica. O sentimento que persiste nos velhos sapateiros ¢ o da perda
da profissao e a nova identidade se delineia a partir da propria maquina e da expoliagdo do
saber: “despede um, entrou outro. O funcionario ¢ um robd” (entrevista com Valter Croisfelt).

Texto Complementar

ENSINO DE HISTORIA E
MEIO AMBIENTE

Paulo Henrique Martinez
Departamento Histéria da Faculdade de Ciéncias
e Letras - UNESP / Assis

RESUMO: Este texto tem por objetivo apresentar, em duas partes, a elaboracdo de um programa de trabalho
para o ensino de Historia que contemple as questdes ambientais. Inicialmente, desenvolve-se uma reflexdo
tedrica sobre o interesse e as potencialidades que o tema do meio ambiente, estipulado em propostas peda-
gbgicas contidas nos Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo, comporta no ambito mais amplo da
educagdo e da cidadania no Brasil. Em seguida, relata-se uma experiéncia de aplicagdo de uma proposta de
trabalho, cujo estudo ¢ o abastecimento de agua no Brasil do século XIX. Nesta segunda parte procurou-se
tornar visiveis os procedimentos de selecdo e demarcacao de um objeto de estudo, da utilizagao de fontes e da
historiografia, do desenvolvimento de analises pontuais e a explicitagdo de um sentido histérico no abasteci-
mento de agua no passado brasileiro.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria, Meio ambiente, Cidadania, Fontes historicas.

EDUCACAO, CIDADANIA E MEIO AMBIENTE

A importancia da educa¢do, a agdo dos professores e o papel da escola em relagdo a
sociedade variam, acompanhando as transformac¢des mais gerais e que deram fei¢do as inu-
meras praticas de ensino e aprendizagem ao longo do tempo. As iniciativas pedagdgicas pro-
curam responder as novas demandas sociais, reorientando as praticas educacionais, revendo
conteudos, metodologias e a formacdo de professores, entre outras medidas de interacdo e
mudangas sociais.
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Na segunda metade da década de 1990, um desses esfor¢os em sintonizar a educacao

com a sociedade foi buscado com a proposi¢do dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2000). Esta iniciativa pedagdgica projetou o estabelecimento de vinculos bastante
estreitos entre educacao e cidadania, conferindo as escolas um papel de destaque na forma-
¢do dos cidadios brasileiros. Os Pardmetros Curriculares Nacionais receberam inimeras
e duras criticas, tanto pela estreiteza conceitual da “cidadania” que contempla, quanto pelo
confinamento da cidadania ao espaco da escola.

Tais diretrizes educacionais, porém, tornaram-se instrumento elucidativo de compre-
ensao critica da democracia representativa no Brasil. Paradoxalmente, essas diretrizes torna-
ram-se uma interven¢do pedagogica importante e singular, menos pelo que propdem e mais
pelo que permitem entrever nos esfor¢os realizados para sua implementacao.

O destaque conferido nos Pardmetros Curriculares Nacionais a “formagao para a ci-
dadania” ¢ indicativo de que a democracia ainda ndo se estabeleceu plenamente no pais. No
minimo, ndo ao ponto de tornar-se uma pratica assimilada na vida social e no cotidiano das
pessoas e, logo, objeto de atencdo, zelo e exercicio a ser valorizado pelos individuos.

Na década de 1990, o Brasil viveu uma permanente apreensao quanto as perspectivas
da democracia no pais. O processo de impeachment do presidente Fernando Collor de Mello,
em 1992; a composi¢ao de um novo governo que conduzisse o pais até as elei¢gdes nacionais,
em 1994; e a adogao constitucional da prerrogativa da reeleicao dos mandatos do presidente
da Republica, governadores e prefeitos foram alguns acontecimentos da vida politica brasi-
leira que, naquele periodo, despertaram debates sobre o alcance e as condi¢des da democra-
cia no Brasil.

Este cenario foi agravado com as reformas de inspiracao neoliberal iniciadas a partir
de 1990, ainda no mandato de Collor, e desenvolvidas nos governos de Fernando Henrique
Cardoso, entre 1995-2002. Elas foram regidas por pressdo do Poder Executivo sobre o Legis-
lativo, contracdo de direitos sociais, conten¢do do valor dos salarios, principalmente no setor
publico, politicas de privatizagdes de empresas estatais e de intensificagdo da arrecadacao
fiscal, entre outras condutas administrativas. Revelaram, também, o forte poder de determi-
nacdo da vida dos individuos pelo Estado, a fragilidade da representacao politica e a caréncia
de maior organizagdo e mobilizacdo da sociedade e de suas instituigdes civis.

A preocupagdo com a cidadania, expressa nos Pardmetros Curriculares Nacionais, esta
profundamente vincada pela convic¢ao de que o individuo deve se compreender como sujeito
atuante nos processos politicos, em todos os niveis de atuagdo social e politica. A existéncia
dessa preocupacao explicita tanto a estranheza e o distanciamento de grande parte da socieda-
de brasileira em relacdao a democracia, quanto a alienagdo que ela mantém de si mesma.
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A década de 1990 assistiu a profundas mudangas na sociedade brasileira, ao passo que

as propostas educacionais estiveram voltadas para a promogao da consciéncia, dos direitos e
da participagdo politica. Quando a renovagao pedagogica veio a luz, a sociedade para a qual
ela havia sido planejada mudara significativamente. Repetiu-se um fendmeno sociologico
que Florestan Fernandes (1975) apontara como recorrente na vida social brasileira: as mu-
dangas sociais estiveram sempre em agudo descompasso com as transformagdes culturais.
Sobretudo, na implementagao de reformas sociais, estas chegavam tardiamente, quando seus
efeitos ja ndo poderiam resultar em mudangas sociais substantivas. Enquanto os Pardmetros
Curriculares Nacionais preconizam consciéncia, direitos e participagao politica, estes sdo
solapados pela violéncia que o Estado brasileiro, veiculos da midia e parte do empresariado
nacional cometem contra direitos sociais elementares, propiciando um ambiente que faz do
“viver em sociedade” uma verdadeira guerra civil.

Esta situagdo paradoxal faz com que o aprimoramento da democracia no Brasil de-
penda, por um lado, de maior persisténcia no tempo e, de outro, do atendimento de muitas
necessidades sociais, como a imensa desigualdade social e a extrema concentracao de renda.
Figura entre estas, também, uma pedagogia democratica e democratizadora do Estado e da
sociedade, indutora de valores e comportamentos, os quais lhe ddo consisténcia popular e
robustez histdrica.

A condi¢do em que se encontra a sociedade brasileira, no inicio do século XXI, ndo
pode ser percebida e tampouco aceita, de uma perspectiva conformista. Ainda que a gravi-
dade e as dificuldades para reagir a ela sejam grandes e inimeras, torna-se necessario refletir
sobre esse fendomeno social brasileiro e extrair consequéncias para o trabalho dos professores.

Atualmente, as possibilidades de mudangas nas condi¢des sociais, politicas, culturais
e econdmicas que desencadeiam e dao sustentacdo a essa realidade sdo muito estreitas e li-
mitadas. As iniciativas de contraposi¢ao e de transformagao dessa situagdo acabam ficando
confinadas ao ambito privado, individual, especifico e subjetivo de cada um de nés. Produz-
-se, entdo, a ideia de que estas condigdes sdo permanentes ¢ de que as possibilidades de sua
superagao residem, fundamentalmente, nas relagcdes pessoais, uma vez que tais condi¢des apa-
rentam ser resultado apenas da atuacdo e de iniciativas individuais.

Nessa perspectiva, o individuo-cidadado ¢ colocado na posi¢ao de principal responsavel pe-
las agruras e perspectivas futuras do mundo, esperangosas ou ndo. E necessario contestar vigoro-
samente essa imagem de harmoniza¢do da vida social que se abriga no plano individual, pessoal e
particular e que, no limite, nutre a sensa¢ao de impoténcia na transformagao da nossa sociedade.

A percepgdo e a compreensao dessas dificuldades que confinam o individuo ao ambito
do privado e que emperram as mudangas sociais, necessarias ao enraizamento da democracia
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no Brasil, precisam ser buscadas e alcangadas por um pensamento critico, persistente e rigoro-

so. Para promover um encontro efetivo com a realidade, afastando ilusdes, um caminho fecun-
do ¢ o exame dos interesses das pessoas, principalmente aqueles mais tangiveis e imediatos.

As questdes ambientais afetam diretamente a qualidade de vida da populagdo e com-
pdem um elenco de problemas e situagdes com enorme potencial para a compreensao critica da
sociedade brasileira. [gualmente, os elevados custos para recuperacgio de areas ambientalmente
degradadas servem de alerta para as autoridades publicas, pois, hoje, torna-se mais barato
preservar do que regenerar danos ambientais. Neste momento, a relagdo que a sociedade esta-
belece com a escola pode se converter em importante vetor no atendimento daquelas demandas
sociais requeridas para o desenvolvimento da democracia no pais.

A opcao por indagar sobre os limites e as possibilidades da cidadania e da democracia no
Brasil, submetendo-as a uma rigorosa apreciagao critica e tratando-as como o principal nicleo
da necessidade de mudangas sociais, por si so, faz da educagdo, em geral, e do trabalho dos
professores, em particular, um empreendimento renovador. Mesmo nas estreitas fronteiras de
atua¢do e condicdes de trabalho nas escolas, este deveria ser o maior objetivo a ser alcancado.
A promogao da autorreflexdo critica vigorosa, sistemética e constante pode atender ao sentido
social bastante abrangente que se espera da educacdo nos dias de hoje.

A escola, no conjunto de institui¢des sociais, pode sediar uma reflexdo que aponte para
as condutas de autonomia critica, denunciando e tornando explicitos a consciéncia a presenca
e a reproducdo de excessiva concentracdo de renda, exclusdo social, preconceitos, opressao,
guerra, tortura, violéncia, fome, exploracdo do trabalho e degradagdo ambiental. Enfim, pro-
porcionar aquilo que o fildésofo alemao Theodor W. Adorno (2000) preconizava como a “J...]
desbarbarizagdo da humanidade”, exatamente na propor¢ao em que conscientizam as pessoas
destes aspectos “barbaros” da realidade social no alvorecer do século. Este ¢ um importante
papel que escolas e professores brasileiros podem, e deveriam, desempenhar na atualidade.

A democracia no Brasil s6 podera existir, efetivamente, em uma sociedade de pessoas
livres. Esta liberdade significa atuagdo consciente, critica e orientada racionalmente. Alcar os
individuos a condicdo de cidaddo, porém, ndo ird atender, por si s, as suas necessidades pes-
soais e as demandas sociais existentes no Brasil de hoje. Atualmente, as qualidades individuais,
sejam elas psicologicas, morais, intelectuais, artisticas, € qualquer outra que se possa enumerar,
sdo de alcance e significado efémeros nesta sociedade que, historicamente, despersonalizou o
ser humano e o seu trabalho, ao promover quase quatrocentos anos de escravismo e o apareci-
mento do “desemprego estrutural” que presenciamos neste inicio de século.

A compreensdo das permanentes mudangas no mundo do trabalho, inclusive o tra-
balho desempenhado pelos professores, requer uma formacao e preparagdo para suportar e
confrontar essas mesmas mudangas, subordinando-as aquelas demandas sociais que podem
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conferir fundamentos solidos & democracia no Brasil. Este tipo de educagdo pode dotar os

individuos de reflexdo critica e autdbnoma, pois lhes permite transcender o restrito ambito do
individuo-cidadao. Neste sentido, distintas praticas pedagdgicas podem desembocar em um
mesmo esfor¢o educativo que impulsione a compreensao critica da realidade social brasileira e
das dificuldades enfrentadas na efetiva democratizagdo do pais.

Nas praticas pedagogicas, as questdes ambientais constituem uma grande oportunida-
de para a andlise dos processos sociais no Brasil. Trata-se de uma problematica, ainda, pouco
abordada nos estudos historicos, frente a importancia crescente que esta adquirindo na atu-
alidade. A organizacdo da sociedade define as formas de acesso e a relagdo dos individuos,
grupos e classes sociais com produtos naturais fundamentais, como a agua, a terra, a madeira,
o petrdleo e a diversidade bioldgica, por exemplo. Diante deste quadro, pode-se refletir sobre
como as relagdes de trabalho e de propriedade, os mecanismos legais e a acdo do Estado tém
participado desse processo de apropriacao, exploracao e mercantilizagdo de produtos naturais.
Hé uma historia das técnicas e estratégias de dominio do meio fisico e natural, de ocupagao dos
espagos e de exploracdo da natureza para consumo, producdo e trocas economicas que podem
iluminar as formas de organizagdo e relagdes sociais, das atividades econdmicas, da criagdo
cultural e da conduta do Estado.

O historiador Caio Prado Janior (1971) analisou os mais de trezentos anos de conquis-
tas territoriais na América Portuguesa. Notou que, ao promover a colonizagdo como um grande
esfor¢o de dominio e incorporacdo de sucessivos espacos, de riquezas, de produtos naturais e
de aproveitamento de populacdes nativas e africanas em atividades economicas e militares, a
conduta da administracdo colonial distinguiu-se pela vigilancia do fisco e pela violéncia da es-
cravidao. As pesquisas dos historiadores Fernando Antonio Novais (1986) e Maria de Lourdes
Viana Lyra (1994) e as do gedgrafo Antonio Carlos Robert Moraes (2002), reafirmaram essa
avaliagdo e realgaram essa preocupacdo geopolitica na atuagdo da coroa portuguesa.

Os intentos politicos seguintes para promover a integragao desses territorios ao Im-
pério Portugués reafirmaram o carater geopolitico das praticas da administragdo colonial,
visando assegurar beneficios econdmicos, seculares e embrionarios. Sob o Império e a Re-
publica, a acdo do Estado brasileiro esteve organizada, primordialmente, para garantir a
integridade fisica do territorio, em detrimento da integragdo social, e incidiu diretamente
nas relacgoes sociais ¢ da sociedade com esse mesmo Estado. As debilidades da democracia
e, logo, das praticas de cidadania no Brasil ainda sdo fortemente manietadas pela condugao
do Estado, como bem demonstraram os ja referidos acontecimentos na década de 1990. A
necessidade de maior consciéncia, da vigéncia de direitos e da participagdo politica revela-se
bastante atual neste novo século.

A ocupagao do territorio nacional, uma vez que ainda ndo foi totalmente concluida, rea-
bre os dilemas historicos da formacao do Estado ¢ da na¢do, da democracia e da cidadania no
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Brasil. Problemas sociais vividos desde a experiéncia da colonizagao, intocados sob o Império e
a Republica, despontam com enorme vitalidade. Por sua vez, a exclusdo social, a concentrag@o

de renda, a violéncia contra o trabalho e contra os pobres, a exploracdo perdularia, dilapidadora
e gananciosa da natureza, emergem como uma espécie de “maldi¢ao” na historia do Brasil.

No século XX, a ocupacdo do espaco brasileiro apresentou o sabor de “conquista”, her-
dado de outros tempos, sendo realizada com intensa velocidade, gerando alarmante degrada-
¢do ambiental, pauperizagdo e exclusdo social da populacdao que presenciou a expansio das
fronteiras econdmicas. No século XXI, os efeitos dessa ocupacdo sdo agravados com a enorme
capacidade tecnoldgica disponivel e incessantemente renovada. Nestas condigdes, caberia in-
dagar: quem usufrui do patrimdnio natural no Brasil? Qual o papel que a sociedade e o Estado
tém desempenhado na utilizagdo, no controle, na compreensado e na fiscaliza¢do do uso desse
patrimonio? Que papéis podem desempenhar, no presente € no futuro?

A importancia da educagdo, o papel da escola e o trabalho dos professores adquirem
dimensdes fundamentais para elucidar e explicar essa realidade social fortemente marcada
pelos tragos do passado. Por maiores que sejam os obstaculos a realiza¢do dessa compreensao,
a escola deve cumprir os papéis que sdo dela esperados pela sociedade. Os professores de His-
toria t€m, em seu trabalho nas salas de aula, um desafio enorme pela frente, mas nao poderao
se furtar a ele, sob o risco de silenciarem diante de um quadro social e politico que deve ser
banido dos horizontes de futuro da sociedade brasileira.

O ABASTECIMENTO DE AGUA NO COTIDIANO
BRASILEIRO DO SECULO XIX

O Largo da Memoria, no centro de Sao Paulo, abriga um dos monumentos mais antigos
da cidade. Hoje, as casas do entorno desapareceram. Surgiram edificios e a estagdo Anhan-
gabau do Metro recobriu a ladeira da Memoria. O local também sofre com o abandono, a
sujeira, o lixo, a falta de seguranga dos transeuntes e a depredag@o. As ultimas obras de re-
cuperacao que conheceu ocorreram em 2003, revelando o descaso do governo em relagdo a
manuten¢do do patriménio historico e cultural.

O chafariz permanece a maior parte do tempo desligado e, com pouca 4dgua, acabou
servindo como criadouro de mosquitos, além de exalar cheiro ruim. E um lugar desagradéavel
para se passar, por isso os pedestres preferem deslocar-se pelas escadas rolantes e cobertas
da estagdo Anhangabatl. O chafariz parece que perdeu a razio de ser e de existir.

Erguidos em 1814, respectivamente, um obelisco assinalava o inicio do caminho para
Sorocaba e o chafariz assegurava dgua aos viajantes e aos animais de carga e transporte. Em
1919, uma reforma agregou um poértico de colunas de granito e um painel de azulejos ao redor
do chafariz. Arvores, muretas, bancos e grades completaram a paisagem desse recanto urbano.
Em 1922, foi reinaugurado como parte das comemoracdes do centenario da Independéncia.

No passado, os chafarizes tiveram um papel muito importante na vida de Sdo Paulo,
assim como em todas as vilas e cidades do Brasil, desde os tempos coloniais. Asseguravam
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o abastecimento de 4gua, ainda que de maneira muito precaria, devido a falta de chuvas, ao
entupimento de canos e & ma conservagao das instalagdes.

Importante fonte de abastecimento da populagdo urbana, os chafarizes constituiam-se
em espacos de sociabilidade, uma vez que por ali circulavam muitas e diferentes pessoas em
busca da agua de que necessitavam no cotidiano da vida e do trabalho. Os chafarizes tam-
bém eram referéncias nas informagdes de documentos oficiais, por exemplo. A localizagdao
de terrenos, casas ¢ edificios como estando a direita, a esquerda ou diante do chafariz, era
recorrente em testamentos e inventarios.

Em Sao Paulo, o primeiro grande chafariz para abastecimento publico foi construi-
do no Largo da Misericordia, em 1792. Os chafarizes, porém, ndo existiam em quantidade
suficiente para atender a toda a populacao das vilas e cidades. Caso quisessem se abastecer
com as aguas dos chafarizes, os moradores eram obrigados a deslocarem-se até 14, mandar
buscar, ou entdo, comprar a d4gua que era vendida pelas ruas. Outra alternativa, era recorrer
ao abastecimento em fontes naturais, como bicas d’agua, riachos, lagos e rios. Nao raro, as
dguas encontravam-se contaminadas pela lavagem de roupas e animais, além de residuos
provenientes de curtumes e abatedouros, por exemplo. Até mesmo no Rio de Janeiro, sede da
corte portuguesa desde 1808, e depois capital no Império e na Republica, os chafarizes eram
escassos. Em seu livro Viagens ao interior do Brasil, na primeira década do século XIX,
John Mawe fez a seguinte observagdo sobre aquela cidade:

A 4gua que abastece a cidade vem das montanhas através de aquedutos e é
distribuida as varias fontes em diversos logradouros publicos. E lastiméavel
ndo sejam mais numerosas para o abastecimento, os habitantes, muitos
dos quais vivem a uma milha de distancia de qualquer delas, sdo for¢ados
a empregar pessoas continuamente no transporte de d4gua, muitos pobres
ganham a vida vendendo-a (MAWE, 1944).

Esta dura realidade do dificil abastecimento de dgua nas cidades brasileiras per-
durou até as ultimas décadas do século XIX, quando medidas e obras de abastecimento e
saneamento publicos tornaram-se uma necessidade crescente. Nos tempos coloniais, a ma
conservacao das fontes de abastecimento publico de dgua foi alvo constante de queixas dos
moradores junto aos governantes, principalmente nas Camaras Municipais.

Nos deslocamentos pelo interior dos territorios da América Portuguesa e depois do
Império do Brasil, distantes dos espacos urbanos, o abastecimento de agua era dificuldade
ainda maior. O historiador Sérgio Buarque de Holanda (1995) observou que este foi um dos
motivos pelos quais o estabelecimento das povoagdes, desde o inicio da colonizagdo portu-
guesa, esteve fortemente determinado pela existéncia e proximidade de “boas dguas”.

OS “POCOS VEGETAIS"

As populacdes indigenas que tiveram contato com os colonizadores portugueses cha-
mavam a atencao destes pelas habilidades e destreza com que supriam a necessidade de
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agua. Em territorios onde a “angustia da sede” castigava viajantes, aventureiros e explora-
dores, a capacidade de indios e mestigos na localizagdo e extragdo de agua foi valiosa para

viabilizar a penetragdo e a ocupacao de extensas parcelas dos territorios da América portu-
guesa e também durante o século XIX. De origem alema, os naturalistas Spix e Martius, por
exemplo, testemunharam uma dessas praticas de suprimento de agua, ainda em 1819: “[...]
agua, entretanto, ndo se encontrava em parte alguma. [na viagem até Juazeiro] Encontramos
alguns moradores ansiosamente ocupados em colher 4gua das cavidades formadas na base
das folhas do ananas silvestre” (SPIX; MARTIUS, 1981).

O conhecimento de plantas, como o caraguatd e o mandacaru, raizes e cipds que
forneciam agua e podiam aplacar a sede, foi desenvolvido pelas populagdes nativas em anos
de observagdo e interacdo com a natureza local. O aprendizado dessa sabedoria, a “pratica
do sertdo”, foi um dos trunfos dos colonizadores europeus e mesti¢os que singraram rios e
matos do interior das grandes regides naturais brasileiras, tanto nas matas tropicais, quanto
nos cerrados e nas terras aridas do nordeste.

Ja no século X VI, o Padre Ferndo Cardim (1978), catalogando a flora brasileira desta-
cara a importancia do ombu, como arvore de fruto e “[...] aos que vao para o sertdo serve de
agua quando ndo tem outra”. Na tltima década do século XIX, o escritor Euclides da Cunha
(1954), ja nas primeiras paginas de Os sertoes, atribuiu a presenca desse mesmo recurso o
povoamento de extensas regides aridas e secas do nordeste brasileiro.

A utilizagdo das plantas como fontes naturais de abastecimento de agua foi uma pra-
tica recorrente em todo o periodo da colonizagdo e atravessou o século XIX. Estas “fontes
vegetais” assinalam um forte trago de persisténcia e de continuidade, ao longo do tempo, na
vida cotidiana das populagdes do interior do Brasil. Entre essas plantas estdo, por acumula-
rem agua entre as folhas, as bromélias, como o caraguata, abundante na Mata Atlantica, e
0 anands, que ja figurava na Historia dos animais e drvores do Maranhdo (1625), do padre
Cristévao de Lisboa, descritos como “pogos vegetais” bastante recorrentes.

O ABASTECIMENTO DE A~GUA NAS CIDADES:
FORMAS DE DISTRIBUICAO

Como a agua tornava-se disponivel para o consumo nas cidades? Os chafarizes as-
seguravam o abastecimento publico nas dreas urbanas, mas eram escassos, concorridos e
sujeitos a precario funcionamento pela falta de manutencdo e depredacido. Opgdes como as
bicas d’agua e fontes naturais exigiam sempre maior deslocamento, pois eram localizadas em
pontos distantes dos ntcleos habitacionais, e sua 4gua apresentava risco de menor qualidade.

