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RESUMO

Apoiando-se nos estudos pos-criticos do curriculo, este trabalho se propde a analisar,
numa perspectiva histérica, os trés ultimos curriculos de Histéria paulistas (Guia
Curricular para o Ensino de 1° grau de 1975, a Proposta Curricular para o Ensino de
Historia de 1° grau de 1986, a Proposta Curricular de Histéria para o 1° grau de 1992),
além do PCN de Histéria de 1998. A leitura da bibliografia referente ao tema nos
mostrou que a maior parte dos estudos que se dedicaram aos curriculos em questao
partia de ferramentas conceituais proximas dos estudos criticos do curriculo,
enfatizando questdes como a relagdo entre o curriculo e o poder estatal, a importancia
da autoria do curriculo para sua prépria defini¢do, entre outras. Essas questdes foram
problematizadas e os limites de algumas delas, apontados. Em segundo lugar, procedeu-
se a andlise da trajetoria historica daqueles documentos curriculares a partir de outros
instrumentos de andlise, como a relacdo entre poder e discurso, a regionalizacdo do
poder, a producdao de subjetividades, entre outros. Percebemos que, se a nog¢do de
experiéncia do aluno é um fator importantissimo na Proposta de 1986, elemento de
radicalidade contra o Guia de 1975 — o qual estava marcado pela sua excessiva
fragmentacdo —, mais adiante esse mesmo conceito foi reapropriado nas Propostas de
1992 e no PCN de 1998, mas ja sob um outro significado. Ou seja: aquilo que serviu
como instrumento de um contrapoder ao Guia de 75 pela Proposta de 86 foi, logo
depois, transformado e acomodado nos documentos curriculares da Proposta de 92 e no
PCN de 98. Outro ponto importante foi a entrada do discurso académico no corpo do
texto curricular da Proposta de 86, fato esse que veio se mantendo até o PCN de 98.
Dessa forma, tanto a incorporagdo do discurso académico quanto o termo experiéncia
discente sdo expressdes que entraram no discurso curricular desde a Proposta de 86 e
que se mantiveram — apesar das modificagdes operadas em torno do conceito de

experiéncia.
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ABSTRACT

Based on post-critic curriculum studies, this dissertation aims to analyse — after the
historical approach — the three last history curricula from Sao Paulo (Curricular
Teaching Guidebook for the Primary and Secondary School — 1975, Curricular Proposal
for History Teaching for the Primary and Secondary School — 1986 and Curricular
Proposal for History Teaching for the Primary and Secondary School — 1992) and the
1998 PCN (National Curricular Parameters) of History. The reading on the literature in
this specific field has shown that most of the studies related to the curricula above had
their starts from conceptual tools close to critic curriculum studies, emphasising aspects
such as the relationship between curriculum and state power, the importance of
curriculum authorship to its own definition, among others. Those aspects were firstly
debated and some of them had their limits outlined. Secondly, analyses of the historical
courses of those documents were made, based on analytical tools such as the relation
between power and discourse, power fragmentation, the production of subjectivities,
and so on. It has been perceived that despite the fact that the notion of the students’
experience is an extremely important factor in the Proposal of 86 — radically opposed to
the Guidebook of 75, which is characterised by its excessive fragmentation. Later, the
same concept was re-appropriated in the Proposal of 92 and the PCN of 98, but having
other meaning. In other words, what had once been used as a counter-power instrument
towards the Guidebook of 75 and the Proposal of 86, was transformed and incorporated
into the Proposal of 92 and the PCN of 98. Another important aspect was the addition of
the academic discourse to the text of the Proposal of 86, which remained until the PCN
of 98. That being so, not only the incorporation of the academic discourse but also the
term student experience have been present in the curricular discourse since the Proposal

of 86, in spite of the changes made around the term experience.

Key words: school curricula; post-critic studies; History teaching.



Introducao




Certo dia, numa sala de aula de Ensino Fundamental II de uma escola
particular, onde se lecionava a disciplina de Geografia, o professor chamou um aluno a
sua mesa para corrigir, com ele, uma atividade que o menino havia realizado. Haviam
sido atingidos praticamente todos os objetivos esperados em relacdo ao trabalho. Os
dados previamente coletados em enciclopédias, livro diddtico e internet foram
analisados conforme as orientagdes feitas pelo professor. Além disso, a organizagao,
clareza e apresentacdo das idéias e dos argumentos eram impecdveis. O aluno
conseguira dar conta de tal maneira das expectativas que ndo havia muito a ser
corrigido. Entretanto, era justamente ai que residia um ponto de inflexdo muito
importante na vida escolar daquele adolescente. A total realizacdo dos objetivos
propostos por aquela pesquisa de Geografia era acompanhada de uma arraigada escrita
caracterizada pelo seu excessivo detalhamento. A exposi¢do das conclusdes € mesmo de
todo o processo de pesquisa do aluno era realizada de forma bastante minuciosa e
fragmentada, fato que ndo tinha como passar despercebido. Foi entdo que o professor
chamou a atencdo do garoto para aquela situag@o.

Aqui ndo interessam tanto quais foram as orientagdes dadas pelo professor ao
seu aluno em sala de aula — na verdade, o profissional que naquele momento corrigia o
trabalho naquela escola era o proprio autor dessa pesquisa. Afirmar que se parabenizou
ou criticou o aluno pelo cardter minucioso de sua produ¢do ou, ainda, que se procedeu a
sua reorienta¢gdo, nao muda em nada o foco que estamos dando, neste momento, aquela
situacdo. O fato era que o trabalho do aluno estava explicitamente marcado por sua
condi¢do fragmentaria, e isso ndo era possivel negar.

Diversas poderiam ser as interpretagdes validas para o produto daquela
pesquisa. Numa primeira aproximacao, de cunho mais psicoldgico, seria afirmado que o
que teria motivado aquela escrita tdo minuciosamente detalhada deveria ser buscado em
algum traco da personalidade do aluno. Talvez algum desvio de fundo emocional,
determinac¢des de ordem familiar, enfim, fatores extra-escolares que nao se ampliavam a
esfera social mais ampla, mas se reduziam as condicionantes da psique do aluno. Uma
outra observacdo, mais influenciada por alguns trabalhos pedagdgicos atuais, poderia
afirmar que a profunda divisdo entre as matérias escolares, marcada pela disciplinaridade
escolar, forneceria informagdes e procedimentos de estudo especificos de cada matéria,
mas nao interligados, formando uma visdo fragmentada de conhecimento da realidade

também fragmentada. O movimento pela interdisciplinaridade proporia, contra essa



situagdo, um processo de ensino que vinculasse as diversas matérias escolares,
compreendendo contetidos, didéticas e avaliacdes.

Embora nao haja a pretensdo de desenvolver uma longa discussao acerca das
duas perspectivas interpretativas acima, fixei-me em ambas — uma mais psicoldgica e
outra mais pedagdgica — para identificar e destacar duas visdes sobre um dos atuais
sintomas do cotidiano da vida escolar. Essa sentenca, contudo, pode ser mais
intensamente aplicada a primeira visdo. A escola que aquele aluno acima fazia parte tem
vivido um momento de profunda psicologizacdo de seu ambiente. As relacdes
professor-aluno, a capacidade de aprendizado e a ligacdo dos limites cognitivos com
questdes de fundo emocional sdo topicos que t€m atravessado, de ponta a ponta, suas
vivéncias. Sao pedidos inimeros relatérios de avaliagdo psicoldgica, compreendendo
desde manifestacoes de dislexia até dificuldades de relacionamento familiar.

De forma geral, tem havido um esforco no sentido de compreender o aluno em
sua especificidade. Nao apenas suas dificuldades, mas também qualidades e caminhos
percorridos sdo levados em consideragdo. De fato, o rendimento de alguns alunos tende
a melhorar quando sdo observadas com maior acuidade questdes mais particulares. E
possivel afirmar, portanto, que nao foi apenas o profissional da Psicologia que entrou na
escola: foi também seu discurso. Os progressos, os fracassos, os desvios, as
continuidades, as rupturas do processo de aprendizado do aluno sdo todos elementos
quase sempre relacionados a condicionantes determinados por enunciados da
Psicologia. Nesse processo, préticas e acdes sobre o aluno sdo decididas e tomadas,
fundamentadas em falas e defini¢cdes.

Entretanto, ponderemos. Nao s6 o discurso psicolégico na escola, ao que
parece, ndao € isento de se misturar com outros discursos nao psicoldgicos, como
também € possivel compreender aquela mesma condicdo do aluno que foi narrada acima
a partir de uma outra perspectiva. Ao contrario de pensarmos a escola apenas como um
espaco neutro de manifestacdo da subjetividade de seus alunos, lugar de expressdo de
seus possiveis conflitos, desejos e interdi¢des internas, nao teria essa mesma instituicao
a capacidade de ela mesma produzir no aluno ‘sintomas’ que seriam, mais tarde,
interpretados como efeitos de conflitos extra-escolares? Para aquém de uma leitura que
veja na escrita minuciosamente detalhada daquele aluno o resultado de uma formacgao
familiar complexa, ou para além da estigmatizacdo da personalidade ‘desviada’ daquele

mesmo adolescente, ndo teria a escola alguma contribui¢do, mesmo que ndo tdo



determinante, na forma como aquele trabalho foi produzido? Sem vitimizar nem acusar
a institui¢do escolar, qual seria o seu papel em toda essa problemética?

Foi apenas a posteriori que percebi a relacdo que meu trabalho poderia ter com
o caso narrado acima. Iniciei meus estudos sobre curriculo escolar numa perspectiva
mais proxima dos estudos criticos da Educacdo. Estabeleci contato com pesquisas
daqueles autores que buscavam relacionar modificacdes e/ou permanéncias curriculares
com situagdes mais amplas de nossa vida politica institucional. Esses trabalhos também
se propunham, de forma geral, por meio da andlise critica de um ou mais documentos,
tracar novos delineamentos para a formulacdo de um curriculo mais politicamente
envolvido com questdes democraticas. Partia-se de um ponto de vista do conhecimento
considerado mais elevado em rela¢do ao curriculo produzido, o que dava condicdes ao
pesquisador de negar certas determinacdes daqueles programas para afirmar outras mais
objetivas e em consonancia com a realidade, possibilitando sentidos mais bem afinados
com os interesses de transformacgdo social.

Todavia, num movimento ndo tdo intencional num primeiro momento, entrei
em contato com trabalhos que localizavam tais questdes e problematizacdes a partir de
outros referenciais de pesquisa, mais proximos dos chamados estudos pds-criticos da
Educagdo — também chamados, muitas vezes, de estudos pds-estruturalistas. Thomas
Popkewitz, Alfredo Veiga-Neto, Tomaz Tadeu da Silva e Cecilia Hanna Mate foram
apenas alguns dos autores que me fizeram companhia daquele momento em diante. Fica
dificil, entretanto, pontuar, didaticamente, quais os fundamentos tedrico-metodolégicos
de uma perspectiva pos-estruturalista em Educacdo. Talvez porque, de fato, ndo haja.
Muitos autores buscam dialogar com tais estudos, aproximando-se mais de um topico e
distanciando-se de outros. H4 ainda aqueles que buscam continuar pesquisas ja
iniciadas, seguindo os mesmo caminhos metodoldgicos, e outros que apenas desejam
‘beber’ novas possibilidades de critica ao curriculo escolar. Os instrumentos de andlise e
as ferramentas conceituais sao mais bem definidos segundo os usos e as finalidades que
estes adquirem no interior de uma determinada pesquisa em Educa¢do. Porém, embora
seja dificil — sendo impossivel — enumerar e discutir os suportes que fundamentam uma
‘teoria pOs-estruturalista da Educacdo (e do curriculo escolar)’, pelo fato de os
procedimentos ganharem relevancia ou indiferenca conforme os usos que deles sdo
feitos; por outro lado, essa condicdo nos obriga a pelo menos explicitar quais os
resultados mais marcantes que o didlogo com os estudos pds-criticos da Educacio

suscitou neste trabalho. Facamos isso de forma bastante breve.



A linguagem foi um dos fatores que recebeu bastante atencdo. A chamada
‘virada lingiiistica’, buscando compreender a linguagem ndo em seu cardter
representativo da realidade, mas sim atributivo, mostrou-nos que a maneira que
entendemos o real € insepardvel da forma que encontramos para nega-lo. O discurso do
curriculo escolar ndo representaria lutas e tensdes efetivadas em outras esferas sociais.
O documento adquiriu a capacidade de ele mesmo produzir uma ‘realidade’ do
ambiente escolar. Por isso, ficou sem sentido investigar a construgdo social do curriculo,
pois este deixou de ser resultado de lutas e conquista de territérios para ser, ele mesmo,
um dispositivo de ‘criagdo’ da historia.

Com a importancia que as ‘palavras’ do texto curricular adquiriram em sua
condic@o de producdo de significados, o peso que se dava a autoria do texto curricular
foi alterado. O sentido e o significado, assim como o teor politico do curriculo escolar,
passaram a ser compreendidos a partir de uma anélise do préprio texto do documento. A
identificacdo da qualidade dos autores de uma proposta ndo pesaria no processo de sua
defini¢do politica.

Um outro fator de grande importancia neste trabalho foi a nova visao do poder
que os estudos pos-criticos ofereceram. O poder foi entendido em seu aspecto
produtivo, de indugdo de praticas, e ndo apenas proibitivo, punitivo ou repressivo. E o
que muitas vezes ¢ chamado de positividade do poder. Por outro lado, o mesmo deixou
de se concentrar na esfera restrita do Estado. A institui¢do escolar deixou de ser vista
como um braco prolongado da institui¢do politico-estatal, reproduzindo medidas sociais
repressivas. A escola passou a ter, ela mesma, condi¢do de exercer um poder particular,
préprio, muitas vezes surgido no interior de seus muros e portdes.

A essa particularidade do conceito de poder, a propria metodologia do trabalho

teve que se modificar. O exercicio de uma andlise mais localizada, em oposicdo a uma

teorizacdo social da escola, foi dominante durante a pesquisa. O processo histérico que
envolvia os curriculos escolares foi entendido em sua especificidade. Nao se tentou
relacionar os enunciados do discurso curricular com outras esferas e outros movimentos
sociais. Os sentidos politicos das transformacdes do curriculo escolar deveriam ser
procurados em sua propria andlise particularizada. Alteracdes na politica de
financiamento educacional ou de formacdo de professor, o posicionamento politico de
um governo e/ou contexto social, assim como a identificacdo dos ‘conteiddos’ das

ciéncias de referéncias que porventura teriam determinado a constitui¢do curricular ndo



seriam considerados fatores insuficientes para a ‘explicacdo’ do curriculo escolar,
apenas ndo fariam sentido nessa perspectiva de estudo.

Os estudos que ja se debrucaram sobre o tema em questdo ndao foram
ignorados. Apesar de o periodo estudado ser muito recente (1975-1998), um
considerdvel nimero de trabalhos se enfileira. Em todos os momentos, as questdes
debatidas por um ou outro trabalho, e que tinham lugar nesta pesquisa, foram
apresentadas. Suas possibilidades de andlise foram exploradas até o momento em que
esbarrdvamos em seus limites de visibilidade. Entdo se buscava brechas para a abertura
de novos caminhos de pesquisa e novos olhares, definindo ndo apenas novas respostas,
mas também novas perguntas. Esse procedimento foi fundamental para que ndo se
abandonasse, pura e simplesmente, os estudos que foram realizados até entdo. Sua
finalidade, de outra maneira, era demonstrar, de forma o mais aproximada possivel, o
lugar que esse trabalho ocupava em relacdo a outros ja publicados. Contudo, essa nao
foi a unica postura. Em outros momentos, a critica de algumas pesquisas foi efetivada
pelo fato mesmo de suas questdes, seus encaminhamentos e seus enunciados se
contraporem frontalmente aos instrumentos desta pesquisa e de acreditarmos na
necessidade de (outro) desenvolvimento tedrico.

O caso do aluno, narrado no inicio dessa introdugdo, deve ser, finalmente,
relativizado. Esta pesquisa propde-se debrucar sobre curriculos escolares de Historia e
suas praticas discursivas escolares. Os fatores escolares que pudessem ter produzido
aquela escrita fragmentada poderiam ser vasculhados nos quatro cantos da escola:
arquitetura, organizacdo das carteiras em sala de aula, lugar do professor, marcacdo de
horérios, avaliacdo etc. O curriculo escolar é apenas um dos dispositivos capazes de
produzir uma realidade discursiva educacional. A situacdo do trabalho daquele aluno
ndo se explica, unicamente, pela forma como o programa estd disposto, mas esse ¢ um
importante instrumento de conforma¢do de um discurso da subjetividade do aluno. O
discurso curricular organiza um vocabuldrio de nomenclaturas da situa¢do de ensino-
aprendizagem de Histéria. A partir do que pode ser dito sobre o aluno, a¢des sao
tomadas. Veremos, ndo de forma explicita, que muito provavelmente o comportamento
daquele aluno fosse o resultado de um discurso curricular vigente durante o Regime
Militar, o qual se propunha uma intensificagdo das atividades do aluno, a0 mesmo
tempo em que, em seu todo, a fragmentacdo de sentidos predominava. O adolescente

que tomamos como exemplo era considerado um dos que melhor rendimento



apresentava. Em outras palavras, podemos arriscar que era o que melhor internalizava
aquele discurso que foi instituido pelo curriculo escolar.

No entanto, ja estd na hora de esclarecermos de que pesquisa estamos tratando.
Do contrario, discutiremos no vazio. Como ja foi brevemente tratado da vizinhanca de
onde esta pesquisa € realizada — estudos pds-criticos da Educagdo —, passemos a um
segundo momento. A pesquisa debrucou sobre quatro documentos curriculares de
Histéria do Ensino Fundamental. Foram trés programas paulistas e um nacional: o Guia
Curricular para o Ensino de 1° grau, publicado em 1975 pela Secretaria da Educacio
do Estado de Sao Paulo; a Proposta Curricular para o Ensino de Histéria — 1° grau
(texto preliminar), publicada em 1986 pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP), também pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo; a
Proposta Curricular para o Ensino de Historia — 1° grau, publicada em 1992, também
sob as mesmas condicdes da anterior; os Pardmetros Curriculares Nacionais: terceiro
ciclo: Historia, publicado em 1998 pelo Ministério da Educacao.

Algumas observagdes devem ser feitas quanto as escolhas. Em primeiro lugar,
alguns poderiam indagar o motivo de se trabalhar curriculos paulistas juntamente com
um documento nacional. Devido a amplitude territorial de cada um (estadual e
nacional), ndo deveriam, portanto, serem trabalhados separadamente? Além disso,
enquanto os trés primeiros documentos tratam de todo o Ensino Fundamental (antigo 1°
grau), o ultimo (o PCN) se restringe as séries do Ensino Fundamental II. Nao deveria,
da mesma forma, dar atencdo ao documento que trata do ensino de Histdria das séries
iniciais da educacdo obrigatéria? Adiantamos que, neste trabalho, o que vincula cada
um daqueles documentos nao € o lugar territorial de sua produc@o nem as séries a que se
destinam. O vinculo encontra-se no proprio discurso curricular. Veremos que, apesar
das diferencas de amplitude territorial e de publico-alvo, aqueles documentos dialogam
entre si quando partimos de uma nocdo de curriculo escolar como discurso. Nao ha
apenas pontos de intersec¢do, mas também de continuidade entre um e outro programa,
demonstrando que o vinculo que os une nao estd no fato de terem sido publicados num
ambito estadual ou nacional nem se referirem a todo o Ensino Fundamental ou apenas a
uma parte dele. O que os une s@o os proprios enunciados de seu discurso.

Outro apontamento importante se refere ao motivo da escolha da disciplina de
Histéria no Ensino Fundamental. Num primeiro momento, percebe-se que o ensino
fundamental é o tnico segmento do processo de escolarizagdo que deve ser oferecido

obrigatoriamente pelo Estado. Tanto a Educagdo Infantil quanto o Ensino Médio ainda



ndo tém a mesma condicdo politica. Contudo, a medida que a pesquisa ia sendo
desenvolvida, percebeu-se que a escolha do curriculo de Histéria de Ensino
Fundamental podia, também, ser justificada por um outro motivo. A anédlise dos quatro
documentos numa perspectiva histérica nos mostra uma explicita disputa pelo direito de
configurar o aluno. S@o ‘tentativas’ de conformar aquilo que pode ser dito sobre ele.
Enfim, e em dltima instancia — e aqui arrisco uma hipétese, apesar de pretensiosa —, a
investigacdo daquele movimento concluiria por uma nova conformacdo de vocabuldrio
que deve ser utilizado quando se trata da crianca e do adolescente escolares.
Demonstrariam as atuais tendéncias no processo de ‘visualizacdo’ do publico escolar.
Por ultimo, a escolha do ensino de Histdria foi resultado de sua identificacdo com minha
area de formacao académica.

Posto os curriculos escolares que serdo discutidos nessa pesquisa, vejamos
quais sdo os objetivos. A proposta € investigar, numa perspectiva historica, o discurso
curricular do Ensino Fundamental II da disciplina de Histéria num ponto de vista
dialogado com os estudos pds-criticos da Educacdo. Conseqiientemente, debrucar-nos-
emos sobre 0 novo conjunto de defini¢des que pode conformar a subjetividade do aluno,
o qual surge, como oposicdo ao Guia de 1975, a partir da Proposta de 1986.
Acreditamos que o termo experiéncia, surgido no discurso curricular de Histéria em
1986, entendido como o nervo central do novo vocabuldrio sobre a subjetividade, seja
um canal importante na definicio de novas praticas sobre um novo aluno. A maneira
como € localizado em cada documento apresentard, cada vez, diferentes formas e imagens
discentes. Outras duas questdes que foram discutidas e que merecem destaque € o didlogo
do discurso curricular com o discurso académico e a polissemia inerente a expressiao
contetido de ensino, vislumbrada quando da anélise dos documentos em questao.

