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Quem a construiu?

Nos livros, figuram os nomes dos reis,

Foram os reis que arrastaram os grandes blocos de pedras?
Babilonia, destruida tantas vezes,

Quem tornou a reconstrui-la?

(...)
Uma pergunta para cada histéria...
Bertolt Brecht

A epigrafe acima € parte de um poema de Bertolt Brecht, chamado Perguntas de um
operdrio diante de um livro de historia. Neste texto, percebemos um incémodo com a
presenca, nas “histérias contadas”, apenas dos grandes nomes, consagrados pelos seus “feitos
heroicos”. Em outras palavras, ¢ uma preocupag¢do com a auséncia — repito: nas “historias
contadas” — da participacdo popular. Nao € por acaso que esta epigrafe figura nesse texto.
Aproveitando o espirito questionador de Brecht, colocamos, também, algumas questdes que
tém alimentado nossas discussdes: que Histéria tem sido ensinada em sala de aula? H4, nessa
histéria, espaco para os sujeitos reais que dela fazem parte? Como isso se expressa em termos

de curriculos, na area de Historia?

Para iniciar essa discussao, consideramos pertinente apresentar o conceito de curriculo

do qual estamos falando. Para isso, recorremos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
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Ensino Fundamental, de 1998, no Parecer 04/98, da Camara de Educacao Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo, em que assinalam que o principal conceito dessa problemdtica — o
conceito de ‘“curriculo” —, contemporaneamente, se desdobra em outros trés conceitos. O
primeiro € o curriculo formal, presente nos planos e nas propostas pedagdgicas. Em seguida,
observa-se o curriculo em acdo, composto pelo que se pratica no cotidiano das salas de aula
das escolas. E temos, ainda, o curriculo oculto, que consiste no que ndo é tdo facilmente
visivel, mas alimenta aquela pratica, por se tratar de um conjunto de referéncias culturais de
professores e estudantes, e contribui para configurar as relacdes a partir das quais o curriculo
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formal e o curriculo em ac¢do ganhardo ou ndo sentido”.

Pensando que o curriculo abrange essa ampla perspectiva, e que € também um
movimento histérico composto por distintos sujeitos — alunos, professores, especialistas —,
retomamos nossa problematica inicial: que concepcao de histéria embasa a composicao desse
curriculo, em suas diferentes dimensdes? Nesse ponto, Miguel Arroyo, em sua obra

Curriculo, territorio em disputa, questiona:

Nos curriculos de formagao e de educacgdo basica, nos tem sido garantido o direito a
conhecer a nossa prépria histéria? Nao serd essa uma disputa no territério do
curriculo? Que histdrias e quantos aprendizados nessas histdrias temos a nos contar?
Avangamos em autoimagens positivas profissionais? Em que momento estamos?
(ARROYO, 2011: 23)

Responder a esta ordem de questdes certamente ndo € tarefa ficil, € por isso que, em
nosso titulo, colocamos, como provocacdo, que se tratava de um desafio ao historiador. No
entanto, cabe pensarmos: as indagacdes de Arroyo, em alguma medida, estio em compasso
com aquelas colocadas por Brecht? Se considerarmos que, de algum modo, ambas questionam
a auséncia/presenca de determinados sujeitos, seja na historia, seja nos curriculos, podemos

dizer que, sim, elas convergem.

> BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagdo. Cimara de Educacio Basica. Parecer
CNE/CEB n.4/1998. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Brasilia, DF: MEC/SEB,
1998. p. 6.



Nos diversos debates acerca da elaboracdo dos curriculos de Histdria, temos percebido
que muitos de nossos professores sentem-se restringidos pelos diversos documentos
elaborados pelo MEC ou pelas Secretarias Estaduais ¢ Municipais de Educag¢do. Segundo
argumentam, esses documentos trazem uma proposta ja pronta e engessada, que ndo admite
uma flexibilidade. Notamos, também, que eles justificam a auséncia do trabalho com temas
transversais e inovadores pelo fato de que hd a necessidade de cumprir com os conteidos
propostos, por exemplo, nos CBCs (Conteido Basico Comum de Minas Gerais). No entanto,
a partir da andlise de varios desses documentos, notamos que existem diversas aberturas que
permitem que o professor construa sua propria proposta, considerando as peculiaridades de

sua localidade e de seus alunos.