A arquitetura portuguesa trouxe para a cidade do Rio de Janeiro o aqueduto. Outro
exemplo de permanéncia no tempo e que se fez notar em diferentes espacos do globo. Esta
técnica de abastecimento, conhecida desde a antiguidade romana, requereu uma obra mo-
numental, feita com pedras, e dominava a paisagem urbana da cidade. Foi retratada em inu-
meras telas e gravuras desde a sua construgao no século XVIII. Também impressionava por
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sua utilidade no abastecimento da populacdo e dos navios que chegavam e partiam do porto.
Novamente, foram Spix e Martius que, em 1817, registraram:

O mais belo e til monumento de arquitetura, de que o Rio até aqui se pode
gabar, ¢ o aqueduto, concluido em 1740, copia da obra unica no seu género
em Lisboa do tempo de D. Jodo V, por cujos arcos elevados corre, para as
fontes da cidade, 4gua potavel, que vem do Corcovado. A maior dessas
fontes, o chafariz da Praga do paldcio, logo junto do porto, abastece os na-
vios e estd sempre rodeado de bandos de marinheiros de todas as nagdes.
(SPIX; MARTIUS, 1981).

Entre o chafariz e o consumo doméstico havia a necessidade da coleta, transporte e
distribui¢do da agua entre os moradores. Esta demanda gerou figuras sociais caracteristicas,
como os aguadeiros que vendiam agua e os carregadores do produto pelas ruas da cidade.
Era a chamada “4gua do vintém”, alusdo ao preco que era cobrado. O trabalho urbano esteve,
assim, marcado pelas limitadas condigdes técnicas e naturais do abastecimento de 4gua nas
cidades brasileiras. Em visita ao Rio de Janeiro, Ernst Ebel, notou a presenga dessas ativida-
des no que denominou como o “atropelo da rua”, constatando, em 1824:

Além, um segundo grupo transporta fardos de sal, sem mais roupa que
uma tanga e, indiferentes ao peso como ao calor, apostam corrida gritando
a pleno pulmao. Acorrentados uns aos outros, aparecem acold, seis outros
com baldes d’agua a cabeca. Sdo criminosos empregados em trabalhos
publicos; também vao cantando em cadéncia. Mais adiante, passam dois
aguadeiros aos berros desafinados, mais uma negra vendedora de bananas
e outra de confeitos (EBEL, 1972).

Em 1839, outro viajante estrangeiro que percorreu provincias do norte e do sul do
Brasil, Daniel Kidder, descreveu com vivacidade um cenario bastante semelhante, mas na
porg¢do norte do Império:

As Uinicas pessoas que geralmente se encontram no Para, pela manha, sao
os negros e indios com potes de barro a cabeca, a caminho da fonte. Nao
ha nenhum chafariz em toda a cidade. O Ginico manancial de 4gua potavel
fica a leste da cidade. Para conveniéncia das familias que nao dispdem de
bastante criados, encontram-se, pelas ruas, aguadeiros transportando so-
bre o dorso de animais, pequenos barris de d4gua potavel (KIDDER, 1981).

No registro fica evidente a dificuldade em proporcionar o abastecimento de dgua as
residéncias urbanas. Havia, para maior e melhor comodidade, a necessidade de dispor de
criados ou escravos para buscar e transportar a agua a ser utilizada na limpeza, higiene e
no consumo doméstico. Ou entdo, era necessario despender dinheiro para adquirir a 4gua
que era vendida pelos aguadeiros. No entanto, a 4gua fornecida dessa forma raramente era
fresca, pura e de gosto agradavel. Havia sérios prejuizos na sua qualidade e potabilidade.
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A QUALIDADE DA AGUA

As condi¢des de abastecimento e a qualidade da 4gua consumida nas cidades brasileiras,
na primeira metade do século XIX, apresentavam variagdes que podiam ser observadas em
distintas provincias do Império do Brasil. Desde as fontes naturais de abastecimento até a 4gua
trazida pelo aqueduto, no Rio de Janeiro, e distribuida nas ruas, as variagdes na sua qualidade
ndo escapavam aos atentos olhares dos visitantes estrangeiros naquele periodo.

A observacao feita pelo naturalista francé€s Auguste de Saint-Hilaire, em seu relato da
Viagem ao Rio Grande do Sul, realizada em 1821, destacou as dificuldades no abastecimento
e na qualidade da 4gua consumida naquela localidade: “Nao havendo fontes nem regatos nos
arredores de Sao Borja a 4gua utilizada ¢ a dos brejos, de gosto insipido e adocicado™.

A 4gua vendida nas ruas de Salvador, na Bahia, também apresentava caracteristicas
pouco atraentes para o consumo. Transportadas pelos escravos que as levavam a cabega ou
entre os bragos, penduradas em varas ou no lombo de animais, vasilhas abertas e fechadas,
contendo a dgua a ser consumida, eram chacoalhadas sob o sol, nas ruas e ladeiras da cida-
de. Nao raro, comprometiam a qualidade do produto. Na avaliagdo de Spix e Martius, que la
estiveram em 1818: “A 4gua, como no Rio de Janeiro ¢ carregada por escravos negros, em
pequenos barris, € oferecida para venda; as vezes ¢ muito quente e suja” (1981).

Nesse quadro da vida urbana, a qualidade das aguas oferecidas pelos chafarizes cons-
tituia quase uma excecao. Assegurando o abastecimento regular, na maior parte do tempo, o
aqueduto no Rio de Janeiro proporcionava, também, um fornecimento de melhor qualidade,
contido na pureza e no frescor das dguas que brotavam das terras altas nas imediagdes da
cidade. Esta peculiaridade foi notada pelo ja referido Daniel Kidder, em 1837: “Por todos os
cantos da cidade encontram-se chafarizes, alguns deles ostentando primorosas construcdes
em granito. E neles que a populacio se abastece de agua corrente pura, trazida das monta-
nhas adjacentes por meio de aquedutos” (1981).

A diferenga na qualidade das dguas que abasteciam a cidade do Rio de Janeiro permite
visualizar a importancia do aqueduto, enquanto técnica de captacao e distribuicao de agua
nos nucleos urbanos, tdo conhecida e recorrente no tempo e no espago. E indicativa, também,
da precariedade e da dificuldade, entdo existente, na obtencdo de 4gua para uso € consumo
das populacdes.

E preciso lembrar, ainda, que no século XVIII, a construgdo desse aqueduto no Rio
de Janeiro, resultou, antes de mais nada, do crescente papel que essa cidade desempenhava,
acumulando as fungdes de porto maritimo, polo de comércio com a Europa e o Atlantico
sul, centro politico, administrativo e militar do império colonial portugués, além de guardia
dos caminhos para as minas nas terras do interior. Estas caracteristicas estiveram presentes
também em outras importantes cidades do mundo lusitano, como Lisboa, a sua capital.

Os individuos e as familias de maiores posses dispunham de recursos humanos, como
criados e escravos, € materiais para assegurar a aquisicao e o transporte de dgua de melhor
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qualidade. Enquanto os habitantes mais pobres estavam submetidos a percorrer longas dis-
tancias, enfrentar as aglomeragdes e a demorada espera para abastecerem-se nos chafarizes.
Nio era raro desandarem em atritos e confrontos a tumultuada convivéncia de escravos,

aguadeiros, carregadores, lavadeiras, marinheiros e soldados nesses locais. Os varios usos
que se faziam dessas aguas, lavar, beber, servir navios e animais, desencadeavam discus-
sOes, gritaria e pancadarias.

Nao obstante, um chafariz podia tornar-se palco de momentos agradéveis. Foi a sen-
sacdo que conheceu Ernst Ebel, em 1824, ao frequentar o Passeio Publico do Rio de Janeiro.
Naquela ocasido, escreveu o visitante: “Bancos de pedra convidam a sentarmo-nos defronte
a um belo chafariz d’agua cristalina e refrescante, tendo ao fundo um terrago murado de pe-
dra no qual as ondas vém bater e de onde se goza a brisa do mar e de uma vista encantadora
sobre a baia” (1972).

Fora do Rio de Janeiro, onde as fontes naturais de abastecimento de d4gua predomina-
vam e os chafarizes eram escassos ou inexistentes, a garantia da qualidade desse recurso tao
fundamental na vida cotidiana revelava-se bastante dificil. Na ultima quadra do século XIX,
houve intensificagdo nas obras publicas de saneamento, como esgotos e abastecimento de
aguas urbanas. Em 1833, no Rio de Janeiro, ja havia sido tentado, sem sucesso, o fornecimen-
to de 4agua as residéncias. Chafarizes foram construidos em diversas provincias do Império
do Brasil, com destaque secular para Minas Gerais e o Rio de Janeiro.

Muitos desses chafarizes foram desaparecendo ao longo do tempo, sob a incuria e o
descaso dos poderes publicos, mas também pela falta de interesse e dedicagcdo da sociedade
em preserva-los. Outros passaram a dividir o espago com novos equipamentos publicos, em
pragas e largos remodelados pelo reformismo urbano, como coretos, estatuas, monumentos e
jardins. Foi o que ocorreu com o Largo da Memoria, na cidade de Sao Paulo.
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Texto Complementar

O DEBATE EM TORNO DOS
LIVROS DIDATICOS DE
HISTORIA

Tania Regina de Luca
Docente do Departamento de Histéria da FCL — UNESP / Assis

RESUMO: O texto aborda questdes fundamentais sobre a elaboracdo, a escolha e a utilizagao do livro dida-
tico de Historia no processo de ensino-aprendizagem nas escolas.

Palavras-chave: Livro didatico, PNLD, Saber escolar.

Os livros didaticos estdo presentes no cotidiano de alunos e professores ha muito tem-
po, e de tal forma tornaram-se familiares que, raramente, aqueles que os utilizam refletem
a respeito das suas caracteristicas e natureza'. De acordo com o senso comum, uma obra
didatica ¢ aquela que simplifica contetidos e os torna compreensiveis para criangas e jovens,
valendo-se de linguagem e estratégias narrativas apropriadas ao grau de compreensdo de
seus leitores. Nao € raro que tal conceituagao esteja impregnada de certo tom depreciativo, ja
que o material destinado ao ensino nao seria mais do que vulgata do saber erudito e acadé-
mico, elaborado por especialistas, estes sim comprometidos com o avango do conhecimento.
Ainda que se reconheg¢a a enorme importancia social da tarefa de educar as novas geragoes,
ndo ha razdo para se debrugar sobre os textos escolares.

Os estudos nas areas das Ciéncias Humanas, com especial destaque para a Pedagogia,
Didatica, Sociologia, Historia e Linguistica, t€ém evidenciado os limites de tal apreensdo. As
obras didaticas que emergem desses trabalhos sdo objetos culturais complexos, que sofreram
consideraveis alteracdes na aparéncia, selegdo, estrutura e forma de apresentagdo dos con-
teudos, tratamento do material iconografico e propostas de ensino-aprendizagem. Também
ficou patente que variaram as expectativas e fungdes que lhe atribuiram especialistas, pais,
professores e autoridades em diferentes contextos politicos e que houve preocupagdo dos
poderes publicos em controlar as informagdes, valores e ideologias que continham. Ressal-
tou-se, ainda, o fato de os livros didaticos integrarem-se a logica de mercado, que sempre
presidiu sua confec¢do, distribuicdo e consumo.

No campo especifico da Histdria, os materiais escolares tém despertado, sobretudo a
partir da década de 1990, interesse crescente entre os pesquisadores. A tese de Circe Maria
Fernandes Bittencourt, Livro didatico e conhecimento historico: uma historia do saber esco-

1 Sobre as origens do livro didatico na Grécia Antiga ver: Soares (1996).
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lar, defendida na Universidade de Sdo Paulo em 1993, constituiu-se em um marco importan-
te. A autora inscreve os manuais didaticos na historia do livro e da leitura, lembrando que

o0 ato de ler nem sempre foi praticado da mesma forma ao longo do tempo. Ela afirma que:

Fazer a historia da leitura implica em rever o problema do livro e seu cara-
ter ambiguo. Proposto, em geral, para cimentar a uniformidade de pensa-
mento, divulgar determinadas crencas, inculcar normas, regras de proce-
dimento e valores, o livro pode também criar as diferencas porque a leitura
que se faz nele ou dele, nunca ¢é unica. A leitura de um livro ¢ ato contra-
ditorio e estudar seu uso ¢ fundamental para o historiador compreender a
dimensao desse objeto cultural. (BITTENCOURT, 1993, p. 5)

Afirmar que o ato de ler é contraditorio significa que o leitor €, em principio, livre
para depreender varias significagdes de um texto e que estas podem mesmo ser bastante
diferentes das desejadas pelo seu criador. Entretanto, conforme Chartier (1993, p. 42) “[...] o
autor, o comentarista e o editor sempre pensam que o leitor pode ser submetido a um sentido
unico, a uma compreensao correta, a uma leitura autorizada”, ou seja, imaginam poder guiar
as escolhas e o entendimento de quem pratica a leitura. No caso dos manuais escolares, tal
preocupagao € particularmente forte, ja que se pretende disseminar contetidos que devem ser
aprendidos de forma idéntica por todos os estudantes.

E na escola que os livros didaticos sdo lidos, interpretados e discutidos. Entretanto
esta instituigdo, como nos lembra Bittencourt (1993), é contraditéria e abriga no seu inte-
rior o conflito e a dominagdo. Se a escola pode ser encarada como espago de reproducdo e
transmissdo de ideologias, e de divisdo social do trabalho, também produz conhecimento e
comporta oposicao, e resisténcia a projetos hegemonicos.

Na perspectiva descrita, o singelo livro didatico ganha multiplas dimensoes e possi-
bilidades de andlise, o que talvez explique as visdes contraditorias que desperta. Alguns o
acusam de ser o culpado pela baixa qualidade de ensino, outros destacam sua importancia
e centralidade no processo de preparacao e efetivacdo das aulas. Que posicao tomar diante
desse material, a0 mesmo tempo tdo familiar e tdo desconhecido? A seguir, destacam-se
alguns aspectos que podem subsidiar o debate em torno dessa intrincada questao.

POLITICAS PUBLICAS E MERCADO EDITORIAL

Desde a Independéncia (1822) tem-se debatido a respeito dos programas e curriculos
de Historia. Afinal, a definicdo da galeria dos nossos heréis e grandes feitos, assim como
os sentidos atribuidos a patria, a nacdo, ao povo e cidaddo estiveram presentes nas origens
desta disciplina escolar. Por intermédio da analise das propostas curriculares, suas énfases
e siléncios, € possivel discernir a agdo dos poderes instituidos e os embates travados entre
grupos, e correntes politicas que se digladiavam na cena politica.
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Nunca ¢ demais reafirmar que ensinar pressupde escolhas, segmentagdes, ordenagdes
e prescri¢dao do que deve (ou ndo deve) ser lembrado, dos gestos, figuras e lutas que merecem
(ou ndo merecem) ser comemorados e tais escolhas ndo se constituem em atos inocentes e/ou

despidos de sentidos, e consequéncias sociais e politicas. Para ficar apenas em um exemplo
recente, destaque-se a substitui¢do, levada a cabo durante a ditadura militar implantada em
1964, das disciplinas de Historia e Geografia por Estudos Sociais, Educagao Moral e Civica,
e Organizacdo Social e Politica Brasileira. Obviamente, os materiais didaticos ndo foram
imunes a tais contingéncias.

E preciso, portanto, atentar para os conteudos veiculados por intermédio de manuais e
curriculos, tarefa cumprida por varios trabalhos que evidenciaram os compromissos ideolo-
gicos subjacentes as propostas de escolarizagdo do saber em geral e da area de Histéria em
particularz.

Um outro olhar, que privilegiasse os aspectos sdcio-historicos, poderia, como destaca
a professora Magda Soares Becker, nos levar “[...] a uma historia do nosso ensino, das prati-
cas escolares, da transformacao das disciplinas ao longo do tempo, tudo isso determinado e
explicado pela evolugao das politicas culturais, sociais e, conseqiientemente, educacionais”.
(SOARES, 1996, p. 56). Noutras palavras, uma andlise diacronica dos materiais didaticos
permite acompanhar as transformagdes no campo pedagogico e as tendéncias metodologicas
que, em diferentes épocas, presidiam os processos de ensino-aprendizagem.

No que diz respeito aos aspectos imediatamente apreensiveis, como autoria e aparén-
cia dos livros, as diferengas sdo muito significativas. No caso da disciplina de Historia, era
comum, até as décadas iniciais do século XX, que alunos da escola secundaria utilizassem
manuais franceses para o estudo da historia geral que, diga-se de passagem, ocupava lugar
de maior destaque do que a historia nacional. Como afirma Nadai:

Pelo Regulamento de 1856, utilizava-se para o estudo da Historia Moderna
o Manuel du Baccalaureat e o Atlas de Delamarche, adotados nos liceus

de Paris. Nas décadas seguintes e até os anos trinta deste século [XX],
quando ganhou relevo o emprego de manuais escolares produzidos no

pais, ocorreu o predominio dos compéndios — Histoire de la Civilization,

de Charles Seignobos, em dois volumes, ¢ o Cours d histoire, de Albert
Malet. Assim, a historia inicialmente estudada no pais foi a Historia da
Europa Ocidental, apresentada como a verdadeira Historia da Civilizagao.
A Historia patria surgia como seu apéndice, sem um corpo auténomo e

2 Ver, entre outros, DEIRO, Maria de Lourdes Chagas. As belas mentiras: a ideologia subjacente aos textos didaticos. S&o
Paulo: Editora Moraes, 1978; FONSECA, Selva G. Caminhos da Histéria ensinada. Campinas: Papirus, 1993; FREITAG, Barbara et al.
O livro didatico em questéo. Séo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1989; OLIVEIRA, Jo&o Batista A. et al. A politica do livro didatico.
Séo Paulo: Sumis; Campinas: Unicamp, 1984; SIMAN, Lana Mara de Castro; FONSECA, Thais Nivia de Lima (Org.). Inaugurando a
Histéria e construindo a nagdo. Discursos e imagens no ensino de Histéria. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.
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ocupando papel extremamente secundario. Relegada aos anos finais do gi-

nasio, com um numero infimo de aluas, sem uma estrutura propria, consis-
tia em um repositorio de biografias de homens,ilustres, de datas e batalhas.
(NADALI 1992, p. 146).

Em 1860, foi publicado o livro Li¢oes de Historia do Brasil, escrito por Joaquim Manuel
de Macedo, mais conhecido como autor do romance 4 Moreninha, um dos primeiros livros de-
dicados a historia brasileira e que continuou a ser editado até 1926. A longevidade ndo foi par-
ticularidade da obra de Macedo, mas caracteristica comum aos livros escolares em geral, que
permaneceram em uso por décadas a fio, atingindo a cifra de milhdes de exemplares vendidos”.
Escritores e intelectuais de prestigio produziam manuais, como foi o caso de Silvio Romero,
Jodo Ribeiro, Olavo Bilac, Coelho Neto, Manuel Bonfim e Bardo do Rio Branco, para citar
aqueles que produziram obras de cunho histérico”. O fato atesta tanto o prestigio que cercava
a autoria deste tipo de material, quanto as possibilidades de lucro que oferecia.

Matéria publicada na revista Nova Escola traz observagao de Circe Bittencourt relativa
ao fato da tiragem de um romance, no final do século XIX e inicio do XX, raramente ultra-
passar os mil exemplaress, enquanto Joaquim Manoel de Macedo recebeu direito autoral re-
lativo a venda de doze mil exemplares das Li¢oes. Nao por acaso Garnier, o seu editor, dizia
que “[...] romance € o 0sso, livro didatico ¢ a carne” (PRADO, 2001, p. 19).

O crescimento do niimero de alunos matriculados, fendmeno persistente ao longo do
século XX e que ganhou dimensdes de ensino de massa nos anos 1960, implicou em altera-
¢oes significativas no perfil dos alunos, professores e materiais disponiveis. A escola, antes
destinada a poucos, recebeu parcelas significativas das camadas populares que estavam ali-
jadas do processo de educacao formal. O incremento da populagdo atendida, obviamente,
exigia maior nimero de docentes, muitos dos quais foram formados rapidamente, em um
contexto politico marcado pelo regime de excegao.

As condigdes precarias de trabalho, o despreparo, a piora dos salarios, a extensao da
jornada, o desprestigio social da carreira tém sido apontados por todos aqueles que exami-
naram a questdo. Avalia-se que o equacionamento do bindémio democratizagao/qualidade do
ensino, aspecto que ndo pode prescindir da discussdo a respeito da situacao de professores e
alunos, ainda constituiu-se em um desafio a ser superado.

3 O trabalho de Soares (1996) fornece um significativo rol de exemplos. Destaque-se, a titulo de ilustragao, a Cartilha do povo,
de Lourengo Filho, publicada em 1928 e que teve 1716 edi¢cdes até 1961. Na reportagem de Ricardo Prado, publicada na revista Nova
Escola (margo de 2001), o quadro da p. 19, faz mengéo a uma cartilha de Aritmética publicada em 1852 e que se manteve em uso nas
escolas até 1960, ultrapassando, portanto, a casa dos cem anos.

4 Sobre o citado livro de Joaquim Manuel de Macedo e o de Jodo Ribeiro, Histéria do Brasil, Curso Primario, cuja primeira
edicdo é de 1900 e que foi utilizado até os anos 1950, consultar a tese de Melo (1997). A respeito das obras escritas pelos autores
citados ver Bittencourt (set.1992).

5 Sobre as condigées do mercado livreiro, desde o inicio do século XIX, consultar Hallewell (1985).
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O LIVRO DID@TICO NO CONTEXTO
CONTEMPORANEO

Neste novo contexto, as fungoes do livro didatico alteraram-se. De um manual de

apoio ao trabalho docente assumiu lugar central na pratica pedagogica, estruturando e orde-
nando o ensino das disciplinas escolares. De acordo com documento do MEC:

[...] os livros didaticos tendem a apresentar ndo uma sintese dos conteudos
curriculares, mas um desenvolvimento desses conteudos; a se caracterizar
nao como um material de referéncia, mas como um caderno de atividades
para expor, desenvolver, fixar e, em alguns casos, avaliar o aprendizado;
desse modo, tendem a ser ndo um apoio ao ensino e ao aprendizado, mas
um material que condiciona, orienta e organiza a acao docente, determi-
nando uma sele¢ao de conteudos, um modo de abordagem desses conteu-
dos, uma forma de progressao, em suma, uma metodologia de ensino, no
sentido amplo da palavra. (BRASIL, 2001, p. 29).

Significativa, nesse sentido, € a importancia crescente do manual destinado ao profes-
sor, suplemento que acompanha os livros e que, por vezes, contém quase uma centena de
paginas. Muitos autores preocupam-se em explicitar a proposta tedrico-metodologica que
guiou a confec¢dao da obra. Além disso, fornecem um panorama da Historia da disciplina,
das discussdes mais recentes na area pedagdgica e historiografica, trazem informagdes adi-
cionais ao livro do aluno, comentam as atividades, enfim colaboram para a formagao e/ou
atualizacdo do docente que, muitas vezes, s6 dispde do livro para a preparagdo das aulas.
Tais mudangas articulam-se, de forma clara, com as condi¢des concretas de exercicio da
docéncia no Brasil hoje.

E perceptivel o processo de didatizacio do material escolar, o que possivelmente ex-
plique a tendéncia das obras serem escritas por professores com experiéncia no Ensino Fun-
damental e Médio, e ndo mais por grandes nomes, como ocorria no final do século XIX e
inicio do XX. A profissionalizacdo da area de Historia, patente a partir da criagdo dos cursos
superiores, € o incremento da pesquisa exigem atualizacao constante das informagdes, o que
tem diminuido significativamente o tempo de utilizacdo dos livros no espago escolar.