O resultado desta pesquisa originou uma dissertacdo organizada em quatro
capitulos e uma conclusdo (além da introdugdo). Os capitulos podem ser agrupados em

dois. De um lado, o primeiro capitulo. Nele, serdo debatidos estudos mais gerais sobre

educacgdo e sociedade e, mais especificamente, sobre o curriculo escolar. Sao trabalhos
que deram pouca atencdo as condicodes histdricas e as circunstancias sociais envolvidas,
discutindo temas e questdes pouco especificas a esse ou a aquele documento. Contudo,
aprofundou-se apenas sobre, basicamente, duas perspectivas de pesquisa: a feoria
educacional (curricular) critica e os estudos pos-criticos da Educacdo (e do curriculo).
Essa contraposicdo foi inevitdvel devido ao fato de os enunciados pés-criticos, para

firmar posicdes, remeterem-se, quase que invariavelmente (mesmo que para nega-los),



aos enunciados criticos. Por fim, apresentaremos um esbo¢o dos instrumentos analiticos
pOs-criticos presentes neste trabalho.

Um segundo bloco compreende os outros trés capitulos. Serdo estudados, em
cada um deles, um dos documentos curriculares sobre 0s quais se investigou — exce¢ao

feita ao ultimo capitulo, no qual serdo discutidos dois programas — e serdo debatidos os

estudos a eles referentes. No segundo capitulo, em que o nosso foco de andlise € o Guia
de 1975, veremos que a maior parte dos estudos busca relaciond-lo ao projeto politico
mais amplo, encabecado pelo Regime Militar. O curriculo torna-se um dos elementos
que fazem parte de uma estrutura de poder. Dessa forma, a relacdo entre curriculo e
ideologia e entre curriculo e formacdo docente serdo apenas alguns dos enunciados que
sustentam a maior parte daquelas pesquisas. Por outro lado, serdo destacados os efeitos
que o Guia de 1975 tem sobre a formagao de uma prética discursiva sobre o aluno.

No terceiro capitulo, debrugou-se sobre a Proposta de 1986. A autoria e os

conflitos envolvidos no processo de constituicdo do curriculo escolar de Histéria
ganham especial relevancia nas pesquisas. A compreensdo do documento curricular
também passa pela identificacdo de seus autores, o que acaba por determinar o carater
politico dele. Internamente ao texto da proposta, emerge a no¢do de experiéncia discente
e a articulacdo entre o discurso académico e o discurso curricular, trazendo novas

possibilidades ao processo de legitimacao do préprio curriculo escolar.

Ja no quarto capitulo, serdo discutidas, conjuntamente, a Proposta de 1992 e o
PCN de 1998. Essa juncdo se justifica pela proximidade discursiva entre um e outro
documento. Embora estejam localizados em diferentes esferas politicas, ainda assim
ambos mantém um vinculo bastante estreito. O aspecto principal que serd destacado dos
estudos que os tiveram como objeto de discussdo foi a necessidade de vincular o curriculo
escolar aos seus respectivos campos de conhecimento de referéncia académicos, quais
sejam: a Histéria e a Pedagogia. Por fim, na conclusdo, retomaremos o raciocinio

desenvolvido, estabelecendo as possibilidades e os limites de todo essa pesquisa.
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Capitulo I

Perspectivas curriculares em debate
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Os estudos sobre curriculo escolar podem variar conforme objetivos e
abordagens e outros critérios que definam suas orientacdes. H4 aqueles trabalhos que
buscam determinar parametros para a confeccdo de novas formas curriculares;
explicitam a perspectiva a partir da qual estdo falando; e mostram as mdaltiplas
possibilidades que o curriculo escolar pode assumir em seu interior. Num outro
exemplo, pesquisadores vinculados a Histéria percorrem a(s) trajetéria(s) de algum
documento curricular num movimento temporal, identificando as permanéncias e
rupturas sofridas através do processo histérico. Seja numa ou noutra linha, os trabalhos
ainda podem se dirigir a um estudo mais localizado, particularizado sobre uma
disciplina escolar, ou mesmo ao curriculo de uma forma geral.

Essa primeira aproximagdo sobre os estudos curriculares funciona como
auxiliar para estabelecer o lugar que esse primeiro capitulo ocupa em relagdo ao todo
deste trabalho. Alguns poderiam dizer que essa primeira parte assume um carater de
discussdo tedrica enquanto as outras trés restantes se propdem ao estudo histérico. Os
trabalhos historiograficos se organizariam internamente, de um lado, entre a
apresentacdo da perspectiva tedrico-metodoldgica utilizada, discutindo conceitos,
instrumentos analiticos, ferramentas procedimentais; de outro lado, e em seguida, o
desenvolvimento da pesquisa sobre as fontes documentais, fazendo valer a ‘teoria’ que
foi previamente debatida.

A organizagdo do trabalho da pesquisa histdrica, tal qual apresentada acima,
traz alguns problemas que devem ser discutidos. Se a uma das partes esta reservada a
discussdo de cardter mais essencialmente ‘tedrico’, conseqiientemente oS mecanismos
envolvidos na sua producdo estariam ausentes das outras se¢des. O debate tedrico e o
debate histérico ocupariam lugares distintos na investigagcao, pressupondo a existéncia
de uma pesquisa empirica (histérica) sem o uso da teoria ou a formulagao da teoria sem
relacdo com o trato das fontes documentais. Como ndo pretendemos engrossar a fileira
dessa perspectiva da pesquisa historiogréfica e académica, cabe entdo apresentar alguma
outra justificativa para a organizagao dos capitulos dessa dissertacao.

Quando se debrucou sobre os estudos curriculares que fariam parte do
desenvolvimento deste trabalho, foi possivel perceber a presenca de uma distingdo
muito simples entre eles, mas ndo menos importante. Nos capitulos seguintes, além do
estudo do curriculo escolar de Histéria numa perspectiva histdrica, a cada parte estarad
reservada a discussao de alguns enunciados relativos aos trabalhos que se dedicaram ao

periodo pesquisado. Sdo investigagdes que tiveram como tema e/ou objeto algum dos
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documentos curriculares aqui discutidos. Tratavam de concretos objetos de anélise, bem
situados historicamente, produzindo conhecimento especifico a esse ou aquele programa
escolar. Entretanto, também se deparou com trabalhos que discutiam o curriculo sem
qualquer enraizamento temporal ou espacial. Embora resgatassem alguns estudos
histéricos sobre o curriculo, de forma geral seu objeto de discussdo — o curriculo escolar
— tinha fraco vinculo com condi¢des sdcio-historicas, trazendo conclusdes que
pudessem ser referidas a um documento curricular genérico, diferentemente do que
acontecia com os outros estudos que ja mencionamos acima.

Essa simples distin¢ao nos foi suficiente para dedicarmos este capitulo aqueles
trabalhos curriculares mais gerais, pouco amarrados a circunstancias temporais e
espaciais, mas que, pela sua propria condicdo, em alguns casos abriam brechas para
desenvolver questdes que ndo se referiam diretamente ao curriculo escolar, mas ainda
assim importantes para o seu dimensionamento. Perspectivas do conhecimento, do
poder, da linguagem foram apenas algumas das categorias de andlise que ganharam
destaque em nossa discussao inicial.

Contudo, a escolha dos estudos debatidos nesse primeiro momento,
diferentemente dos momentos seguintes — quando se preocupou em abordar todo e
qualquer trabalho que tratasse do curriculo em questdo —, foi estrategicamente
planejada. Resgataram-se pesquisas que estivessem inseridas numa perspectiva muito
amplamente denominada de teoria educacional critica, a0 mesmo tempo em que, por
outro lado, lhes foram contrapostos trabalhos provenientes das tendéncias mais
proximas dos estudos pos-criticos da Educagdo. O objetivo dessa selecao foi contrapor
duas perspectivas de abordagem da Histéria do Curriculo.

A defini¢do dos estudos poés-criticos da Educacdo se faz em relacdo aos
estudos criticos. A teoria educacional critica € tomada como referéncia, mas nao no
sentido de continuidade entre uma perspectiva e outra. O prefixo pds, diferentemente do
prefixo neo — que indicaria, mais apropriadamente, uma sofisticacdo da antiga teoria —,
aponta para um movimento adiante, uma superacdo dos pressupostos de andlise
educacionais e seus respectivos instrumentos de pesquisa dos estudos anteriores.
Portanto, serdo retomados os principais enunciados das pesquisas sobre curriculo
escolar — tanto da perspectiva critica quanto da pds-critica — que foram realizados até
entdo. Simultaneamente, e mais apropriadamente num momento final, estabelecer-se-a
uma aproximag¢ao do curriculo escolar compreendido no interior de uma perspectiva

pOs-critica. Esse movimento propiciard o esclarecimento de uma nova leitura sobre o
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curriculo escolar a partir daqueles estudos mais gerais sobre o tema. Essa ultima
‘adverténcia’ é importante pelo fato de mostrar que esse trabalho ndo pretende utilizar
supostos fundamentos pds-criticos que sustentem seus procedimentos e suas conclusoes.
A tarefa de aproximagdo com tais estudos tem por finalidade fazer aparecer uma outra
escrita de pesquisa, mas que ndo se reduz, necessariamente, aos trabalhos que ja foram
realizados a partir de perspectivas pos-criticas da Educacao.

Por fim, cabe esclarecer que ndo apenas a selecao dos estudos discutidos nesse
capitulo foi estratégica: também o foram os enunciados contrapostos das duas
perspectivas. Um debate muito amplo entre as duas visdes ndo sé exigiria um
debrucamento de folego sobre as pesquisas, como também tornaria o sentido da leitura
muito vago ao tratar de varios aspectos sem qualquer critério. Por isso, a escolha dos
enunciados comparados foi planejada com o intuito de orientar o olhar para alguns

aspectos especificos da perspectiva dos estudos pds-criticos da Educacao.

Entre ‘metanarrativas’ e andlises locais

Apple (1982), um estudioso da teoria educacional critica, no livro Ideologia e

curriculo, primeiro da chamada ‘trilogia de Apple’ ! afirma que:

[...] tanto as escolas t€m uma histéria quanto de que estdo ligadas, através de sua
prética cotidiana, a outras institui¢gdes poderosas por meios que sdo em geral ocultos e

complexos. (p. 97)

Para Apple, a pesquisa educacional tem como objeto ndo apenas a escola,
tomada isoladamente, mas sim as relacdes que se estabelecem entre as suas praticas
cotidianas internas e as institui¢des ‘poderosas’ extra-escolares. Essas relacdes devem
ser demonstradas pela investigacdo, pelo fato de assumirem caracteres ‘ocultos’ e
‘complexos’ dificeis de serem percebidos por olhares ripidos e ndo atentos a uma
dindmica social mais ampla e complexa.

Na continuagdo de sua trilogia, ao apresentar sua proposta de estudo da

instituicdo escolar, o autor afirma, em Educagdo e poder (1989, p. 56), que pretende

' Sua trilogia é constituida, ironicamente, por quatro livros, na ordem: Ideologia e curriculo. Sio Paulo:
Brasiliense, 1982; Educagdo e poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989; Trabalho docente e textos:
economia politica das relacdes de classe e de género em educacdio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995;
Conhecimento oficial: a educa¢do democratica numa era conservadora. Petrépolis: Vozes, 1997.
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“focalizar a relacdo entre esse X [fenomeno educacional] e os modos de producio e as
forcas ideoldgicas e econdmicas ‘externas’ nos quais X estd imerso”. E continuando a

explicacdo de sua proposta:

O meu foco, portanto, serd estrutural. Ele buscard revelar as conexdes entre a criacao
e atribuicdo de coisas tais como certos tipos de desajustamento nas escolas e as
condigdes culturais e econdmicas que podem oferecer uma série de razdes para a

existéncia dessas condi¢des. (1989, p. 56)

Reafirma-se que o que estd em jogo ndo se circunscreve a esfera institucional
escolar. O autor encontra-se preocupado com o desvendamento das relagdes entre a
escola e as condigdes culturais e econOmicas mais amplas que possibilitam a
preservacdo e, em ultima instincia, a reproducdo de determinadas praticas de
desajustamento social no cotidiano escolar. A dinamica escolar encontra-se, dessa
forma, articulada a uma dinamica que lhe € externa.

Por fim, em seu livro Conhecimento oficial (1997), defende que:

[...] € impossivel compreender plenamente os destinos cambiantes do conjunto de
conceitos relacionados a igualdade (igualdade de oportunidades, eqiiidade, etc.) a
menos que tenhamos uma visdo mais clara da ji desigual dindmica cultural,
econdmica e politica da sociedade, que fornece o centro de gravidade em torno do

qual a educagdo funciona. (p. 35)

A igualdade e, conseqiientemente, o direito a Educacdo sdo conceitos que ndo
poderiam ser entendidos ou, melhor, seriam entendidos de maneira incompleta se ndo se
considerasse as relagdes entre essas praticas e as dinamicas cultural, econdmica e
politica da sociedade. A igualdade de acesso a Educacgao, fendbmeno particular e inerente
a propria instituicdo escolar, necessitaria ser relacionada com as esferas sociais que lhe
sdo externas, mas que de certa forma lhe determinam.

A teoria educacional critica, em Apple, aborda os fendmenos educacionais em
sua relacdo com fendmenos e praticas de instituicdes e esferas extra-escolares. Apenas a
partir do entendimento desse vinculo, na maior parte das vezes obscuro, se faria
possivel uma compreensdo mais real ou, melhor, mais objetiva do fendmeno

educacional. A todo instante, portanto, deve-se ter a preocupacio de, grosso modo, ao se
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deparar com um fen6meno educacional, relaciond-lo com um fendmeno social mais
amplo. Conseqiientemente, a visao isolada das transformacdes educacionais, propria de
uma observacao menos atenta, comprometeria sua compreensao mais profunda ou, mais
exatamente, politica. Tal entendimento € resultado de um olhar que percebe cada
elemento da Educacdo articulado a um fato social que ndo estd necessdria e diretamente
relacionado a Educacdo, o que implica afirmar que as continuidades e/ou rupturas no
sistema educacional estdo envolvidas em interesses que nio se reduzem a Pedagogia.

Esse procedimento de Apple se justifica pela articulagdo que sua teoria
educacional critica estabelece com uma teoria (critica) da sociedade. A proposta ou,
melhor dizendo, a grande questdo colocada pelo autor € justamente essa: como entender
a instituicdo escolar no interior de uma teoria critica da sociedade? Qual o lugar que a
escola ocupa numa dinamica social de reproducao das desigualdades sociais? Com essa
questdo, desestabiliza-se qualquer utopia pedagédgica mais ingé€nua que visse na
instituicdo escolar o lugar necessdrio da liberdade ou da possibilidade da ascensio
social. A compreensao do lugar da escola na sociedade, entretanto, distancia-se do tom
rigido dos estudos reprodutivistas da Educac@o. Nao se coloca a pergunta: qual a funcio
da escola numa teoria social que ja se encontra pronta? O autor afirma que as pesquisas
“que vinculam a atividade das escolas diretamente com as necessidades da economia
capitalista nao podem descrever integralmente a natureza do lugar da educagao na esfera
politica, sua autonomia relativa, sua histdria interna, ou a diversidade da instituicao [...]”
(1989, p. 73). Apesar de continuar o trabalho dos chamados ‘reprodutivistas’ em
educagdo (Althusser, Bourdieu, p. ex.), no sentido de relacionar a institui¢ao escolar a
uma teoria critica da sociedade, o autor rompe justamente quando aqueles estudos
negam a particularidade da escola.

Posicdo semelhante foi defendida por Silva’. Apesar de nos tdltimos anos ter
realizado alteracdes nos seus antigos referenciais, acreditava que “a histéria da teoria
critica em educacdo [...] tem sido também a de uma tentativa de refinamento das
afirmagdes demasiadamente categéricas que inicialmente foram feitas [...]”". Defende
que “a educacdo também gera o novo”, indicando a ampliacdo de foco das teorizagdes
criticas, as quais passaram a compreender ndo apenas o que a institui¢cdo escolar
reproduz, mas sim também o que ela produz (1992, p. 59). A investigacio socioldgica

sobre a escola se voltaria para uma tentativa de identificacao de suas contradicdes em

? SILVA, Tomaz Tadeu da. O que produz e o que reproduz em educagdo. In: . (Org.). O que produz
e o que reproduz em educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992. p. 59-72.
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relacdo a sociedade. Seu carater dialético efetuaria uma visdo que a entendesse tanto
como uma institui¢do reprodutora das desigualdades sociais, como também um lugar de
resisténcia contra a exploracao do sistema capitalista.

Entretanto, ainda que os recentes trabalhos apoiados na teoria educacional
critica tenham voltado um olhar mais atento para a capacidade produtiva da escola, ndo
podemos esquecer que o entendimento da institui¢do escolar no interior de uma teoria
critica da sociedade, a chamada teoria educacional critica, além de um cunho tedrico,
carrega consigo uma caracteristica politica. Parte-se do pressuposto de que apenas a
partir da compreensdo da totalidade do social e de seu envolvimento no processo de
(re)producgdo das relacdes de dominacdo (sejam elas de classe, género ou raga) se faca
possivel o empreendimento de uma verdadeira luta pela transformacao social. O sucesso
das acdes politicas dependeria de uma visdo global da sociedade. Do contririo, a
negligéncia pelo conhecimento daquelas relagdes poderia resultar num movimento de
resisténcia dos oprimidos caracterizado pelo seu carater apolitico, ndo s6 deixando de
promover a tdo esperada mudanga radical da formagao social, como ainda participando
do processo de reproducdo das relacdes de dominacdo, assim como interpreta Apple
(1989) quando analisa a resisténcia dos estudantes de familias de classes operdrias
inglesas. Movimentos espontaneistas, marcados pela revolta contra uma opressao
momentanea ou acumulada hd ja algum tempo, resolveriam as insatisfagdes mais
imediatas dos grupos em protesto, mas por outro lado, estruturalmente, contribuiriam
para a manuten¢do do status quo.

Segundo os estudos pds-criticos, os trabalhos que buscam dar conta da
totalidade do social, como propde Apple (1982, 1989, 1997), sdo denominados como
metanarrativas — exercicios de grandes narrativas da histéria. Entretanto, conforme

Paraiso (2004)3, outros estudos sobre Educagdo tém contribuido

[...] para criar caminhos investigativos e saidas metodoldgicas para escapar das
totalizacdes e homogeneizacdes das metanarrativas, buscando possibilidades para

pesquisas que utilizem o singular, o local e o parcial. (p. 288)

Um caminho alternativo é aberto. Alguns trabalhos vém deslocando o foco de

atencdo que até entdo tem sido direcionado aos grandes modelos de explicacdo da

3 PARAISO, Marilucy Alves. Pesquisas pds-criticas em educagdo no Brasil: esboco de um mapa.
Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 122, maio/ago. 2004.
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sociedade, pretensamente totalizadores. O sentido dos novos estudos tem se orientado as
singularidades, as particularidades. Se uma das conseqii€éncias do raciocinio de Apple
(1982, 1989, 1997) € a critica a esse tipo de perspectiva pelo fato de seus resultados
levarem a conclusdes parciais sobre a sociedade, ja Paraiso (2004) afirma justamente a
peculiaridade daqueles estudos: sua parcialidade, seu carater local.

Os efeitos politicos da critica as grandes metanarrativas sdo importantes.
Multiplicam-se as possibilidades de mobiliza¢do social e de producdo de sentidos e
significados das lutas politicas. Ao contrario da existéncia de um tnico caminho, um
unico percurso histérico o qual o publico escolar percorre nas suas experiéncias de
protesto social — ou pelo menos deveria percorrer —, varios percursos, varias tentativas
podem ser empreendidos. Os antigos ‘desvios’ e ‘alienacdes’ de movimentos sociais
vinculados a Educagdo, considerados ‘apoliticos’ pelos tedricos criticos, assim
denominados pelo fato de ndo se enquadrarem em uma forma definida e tnica de
manifestacdo e resisténcia, passariam a ser entendidos como possibilidades de criacio
de trajetdrias, ndo mais verdadeiras ou mais falsas que outras.

Os estudos pds-criticos em Educac¢do acabam modificando sua perspectiva de
pesquisa em relacdo ao que era (é) feito pelos trabalhos provenientes da teoria
educacional critica. Como visto em Apple, a simples descricio dos fendmenos
educacionais ndo satisfaria aos anseios da pesquisa de cunho critico. Haveria a
necessidade de se estabelecer relagdes entre aquilo que acontece no interior da
instituicdo escolar e os fendmenos que ocorrem nas instituicdes e esferas extra-
escolares, ou seja, entender o funcionamento e o lugar da escola no interior de uma
teoria critica da sociedade. Todavia, com o abandono de uma teorizagdo totalizante da
educagdo na sociedade, a pesquisa enfatiza seu cardter de andlise, assim como o de
descricdo. Num ponto de vista mais radical, afirmar-se-ia que os estudos criticos fazem
teoria e os pos-criticos, andlise. No entanto, essa dicotomizagdo deve ser flexibilizada.
Mesmo que alguma pesquisa ndo pretenda estabelecer uma grande teoria ou contar a
histéria da escola a partir de uma metanarrativa, ela faz o que faz a partir de
determinados instrumentos tedricos ou conceituais. Por outro lado, os estudos criticos
também realizam andlises de fatos educacionais, muitas delas bastante pormenorizadas.
Uma diferenca marcante, portanto, entre uma perspectiva (critica) e outra (pds-critica) é
o peso que se d4, seja a produgdo da teorizacdo, da totalizacdo, seja ao procedimento de
andlise, de entendimento do local. De fato, esse dltimo movimento, o qual busca

descrever processos historicos mais localizados, inferindo conclusdes menos ambiciosas
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do ponto de vista de sua ‘amplitude’, é mais adequado ao estudo da Histéria do
Curriculo numa perspectiva pds-critica, objetivo deste trabalho.

Outra caracteristica pode ser depreendida do raciocinio acima. A
metanarrativa, principalmente nos trabalhos fundamentados na chamada teoria
educacional critica, dd condi¢des ao pesquisador de identificar os ‘obsticulos’ que
impossibilitam a instituicdo escolar de se realizar como espago institucional e social de
livre constituicdo do processo democritico. As tensdes e contradi¢des inerentes ao
desenvolvimento do estabelecimento escolar na sociedade capitalista seriam liberadas
por meio da teorizagdo de seu funcionamento e de sua dinamica. Por conseqiiéncia, tal
esclarecimento analitico e tedrico possibilita distinguir qual o percurso mais verdadeiro
que a instituicdo escolar deveria percorrer para alcancar sua condicio democratica. E

fundamental que o intelectual critico, para que possa alcangar essas condi¢cdes, coloque-se

[...] num plano moral e intelectual mais elevado a partir do qual ele possa criticar com
seguranca aqueles que realmente se envolvem nas tarefas curriculares préticas, ou
declarar que a unica maneira de se envolver no aperfeicoamento do curriculo é
trabalhar para uma revolucdo social (geralmente no sentido usado por Marx) [...].