Nas Diretrizes Curriculares de 1998, € dito que

Ao definir suas propostas pedagdgicas, as escolas deverdo explicitar o
reconhecimento da identidade pessoal dos alunos, professores e outros profissionais
e a identidade de cada unidade escolar e de seus respectivos sistemas de ensino.

(BRASIL, 1998: 4)

Este trecho citado ndo se refere exclusivamente a disciplina de Histéria, mas a todos
os contetidos, de uma forma geral. Contudo, ao o analisarmos, considerando nossas
necessidades na area de Histéria, percebemos que existe uma fresta que consente com
abordagens que fogem do tradicional. A sugestdo € bastante clara: se, para construir sua
proposta pedagdgica, a escola deve levar em conta as identidades pessoais de todos os seus
sujeitos, isso requer, fundamentalmente, que ela direcione a pratica escolar para conteudos e
métodos que se relacionem com as peculiaridades daquela determinada regido. Essa
movimentacao deve ser feita pelo professor. Se, teoricamente, hé essa liberdade de criagao, o
que faz com que esses documentos sejam vistos pelos professores como algo que lhes retira a

possibilidade de criagdo?

Nesse mesmo contexto, visualizamos, nos PCN'’s, o seguinte trecho:



[...] os conteiddos sdo apresentados apenas como sugestdes de possibilidades, que
ndo devem ser trabalhadas na sua integridade. O professor pode selecionar alguns
temas histdricos, alguns procedimentos de estudo e atitudes importantes de serem
valorizados de acordo com o diagnéstico que faz dos dominios dos alunos e de
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acordo com questdes contemporaneas pertinente a realidade social, econdmica,
politica e cultural, da localidade onde mora, da sua regifio, do seu pais e do mundo.
(BRASIL, 1998: 55-56)

Os PCN’s de Historia compdem um documento que orienta a organizagdo curricular
da 4rea de Historia em todo o Brasil. Nesse fragmento, notamos diversos pontos que podem
ser desdobrados a nosso favor. O primeiro deles refere-se ao fato de que a ordem de
conteddos apresentada configura-se como um eixo de sugestdes, de possibilidades, no
entanto, fica claro que o docente ndo precisa, € nem tem condi¢des, de cumprir com todos

eles.

O segundo ponto requer que o professor, em sua pratica, adote procedimentos,
conteddos, temas historicos pertinentes a realidade social em que os alunos se inserem. Isso,
por outro lado, permite que o profissional elabore seu préprio plano de trabalho, a partir de
um conjunto de fatores que ele mesmo julgue como importantes e que, assim sendo, nao tem

por objetivo cercear a liberdade de criacdo, ao contrdrio, comporta essa atitude.

Outro ponto relaciona-se a algo que consideramos como grande necessidade no ensino
de histéria: a inser¢do de problemdticas associadas ao presente do aluno, fortalecendo a
concepcdo de que a histéria € uma disciplina em movimento e que se preocupa com as inter-

relacdes entre passado e presente.

Em entrevista realizada, percebemos, na fala de uma professora, um aspecto que se
arrola a um desses pontos apresentados pelos PCN’s. Segundo a professora, para a
estruturacdo dos curriculos de histdria, deve-se considerar o “presente do aluno e o contexto
social em que 0 mesmo se encontra inserido’.” A preocupacao da professora em considerar as
vivéncias dos alunos estd de acordo com o que tinha sido mencionado anteriormente nos

PCNs.

* Entrevista realizada com a professora T. C. C. (que leciona Histéria no Ensino Fundamental, na Escola
Estadual Professor Lednidas de Castro Serra, em Uberlandia-MG), no dia 06 de julho de 2012.