Ao lado do aspecto informativo, por si s6 muito importante, ha que se considerar que
a Histdria tem conhecido importantes alteragdes do ponto de vista metodoldgico. Ao longo
do século XX, os historiadores passaram a se interessar por novos temas e se valer de fontes
até entdo intocadas. A histéria do cotidiano, das mulheres, das criangas, dos trabalhadores
urbanos e rurais substituiu a lista dos grandes nomes e feitos. Os acontecimentos do dia a
dia, a existéncia das pessoas comuns, seus habitos, valores, crencas e modos de vida ganha-
ram cidadania e para enxergar esses novos sujeitos foi necessario atentar para os vestigios
que tais camadas sociais produziram. O documento histérico, em vez de informar a respeito
do que aconteceu “realmente”, passou a ser encarado como uma possibilidade de apreensao
do passado, ja que foi produzido por alguém que certamente estava, de alguma forma, com-
prometido com o que narrava. A propria no¢ao de acontecimento ganhou novos sentidos: o
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mundo ndo acabou no ano mil da era Crista, mas o fato de se ter acreditado que isso ocorreria
deu margem a atitudes e comportamentos que merecem ser estudados.

Nesta perspectiva, a Historia deixa de ser apreendida como um discurso univoco, en-
cadeado por causas e consequéncias, que apresenta verdades prontas e acabadas. O trabalho
com as fontes — sejam elas escritas, filmicas, sonoras, imagéticas, arquitetonicas ou restos
materiais — assume lugar central, na medida em que permite compreender a dimensao cons-
trutiva do saber historico e as apropriagdes politicas a que esta sujeito. O livro didatico de
Histoéria precisa estar em sintonia com os avangos aportados pela pesquisa especializada.

Contudo, ndo ¢ s6 a apreensao do processo historico que se transforma. As condig¢des
de producdo da mercadoria livro também sofreram significativas alteracdes. Por um lado,
ha que se considerar os enormes avangos tecnoldgicos introduzidos pela informatica, que
revolucionou os processos de concepgao e impressao, permitindo o surgimento de projetos
graficos sofisticados e arrojados, a multiplicacdo do uso de imagens e de outros recursos, o
que transformou profundamente a aparéncia dos livros e diminuiu seus custos.

O autor, antes responsavel pela idealizagdo e confec¢ao da obra no seu todo, cedeu lu-
gar as equipes, capitaneadas pelo editor e integradas por programadores visuais, ilustradores
e responsaveis pela selecdo de imagens, cuja escolha subordina-se ndo apenas a questdes de
cunho pedagogico, mas também ao custo dos direitos de uso. Por vezes, a responsabilidade
pela elaboragdo do manual destinado ao professor e das se¢des de atividades ndo cabe a
quem escreveu o texto didatico propriamente dito. Essas mudangas ndo podem ser dissocia-
das da enorme expansao da escolarizagdo que, por sua vez, abriu atraentes oportunidades de
lucro, sobretudo a partir de meados da década de 1960, quando o Estado assumiu a tarefa de
comprar livros para os estudantes das escolas publicas.

Tal processo intensificou-se apos 1985, data da institucionalizagdo do Programa Nacio-
nal do Livro Didatico (PNLD), que continua orientando a politica para o setor. No decorrer
da década de 1990, chegou-se a universalizacdo do atendimento, ou seja, todas as criangas
matriculadas nas oito séries que compdem o Ensino Fundamental receberam livros relati-
vos ao conjunto de disciplinas obrigatdrias que integram o curriculo: Alfabetizagdo, Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e, para as quatro primeiras séries,
Estudos Sociais, disciplina recentemente substituida por Historia e Geografia. Ao professor
cabe escolher as obras que serdo utilizadas, enquanto o governo federal adquire-as e remete-
-as para a escola. Apenas os estados de Sao Paulo e Minas Gerais realizam avaliagdo propria
dos livros disponiveis no mercado, de forma descentralizada.

O montante de recursos aplicados no PNLD tem sido bastante significativo. Em 1996,
segundo dados do Ministério da Educagdao (MEC) foram investidos pouco mais de 196 mi-
lhdes de reais na compra de 80 milhdes de livros, cifras que subiram, em 1999, respectiva-
mente, para 373 milhdes de reais e 109 milhdes de livros. O impacto desses nimeros no mer-
cado livreiro pode ser avaliado quando se tem em vista que, em 1996, os manuais escolares
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representaram 61% dos exemplares vendidos e 55% do faturamento global das editoras. Na
Franca, por exemplo, tal setor representa 20% dos negocios e nos Estados Unidos cerca de
25% (GATTI JUNIOR, 1999, p. 241). E importante ter em vista este contexto mais amplo
para compreender o significado da decisdo do MEC, que comegou a ser implementada em
1996, de avaliar as obras distribuidas aos alunos da rede publica.

AVALIACAO NA AREA DE HISTORIA:
CRITERIOS E IMPACTO

Até o momento ja foram realizadas e divulgadas quatro avaliagdes relativas aos livros
destinadas as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental e duas para as quatro séries
subsequentes, sendo que uma terceira, levada a cabo ao longo de 2003, devera vir a publico
no inicio de 2004. Do processo avaliativo resulta um Guia de Livros Didaticos que contém
as resenhas das obras que podem ser escolhidas pelos docentes, bem como os critérios que
orientaram a analise das mesmas.

Consultando-se os Guias, observa-se que ha critérios comuns para todas as discipli-
nas, que estipulam a necessidade do livro ndo formular e tampouco manipular de modo erra-
do conceitos ¢ informagdes, nao induzir a erros, nao conter informagdes desatualizadas, nao
fazer doutrinagdo religiosa, nem conter preconceitos e/ou discriminacdo de origem, etnia,
género, religido ou de qualquer outra natureza. Espera-se que a obra apresente corre¢ao e
pertinéncia metodologica, ou seja, que mantenha coeréncia entre a opcao metodologica es-
colhida (explicitada no manual, nos titulos e subtitulos) e aquela efetivamente concretizada.

Além desses aspectos de ordem geral, as obras de historia ndo podem incorrer em
voluntarismo, ou seja, aplicar uma teoria a priori sobre documentos e textos em fungdo do

que se quer demonstrar; anacronismo, que consiste em interpretar o passado a partir de va-
lores, crengas e ideais que ndo sdo os da época em estudo; e nominalismo, quando a analise
proposta abstrai da realidade vivida pelos sujeitos em nome de institui¢des ou categorias de
analise”. Espera-se que o livro didatico mantenha didlogo com o saber especializado, ainda
que nao se deva toma-lo como mera transposi¢ao do saber académico.

Alguns resultados da avaliacdo ja sdo perceptiveis. Observa-se que, no decorrer do
processo, vem diminuindo o nimero de obras de Historia excluidas e, em contrapartida,
varias outras cole¢des surgiram, algumas delas produzidas por novos autores € mesmo edi-
toras, o que aponta para um processo de renovagdo da producgdo didatica. No plano grafico,
¢ patente a melhora no projeto editorial, formato, impressao e qualidade do material empre-
gado na feitura dos livros.

Entretanto, se a exceléncia das obras ¢ desejavel, ndo se deve superdimensionar os
efeitos de tal aspecto. Obras corretas e bem escritas ndo garantem ensino de qualidade, ainda

6 Para os critérios eliminatorios e classificatérios, gerais e especificos de cada disciplina, consultar os varios Guias do Livro
Didatico editados pela SEF/MEC.
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que se constituam como um passo essencial para se chegar aos patamares desejados. Nao se
pode esquecer de que ¢ impossivel prescrever a forma como os livros serdo utilizados por
professores e alunos. Em uma palavra, a qualidade do material disponivel ndo determina

os caminhos que o uso concreto seguira e nada garante que bom livro seja sindnimo de au-
las melhores. Para além do material didatico, subsistem aspectos fundamentais, certamente
mais dificeis de enfrentar: qual a formacao e condigdes de trabalho desse professor? Qual o
sentido da escola para os alunos, que perspectivas ela lhes oferece?
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O ENSINO DE
HISTORIA NO BRASIL:

DO COLEGIO PEDRO 11 AOS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS

Ivan A. Manoel
Departamento de Histéria da Faculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais - UNESP / Franca

RESUMO: O percurso historiografico do ensino da disciplina Historia na formagao escolar constitui o obje-
to deste artigo que aborda, desde o século XIX até a atualidade, as diretrizes normativas e suas implicagdes
politicas e pedagogicas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Histéria, Historiografia, Colégio D. Pedro II, Parametros Curriculares
Nacionais, CENP

FORMANDO OS “HOMENS DE ESCOL" !

A Histéria, entendida como atividades e estudos especificos constantes de uma grade
curricular, portanto, entendida como disciplina obrigatéria na formagao escolar em todos os
niveis de ensino, por isso grafada com maiutscula, ¢ de data recente no Brasil, remontando a
criacdo do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, em 1838. Antes dessa data, ndo se encontram
informagdes sobre a existéncia dessa disciplina nas antigas Aulas Régias, em que se resumia
todo o sistema educacional vigente no Brasil entre a expulsdo dos jesuitas, em 1759, e as
reformas efetuadas a partir de 1827. Tanto assim, que Maria L. Mariotto Haidar, ao elencar
as Aulas em funcionamento no Brasil, durante o periodo regencial, ndo aponta a existéncia
de cadeiras de Historia em nenhuma provincia brasileira, seja no ensino de Primeiras Letras,
seja no Ensino Secundario. (HAIDAR, 1972, p. 21).

A criagdo do Colégio Pedro II, obra do Ministro da Justi¢a, Bernardo Pereira de Vas-
concelos, ao tempo do Regente Pedro de Araujo Lima, foi, no plano administrativo, a tenta-
tiva de se estabelecer um modelo de estrutura para o ensino secundario que se organizava
naquele momento. Por isso, o0 Ministro, em 1838, na solenidade de inauguracao do Colégio,
se dirigindo ao seu primeiro Reitor nomeado, D. Frei Anténio de Arrabida, Bispo de Anemu-
ria, dizia que “Ndo concluirei esse discurso sem repetir a V. Exc. que o intento do Regente
do Império criando esse Colégio, é oferecer um exemplar ou norma aos que ja se acham
instituidos nesta Capital por alguns particulares.” Conforme ainda as palavras de Bernardo
de Vasconcelos, a diretriz fundamental para o Colégio D. Pedro II era

1 O termo “escol” foi muito empregado para designar pessoal da elite — seja social, intelectual ou profissional. No nosso caso,
os homens de “escol” eram aqueles preparados para assumirem a diregdo e a condugéo social e politica.
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[...] manter e unicamente adotar os bons métodos; resistir a inovagdes que

nao tenham a san¢ao do tempo e o abono dos felizes resultados; proscrever
e fazer abortar todas as espertezas de especuladores astutos que ilaqueiam
a credulidade dos pais de familia com promessas faceis e rapidos progres-
sos na educacao de seus filhos; e repelir os charlataes que aspiram a ce-
lebridade, inculcando principios que a razdo desconhece, e muitas vezes,
assustada, reprova. (HAIDAR, 1972, p. 99).

A diretriz estabelecida para o Colégio Pedro II, e de resto para todo o sistema secunda-
rio de ensino, uma vez que o colégio seria o modelo para os outros, indica ja o proprio sen-
tido da educagdo pretendida — conservadora e reprodutora de modelos ja consagrados. Nao
ocorria a Bernardo de Vasconcelos a idéia de que o novo, o ainda desconhecido da razio nao
significava necessariamente charlatanice, e que o conhecimento avanga justamente na tensdao
dialética entre o velho e o0 novo, o sabido e o desconhecido.

Ao Ministro Bernardo de Vasconcelos ndo ocorria € nem poderia ocorrer porque ja
transparece em seu discurso algo que sera abordado mais adiante — o lastro jesuitico de sua
proposta. Ao recomendar a ado¢ao de métodos abonados pela experiéncia e pelo tempo, em
oposicdo aos novos experimentos, ele remete diretamente para o método pedagogico dos
jesuitas que estabelecia, pela Regra n.° 06 dos Professores das Faculdades Superiores:

Ainda em assuntos que ndo apresentem perigo algum para a fé e a piedade,
ninguém introduza questdes novas em matéria de certa importancia nem
opinides ndo abonadas por nenhum autor idoneo; nem ensine coisa algu-
ma contra os principios fundamentais dos doutores e o sentir comum das
escolas. Sigam todos de preferéncia os mestres aprovados e as doutrinas
que, pela experiéncia dos anos, sdo mais adotadas nas escolas [...] (RATIO
STUDIOROUM, Regra n.° 6).

Criado 79 anos ap0s a expulsdo dos jesuitas e o conseqiiente desmantelamento de seu
sistema educacional no Brasil”, o Colégio Pedro II ndo pode encontrar nos meios intelectuais
e educacionais brasileiros modelos e métodos pedagogicos que pudessem ser empregados
com proveito as suas pretensdes de se tornar um estabelecimento de ensino modelo para ou-
tras escolas. Nesse contexto, foi imperiosa a importacdo de modelos pedagdgicos e o modelo
francés foi o mais adotado.

2 Os jesuitas haviam organizado no Brasil um sistema de ensino que abarcava desde as primeiras letras até os titulos de
bacharel, mestre e doutor em Artes, aqui entendidas como as Sete Artes Liberais ( Trivium: Gramatica, Dialética, Retorica; Quadrivium:
Geometria, Aritmética, Astronomia, Harmonia), herangca medieval consagrada pelo método pedagdgico da Cia. de Jesus, o Ratio
Studiorum. Apos a expulsao dos jesuitas, por obra do Marqués de Pombal, em 1759, o sistema de ensino jesuitico, Unico vigente no
Brasil, se desmantelou, dando origem aquilo que historiadores da educacéo tém denominado “anarquia educacional’.

Sobre a “Universidade Jesuitica” consultar a Tese de Doutorado de Danilo Da Cés, elaborada sob nossa orientagdo, Historia da
Universidade Brasileira: a universidade de fato. Consultar também: CUNHA, Luis A. A Universidade tempora. Sobre a “anarquia
educacional”’, consultar: BERGER, Manfredo. Educacéo e dependéncia. Sobre as Artes Liberais, consultar CLAUSSE, A. A Idade
Média. In. DEBESSE, M; MIALARET, G. Tratado das Ciéncias Pedagdgicas, v. 2 (Histdria da Pedagogia).
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Na verdade, essa ado¢@o dos métodos franceses deve ser relativizada. Embora até hoje
os vinculos das metodologias de pesquisa historica empregadas no Brasil com as vertentes
historiograficas francesas sejam fortes, elas ndo foram e ndo sdo as Unicas. No momento

historico da criagdo do Colégio Pedro II, houve sim a forte presenga do positivismo francés.
Entretanto, mais forte do que ele era a presenga das teorias e filosofias catolicas.

Durante 93 anos, de sua fundagao até as reformas promovidas pelo Ministro Francisco
Campos, em 1931, o Colégio Pedro II foi mantido

[...] como escola modelo- responsavel pelos programas e, como Unica es-
cola autorizada a fornecer o certificado de conclusdo do Curso Secunda-
rio, era responsavel também pelos exames eliminatorios das disciplinas da
grade curricular (ABUD, 1998, p. 31).

Em sintese, durante um século, ainda que convivendo com uma hipotética descentrali-
zacao do sistema secundario de ensino3, o Colégio Pedro II foi o centro desse sistema, tanto
pelo fato de ser o tinico autorizado a fornecer certificados de conclusao, quanto pelo fato de
estabelecer os programas de ensino, mesmo depois da Proclamac¢ao da Republica.

Guy de Hollanda informa que, anteriormente a Reforma Francisco Campos, de 1931,
mas ja dentro do periodo republicano

[...] os programas de ensino eram formulados pelos respectivos professores
catedraticos e aprovados pelas congregacdes do Colégio Pedro II e dos
estabelecimentos de ensino oficialmente mantidos pelos Estados, quando
estes haviam obtido equiparacao, seguindo-se os principios da distribui-
c¢ao de disciplinas impostas pela legislagao federal. As escolas particulares
submetiam-se aos programas do Colégio Pedro II, quando desejavam obter
juntas examinadoras oficiais — as Unicas autorizadas a conferir valor legal
aos exames realizados nos mesmos e deveriam, por lei, seguir o programa
do ginasio modelo federal. (HOLLANDA, 1957, p. 11).

No que tange ao ensino de Historia, a instituicdo do Colégio Pedro II como centro de
referéncia nacional aponta uma série de problemas e interrogagdes sobre o significado da
inclusdo dessa disciplina no curriculo da escola secundaria; mais do que isso, sugere interro-
gagdes sobre o que se esperava do estudo do passado para a construg@o do futuro nacional.

3 Embora o Ato Adicional de 1834, pelo seu Artigo 10, § 2°, tenha conferido autonomia as provincias no que tangia a
organizagao do sistema de ensino, reservando a Assembléia Geral o direito de instituir e gerir o ensino superior “[...] 0 monopdlio
do ensino superior de que gozava na pratica o Poder Geral, propiciou-lhe apreciavel e decisiva influéncia sobre o ensino secundario
mantido pelas provincias. Destinando-se precipuamente ao preparo de candidatos para a escolas superiores do Império, 0 ensino
secundario em todo o pais, (...), reproduzia em seu curriculo o conjunto de disciplinas fixadas pelo Centro para os exames de ingressos
nas Academias. Por outro lado, a avaliagdo dos candidatos (...) foi tarefa da qual o governo central jamais abdicou. Em tais condigoes,
apesar da descentralizacéo instituida pelo Ato Adicional, mantiveram os poderes gerais, indiretamente o controle do ensino secundério
em todo o Império.” (HAIDAR, 1972, p. 19).
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Dois pontos iniciais devem ser imediatamente discutidos: a estreita vinculagao do Co-
légio Pedro II com o Instituto Histdrico e Geografico Brasileiro e a proximidade com a Igreja
Catdlica.

Em 1838, a0 mesmo tempo em que entrava em funcionamento o Colégio Pedro I,
instituia-se também o Instituto Historico e Geografico Brasileiro. Enquanto o “Pedro I1” fora
criado para dar formacao aos jovens nobres da Corte e prepara-los para o exercicio do poder,
era tarefa do IHGB construir, pela pesquisa historica, a identidade da Nagao brasileira.

Vérios estudos mostram que as vinculacdes entre as duas instituicdes eram profundas,
porque os professores de Historia do Colégio Pedro II também pertenciam aos quadros do
IHGB, de tal sorte que as deliberagdes do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro sobre
a pesquisa e ensino de histéria se tornavam matéria de ensino e eram inseridas no curriculo
do colégio.

O significado desse atrelamento ¢ muito importante, porque se tratava de vinculagdes
politicas que determinavam a prépria dire¢do a ser seguida no estudo da Histdria Universal,
conforme a nomenclatura da época, e no estudo da Historia do Brasil.

A discussdo a respeito da possibilidade de existéncia de pesquisas e ensino da historia
descompromissados, neutros politicamente, ¢ hoje ultrapassada, porque ...

[...] facilmente se constata que as construgdes filosoficas sobre a historia estdo atreladas,
mediata ou imediatamente, a projetos politicos. Em outras palavras, facilmente se cons-
tata que os projetos politicos — revolucionarios ou reacionarios, ndo importa — procuram
na filosofia da historia as razdes de si mesmos, seja para demonstrarem que todo o de-
senvolvimento humano anterior nada mais foi do que uma preparacdo para o presente,
ou que todo o passado e o presente se constituem no limiar de uma era melhor.../Nesse
contexto, ¢ necessario encontrar-se uma sentido para a historia, ¢ preciso demonstrar
que o transcurso da humanidade no tempo nao ¢ aleatério, mas indica inexoravelmente
um fim para o trajeto humano; isto ¢, a historia ndo pode ser casual, mas deve ter uma
finalidade (MANOEL, 1998, p. 11).

A esse respeito, Carlos Delgado de Carvalho, em 1937, j4 afirmava que a...

[...] Historia € tida por exata e aceita como qualquer outra disciplina cienti-
fica, entretanto, ¢ vista parcial de situacdes cujos elementos nao sao todos
levados em conta pela propria dificuldade de realizacao. Muito depende,
em conseqiiéncia, de quem arranjou o material disponivel, de quem pen-
sou: por mais que faga, o individuo nao consegue ser neutro diante dos
acontecimentos atuais — e a Historia ¢ a atualidade do passado (CARVA-
LHO, 1937, p. 37)

Carlos Delgado de Carvalho, ndo obstante sua proximidade com a sociologia norte-
-americana, reproduzia na passagem citada um posicionamento semelhante ao do proprio
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Charles Seignobos que, no inicio do século XIX ja afirmava ser tarefa do ensino da Historia
nas escolas primarias e secundarias, construir o cidaddo politico para o Estado democratico
que entdo se consolidava.

Se ¢ verdade (e €) que o estudo da histéria ndo ¢ descompromissado, antes, se essa dis-
ciplina tem propositos politicos explicitos, cabe perguntar sobre quais eram os projetos que
lhe eram consignados naqueles finais do século XIX. Seguindo a interpretagdo de F. Furet
pode-se dizer que se tratava de...

[...] formar, através do ensino da histdria, uma ciéncia social geral, que en-
sine a0 mesmo tempo aos alunos a diversidade das sociedades do passado
e o sentido geral de sua evolug@o. Mas, esse passado continua a ser ‘genea-
l6gico’, escolhido em funcdo daquilo que se pretende anunciar ou preparar
(FURET, 1967, p. 131).

Em 1838, quando entraram em funcionamento o Colégio Pedro II e o Instituto Histo-
rico e Geografico Brasileiro, o Brasil tinha passado pelo processo da Independéncia havia
apenas 16 anos, pela Constituicdo Outorgada, ha 14 anos, pela Abdicacdo, ha 7 anos, pelo
Ato Adicional, ha 4 anos, era governado por um Regéncia tumultuada, que nem se firmava
como una ou trina, como provisoria ou permanente, fato que levaria ao Golpe da Maiorida-
de, em 1840, apenas dois anos apés a criagdo das duas institui¢des referidas.

Tratava-se, portanto, de um momento indeciso e tenso da historia do Brasil, onde pe-
rigos reais circundavam o Estado brasileiro, recém-criado, perigos tais como a reunificagao
com Portugal — afinal, Pedro I renunciara e fora ser Pedro IV em Portugal, deixando ao seu
filho, ainda crianga, a tarefa de se tornar Pedro II, no Brasil.

No remoinho das tensdes e incertezas que circundavam o recém-criado Estado do
Brasil, a instituicdo do Colégio Pedro II e do Instituto Historico e Geografico Brasileiro cum-
pria uma tarefa politica fundamental, a de construir a nagao brasileira, de soldar as fissuras
existentes entre as provincias, heranca do passado colonial, € o cimento a unir os dispares no
todo nacional seria o humanismo, lido na versdo de Bernardo de Vasconcelos, um conceito
de humanismo assentada no estudo dos autores classicos.

Refletindo bastante bem a heranga jesuitica, heranga que se evidenciava na propria
estruturagdo administrativa do Colégio Pedro II, cuja Reitoria fora entregue a um Bispo, o
humanismo de Bernardo de Vasconcelos propunha um programa de ensino assentado em
temas historicos da Antigiiidade Classica, apreendidos por meio da leitura de autores como
Ovidio, Cicero, César, Virgilio, Horacio, Homero.