(Reid apud Goodson, 2003, p. 51)*

Uma das condi¢des que possibilita que a teoria critica da Educacdo — mais
especificamente, a teoria curricular critica — e, conseqiientemente, o discurso dos
pesquisadores que se alistam sob sua bandeira possam se afirmar como metanarrativas
€ o patamar superior do conhecimento em que o intelectual deve se colocar. Seu ponto
de vista elevado, ao lhe fornecer uma visibilidade mais panoramica dos processos
sociais, daria a ele a oportunidade de observar com maior clareza e menor parcialidade
qual a dindmica na qual a escola estaria envolvida, principalmente na sua relagdo com
as esferas sociais extra-escolares.

A busca por uma perspectiva do conhecimento, mais elevada do que outras,
faz sentido quando se pressupde nao s6 a variedade de pontos de vistas de pesquisa e
suas respectivas diferenciacdes, mas também sua hierarquizacdo. Os diversos lugares
ocupados pelas possiveis perspectivas seriam nao apenas distantes ou préximos um do
outro em suas coordenadas geograficas latitudinais ou longitudinais, mas ainda

localizadas conforme sua altitude em relagdo a todos os outros. Todavia, ao buscar um

4 GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia. Petropolis: Vozes, 2003.
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‘desvio’ em relacdo a essa forma de escrita e procedimento investigativo, opondo-se a
. . ~ . . . . 5 .
uma hierarquizacdo das diversas perspectivas do conhecimento, Veiga-Neto™ acredita,

dialogando com o pés-estruturalismo, que

[...] ndo hd uma perspectiva privilegiada a partir da qual possamos ver e entender
melhor a realidade social, cultural, econdmica, educacional etc. E, com tudo isso, fica
sem sentido falarmos de ideologia como falsa consciéncia, pois onde estaria a
verdadeira consciéncia? Fica também sem sentido estatuir principios universais e para

sempre validos. (2002, p.34)

O autor des-hierarquiza as vdrias formas de compreensdo da realidade
educacional, inclusive aquela proveniente da teoria critica. Nao haveria um ponto de
vista, em relacdo a tantos outros, que estaria em melhores condicdes de analisar e/ou
teorizar a escola. Todos estariam no mesmo nivel de ‘aceitabilidade’ possivel.

Sobre essa relacdo entre diversas perspectivas, “cai-se sempre numa faldcia”
quando se tenta ‘“‘hierarquizar os outros discursos a partir de um suposto lugar (que seria)
superior e estavel” (Veiga-Neto, 2002a, p. 35). No entanto, como dar conta da diversidade
de paradigmas no interior das Ciéncias Humanas (e isso inclui o campo da Educagdo)? O
que esperar do debate académico, marcado por pesquisas que nao s6 se distanciam uma
das outras pela diversidade de respostas e problemas, mas pela prépria maneira como
cada uma delas é tratada? Uma alternativa possivel indica que o mdximo que se pode
conseguir “é colocar um paradigma contra os outros, em embates diretos” (p. 36). Nao
haveria uma verdade intrinseca a cada paradigma, mas sim uma aquisi¢ao, uma luta por
uma posicado de verdade, uma disputa pelo direito de nomear os sujeitos, estabelecer seus
lugares e narrar suas histdrias. O refinamento de um posicionamento tedrico, orientado
pela sofisticacdo de uma perspectiva frente ao questionamento feito pelos seus opositores,
também daria ateng@o aos lugares ocupados pelos pontos de vista conflitantes.

O processo de des-hierarquizacdio dos diversos paradigmas tedricos
desestabiliza a possibilidade da critica curricular a partir de um horizonte sociocognitivo
superior. Apontar aquilo que esse ou aquele programa curricular ndo conquistou em
relacdo a um modelo mais objetivo — enunciado de alguns estudos curriculares — sé se

fazia possivel na existéncia de uma perspectiva que, devido a determinados fatores em

5 VEIGA-NETO, Alfredo. Olhares... In: COSTA, Marisa Vorraber. (Org.). Caminhos investigativos:
novos olhares na pesquisa em educagdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.
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especial, estaria condicionada a um lugar de maior objetividade em relagdo aos outros
lugares tedricos. Sao procedimentos que visam, na maior parte das vezes, identificar as
auséncias e omissdes do texto curricular. Quando os documentos curriculares sido
compreendidos segundo certos critérios que medem o seu grau de objetividade, a
observacdo dessas lacunas torna-se possivel. Contudo, quando esses critérios sdo eles
mesmos desestabilizados, historicizados e entendidos como provenientes de paradigmas
de pesquisa especificos, a situac¢do se altera, impedindo a classificacdo da objetividade
de cada curriculo escolar sem considerar a perspectiva no interior da qual se pensou.
Entretanto, Veiga-Neto continua seu argumento, defendendo que

7

[...] o que interessa é problematizar todas as certezas, todas as declaracdes de
principios. Isso ndo significa que se passe a viver num mundo sem principios, em que
vale tudo. Isso significa, sim, que tudo aquilo que pensamos sobre nossas agdes e tudo
aquilo que fazemos tem de ser continua e permanentemente questionado, revisado e

criticado. (2002, p. 34)

O trecho acima é importante neste trabalho, pois ajuda a localizd-lo mais
adequadamente segundo os enunciados dos estudos pos-criticos da Educacdo. Uma
interpretacdo apressada poderia levar a pensar num niilismo da pesquisa educacional.
Levaria também a pensar que a desestabilizacdo de qualquer proposta educacional
conduz, invariavelmente, a nao-estabilidade de qualquer objetivo e funcionamento
escolar. Contudo, o intuito, neste trabalho, de estabelecer um didlogo com os estudos
pos-criticos da Educacdo é apoiar um procedimento de pesquisa que considere duas
questdes. Em primeiro lugar, empreender uma anélise mais localizada da trajetoria do
curriculo escolar de Historia, abandonando o impulso de relacionar todo e qualquer fato
educacional a um fato extra-educacional. Em segundo lugar, a problematizacdo nao sé
da atual historiografia curricular, mas também da prépria histéria do curriculo. Abalar
as certezas até entdo construidas e — por que nao? — possibilitar a formulacdo de outras
novas. Talvez seja mais exato dizer que a problematizacao realizada por grande parte
dos estudos do curriculo focalizou-se sobre determinados aspectos que lhes eram
importantes. Aqui, neste trabalho, vamos historicizar outros aspectos, outros elementos

niao menos importantes.
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Aproximacdo sobre o objeto da Historia do Curriculo

Enquanto Apple (1982, 1989, 1997) se dedicou a andlises mais amplas da
escola, concluindo-as em suas teorizagdes bem estruturadas, Goodson (2003) debrucou-
se com maior énfase sobre os movimentos histéricos do curriculo, caracterizando
descricdes menos totalizantes. A maior contribui¢do deste a Histéria do Curriculo foi,
por um lado, estabelecer a diferenca entre um curriculo preativo, anterior a pratica
escolar e estruturador de suas possibilidades e seus limites, e um curriculo interativo,
resultado da interacdo entre o curriculo preativo e a pratica escolar em sala de aula
propriamente dita. Por outro lado, também investigou os fatores que constituiam a
chamada construcdo social do curriculo, rede social complexa anterior a publicacdo
curricular, mas que lhe deu o suporte e as condi¢des de sua materialidade e ideologia.

Apple (1982, 1989, 1997) buscava criticar e superar os estudos reprodutivistas
da Educacdo pelo fato de ndo compreenderem a dindmica interna escolar. Goodson
(2003, p. 118) busca, grosso modo, os mesmos fins, justificando-se pelo fato de que, até

o momento, “os historiadores se mostraram inclinados a ignorar” os chamados

“processos internos ou a ‘caixa preta’ da escola”. Assim, como objetivo:

A histdria do curriculo procura explicar como as matérias escolares, métodos e cursos

de estudo constituiram um mecanismo para designar e diferenciar estudantes. (p. 118)

O autor se contrapde a uma investigagao que se limite a uma simples descri¢ao
das transformagdes mais superficiais que os curriculos escolares sofreram no decorrer
dos tempos, propondo relacionar a produg¢do do conhecimento curricular com o
processo de diferenciacdo (social) dos estudantes. Assim, “isto significa que até mesmo
as criangas que freqiientavam a mesma escola podiam ter acesso ao que representava
‘mundos’ diferentes através do curriculo a elas destinados” (2003, p. 33).

Apple (1989), ao se referir a uma diversidade de intelectuais que tem se
debrucado sobre a instituicdo escolar, mostra a existéncia de sérias discordancias entre

eles. No entanto, afirma que nenhum deles

[...] negaria a importancia de se examinar a relacdo entre o processo escolar e a

manutencao dessas relacdes desiguais [da sociedade]. (p. 27)

E Silva (1992), ainda em seu antigo posicionamento, denunciava que



22

[...] o conhecimento escolar na sua forma codificada, o curriculo, e as formas pelas
quais ele é transmitido estd também estratificado e € através dessa estratificacdo que
ele volta a reproduzir aquelas desigualdades com que os diferentes grupos sociais

chegam ao processo escolar. (p. 62)

Os exemplos acima (Goodson, Apple, Silva) demonstram dois pressupostos
sobre os quais freqiientemente os estudos curriculares t€ém se baseado. Em primeiro
lugar, o foco de andlise tem se dirigido para o conteido mais amplo do conhecimento
escolar. Dito em outras palavras: para o conhecimento corporificado no curriculo. Sao
os elementos das respectivas ciéncias de referéncia que teriam estruturado a disciplina
escolar apresentada no curriculo, assim como outros possiveis fatores sociais mais
complexos, que tém recebido a maior atencdo dos especialistas. E ai chegamos ao
segundo ponto. O grande interesse dos pesquisadores sobre a escola, sejam aqueles mais
proximos (Apple, Silva) ou mais ‘distantes’ (Goodson) da teoria critica da Educagao, é
estabelecer relagdes entre a institui¢do escolar — e mais especificamente o conhecimento
corporificado no curriculo — e a reprodug¢do e/ou produgdo da diferenciacdo dos
estudantes que adentram na escola.

Goodson ndo assume uma posi¢do nitidamente proxima da teoria critica em
Educagdo, assim como fazem Apple e Silva, mas todos os trés estdo preocupados em
estabelecer relagdes entre a escola e a diferenciacdo de estudantes e, no caso do
curriculo, fazer referéncia ao conhecimento oficial corporificado. Em suma: tanto Apple
quanto Goodson e Silva buscam estudar o curriculo como conhecimento oficial
corporificado e seus efeitos na produgdo das diferencas entre os estudantes. Excetuando-
se Goodson — que ndo assume essa postura —, os outros dois autores s6 poderiam realizar
essa tarefa no interior de uma teoria curricular critica ao se posicionarem de um ponto de
vista do conhecimento que pudesse lhes proporcionar uma visibilidade mais panoramica
da realidade, dando-lhes condi¢des de identificar as contradi¢des inerentes aos programas
curriculares, propondo novos desafios a serem resolvidos.

Nos trabalhos que vimos até agora, o curriculo foi entendido como portador de
um conteudo disciplinar especifico e/ou conhecimento oficial. Em alguns deles, o
objetivo era identificar as relagdes existentes entre o conteudo curricular e o processo de
diferenciacdo dos estudantes. A diversidade dos estratos sociais dos alunos que

adentram na escola é reforcada pelo préprio ensino da instituicao escolar. Contudo, se a
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escola pode reproduzir a diferenciacio dos estudantes, por outro lado ficamos sem saber
que estudantes sdo formados por essa mesma escola. Esses trabalhos deixaram de se
debrucar sobre um aspecto da maior importancia do curriculo: a subjetividade do aluno
ou o processo de sua subjetivacdo. Trazendo para o centro da anélise a subjetividade do
aluno, que relagcdo poderia ser estabelecida para com os curriculos escolares? Trazendo
a tona a pesquisa curricular embasada pela perspectiva pds-critica da educacgio,

Popkewitz® afirma que

Um diferente nivel de regulag¢do, um nivel, para mim, fundamental para compreender
as escolas, € o de que a selecdo de conhecimento implica ndo apenas informacgdo, mas
regras e padrées que guiam os individuos ao produzir seu conhecimento sobre o

mundo. (2002, p. 192)

O autor amplia a nocdo de curriculo escolar, afirmando que a ‘“selecdo de
conhecimento implica ndo apenas informacdo” (2002, p. 192). Informagdo aqui
identificada, de forma mais generalizada, ao conhecimento corporificado no curriculo,
aspecto sobre o qual os trés autores acima discutidos vém se concentrando. Entretanto,
Popkewitz desloca o foco da andlise. Nao sdo apenas as informacdes ou, melhor
dizendo, o conhecimento oficial, o contetido disciplinar de um curriculo e suas relacoes
com o processo de diferenciacdo dos estudantes que importa analisar, conforme feito
por Goodson, Apple, Silva. O processo de escolarizagc@o, ao contrario de simplesmente
transmitir um conhecimento e diferenciar estudantes, determina como o aluno deve
produzir seu conhecimento sobre o mundo, como seu espaco e seu tempo devem ser
entendidos. O contetido pedagdgico ensinado pela escola forneceria meios de o aluno
reconhecer o0 mundo de uma maneira bastante especifica. O curriculo forneceria uma
especial maneira de o aluno se relacionar com o meio social em que vive.

No entanto, o0 movimento de conhecimento do mundo traria o seu refluxo, pois
“podemos ver as praticas escolares como formas politicamente sancionadas para os
individuos organizarem suas visdes do ‘eu’” (Popkewitz, 2002, p. 192). Ou seja: o
reconhecimento do aluno naquele mundo. Nao sé o mundo, mas também o entendimento
que o aluno tem de si mesmo nesse mundo sdo alguns dos efeitos do processo de

escolarizagdo. Ao mesmo tempo em que a crianca aprende a criar um conjunto de

6 POPKEWITZ, Thomas S. Histéria do Curriculo, regulacdo social e poder. In: SILVA, Tomaz Tadeu da.
(Org.). O sujeito da educagdo: estudos foucaultianos. Petrépolis: Vozes, 2002. p. 173-210.
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significados sobre o meio, ela também realiza esse processo no sentido de se estabelecer

no interior do mesmo. Dito de outra maneira, a escola instigaria o aluno a se fazer a

pergunta: qual a minha posi¢ao nesse tempo e espago que foram criados pela escola?
Sendo assim, o curriculo escolar, numa perspectiva pds-critica dos estudos

da Educacao,

[...] é uma cole¢dao de sistemas de pensamento que incorporam regras e padrdes
através dos quais a razdo e a individualidade sdo construidas. As regras e padrdes
produzem tecnologias sociais cujas conseqiiéncias sdo regulatérias. A regulacdo
envolve nio apenas aquilo que é cognitivamente compreendido, mas também como a
cognicdo produz sensibilidades, disposicdes e consci€éncia no mundo social.

(Popkewitz, 2002, p. 194)

O curriculo € encarado como um dispositivo de regulagdo ndo apenas do que o
aluno pode conhecer: operagdes matemdticas, descricio da anatomia humana,
compreensdo do processo de formacdo das nacionalidades etc. O curriculo também
determina a maneira como esses e outros conteidos pedagdgicos podem ser
apreendidos. E em ultimo lugar, o documento curricular regula no aluno disposi¢des
morais de enfrentamento do mundo: Como devo agir no mundo? O que devo pensar?
Qual a maneira correta de conhecer as pessoas e as coisas que me rodeiam? Todas essas
sdo perguntas que o processo de escolarizacdo impregnado do curriculo escolar busca
nao sé responder ao aluno, mas também criar neles a necessidade da pergunta, o que é
mais fundamental. O curriculo, como um dos elementos do processo de escolarizacao,
possui a capacidade — sempre limitada — de regular quais as possibilidades de
subjetividade que um aluno pode vivenciar. Mate (2004)’, enfatizando essa disposi¢io
do curriculo, argumenta que “é o conhecimento [corporificado do curriculo] que
organiza as percep¢des (pensar), as formas de responder ao mundo (agir), e de se
perceber no mundo (sentir)” (p. 575).

Compreender o curriculo como um dispositivo regulador das sensibilidades e
subjetividade do aluno implicaria identificar o modo de sua concretizagdo em sala de
aula, o que j4 nos coloca um problema. O curriculo escolar ¢ um documento

institucional dirigido, especialmente, ao professor e ndo ao aluno. Os parametros e as

” MATE, Cecilia Hanna. Reformas de ensino e curriculo: problematizando inovagdes nas préticas
pedagégicas. In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite. Trajetorias e perspectivas da formagdo de
educadores. Sao Paulo: Editora UNESP, 2004. p. 573-578.



25

prescrigoes da disciplina escolar que devem ser concretizados no ambiente da escola sdo
analisados pelo profissional de ensino. Defender, portanto, sem problematizar, que o
curriculo escolar define diretamente as subjetividades dos alunos € uma afirmagao que
deve ser apenas entendida como uma concepcdo de documento curricular € ndo como
uma efetiva realidade educacional.

Por essas consideracdes, ponderamos que o curriculo escolar teria capacidade
de determinar a subjetividade discente em sala de aula, mas de forma indireta. Seu
movimento em direcdo ao aluno seria mediado pela leitura do professor, condi¢do
necessdria para a efetivacdo do processo. Estamos tratando, portanto, do curriculo como
uma pratica discursiva, constituida de enunciados e agdes que podem ser incorporados
pelo professor. As possibilidades de subjetivacdo curricular passariam pela construgdo
de um discurso sobre o aluno pelo professor. Os (presumiveis) efeitos mais amplos que
o curriculo escolar pode ter sobre a prética docente em sala de aula, ou mesmo sobre o

proprio aluno, serdo analisados mais adiante, quando ampliarmos mais a discussao.

Linguagem, autoria, poder

Tratar o curriculo escolar como um dos dispositivos de configuracdo do
discurso da subjetividade implica reconsiderar de forma radical trés conceitos comuns
ao campo das Ciéncias Humanas, incluindo o da Educagdo: a linguagem, a autoria € o
poder. Vejamos, em primeiro lugar, como a linguagem curricular serd entendida nesse
trabalho. Propde-se uma andlise que substitua a no¢do de linguagem como
representacdo para uma linguagem como produ¢do. Em segundo lugar, a importancia
destinada ao processo de autoria curricular serd problematizada: substituiremos a andlise
do curriculo como produto social para uma andlise do curriculo como produtor,
instituidor de relacdes sociais. Por fim, tratar dos novos debrugamentos que t€m sido
realizados sobre o poder encerrara esse tripé. Deve ficar claro que todas essas ferramentas
conceituais sdo interdependentes. Uma possibilita o sustento da outra e todas juntas
erguem a concepgao de curriculo escolar préxima a uma perspectiva pés-critica.

Numa concepc¢ao moderna do conhecimento, incluindo a perspectiva critica, a
linguagem € entendida como ‘“veiculo neutro e transparente de representacdo da

299

‘realidade’”. Adquire uma postura ‘“fixa, estdvel e centrada na presenca de um

‘significado’ que lhe seria externo e ao qual lhe corresponderia de forma univoca e
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inequivoca” (Silva, 2002, p. 249)*. A teoria cientifica — e aqui podemos pensar o
processo de teorizacdo em educacdo —, nessa perspectiva, ‘“‘supostamente descobre e
descreve um objeto que tem uma existéncia independente relativamente a teoria” (Silva,
2003a, p. 12)°.

Se a linguagem € um mecanismo neutro de comunicacdo de sentidos
independentes, existentes por si proprios, o sujeito € portador “de uma consciéncia
humana que seria a fonte de todo significado e toda acdo” (Silva, 2002, p. 248). O
sujeito seria senhor dos sentidos e significados que sdo comunicados por meio da
linguagem, veiculo de transmissdo de uma mensagem entre um emissor € um receptor:
realidade como representado, linguagem como representacao.

Entretanto, a linguagem vem adquirindo um outro lugar no processo de
producdo do conhecimento, movimento ja incorporado pelos estudos pds-criticos da

Educagdo, denominado de virada lingiiistica. Veiga-Neto (1998) assim posiciona:

Ao invés de ser vista como a prépria esséncia das coisas ou como representacdo das
coisas, a linguagem passa a ser entendida como constituidora das coisas e, enquanto
tal, como préprio objeto de conhecimento. Com isso, 0 que interessa ndo € pensar se
as coisas tém, ou ndo, uma esséncia e/ou uma realidade real, estidvel e independente

de no6s, sendo € pensa-las no significado que adquirem para nés. (p. 100)

Veiga-Neto estabelece uma distincdo entre duas concep¢des sobre a
linguagem. De um lado, ha a linguagem que busca captar as coisas e suas esséncias,
adquirindo uma func¢do de representacio do mundo. De outro lado, a linguagem, ao
contrario de buscar representar as coisas tais quais elas sdo, é entendida na sua
capacidade de producdo de significados sobre as proprias coisas. Os significados ndo
estariam num lugar ‘externo’ a linguagem. Ela teria a condicdo de ‘produgdo’ dos
sentidos que delimitariam a forma como entendemos e vivemos o mundo, pois “a

realidade ndo existe independentemente do nosso modo de acesséd-la” (Spink; Menegon,

1999a, p. 76)"°.