Consideremos o seguinte trecho, dito por uma professora da Escola Estadual

Segismundo Pereira:

A educacdo tem como func¢do preparar o individuo para o convivio social e para a

interacdo com essa mesma sociedade. A Histéria € a disciplina que o ajuda a

compreender as ‘inter-relagdes’, ‘inter-dependéncias’ e a formar um pensamento
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critico.

Essa discussdo permite-nos retomar algumas reflexdes feitas por Déa Fenelon, quando
esta nos falava sobre a importancia de que, quando discorremos sobre sociedade, realidade,
tenhamos clareza de qual realidade estamos falando. Objetivamos, fundamentalmente, fazer
com que nossos alunos compreendam-se como sujeitos ativos na constru¢do da histéria e, por
1ss0, primamos por um curriculo cuja organizacdo estimule cada um deles a se posicionarem
como atores de seu presente, e, nesse sentido, uma fala de uma aluna do 8° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Estadual Leonidas de Castro Serra, pareceu-nos muito estimulante.
Quando perguntamos a ela sobre a relacdo de sua vida cotidiana com o que ela estudava em
Histéria, ela nos disse: “A vida da gente ¢ uma Histéria®. O fato de nossos alunos

reconhecerem em suas vidas cotidianas um movimento histérico € algo muito relevante.

Retomamos, ainda, a seguinte fala de Conceicao Cabrini:

E preciso que iniciemos o aluno no fato de que o conhecimento histérico é algo
construido a partir de um procedimento metodolégico; em outras palavras, que a
histéria € uma construgdo. Isso é fundamental para o inicio da destrui¢do do mito do
saber acabado e da histéria como verdade absoluta. (CABRINI et ali., 2005: 43)

Tomamos a abordagem de Cabrini como uma reflexdo necessdria em nosso campo.
Conceber a histéria como uma constru¢do € algo fundamental, principalmente para que
entendamos que se trata de uma disciplina que, por ser uma constru¢do a partir de uma

determinada metodologia, estd em permanente transformacdo e, dessa forma, ndo ha, no
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> Entrevista realizada com J. M. B., aluna do 8° ano do Ensino Fundamental, da Escola Estadual Professor

Leodnidas de Castro Serra, no dia 07 de julho de 2012.



campo da histéria, verdades absolutas. Ao contrdrio, lidamos com possibilidades de

discussdes, em um contexto social constituido por diferentes sujeitos.

Nesse sentido, a critica de Paulo Freire, em seu trabalho Pedagogia do Oprimido,

contribui para pensarmos em uma outra problematica:

Quanto mais analisamos as relacdes educador-educandos, na escola, em qualquer de
seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos podemos convencer de que estas
relagdes apresentam um cardter especial e marcante — o de serem relacdes
fundamentalmente narradoras, dissertadoras. Narracdo de contetidos que, por isto
mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou
dimensdes concretas da realidade. Narragdo ou dissertagdo que implica um sujeito —
o narrador — e objetos pacientes, ouvintes — os educandos. (FREIRE, 2011: 79)

Neste trecho, escrito no inicio dos anos de 1970, Freire se dirigia a uma concepcao de
educagdo chamada por ele de “bancéria”, em que o aluno nao é considerado como sujeito
ativo na constru¢do de seu conhecimento e o professor € um transmissor de informacgdes. Tal
concepg¢ao implica num modelo de aulas cujo desenvolvimento se da a partir de uma narragao
(feita pelo docente) do conteudo, o que faz com que este perca seu cardter de construcdo, de
elaboracdo. No casso da histéria, podemos avancar um pouco mais: essa concep¢io de
educagdo, criticada por Freire, estd (ou esteve?) associada a uma perspectiva historiografica
tradicionalista, que considerava como conhecimento histérico apenas uma narrativa
cronoldgica de fatos politicos, o que retira da Histdria sua dimensdao de conhecimento vivo.
Com tudo isso, quero dizer que uma concepcao bancdria de processo de ensino-aprendizagem,
quando ligada a uma perspectiva historiografica tradicional de histéria, acarreta o

adormecimento de capacidade critica de nossos alunos.