Mais do que isso, configurando plenamente o direcionamento filoséfico e politico a ser
seguido pelo Colégio Pedro II, foi... “introduzida, nesse momento, uma cadeira especial para o
ensino e educagdo religiosa. Ao lado, portanto, das disciplinas de Histdria, a Antigiiidade foi tema
de estudos nas diversas disciplinas literarias e de religido.” (BITTENCOURT, 1990, p. 60).
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Embora Circe Bittencourt entenda que, nesse caso, o ensino fundamentado na Anti-
giiidade Classica ndo se configure como simples repeticao das humanidades jesuiticas (BIT-
TENCOURT, 1990, p. 61) delineia-se, de modo evidente, as estreitas ligagdes do projeto de
Bernardo de Vasconcelos com os fundamentos do ensino jesuitico, a comegar pelos autores
lidos. Os autores propostos a leitura pelo programa do Colégio Pedro II sdo os mesmos
determinados pelo método pedagdgico dos jesuitas, o Ratio Studiorum: “Cicero, Ovidio,
Virgilio, Horacio, Homero”... (MANOEL, 1989, p. 244, nota 80).

A inserc¢do das humanidades como centro dos programas de estudo cumpria, no siste-
ma jesuitico, uma tarefa especifica, a de formar “homens de escol”, tanto para “Ad Majorem
Dei Gloria”, quanto para o ingresso nos graus mais elevados de ensino e, mais importante,
para a direcdo da sociedade.

Recuperando o ideal formulado por Catao, Vir bonus, discendi peritu,(CLAUSSE,
1974, p. 130), a pedagogia jesuitica se propunha ...

[...] entregar a saida do colégio, jovens cultos, que possuam a fundo aquilo
a que Montaigne e Pascal chamam de arte de discorrer (art de conferér),
isto € capazes de sustentar na sociedade uma discussao brilhante e cerra-
da sobre todos os assuntos referentes a condicdo humana, tudo isso para
maior proveito da vida social e para defesa e ilustra¢do da religido crista.
(MESNARD, 1978, p. 76).

Entretanto, aos “homens de escol”, destinados a dire¢do da sociedade nao poderia fal-
tar a retiddo moral e a prudéncia necessaria ao exercicio do poder.

Ao estudo da Historia era atribuida a tarefa de dar essa consisténcia as Humanidades
na exata medida em que ela seria a intermedidria entre o texto dos antigos e a filosofia moral.
Estudando essa “mestra da vida”, os jovens aprenderiam a necessaria licdo de moral, fazendo
com que as palavras dos autores romanos e gregos, traduzindo uma suposta maneira de viver
considerada a ideal, se constituissem em direcionamentos, em exemplos para a vida atual:

O beneficio ultimo sera a aquisi¢ao da prudéncia civil, com a qual o0 homem
avezado a reflexdo histdrica sabe deixar de lado os acontecimentos que nada
ensinam, e interpretar favoravelmente os outros, ver as coisas sob seu verda-
deiro aspecto, destacar os bons principios, aprender a restabelecer, contra o
adversario, a verdade historica, compreender sob todos os seus aspectos as
razdes profundas das a¢des humanas. (MESNARD, 1978, p. 80).

A idealizagdo do passado greco-romano como instrumento de formagao de mentalida-
des ¢ bem exemplificada na seguinte passagem de autoria do bispo Fenelon:

Nao eram somente as pessoas bem nascidas, era o povo inteiro que nascia
temperante, desinteressado, cheio de desprezo pela vida, unicamente sen-
sivel & honra e a virtude... Nutriam os filhos no desprezo do fausto e da
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tibieza; ensinavam-nos a ndo estimar sendo a gloria; a querer ndo possuir

riquezas, mas vencer os reis que a possuiam, a acreditar que nao nos po-
demos tornar felizes sendo pela virtude (MANOEL, 1989, p. 245, nota 88).

O texto acima reproduzido aponta um caminho bastante seguido por autores no futu-
ro, brasileiros ou ndo — o da invengdo das tradicdes (HOBSBAWN, 1984). No Brasil, esse
caminho se tornou bastante perigoso — ali, onde de fato existia uma sociedade fragmentada
em interesses regionais dispares, que foram sufocados pela a¢do politica e militar, insistia-se
em encontrar uma Patria, mae de todos; onde existia uma sociedade fragmentada em classes
sociais conflituosas e contraditorias, insistia-se em encontrar uma Nac¢do, una e harmoniosa.
Dai a invengao dos herois e a fabricagao das tradigoes.

Em um trabalho de avaliagdo de livros didéticos, ja em 1957, Guy de Hollanda aborda-
va esses problemas da seguinte perspectiva:

Ora, essas tradi¢des, no Brasil, como alhures, sdo, mais das vezes, histori-
camente falsas... E, muitas vezes, tal falsidade historica importa em estere-
oOtipos tenazes, que contribuem para gerar, ou perpetuar, atitudes nefastas.
A aceitacdo incondicional das tradi¢des levaria a luta contra qualquer em-
preendimento progressista (HOLLANDA, s.d., p. 81, 82 e 97).

Esse falseamento dos fatos historico vai ser, € evidente, mais agudo durante os peri-
odos de vigéncia de regimes autoritarios. Entretanto, mesmo nos periodos denominados de
redemocratizagdo essa atitude pode permanecer. Por exemplo, em 1945, apos a queda de
Getulio Vargas, foi reeditada, sob n.° 8460, Lei de 1938, que regulamentava a publicagdo
dos livros didaticos. Esse mandamento do Estado Brasileiro determinava estar impedido
de publicacgdo o livro didatico que... “despreze ou escureca as tradicdes nacionais ou tente
deslustrar as figuras que se bateram ou se sacrificaram pela patria”... ou entdo, aquele que...
“encerre qualquer afirmacao ou sugestdo que induza pessimismo quanto ao valor e ao desti-
no do povo brasileiro”, ficando também vedada a publicacdo daquele que...

“procure destruir ou negar o sentimento religiosos, ou envolva combate a
qualquer confissdo religiosa [...] atente contra a familia ou insinue contra a
indissolubilidade dos vinculos conjugais [...] inspire o desamor a virtude,
induza ao sentimento da inutilidade ou desnecessidade do esfor¢o indi-
vidual ou combata as legitimas prerrogativas da personalidade humana.”
(HOLLANDA, s.d., p. 81, 82 ¢ 97).

Mais uma vez, Guy de Hollanda, agora combatendo explicitamente a Lei 8460, nos
adverte: “Estas e as anteriores deveriam ser suprimidas dado o seu carater ambiguo e ini-
bitorio de qualquer atitude critica objetiva para com nosso presente e passado, sem a qual,
um e outro, ndo logram ser compreendidos.” (HOLLANDA, s.d. p. 82).

A intervengao praticada pelo Estado brasileiro em assuntos educacionais, até na esfera
didatica e pedagogica como a feitura de livros didaticos, e que se estendeu até depois da
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redemocratizacao de 1945, revela duas tendéncias, uma imediata e outra a se consolidar ao
longo do tempo.

Imediatamente se percebe a tendéncia de se abandonar a leitura dos grandes autores
classicos e dos textos dos historiadores, como Seignobos, por exemplo, e cada vez mais se
concentrar o processo de ensino aprendizagem da Historia na leitura de manuais, de livros
didaticos, simplificados e bastantes aligeirados.

Como parte dessa tendéncia a superficialidade e aligeiramento dos contetdos dos ma-
nuais de ensino, havera, ao longo do tempo, um como que “descolamento” entre a Academia
e o ensino secundario, de tal sorte que os avangos realizados pelos pesquisadores da historia
s6 muito lentamente chegardo ao ensino médio, quando chegam.

André Segal considera que esse “descolamento”, que provoca necessariamente a super-
ficialidade dos estudos da Historia na escola secundaria, se deve aos objetivos de cada nivel do
sistema escolar. Na Academia, a proposta ¢ a formacao de profissionais — pesquisadores e profes-
sores de Historia — por isso as suas atividades se constituem basicamente de pesquisas e aprofun-
damentos teéricos e metodologicos. Por outro lado, as escolas secundarias, além de preparatérias
para a Universidade, visam a formagao do cidadiao, do homem comum, a quem ndo interessam
as sutilezas dos debates entre as escolas historiograficas. (SEGAL, 1984, p. 130).

Entretanto, se essa discussdo se mostra pertinente no que concerne aos tempos pos Ge-
talio Vargas, ao tempo de Bernardo de Vasconcelos € mesmo quanto a Primeira Republica ela
ndo ¢ cabivel, porque naquele tempo ainda se procurava manter o ensino da Historia em um ni-
vel compativel com suas fungdes de mestra e exemplo para a formagao dos “homens de escol”.

A histéria, portanto, considerada como exemplo e mestra, deveria ser o fundamento do
homem, razao pela qual Bernardo de Vasconcelos insistia no ensino das Humanidades com
o respaldo da historia, porque nelas os alunos aprenderiam... “as idéias liberais, os senti-
mentos patrioticos conforme se lé nos oradores da Antigiiidade, sobre os deveres do homem
nos filosofos e sobre a agdo dos grandes, nos poetas”...4 e, exatamente pela mesma razao, o
proprio ensino da lingua inglesa se fazia por meio de um compéndio de histéria, a History
of Rome, de Goldsmith.

Com sua proposta de formar solidamente os futuros dirigentes, o Colégio Pedro II era
a resposta aquelas escolas secundarias que se estavam se espalhando pelo Rio de Janeiro e
outros Estados, muitas delas mantidas pelo proprio Estado, e que, no dizer do deputado Tor-
res Homem, ndo preparavam convenientemente aqueles que... “tém de penetrar um dia no
santuario das ciéncias e servir o Estado nas primeiras posi¢des politicas e administrativas™...
(HAIDAR, 1972, p. 102).

Nesse contexto, delineia-se o perfil dos futuros construtores e dirigentes da nagao bra-
sileira. Serdo homens de profundo senso humanista, senso este a ser haurido na leitura dos

4 Transcrito por HAIDAR, 1972, p. 100.
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Antigos e edificados pelos exemplos da Histdria, capazes, portanto, de apreender o verdadei-
ro sentido da historia da Nagao a ser construida:

A nacao brasileira era cristd, origindria do branco civilizado nos moldes eu-
ropeus. Criava-se a patria brasileira sob a égide da civiliza¢ao ocidental. A
Historia da Patria constituia-se dentro da perspectiva de pertencer ao mundo
civilizado e cristdo. A Historia Nacional compunha-se da relagdo entre o
passado da Antigiiidade ocidental, do mundo medieval ¢ moderno com o
processo do branco no espaco brasileiro (BITTENCOURT, 1990, p. 62).

Em sintese, o futuro dirigente, o futuro “homem de escol” deveria ter a plena cons-
ciéncia de pertencer a esse processo de expansdo da civilizacdo branca, européia e crista e
deveria atuar para que o Brasil ndo somente fosse um produto desse processo, mas que desse
vitalidade e continuidade ao mesmo.

Esse projeto de criacdo de uma elite ilustrada para o governo da nagdo, fortemente
alicer¢ado no jesuitismo, ainda que em suas linhas mais gerais, ndo sao os unicos vinculos
dessa escola e seu ensino de histéria com o catolicismo.

No periodo entre a sua fundagdo e a laicizagdo do ensino, promovida pelo governo
republicano, os vinculos com o catolicismo seriam logicos, digamos assim, em um Estado
que tinha o credo catolico por religido oficial. Entretanto, mesmo que os vinculos formais
tivessem se desfeito com a publicagdo do Decreto 119 - A, de janeiro de 1890 e a Constituigao
de 1891, as marcas do catolicismo atravessaram o século XIX e estiveram presente até além
da metade do século XX.

Muitos professores do Colégio Pedro II e membros do IHGB eram catdlicos, fazendo
com que, mesmo adotando uma metodologia francesa, na qual despontava fortemente a pre-
senca de Charles Seignobos, a escrita e o ensino da historia, por esses professores, ndo se
laicizasse por completo.

A agldo dos grupos e dos professores catdlicos impediu a simples transposicao das
idéias francesas, de tal sorte que... “a preocupacdo laicizante da escola publica francesa,
forjando para o ensino da historia uma identidade nacional construida em torno do culto
do Estado — Nagdo, ndo ocorreu com tal for¢a no caso brasileiro” e contribuiram para que...
“além das escolas confessionais catdlicas houvesse também nas demais escolas as marcas
de uma ‘Historia Santa” (BITTENCOURT, 1990, p. 79-80).

Além de professores, muitos deles eram também autores de manuais de ensino, os
livros didaticos, como foi o caso de Jonathas Serrano, cujo livro, Epitome de Historia Uni-
versal, escrito em 1912, foi o livro que mais alcancou edi¢des até 1930, sendo, no entanto,
reeditado até 1954, ano de sua ultima edicdo. (HOLLANDA, 1957, p. 108).

Catolico e sem receios de tornar publica a sua pertenga, Jonathas Serrano tomava o cristianis-
mo como unico marco valido para o estabelecimento de uma periodizagao do processo histérico:
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A historia pode naturalmente dividir-se em duas grandes partes: historia

antiga, compreendendo os fatos sucedidos desde o aparecimento do ho-
mem até o nascimento de Cristo, € a historia moderna, abrangendo os fatos
ocorridos do nascimento de Cristo até nossos dias. [...] O Calvario ¢ o pon-
to culminante da histéria: o Cristianismo foi a maior transformagao social
de todos os tempos (SERRANO, 1937, p. 18) *

Joaquim Silva foi outro professor de Histdria e autor de livros didéticos que ndo se furta-
va em revelar suas afei¢des pelo cristianismo. Por isso nao hesitava em definir os hebreus como

[...] povo que ndo se distinguiu na historia por grandes ag¢des politicas ou
militares, nem por sua cultura artistica ou cientifica: seu mérito foi o de dar
ao mundo, no meio do politeismo dos antigos povos do Oriente, o exemplo
do culto de um tnico Deus, imaterial e eterno, na mais pura das religioes
conhecidas antes do cristianismo (SILVA, 1942, p. 13).

O posicionamento desses autores revela uma ambigiliidade em face dos caminhos te-
oricos e metodologicos adotados. De um lado, aceitavam em boa medida as propostas do
positivismo da escola historiografica francesa, mas por outro lado ndo queriam se afastar
das trilhas providencialistas da concepgao catélica da historia. Por isso, enquanto na Franga
o ensino da Histéria procurava demonstrar aos jovens que a... “humanidade evoluia suces-
sivamente no estilo construido por Seignobos e Lavisse™... ou seja, que a Histéria leva os
homens... “pelas conquistas do espirito ao dominio sobre a Natureza™... ¢ que o principal
agente historico desse progresso ¢€... “a Nagdo, ou mais precisamente, o Estado Nacional...
os catolicos limitavam o poder do Estado a A¢ao da Igreja.” (BITTENCOURT, 1990, p. 81).

Entretanto, sejam os autores que fizeram causa comum com a historiografia francesa,
como também os catdlicos, todos consideravam que os trilhos do progresso eram irreversi-
veis, reforgando ainda mais a ambigiiidade. Afinal, se a historia, conforme a leitura catdlica
romantica do século XIX tinha sido, ela mesma, produto do pecado humano e se constituia
em um perigo potencial para a salvacdo, poderia um historiador catdlico aceitar uma con-
cepegao de histéria fundamentada no conceito de progresso, conceito que tem suas raizes nas
filosofias racionalistas do século XVII em diante?

Essa questdo, que recobria o proprio posicionamento catélico contrario ao mundo mo-
derno, obrigava os historiadores catolicos brasileiros a verdadeiros contorcionismos tedricos
para nao se fixarem numa teoria imobilista da historia, nem aceitarem as teorias do progres-
so das filosofias leigas e racionalistas. Por isso, o grupo catolico e os que advogavam uma
concepcdo laica da histéria, divergiam apenas quanto as causas determinantes do trajeto

5 A periodizagao proposta por Jonathas Serra, centrada nos eventos do cristianismo, considerado como o centro do processo
histérico geral da humanidade, é a mesma proposta pelos catélicos roménticos e conservadores do século XIX, dentre eles o seu maior
expoente, Juan Donoso-Cortés.

MANOEL, Ivan A. O péndulo da histéria, 1998, p. 62.
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historico da humanidade, o projeto do Estado ou a vontade de Deus. Ambos, cada qual a seu
modo, aceitavam o sentido evolucionista temporal, rumo ao progresso tecnoldgico.

Essa ambigiiidade aparece nitidamente em Jonathas Serrano, para quem a historia seria
dotada de um movimento helicoidal e ascensional. As alternancias da hélice simbolizariam
bem as oscilagdes do movimento historico considerado no tempo, e a direcdo ascensional
demonstraria o inelutavel destino histérico do ser humano em dire¢@o a planos superiores.
Em outras palavras, Jonathas Serrano empregava o conceito pendular do movimento histori-
co que caracterizou o romantismo conservador catolico dos finais do século XIX e inicio do
século XX. (MANOEL, 1998).

Evidentemente houve professores e especialmente autores de livros didaticos que ndo
aderiram ao predominio catdlico e insistiram em produzir seus textos seguindo fielmente o
direcionamento apontado pela historiografia francesa. Entretanto, a...

presenca da Igreja Catolica, conciliada com o Estado a partir de 1931, foi
significativa na formacao dos anos trinta em diante. A produgdo didatica
dos autores catolicos foi consumida por um mercado crescente de adoles-
centes, indicando a esfera de atuagdo da Igreja mesmo nos colégios leigos.
Alguns dos grupos que se opunha ao dominio da Igreja, realizavam seus
projetos, mas pelas repercussoes de suas obras, a forca de penetragdo de
suas idéias deve ter sido menor em relagao aos educadores catélicos (BIT-
TENCOURT, 1990, p. 82).

Para o entendimento mais cabal do significado desse posicionamento, releva observar
que Jonathas Serrano e Joaquim Silva, por exemplo, foram autores adotados pela rede publi-
ca de ensino até os meados da década de 1950 e, no caso de Joaquim Silva, lido nas escolas
até meados da década de 1960.

FORMANDO O CIDADAO REPUBLICANO

Esse atravessar do século XIX para o século XX, de posicionamentos e tarefas atribuidas
ao ensino da historia, aponta para um entrecruzar de novos fios a comprem o tecido do sistema
educacional, que talvez seja mais conveniente denominé-los de complexidade historica.

Dois fatos iniciais se inserem nessa complexidade e devem ser examinados — a expan-
sao do ensino secundario e a criagdo do primeiro curso superior de Historia, na Universidade
de Sao Paulo.

Antes restrito ao Rio de Janeiro, Capital do Império, e algumas das capitais de provin-
cias, o ensino secundario foi se expandindo, em especial apds a Proclamagdo da Republica e
sua tentativa de implantag¢do de um projeto de educacgao publica e gratuita, a que Jorge Nagle
denominou “otimismo pedagogico e entusiasmo pela educacao” (NAGLE, 1974). Por isso,
para ndo sairmos do ja Estado de Sdo Paulo, o ensino secundario foi levado para cidades
como Ribeirdo Preto, Campinas, Sdo Carlos, Itapetininga e outras de menor porte.
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Nao se tratava mais, ¢ evidente, de um projeto educacional destinado a formagdo dos
filhos nobreza da corte do Rio de Janeiro, mas se tratava agora de um projeto de maior am-
plitude: educar o cidadao, ainda que, naqueles momentos iniciais dos tempos republicanos,

se limitasse aos filhos da classe média e acima. Por isso, Caetano de Campos, um dos imple-
mentadores desse projeto, diria em defesa da escola publica:

“Hoje, o principe ¢ o povo e urge que ele alcance o self — governament.
A democratizagdo do poder restituiu ao povo uma tal soma de autonomia
que em todos os ramos da administracao ¢ hoje indispensavel consultar e
satisfazer suas necessidades. J4 que a revolucdo entregou ao povo a dire-
¢ao de si mesmo, nada ¢ mais urgente que cultivar-lhe o espirito, dar-lhe a
elevacdo moral de que precisa, formar-lhe o carater para que saiba querer.”
(CAMPOS, 1930).

As palavras de Caetano de Campos, ja no inicio da Republica, eram continuidade do
processo de implantacdo do ideario liberal republicano que vinha se consolidando desde os
meados do século XIX. Assim, ainda em 1883, Carlos Leoncio de Carvalho, defendendo a
implantacdo da “instrucdo publica” e, dentro dela, a educagdo civica, afirmava que com ela
ndo se tratava de criar...

[...] jurisconsultos; mas se nem todos podem resolver intrincados proble-
mas de direito publico, se nem todos podem conhecer a legislacao especial
de cada ramo de administracdo, ¢ certo que todos podem e devem co-
nhecer os principios gerais em que se assenta o regime constitucional da
sociedade politica de que fazem parte./Todo cidadao se queixa dos gover-
nos. Mas, costumou-se ele, desde a infancia, a observar que todo organis-
mo constitucional provém do voto popular? Costumou-se ele a dividir por
cada eleitor a sua parte de responsabilidade nos destinos administrativos?
(CARVALHO, 1884, p. 114).

O projeto politico de introdugao do povo como realidade da qual ndo se poderia alienar,
teve desdobramentos no proprio campo da metodologia da pesquisa e do ensino da Historia
— se 0 povo era o construtor da historia, o estudo e o ensino da mesma ndo poderia mais se
centrar apenas nos “grandes”, nos herdis e nos reis. Exatamente essa a opinidao do Deputado
representante de Goias, quando, durante os debates que levaram a Reforma Rocha Vaz, em
1923, dizia que ... “a Historia ndo pode mais ser o amontoado incoerente de fatos e de datas
sem conexdo social; ndao ha mais lugar para os reis que vao aos combates ou para os exér-
citos que conquistam vitorias, dando nome a generais; ndo, os reis retiram-se e ddao lugar
ao povo o ‘rex-ab-conditus’ de todos os tempos, o unico autor verdadeiro da historia.” o

6 O pronunciamento do Deputado de Goias foi transcrito por Amélia Domingues de Castro no artigo, A Histéria no ensino
secundario brasileiro.
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Para o ensino de Historia, entretanto, essa expansao veio agravar um problema existen-
te desde os tempos imperiais, o da “mao de obra qualificada”, digamos assim.

A inexisténcia de um curso superior destinado a formacao de professores de historia e
historiadores profissionais gerou uma situacdo assim descrita por Circe Bittencourt:

Os professores de historia dos gindsios e escolas normais secundarias ofi-
ciais eram, de acordo com os dados de 1919, majoritariamente oriundos do
corpo de bacharéis da Faculdade de Direito. O autodidatismo prevaleceu,
ao que se deduz, entre os professores de Historia, havendo catedraticos das
escolas oficiais que se destacaram como historiadores, especialmente os
professores do Colégio Pedro II, como... Jonathas Serrano, Jodo Ribeiro e
Delgado de Carvalho (BITTENCOURT, 1990, p. 73).

Nesse contexto, a situagdo do Colégio Pedro II era bastante privilegiada. Embora fos-
sem historiadores e professores sem formagao especifica para isso, os professores do colégio
eram, em sua maioria, membros do IHGB, isto é, faziam parte de uma elite intelectual com
alicerces culturais suficientes para suportarem suas incursdes pelos dominios da pesquisa e
do ensino da Historia. Entretanto, essa ndo era, por certo, a situa¢ao dos professores de His-
toria da maioria das escolas secundarias que se foram criando pelo interior do Brasil.

A instalagdo e funcionamento do curso de Historia e Geografia da Universidade de Sdo
Paulo, criada em 1934, cuja primeira turma, de 08 formandos, concluiu o curso em 1936, vai
apontar novos rumos para o ensino da Historia.