 SILVA, Tomaz Tadeu da. O adeus s metanarrativas educacionais. In: . (Org.). O sujeito da
educagdo — estudos foucaultianos. Petrépolis: Vozes, 2002.
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' SPINK, Mary Jane P.; MENEGON, Vera Mincoff. A pesquisa como pratica discursiva: superando os
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As conseqiiéncias da virada lingiiistica para o processo de produgcdo do

conhecimento sdo avaliadas por Bujes (2002)"":

Na perspectiva em que me coloco [...], a teoria estd implicada na producdo da
‘realidade’. Ao descrever um objeto, a teoria também o produz, uma vez que ela
‘conforma’ certos modos possiveis de vé-lo e de falar sobre ele. Portanto, um objeto é

produto dos discursos que se enunciam sobre ele. (p. 20)

A descricdo do objeto do conhecimento na pesquisa académica acaba
adquirindo um forte peso. Esse processo determinard o que podera ser estudado durante
todo o trabalho. A maneira como o objeto de estudo € entendido possibilitard e limitara
o que poderd ser dito sobre ele. Se o curriculo ¢ um documento técnico-pedagdgico,
cabe ao especialista enumerar os critérios necessarios para que aquele possa adquirir
eficiéncia em sala de aula. Qual o horizonte de pesquisa possivel quando o curriculo
escolar € descrito como um artefato histérico resultado de maltiplos conflitos sociais?
Identificar quais os fatores da sociedade que determinaram a constituicdo desse ou
daquele documento orientard o pesquisador em seu trabalho. Essa condi¢do também
compreende os limites da pesquisa. Se o curriculo € entendido como uma extensiao do
Estado, incorporando a fun¢do de reproducdo das desigualdades sociais, serd impossivel
pesquisar em seu conteido os elementos que possibilitem o desenvolvimento integral e
libertador do aluno. Silva (2003), j4 num outro momento de suas pesquisas, bem
proximo dos estudos pds-criticos da Educagao, conclui que “a existéncia do objeto é
inseparavel da trama lingiiistica que supostamente o descreve” (p. 12).

Por fim, Moreira e Silva'? discutem a relacdo da chamada virada lingiiistica

com uma nova concepg¢ao do curriculo:

Ao mesmo tempo, a ‘virada lingiifstica’ descentra o sujeito soberano, auténomo,
racional, unitdrio, sobre o qual se baseia nossa compreensdo convencional do
conhecimento e da linguagem e, naturalmente, da educagdo e do curriculo. Nessa
visdo, € a linguagem, o discurso e o texto que ganham importincia central. Isso tem

que ter conseqiiéncias profundas e importantes ndo apenas para a forma como

"' BUJES, Maria Isabel Edelweiss. Descaminhos. In: COSTA, Marisa Vorraber. (Org.). Caminhos
investigativos II: outros modos de pensar e fazer pesquisa em educac¢do. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p.
11-34.

12 MOREIRA, Antonio Flavio Moreira; SILVA, Tomaz Tadeu da. (Orgs.). Curriculo, cultura e
sociedade. Sdo Paulo: Cortez, 1994.



28

analisamos o curriculo, mas também para a forma como vamos organizé-lo. Sdo essas
conseqiiéncias que ainda ndo t€m sido suficientemente exploradas, mas que devem

ganhar crescentemente mais atengdo. (p.34-35)

Os autores mostram a necessidade de uma reformulacdo na maneira como o
curriculo escolar tem sido entendido nas pesquisas académicas quando considerada a
virada lingiiistica. Se os significados deixaram de ser propriedade de um sujeito
autdbnomo, centrado, para se imiscuirem no interior do texto, do discurso, cabe, entdo,
dedicar-se com maior cuidado ao préprio texto curricular e aos significados que sao
produzidos em seu interior. Essa questdo serd retomada quando entrar em discussao o
tema da autoria curricular.

Até aqui, percebeu-se de que maneira a linguagem e uma nova forma de
entendé-la possibilitou focalizar com mais aten¢@o a prépria trama discursiva curricular.
O curriculo, com suas afirmagdes e prescricdes, vai criando, pouco a pouco, um mundo
possivel no ambiente em sala de aula. Por meio das propostas didaticas, dos recursos
pedagogicos sugeridos e dos contetdos selecionados e, mais especialmente, como todos
esses elementos sdo organizados, o curriculo vai atribuindo significados as praticas de
ensino e aprendizagem em sala de aula. Vai determinando e nomeando o lugar de cada
personagem nesse ambiente e qual o sentido que a narrativa deve adquirir no decorrer
do processo. Embora a relag@o entre a constru¢do discursiva do curriculo e seus efeitos
em sala de aula seja dificil de mensurar, a oferta de um conjunto de imagens de
possibilidades do ensino indica caminhos que podem ser seguidos, caminhos que nao
podem ser seguidos e caminhos impensaveis.

Atribuir um cardter produtivo a linguagem do texto curricular implica
problematizar uma questdo proposta pelos estudos criticos do curriculo: a relacdo que as
transformagdes nele operadas tem com a dinamica das esferas sociais. O carater textual
do curriculo, conforme os estudos préximos da teoria curricular critica, é entendido
numa condicdo de produto, de resultado de fatores sociais extracurriculares. Sua
condi¢do de linguagem, ao assumir um cardter representativo, representaria algo que ja
estivesse dado, uma realidade que lhe fosse externa. As alteracdes identificadas no
interior do texto curricular seriam relacionadas, dessa maneira, as transformacoes
ocorridas em praticas nao discursivas. A linguagem adota uma relacdo de dependéncia

com as condi¢des materiais, aqui entendidas na sua acep¢ao mais ampla e ndo apenas no
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interior da esfera da producdo econdmica. As préticas ndo discursivas, dessa maneira,
determinariam préticas discursivas.

No contexto da linguagem representativa, a historicidade do discurso estaria,
para sempre, vinculada a historicidade da vida material. O tempo da prética discursiva
seria o tempo da prdtica ndo discursiva. Entretanto, quando apreendemos a pratica
discursiva numa perspectiva atributiva da linguagem, a situacdo se altera. As acdes
materiais deixariam de definir o sentido e o ritmo do discurso pelo fato mesmo de esse
ultimo deixar de representar uma realidade que lhe fosse exterior. Por outro lado, isso
ndo significaria a inversdo da relacdo entre as praticas discursivas e as priticas nao
discursivas: as primeiras ndo determinariam as segundas. Para ser mais exato, ambos os
movimentos — o discursivo e o ndo discursivo — se deslocariam em andamentos
proprios. Cada qual responderia a uma historicidade, ndo dependente de um tempo que
lhe fosse exterior.

O curriculo escolar, na perspectiva que se estd apresentando, ndo representaria
processos historicos particulares a outras esferas sociais. O curriculo, como discurso,
estaria envolvido, dessa maneira, num tempo, num ritmo, numa historicidade que lhe
fosse unica. Essa historicidade poderia, mas apenas num momento seguinte, ser
emparelhada com a historicidade de outras préticas sociais — e mais especificamente
institucionais —, buscando sincronicidades, distanciamentos, aproximagdes. Esses

apontamentos trazem conseqiiéncias profundas para a Histéria do Curriculo, pois

[...] ndo basta dizermos que o curriculo tem uma histéria e que, pelo conhecimento
dessa histdria, escrita ‘de fora para dentro’, poderemos compreendé-lo melhor. A
questdo principal é: a historicidade do curriculo é da sua propria constitui¢do, de
modo que ndo apenas ele tem uma histéria como ele faz uma histéria. (Veiga-Neto,

1998, p. 96)

Compreender a historicidade do curriculo, nesse trabalho, nao € descrever as
lutas politicas envolvidas quando de sua confec¢do. O curriculo escolar nao € apenas um
produto social, um artefato resultado de uma complexa rede de conflitos e articulagdes.
O curriculo esta envolvido no préprio processo de constituicdo da realidade. Ele préprio
tem a capacidade de produzir uma histéria. Como dispositivo de poder, ele ndo apenas
reprime: ele, mais importante, produz. Por isso, nessa perspectiva, ndao faz sentido

procurar na histéria dos movimentos e das instituicdes sociais explicagdes para as
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alteracdes efetuadas no texto do curriculo escolar. E no préprio curriculo escolar que
sua historicidade se constitui.

No entanto, estariamos caindo em grave erro se fosse afirmado que o
documento curricular € alheio a dinamica das outras esferas sociais. Importa afirmar que
os conflitos sociais e as disputas pelo poder ocorrem em diversas instancias dos espacos
institucionais. Reunides, salas de aula, protestos coletivos em frente a um prédio
publico, assim como o discurso curricular, sdo todos lugares permeados de tensdes,
envolvendo o direito de poder dizer o que, como e sobre quem. E esses lugares nao sao
hierarquizados, uns determinando o sentido dos outros, mas apenas diferentes, cada qual
apresentando sua posi¢do em relacio aos outros lugares. Portanto, escrever a Histéria do
Curriculo Escolar € significativo ndo para compreender seu objeto como um resultado
de uma complexa rede de fatores sociais, demonstrando-lhe sua condi¢do histérica ‘de
fora para dentro’. Sua importancia se justifica pelo fato de apresentar qual o lugar da
historicidade do discurso curricular em relacdo a outras historicidades, precisando o
ritmo do processo histérico do documento em sua agdo de atribui¢do de significado a
realidade escolar.

Se repensar o lugar da linguagem € repensar a Histéria do Curriculo, o mesmo
acontece quando repensamos o enunciado da autoria curricular no interior de uma
perspectiva educacional pos-critica.

De certa forma — que ndao cabe aqui desenvolver plenamente — algumas
pesquisas, ao buscarem o elo entre diversos estudos sobre um mesmo tema, tém estado,
de fato, buscando a grande autoria e seus descendentes legitimos — e ilegitimos. Estuda-
se a obra de um autor e a paternidade a que ele se dedica e discute-se a possibilidade de
considerd-lo um filho legitimo daquela teoria. A questdo que se coloca, inicialmente,
nao ¢é de se saber se realmente o autor deu conta ou nao daquilo a que se havia proposto
realizar em sua pesquisa. O que estd em jogo € pedir “que o autor preste contas da
unidade de texto posta sob seu nome [...]” (Foucault, 2004e, p. 27)2. 0 que se coloca
como questao € a necessidade que algumas andlises do texto curricular t€ém de vincular
o sentido do documento com a sua autoria. Toda uma enorme gama de andlises que se
faria possivel sobre aquele texto curricular acaba sendo limitada, melhor dizendo,
‘controlada’ por uma perspectiva que institui uma dependéncia da obra em relagdo a sua

autoria como forma metodoldgica obrigatéria a compreensao daquele documento.

13 FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2004e.
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Resgatando-se novamente o livro Conhecimento oficial, Apple (1997)
argumenta “que as formas dos curriculos, ensino e avaliacdo nas escolas sdo sempre 0s
resultados de acordos ou compromissos nos quais os grupos dominantes, para manter o
seu dominio, necessitam levar em conta as preocupacdes dos menos poderosos” (p. 25).
A proposta do autor em seu livro é desvendar o processo de constituicdo do
conhecimento oficial corporificado no curriculo escolar. Ao contrario de uma
concepcao neutra e imparcial, o curriculo € visto como resultado de interesses de grupos
sociais diversos. Entretanto, alerta para a necessidade que a camada dominante tem de
incorporar elementos dos grupos menos favorecidos na constru¢do do que deve ser
considerado como conhecimento escolar. Indiretamente, acaba fazendo a critica aos
estudos que buscam compreender o curriculo como simples reproducdo dos interesses
estatais e dominantes.

Goodson (2003), quando se refere aos estudos curriculares, afirma a

importancia de se

[...] compreender as lutas precedentes em torno da definicdo pré-ativa de curriculo.
Nessas circunstancias € politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado afirmar
que ‘o importante € a pratica em sala de aula’ (da mesma forma que € uma ignorancia
querer excluir a politica da educacio). O que importa ainda, € mais obviamente neste

caso é compreender os parametros anteriores a prética [...]. (p. 20-21)

E mais adiante,

Iniciar qualquer andlise de escolarizacdo aceitando sem questionar, ou seja, como
pressuposto, uma forma e conteido de curriculos debatidos e concluidos em situagcdo
histérica particular e com base em outras prioridades sociopoliticas, é privar-se de
toda uma série de entendimentos e insights em relacdo a aspectos de controle e
operagio da escola e sala de aula. E assumir como dados incontestiveis as

mistificacdes de anteriores episédios de controle [...]. (p. 27)

Goodson, como j4 vimos anteriormente, distingue duas formas curriculares.
Primeiro, o curriculo preativo; segundo, o curriculo interativo. O autor, nos trechos
acima, busca justificar a necessidade de se dedicar aten¢do a construcdo social do
curriculo (preativo), entendendo-o como um artefato histérico. Entretanto, o autor nos

deixa brechas. Tem como objetivo tratar o curriculo em sua historicidade, sujeito ao
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jugo das forgas histéricas. Desnaturaliza-o para poder entendé-lo em sua dimensdo
temporal e social. Nessa perspectiva, o conhecimento corporificado no curriculo escolar
€ resultado do embate e do encontro de diversos fatores sociais, tirando-lhe a condi¢ao

eminentemente técnica. Ja para Abud (1997)14:

Os curriculos e programas constituem o instrumento mais poderoso de intervencao do
Estado no ensino, o que significa sua interferéncia, em dltima instancia, na formacao
da clientela escolar para o exercicio da cidadania, no sentido que interessa aos grupos

dominantes [...]. (p. 28)

E por mais que o discurso curricular se coloque como representante dos
interesses dos alunos e professores, “os curriculos e programas das escolas publicas, sob
qualquer forma que se apresentem (guias, propostas, parametros), sdo produzidos por
orgaos oficiais, que os deixam marcados com suas tintas” (Abud, 1997, p. 29).

Assim, para determinar o sentido dos documentos curriculares, a autora
remete-os a sua condicdo de documentos produzidos pelos oOrgdos estatais. E, ao
contrdrio de Apple, que acredita haver uma complexidade no processo de produgdo do
documento curricular, envolvendo ndo apenas os interesses dos grupos dominantes, mas
também a incorporagdo das vontades dos grupos sociais mais oprimidos sob o comando
ideoldgico da elite, Abud observa uma reproducdo direta dos interesses estatais e das
camadas dominantes na reda¢ao dos programas curriculares.

O foco da pesquisa académica do curriculo escolar, deslocado para a
identificac¢do dos autores do curriculo como forma de determinar-lhe o sentido politico e
pedagégico, estd muito proximo do campo da teoria educacional critica.
Historicamente, a compreensao da produ¢do curricular como neutra e/ou imparcial
motivou uma ‘reacdo’ de intelectuais que viam a escola e seus elementos constituintes
como possibilidades de reproducao da desigualdade social. Denunciar os interesses ‘de
quem’ estava sendo privilegiado na produ¢do do conhecimento oficial era fundamental
num processo de critica a educagdo publica, ja que quando os programas sdo entendidos
como documentos ndo sé pedagdgicos, mas também politicos, abre-se a necessidade do

conhecimento dos sujeitos sociais que estiveram envolvidos em seu processo de

' ABUD, Kitia. Curriculos de Histéria e politicas publicas: os programas de Histéria do Brasil na escola
secunddria. In: BITTENCOURT, Circe. O saber histérico na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1997. p.
28-41.
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producdo. Esse percurso metodoldgico permitiria a identificagdo de quais interesses
politicos estariam permeados no desenvolvimento curricular.

Podemos entender o sentido que uma concepgdo democrdtica do curriculo
assume numa concepgdo critica de curriculo. Naqueles estudos, estabelece-se uma
relacdo de dependéncia entre o curriculo e sua autoria. O sentido politico € mesmo
pedagégico do documento fica subordinado a compreensdo de seu lugar de produgio,
distinguindo nao sé aqueles que participaram de sua redacdo, como também a qualidade
e o lugar dessa participacdo. A critica que se realiza ao curriculo escolar acaba se
voltando a0 modo como ele foi produzido. A ndo participacdo de representantes dos
grupos sociais menos favorecidos na constituicdo do texto curricular ou, ainda, a
subordinagdo de seus interesses a légica da ideologia dominante quando da confec¢ao
do conhecimento oficial sao denunciados pela teoria curricular critica. Sendo o
documento curricular o resultado de uma complexa rede de interesses sociais,
envolvendo conflitos e acordos desiguais entre diversos grupos, uns mais favorecidos do
que outros, entdo, conforme a teoria curricular critica, € ao momento de sua produgao
que as pesquisas curriculares devem se voltar.

Como conseqiiéncia desse raciocinio, a critica ao documento curricular,
considerado como ndo democrético pelos estudos criticos da Educagdo, termina por se
dirigir a forma como os programas escolares foram entdo elaborados. O momento de
producdo do conhecimento escolar, mesmo que estivesse envolvido com a participagao
de interesses provenientes de diversos grupos sociais, € definido como ndo democratico
porque os conflitos implicados no processo de sua producdo estavam permeados por
relacdes sociais de poder desiguais.

Em oposicdo a um documento considerado ndo democrdtico, os trabalhos
provenientes da teoria curricular critica propdem uma concep¢ao democritica de
curriculo. Fundamentam-se numa outra forma de participacdo dos agentes envolvidos
em seu processo de constituicdo. Sendo a escola publica um interesse de toda a
sociedade, entdo sdo os representantes de todos os setores e grupos sociais que devem
figurar na autoria curricular. No entanto, essa condi¢do, por si s, ndo bastaria para a
formulacio de um curriculo democritico. Segundo a argumentacdo de Apple ja
discutida acima, os anseios das classes mais desfavorecidas acabam sendo incorporados
pela légica da ideologia das classes dominantes. Assim, em oposi¢ao, defende-se que
todos os interesses dos grupos sociais envolvidos na redagao do documento pedagdgico

devem ser percebidos igualmente. Uma distribui¢cdo diferencial de graus de importancia
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dos diversos discursos sociais deve ser substituida por uma igualdade de acesso ao jogo
democratico. Para os estudos criticos, a revelacdo da dinamica de poder e dominagdo
que estaria permeada na producdo do texto curricular apontaria, por outro lado, um
curriculo democratico que seria determinado pelo processo de produ¢do democrético de
seu texto final.

Foucault (2004e), dando-nos suporte ao entendimento da concepcao de autoria

acima, afirma:

[...] pede-se que o autor preste contas da unidade de texto posta sob seu nome; pede-
se-lhe que revele, ou a0 menos sustente, o sentido oculto que os atravessa; pede-se-
lhe que os articule com sua vida pessoal e suas experiéncias vividas, com a histéria
real que os viu nascer. O autor € aquele que dé a inquietante linguagem da fic¢do suas

unidades, seus nds de coeréncia, sua insercao no real. (p. 27-28)

O texto, o discurso e todos os sentidos e significados presentes no interior de
sua trama sdo enclausurados pela perspectiva de um autor original. As idéias sao
entendidas a partir de seu local de origem, a partir de sua producdo, a partir de sua
autoria. Busca-se tracar uma unidade de sentidos, € o autor que o produziu é o nervo
agregador de todos eles. Se pensarmos na perspectiva critica do curriculo, os sentidos
politicos e pedagdgicos configurados em seu interior sdo determinados pela identificacdo
da autoria. Os conceitos sdo entendidos a partir de um suposto lugar de origem.

Para dar conta de uma outra perspectiva da anélise do texto, Foucault (2003)"

defende que o texto como discurso

[...] é esse conjunto regular de fatos lingiiisticos em determinado nivel, e polémicos e
estratégicos em outro. Essa andlise do discurso como jogo estratégico e polémico &,

ao meu ver, um segundo eixo de pesquisa. (p. 9)

Numa pesquisa académica, o texto curricular, entendido como discurso, acaba
trazendo consigo novos referenciais de andlise. Ao contrédrio de se buscar a unidade de
sentidos do curriculo escolar a partir das relagdes com sua autoria, seja ela composta
pelo Estado, pela camada dominante ou mesmo pelos préprios autores, serd para o

interior do préprio documento que o foco da pesquisa se voltard. A ateng¢do acaba por se

15 FOUCAULT, Michel. A verdade e as formas juridicas. Rio de Janeiro: NAU Editora, 2003.
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debrucar sobre as regularidades lingiiisticas internas aos proprios programas escolares.
Sdo esses nexos que sustentam e dao sentido e significado politico e pedagdgico ao
curriculo. As rupturas e permanéncias na Histéria do Curriculo podem ser avaliadas,
portanto, pelos movimentos discursivos do curriculo escolar. Em seu texto, serd possivel
identificar disputas de poder e medicdes de forca, assim como a superacdo de um
enunciado pelo outro mediante os curriculos que atravessaram o processo histérico.

Os estudos criticos da Educagdo transferiram sua ateng¢ao do programa escolar,
entendido como documento técnico, neutro e imparcial para o proprio momento de sua
redacdo. Esse movimento foi fundamental para a percepcao do curriculo envolvido em
relagcdes de poder. Todavia, agora se realiza o movimento de retorno ao texto curricular,
niao em sua forma técnica, mas sim em sua condi¢do de um dispositivo de poder. As
relacdes de poder, as tensdes e os conflitos sdo realizados e identificados no interior da
propria trama discursiva. As disputas pelo direito de dar nome ao mundo, explicar seu
funcionamento e determinar o lugar de cada um nessa imensa estrutura resultam de uma
perspectiva curricular que entende a atuagdo do poder em seu proprio interior, em seu
préprio discurso.

Por outro lado, isso ndo quer dizer que uma andlise curricular orientada a partir
de uma andlise do discurso defina o que vem a ser realmente um curriculo democrético.
Uma pratica discursiva nao é, essencialmente, libertadora ou conservadora. Ela deve ser
entendida em relacdo com outras praticas discursivas e ndo discursivas. E mais comum
que o rearranjo de uma pratica discursiva ou nio discursiva promova uma reorganizagcao
das formas de exercicio de poder. Por exemplo, ndo necessariamente o uso em sala de
aula das carteiras em circulo pode ser considerado como uma prética progressista,
libertadora. Se anteriormente, no arranjo das carteiras em fileiras, a supervisdo e
vigilancia ficavam a cargo da professora, jd no arranjo circular essas mesmas atitudes
podem ser deslocadas para os proprios alunos. Como Gore (2002)" argumenta,
“préticas educacionais supostamente libertadoras ndo tém nenhum efeito garantido™ (p.
16), e talvez se possa afirmar o mesmo com relacdo as praticas educacionais
supostamente conservadoras. Dessa forma, os elementos que possibilitam classificar
essa ou aquela pratica educacional como conservadora ou libertadora ndo estdo na
autoria nem no interior do proprio discurso. Essa situacdo, ainda que possa ser

apresentada como desalentadora para projetos educacionais considerados

16 GORE, Jennifer M. Foucault e educacdo: fascinantes desafios. In: SILVA, Tomaz Tadeu da. (Org.). O
sujeito da educagdo: estudos foucaultianos. Petrépolis: Vozes, 2002. p. 9-20.
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‘emancipatdrios’, alerta-nos para problematizar aquilo que temos considerado como
pratica educacional libertadora. Nesse sentido, os estudos pds-criticos da Educagdo sao
entendidos muito mais como uma revisdo daquilo que temos feito do que pura e
simplesmente um projeto niilista da Educagdo — nota ja desenvolvida anteriormente.