O que colocamos como questao importante €: a critica de Paulo Freire foi formulada
nos anos de 1970. E hoje, passados mais de 40 anos, como nossos curriculos sdo organizados?
Que concepgdo de processo de ensino-aprendizagem alimenta a elaboragdo de normas e
diretrizes curriculares e, principalmente, a pratica cotidiana de nossos professores? De que
ponto historiografico partem esses mesmos professores para o desenvolvimento de suas

aulas? E nesse sentido, a partir dessas indagacdes, que considero que o estudo de Ensino de



Histéria e Curriculo € um movimento histérico vivo, construido a partir de escolhas e de

experiéncias distintas.

Pensando ndo apenas em termos de conteidos de histéria, mas na constru¢io
curricular de forma mais ampla, podemos nos remeter as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 anos, aprovadas pelo Ministério da Educacdo e pelo
Conselho Nacional da Educagdo em 2010. Na argumentacdo sobre a ‘“relevancia dos

conteddos, integracdo e abordagens do curriculo”, consideram que:

Os estudiosos do tema t€m insistido na critica aos curriculos em que as disciplinas
apresentam fronteiras fortemente demarcadas, sem conexdes e didlogos entre elas.
Criticam, também, os curriculos que se caracterizam pela distancia que mantém com
a vida cotidiana, pelo carater abstrato do conhecimento trabalhado e pelas formas de
avaliacdo que servem apenas para selecionar e classificar os alunos, estigmatizando
0s que ndo se enquadram nas suas expectativas. A literatura sobre curriculo avanca
ao propor que o conhecimento seja contextualizado, permitindo que os alunos
estabelecam relagdes com suas experi€ncias. Evita-se, assim, a transmissdao
mecanica de um conhecimento que termina por obscurecer o seu carter provisorio e
que ndo leva ao envolvimento ativo do estudante no processo de aprendizagem.
(BRASIL, 2010:18)

Como percebemos, o documento apresenta a preocupacdo em salientar que as novas
perspectivas curriculares apoiam-se na premissa de que o conhecimento ndo pode ser
transmitido, de forma mecanica, uma vez que o mesmo € construido, a partir do didlogo entre
docente e discente e, principalmente, a partir das referéncias de mundo que cada um desses
sujeitos carregam, com suas insercdes sociais. Da mesma forma, notamos a preocupagao em
enfatizar a necessidade da contextualizacdo entre contetido e experi€ncia social, uma vez que
estes ndo podem ser pensados de forma desvinculada. Nesse ponto, Conceicao Cabrini (et.

ali.) nos faz repensar essa discussao:

Sdo as concepgdes do professor sobre ensino/aprendizagem e sobre histéria que
dimensionam seus objetivos educacionais mais gerais, seu objetivo de curso e sua
forma de viabilizd-lo, isto é, quais os contetdos a tratar, quais as atividades para
desenvolvé-los e mesmo quais as formas de avaliacdo de seus alunos. (CABRINI et.
ali., 2005: 28)



Essa adverténcia de Cabrini foi elaborada tendo como referéncia a experi€ncia da
autora com o trabalho de constru¢do do conhecimento histérico em uma turma de 5* série do
Ensino Fundamental (que, hoje, corresponde ao 6° Ano). Ela retoma um ponto fundamental
dessa discussdo. A maneira como o professor concebe o processo de ensino-aprendizagem,
percebendo-se, e percebendo o aluno, como sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento,
ou ndo, e como apreende a histdria, seja como mera narrativa cronoldgica dos fatos politicos
do passado, ou como estudo da experi€éncia humana, inserida num espago, num determinado
tempo, associa-se diretamente ao modelo de constru¢do curricular e de desenvolvimento de

sua prética cotidiana.

Nessa mesma esteira, observamos, nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educagcdo Bdsica, também aprovadas pelo Ministério da Educacdo e pelo Conselho

Nacional de Educacdo, em 2010, uma perspectiva curricular mais ampla, qual seja:

Retoma-se aqui o entendimento de que curriculo € o conjunto de valores e praticas
que proporcionam a producao e a socializag¢do de significados no espago social e que
contribuem, intensamente, para a construcdo de identidades sociais e culturais dos
estudantes. E reitera-se que deve difundir os valores fundamentais do interesse
social, dos direitos e deveres dos cidaddos, do respeito ao bem comum e a ordem
democratica, bem como considerar as condi¢des de escolaridade dos estudantes em
cada estabelecimento, a orientagdo para o trabalho, a promog¢do de praticas
educativas formais e ndo-formais.