O curso de Historia e Geografia, mais tarde separadas, criado com forte influéncia da
historiografia francesa trazida por professores como Fernand Braudel, por exemplo, que vie-
ram da Franga para implementarem sua instalagdo, introduziu no cenario brasileiro um outro
tipo de profissional: o professor de Historia, formado sobre sdlido embasamento tedrico e
metodologico que lhe dava condi¢des do exercicio da critica, tanto sobre a historiografia,
quanto sobre os proprio fatos, objeto do ensino.

A criagdo do curso de Historia e Geografia, da Universidade de Sao Paulo, na pri-
meira metade da década de 1930, bem como a criacao dos cursos de Historia da Unesp
(Assis e Franca) e da Unicamp (Campinas), bem mais tarde, nao resolveram dois problemas,
o primeiro ainda quanto a questdo da oferta de profissionais qualificados, porque, mesmo
atualmente, a quantidade de formados pelas instituicdes publicas de Sao Paulo nao atende a
demanda crescente de profissionais de Histdria da rede publica e da rede particular de ensino.

O segundo problema, que a USP e as outras, posteriormente, ndo conseguiram resol-
ver, ¢ aquele atinente as funcdes atribuidas ao ensino e mesmo a pesquisa historica.

Continuando a tradi¢do do Colégio Pedro II e do Instituto Historico e Geografico Bra-
sileiro, ja no inicio do século XX atribuia-se ao ensino da Historia a tarefa de construir e con-
solidar a nagdo brasileira, acrescentando-se, no entanto, algumas exigéncias que a sociedade
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escravista e agraria do século XIX nao requeria. A Nacdo projetada naqueles comegos do
periodo republicano ndo bastava ser branca, crista, civilizada conforme os moldes europeus.

Naquele comego do século XX, ela deveria inserir-se no processo mundial de progresso ma-
terial e cientifico representado pela industrializagao.

Por essa razdo, Guy de Hollanda assinala que o final da 1* Guerra Mundial como a
€poca em que essa tendéncia passa a freqiientar as paginas dos historiadores, como o proprio
Jonathas Serrano, Jodo Ribeiro e Oliveira Lima (HOLLANDA, 1957, p. 104). Tratava-se,
conforme Hollanda, de demonstrar que o Brasil tinha ja uma histéria nacional e que ela fazia
parte do movimento geral da civilizagdo rumo ao progresso, € essa proposta ensejava per-
guntas sobre como modernizar e industrializar o pais “essencialmente agricola”.

Rumar em diregdo ao progresso significava, portanto, naquele momento historico, su-
perar a condi¢ao de “essencialmente agricola” da sociedade brasileira e inserir-se na socieda-
de industrializada, moderna e demonstrar que essa era a “vocacao historica” do Brasil e que
essa vocagdo encontrava na Republica seu mais forte baluarte. Assim, autores como Pedro
do Couto, Rocha Pombo e Jodo Ribeiro iriam estabelecer a Proclamagao da Repuiblica como
0 momento decisivo para o progresso brasileiro e iriam consagrar também a crenga, que se
encontra nos autores apos 1930, na ciéncia e na tecnologia, tendo como paradigma o padrao
norte-americano.

Um problema a mais, entretanto, se apresentava naquela quadra historica. A conflagra-
¢do da 1* Guerra Mundial, mesmo que para alguns se apresentasse como castigo dos céus7,
para outros, como Olavo Bilac, significou uma ameaca a integridade nacional em virtude
da pouca preocupagdo com a formacao civica da mocidade brasileira. Em outras palavras,
nao bastava apenas construir a Nacao; agora, ¢ acima de tudo, tratava-se de consolida-la por
meio de uma consciéncia civica, por meio de uma educac¢do com carater militarista, que se
configuraria na cria¢do do Tiro de Guerra (as Linhas de Tiro) e na introducdo da educagao
militar (ordem unida, ginéstica e doutrina civica) nas escolas secundarias, ¢ na introdugao
dos grupos de escoteiros nas escolas em geral. Foi o tempo dos alunos fardados e se organi-
zando nos patios e nas salas de aula conforme os preceitos da ordem unida.”

Urgia, portanto, segundo a concep¢do do poeta Bilac, criar os mecanismos para o
fortalecimento civico da juventude ainda nos bancos escolares e também fora deles. Dentre
esses mecanismos, a Liga Nacionalista veio a desempenhar um papel significativo e, dentro
dela, a Sociedade de Educagao passou a refletir as preocupacdes quanto ao sentido do ensino
da Historia, tal como era realizado pelas escolas naquele momento.

7 O livro Elementos de Histéria Universal, publicado pela editora F.T.D., dos Irmaos Maristas, interpretaria a 12 Guerra da
seguinte perspectiva: “A mais desenfreada anarquia ia dissolver as sociedades divorciadas de Jesus quando chegou o benéfico e
reparador castigo da Conflagragéo européia; refletiram os povos, humilharam-se, pararam no caminho errado, volveram os olhos
para o Divino Salvador e recuperaram a paz e ventura na exata medida e no tempo em que |he seguiram os ensinamentos”. Ver:
ELEMENTOS..., 1923, p. 429.

8 Consultar dados sobre a militarizagéo das escolas, os Anudrios do Ensino, publicados pela Secretaria da Educagéo do

Estado de Sao Paulo. Consultar os nimeros referentes aos anos de 1916 a 1930.
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Em uma reunido da Sociedade de Educagdo, em 1923, Haddock Lobo F.° apresentou
um programa bdsico para o ensino da Historia, demonstrando estar preocupado com as di-
ficuldades de se... “ensinar as linhas essenciais de nossa evolugdo, integrando-a na historia
universal e imprimindo-lhe um cunho filosé6fico.” (LOBO FILHO, 1923, p. 200).

O “cunho filoso6fico” requerido por Haddock Lobo Filho, isto ¢ a busca do sentido,
do direcionamento ultimo do trajeto historico, estaria se cumprindo com certeza no ensino
secundario que reforcava a necessidade de acentuar o carater cultural do ensino preparador
de futuros condutores das massas, compondo os programas temas em que se associassem
humanismo e patriotismo. A forma¢do humanistica e a formacdo patridtica pareciam os
instrumentos perfeitos para a tarefa de organizac¢ao do Estado e suas institui¢des, moldando-
-lhes a forma e o carater, atribuindo-lhe uma identidade e preparando novas geragdes para
aceitar e perpetuar a ordem que se criava.

Em outras e mais simples palavras, continuava-se, até a década de 1930, e mesmo de-
pois dela, a confiar ao ensino de Historia a tarefa de construir a Nagao, mas agora uma Nacao
moderna, industrializada, republicana, forte, dotada de espirito civico e consciéncia de si no
“concerto internacional das Nagdes” e se alguma modificacdo se fizesse necessaria, seria...
“com o alto intuito de favorecer cada vez mais o espirito de brasilidade, isto ¢, a formagao
da alma nacional e do carater nacional. Ao brasileiro cumpre conhecer bem, isto é, profun-
damente e carinhosamente, a evolucdo e as tradi¢des de sua patria”, conforme proclamava
o IHGB, em 1936, nas paginas da Revista do Instituto Historico e Geogrdfico Brasileiro
(IHGB, 1936, p. 13 — 14).

A filiagdo romantica do conceito de Nagdo expendido pelo Instituto Historico e Ge-
ografico Brasileiro parece indicar os caminhos filosoficos propostos naquele momento, ro-
mantismo que estaria presente na construgdo das teses autoritarias a sustentarem o proprio
projeto varguista, com certeza ao menos no seu primeiro periodo, de 1930 a 1945. As teses
romanticas herdadas do século XIX, que no Brasil se fixaram em sua vertente totalitaria de
direita (MANOEL, 1998; ROMANO, 1982) estariam também presentes na propria constru-
¢do da proposta do Integralismo e se inseriram nas escolas pelo lema: Deus, Patria e Familia.

Essas atitudes, posicionamentos e direcionamentos politicos, indicam a existéncia de
uma questao bastante grave e séria nos dominios do ensino da Historia.

Enquanto nas esferas académicas e nos meios intelectuais europeus e mesmo brasi-
leiros, a historia humana ja estava sendo abordada com critérios de objetividade, no sentido
que Adam Schaff empresta a esse termo (SCHAFF, 1987), as escolas primdrias e secunda-
rias brasileiras continuavam a abordar a historia de uma perspectiva subjetiva, apesar dos
preceitos positivistas que muitos autores adotavam, e a fazer do seu ensino um instrumento
ideoldgico de formagdo de mentes conforme o projeto estabelecido pelo Estado brasileiro,
cada vez mais afeito as tendéncias autoritarias.
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E verdade que, mesmo nos meios académicos e outras esferas intelectuais, a subje-
tividade também sempre esteve presente quando se tratou da produgdo historiografica, e
esse fato se torna mais evidente quando se aclaram as relagdes do historiador com partidos

e tendéncias politicas. Entretanto, ressalvados aqueles casos onde se observa adulteracdes
propositais na apresentacao dos dados histéricos, a pertenga politica ndo faz do historiador
um farsante e suas crengas acabam por se manifestar no plano filoséfico, na sua convic¢ao
sobre qual o lugar de chegada do trajeto da histéria humana.

Entretanto, no que concerne aos niveis de ensino anteriores ao nivel académico esse
problema se apresenta muito grave, revelando uma atitude conservadora, uma recusa a mu-
dancas que poderia levar o estudo da Historia a outro patamar, a ter outra finalidade a nao
ser aquela de reproduzir o projeto do Estado. Por isso, os programas de ensino de Historia,
mesmo depois das diversas “redemocratizagdes” do pais, ndo conseguem fugir aquela pro-
posta de formar o cidadao conforme as diretrizes do Estado.

As reformas do ensino realizadas por Francisco Campos, em 1931, e Gustavo Capa-
nema, em 1942, este criando as Leis Organicas do Ensino Secundario, ndo se direcionaram
para o problema da adequacdo do ensino secundario as exigéncias da era moderna, tecnolo-
gica e industrial.

E certo que Capanema procurava os rumos da modernidade. Sua atuagdo no Ministé-
rio da Educacdo foi bastante marcada por essas tentativas, e mesmo seu relacionamento com
os expoentes do modernismo e da modernidade assim o demonstram. Desse relacionamento
resultou a propria construcdo do prédio do Ministério da Educacdo, no Rio de Janeiro, cuja
planta, em concepc¢do moderna, foi elaborada por Oscar Niemeyer, Licio Costa a frente de
um grupo de arquitetos modernos, e cuja ornamentacao foi confiada ao comunista Candido
Portinari. O estilo moderno do prédio do Ministério da Educacdo destoava completamente
dos prédios construidos para os outros ministérios, todos eles no estilo neoclassico, tdo ao
gosto das ditaduras fascistas da Europa e da América Latina.

Entretanto, no que concerne ao ensino secundario e mais especificamente a disciplina
Historia, sua reforma ndo conseguiu ir além dos ja existentes, mais ainda, ndo conseguiu ir
além do proprio projeto elaborado, em 1932, pelos Pioneiros da Escola Nova.” A proposta de
suas reformas continuava a ser a formag¢ao do cidaddo e preparag@o para o ensino superior.
Tanto assim, que os trés maiores objetivos de suas reformas, no que se refere ao ensino da
Histéria foram: 1) Desenvolver no aluno a capacidade de compreender os grandes aconte-
cimentos; 2) Desenvolver no aluno as condi¢des para descrever as institui¢des sociais; 3)
Fortalecer no aluno o sentimento de civismo.

9 Os Pioneiros da Escola Nova era um grupo de educadores, ao tempo de Primeira Republica, dentre os quais se destacavam
expoentes como Fernando de Azevedo, M. B. Lourenco Filho e Anisio Espinola Teixeira. Embora bastante confiantes no ideario liberal e
democratico, tendo como referéncia fundamental o educador norte-americano John Dewey, n&o hesitaram em considerar a Revolugao
de 1930 como fundamentos de uma nova ordem, moderna, realmente liberal e democratica, da qual fossem expungidos os vicios do

paternalismo e do Coronelismo, € na qual a educagdo ocupasse o lugar central com o propdsito de elevar o Brasil ao nivel das demais
nagdes desenvolvidas.
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Posta assim a questao, evidencia-se que, desde a criagdo do Colégio Pedro II, no século
XIX, até¢ mesmo depois da metade do século XX, o direcionamento do ensino da Historia foi
no sentido de formar, antes, a nobreza da Corte do Rio de Janeiro, depois, o cidadao, confor-

me os preceitos do Estado republicano.

Os problemas postos pela necessidade da inser¢ao do Brasil nos marcos do mundo in-
dustrializado somente passam a freqilientar os projetos educacionais nas décadas de 1960 e
1970 em face de um outro agravante no ja problematico ensino da Histdria: como conciliar
estruturas curriculares demasiadamente “filosoficas”, heranca dos tempos de Capanema, com
as exigéncias técnicas da economia que ja iniciava o processo de globaliza¢do? Como fazer do
Brasil um poténcia tecnoldgica e industrial, se seu sistema escolar continuava livresco e bacha-
relesco, sem cuidados quando a formagao de mao de obra tecnicamente qualificada?

A resposta a essa questdo iniciou-se na década de 1960 e completou-se com a LDB
5692/71: diminuiu-se o espago do ensino da Historia, e também o da Geografia, em favor
de disciplinas mais “uteis” (matematica, fisica, etc.). Entretanto, mesmo a LDB 4024/61 ndo
equacionou o problema de modo a resolver a questio posta pela necessidade do ensino técnico.
Suas diretrizes, ainda bastante humanistas, ndo estavam mais consoantes as necessidades de se
formar contingentes expressivos de técnicos, engenheiros e outros profissionais que o Estado
brasileiro, pos 1964, entendia serem necessarios para transformar a Na¢ao em poténcia indus-
trial. Por essa razao, Afro do Amaral Fontoura, justificando as reformas da década de 1970, iria
dizer que embora a LDB 4024/61 devesse ser reconhecida pela sua proposta, o mundo moderno
ndo comporta mais tantos filosofos e doutores em humanidades (FONTOURA, 1972).

Finalmente, na década de 1970 o ensino da Historia e Geografia, como disciplinas
autonomas, foi extinto e elas amalgamadas nos Estudos Sociais, de inspiragdo norte-ameri-
cana, em obediéncia aos acordos celebrados entre o Governo Militar do Brasil e o governo
dos Estados Unidos (Acordos MEC — USAID).

De uma perspectiva teodrica e metodoldgica, a criagdo dos Estudos Sociais provocou
um dano quase irreparavel ao ensino de Historia, ou melhor, a qualquer tentativa levar o
aluno a algum tipo de raciocinio mais abstrato e inquiridor sobre a sociedade.

A idéia chave dos Estudos Sociais € bastante atraente: levar o aluno ao conhecimento
da parte ao conhecimento do todo, do conhecimento de sua rua, ao conhecimento do seu
bairro e deste ao conhecimento de sua cidade e finalmente do préprio mundo e das relagdes
que os homens estabeleceram ao longo do tempo até o presente. Para se forjar esse conheci-
mento era necessario o entrelagamento da sociologia, geografia e historia.

Posta assim a questdo, aparentemente as mudangas trazidas pela LDB 5692/71 signi-
ficavam um enriquecimento porque os alunos do agora 1° Grau com 08 séries, em especial
os de 5" a 8 série, que correspondiam ao antigo ginasial, poderiam apreender melhor e mais
profundamente o contexto social em que viviam.
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No entanto, houve um real empobrecimento do ensino, e isso por uma razao que se
situa na esfera tedrica e metodologica. Se se comparar a proposta pedagogica dos Estudos
Sociais com o ensino que até entdo fora ministrado, evidencia-se o carater humanista do

ensino tradicionalmente realizado e o carater tecnificante da LDB 5692/71; mais do isso,
evidencia-se que os Estudos Sociais, e mesmo a Historia ensinada no Colegial, ndo tinham
mais nenhum fundamento filosofico.

Nao se pode obliterar que o ensino de Historia “antigo” possuia um sentido filosofico,
fosse ele positivista ou catolico. Tanto para Charles Seignobos, como para Jonathas Serrano,
o sentido evolutivo do processo histérico era evidente e inelutavel, e o ensino da Historia
deveria revelar essa evolucao.

Mas, as bases desse ensino foram consideradas “filosoficas demais™ e a proposta vi-
gente ap6s 1971 delas se livrou e se concentrou na tentativa de formacgao técnica dos alunos,
visando a aceleragdo do processo de inser¢do do Brasil nos marcos da sociedade moderna,
e também se concentrou na doutrinacdo politica de refor¢o do Estado brasileiro e repudio as
doutrinas e teorias politicas de esquerda.

Produzida no contexto dos acordos entre o Estado brasileiro e os Estados Unidos, a LDB
5692/71, ao propor um ensino dos Estudos Sociais e Historia sem fundamentacdo filosoéfica,
talvez estivesse ja anunciando uma tendéncia que se revelaria por inteiro na década de 1980,
nos textos de teoricos como, por exemplo, Francis Fukuyama — se houve evolucao histérica no
passado, hoje ndo mais, a historia acabou, no dizer de Fukuyama. (FUKUYAMA, 1988).

Em outras palavras, a medida que a Guerra Fria se amainava e os especialistas percebiam
que as crises da Unido Soviética poderiam levar ao esfacelamento do Leste Europeu e de seus
aliados, os teodricos da sociedade capitalista liberal, que ja tendia a globalizacdo, principiaram a
reforcar a tese de que a evolucao histérica do homem estava chegando ao seu final e a sua plena
concretizac¢do na sociedade de mercado, sob a égide do neo-liberalismo e da liberdade.

Posto assim, ndo cabia mais um ensino de Histéria que se preocupasse com os destinos
finais da humanidade, porque, segundo essa forma de pensar, o fim da histéria tinha chegado,
isto ¢, a finalidade do transcurso tinha se cumprido, ou estava em sua fase final de consolida-
¢do. Cabia agora saber como se dera a evolugdo humana até a vitoria do capitalismo, considera-
do como valor universal, e saber como agir para assegurar essa vitoria. Dito de outro modo, os
Estudos Sociais se configuravam como um instrumento de manutengao da sociedade.

A compreensao das novas bases e direcionamentos dos curriculos de Historia permite
elucidar um ponto crucial: a falta de fundamentos filosoficos no estudo da Histéria e dos
Estudos Sociais nao se devia ao fato de o Brasil estar sob o regime militar, mas sim ao fato
de a sociedade capitalista liberal estar novamente em fase de ascensdo e o mundo socialista
em processo de revelagao de suas fraquezas em meio a crises destruidoras.

Mas, ndo s6 no ensino secundario a tendéncia tecnificante se manifestou; o proprio en-
sino de Historia na academia se viu fortemente ameagado pela tendéncia de se transformar,
ele também, em curso superior de Estudos Sociais.
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O trabalho politico de associagdes académicas, como Associacao Nacional de Profes-
sores Universitarios de Historia (ANPUH) e Associagdo de Geografos do Brasil (AGB), aca-
bou por impedir essa transformag¢ao nas Universidades publicas, mas ndo impediu a prolife-

racdo desses cursos nas escolas particulares, que visualizaram nas transformacdes trazidas
pela LDB 5692/71, um excelente filao de mercado.

Esse fato acrescenta mais um fio na tessitura da complexidade historica que se vem
discutindo. A politica educacional desenvolvida pelo Estado brasileiro na década de 1970,
estimulando os jovens a procurarem vagas no sistema educacional, provocou uma demanda
que superou em muito a oferta de professores para a rede de ensino.

A demanda por mais escolas, portanto, por mais professores, ndo foi acompanhada
pela oferta, uma vez que as Universidades publicas paulistas continuaram a formar a mesma
e pequena quantidade de professores anualmente, e a caréncia foi suprida pelos formados nas
incontaveis escolas privadas que ostentavam o titulo de Faculdades, normalmente escolas de
cursos de final de semana.

O problema da falta de qualificagdo profissional, que desde as primeiras horas do en-
sino de Historia no Brasil se fazia sentir, se apresentava agora alarmante. As escolas, antes
restritas ao pequeno grupo das elites e das classes médias, se abriram, desde entdo, a todos
e o crescimento brutal de aulas de Estudos Sociais e de Historia inseriu, nesse universo, pro-
fessores cuja qualifica¢do era duvidosa, em muitos casos se limitando ao simples exercicio
de leitura e memorizacao dos livros didaticos.

Em um resumo tristemente decepcionante, constata-se que, a falta de profundidade e
densidade no ensino da Histdria, os Estudos Sociais acrescentaram a falta de qualificagao.

Nesse contexto se configurou plenamente o “descolamento” entre a Academia e os
niveis médios de ensino, contexto em que as pesquisas que continuaram a ser realizadas nas
Universidades publicas, brasileiras e estrangeiras, ndo tinham os seus resultados absorvidos
pelos professores que freqlientavam cursos nas faculdades privadas.

Entretanto, esse quadro de contradi¢des gerou uma aproximagao entre a Academia e os
demais niveis de ensino, todos preocupados, tanto com a qualidade do ensino, quanto com o
seu direcionamento. As discussdes que envolveram todos os niveis de ensino se direcionaram
para a elaborag@o de um projeto que recuperasse a especificidade tedrica e metodologica, tanto
da Geografia, quanto da Historia, e se voltasse para a formagao da consciéncia critica do aluno.

Na década de 1980, aproveitando-se da liberdade de poder estabelecer os curriculos es-
colares, a CENP, da Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo propds alteragdes no curri-
culo do ensino da Histdria visando ao direcionamento desejado, e tentou a sua operacionaliza-
¢do a partir de um novo fundamento: o abandono da concepgao evolutiva do processo historico.

Talvez ja anunciando uma vinculacdo as propostas da historiografia francesa que se
consubstanciavam na Nova Historia, a proposta da CENP, datada de 1987, abandonou o con-
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ceito de “processo historico” e a cronologia que lhe ¢ inerente e, em seu lugar, propds uma
abordagem diacronica da histdria, centrada no estabelecimento de “eixos tematicos”.

A idéia chave dessa proposta ¢ um afastamento em relagdo ao marxismo considerado
“ocultador das descontinuidades” (JANOTI, 1998, p. 43) e também em relagdo ao “positivis-
mo”, seja 14 o que isso possa significar para seus detratores.

Com esse afastamento buscava-se ndo mais seguir o encadeamento dialético inerente
ao movimento histdérico e que se expressava obviamente numa seqii€ncia cronologica, porém
perseguir um “tema” transversalmente ao tempo, demonstrar fundamentalmente que... “a
cidadania ndo se constitui em direitos concedidos pelo poder instituido, mas tem sido obtida
em lutas constantes e em suas diversas dimensodes.” (BITTENCOURT, 1998, p. 20).

Por isso, tem razdo Janoti ao afirmar que... “nas propostas dos historiadores estava
embutida a concepg¢do de que o ensino vinculava-se a um projeto ético-politico que impelia
o cidaddo a conquista da democracia.” (JANOTI, 1998, p. 45).

O projeto da CENP teve a virtude de reintroduzir preocupagdes filosoficas no ensino da
Historia. O estudo do passado ndo mais seria feito para demonstrar a sacralidade do presente
globalizado e neo-Liberal, porém teria fungdo de demonstrar o processo ininterrupto e ainda
ndo concluido de construcdo da cidadania e de conquistas dos direitos inerentes ao homem.

Havia, portanto, no projeto, um carater filosofico, a busca de um sentido, de uma finalida-
de para o transcurso do homem no tempo. Segundo o projeto, a finalidade do processo historico

~ 9

seria a de construir o “mundo cidadao”, de transformagao de todos os homens em cidadaos.

No contexto desse projeto, estabeleceu-se que a demonstragdo pretendida ndo poderia
seguir as tradicionais trilhas da seqiiéncia cronoldgica e geografica dos fatos, mas que de-
veriam ser eleitos temas que explicitassem a luta do homem, particularmente dos homens
oprimidos, para a construcdo da cidadania. Foram estabelecidos trés “eixos tematicos™:

¥ Terra e trabalho;
% Industria, urbanizacgao e trabalho;
¥ Histéria e movimentos sociais; cidadania e direitos humanos.