Se fica claro de que maneira a autoria é pensada nesta pesquisa, o lugar que
ela ocupa tanto nos estudos analisados quanto na proposta em questdo abre, por outro
lado, uma brecha para se discutir o poder. Serdo pontuados dois de seus aspectos: sua
relacdo com o poder estatal e sua capacidade produtiva. Vejamos, em primeiro lugar,
como o Estado vem sendo entendido em algumas andlises educacionais. Segundo

Althusser (2003)"7,

[...] o aparelho ideoldgico de Estado que assumiu a posi¢do dominante nas formagdes
capitalistas maduras, apds uma violenta luta de classe politica e ideoldgica contra o
antigo aparelho ideoldgico do Estado dominante, € o aparelho ideologico escolar. (p.

77)

Nao cabe aqui discutir as criticas feitas a perspectiva althusseriana da escola
na sociedade, realizadas por intelectuais apoiados na prépria perspectiva critica da
Educagdo. Entretanto, ha um ponto em Althusser que ainda permanece com vivacidade.
A instituicdo escolar perde seu lugar de autonomia na dindmica da sociedade. Ela
termina por se configurar, segundo esse autor, apenas como um membro, uma extensao
do 6rgdo estatal. A partir do Estado, irradiar-se-iam as relacdes sociais que dariam
sustentacdo a si e as classes dominantes.

Ja segundo Apple (1989),

O proprio estado € um local de conflito entre classes e fragGes de classes, e também
entre grupos raciais e de géneros. Por ser o local de tal conflito, ele deve, ou forcar
todo mundo a pensar de forma igual (uma tarefa bastante dificil, que vai além de seu
poder e que destruiria sua legitimidade), ou criar consenso entre uma boa parte desses

grupos competidores [...]. (p. 44)

Apesar de Apple (1989) ndo reduzir os lugares de conflito politico ao Estado

em seu trabalho, fica clara a importancia maior que a institui¢do assume. O 6rgdo

7 ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideoldgicos de Estado. Rio de Janeiro: Edi¢des Graal, 2003.
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estatal é o lugar de conflito politico por exceléncia. E nele que as disputas e os
interesses sdo conciliados. E ele que deve se sustentar com maior seguranca do que
todas as outras instituig¢des.

Nesses trabalhos, o Estado é a fonte de poder e o lugar de sua concentracdo e
irradiacdo. A partir dele, as relagdes politicas € os mecanismos necessarios a
manutencdo das relagdes de dominagdo sociais sdo configurados e expandidos. O
funcionamento da instituicdo escolar, ainda que matizada e complexificada por alguns
estudos (Apple), subordina-se, de forma geral, a dindmica do 6rgdo estatal.

Essa perspectiva cria poucas alternativas de luta. Se as relacdes de poder sdao
estendidas a partir do 6rgao estatal, expandidas para o restante das instituicdes sociais,
as pesquisas que se apdiam nessa ferramenta conceitual vao buscar relacionar as
praticas de exercicio de poder educacionais com as medidas tomadas pelo poder estatal
para a manutengdo de sua legitimidade. Busca-se na l6gica do Estado um sentido que dé
unidade as praticas politicas e de exercicio de poder difundidas pela sociedade. Isso
inclui a institui¢do escolar. Entretanto, o poder e sua relagcdo com o 6rgdo estatal podem
ser entendidos de maneira diferente. Assim, segundo Foucault (2005)18, podemos falar

de onipresenca do poder,

[...] ndo porque tenha o privilégio de agrupar tudo sob sua invencivel unidade, mas
porque se produz a cada instante, em todos os pontos, ou melhor, em toda relagdo
entre um ponto e outro. O poder estd em toda parte; ndo porque englobe tudo e sim

porque provém de todos os lugares [...]. (p. 89)

O poder adquire a capacidade de se produzir independentemente da acdo do
Estado. Alcanca toda a sociedade, ndo pela existéncia de uma institui¢do totalitdria, mas

justamente pelo fato de ndo estar vinculado a centro algum, pois

[...] o poder ndo é uma instituicdo e nem uma estrutura, ndo € uma certa poténcia de
que alguns sejam dotados: ¢ o nome dado a uma situacdo estratégia complexa numa

sociedade determinada. (Foucault, 2005, p. 89)

18 FOUCAULT, Michel. Histéria da sexualidade I. a vontade de saber. Rio de Janeiro: Edi¢des Graal,
2005.
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As relacdes de poder adquirem independéncia em relacdo ndo s6 ao 6rgao
estatal. De forma mais exata, o poder deixa de ser uma posse de uma classe ou de uma
instituicdo para ser entendido como exercicio. Qualquer individuo pode assumir o
lugar de mando numa relacdo de poder, desde que cumprindo suas condi¢des
necessdrias. No entanto, nunca por ser portador do poder. Isso ndo significa que o
Estado ndo estivesse envolvido em relacdes de poder. Acontece é que haveria “formas
de exercicio do poder diferentes do Estado” (Machado, 2004, p.XI)lg, as quais
poderiam ou ndo a ele se vincular.

Os estudos poés-criticos da Educacdo assumem uma postura diversa daquelas
que tomam o Estado como 6rgdo irradiador do poder. Essa situacdo fazia sentido numa
perspectiva de trabalho que procurasse dar conta da totalidade do social ou de uma
teoria da sociedade. As pesquisas que buscavam determinar o lugar da escola no interior
de uma teoria educacional critica estavam intimamente ligadas a uma concep¢do do
Estado como lugar agregador do poder e das relagdes de dominagdo por exceléncia. No
entanto, conforme os enunciados dos estudos pds-criticos, ndo faz sentido estabelecer
relacdes de dependéncia entre a descricdo das praticas de poder educacionais e
curriculares com os interesses do Estado. A instituicdo escolar — e conseqiientemente o
curriculo escolar — tem capacidade de ela mesma produzir, em seu interior, mecanismos
e exercicios de poder especificos. Portanto, ao se debrucar, neste trabalho, sobre o
curriculo escolar como um dispositivo de poder, ndo se buscard seus sentidos nas
praticas politicas do 6rgdo estatal e sim no préprio curriculo.

Em seus estudos, Foucault vai demonstrando de que maneira foram se
organizando mecanismos de poder em institui¢des que nao eram necessariamente um
interesse do Estado. O hospital, o manicomio, as prisdes, as escolas foram todas elas
instituicdes que estiveram atravessadas por mecanismos de poder que nao
necessariamente estatais. Pode-se perceber uma dindmica propria daqueles dispositivos.
Entretanto, isso nada impediu que tais formas de organizacdo de poder nao pudessem
dar sustento a propria atuacdo do Estado. As praticas de poder institucionais, sem um
lugar de origem, podem ser aprisionadas e reapropriadas pelo Estado.

Um dltimo (e breve) ponto sobre o poder que se queria discutir neste momento
€ sua condicao de produtividade. Vimos que numa perspectiva critica da Educagdo o

poder nao s6 estava intimamente vinculado ao Estado, como também lhe era possuido.

' MACHADO, Roberto. Introdugdo: por uma genealogia do poder. In: FOUCAULT, Michel. Microfisica
do poder. Rio: Edigdes Graal, 2004. p. VII-XXIV.
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Essa situac@o lhe possibilitava estender, sobre toda a formacdo social, relacdes de
dominacdo que pudessem garantir a si mesmo e aos grupos dominantes seu lugar de
exploradores sobre os grupos sociais mais desfavorecidos. O poder, nessa situagao, €
repressor. Impede que os sujeitos sociais possam se manifestar livremente. A liberdade
fica incapacitada de ser exercida na dinamica da sociedade. Enfim, ao se reduzir o
exercicio do poder ao Estado, acaba-se definindo tal mecanismo como sendo
essencialmente repressor, censor, proibitivo, castrador, mascarador.

Todavia, os estudos que foram realizados por Foucault abriram novos
horizontes para a prética da andlise na ciéncia politica — e, em nosso caso, no campo da
Histéria do Curriculo. Simultaneamente a fragmentagdo e difusdo do poder por toda a
sociedade, seu exercicio também passou a ser caracterizado por “um papel diretamente
produtor” (2005, p. 90). O poder passou a ser entendido também numa perspectiva de
produtividade, de incitacdo. Seus efeitos seriam ndo apenas a repressdo de vontades,
mas também sua incitacdo; nio simplesmente de proibicdo de acdes, mas sim de suas
produgdes. O poder deixa de ser entendido em sua negatividade, sempre limite, sempre
fronteira rigida, sempre muralha, repressor de uma realidade subversiva, para entio ser
compreendido em sua positividade, norma da acdo, caminho que se deve percorrer,
produtor de uma realidade normalizante e normalizadora, ansiosa por ser vivida e
vivenciada por aqueles sobre os quais o poder se exerce. O poder adquire a capacidade
de criar realidades indutoras de comportamentos e de acoes.

Essa nova perspectiva do poder abre uma nova aproximacao do curriculo. Os
estudos poés-criticos podem se debrucgar sobre o curriculo escolar lhe perguntando qual
sua capacidade de produzir realidades educacionais. A defini¢dao do cendrio educacional
e a atribui¢c@o de sentidos as praticas pedagdgicas realizadas em sala de aula sdo ambas
acdes que apenas intencionam ndo reprimir as atitudes dos alunos. O repertério de
palavras e defini¢des sobre os alunos, incorporados pelo professor, podem demonstrar o
que € possivel esperar, o que se pode exigir, para onde e quando conduzir o aluno. O
vocabuldrio discursivo que vai sendo reelaborado pelo professor, quando entra em
contato com o documento curricular, terd a possibilidade de orientar as acdes e as
atitudes docentes sobre os alunos, direcionando menos o que nao devem fazer e mais
alternativas de como podem agir.

skkook
Aproximamo-nos, pouco a pouco, de uma possibilidade do curriculo

escolar dialogada com os estudos pds-criticos da Educacgio. Para isso, discutimos os
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limites dos instrumentos de andlise e teoria dos trabalhos da perspectiva critica do
curriculo. No entanto, também dialogamos com a perspectiva pds-critica em suas
possibilidades. Descartou-se a hipotese, segundo rigidas fronteiras, de uma definicao
poOs-critica. Decidiu-se pela postura da aproximacdo em alguns momentos mais
claros e em outros, nem tanto.

Se neste capitulo nos dedicamos aos estudos mais gerais do curriculo escolar,
nas secoes seguintes, o foco do debate serdo os trabalhos histéricos, mais especificos e
circunstanciados. O resultado, assim como neste momento, serd a explicitacdo dos
limites de suas possibilidades e a definicdo de novos passos a pesquisa. Ao mesmo
tempo, proceder-se-a ao estudo dos curriculos de Histéria nessa nova perspectiva de

pesquisa que ja vem se desenhando hd alguns paragrafos.
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Capitulo II

(Re)Visitando o Guia de 75
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O Guia Curricular para o Ensino de 1° grau de Sao Paulo (1975), documento
que determinava as diretrizes para as disciplinas escolares da escola de 1° grau, estava de
acordo com a Lei n° 5692/71. Esta, denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional — a LDB do Regime Militar —, substituia a LDB anterior publicada em 1961.
Segundo a Lei n® 5692/71, instituia-se a ampliacdo da escolaridade obrigatdria por meio
da extensdo do 1° grau escolar. Iniciar-se-ia na 1* série, encerrando-se na 8" série —
anteriormente, a oferta da escolaridade era obrigatdria até a 4* série do antigo primario.

Outras medidas foram decididas pela LDB de 1971 como, por exemplo, a
consolidacdo da disciplina de Educacdo Moral e Civica, obrigatéria desde 1969.
Contudo, houve uma outra determinagdo que se tornou decisiva para o desenvolvimento
desse trabalho: a fusdo das disciplinas de Histéria e Geografia para o ensino de 1° grau
na entdo chamada disciplina de Estudos Sociais. Na verdade, o ensino de Estudos
Sociais era uma experi€éncia que ja vinha sendo realizada por algumas instituicdes
escolares. A LDB vem simplesmente institucionalizar, em nivel nacional, tais
experiéncias (Fonseca, 2005)20.

Oficialmente, portanto, o acesso que temos ao saber histérico escolar durante o
Regime Militar é por meio do ensino de Estudos Sociais. Num primeiro momento,
veremos de que maneira o ensino dessa disciplina e, mais especificamente, suas
determinagdes no Guia de 1975 t€m sido abordados pelos estudos que a ela se
dedicaram. O esclarecimento dos caminhos investigativos que tem sido percorrido sobre
a disciplina de Estudos Sociais durante o Regime Militar permitird a abertura de novas e
outras possibilidades de andlise sobre a Histéria do Curriculo. Em algumas situacdes,
talvez, nem fosse o interesse dos respectivos autores desempenharem tal
empreendimento de pesquisa. Alguns até poderiam estranhar que seus trabalhos
fossem enquadrados dessa maneira — o que, na verdade, ndo se fard aqui. O objetivo é
mais especificamente de distinguir uma pluralidade de abordagens para que seja
possivel criar brechas para a emergéncia de uma outra, meta do segundo momento

deste capitulo.

20 FONSECA, Selva Guimardes. Caminhos da historia ensinada. Campinas: Papirus, 2005.
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Projeto politico

Uma das maneiras pelas quais o ensino de Estudos Sociais tem sido abordado
dedica-se a indagacdo dos liames que o vinculam a um projeto politico mais amplo.
Pressupoe-se que os fatos educacionais daquele periodo da histéria do Brasil devam ser
entendidos como efeitos de uma intencdo politica. Por um lado, a Educacdo deveria
estar a servico do projeto de desenvolvimento econdmico empreendido pelo Estado
militar. As alteragdes na organizagao escolar e em seu funcionamento deveriam atender
as demandas impostas que o interesse no crescimento econdmico exigia. Por outro lado,
a instituicdo escolar também serviria como um dos lugares privilegiados para a
consolida¢do do idedrio de seguranca nacional (Fonseca, 2005). O estado de sitio ao
qual o Brasil foi submetido exigia a cria¢cdo de mecanismos de controle que impedissem
a contestacao e a subversao do projeto politico militar.

Na esfera educacional, a disciplina de Historia estaria no centro das atencdes
daquele projeto politico. Sua pritica em sala de aula deveria ser minuciosamente

controlada. Segundo Fonseca (2005):

As forcas politicas detentoras do poder, ao tentarem destruir o ensino de Histéria
como possibilidade de reflexdo, substituindo-o por conceitos de moral e civismo
[transmitidos especialmente pela disciplina de Educacdo Moral e Civica], tiveram
como preocupagdo transmitir valores morais e politicos uteis a consolidagdo do

projeto autoritdrio desenvolvimentista. (p. 43)

A perda da identidade da disciplina de Histéria é entendida como fruto de um
projeto politico interessado no controle dos alunos. E a educa¢io como resultado dos
objetivos politicos estatais. Assim, os planejamentos curriculares (e aqui se pode incluir
o Guia de 1975) “sdo instrumentos — meios através dos quais se realiza o projeto
educacional do Estado militar, autoritiario, dominante, no Brasil nos anos 60 e¢ 70”
(Fonseca, 2005, p. 63). Conseqiientemente, o ensino de Histdria, corporificado no Guia

de Estudos Sociais, encontra

[...] seu papel na condug@o de um processo impositivo de valorizacdo do Nacional e

da Patria, segundo a ideologia da seguranca nacional, que deveria barrar ameacas
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externas, mas principalmente os perigos internos de subversdo e desordem (Pires,

2001, p. 63)*.

A fusdo das disciplinas de Histdria e Geografia e a institucionalizagdo da de
Estudos Sociais responderiam ao projeto educacional do ideédrio de seguranca nacional.
Essa nocao estd muito préoxima daquela defendida por Apple (1989, 1997), ja discutida
no capitulo anterior. O estudo da esfera educacional compreenderia o desvendamento de
suas relacdes com a dinamica social mais ampla, que incluiria as esferas econOmica,
politica e cultural. No caso de Pires (2001) e Fonseca (2005), especificou-se a relagdo
entre a esfera educacional e a esfera politica.

Ambas as autoras acima estdo discutindo a dindmica politica em nivel
nacional. O estudo de Moreira (2006)22, se nao ¢ tdo especifico como os dois anteriores,
por outro lado pode nos dar a dimensdo do alcance que trabalhos realizados nessa
perspectiva pode alcangar. O idedrio de desenvolvimento econdmico concebido pelo
Regime Militar articulava-se com o plano de dominagao politica mais ampla realizada
pelos EUA por meio do acordo MEC-USAID (Ministério da Educacio e da Cultura —
United States Agency for International Development). A maior presenca dos EUA no
Brasil fazia parte de sua ‘resposta’ a possivel expansdao do socialismo na América
Latina, j4 presente em Cuba desde 1961. Esse acordo compreendeu investimentos
financeiro e técnico na esfera educacional do pais. A influéncia da agéncia americana se
justificava. Pelo fato de a Educacdo ser vista “como importante recurso para o
desenvolvimento, diversos programas de assisténcia educacional foram planejados e
implementados em nosso pais” (Moreira, 2006, p. 132).

A transformacdo empreendida na Educacdo com a fusdo das disciplinas de
Histoéria e Geografia na disciplina de Estudos Sociais € explicada como o resultado de
um projeto politico concebido pelo Regime Militar. As mudancas atingidas pelo ensino
de Historia seriam determinadas — ainda que parcialmente — pelas exigéncias que as
alteracOes na dinamica da politica estatal demandavam. O Guia de 1975 € estudado em
seu cardter politico, problematizando as antigas concep¢des do curriculo como um
documento técnico, resultado de escolhas desinteressadas, fruto do livre debate entre

sujeitos neutros. O documento de 1975 € politizado, o que acaba por demonstrar de que

! PIRES, Rita de Céssia Santos. Reforma curricular e o ensino de Histéria: a proposta da CENP de 1992
e suas implicacdes historiogrificas e pedagdgicas. Dissertacio de Mestrado. Sao Paulo: FFLCH/USP,
2001.

2 MOREIRA, Antonio Flavio B. Curriculos e programas no Brasil. Campinas: Papirus, 2006.
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maneira a substituicdo do ensino de Histdria pelo ensino de Estudos Sociais foi o
resultado de interesses politicos do préprio Regime Militar, mais especialmente os
idedrios de segurancga nacional e de desenvolvimento econdmico.

Apple (1997), apesar de adotar a mesma perspectiva de andlise, diria que a
questdo ¢ mais complexa. O documento de 1975 ndo refletiria mecanicamente o
conteddo dos interesses estatais. Sua capacidade maior estaria no fato de conseguir
articular interesses de uma pluralidade de grupos sociais. Entretanto, todos eles regidos,
organizados sob a 6tica hegemonica da camada dominante. Exemplo dessa situagdo foi
a institucionalizac¢do da disciplina de Estudos Sociais pela LDB de 1971. Em primeiro
lugar, como j4 vimos acima, sua prética era ji realizada por algumas institui¢des
escolares. Foi um movimento que se iniciou com algumas experiéncias inovadoras e
que depois foi cooptado pelo Estado. Além disso, conforme Almeida Neto (1996)*, “as
propostas de criacdo dos Estudos Sociais sdo anteriores aos governos militares” (p. 55).

Para que fosse possivel a compreensao do curriculo escolar como fruto de um
projeto politico, o poder deveria ser entendido na sua acepcao cldssica, ou seja, o Estado
como fonte centralizadora do poder. Cabia ao Estado brasileiro implantar “os objetivos,
os contetddos e as concep¢des delineadas no projeto de ensino e de dominagdo politica”
(Fonseca, 2005, p. 43), os quais eram “planejados e sistematizados pelos Orgdos
governamentais e suas equipes de profissionais especialmente formados para este fim”
(p. 55). Entre o projeto politico estatal e a redacdo do Guia de 1975, acabou por se
formar toda uma rede complexa de intermedidrios designados a fazer cumprir e
funcionar os ditames do Estado militar.

A centralizagdo do poder nas maos do Estado acaba implicando duas
conseqiiéncias. Em primeiro lugar, localiza-se a unidade do poder. Todo e qualquer
exercicio do poder distinguido em outras esferas sociais — a educacional, por exemplo
— deveria ser relacionado aquele poder primeiro, o estatal. Em segundo lugar, a
sociedade civil, caberia a resisténcia como alternativa. E o exercicio maximo dessa
resisténcia em prol da educagdo estaria no uso do aparelho estatal para a
transformacgdo do projeto educacional.

Se essa abordagem nos possibilita visualizar o Guia de 1975 como um
documento politico, resultado de um projeto interessado na manuten¢ido de uma camada

dominante, por outro lado ficam obscuros os resultados ndao do projeto politico, mas sim

2 ALMEIDA NETO, Antonio S. O ensino de historia no periodo militar: praticas e cultura escolar.
Dissertacdo de Mestrado. Sdo Paulo: 1996. FEUSP.
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do préprio curriculo. O que o Guia de 1975 produz? Considerando-se aquele documento
curricular como um ‘projeto’, quais seriam os seus efeitos politicos? Sabemos que os
idedrios de desenvolvimento econdmico e de seguranca nacional sdo determinantes na
formulacdo do ensino de Estudos Sociais, mas nao sabemos o que determina o proprio
documento. Nesse mesmo raciocinio, caber-nos-ia perguntar se as defini¢des politico-
pedagégicas, presentes no Guia de 1975, estdo de acordo com os interesses daquele
projeto politico mais amplo do Estado militar. Em ultima instancia, seria o caso de
problematizar se existe, de fato, uma relacdo tdo direta e intima entre os interesses do
Estado militar e os ‘interesses’ do Guia de 1975.