Na Educacido Bésica, a organizacdo do tempo curricular deve ser construida em
funcdo das peculiaridades de seu meio e das caracteristicas proprias dos seus
estudantes, ndo se restringindo as aulas das vdrias disciplinas. O percurso formativo
deve, nesse sentido, ser aberto e contextualizado, incluindo ndo s6 os componentes
curriculares centrais obrigatdrios, previstos na legislacdo e nas normas educacionais,
mas, também, conforme cada projeto escolar estabelecer, outros componentes
flexiveis e varidveis que possibilitem percursos formativos que atendam aos
indmeros interesses, necessidades e caracteristicas dos educandos.

Quanto a concepgdo e a organizagdo do espago curricular e fisico, se imbricam e se
alargam, por incluir no desenvolvimento curricular ambientes fisicos, didatico-
pedagégicos e equipamentos que nao se reduzem as salas de aula, incluindo outros
espacos da escola e de outras institui¢des escolares, bem como os socioculturais e
esportivo-recreativos do entorno, da cidade e mesmo da regido. (BRASIL, 2010: 22)



A preocupagdo em salientar que o curriculo € algo mais abrangente, que envolve nio
apenas a ordenacdo de contetidos, mas as distintas dimensdes da escola publica, das
experiéncias sociais de todos os sujeitos e da histéria que os cerca, € algo presente nesses
documentos. Ao mesmo tempo, considero relevante apresentar as inquietagdes proposta pela
professora Déa Ribeiro Fenelon, ainda nos anos de 1980, mas que ainda se fazem tdo
presentes em nossa conjuntura: € necessario, ao se trabalhar com a histéria, em qualquer nivel,
ter clareza de quais objetivos se quer atingir, de que concepg¢ao de histdria se fala e o que se

ensina quando se quer ensinar histéria. Avancando, Fenelon diz:

Nao tenho didvida de que para fazer avancar qualquer proposta concreta como
professores de Histdria [...], temos de assumir a responsabilidade social e politica
com o momento vivido. Para isto, seria necessdrio, antes de mais nada, romper com
uma maneira tradicional de conceber conhecimento, sua producao e sua transmissao.
Isto significa, em primeiro lugar, o posicionamento no presente, para Sermos
coerentes com a postura de “sujeitos da Histéria”. Se queremos avangar nessa
perspectiva, temos de nos considerar como “produtores” nessa sociedade que
queremos democratica e ndo como simples repetidores e reprodutores de concepcdes
ultrapassadas. (FENELON, 1982: 8)

Nesse sentido, Fenelon ndo apenas retoma a discussdao que venho propondo desde o
inicio, como também nos alerta para a necessidade de nos posicionarmos enquanto sujeitos
responsaveis, no presente, pela constru¢do da sociedade que queremos. Cabe pensar como
isso tem aparecido nos curriculos. Ha espacgo para essas discussdes? Essas questdes inquietam

especialistas e professores? Para Miguel Arroyo,

[...] o curriculo, os contetidos, seu ordenamento e seqiienciacdo, suas hierarquias e
cargas hordrias sdo o niicleo fundante e estruturante do cotidiano das escolas, dos
tempos e espacos, das relagdes entre educadores e educandos, da diversificagdo que
se estabelece entre os professores. (ARROYO, 2007: 18).

Portanto, € por isso que temos insistido na necessidade de considerar o curriculo como
uma problemdtica sempre em aberto, umas vez que estas relacdes estdo sempre em

transforma¢d@o. Ao mesmo tempo, como ja dissemos, nés o compreendemos como um
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movimento histérico e ndo como um diagndstico do fracasso, ou ndo, da escola. E este o

desafio.
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