A proposta, no entanto, ndo obstante a sua concatenacdo e logica internas, apresentava
problemas relevantes na esfera tedrica e metodologica. Ao propor uma ruptura com o ensino da
Historia considerado tradicional, o projeto da CENP enveredou por um caminho epistemologico
problematico, o de considerar o processo historico como processo de construgdo da cidadania.

Cabe perguntar: o que ¢ cidadao?

Essa ¢ uma pergunta que nem mesmo os Pardmetros Curriculares Nacionais da década
de 1990 conseguiram responder, embora também insistam nesse tema. Por isso, Circe Bitten-
court ird dizer que... “de maneira geral, a explicita¢do do conceito de cidaddo que aparece
nos conteudos é limitada a cidadania politica, a formacdo do eleitor dentro das concepgoes
democraticas do modelo liberal.” (BITTENCOURT, 1998, p. 21).
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A constatagdo feita por Circe Bittencourt remete diretamente ao projeto elaborado pe-
los republicanos historicos e implementado apds 15 de Novembro de 1889: o entusiasmo pela
educacdo e o otimismo pedagogico, ja apontados por Jorge Nagle (NAGLE, 1974), traduzia
o projeto de alfabetizar a populagdo brasileira de modo a constituir rapidamente um colégio
eleitoral que desse sustentacdo ao regime republicano recém implantado.

Nao poderia ser diferente.

Os projetos das décadas de 1980 e os PCN, da década de 1990, ao empregarem o con-
ceito de “cidadao” como referencial tedrico, por certo ndo o faziam com o mesmo significado
que a palavra possuia na Antigiiidade Cléssica, mas remetem ao conceito elaborado pelo
mundo burgués a época da Revolucao Francesa.

Estamos diante de um paradoxo. Os projetos da década de 1980 e 1990, elaborados
para formarem pessoas capazes de criticar o Estado capitalista, portanto burgués, tém como
suporte tedrico a concepcao de que o processo histdrico deve levar a constituicdo daquele
homem previsto no proprio projeto burgués.

Da perspectiva epistemoldgica encontra-se diante de um impasse, porque os projetos,
ao pretenderem romper com as estruturas tradicionais do ensino da Historia, ndo conse-
guiram ultrapasséa-las no que ¢ fundamental e continuaram a considerar como paradigma o
homem previsto na Carta dos Direitos do Homem e do Cidaddo, elaborada pelos revolucio-
narios franceses.

De uma perspectiva estritamente pedagdgica, a proposta pretendia estabelecer uma
identidade entre o ensino e a pesquisa, uma atitude critica em relacdo ao saber constituido e
uma critica a periodizagdo consolidada e ensinada, mesmo nas escolas de ensino superior.

O impasse da proposta da CENP reflete o proprio impasse da década de 1980. Ao
mesmo tempo em que as crises do Leste Europeu anunciavam que o socialismo nao era tao
inexoravel, constatacao que colocava em duvida a validade do marxismo, que fora uma das
matrizes tedricas mais importantes para o estudo da historica no Brasil, apds Caio Prado
Jr. a historiografia francesa, que também continuava a deixar suas marcas na produgao dos
historiadores brasileiros, anunciava novos caminhos € novos métodos para a pesquisa € o
ensino da Historia.

Por isso, as propostas da CENP refletiam essas indefini¢des. Se, prudentemente recu-
sava-se a continuar as tradicionais trilhas de ensino e pesquisa, por outro lado ndo se sentia
confiante em recorrer a0 marxismo e nao encontrava ainda plenamente delineados os novos
caminhos propostos pela historiografia francesa.

As propostas da CENP nao tiveram longa duracdo, ndo chegando nunca a serem im-
plantadas plenamente, encontrando forte resisténcia por parte dos professores de Historia,
especialmente os mais antigos.
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Jaime Cordeiro entende que... “a proposta da CENP foi resultado e fez parte dos confli-

tos sociais e intelectuais da época. Tornou-se inviavel politicamente e acabou sendo abando-
nada, pois os momentos sociais e a referéncias politicas a que se referia deixaram de existir”
(CORDEIRO, 1994, p. 22).

A interpretacdo de Jaime Cordeiro, bastante sustentavel, ¢ verdade, ndo contempla
todo o problema e provoca uma duvida: a década de 1990 foi tdo profundamente diversa da
anterior, suas referéncias politicas tao outras que ndo mais justificavam a proposta da CENP?
Ou, além das mudangas no cenario sdécio-politico brasileiro, deve-se também discutir mais
profundamente os problemas e as contradi¢des internas a propria proposta, como as acima
apontadas, para se entender o fracasso do projeto da CENP? Mais ainda, nao seria conve-
niente indagar se as estreitissimas vincula¢des que se tém estabelecido entre os projetos
politicos imediatos e o estudo da Histdria, em especial no ensino médio, ndo retira a especi-
ficidade, o “em si” da pesquisa acerca dos processos histdricos, cujos resultados muitas vezes
contrariam as pretensdes e mesmo a validade dos projetos politicos?

Esse mesmo tipo de problema parece estar presente nas propostas para o ensino da
Historia estabelecidas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, elaborados em decorréncia
danova L. D. B. A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, de 20 de dezembro de
1996, em parte deu continuidade a proposta da CENP, da década passada, fundamental-
mente quanto ao objetivo de fazer do ensino da Historia um instrumento de consolidagdo
da cidadania e quanto as suas bases humanistas. Portanto, as bases filosoficas, que estavam
presentes na proposta da década de 1980, continuam na década de 1990.

No entanto, as novas propostas curriculares avangam em relacao ao projeto da CENP
no que diz respeito a incorporagao dos temas e direcionamentos estabelecidos pela nova his-
toriografia conhecida como Nova Histdria — o cotidiano passou a ser incorporado ao curri-
culo de estudos do ensino médio e as festas e os habitos ocupam lugar relevante nas matérias
de estudos.

As resultantes dessa nova proposta ainda estdao em maturacao e s6 o tempo ird per-
mitir uma analise mais aprofundada dos seus efeitos. Entretanto, algumas indagacdes sdo ja
pertinentes.

Por que se estuda Historia? Os Parametros Curriculares respondem:
“O estudo da Histdria possibilita ampliar os estudos dos problemas contemporaneos”.

Segundo os PCN, como parte integrante das Ciéncias Humanas, a fungdo da Historia
seria possibilitar o entendimento dos problemas atuais, basicamente aqueles que impedem a
constitui¢do da cidadania.

O aluno, como cidadao, participe e construtor de sua propria histéria, deve entender
esses problemas e o recurso metodologico para esse entendimento deve ser o estudo de temas
elucidativos, estabelecidos a partir da pesquisa e da leitura critica de fontes e bibliografia.
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Posto assim o problema, duas questdes emergem:

O conhecimento histdrico, tal como proposto pelos PCN, efetivamente leva o aluno a
formacao da consciéncia?

As escolas publicas tém efetivamente condi¢des estruturais necessarias e suficientes de
modo a permitir o estudo da Historia com base nas pesquisas bibliograficas e documentais?

Essas sdo perguntas que ainda ndo podemos responder.
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Bloco 2 Disciplina 21

S Didatica dos Conteudos { Conteudos e Didatica de Historia

AGENDA DA PRIMEIRA SEMANA
De 23/07/2012 a 29/07/2012

Caros alunos!

O estudo da Histéria ndo pode ser dissociado da leitura, interpretagao e discus-
sdo de textos. Esta disciplina, intitulada Contetdos e Didatica de Historia, foi organi-
zada nesta perspectiva e pressupde nao apenas a leitura dos textos indicados e in-
tegrantes do Caderno, como também a discussao dos mesmos em grupos de quatro
ou cinco alunos, que irdo apresentar aos demais os pontos principais, as duvidas em
posicionamento critico e as sugestées de ampliacdo do enfoque pretendido por cada
Professor Autor ao elaborar seu texto.

-

Assim, trabalharemos as leituras em grupos ao longo de toda a disciplina. Formem
seus grupos e articulem-se de modo que sempre um dos grupos seja o responsavel
pela apresentacdo do texto que sera discutido na aula presencial seguinte. Essa
apresentacao podera ser feita com o auxilio de slides elaborados no PowerPoint, por
exemplo, ou da forma como o grupo preferir.

Entretanto, para que o aproveitamento dos conteudos e a dinAmica das aulas sejam
potencializados é imprescindivel que todos realizem a leitura completa dos textos
propostos, anotando questdes para serem discutidas em sala.

Durante a primeira semana da D21 — Conteudos e Didatica de Histéria, vocés po-
derdo entregar suas atividades, sem descontos em nota, até domingo, dia 29 de julho
de 2012, as 23h55. As atividades entregues, fora do prazo estabelecido, entrardo
no periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 22 de agosto de 2012, as
23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).
Apods esse prazo, as atividades nao seréo avaliadas. Por isto, aconselhamos que nédo
deixem para posta-las de ultima hora.

-
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IMPORTANTE: Entre as atividades a serem desenvolvidas na disciplina, vocés en-
contrardo algumas especificas que terdo validade como horas de Estagio para o
Ensino Fundamental. Cada atividade tera a indicagdo das horas de Estagio corres-
pondentes.

Atencao: As atividades presenciais deverao ser publicadas até o final da aula e po-
derdo ser aprimoradas ao longo da semana, se houver necessidade.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

— 12 Aula Presencial — 23/07/2012 — 22 feira aes

Atividade 01 — Memorias de Professores de Historia.
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Atividade 02 — Assistir a entrevista de apresentagao da disciplina D21, com a Pro-
fessora Teresa Malatian, e ao video 01 — “Histéria e temporalidade”.

Atividade 03 — Histdria e ensino — questdes fundamentais.

— 1° Periodo Virtual — 24 e 25/07/2012 — 32 e 42 feira @

Atividade 04 — Leitura do texto 01 — "Um percurso historiografico do conhecimento
historico", de Teresa Malatian.

-Za Aula Presencial — 26/07/2012 — 52 feira aes

Atividade 05 — Apresentacgao e discussao do texto 01 — “Um percurso historiografico
do conhecimento historico”.

Atividade 06 — Assistir ao video 02 — “Narrativa histérica e memoaria oral”, e realizar
estudo referente ao tema.

@ 2° Periodo Virtual — 27, 28 e 29/07/2012 — 62 feira, sabado e domingo. @

Atividade 07 - Leitura do texto 02 — “Quanto tempo o tempo tem?”, de Teresa Malatian.

Atividade 08 — Pesquisa relacionada ao texto 01.

6 Cinema em casa 01

Uma cidade sem passado.

Importante: Ao final de cada aula, determinem o grupo que sera responsavel pela
apresentacgao do texto principal, na aula presencial seguinte.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal!



./,/ 1* SEMANA DE ATIVIDADES

— 12 Aula Presencial — 23/07/2012 ‘-

Atividade 01 — Memodrias de Professores de Historia.

O objetivo desta atividade é estimular a reflexdo sobre a trajetéria individual na
construgcado do conhecimento histérico na vida escolar e a partir dela, avaliar critica-
mente o ensino/aprendizagem da Histdria, abrindo assim perspectivas para a reno-
vagao da pratica docente.

-

Ao construir sua propria historia no ensino/aprendizagem dessa disciplina, vocés
estardo questionando seu significado e sua importancia na pratica docente.

Ao relacionar conteudos e praticas com os contextos histdricos vividos em diferen-
tes épocas, vocés estabelecerao conexdes entre a histéria de suas vidas, a historia
da educacao e a histéria da sociedade. Poderdo assim melhor dimensionar-se como
sujeitos histdricos, que realizaram escolhas num universo de possibilidades, as quais
nortearam a construgcdo e a transmissao de saberes especificos e moldaram seu
gosto e interesse pela Historia.

Para isso, no trabalho em grupo, cada aluno devera seguir 0os seguintes passos:

1. Rememorar as condi¢cbes em que ocorreu seu aprendizado de Histéria
desde o primeiro ano de escolariza¢ao; focalizar neste percurso conteudos
aprendidos e métodos de ensino, bem como os contextos historicos em que
se deu tal aprendizado;

-
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2. fazer o mesmo percurso a respeito de sua pratica docente no ensino de
Histéria caso ela tenha ocorrido;

3. discutir com seus colegas, os resultados dessa rememoragao, procurando
verificar os aspectos metodologicos e de conteudo do ensino de Historia a
serem conservados e outros a serem modificados.

O resultado de cada um desses tépicos devera ser anotado, pois sera retomado
ainda durante esta aula.

Atividade 02 - Assistir a entrevista de apresentagao da disciplina D21, com a
Professora Teresa Malatian e ao video 01- “Historia e temporalidade”.

Assistam, as 21h em sua TV digital, a entrevista de apresentacao da disciplina D21
— Conteudos e Didatica de Historia, com a Professora Teresa Malatian.
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Tirem eventuais duvidas sobre a apresentacao geral da disciplina com seus Orien-
tadores e, caso considerem necessario, enviem questdes ao apresentador da disci-

plina. Posteriormente, a apresentacao e as respostas enviadas pela Professora Auto-
ra estardo no Acervo Digital. O link sera disponibilizado por seu Orientador.

Em seguida assistam ao video 01 — “Historia e temporalidade’.

O programa mostrara o que é Historia, como se faz pesquisa histérica e o papel do
historiador na construgao deste conhecimento. E podera ser acessado também, por
meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Académico, link Videos.

Atividade 03 — Histdria e ensino — questdes fundamentais.

O objetivo desta atividade é dar continuidade as reflexdes sobre o ensino de His-
téria. Para isso, cada grupo redigira um texto abordando sua percepg¢ao sobre o
ensino de Histdria, tanto no que diz respeito a conteudos quanto no que se refere a
metodologias.

Serao fundamentais para esta atividade a discussao anterior e o video a que aca-
baram de assistir.

Cada grupo postara o resultado dessas atividades no Forum 01 — “Reflexées sobre
o tema da D21”, para futura consulta e eventuais discussodes.

Observacao: Quando fizerem a publicagdo das consideragdes do grupo, ndo se
esquegam de especificar o nome de todos seus integrantes.

- 1° Periodo Virtual — 24 e 25/07/2012 E]

Atividade 04 — Leitura do texto 01 - Um percurso historiografico do
conhecimento historico, de Teresa Malatian.

Leiam atentamente o texto 01 — “Um percurso historiografico do conhecimento his-
toérico”, de Teresa Malatian, disponibilizado na Ferramenta Leituras ou diretamente
em seu Caderno de Formacao.

Neste texto sao apresentados os principais temas e conceitos basicos da escrita da
Historia, na perspectiva de correntes historiograficas fundamentais.

Lembrem-se que um dos grupos sera responsavel pela apresentacdo do texto na
aula presencial do dia 26 de julho de 2012. Compartilhem a apresentacao elaborada,
postando-a no Portfdlio do Grupo, com o titulo D21 _Atividade04 e deixando-a Total-
mente Compartilhada.



Os demais alunos deveréao levantar questdes, para serem discutidas logo apds a
apresentacdo do mesmo. Se acharem pertinente, postem suas questdes no Portfélio

Individual, com o titulo D21 _ Atividade 04, para futuras consultas.
@ 2° Aula Presencial — 26/07/2012

Atividade 05 — Apresentacao e discussao do texto 01 — “Um percurso
historiografico do conhecimento histérico”.

Iniciem a aula, assistindo a apresentac¢ao do texto 01 - “Um percurso historiografico
do conhecimento historico”, de Teresa Malatian.

Em seguida, formem grupos de quatro ou cinco componentes e retomem as anota-
¢cdes feitas pelos componentes dos grupos durante o periodo virtual. Fundamentados
por elas, elaborem, pelo menos, uma questdo sobre o material lido. Em seguida e
coletivamente, respondam as questdes apresentadas pelos grupos.

Atividade 06 - Assistir ao video 02 — “Narrativa histérica e memoaria oral” e
realizar estudo referente ao tema.

Assistam, as 20h ou as 21h15 em sua TV digital, ao video 02 — “Narrativa historica
e memoria oral”. Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material
de Apoio, ou pelo Portal Académico, link Videos.

O programa abordara a importancia da narrativa, da histéria oral e de memorias
pessoais para a construgdo do conhecimento historico.

Finalizada a apresentacao, e com base na leitura interpretativa do texto 01 — “Um
percurso historiografico do conhecimento histérico” -, discutam em grupo os princi-
pais topicos abordados.

Elaborem um texto que contenha a compreensao de Histéria de cada grupo. O
mesmo devera ser feito em relagéo ao trabalho do historiador. Escolham, em grupo,
um acontecimento da atualidade e justifiquem a relevancia do seu estudo para a
formacao de seus alunos enquanto sujeitos histéricos ativos. Sera importante que
voceés reflitam sobre o papel da memaria na construgao de identidades individuais e
coletivas e sua relacdo com o conhecimento histérico.

Sistematizem o resultado dessa discussdo e publiquem os textos no Portfolio de
Grupo, com o titulo D21_Atividade06.
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@B 2° Periodo Virtual — 27, 28 e 29/07/2012.

Atividade 07 - Leitura do texto 02 - “Quanto tempo o tempo tem?”, de Teresa
Malatian.

Leiam atentamente o texto 02 — “Quanto tempo o tempo tem?” -, de Teresa Ma-
latian, disponibilizado na Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de
Formacao.

Como roteiro para a leitura sugerimos os seguintes topicos, com énfase na compre-
ensdo da Histdria e do trabalho do historiador:

1. Escolham um acontecimento da atualidade e justifiquem a relevancia do seu
estudo para a formacao de seus alunos enquanto sujeitos historicos ativos.

2. Apresentem duas semelhancas e duas diferengcas entre o conhecimento
construido pela Histéria e aquele produzido pelo Jornalismo.

3. Facam uma reflexao sobre a possibilidade de se fazer Histéria do presente.
Elaborem um texto a respeito, justificando sua opinido.

Publiquem suas considerag¢des no Portfolio Individual, com o titulo D21 _Atividade 07.

Observacao: Os responsaveis pela apresentagao do texto — na proxima aula pre-
sencial -, deverao realizar também a atividade proposta acima. Se acharem pertinen-
te, compartilhem com os colegas a apresentagao elaborada, deixando-a Totalmente
Compartilhada, no Portfélio do Grupo, com o titulo D21_ AtividadeO7.

Atividade 08 — Pesquisa relacionada ao texto 02 - “Quanto tempo o tempo tem?”.

Selecionem em jornais ou revistas um acontecimento do presente que vocés consi-
derem relevante e trabalhem com esse material as seguintes questdes:

1. Verifiquem quais sdo as opinides (do jornal, da revista, do autor) presentes
nas interpretagdes do evento selecionado, bem como os personagens esco-
Ihidos como protagonistas na narrativa em analise.

2. Comparem as diversas versdes do mesmo evento publicadas em diferentes
meios de comunicacao.

3. Pensando no tempo que vira, elaborem um testemunho do seu tempo para
os leitores do futuro: a partir de recortes de jornais ou revistas, formem um
conjunto documental dos eventos que vocés considerem mais significativos
no presente.



4. Reflitam sobre a comemoracgao do “Dia do indio”, que habitualmente é re-
alizada em sua escola, procurando responder a seguinte questao: qual é a
relacdo que existe entre a situacio atual do indio e a maneira como é feita
a comemoragao?

Postem suas respostas no Portfélio Individual, com o titulo D21 _Atividade08.

% Cinema em casa 01

Assistam ao filme “Uma cidade sem passado”, de Michael Verhoeven (Alemanha,
1990) e desenvolvam as seguintes atividades:

1. Localizem as relagdes entre tempo passado e tempo presente que apare-
cem no filme.

2. Escolham um evento significativo trabalhado no filme e procurem verificar
como ele pode contribuir para a compreensao das pessoas como sujeitos
ativos da historia.

3. ldentifiquem as dificuldades enfrentadas pela personagem-historiadora ao
procurar estudar acontecimentos préximos do seu tempo.

Se acharem pertinente, publiquem suas anotag¢des no Portfélio Individual, com o
titulo D21_Cinema em casa 01.
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loco 2 Disciplina 21

R Didatica dos Conteudos § Conteudos e Didatica de Historia

\ AGENDA DA SEGUNDA SEMANA

De 30/07/2012 a 05/08/2012
/./Caros alunos!

Vamos iniciar os trabalhos da semana assistindo a apresentagao do texto 02 — “Quanto
. tempo o tempo tem”. No decorrer da semana, trabalharemos a nogao de tempo histérico -
e continuaremos a abordagem de metodologia da Histéria com a apresentacao de textos
. sobre a escrita autobiografica. Também sera trabalhado em perspectiva cultural o tema da -
presenca dos povos indigenas na Historia do Brasil e no ensino de Histdria nas escolas. .

Para tanto, as atividades desenvolvidas serao distribuidas ao longo de encontros pre- :
senciais e periodos virtuais. Durante a semana, vocés poderao entregar suas atividades,
. sem descontos em nota, até domingo, dia 05 de agosto de 2012, as 23h55. As atividades :
entregues, fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos
: que termina no dia 22 de agosto de 2012, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com
- descontos (consultem o Manual do Aluno). Apds esse prazo, as atividades n&o seréo ava-
liadas. Por isto, aconselhamos que nao deixem para posta-las de ultima hora.

Atencdo: As atividades presenciais deverdo ser publicadas até o final da aula, e
poderao ser aprimoradas ao longo da semana, se houver necessidade.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

@D 3° Aula Presencial — 30/07/2012 — 22 feira des
Atividade 09 — Apresentacao do texto 02 — “Quanto tempo o tempo tem?”.
Atividade 10 — Trabalho em grupo com o texto 02 — “Quanto tempo o tempo tem?”.

@D 3° Periodo Virtual — 31/07 e 01/08/2012 — 32 e 42 feira 4

Atividade 11 — Leitura e reflexdo sobre o texto 03 — “Escrita de si e narrativa histori-
ca’, de Teresa Malatian.

— 42 Aula Presencial — 02/08/2012 — 52 feira @88
: Atividade 12 — Atividade de Estagio — Elaborar o Plano de Estudos em grupo.
Atividade 13 — Assistir ao video 03 — “Povos indigenas e praticas de ensino no Bra-
sil”, e realizar discuss&o em grupo.

—4° Periodo Virtual — 03, 04 e 05/08/2012 — 62 feira, sabado e domingo.@
: Atividade 14 — Leiam o texto 04 — “Povos indigenas e praticas de ensino no Brasil”,
=» de Paulo Santilli.

Cinema em casa 02 - documentarios
% Quem sao eles.
% Uma outra Historia.
Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Atividade Avaliativa
"9 unesp™



— 32 Aula Presencial — 30/07/2012

Iniciem a aula assistindo a apresentacéo elaborada pelo grupo responsavel pelo
texto 02 — “Quanto tempo o tempo tem?”.

Em seguida, retomem as postagens feitas na Atividade 07 e elegendo o trabalho de
alguns alunos, discutam cada um dos topicos norteadores da leitura.

Atividade 10 — Trabalhando o texto 02 — “Quanto tempo o tempo tem?” - em grupo.

No decorrer do Ensino Fundamental — séries iniciais, as criangas estdo em processo
de alfabetizacao, de que resulta a maior facilidade de trabalho com fontes orais € ico-
nograficas no ensino de Histdria. Diante disso, fagam uma reflexdo em grupo sobre de
gue maneira o trabalho com biografias, diarios, (autobiografias) e Histéria oral (histérias
de vida) pode contribuir para a formagéo de competéncias de leitura e escrita.