Todas essas questdes ndo foram formuladas para serem respondidas neste
trabalho. No entanto, a preocupa¢ao maior € inverter a andlise que tem sido feita, qual
seja: em vez de se pensar o Guia de 1975 como o resultado de um projeto politico
anterior, discuti-lo como um mecanismo produtor de resultados, indutor de praticas e de

efeitos politicos.

Curriculo e ideologia

O problema da ideologia no curriculo esté tdo fortemente vinculado a nocao de
um projeto politico e da centralizacdo do poder na institui¢do estatal, que este item sera
desenvolvido com maior brevidade do que os demais. Vamos estabelecer um didlogo
apenas com Fonseca (2005), segundo a qual o Guia Curricular de 1975 reduz e simplifica
“um tema complexo como a Independéncia Brasileira [...] & constituicio da Pétria
brasileira”. Além disso, “as contradi¢des sociais e econdmicas” sdo ocultadas, reduzindo-
se “a uma questdo de integracdo”. Do mesmo modo, “a diversidade e a pluralidade [...]
sdo perfeitamente passiveis de homogeneizagao e unificacao” (p. 76-77).

Em todos os eventos acima, ha um conteido escolar que passa por um
processo de deformacdo, ocultamento, simplifica¢do, reducionismo. Por outro lado, fica
comprometida a complexidade do pensamento, o esclarecimento de conflitos e tensdes
sociais, um contato direto com um saber que seja mais adequado a compreensdo da
realidade. A ideologizacdo do conteddo, afetando um entendimento que dé conta da
totalidade e do emaranhado do mundo social, objetiva apresentar um saber que esteja a
servico dos interesses da camada dominante. S3o produzidos e ensinados
conhecimentos que ‘naturalizam’ a desigualdade social, a exploracdo racial, de género e

econOmica, cujos efeitos sdo a preservacao do status quo, a manutencdo dos privilégios
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a apenas alguns ‘abenc¢oados’. Enfim, uma educacdo a servico da manutencdo de uma
camada dominante e da instituicao estatal.

Essa andlise se dirige, especificamente, ao conhecimento escolar que é
ensinado nas escolas. Como o objeto sdo os documentos curriculares, interessa saber
quais conteidos foram escolhidos para o ensino de Estudos Sociais e denunciar o
processo de ideologizacdo pelo qual passaram. Além de ser especificamente o conteddo
escolar o objeto de investigacdo, essa perspectiva tem como pressuposto o vinculo da
producdo do curriculo escolar a um projeto politico determinado — nesse caso, o projeto
politico do Regime Militar. Nao serd desenvolvida aqui, novamente, uma discussao
sobre a nocdo de projeto politico nas andlises curriculares de Histéria. Contudo, €
necessario pontuar que o estudo se referiu, basicamente, aquilo que é ensinado na
institui¢do escolar, ao o que do curriculo.

Pode-se argumentar contra o raciocinio acima que estudos como o de
Althusser (2003) discutem ndo apenas o aspecto ideoldgico de um conteido de
conhecimento. O autor destaca a importancia da andlise dos suportes materiais, dos
veiculos por meio dos quais a ideologia € movimentada. Inclui-se nessa perspectiva nao
s6 elementos arquitetonicos e espaciais, mas também praticas, gestos, rituais,
comportamentos induzidos sobre individuos, objetivando sua sujei¢do as relagdes de
poder entdo estabelecidas.

Apesar de reconhecermos a contribui¢do de Althusser na percep¢do da
existéncia de suportes materiais que sustentem a ideologia, por outro lado
problematizamos, como ja discutido acima, a ligagcdo que o mesmo autor estabelece
entre as praticas institucionais (escolares) — e mais especificamente o discurso
curricular — e um projeto politico em nivel macro, portador de interesses da classe
dominante que determinam a configuracao curricular. Além disso, Althusser estd mais
preocupado com uma teoria da sociedade do que com um estudo analitico do curriculo
escolar. Portanto, as especificidades da organizacdo textual daquele documento
politico-pedagégico ficam perdidas, compreendendo-o como lugar de conflito e/ou

mediacgao de interesses sociais contraditorios.
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Formacdo docente

Uma outra questao que tem sido foco de andlise de alguns estudos do Guia de
1975 € o problema da formagao docente. Realiza-se a critica contra o ensino de Estudos
Sociais pelo fato de o Estado ter superficializado o processo de formagdao dos
professores daquela disciplina mediante a instituicdo das licenciaturas curtas. Nesses
cursos, seriam formados professores polivalentes, cujo objetivo principal seria a
“descaracterizacdo das Ciéncias Humanas como campo de saberes autdonomos”, por
meio da transmissdo de ‘“conhecimentos gerais e superficiais da realidade social”
(Fonseca, 2005, p. 27)24.

Até entdo, a formacdo docente das disciplinas de Histéria e Geografia era
realizada separadamente. Cada qual contava, em média, com seus quatro anos de
estudos em institui¢des de Ensino Superior. Com a fusdo delas na disciplina de Estudos
Sociais, o processo de constituicdo do profissional necessério ao seu ensino passou a ser
concretizado conjuntamente nas licenciaturas de Estudos Sociais. Havia, portanto,
simultaneamente, os cursos de Histéria e Geografia, de um lado, e os cursos de Estudos
Sociais, por outro lado. Esses dltimos buscando atender a demanda da criacdo de sua
referente disciplina escolar.

Se, de um lado, coexistiram dois tipos de formagdo na drea de Ciéncias
Humanas — uma mais especifica, dizendo respeito aos cursos de Histéria e Geografia, e
outra mais geral, referente as licenciaturas de Estudos Sociais —, por outro lado, a
duracdo de cada uma delas era diverso. Se os cursos de Historia e Geografia eram
realizados num periodo de quatro anos cada um, ja os de Estudos Sociais chegavam a
durar apenas um ano. Segundo o Estado, justificava-se tal medida pela crescente
demanda de profissionais nessa area, necessitando criar instrumentos que acelerassem
sua oferta: nesse caso, as licenciaturas curtas de Estudos Sociais.

A transformagdo pela qual as disciplinas escolares da area das Ciéncias
Humanas passaram durante o Regime Militar tem sido considerada, por alguns autores,
como vimos anteriormente, especialmente estratégica para o projeto politico vigente
durante aquele periodo. As licenciaturas curtas para as disciplinas de Estudos Sociais
acabavam formando um profissional “pouco critico, décil ao Estado, polivalente e facil

de ser explorado” (Martins, 1996, p. 10)®, caracterizando-se por “qualificacdes

** Ver também Pires (2001).
» MARTINS, Maria do Carmo. A construgdo da proposta curricular de Historia da CENP no periodo de
1986 a 1992: confrontos e conflitos. Dissertagdo de Mestrado. Campinas: UNICAMP, 1996.
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precdrias”, resultado de um projeto politico cujo objetivo “era o esvaziamento € o
superficialismo na formacao docente” (Almeida Neto, 1996, p. 56).

As conseqiiéncias da institui¢do das licenciaturas curtas para a disciplina de
Estudos Sociais iam mais além. A formacao precaria do profissional dessa disciplina,
seu decorrente superficialismo e esvaziamento na conducdo do saber em sala de aula
acabavam acorrentando-o a outros mecanismos de controle. Pelo fato de os professores
ndo terem condicdes de exercerem um saber autbnomo em sala de aula, resultado da
‘lacuna’ de sua formacdo, muitos ficaram “dependentes de livros didaticos, com
autonomia limitada e relativa sobre sua pratica escolar” (Bittencourt, 1998, p. 134)26, ou
ainda subordinados as “imposi¢des curriculares” (Almeida Neto, 1996, p. 56), ambos
“reforcando um processo de ensino onde ndo hé espaco para a critica e a criatividade”
(Fonseca, 2005, p. 28).

O superficialismo dos cursos de licenciaturas curtas em Estudos Sociais
acabou produzindo docentes pouco autdbnomos, ddceis, dependentes de livros didaticos
e programas curriculares. Se estiver claro, pelo raciocinio que desenvolvemos mais
acima, que os documentos curriculares s@o considerados pela maior parte dos estudos
como o resultado de um projeto politico estatal, a mesma clareza ndo pode ser vista
quando se trata dos livros didaticos. Cabe perguntar se esses recursos pedagdgicos, na
perspectiva dos estudos que estamos analisando, sd@o considerados (ou ndo) também
como resultados de um projeto politico do Regime Militar.

Segundo Fonseca (2005), a resposta para a pergunta acima ¢é afirmativa. O
Estado militar estreitou lacos com a producdo das editoras, incluindo a de livros
didaticos. Por meio desses lacos, foi possivel a massificacio do livro didético,
ampliando o seu acesso ao publico escolar. Tornou-se “uma das mercadorias mais
vendidas no campo da industria editorial”’. Dessa forma, tanto o Estado quanto as
editoras preocupavam-se “em publicar os livros que estivessem em perfeita sintonia
com os programas curriculares de Histdria, Geografia e demais disciplinas” (Fonseca,
2005, p. 139).

A questdo colocada é importante no seguinte sentido: se ambos 0s recursos
pedagdgicos, aos quais os professores acabavam por ficar dependentes (livros didaticos

e programas curriculares), sdo considerados como frutos de um projeto politico do

26 BITTENCOURT, Circe M. F. Propostas curriculares de Histéria: continuidades e transformagdes. In:
BARRETO, Elba Siqueira de Sa. (Org.). Os curriculos do ensino fundamental para as escolas
brasileiras. Sao Paulo: Autores Associados, 1998.
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Estado militar, entdo aquele “profissional oriundo da licenciatura curta estava muito
mais propenso a atender aos objetivos do Estado, aos ideais de Seguranca Nacional”
(Fonseca, 2005, p. 28). E assim a critica se fecha. O professor mal-formado,
aprisionando-se as determinacdes curriculares e aos livros didaticos, acabava pondo em
funcionamento o projeto politico estatal de Seguranca Nacional, pelo fato de ambos os
recursos pedagdgicos serem resultado do préprio Estado, seja direta ou indiretamente.

O desenvolvimento desse raciocinio nos leva a discutir o lugar estratégico que
a critica ao processo de formagao docente tem nos estudos acima. Essa argumentagao
apenas faz sentido quando a instituicdo das licenciaturas curtas de Estudos Sociais é
entendida como um dos resultados do projeto de desqualificacdo da area de Ciéncias
Humanas empreendido pelo idedrio de Seguranca Nacional. Como as disciplinas de
Historia e Geografia sdo vistas — principalmente a primeira — com grande interesse pela
sua importincia no interior da instituicdo escolar, o controle de sua potencialidade
critica acabava sendo alvo dos planos dos militares no poder.

Embora a visualizacdo desse argumento nao é de todo explicita nos estudos
analisados, sua constatacdo nos abre a possibilidade de pensar em seu alcance. A
instituicdo das licenciaturas curtas de Estudos Sociais é problematizada em seu carater
pragmatico. Se sua justificativa ‘oficial’ era a ampliacdo da oferta de profissionais para
atender as exigé€ncias dos postos de trabalho, os estudos sobre o periodo defendem a
presenca de um interesse politico na orientacdo que o Estado militar deu aos cursos.
Possibilita-nos compreender o carater politico envolvido numa agdo que, num primeiro
momento, adquirira apenas um sentido técnico e/ou pragmatico.

Por outro lado, a critica ao processo de formacdo do docente de Estudos
Sociais € abrangida até o préprio curriculo da disciplina, sendo utilizada na apreciagcao
do proprio ensino de Estudos Sociais. Entretanto, constatar a diminui¢ao da duracdo na
preparacdo do profissional do ensino de Estudos Sociais ndo nos diz muito sobre o
carater da prépria disciplina, do préprio saber ensinado, do préprio curriculo. Esse
trabalho aposta, diferentemente dos estudos analisados, que a critica as licenciaturas
curtas de Estudos Sociais € praticamente independente da andlise do Guia de 1975.
Logicamente que uma formacao mais extensa acaba sendo de maior profundidade que
uma outra de menor duracdo. No entanto, isso ndo significa, necessariamente, um
curriculo caracterizado dessa ou daquela maneira.

E preciso compreender cada mecanismo em sua particularidade e descrever as

transformagdes — e permanéncias — de cada um dos elementos que compdem o sistema
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educacional, suas historicidades singulares. A temporalidade envolvida nos dispositivos
de formacdo docente serd, neste trabalho, distinguida da temporalidade presente no
texto curricular. Esse percurso nos possibilitard compreender caracteristicas especificas
do Guia de 1975 que ndo podem ser compreendidas por meio da redugdo da carga
horédria de formacdo docente nem de sua inser¢do na dindmica macro de um projeto

politico militar.

Educacdo geral versus formacdo especial

Para finalizar este primeiro momento, cuja finalidade é apresentar um quadro
contendo os principais enunciados dos estudos sobre o Guia de 1975, resta compreender
0 que sustenta a afirmacdo, feita pelos investigadores, de que as Ciéncias Humanas —
mais especialmente, a disciplina escolar de Histéria — ocupavam um lugar estratégico no
plano que os militares tinham para a Educacdo do pais. Entretanto, isso também vale
para os pesquisadores da drea da Histéria do Curriculo. Grande parte deles considera que
a disciplina de Histéria ocupava — e ocupa — um lugar de destaque na estratégia politica
do pais, de ontem e de hoje. Por fim, averiguando a relevancia que essa disciplina tem
para os pesquisadores, também conseguiremos compreender sua interpretacdo para as
medidas adotadas pelo Regime Militar sobre o saber histérico escolar.

Para o projeto educacional do Regime Militar, “o ensino de Histdria constitui-
se alvo de especial atencdo”, resultando em medidas que buscavam dirigi-lo “em
estreita consonancia com as diretrizes politicas do poder do Estado” (Fonseca, 2005, p.
25). Tais medidas abrangiam desde a “manipulacao do ensino de Histéria” até “acdes no
sentido de descaracterizd-lo e até finda-lo”, seja criando as disciplinas de Educacao
Moral e Civica (EMC) e Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB), seja fundindo
Histoéria e Geografia na disciplina de Estudos Sociais (Almeida Neto, 1996, p. 55).

Na verdade, tais medidas ndo se restringiam apenas a uma questdo especifica
da 4rea de Ciéncias Humanas. Elas se inseriam num plano maior para a educagdo formal
brasileira, na qual a formacdo geral do educando foi sendo substituida por uma mais
especifica voltada para a qualificagdo para o trabalho (Fonseca, 2005). O primeiro dos
dois tipos de formagdo enfatiza a importancia do estudo das disciplinas de humanidades
— no nosso caso em questdo, Histéria e Geografia. J4 o segundo tipo de formacdo
focaliza sua atencdo sobre aqueles saberes provenientes da drea de ciéncias

(Matematica, Ciéncias e Saude etc.). A fusdo das disciplinas de Histéria e Geografia em
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Estudos Sociais, portanto, representaria, num nivel mais elementar, a efetivacdo do
projeto educacional do Regime Militar de predominancia da formagdo especifica
voltada para a qualificacdo para o trabalho.

Segundo a Lei n° 5692/71, esse processo de substitui¢ao de tipos de formacao
escolar ndo se restringiu apenas as disciplinas de Histéria e Geografia do 1° grau. O 2°
grau tornou-se, obrigatoriamente, profissionalizante. Os curriculos secundaristas
deveriam atender a uma demanda para a educagdo geral e outra para a formacgdo
especifica do aluno (voltada para a qualificagdo para o trabalho). A segunda deveria ser
mais relevante, mais enfatizada do que a primeira, evidenciando-se o processo de
substituicdo do tipo de formagdo escolar. Foi uma ruptura na histéria da Educacgdo
republicana do Brasil, a qual foi caracterizada, desde os seus primérdios, por um
enciclopedismo, pela €nfase no estudo das humanidades e pelo interesse na formagao
geral do educando, todos os trés fatores resultados de uma forte tradi¢do francesa na
Educagdo (Piletti, 2000)*".

O impulso dado a formagao especifica do aluno direcionava suas disciplinas
correspondentes para uma qualificagdo para o trabalho. Matematica, Ciéncias, Desenho
Geométrico deveriam atender a demanda daquela formacdo. No entanto, se tais
disciplinas tinham por finalidade a qualificagdo profissional, qual seria o sentido dos
saberes provenientes das humanidades? Sejamos mais especificos: para o0s
pesquisadores da drea, qual o lugar estratégico do ensino de Histéria no projeto
educacional do Regime Militar?

Almeida Neto (1996) afirma que “a producgdo historiografica e o ensino da
Histéria t€ém, ou ao menos deveriam ter, uma potencialidade critica e portanto
transformadora” e que ‘“‘sua manipulagdo e controle pelos grupos detentores do poder”
seria “uma das melhores formas de se aniquilar essa potencialidade transformadora” (p.
54-55). O controle sobre o saber histérico inserir-se-ia naquele plano mais amplo de
“negar a formacdo geral do educando”, o que permitiria “controlar e reprimir as
opinides e os pensamentos dos cidaddos”, eliminando “toda e qualquer possibilidade de
resisténcia ao regime autoritario” (Fonseca, 2005, p. 24-25). Se o ensino das disciplinas
correspondentes a formacgao especifica do aluno orientava-se para a qualificagdo para o
trabalho, ja os saberes escolares vinculados a formagdo geral eram fortemente

carregados de um teor politico. O potencial critico e transformador do ensino de

2 PILETTI, Nelson. Estrutura e funcionamento do ensino médio. Sao Paulo: Atica, 2000.
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Historia, formador da opinido do publico escolar, se ndo se dirigia a uma qualificacio
para o trabalho, a0 menos garantia o desenvolvimento do senso politico e cidaddo do
aluno. E como o ensino de Histéria se viu diminuido em importancia quando de sua
fusdo com Geografia na disciplina de Estudos Sociais, além da criagdo dos cursos de
licenciatura curta, conseqiientemente o ultimo reduto que afirmaria a necessidade da
formacao critica e politica do aluno se viu consideravelmente enfraquecido, legitimando
o idedrio de Seguranca Nacional projetado pelo Regime Militar (Fonseca, 2005).

Ao considerar que a finalidade do ensino de Histéria € a formacao politica do
aluno, seu ‘sucateamento’ e, conseqiientemente, a valorizagdo das disciplinas mais
técnicas, acabam fazendo sentido com o projeto politico do Regime Militar de
desenvolvimento econdmico e de seguranca nacional. Novamente, o saber histérico é
politizado e discutido no interior de um projeto politico mais amplo. Todavia, ha dois
pontos que precisam ser problematizados. Em primeiro lugar, ao afirmar e descrever o
controle que foi exercido sobre o ensino de Histdria, tais andlises acabam se
restringindo a mensurar o grau de criticidade e de senso politico envolvido no ensino da
disciplina. Pelo fato de o objetivo da disciplina estar previamente anunciado, 0 maximo
que as pesquisas podem fazer é dizer o quanto as politicas publicas educacionais do
Regime Militar afastaram a disciplina de Histéria de seu sentido original.

Nesse instante, esbarramos num limite. Considerar que exista nas disciplinas
escolares e, mais especialmente, na disciplina de Histéria, um sentido original — ndo no
sentido de inédito, mas sim de essencial —, ndo nos possibilita compreender a
historicidade da formulacdo daquele préprio ‘sentido original’. Ele também teria sido
formulado em determinada €poca e lugar, por um grupo social interessado na produgao
do conhecimento que pudesse dar conta de seus anseios etc. Dessa forma, a propria
no¢ao de um ‘sentido original’ do saber histdrico escolar é problematizada. E se ela é
problematizada, entdo ja ndo pode mais servir como referéncia para a andlise das
politicas publicas educacionais como, por exemplo, a concep¢do de saber escolar
presente no Guia Curricular de 1975. Portanto, se ndo h4d mais uma referéncia para o
que seja o ensino de Histdria, cabe perguntar quais os referenciais que permitiam
considerar aquele ensino especifico publicado no Guia de 1975 como uma referéncia
educacional. Nao € se perguntar o que o documento deixou de ser, mas o que ele
realmente foi.

Em segundo lugar, a discussao de tais estudos focaliza o confronto entre duas

espécies distintas de formagdo escolar do aluno. Essa formacdo — fosse mais geral,
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voltada para o senso critico, ou mais especifica, direcionada para a qualificacdo para o
trabalho —, em sua maior parte, seria determinada pela maneira como as disciplinas
escolares fossem distribuidas no curriculo escolar. A carga hordria de cada uma delas,
os conteudos veiculados e seus objetivos seriam todos elementos a serem analisados
para a defini¢ao da formacao escolar do aluno.

Compreendemos que durante o Regime Militar a formacao especifica do aluno
recebeu atencdo privilegiada em relagdo a sua formagdo geral. Entretanto, fica a
pergunta de saber que subjetividade discente era esperada ou, mais ainda, quais as
caracteristicas dos dispositivos do Guia de 1975 que produziam, discursivamente, uma
subjetividade discente. Nesse sentido, os mecanismos de subjetivacdo do aluno ndo se
reduzem ao cardter de sua formagdo escolar e vice-versa. Sdo duas esferas de andlise
praticamente independentes. Seria possivel que a disciplina de Histéria mantivesse sua
autonomia, que a formacdo geral do aluno recebesse maior atencdo e que as
licenciaturas ainda fossem de quatro anos. Mesmo assim, a subjetividade produzida pelo
discurso do Guia de 1975 poderia ser a mesma. E por isso que em seguida o foco de
andlise serd, justamente, a subjetividade discente presente nesse curriculo. Apds a
investigacdo panoramica dos estudos que se dedicaram a esse documento, agora € aberta

a possibilidade de se pensar numa outra perspectiva de anélise para aquele documento.

Subjetividade no Guia Curricular de 1975

O Guia Curricular para o Ensino de 1° grau de Sao Paulo (1975) estd
organizado em sete se¢des: 1. Introdugdo; 2. Objetivos gerais; 3. Temas gerais; 4. Tema
I — A crianga e a sociedade em que vive; 5. Tema II — Fundamentos da cultura
brasileira; 6. Tema III — A sociedade atual: andlise e processo de formacdo; 7. O
desenvolvimento de habilidades em Estudos Sociais. A maior parte das secdes (quatro)
se dedica a definicdo dos temas que devem ser ensinados, seja em seus aspectos mais
gerais, seja em seus aspectos mais especificos correspondentes as séries de ensino.