Procurem responder a questdo: Como relacionar na pratica docente a producao de
textos e o ensino de Histéria?

Publiquem as produgdes no Portfélio do Grupo com o titulo D21 _Atividade10.

@ 3° Periodo Virtual — 31/07 e 01/08/2012 E

Atividade 11 - Leitura e reflexdo sobre o texto 03 - “Escrita de si e narrativa
historica”, de Teresa Malatian.

Leiam o texto 03 - “Escrita de si e narrativa histérica”, disponibilizado na Ferramen-
ta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao. Um dos grupos devera
apresenta-lo na proxima aula presencial e os demais alunos, levantar questbes para
serem discutidas, apos sua apresentagao.

Leiam também o texto complementar 01 — “Memcrias de Sapateiros”, também da
Professora Teresa Malatian. O texto esta disponibilizado na Ferramenta Leituras.

Finalizadas as leituras, reunam elementos para, na aula presencial do dia 02 de

agosto de 2012, elaborarem um Plano de Estudos para seus alunos. Esse plano de-
vera incluir:
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1. Uma pergunta inicial ou situagdo problema sobre um tema do curriculo de
Historia;

2. o levantamento de informagdes contidas em diversos suportes;

3. aorganizagao das informacoes;

»

a selegao de um procedimento de escrita de si (autobiografia, diario, entre-
vista de Historia Oral);

5. e aelaboragdo de um roteiro para sua realizagéo.

Procurem associar estes procedimentos ao ensino de Lingua Portuguesa, tanto
em produgao como em leitura de textos, conforme o nivel e a faixa etaria dos alunos,
para organizagao e analise do material coletado e produzido.

Postem suas produgbes no Portfélio Individual, com o titulo D21_Atividade11. Se
acharem pertinente, levem uma cépia impressa dos trabalhos na proxima aula pre-
sencial.

Observacgao: O grupo pode socializar a apresentagao do texto, publicando-a no
Portfélio do Grupo com o titulo D21_ Atividade11 e deixando-a Totalmente Compar-
tilhada.

a ol .
—4 Aula Presencial — 02/08/2012 ‘-

' Atividade 12 — Atividade de Estagio — Elaborar o Plano de Estudos em grupo.

Retomem as produgdes feitas na Atividade 11 e trabalhando em pequenos grupos,
elaborem o Plano de Estudos para seus alunos.

Lembrem-se que este plano devera reunir, uma pergunta inicial ou situagao proble-
ma sobre um tema do curriculo de Histéria; o levantamento de informacdes contidas
em diversos suportes; a organizagao das informacgdes; a selegado de um procedimen-
to de escrita de si (autobiografia, diario, entrevista de Histéria Oral); e a elaboragéo
de um roteiro para sua realizagao.

Publiquem os trabalhos no Portfélio de Grupo com o titulo D21 _Atividade 12.

Atencao: Essa atividade também podera ser convalidada como horas de Estagio.
Para tanto, vocés deverao publica-la também no Portfélio Individual do Ambiente de
Orientacoes de Estagio, com o titulo Estagio Fundamental D21 _Atividade12, até o



final do periodo de recuperagao dessa disciplina, que se encerra dia 22 de agosto de
2012, as 23h55. Este trabalho correspondera ao cumprimento de 01 hora de estagio
no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Formar grupos na Plataforma - Associar a
avaliacdo — Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Em grupo.

Objetivos:

+ Com esta atividade pretendemos desenvolver a reflexdo sobre a pratica docen-
te de Histéria em perspectiva de construgao do conhecimento histérico no En-
sino Fundamental — séries iniciais. Para isso, trabalharemos com metodologia
do ensino desta disciplina.

Critérios de avaliagao:

» Critérios gerais de produgéo textual (vide Manual do Aluno).

» Participacao na elaboracéo e apresentagao do trabalho.

» Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 05/08/2012 — sem desconto em nota.

* de 06 a 22/08/2012 — com desconto em nota.

Atividade 13 — Assistir ao video 03 — “Povos indigenas e praticas de ensino no
Brasil” e realizar discussao em grupo.

Vamos agora, iniciar as reflexdes sobre o modo como a Histéria dos povos indige-
nas tem sido a bordada na educacéao escolar e as repercussdes da legislagdo sobre a
diversidade étnico-cultural do pais na implantagdo das escolas indigenas, assistindo
as 20h ou as 21h15, em sua TV digital, ao video 03 — “Povos indigenas e praticas de
ensino no Brasil”.

Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou
pelo Portal Académico, link Videos.

Discutam com os colegas de seu grupo como a Histdria dos povos indigenas foi
apresentada a vocés, quando eram alunos. Quais as principais mudangas ocorridas
nesse periodo, tanto legislativas como culturalmente; sua repercusséo na sociedade
atual, bem como em relagao aos povos indigenas.

Se acharem pertinente fagam anotagdes, para futuras consultas.

UNIWESP

195

VIMOLSIH 1d vOILvdId 1 SOdNILNOD

-

-

-



194

@D /° Periodo Virtual — 03, 04 e 05/08/2012

Atividade 14 - Leiam o texto 04 — “Povos indigenas e praticas de ensino no
Brasil”, de Paulo Santilli.

Leiam o texto 04 — “Povos indigenas e praticas de ensino no Brasil”, disponibilizado
na Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de Formacao. Lembrem-se
que um dos grupos devera apresenta-lo na proxima aula presencial.

Em seguida, acessem os seguintes sites e leiam os textos complementares:

* Constituicdo de 1988 - Acessem o Titulo VIII — Da ordem social, capitulo
VIII - Dos indios.

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm

#* ARAUJO, Ana Valéria et al. Povos indigenas e a Lei dos “brancos’: o di-
reito a diferenca. Brasilia: MEC, SECAD, LACED, Museu Nacional, 2006.

http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001545/154567por.pdf

#* LUCIANO, Gersem dos Santos. O indio brasileiro: o que vocé precisa sa-
ber sobre os povos indigenas no Brasil de hoje. Brasilia: MEC, SECAD,
LACED, Museu Nacional, 2006.

http://Junesdoc.unesco.org/images/0015/001545/154565POR.pdf

#* OLIVEIRA, Jodo Pacheco de e FREIRE, Carlos Augusto da Rocha. A
presenca indigena na formagéao do Brasil. Brasilia: MEC, SECAD, LACED, -
Museu Nacional, 2006.

http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001545/154566por.pdf

Se acharem pertinente, articulem-se com os colegas de grupo e dividam as leituras
complementares. Na proxima aula presencial, vocés podem compartilhar os conteudos.

Assim, respaldados pelo video 03 - “Povos indigenas e praticas de ensino no Brasil”
e pelas leituras efetuadas, respondam as seguintes questdes a serem trabalhadas,
em grupo, na proxima aula presencial:

1. Do ponto de vista da Educagao, qual foi a atuagao dos jesuitas junto a popu-
lagao indigena do Brasil no periodo colonial?

2. Que relacéo se pode estabelecer entre essa politica e o processo de colonizagao?

3. Em que consiste a perspectiva assimilacionista em relagéo aos povos indigenas.



4. Idem, em relacdo a perspectiva culturalista.

5. Qual a importancia dos estudos etnograficos para a mudanca de perspecti-
va na abordagem dos povos indigenas pelos poderes publicos.

6. Conceitue, a partir de sua experiéncia de professor e do texto constitucional,
a educacao diferenciada dos povos indigenas estabelecida pela Constitui-
¢ao de 1988.

7. Verifiguem se na regido onde esta(ao) a (s) escola(s) onde vocés lecionam
existem grupos indigenas.

8. Idem com relagdo a escolas indigenas. Se houver alguma em sua regiao,
procure entrevistar um professor que nela trabalhe.

Publiquem suas respostas no Portfolio Individual, com o titulo D21_Atividade 14.

Para facilitar o trabalho, levem uma cépia impressa de suas respostas, na proxima
aula presencial.

E Cinema em casa 02 - documentarios

Assistam se o desejarem aos documentarios elaborados como Objetos de Apren-
dizagem, relacionados a tematica do Indigena na Histéria e na Sociedade Brasileira.

#* Quem s3o eles (indios no Brasil). MEC/TVEscola.

http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm. :

do?select_action=&co_obra=22224

#* Uma outra Histéria (indios no Brasil). MEC/TV Escola.

http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.

do?select_action=&co_obra=22228
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Bloco 2

Didatica dos Conteudos € Conteudos e Didatica de Historia

Disciplina 21

AGENDA DA TERCEIRA SEMANA
De 06/08/2012 a 12/08/2012

: Caros alunos!

No decorrer da semana, trabalharemos os temas da incluséo social de povos indi-
genas e afrodescendentes, que resultaram de movimentos sociais e foram incorpo-
rados na legislacdo e nas diretrizes curriculares. Sera também abordado o recurso
a musica no ensino de Histdria, com a proposta da metodologia baseada nos temas
geradores.

Durante a terceira semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem descontos
em nota, até domingo, dia 12 de agosto de 2012, as 23h55. As atividades entregues,
fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos que termina
no dia 22 de agosto de 2012, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos
(consultem o Manual do Aluno). Apds esse prazo, as atividades nao serdo avaliadas.
Por isto, aconselhamos que nao deixem para posta-las de ultima hora.

Atencao: As atividades presenciais deverado ser publicadas até o final da aula, e
poderdo ser aprimoradas ao longo da semana, se houver necessidade.

Vejam abaixo as atividades programadas para a semana:

— 52 Aula Presencial — 06/08/2012 — 22 feira‘-

Atividade 15 — Apresentacao do texto 04 — “Povos indigenas e praticas de ensino no
Brasil”, e realizagao de trabalho em grupo.

Atividade 16 — Assistir ao video 04 — “A Historia, o africano e o afro-brasileiro”.

@D 5° Periodo Virtual — 07 e 08/08/2012 — 32 e 42 feira @

Atividade 17 — Leitura do texto 05 - “A Historia, o africano e o afro-brasileiro”, de
Dagoberto Jose Fonseca.

@ 6° Aula Presencial — 09/08/2012 — 52 feira‘-

/Z—. Atividade 18 — Atividade de Estagio — Retomada e trabalho com o texto 05 — “A His-
. toria, o africano e o afro-brasileiro”.

Atividade 19 — Assistir ao video 05 — “Musica como recurso historico”.

— 6° Periodo Virtual — 10, 11 e 12/08/2012 — 6° feira, sabado e domingo E

Atividade 20 — Ler o texto 06 — “Musica e ensino de Histéria: uma proposta”, de Célia
Maria David.

\V,
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Atividade 21 — Leitura do texto complementar 02 — “ Ensino de Histdria e meio ambiente”.

% Cinema em casa 03

#* Kiriku e a feiticeira.

¥ Cidade de Deus.
#* Central do Brasil.

¥ Orfeu.

Observacao: Compartilhem as apresentagdes dos textos, deixando-as Totalmente
Compartilhadas no Portfélio do Grupo.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal
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@D 5° Aula Presencial — 06/08/2012

>
& 3* SEMANA DE ATIVIDADES:

Atividade 15 — Apresentacédo do texto 04 - “Povos indigenas e praticas de
ensino no Brasil” e trabalho em grupo.

Iniciem a aula assistindo a apresentagao do texto 04 — “Povos indigenas e praticas
de ensino no Brasil” -, elaborada por um dos grupos da sala.

Participem das discussdes gerais, contribuindo com conteudos das leituras com-
plementares e facam anotagoes pertinentes.

Agora que ja discutiram um pouco sobre os textos que tratam do papel do indio
na formacdo da cultura e da histéria brasileira, sobre as relagdes que permearam o
desenvolvimento dessa historia e o questionamento sobre a forma de abordar o tema
no ensino de Histdria, retnam-se em pequenos grupos e retomem as questbes res-
pondidas por vocés na Atividade 14. Aprimorem as melhores respostas, organizando
um novo arquivo com respostas elaboradas pelo grupo e as publiquem no Portfdlio
de Grupo, com o titulo D21 _Atividade15.

Em seguida, a partir dos conteldos estudados, cada grupo devera formular outra
questao, que devera ser respondida por outro grupo. Fagam um rodizio de forma que
nenhum grupo fique com a questao que formulou. A atividade tera sucesso na medi-
da em que todos os grupos respondam para a classe a questao recebida.

Atividade 16 — Assistir ao video 04 — “A Historia, o africano e o afro-brasileiro”.

Assim como a legislagéo e a cultura foi se modificando ao longo dos anos em re-
lagdo as comunidades indigenas, 0 mesmo se pode notar em relagéo aos africanos,
afro-descendentes e sua cultura.

Para iniciarmos as reflexdes acerca do tema, assistam, as 20h ou as 21h15, em sua
TV digital, ao video 04 — “A Histdria, o africano e o afro-brasileiro”.

Esse video tratara das relacdes entre Brasil-Africa como decisivas na formacao da
Histdria do Brasil.

Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou
pelo Portal Académico, link Videos.




Em seguida, discutindo em pequenos grupos, ou com a sala toda - como preferirem
-, compartilhem com os colegas como essas questdes sdo trabalhadas em seu con- .

texto escolar. Tracem paralelos com a escola em que estudaram, destacando as prin- .

cipais diferengas. Fagam uma lista das conquistas ocorridas durante esse periodo da

historia brasileira e destaquem o que ainda precisa, efetivamente, ser melhorado e/ -

ou incorporado pela escola e pela sociedade hoje.

@ 5° Periodo Virtual — 07 e 08/08/2012 @ :

Atividade 17 — Leitura do texto 05 - “A Historia, o africano e o afro-brasileiro”,
de Dagoberto Jose Fonseca.

Leiam, atentamente, o texto 05 - “A Historia, o africano e o afro-brasileiro’- de Da-

goberto Jose Fonseca, disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em
seu Caderno de Formacéao.

A seguir levantem os pontos principais do texto, para as discussdes que seguirdo a
apresentacao sucinta de estudo, que um dos grupos elaborara para a proxima aula
presencial.

Como roteiro para a leitura, sugerimos os seguintes topicos, com énfase na com- -

preensao da abordagem do tema pela historiografia brasileira:

1. A partir da afirmacéao presente no texto sobre a dificuldade de inser¢ao dos
africanos e afrodescendentes como tema dos estudos histéricos e sociais
no decorrer dos séculos XIX e XX, apontem obstaculos a essa presenca.

2. A origem do preconceito e da discriminacao sobre a populacao afro-brasilei-
ra. Praticas discriminatérias que acontecem no ambiente escolar.

3. Principais diretrizes da Lei 10.639/2003.

Para melhor desempenho destas atividades, apresentamos extrato do texto da lei
10.639/2003, que tornou obrigatdrio o ensino da Histoéria e Cultura Afro-Brasileira:

LEI N° 10.639, DE 09 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e

bases da educacao nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obri-

gatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias:
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“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, ofi-
ciais e particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e Cul-
tura Afro-Brasileira.

§ 1° O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo in-
cluiré o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formagéo da socie-
dade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas
social, econémica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira seréo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras. [.....

“Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como
‘Dia Nacional da Consciéncia Negra'.” [............. |

Lembrem-se de que a referida lei foi alterada pela Lei N° 11.645/2008 que inclui a
tematica indigena no ensino de Histéria, conforme podemos verificar no texto abaixo:

“ Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura
afro-brasileira e indigena.

§ 12 O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira di-
versos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagéao
da populagéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como
o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro e o indio na formagdo da sociedade nacional, resgatando as
suas contribuigcbes nas areas social, econémica e politica, pertinentes
a histéria do Brasil.

§ 22 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o cur-
riculo escolar, em especial nas areas de educacgéo artistica e de litera-
tura e histéria brasileiras.”

No estudo, procurem responder aos itens:

%% unesp™



1. O papel da escola e do ensino de Histéria na constru¢ao/ desconstrucao do
preconceito e da discriminagao.

2. Os principais obstaculos a aplicacao da legislagdo no ambiente escolar.

Preparem com essas leituras o material que sera discutido na proxima aula presen-
cial em grupo.

Sugerimos também a leitura dos textos complementares:

% Educacao anti-racista : caminhos abertos pela Lei Federal n° 10.639/03
. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacdo Continuada,

Alfabetizac&o e Diversidade, 2005.
In: http://lunesdoc.unesco.org/images/0014/001432/143283por.pdf

#* Programa Brasil-Africa: histérias cruzadas: In: www.unesco.org

% Parecer CNE/CP — 3/2004 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo das Relagbes Etnico -Raciais e para o Ensino de Histéria e :

Cultura Afro-Brasileira e Africana.
In: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/003.pdf

Se acharem pertinente, publiquem suas anotagées no Portfélio Individual, com o
titulo D21_ Atividade17, para eventuais consultas durante o trabalho em grupo que
sera realizado na proxima aula presencial.

Observacao: Lembrem-se de que, se houver a necessidade, vocés podem dividir
as leituras complementares, entre o grupo, e depois compartilhar seus contetdos
durante as aulas presenciais.

—Ga Aula Presencial — 09/08/2012 (]

‘ Atividade 18 — Atividade de Estagio - Retomada e trabalho com o texto 05 - “A
Historia, o africano e o afro-brasileiro”.

Iniciem a aula assistindo a apresentagao que o grupo responsavel pelo texto 05 - “A
Historia, o africano e o afro-brasileiro”, de Dagoberto Jose Fonseca, elaborou. Discu-
tam com a classe seus pontos principais.

Finalizada a discusséao, formem grupos de quatro ou cinco componentes e retomem
as anotagdes feitas por seus integrantes durante o periodo virtual anterior. Em segui-
da, fagam uma sintese do texto e das discussdes de forma a contemplar as questdes
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propostas como roteiro de leitura para os grupos, na Atividade 17. Publiquem as sin-
teses no Portfdlio de Grupo com o titulo D21_Atividade 18.

Atencédo: Essa atividade também podera ser convalidada como horas de Estagio.
Para tanto, vocés deverao publica-la também no Portfélio Individual do Ambiente de
Orientacoes de Estagio, com o titulo Estagio Fundamental D21 Atividade18, até o
final do periodo de recuperagao dessa disciplina, que se encerra dia 22 de agosto de
2012, as 23h55. Este trabalho correspondera ao cumprimento de 01 hora de estagio
no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Formar grupos na Plataforma - Associar a
avaliacdo — Compartilhar com formadores

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Em grupo.

Objetivos:

* Analisar historicamente a situacao da populagao afro-brasileira nas dimensbes
social, econbmica, politica e cultural;

* Avaliar o tratamento da questado do preconceito e da discriminagao no ensino de
Historia e nas situagdes do cotidiano escolar da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental.

Critérios de avaliagao:

* Critérios gerais de producéo textual (vide Manual do Aluno).

» Participacao na elaboracao e apresentagao do trabalho.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 12/08/2012 — sem desconto em nota.

* de 13 a 22/08/2012 — com desconto em nota.

Atividade 19 — Assistir ao video 05 - “Musica como recurso historico”.

Assistam, as 20h ou as 21h15 em sua TV digital, ao video 05 — “Musica como re-
curso histérico”. Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material
de Apoio, ou pelo Portal Académico, link Videos.

O Programa apresenta sugestdes para que o professor utilize letras de musicas
como recurso no ensino de Histdria, a partir do levantamento de temas geradores.

Fagam um levantamento com a classe sobre outros recursos e/ou diferentes meto-
dologias para o ensino da Histéria. Contribuam, especialmente se tiveram a oportuni-



@ 6° Periodo Virtual — 10, 11 e 12/08/2012 @ :

dade de experiencia-los. Fagam buscas na Internet para enriquecer as discussées e
disponibilizem os sites mais interessantes na ferramenta Mural, para consultas pos-
teriores.

Atividade 20 — Ler o texto 06 - “Musica e ensino de Historia: uma proposta”,
de Célia Maria David.

No resumo do texto 06 - “Musica e ensino de Historia: uma proposta”, a Professora
Célia David esclarece que:

Neste artigo € apresentada uma proposta de Ensino de Musica como
uma linguagem a ser didaticamente explorada no ensino de Histéria,
tendo como objeto a musica popular brasileira. (p.108)

Facam a primeira leitura na integra, anotando os pontos que mais chamaram sua
atencao. O texto encontra-se disponivel na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em
seu Caderno de Formacao.

Em seguida fagam uma releitura, utilizando o seguinte roteiro:

1. Busquem no texto os pontos que vocés consideram relevantes sobre a in-
corporagao da linguagem musical ao ensino de Histoéria.

2. Estabelecam comparagdes entre o ensino tradicional, a proposta de cons-
trucao do conhecimento constantes do texto e a sua pratica em sala de aula,
se ela existir.

3. A partir dessa leitura levantem os elementos que possam fundamentar uma
discuss@o em grupo na proxima aula presencial, sobre as seguintes afirma-
coes:

* “a experiéncia de um compositor nunca € puramente musical, mas pes-
soal e social, isto é, condicionada pelo periodo histérico em que ele vive
e que o afeta de muitas maneiras” (Fischer). Apresentem alguns exem- :
plos de musicas com tematicas que considerem importante trabalhar com
criancas do Ciclo | do Ensino Fundamental.

* “o método didatico necessario é aquele capaz de fazer o aluno ler criti- :
camente a pratica social na qual vive” (Wachowiz). Apresentem alguns .
exemplos vivenciados em sua pratica em sala de aula.
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4. Redijam um pequeno texto contando sua experiéncia e/ou relatando aquilo
que vocés consideram valido para a utilizagao do recurso musical nas aulas
de Histéria.

Publiquem seus arquivos no Portfolio Individual, com o titulo D21_Atividade20.

Observacao: A titulo de sugestao, apresentamos algumas atividades para vocés
trabalharem com seus alunos:

1. Trabalhem na perspectiva apontada pelo texto, cancdes do repertorio dos
alunos, como centro-geradores. Selecionem temas e os desenvolvam de
acordo com os conteudos propostos pelos eixos tematicos.

2. Analisem a cangao Asa branca; baido-toada de Luiz Gonzaga / Humberto
Teixeira, quanto ao estilo e género. Distingam os instrumentos utilizados na
execucao e escolham um instrumento para acompanhar auditivamente du-
rante toda a execucdo da musica. Pesquisem sobre os autores na Internet.
http://www.youtube.com/watch?v=cGDJ-oWQ3_o

Importante: Nao se esquegam de definir o grupo que sera responsavel pela apre-
sentagao do texto 06, na proxima aula presencial.

Atividade 21 - Leitura do texto complementar 02 - “Ensino de Histéria e meio
ambiente”, de Paulo Henrique Martinez.

Para fundamentar teoricamente os trabalhos da proxima semana, leiam o texto
complementar 02 - “Ensino de Historia e meio ambiente”, de Paulo Henrique Mar-
tinez, disponibilizado na Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de
Formacao.

O texto traz um programa de trabalho para o ensino de Histéria de forma a contem-
plar questdes ambientais, e apresenta um estudo sobre o abastecimento de agua no
Brasil do século XIX - tema que sera tratado na pesquisa proposta na Atividade 26.

Anotem seus pontos principais e eventuais duvidas, para serem discutidas durante
a proxima semana.

Boa leitura!l
e e

b Cinema em casa 03

Se desejarem, assistam a um dos filmes abaixo relacionados, tendo como chave de
leitura o texto que acabam de ler e as atividades desenvolvidas, tais como capitalis-
mo e escravidao, abolicdo e cidadania, a cultura afro-brasileira, caminhos do poder
nas praticas culturais, preconceito e discriminagao



KIRIKU E A FEITICEIRA
* Animacéo, dirigido por Michel Ocelot — 1998.

#* Sinopse: Na Africa Ocidental, nasce um menino mintsculo, cujo tamanho
nao alcanca nem o joelho de um adulto, que tem um destino: enfrentar a :
poderosa e malvada feiticeira Karaba, que secou a fonte d’agua da aldeia -
de Kiriku, engoliu todos os homens que foram enfrenta-la e ainda pegou
todo o ouro que tinham. Para isso, Kiriku enfrenta muitos perigos e se -
aventura por lugares onde somente pessoas pequeninas poderiam entrar.

CIDADE DE DEUS

* Filme brasileiro, dirigido por Fernando Meirelles, co-dirigido por Katia
Lund -2002. :

* Sinopse: O filme mostra o crescimento do crime organizado na Cidade de
Deus entre as décadas de 1960 e 1980.

CENTRAL DO BRASIL

* Filme franco-brasileiro, dirigido por Walter Salles — 1998.

#* Sinopse: O filme retrata a vida de Dora e Josué. Ela, uma professora apo- .
sentada que ganha a vida escrevendo cartas para analfabetos, na maior -
estacao de trens do Rio de Janeiro, (Central do Brasil). Ele, um garoto .
pobre, que com oito anos de idade perde sua mae no Rio de Janeiro e
sonha com uma viagem ao Nordeste para conhecer o pai.

ORFEU

* Filme brasileiro, dirigido por Carlos Diegues — 1999.

#* Sinopse: Orfeu (Toni Garrido) € um popular compositor de uma escola de .
samba. Residente na favela, ele se apaixona perdidamente quando co-
nhece Euridice (Patricia Franga), uma nova moradora do local. Mas entre
eles existe ainda Lucinho (Murilo Benicio), chefe do trafico local, que ira
modificar drasticamente a vida de ambos.
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200

-8° Periodo Virtual — 17, 18 e 19/08/2012 — 62 feira, sabado e domingo E

Bloco 2
Didatica dos Conteudos

Disciplina 21

Contetdos e Didatica de Historia

AGENDA DA QUARTA SEMANA

/ De 13/08/2012 a 19/08/2012

. Caros alunos!

No decorrer da semana, os estudos terdo como foco temas especificos do ensino de
Historia, abordados de maneira integrada na perspectiva de eixos tematicos. Sera reto-
mado o tema da musica em interface com os temas das ferrovias paulistas e do meio am-
biente. O direcionamento da semana visa apresentar e discutir algumas praticas peda-
gagicas e, assim, contribuir para a formagao de competéncias do professor de Histéria.

Desse modo, durante a quarta semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem
descontos em nota, até domingo, dia 19 de agosto de 2012, as 23h55. As atividades
entregues, fora do prazo estabelecido, entrardo no periodo de recuperacao de prazos
que termina no dia 22 de agosto de 2012, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com
descontos (consultem o Manual do Aluno). Apés este prazo, as atividades nao serao ava-
liadas. Por isto, aconselhamos que nao deixem para posta-las de ultima hora.

Atencdo: As atividades presenciais deverao ser publicadas até o final da aula, e
poderdo ser aprimoradas ao longo da semana, se houver necessidade.

Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@B 7° Aula Presencial — 13/08/2012 — 2° feira grauy

Atividade 22 — Apresentacao e discussao sobre o texto 06 - “Musica e ensino de
Histéria: uma proposta”.

Atividade 23 — Assistir ao video 06 — “Historias e ferrovias”.

— 7° Periodo Virtual — 14 e 15/08/2012 — 32 e 42 feira E]

/:_. Atividade 24 — Ler o texto 07 — “Cultura material, vida urbana e ensino de histéria: o

circuito ferroviario como eixo articulador de conhecimentos”, de Pedro Geraldo Tosi.

@ 3: Aula Presencial — 16/08/2012 — 52 feira des

Atividade 25 — Apresentacao do texto 07 e retomada da atividade 24.

Atividade 26 — Assistir ao video 07 — “Ensino de Histdria e meio-ambiente” e realizar
pesquisa coletiva.

Atividade 27 — Finalizagao da pesquisa iniciada na Atividade 26.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

\— Atividade Avaliativa

AVA
AVAVAY

unesp




@ /- Aula Presencial — 13/08/2012

4 4 SEMANA DE ATIVIDADES:

L4

Iniciem a aula com a apresentacao do texto 06 — “Musica e ensino de Historia:
uma proposta” e discutam cada um dos aspectos analisados no roteiro de leitura da
Atividade 20.

Finalizadas as discussdes, assistam ao video 06 — “Historia e ferrovias”. Logo apds
sua apresentagao, voltaremos a trabalhar com os conteldos do texto 06.

Atividade 23 — Assistir ao video 06 — “Historias e ferrovias”

Assistam, as 20h ou as 21h15 em sua TV digital, ao video 06 — “Histdria e ferrovias™.
Vocés podem acessa-lo também, por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo
Portal Académico, link Videos.

Em seguida, coloquem em pratica os conteudos trabalhados no texto 06 — “Musica
e ensino de Historia: uma proposta”. Para tanto, criem uma parddia (de uma musica
brasileira) voltada aos alunos do fundamental, tratando dos conteudos do video, ou
seja, da importancia das ferrovias no desenvolvimento dos centros urbanos e na sua
industrializagao.

Publiquem suas letras no Portfolio do Grupo, com o titulo D21_Atividade23. Os gru-
pos, que acharem interessante, podem gravar suas versdes e publica-las no YouTu-
be, por exemplo. Se o fizerem, compartilhem os links com os colegas e Orientadores,
postando-os no Mural, com o mesmo titulo e o nome do grupo.

Observacao: Vocés podem saber um pouco mais sobre parddia acessando: http://
www.infoescola.com/generos-literarios/parodia. Entre outras coisas, no artigo apre-
sentado, Maira Althoff De Bettio afirma:

A parddia tem como elemento principal, na maioria das vezes, a comé-
dia, ou seja, a partir da estrutura de um poema, musica, filme, obras
de arte ou qualquer género que tenha um enredo que possa ser mo-
dificado. Mantém-se o esqueleto, isto é, caracteristicas que remetam
a producgéo original, como por exemplo, o ritmo — no caso de cangdes
— mas modifica-se o sentido. Com cunho, em muitos casos, comico,
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provocativo e/ou retratacdo de algum tema que esteja em alta no con-

texto abordado (Brasil, mundo politica, esporte, entre outros).... (BET-
TIO, 2012)."

— 7° Periodo Virtual — 14 e 15/08/2012

:‘Atividade 24 — Ler o texto 07 — “Cultura material, vida urbana e ensino de
histoéria: o circuito ferroviario como eixo articulador de conhecimentos”, de
Pedro Geraldo Tosi

Leiam este texto procurando um sentido para o que vocés irdo ensinar. E no confronto
entre a compreensao do texto e a sabedoria do leitor que todos devemos confiar, desde
que tenhamos claro como ensinar. Direcionem suas reflexdes para a seguinte questao:

#* Qual o sentido do texto acima do ponto de vista da formulagdo de um tema
gerador e de suas implicagdes com os estudos voltados para o sujeito em seu -
meio como técnica para se construir uma pratica pedagogica que nao facga
apologia a modelos pré-concebidos, que muitas vezes os habitos escolares -
nos impdem? :

Para o desenvolvimento dessa atividade, sugerimos a consulta ao texto comple-
mentar 03 — “O debate em torno dos livros didaticos de histéria”, de Tania Regina de
Luca, e ao texto complementar 04 — “O ensino de histéria no Brasil: do colégio Pedro
Il aos paréametros curriculares nacionais”, de Ivan Manoel. Ambos estao disponibili-
zados na Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de Formacéao. Para
auxilia-los, levem em consideragao a afirmagao seguinte, contida no texto comple-
mentar 03 — “O debate em torno dos livros didaticos de Historia™:

[...] os livros didaticos tendem a apresentar ndo uma sintese dos conteudos curricu-
lares, mas um desenvolvimento desses conteudos; a se caracterizar ndo como um
material de referéncia, mas como um caderno de atividades para expor, desenvol-
ver, fixar e, em alguns casos, avaliar o aprendizado; desse modo, tendem a ser ndo
um apoio ao ensino e ao aprendizado, mas um material que condiciona, orienta e
organiza a agao docente, determinando uma selecédo de conteudos, um modo de
abordagem desses conteudos, uma forma de progressao, em suma, uma metodo-
logia de ensino, no sentido amplo da palavra. (BRASIL. 2001, p. 29).2

1 Disponivel em: <http://www.infoescola.com/generos-literarios/parodia/>. Acesso em: 20/03/2012.

2 BRASIL. MEC/SEF. Recomendagdes para uma politica publica de livros didaticos. Brasilia: MEC/SEF, 2001, p. 29.



Publiquem suas considerag¢des no Portfolio Individual, com o titulo D21 _Atividade24.

Observacao: Lembrem-se de que um dos grupos devera apresentar o texto 07 na
préxima aula presencial. Se possivel, compartilhem sua apresentagao com os cole-
gas, publicando-a no Portfdlio de Grupo, com o titulo D21 _Atividade24 e deixando-a
Totalmente Compartilhada.

Material complementar:

Consultem, se desejarem, a exposigao virtual sobre Ferrovias Paulistas organizada
pelo Arquivo do Estado de Sao Paulo www.arquivoestado.sp.gov.br/exposicao/ferro-
vias. Ao acessar o site, vocés poderao fazer um passeio por fotos, ilustragcdes, textos

e documentos, bem como enviar sugestdes de atividades com seus alunos.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagao — Compartilhar com
formadores —

Valor: 10.00 Peso: 3

Tipo de atividade: Individual.

Objetivo:

» Esta atividade tem como objetivo a reflexdo sobre a aplicagao do tema gerador
no ensino de Histéria, relacionando-o a trajetéria da disciplina Histéria na esco-
la e a utilizag&o do livro didaticos como suporte ao curriculo.

Critérios de avaliagao:

* Produgéo textual (vide Manual do Aluno).

» Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 19/08/2012 — sem desconto em nota.

* de 20/04 a 22/08/2012 — com desconto em nota.

Sugestao de atividades para vocés trabalharem com seus alunos:

Montem uma caixa de curiosidades que contemple o tema “ferrovias”, abordando-o
sob diversos aspectos. A proposta aqui descrita permite um trabalho interdisciplinar
que podera envolver conteudos de: Historia, Geografia, Lingua Portuguesa, Artes,
Ciéncias e Matematica.

Juntem, em um cantinho da sala de aula, materiais destinados a montagem de ma-
quetes sobre edificacdes e suas estruturas.
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@ 3° Aula Presencial — 16/08/2012 — 52 feira

Utilizem revistas, fotografias e outros materiais como objetos de envolvimento com:

a arte; o cuidado consigo e com o outro; as expressoes de solidariedade; e 0 ambien-
te que cerca o aluno.

Explorem as possibilidades de se fazer experimentos e demonstragées que incorpo-
rem assuntos de ciéncias como fervura, aguecimento de materiais, ponto de fusao etc.

Nas aulas que envolvem linguagem numeérica, explorem as no¢des de distancia,
extensao, quilometragem e formas de medi-las, além dos conceitos de lentidéo e
rapidez no tempo.

Nas aulas que envolvam a linguagem falada e escrita, montem atividades de entre-
vista com familiares, descrigdo de fotografias e reescrevam as narrativas a partir da
visdo que os alunos retiveram. Enfatizem as nog¢oes do ontem e do hoje, dos ritmos
temporais, das sequéncias, assim contribuindo para o trabalho com a temporalidade
e sua apreensao pela Historia.

Nas aulas que envolvem localizagdo, busquem elaborar atividades que posicionem
os alunos entre si e em seu entorno, suas relagdes que envolvam nog¢des de proximo
e distante. Busquem evidenciar as relagdes de solidariedade entre pessoas e as co-
nexdes entre os eventos.

C(k
Atividade 25 — Apresentagao do texto 07 e retomada da atividade 24

Iniciem a aula assistindo a apresentacéao do texto 07 — “Cultura material, vida urba-
na e ensino de historia: o circuito ferroviario como eixo articulador de conhecimen-
fos”. Em seguida, discutam o trabalho desenvolvido por vocés durante a atividade 24.

De volta aos grupos, retomem as parddias elaboradas na Atividade 23 e vejam,
se a partir do texto e suas discussdes, poderiam aprimora-las, ou corrigir eventuais
equivocos agora esclarecidos. Se houver modificagdes, publiquem a nova versao, no
Portfélio do Grupo, com o titulo D21 Atividade 25.

Se acharem pertinente, apresentem suas producgdes para a classe.



Atividade 26 — Assistir ao video 07 — “Ensino de Historia e meio-ambiente”, e
realizar pesquisa coletiva

O video 07 — “Ensino de Historia e meio-ambiente” — mostrara como a criacdo das
ferrovias no século XIX modificou a paisagem e transformou a feigdo natural dos
lugares por onde as linhas férreas foram passando. Pensem nas alteragbes que a
implantacao de ferrovias trouxe para o abastecimento de agua nas cidades e procu-
rem relacionar os dois processos: 0 da expansao da economia e o da urbanizacéao.

Assistam ao video 07, as 20h ou as 21h15 em sua TV digital. Vocés podem acessa-
-lo, também, por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Académico,
link Videos.

Retomem também, as anotagdes do texto complementar 02 — “Ensino de Histoéria
e meio ambiente”, para fundamentar as reflexdes e esclarecer as eventuais duvidas
que possam ter surgido durante a leitura.

Assim ao final da apresentagao, dividam a classe em grupos, para a elaboragao de
um trabalho de pesquisa coletivo. Cada grupo devera pesquisar um aspecto histori-
co de sua cidade, relacionado a implantagao e ao desenvolvimento das estradas de
ferro, bem como ao abastecimento de agua, além de outros fatores que influenciam
diretamente a qualidade de vida da populagcao, como a coleta de lixo; a contaminagao
do solo e da agua por defensivos agricolas etc. Dividam os temas relacionados abai-
X0 entre os grupos, de forma que todos sejam contemplados.

1. A expansao das estradas de ferro em sua regido, desde a fundagao de sua
cidade até os dias atuais. (Podem constar nesses dados: as empresas que
construiram as estradas; méao de obra utilizada, aspectos sociais — como
direitos trabalhistas etc.).

2. Um pequeno diagnéstico retrospectivo das condigdes do abastecimento de
agua e saneamento basico em sua cidade, recuperando a sua historia com
moradores mais antigos e/ou através de pesquisa documental; localizem foto-
grafias, obras e pontos de abastecimento como, por exemplo, pocos, bicas, ri-
beirbes; redes coletoras de aguas pluviais e de esgoto; estagdes de tratamen-
to e caixas d'agua. A partir dos registros existentes e da memoria coletiva,
analisem o uso da agua na sua cidade. Sao potenciais fontes de informagao
os relatos orais dos moradores, fotografias, jornais e revistas, localidades e
edificagbes, como fontes, pontes, canais, culturas irrigadas e represas.

3. Nas areas rurais, os problemas ambientais mais recorrentes sao as ame-
agas aos mananciais e corregos. Essa ameaga advém da contaminacgao
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com produtos quimicos, como pesticidas e fertilizantes, bem como do as-
soreamento dos cursos d’agua. Esse assoreamento, por sua vez, provém
da eliminagdo das matas ciliares que margeiam os rios e protegem o leito
onde correm as aguas. Existe atividade agricola no seu municipio? Qual é a
situacao das matas ciliares no seu municipio?

4. Para obter dados e informagdes vocé pode consultar os seguintes sites:

* www.sigrh.sp.gov.br

* www.repea.org.br.

5. Desenvolvam um plano de aula para seus alunos, visando identificar a atua-
¢ao dos representantes dos poderes publicos e das entidades da sociedade
civil que participam do Comité de Bacia Hidrografica onde esta localizado o
seu municipio.

Publiquem seus arquivos no Portfélio do Grupo, com o titulo D21_Atividade 26, e
deixem Totalmente Compartilhado, mesmo que nao tenham finalizado as pesquisas.
Vocés poderdo complementa-la durante o periodo virtual seguinte.

@ 3° Periodo Virtual — 17, 18 e 19/08/2012 E]

Atividade 27 — Finalizag&do da pesquisa iniciada na Atividade 26

Retomem, finalizem e/ou aprimorem a pesquisa iniciada na atividade 26. Verifiquem
as indicagbes de postagem da mesma e, principalmente, se 0 modo de compartilha-
mento escolhido foi Totalmente Compartilhado, para que todos tenham acesso aos
varios temas pesquisados.

Finalizados os aprimoramentos, verifiquem as produg¢des dos colegas €, se acha-
rem pertinente, colaborem fazendo comentarios construtivos.



Bloco 2 Disciplina 21

S Didatica dos Conteudos { Contetdos e Didatica de Historia 2

AGENDA DA QUINTA SEMANA

De 20/08/2012 a 26/08/2012

Volta as reminiscéncias
Prezados alunos,

Com esse caderno langamos um novo olhar para o ensino de Histéria, o qual nos
aponta novas maneiras para se trabalhar em sala de aula com a disciplina que faz
parte ndo apenas da Historiografia, mas também da realidade sociocultural de cada
um de vocés.

Os conteudos tradicionalmente tratados de forma sequencial, presos a datas e
acontecimentos “histéricos” marcantes, hoje, sdo abordados segundo novas possibi-
lidades. Pudemos, neste percurso, estudar diferentes modos de construgdo da His-
téria, sugerindo abordagens de temas presentes no dia a dia, ou seja, experiéncias
vividas e acumuladas com as pessoas de seu convivio, participantes de sua histéria.

A valorizacao de diferentes saberes reconhece as diversidades e aponta de for-
ma critica e analitica os processos de exclusdo, desigualdade e discriminagao que
ocorrem na sociedade.

Quanto as relagdes entre Histdria e memoaria, para que o ensino seja significativo
e contextualizado na realidade de cada individuo, faz-se necessario que o educador
busque na memoria a historia de cada aluno, para que ele se sinta como um agente
inserido no mundo, junto com os demais individuos que compdem na sociedade.

Quanto as relagdes entre Historia e memoria, para que o ensino seja significativo
e contextualizado na realidade de cada individuo, faz-se necessario que o educador
busque na memoria a histéria de cada aluno, para que ele se sinta como um agente
inserido no mundo, junto com os demais individuos que compdem na sociedade.

Excetuando a prova final, as atividades propostas durante esta quinta semana nao
serdo avaliativas, pois visam apenas contribuir com seus estudos. Aproveitem esse
periodo para tirar suas duvidas e para entregar as eventuais atividades atrasadas.
Vocés deverao posta-las até quarta-feira, dia 22 de agosto de 2012, as 23h55, data
final do periodo de revisao e recuperacao de prazos. Fiquem atentos, pois as ativida-
des entregues apds esse prazo nao serao avaliadas.

No dia 23 de agosto de 2012, vocés realizardo a prova presencial. Aproveitem o
momento da prova para refletir sobre os conteudos trabalhados. A prova deve repre-
sentar para vocés um momento de reflexdo sobre o que aprenderam e de organiza-
¢ao das informacdes, e dos conhecimentos.

UNIWESP

213

VIMOLSIH 1d vOILvdIld 1 SOdNILNOD

-

-



Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

@ ©° Aula Presencial — 20/08/2012 — 22 feira (Revisdo/Recuperag&o) aes
Atividade 28 — Estudo em grupos.

Atividade 29 — Entrevista de encerramento da disciplina D21 — Conteludos e Dida-
tica de Historia.

- 9° Periodo Virtual — 21 e 22/08/2012 — 32 e 42 feira (Rewsao/Recuperagao)lE

Atividade 30 — Periodo para estudos.

@ 10° Aula Presencial — 23/08/2012 — 52 feira - Avaliagéo
—® Atividade 31 — Prova.

10° Periodo Virtual — 24, 25 & 26/08/2012 — 6° feira, sabado e domingo. [ -

Atividade 32 — Finalizagao da disciplina.

Atividades Avaliativas

Segunda-feira, dia 27 de agosto de 2012, daremos inicio a D22 — Conteudos e
Didatica de Geografia. Fiquem atentos! Fagam seus acessos, por meio do Portal
Académico (http://www.edutec.unesp.br).

Atencao: Iniciaremos a nova disciplina trabalhando os conteudos do texto A — “Da
Teoria a Pratica do Ensino da Geografia”. Assim, aproveitem o ultimo periodo virtual
da D21, para realizar sua leitura. O texto encontra-se disponibilizado na Pasta D22 -
no DVD da D21- Conteudos e Didatica de Historia.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semanal



@D 9o Aula Presencial — 20/08/2012 - Revisdo/Recuperacéo

@ 5 SEMANA DE ATIVIDADES:

Atividade 28 — Estudo em grupos.
Iniciem a aula retomando as Atividades 26 e 27 e esclaregam eventuais duvidas.

Em seguida, reinam-se em grupos e fagam um levantamento dos conteldos tra-
balhados durante esta disciplina. Observem os temas que, eventualmente, ainda
estejam obscuros e/ou questdes que gostariam de discutir mais profundamente.

Facam uma lista na lousa com os temas que gostariam de retomar e/ou aprofundar,
e dividam a classe em grupos.

Cada grupo ficara responsavel por postar um arquivo PowerPoint, esclarecendo e/
ou aprofundando um dos temas elencados.

Na medida do possivel, finalizem, ainda hoje, os PPTs, para que todos possam
acessar os arquivos durante o proximo periodo virtual e, assim, aprimorar seus es-
tudos.

Publiquem seus arquivos no Portfélio do Grupo, com o titulo D21 _Atividade28 XX
(em que XX é o tema ao qual se refere o arquivo — para evitar problemas de acesso,
lembrem-se de salvar seus arquivos na versao 97-2003, e de nao usar sinais graficos
no titulo). Deixem as postagens “Totalmente Compartilhada”, para que todos tenham
acesso.

Atividade 29 — Entrevista de encerramento da disciplina D21 — Conteudos e
Didatica de Historia.

Assistam, as 21h em sua TV Digital, a entrevista de encerramento da D27 — “Con-
teudos e Didatica de Histéria”, veiculada pela UNIVESP TV, com a professora Teresa
Malatian.

Se quiserem enviar questdes, pe¢gam ao Orientador de Disciplina que as direcione.
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@D ©° Periodo Virtual - 21 e 22/08/2012 — Revisdo/Recuperagédo

Atividade 30 — Periodo para estudos.

Aproveitem esse periodo para aprofundar seus estudos. Se por ventura, nao ti-
verem terminado o PowerPoint, postem-no com urgéncia, para que todos os temas
elencados sejam contemplados (vejam as indica¢des de postagem na Atividade 28).

Se acharem pertinente, pecam aos seus Orientadores que abram um Férum de
Discussao, para a interagdo com os colegas.

Bons estudos!
@D 10° Aula Presencial - 23/08/2012 - Avaliacao ‘-

‘ Atividade 31 — Prova
: Chegou o momento de verificarem a construgao de seu conhecimento.
A prova vale 10 pontos, é individual e tera duracdo de quatro horas.

Boa sorte!
Atividade avaliativa

Valor da nota: 10,00 Peso: 4

Tipo da atividade: Individual.

Objetivos:

» Avaliagado da aprendizagem em Conteudos e Didatica de Historia.

Critérios de avaliacao:

* Producao textual (Manual do Aluno).

* Analise critica dos conteudos discutidos e compreensao dos aspectos mais re-
levantes da Historia.

—10° Periodo Virtual — 24, 25 e 26/08/2012 E

Atividade 32 — Finalizagcao da disciplina.

Se acharem pertinente, retomem os apontamentos feitos ao longo desta disciplina
e escrevam um Memorial Reflexivo pontuando suas conquistas e as aprendizagens
construidas ao longo da D21 — “Contetidos e Didatica de Historia”.

Sugerimos que escrevam em um editor de texto e depois copiem o texto na Ferra-
menta Diario de Bordo, com o titulo D21 Atividade32.