Das quatro secdes responsdveis a fixagdo dos temas, trés sdo especificas. A
secdo Tema I, apesar de servir conteidos a todas as séries do antigo 1° grau (1* a 8*
séries), corresponde mais especialmente as primeiras quatro séries (1% a 4* série). A
secdo Tema II, embora seja tacitamente ensinado nas séries iniciais do 1° grau, €
dedicada explicitamente a 5* e a 6* séries. Por fim, a se¢do Tema III, ainda que seja

ensinada implicitamente por todas as outras séries do 1° grau, ela corresponde mais
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exatamente ao ensino de 7* e 8" séries. Adiantando-se um pouco em nosso trabalho,
serdo sobre essas quatro secdes que dedicaremos maior atencdo, embora a andlise
também se destine a outros aspectos do Guia localizados em outras secoes.

A apresentacdo textual do Guia de 1975 € muito pouco organizada em prosa.
Apenas a Introdug¢do comporta, em seu todo, o texto em prosa. Em Objetivos gerais,
apenas uma parte. Entretanto, o Guia de 1975 € apresentado, predominantemente, em
sentengas curtas, que sao subdivididas em listas e tabelas tripartidas. As listas t€ém a
finalidade de apresentar os objetivos gerais e especificos da disciplina de Estudos
Sociais. Se os objetivos gerais correspondem a todas as séries do 1° grau, ja os objetivos
especificos se referem a cada se¢do de Tema em particular. J4 as tabelas tripartidas sdo,
sem sobra de duvida, hegemonicas quanto a apresentacdo textual do Guia de 1975.
Essas tabelas sdo compostas por trés colunas verticais: Conteiido, Objetivos e Sugestoes
de atividades e se encontram no interior de cada se¢do dos Temas.

Fora os modos de apresentacdo textual discutidos acima, ha ainda um outro
tipo de tabela que aparece, mas que, pela sua pouca relevancia quantitativa € mesmo em
relac@o ao trabalho que se realiza, ndo serd debatida, encontrando-se em Temas gerais e
O desenvolvimento de habilidades em Estudos Sociais. Por ora, iniciemos nossos
primeiros passos em dire¢do a andlise do Guia de 1975. Em primeiro lugar, vejamos o
lugar que o saber académico ocupa no ensino de Estudos Sociais. Dos objetivos gerais
dessa disciplina, um deles seria o conhecimento e a compreensao “dos conceitos basicos
das Ciéncias Humanas para utilizd-los como instrumento de interpretacdo da realidade”
(p. 66). A interpretacdo da realidade pelo aluno, nesse sentido, faz-se possivel com a
aquisicdo do ferramental préprio das Ciéncias Humanas. Se ao aluno € necessdria a
aquisi¢ao de instrumentos de andlise para a interpretagcdo da realidade, é porque nao estd,
ao adentrar a instituicao escolar, em condi¢des de, sozinho, significar, interpretar o mundo
que o cerca. Essa operacdo necessita ser mediada. O mundo s6 pode ser compreendido
quando do aprendizado de nocdes e conceitos que sdo exteriores as vivéncias e
experiéncias do aluno: a Ciéncia. Isso ndo significa que o aluno ndo tivesse, em nenhum
momento de sua vida, antes de adentrar o processo de escolarizacdo, construido
significados do mundo. A questdo ndo se dirige ao questionamento do fato de saber se o
aluno pode ou ndo interpretar a realidade, mas sim de afirmar que o saber académico ndo
€ s a perspectiva privilegiada de conhecimento do real, mas a tnica verdadeira.

A Ciéncia — ou o saber académico — ocupa o lugar de verdade. A ela é dado o

direito de fornecer meios verdadeiros de entendimento do real. No entanto, sua
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realizacdo em sala de aula ndo significa que serd pedido ao aluno que seja um pequeno
cientista social. Também ndo exige que adquira a habilidade de utilizacdo do discurso
cientifico em toda e qualquer situacdo que isso for necessario. O que estd em discussao
€ o lugar social ocupado pela instituicdo escolar. A esta, caberia a condi¢do de
socializacdo de um saber produzido externamente, qual seja, o saber produzido na
academia. Das instituicdes académicas, por outro lado, seria exigida a producdo do
saber, a produ¢do do conhecimento.

A instituicio escolar, cabe o lugar de socializadora do conhecimento
produzido na academia. Com a socializacao daquele saber, o ensino de Estudos Sociais
deve promover “a integracdo espdcio-temporal e social do educando em ambitos
gradativamente mais amplos” (Sao Paulo, 1975, p. 64). O objetivo maior da disciplina
de Estudos Sociais € a integracdo do educando a realidade que o cerca. Integrar o aluno
na realidade pode parecer estranho, pois s6 se pode integrar naquilo que, anteriormente,
estava ausente. E logicamente impossivel que o aluno estivesse ausente da realidade
fisica e sensorial para, entdo, nela adentrar. E porque nio é da realidade fisica que se
trata, mas sim da realidade simbdlica. O aluno deve ser integrado em perspectivas
espaciais, temporais e sociais especificas da realidade, em espagos gradativamente mais
amplos. Ele deve se sentir, ao fim de sua escolaridade, integrado, presente, participante
de uma visdo de mundo especifica.

Por outro lado, sé se é possivel integrar-se a alguma situacdo quando esta ja
estd previamente determinada. A escola apresenta-se na condicdo de espaco
socializador, ndo s6 do conhecimento cientifico, mas também das préprias relacdes
sociais. O Guia, resgatando os objetivos fixados pela LDB 5692/71, determina o papel
do ensino no “ajustamento crescente do educando ao meio” (1975, p. 66) que é
preexistente ao aluno. A este, cabe adequar-se. Esse processo é promovido pela escola
€, no caso em questdo, pela disciplina de Estudos Sociais. Nesta, especificamente, deve-
se dar condi¢des ao aluno de saber onde e quando estd, ou seja, determinar suas
coordenadas geograficas e temporais. O papel maior da disciplina acaba sendo o de
promover o controle das no¢des de tempo e espago, capacitando-o a mensura-lo, medi-
lo e compreende-lo para que possa melhor se integrar a ele.

Essa integracdo e/ou ajustamento podem ser vistos como mecanismos de
repressao das capacidades investigadoras e criativas do aluno que porventura lhe fossem
inerentes. Tais nog¢des, quando entendidas sob uma perspectiva critica da Educagio,

possibilitam pensar o ensino de Estudos Sociais como conservador de valores sociais.
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Entretanto, por duas razdes ndo se caminhard por esse lado. Primeiro, porque partimos
da nogdo de que nenhum discurso € essencialmente libertador ou repressor. Se esse
ensino fosse ministrado numa sociedade socialista, possivelmente muitos o
considerariam libertador. Partindo-se do pressuposto de que se vive numa sociedade
livre, entdo se deve ensinar aos educandos a conviver num meio como esse, ou seja,
integrando-o a ele. Em segundo lugar, este trabalho busca compreender o curriculo
como um dispositivo de poder, mas ndo em sua capacidade repressora, mas sim em sua
condicdo produtora, de inducdo de priticas e comportamentos considerados corretos.
Por fim, apenas apresentaram-se alguns pontos que definem o lugar concedido ao saber
académico e sua relagdo com o aprendizado do aluno na proposta de 1975. Entretanto,
ha outros aspectos merecedores de destaque que podem passar despercebidos, mas que
trazem uma grande riqueza na andlise curricular. Dediquemo-nos, agora, a andlise
daquelas tabelas tripartidas presentes nas se¢oes dos Temas.

As tabelas, como ji dito anteriormente, sdo estruturadas em trés eixos
verticais: Conteiido, Objetivos e Sugestoes de atividades. A cada item descrito numa das
colunas corresponde um ou mais itens das outras duas. Se, por exemplo, o conteido se
refere aos “elementos do meio natural da comunidade”, seu respectivo objetivo serd
“estabelecer relagdes de posicdo (extremidade, meio, vizinhanca) e de distancia
(préximo, afastado, vizinho)” e as atividades propostas poderdo ser a “observacdo da
sala de aula de varios angulos”, assim como relatar, de sua carteira, “o que fica a direita,
a esquerda, proximo, distante” (p. 72). Outro exemplo é o conteddo “periodo regencial”,
cujos objetivos, além de outros dois, sd@o “identificar os varios momentos do periodo” e
“identificar a permanéncia da unidade nacional”. As atividades sugeridas poderiam ser a
“andlise de texto e/ou orientagdo de pesquisa sobre o periodo”, assim como a
“construcdo da ‘linha do tempo’ do periodo” (p. 104).

No Guia de 1975, cada conteido estd vinculado aos objetivos, que esta
vinculado as atividades, que estdo vinculadas ao conteido. Embora um item de
conteddo possa estar ligado a mais de um item dos outros dois eixos, ainda assim essa
situac@o confirma a dependéncia que as trés colunas tém entre si. Para cada conjunto de
sentencas que englobe os trés eixos, constituindo uma unidade, vamos denominar,
apenas para maior esclarecimento, de pratica pedagogica.

Se, por um lado, hd uma dependéncia que € estabelecida entre conteddos,
objetivos e atividades, no Guia de 1975, por outro lado é concedida autonomia a cada

pratica pedagdgica em relacdo a todas as outras do documento. Portanto, embora o
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conteddo O periodo regencial apareca em seguida ao do O 1° Reinado, confirmando
uma ordenac¢do cronoldgica entre aqueles dois contetdos do curriculo escolar, é possivel
destacar e deslocar de posi¢do — ou mesmo excluir — o conteido periodo regencial e
todos os objetivos e todas as atividades que a ele estdo vinculados. Essa pratica
pedagégica — constituida dos contetidos, objetivos e atividades correspondentes — pode
ser isolada de todas as outras que foram apresentadas. A independéncia de cada prética
acaba negando a necessidade de uma ser pré-requisito para a compreensao da outra.
Outros exemplos dessa situacdo podem ser retirados do Guia de 1975. No

conteddo O processo de independéncia, um dos objetivos €

[...] inferir que a abertura dos portos brasileiros ao comércio livre, o transplante do
organismo administrativo para a colo6nia, a elevagdo do Brasil a Reino Unido, em

1815 transformaram o ‘status’ politico e econdmico do pafs. (p. 103)

No conteddo seguinte que trata sobre Brasil, O 1° Reinado, apesar de conter
mais de um objetivo, um deles € “reconhecer, ap6s a Independéncia, a manutencido do
sistema econdmico voltado para o mercado externo” (p. 104). Ambos os objetivos tém,
como objeto, o sistema econdmico na Histéria do Brasil. A diferenga € que o primeiro
trata de mudanga, enquanto o segundo trata de permanéncia. No entanto, o que indica
cada conteddo € tao especifico, tdo pontual, que € possivel de se tratar um sem tratar o
outro e vice-versa. Sao objetivos praticamente independentes um do outro, ainda que em
conteddos préximos cronologicamente. Esse estado se acentua mais ainda pelo fato de,
conceitualmente, se tratar do mesmo objeto, qual seja, o sistema econdmico.

Em relacdo as atividades sugeridas, a diferenca é muito sutil. Algumas poucas
atividades propdem “relacionar os assuntos ja estudados para montar uma sintese,
mostrando o porqué da ndo industrializacdo do Brasil no periodo colonial”, por
exemplo, no conteido “A longa caminhada para a industrializacao” (p. 105). A sua
realizacdo exige o resgate de temas ja estudados, estabelecendo vinculos entre
conteddos diversos. Contudo, essa situagdo ndo € majoritdria. A maior parte das
atividades € caracterizada por sua pontualidade e independéncia uma da outra como, por
exemplo, andlise de textos e orientacdo a pesquisa bibliogrdfica, procedimentos
encontrados em vdrios conteudos do documento curricular, sem considerar qualquer

ordenacao pedagdgica.
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Ao mesmo tempo em que cada pratica pedagdgica adquire independéncia em
relacdo a todas as outras, que possui um fim em si mesmo, por outro lado essa mesma
pratica estd exatamente delimitada no coracdo de um minucioso quadro curricular. Ou
seja: o isolamento de cada pratica, percebida pontualmente, s6 € possivel no interior de
um conjunto maior. Todavia, esse conjunto de praticas, ao contrdrio das triades
pedagdgicas pontuais, as quais constituem unidades indivisiveis, € minuciosamente
fragmentado. No Guia de 1975, a capacidade do isolamento e do deslocamento de cada
pratica pedagdgica, devido a ndo existéncia de pré-requisitos entre uma e outra, define a
independéncia e, mais importante, a unidade de cada uma. Num nivel micro, essa
condicdo €, justamente, o inverso da fragmentacdo apresentada pelo documento
curricular, num nivel macro. A maior independéncia de cada pratica pedagdgica, em
relacdo a todas outras, € diretamente proporcional a uma crescente fragmentacdo e,
conseqiientemente, a um detalhamento do quadro de temas do documento curricular.

A fragmentacdo do Guia de 75 ja havia sido notada por Fonseca (2005). Em
seu trabalho, essa condi¢do é compreendida numa perspectiva que trate o curriculo
escolar como veiculo de transmissao ideoldgica. O aluno entra em contato com uma
visdo distorcida do real. Em primeiro lugar, a fragmentacdo do saber impediria o aluno
de encontrar meios de relacionar as diversas esferas sociais. Em segundo lugar, e como
conseqiiéncia, a incapacidade de uma visao mais integradora resultaria no entendimento
das informacdes aprendidas como “a-histdricas e a-temporais” (p. 66). O processo de
reificacdo da mercadoria numa sociedade capitalista se expandiria para até as
informacdes ensinadas pelo professor na sala de aula, definindo a reificagdo do préprio
saber escolar. Portanto, ainda segundo Fonseca (2005), é ensinada uma visdo distorcida
do real, um saber escolar ideoldgico, o qual comprometeria a formagao de um espirito
critico no processo de escolarizagao.

A critica da ideologizacdo do saber escolar proposto pelo Guia de 75 €
sustentada pela no¢do do desmascaramento da condi¢do repressiva e impeditiva de um
conhecimento que veicula uma perspectiva distorcida do real. Por outro lado, essa
postura nos deixa aberta a possibilidade de pensar quais os efeitos positivos que aquele
mesmo saber fragmentado pode ter sobre a formagao do aluno. Mesmo que o ensino de
um saber ideoldgico seja carregado de nocdes deformadoras do real, essas mesmas
nogdes resultam em posturas e comportamentos que devem ser cumpridos pelos

mesmos alunos.
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Na perspectiva adotada neste trabalho, a importancia do detalhamento das
préticas institucionais modernas, como veiculo para o investimento do poder, ja havia

sido observada por Foucault (2004f)28:

Uma observagdo minuciosa do detalhe, e a0 mesmo tempo um enfoque politico
dessas pequenas coisas, para controle e utilizacdo dos homens, sobem através da era
cléssica, levando consigo todo um conjunto de técnicas, todo um corpo de processos e
de saber, de descricdes, de receitas e dados. E desses esmiucamentos, sem divida,

nasceu o homem do humanismo moderno. (p. 121)

O detalhe € associado ao controle e ao exercicio do poder. Longe de pensa-lo
numa perspectiva que o defina como saber desinteressado, mas erudito, o detalhamento
¢ a fragmentacdo do objeto — a ser apropriado pelo poder do sujeito — em mintsculas
partes. Para Foucault (2004f), o objeto do poder analisado € o préprio sujeito ou, melhor
ainda, o sujeito sé se tornou sujeito porque foi investido de poder como um objeto dessa
mesma pratica. Dessa forma, o sujeito, o homem do humanismo moderno foi criado a
partir de préticas institucionais, as quais, estrategicamente, tinham como uma de suas
caracteristicas a fragmentacdo. O resultado desse conjunto de praticas institucionais
sobre o individuo — agora fragmentado — era sua capacidade de ser empregado para um
fim qtil e produtivo, indicando um processo de instrumentaliza¢ido do préprio individuo.

As caracteristicas das prdticas institucionais constituintes do sujeito do
humanismo moderno nio se reduzem a fragmentacdo. Na verdade, Foucault elabora
todo um mosaico de agdes que tinham como efeito a subjetivacdo do individuo.
Entretanto, o pensador francés, criador de uma nova perspectiva de andlise, realizou um
trabalho de folego. Pelos limites impostos ao nosso estudo, é possivel fazer apenas
alguns didlogos mais pontuais ndo s6 com Foucault, mas também com aqueles autores
que procuraram discutir, desenvolver ou mesmo superar seus passos.

Louro (1995)29 € uma dentre esses autores, cujo trabalho discute o uso do
detalhamento também quando da andlise de curriculos escolares. A pesquisadora
desenvolve essa questdo ao tratar de um programa marista do séc. XIX no Brasil,

afirmando que “com o detalhamento e a mintcia muito proprios dos manuais antigos,

28 FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Petrpolis: Vozes, 2004{.
2 LOURO, Guacira Lopes. Produzindo sujeitos masculinos e cristdos. In: VEIGA-NETO, Alfredo.
(Org.). Critica pos-estruturalista e educagdo. Porto Alegre: Sulina, 1995.
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elas [letras miudas] pretendiam ndo deixar espagos para improvisagdo ou para
iniciativas talvez subvertedoras do espirito do Fundador” (p. 105).

Com a descricdo minuciosa das atividades que deviam ser realizadas no
ambiente escolar, além de como precisavam ser executadas, pouco espago era deixado
para a criacdo individual do professor ou mesmo para a livre iniciativa discente. Ambos
ficavam amarrados a um plano prévio. As atividades, devido ao seu caréter detalhista,
ndo deixavam brechas para qualquer tipo de iniciativa nao planejada. Essa rede de
praticas finamente minuciosas tinha a capacidade de instituir formas de comportamento
e atitudes sobre aqueles envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Essa andlise
da autora é possibilitada pelo entendimento do texto curricular como capaz de
disciplinar sujeitos, configurando um mapa meticuloso das trajetérias que o poder
percorre para se investir sobre o aluno.

Essa perspectiva, que apresenta o curriculo tanto como mais um mecanismo
capaz de tragar rotas para o exercicio disciplinador dos individuos, como pela visdo de
Louro (1995) sobre o cariter detalhista e minucioso do documento, pode nos dizer
muito do Guia Curricular de 1975. Nele, os objetivos, os contetidos e as sugestdes de
atividades especificas para cada série estdio minuciosamente distribuidos pelo
documento curricular. Cada atividade pedagdgica € descrita detalhadamente. Um dos
objetivos do conteido denominado Repiiblica, por exemplo, € “identificar o papel
preponderante exercido pelo exército na proclamacdo e no funcionamento da
Republica”, ao lado de outro que determina “relacionar a ndo industrializacdo do Brasil
no periodo colonial com a politica mercantilista portuguesa” (p. 105). Cada passo que
deve ser dado pelo aluno estd previamente planejado. E € essa a questdo que se coloca.
O controle exercido pelo curriculo nao estd no fato de o aluno ter que identificar ou
relacionar esse ou aquele contetido, esse ou aquele fato. Essas atividades podem ocorrer
em outras salas de aula e em outras formas de curriculo e didatica. O que se coloca € a
programacao minuciosa do que serd possivel realizar no ambiente pedagdgico, mais do
que o conteudo que vai ser ensinado.

Vimos acima que as tabelas tripartidas sao estruturadas por trés colunas
verticais. Por um lado, os elementos que as constituem estdo vinculados por um lagco de
dependéncia, concedendo independéncia e unidade a cada conjunto de sentencas.
Inversamente, essas duas caracteristicas determinam a condicdo fragmentada e
detalhista do documento curricular. Por outro lado, cada pritica pedagogica,

considerada como uma acdo, a0 mesmo tempo em que € isolada uma da outra num
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plano de trabalho fragmentado, cria a capacidade de uma concentracdo de forcas e de
empenho que possibilita um alto grau de produtividade. Executar uma prética
pedagogica, ao prescindir de qualquer relacdo com outras agdes, possibilita a reunido de
toda a atenc¢ao, de todas as possibilidades intelectuais, de todo o corpo do aluno e de sua
capacidade produtiva sobre aquela unidade. Todavia, num nivel macro, ao fim do
processo de escolarizagdo, foi exigido do aluno uma centralizagdo de forgas em vdrias
praticas, em varios pontos isolados entre si. Em cada ponto, um concentrado empenho,
uma concentrada produgdo; ao fim do trabalho, um fragmentado empenho, uma
fragmentada producdo. Em suma: o aumento da produtividade (escolar) do individuo
(aluno) estabelece uma relagdo proporcional com o aprofundamento do grau de
fragmentacdo das atividades. Quanto mais fragmentados os individuos (alunos), maior
sua produtividade (escolar).

Outra conseqiiéncia importante da indissociabilidade entre
objetivo/contetdo/atividade pedagdgica é a preocupacdo indistinta com cada uma
dessas colunas. Apesar de um contetido especifico possibilitar a emergéncia de mais de
um objetivo ou atividade, ainda assim um acaba sendo dependente de outro, sem a
predominancia deste sobre aquele. E a unidade da pritica pedagégica e a fragmentacio
do processo de escolarizacdo que sdo os fatores mais importantes daquele curriculo
escolar. As atividades e os objetivos ndo possuem um fim em si, 0 mesmo podendo ser
dito sobre os conteidos. A apresentacdo dessa imagem, que expde a presenga de
unidades independentes e isoladas numa estrutura fragmentada, termina por
problematizar a no¢cdo muito difundida entre o senso comum dos professores — sejam
eles de qual grau for — de que o ensino de Estudos Sociais do Regime Militar, ou o
chamado ensino tradicional de Historia, era um ensino conteudista.

Para que o Guia de 1975 determinasse um ensino conteudista, seria necessario
que os contetidos fossem o eixo mais importante na configuracio daquela pratica
pedagdgica ja tao discutida neste capitulo. No entanto, como vimos, ndo € assim que
aquele documento nos € apresentado. Por isso, talvez seja mais adequado que ‘aquele’
ensino de Historia considerado tradicional seja definido ndo como um ensino conteudista,
mas sim como um ensino fragmentado, pontual. Talvez mais exatamente seja o caso de
adotar um termo préprio de Foucault (2004f): um ensino de Historia ‘disciplinar’.

Um ultimo ponto deve ser levantado sobre a proposta de 1975. O aluno que
estd pressuposto em seu discurso curricular é um sujeito fragmentado em suas agdes,

suas atitudes e seus conhecimentos. Por outro lado, deve conhecer com detalhes o



63

conteddo ministrado pela drea de Estudos Sociais. Simultaneamente, esse processo
produz uma maleabilidade do préprio sujeito e o condiciona a disciplina minuciosa de
cada parte entdo dividida, ignorando-se o todo que é praticamente inexistente para o
préprio aluno. Entretanto, esse aluno, ao adentrar na institui¢do escolar, ainda nao é um
sujeito disciplinado. Ou melhor: para o curriculo, ele é praticamente nada. Nao ha
qualquer referéncia ao conhecimento do que € o aluno ao adentrar no processo escolar.
No entanto, isso acontece porque ele € justamente isso: uma tdbula rasa, uma pdgina
em branco. Esse material — o aluno ou a pdgina em branco — deve ser dividido,
fragmentado, dobrado com a finalidade de tornar-se mais maledvel e ‘ajustavel’, por um
lado, mas também deve, por outro lado, ser preenchido, colorido, desenhado, escrito
com os conteudos pedagoégicos da drea de Estudos Sociais. Assim, realiza-se a sintese
da associacdo entre objetivo, conteido e atividade pedagdgica presente no Guia
Curricular de 1975. A condi¢do do aluno como pédgina em branco determina que essa
triade seja indissocidvel. Busca, no aluno, da disciplinarizagdo por meio da
fragmentacao e mediante o conteido previamente planejado.

Esse processo sofrerd alteracdes nas propostas subseqiientes, justamente por
meio das mudancas pelas quais os mecanismos de subjetivacdo passardo, todos
envolvidos no contexto de reabertura politica de fins do Regime Militar, considerado
um momento de experiéncias politicas e pedagdgicas diversas e frutiferas. Aqueles
mecanismos determinardo tanto um novo sujeito da Educacdo quanto um novo aluno
que incorporard o processo de escolarizacdo. Entretanto, serdo préticas envolvidas em
conflitos, em tensdes, em poder e contrapoder. O discurso do curriculo escolar €, ele

mesmo, uma arena de batalha, um objeto de interesse de diversos grupos sociais.
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No inicio da década de 1980, simultaneamente ao processo de abertura politica
brasileira, consolidado com o fim do Regime Militar, as equipes das secretarias de
Educacdo de alguns estados da federacdo se aventuraram na constru¢do de um novo
curriculo para as diversas disciplinas do entdo ensino de 1° grau. Uma dessas disciplinas
foi a de Histéria e um desses estados foi Sd@o Paulo. Publicou-se em 1986 a versao
preliminar da Proposta Curricular para o Ensino de Histéria — 1° grau de Sao Paulo
(publicada oficialmente em 1989), com o objetivo de discuti-la junto com os professores
da rede publica de ensino.

A Proposta de 86, de imediato, colocava-se frontalmente ao Guia de 75 por
dois motivos simples. Em primeiro lugar, o documento recuperava, pelo menos
oficialmente, a autonomia da disciplina de Histdria e de seu saber escolar especifico,
perdida temporariamente na fusdo com a disciplina de Geografia no Guia de 75. Embora
alguns professores tivessem, durante o exercicio de seu oficio no decorrer do Regime
Militar, ensinado muito mais Histéria ou Geografia do que Estudos Sociais (Almeida
Neto, 1996), ainda assim eram experiéncias localizadas e pontuais, fruto da iniciativa
individual e ndo coletiva®. Em segundo lugar, ao lado do resgate da autonomia do saber
escolar, o documento de 1986 também se propunha a uma espécie de renovagdo do
ensino de Histéria, motivada por um (novo) didlogo com o conhecimento
historiografico. Esse fato, como contraposicdo, acabou popularizando a expressao
ensino tradicional de Historia para a pratica em sala de aula que se realizava até entao.

Diferentemente do Guia de 75, nenhuma LDB ou legislacio federal
determinou o processo de constru¢do de um novo curriculo. Por isso, houve estados que,
oficialmente, continuavam adotando seus respectivos documentos curriculares
produzidos durante o Regime Militar. Outro aspecto importante dessa proposta € que,
apesar do acesso a publicacdo da Proposta de 86 para a realizacdo desta pesquisa, ela
ndo foi considerada oficial para o estado de Sdo Paulo. Quando o documento estava
sendo encaminhado para uma possivel finalizacdo, sua equipe pediu demissdo por ndao
aceitar imposicoes da coordenadoria (CENP) em relagdo a pontos essenciais da
proposta, e seu trabalho ficou suspenso, s6 sendo publicado oficialmente em 1989. O
trabalho s6 foi retomado no inicio da década de 1990, mas entdo ndo s6 a equipe era

outra como 0 momento politico também. As duas questdes acima serdo discutidas mais

30 Vale lembrar que, no estado de Sdo Paulo, a disciplina de Estudos Sociais foi implantada apenas nas 5°
e 6 séries do entdo 1° grau, como resultado de lutas e pressdes de varios representantes do ensino de
Histodria.
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adiante. Por hora, debrucar-nos-emos, assim como foi feito no capitulo anterior, sobre
aqueles estudos que se dedicaram ao tema da Educacdo — mais especificamente, do

curriculo de Histéria — quando do processo de redemocratizagdo brasileira.

Crise do ensino

Para alguns autores, ao constatar-se a transformacdo pela qual passava o
curriculo ou, melhor ainda, o resgate do estatuto de saber escolar autdbnomo pela
disciplina de Historia, fez-se necessdrio explicar o motivo de tal mudanca, definir quais
fatores e/ou esferas sociais teriam sido determinantes naquele processo. O ensino que
vinha até entdo sendo realizado, numa “aula macante, sobre um assunto magcante (...),
em que os alunos ficassem quietos e decorassem tudo para a prova”, comegou a ser
dificil de ser realizado. A transformacdo nio s6 quantitativa, mas também qualitativa
pela qual o publico escolar passou é apresentada como um dos fatores fundamentais
nesse processo (Almeida Neto, 1996, p. 70).

O chamado ensino tradicional de Histéria, que tem sido na maior parte das
vezes relacionado com a disciplina em voga durante o periodo do Regime Militar,
entrou em descrédito devido a mudanca pela qual o publico escolar passou. A ampliagdao
do acesso a escola publica, proporcionada pelo crescimento do nimero de vagas
escolares no 1° grau — movimento que vinha se concretizando desde a década de 1950 —,
teve como conseqiiéncia alteracdes no proprio perfil dos alunos que freqiientavam a
escola. Esses alunos, diferentemente daqueles jovens que tinham acesso ao ensino até
entdo, eram provenientes das classes populares, portadores de outras experiéncias e de
outras visdes de mundo. Com efeito, as proprias expectativas do novo publico escolar
quanto ao valor e aos objetivos da educacao formal seriam outros. As demandas sociais
pela Educagdo sofreram alteragcdes. Em suma, como “a clientela [escolar] ndo mais se
restringia a elite pensante, mas incluia a classe trabalhadora”, criou-se a necessidade de
alteracdes curriculares (Pires, 2001, p. 61). A autora reforca a tese apresentada
anteriormente acima de que as mudangas no curriculo respondem a uma transformacgao
da demanda do publico escolar. Entretanto, apesar de ser o mesmo argumento
explicativo, o periodo debatido pela autora ndo é o mesmo do debatido pelo autor
discutido no pardgrafo anterior.

Almeida Neto (1996) discute a transformagdo do Guia de 75 para a Proposta

de 86. Pires, por outro lado, recua um pouco mais. A autora debrucga-se sobre ‘“‘as
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décadas de 50, 60 e 70”, em que “as finalidades da educacdo e do ensino de Histéria”
sofreram alteragdes e continuidades ao mesmo tempo. O ensino de Histéria sentira o
“triunfo do tecnicismo na Educacdo, em oposi¢do a Lei Capanema considerada livresca
e elitista” (Pires, 2001, p. 61), de tendéncia predominantemente francesa. Ora, o ensino
tecnicista no Brasil, de maior disposicao norte-americana, € associado, principalmente,
aquele periodo vigente no Regime Militar e, portanto, ao Guia de 75. Dessa forma, a
autora afirma que o cardter tecnicista do Guia de 75 — assim como, de forma geral, a
Educagdo desde a década de 1950 — respondia as alteracdes pelas quais o publico
escolar estaria passando — no caso, a entrada, na escola, de contingentes provenientes
das camadas populares. De forma diversa e contrdria da autora, Almeida Neto estd
pensando justamente a crise do ensino (de Histéria) proposto pelo Regime Militar,
concretizado no Guia de 75. Enquanto para uma o Guia de 75 foi estabelecido para
responder as novas demandas do publico escolar, para o outro 0 mesmo documento
entrou em crise devido ao proprio processo de abertura do acesso da escola publica as
classes populares.

Apesar do impasse acima, as hipoteses de ambos os trabalhos sao regidas pela
possibilidade de relacionar as alteracdes na demanda do publico escolar (sejam
quantitativas e/ou qualitativas) com os fendmenos curriculares. Algumas visdes que
também se referiam do mesmo modo sdo mesmo mais ‘otimistas’, afirmando que a
recusa do novo publico escolar as antigas formas de ensino poderia servir “de maneira
estimulante e desafiadora, para o professor, na sua busca de novos caminhos e novas
alternativas” (Nadai, 1989, p. 156)3 L Se, por um lado, a transitoriedade do curriculo
escolar é governada pela fluidez quantitativa e qualitativa do publico escolar, por outro
lado uma das condi¢des que possibilita sua permanéncia, portanto, € sua capacidade de
se adaptar ou, melhor ainda, responder a uma demanda social especifica, representada
por um determinado publico escolar.

A relagdo entre as transformacgdes no publico escolar e as transformagdes no
curriculo escolar pode ser entendida de forma mais complexa. Embora esses autores
apontem a importancia de outros fatores para as mudancas curriculares, a relagdo entre
um e outro € quase mecanica: novo publico, novo ensino. De outra forma, a entrada de
novos contingentes populacionais na instituicao escolar pode ser compreendida pela sua

potencialidade de provocar desencontros entre interesses divergentes que se manifestam

' NADALI Elza. O ensino de Histdria e a escola de 1° grau. Revista da Faculdade de Educacdo. Sio
Paulo: v. 15, n°l, p. 152-160, jan./jun. 1989.
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numa crise da legitimidade do ensino (de Historia) perante o novo publico escolar. Nao
€ apenas uma forma de saber histérico escolar que € questionada: essa visdo € pensada
apenas posteriormente. E a prépria disciplina, o préprio curriculo: numa palavra, a
propria existéncia do ensino de Histéria na escola € colocada em suspenso e
problematizada. A formulacdo de um novo curriculo de Histéria pelos profissionais da
area acaba sendo resultado de sua tentativa, frustrante ou ndo, de estabelecer nova
legitimidade a permanéncia da disciplina na institui¢do escolar. Um dos recursos
utilizados pela Proposta de 1986, por exemplo, para legitimar o saber histdrico escolar,
e que nao deixou de ser adotado desde entdo, foi a associagdo do discurso curricular ao
discurso produzido pela academia. Tanto a Proposta de 1992 quanto o PCN de 1998
articulam-se ndo sé textualmente aquele discurso, mas seus proprios autores sao dela
provenientes. Entretanto, esse movimento de reorganizacao do texto curricular para dar-
lhe nova legitimidade ndo foi suficiente para sua oficializa¢do. O aborto da Proposta de
86 e a publicacdo da Proposta de 92 sdo provas disso.

Estabelecer relacdes entre alteracdes no publico escolar e as transformagdes do
curriculo ajuda a compreender de que maneira determinadas caracteristicas dos grupos
sociais que adentram a escola podem interferir na constituicdo do saber escolar. Mostra,
além disso, que as disciplinas instituidas no interior do estabelecimento escolar mantém
relacdes proximas com as demandas sociais — no caso, o publico escolar. A nocdo da
invencdo de um saber escolar devido unicamente ao conhecimento desinteressado e
neutro de especialistas em curriculo é problematizada, ndo porque todo curriculo escolar
deva ser entendido como resultado de um projeto politico — como veremos adiante —,
mas sim porque os préprios fendmenos sociais carregam junto de si demandas que nao
podem ser previamente planejadas.

Se tais estudos buscam estabelecer relacdes entre mudangas no publico escolar
e transformacdes curriculares, eles o fazem apenas no sentido do primeiro para o
segundo. Dito de outra forma: € perguntado de que maneira o curriculo atende as
demandas sociais. No entanto, uma outra questao nao menos importante € indagar-se se
e de que maneira o publico escolar pode ou deve responder aos anseios do curriculo
escolar. Se, num primeiro momento, partiu-se do publico escolar ao curriculo escolar,
agora esse mesmo curriculo é resgatado, orientando-se em direcdo ao seu publico
escolar, ao seu aluno, configurado a partir do préprio texto do documento curricular,
que carrega a capacidade de organizar, discursivamente, o seu proprio publico escolar,

configurando, a seu modo, a subjetividade do aluno na escola.
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Projeto politico

Assim como aconteceu nos estudos sobre o Guia de 75, uma das ferramentas
conceituais que sustenta alguns trabalhos que se dedicaram a Proposta de 86 orienta sua
pesquisa na busca pela compreensdo do curriculo de Historia, relacionando-o as
transformagoes pelas quais a esfera politica havia passado no inicio da década de 1980.
Naquele periodo, “a necessidade de redimensionar as finalidades do ensino de Histoéria
inseria-se no processo de redemocratizacdo do Estado” (Pires, 2001, p. 5). Contudo,
diferentemente do contexto politico vigente durante o Regime Militar, no interior do
qual teria emergido o Guia de 75, a Proposta de 86 surgiu num momento de “instalacdo
dos governos de oposi¢do [ao Regime Militar], durante os anos 80, ndo s6 em Sao
Paulo, mas em outros estados brasileiros” (p. 76). Ou seja: enquanto o Guia de 75 era
conseqiiéncia de um projeto politico nacional, orientado pela LDB 5692/71 (questao
discutida no cap. II), j& a Proposta de 86 esteve relacionada a um processo de
redemocratizacdo que ocorreu, primeiramente, em nivel estadual. Ainda que outros
estados da federacdo tivessem se aventurado na constru¢do de uma nova proposta
curricular de Historia, eram de fato iniciativas estaduais.

O movimento de redemocratizacdo politica que estava se configurando era
acompanhado, simultaneamente, do fortalecimento do governo dos estados que
elegeram candidatos da oposicdo ao Regime Militar. Podemos dizer que vivemos, no
inicio da década de 1980, um processo de descentralizacdo das politicas publicas
educacionais. Apesar da necessidade de problematizacdo das escolhas feitas pela
historiografia, os estudos sequer discutem o papel do Estado nacional na conducdo das
politicas publicas educacionais. Se a sua presenga, na década de 1970, teria sido tdo
marcante na orientacdo do ensino, implantando um projeto que articulasse
desenvolvimento econdmico e seguranca nacional, a ponto de ser um objeto
privilegiado de pesquisas educacionais, este teria se modificado quando o foco era
deslocado para a década de 1980. O Estado continuou sendo considerado a fonte e o
nicleo do exercicio do poder, mas ndo mais em seu 6rgdo nacional e sim em suas
instancias estaduais.

No caso especifico de Sdao Paulo, a vitéria de Franco Montoro teria
privilegiado a “descentralizacdo administrativa e a participagdao popular nas decisoes
governamentais” (Palma Filho apud Martins, 1996, p. 31). Com a abertura politica, a
sociedade civil foi chamada a ocupar os espagos publicos de decisdo que lhe eram

possiveis. A década de 1980, nesse aspecto, foi marcada pela retracio do Estado
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nacional e uma maior participacdo politica dos grupos sociais nas instituicdes publicas
governamentais, transformadas pela nova postura politica dos governos estaduais eleitos
democraticamente (Martins, 1996).

O orgao encarregado de promover as transformacdes que o curriculo de
Histéria sofreria no estado de Sdo Paulo era a CENP, a qual estava vinculada a
Secretaria de Educagdo. Martins (1996) defende a importancia de se destacar a relacdo
entre aquele 6rgdo e a Secretaria de Educagdo. Esse aspecto indicaria os limites e as
restri¢cdes que a equipe da CENP sofreria no uso de sua liberdade de acdo. Como 6rgao
estatal, “ela seguia os caminhos politicos que esse Estado trilhava” (p. 30). Dessa forma,
0 sucesso ou o insucesso da Proposta de 86 dependeria de uma sintonia afinada entre o
trabalho desenvolvido pela equipe técnica da CENP e os interesses do governo do
estado de Sao Paulo. Com a presencga de Franco Montoro na administracdo do estado, as
discussdes caminhavam de forma a possibilitar o uso da voz pelos professores da rede.
Virios debates foram realizados entre a equipe e os profissionais das escolas publicas,
registrando e adotando as criticas e as sugestdes feitas. Por outro lado, com a saida de
Franco Montoro e a entrada de Orestes Quércia no governo de Sao Paulo, os entraves a
concretizagdo da proposta teriam sido de tal tamanho que a tornou invidvel. A
explicacdo das mudancas curriculares pelas alteracdes de projeto politico também é
buscada, ndo s6 na década de 1970 do Regime Militar, mas também na passagem dos
anos 1980 aos anos 1990. Todavia, sob um outro nivel: estadual.

Entretanto, hd também uma outra mudanga nos estudos que se propuseram
focalizar aquele periodo. Quando nos debrucamos sobre os trabalhos que se dedicaram
ao Guia de 75, o ‘projeto politico’ do Regime Militar — determinando a ‘formacgado
docente’ dos futuros profissionais da disciplina de Estudos Sociais, a ‘ideologia’
presente nos curriculos ou, ainda, a €nfase numa formacdo ‘educacional técnica’ —
ganhava peso nas explicacoes sobre o Guia. Mesmo Moreira (2006), que procura
caracterizar o curriculo a partir da organizagdo interna de seu contetido e da distribui¢do
de suas disciplinas, refere-se ao contexto politico nacional. Contudo, aquele projeto
politico era carente de ‘rostos’. Explico-me. Talvez pelo fato de aqueles estudos
configurarem um Estado militar ndo sé centralizado, mas centralizador, com planos de
metas e objetivos bem definidos e coerentes, os autores daquele documento nio
existiam. Eram inexistentes ndo como sujeitos histéricos de uma obra social, mas sim
como elementos que estruturassem uma perspectiva de andlise de curriculo escolar. Um

estudo sobre a autoria do Guia de 75, pelo menos nos trabalhos que foram analisados
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aqui, € inexistente. O projeto politico do Regime Militar € visualizado de forma tdo
coerente, tdo sdlida e tdo unificada que € apresentado arquitetonicamente harmonico,
isento de tensdes e conflitos, portador de interesses unificados. Nessa percepcao do
Estado militar da década de 1970, € praticamente desnecessdrio qualquer debrucamento
sobre os autores do Guia de 75. Isso ndo significa que os embates ndao tenham surgido,
que ndo tenha havido pontos de vista divergentes. Por um lado, associacdes como a
ANPUH (Associag¢do Nacional dos Professores Universitarios de Histdria) se colocaram
publicamente contra a fusdo das disciplinas de Histéria e Geografia no ensino de
Estudos Sociais proposta pela LDB 5692/71 durante o Regime Militar. Por outro lado,
no interior da sala de aula, muitos professores se atiravam em caminhos alternativos
aquele que era oficialmente proposto. Entretanto, ambas as situacdes confirmam a
existéncia ndo s6 de um Estado, mas também de uma equipe técnica responsavel pela
redacdo do Guia de 75, convergentes em interesses € coesos em suas histérias e suas
praticas. Os conflitos ocorreram, segundo as pesquisas, entre o Estado e a sociedade
civil, mas nunca no interior do primeiro.

O mesmo ndo se pode dizer do periodo compreendido entre 1986 e 1992. O
projeto politico como nervo motor das propostas curriculares ndo € excluido, mas é
diminuido em importancia, cedendo lugar ao estudo de outros aspectos das propostas. A
identificacdo da equipe técnica responsavel pela constru¢cdo daqueles documentos ganha
especial destaque no entendimento do sentido politico que devem assumir e da
possibilidade de aplicacdo em sala de aula (autoria). O esclarecimento do
funcionamento do lugar de producdo da proposta curricular (CENP) permitiria a
compreensdo dos limites daquele documento (lugar de producdo). Por fim, é adotada
uma perspectiva curricular que compreende o curriculo como resultado de embates
entre diversos grupos sociais (conflitos) — as tensdes sdo estendidas para o interior do

proprio Estado e da propria sociedade civil.

Autoria, lugar de producdo e conflitos

Como j4 levantamos anteriormente, se compararmos as pesquisas que se
debrucaram sobre o Guia de 75 e aquelas que se dedicaram a Proposta de 86 (e mesmo a
de 92), veremos que esses trés aspectos — autoria, lugar de produgdo e conflitos — ndo
fazem parte de qualquer perspectiva de anélise quando o objeto estudado é o documento

curricular da década de 1970. Ao contrério, esses trés enunciados de pesquisa se fazem
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presentes de modo marcante quando os estudos tém como foco de andlise as outras duas
propostas — que € o que veremos logo em seguida. Com efeito, o que entendemos por
curriculo escolar num determinado periodo histdérico acaba por tracar o caminho que
nossa pesquisa tomara.

Se uma determinada perspectiva curricular pode determinar os rumos
metodolégicos de uma pesquisa, a0 mesmo tempo seus efeitos podem ser sentidos nos
rumos politicos dela. Segundo Martins (1996), a equipe técnica responsdvel pela
redacdo da Proposta de 86 era composta por professores da rede publica de ensino. Dois
professores universitarios assumiam o papel de assessores a equipe dos profissionais da
rede publica. A qualidade dos membros responsaveis e co-responsaveis indicaria ndo s
um debate que aproximava o saber histérico escolar do saber histérico académico, mas
também demonstraria o cardter democratico daquele curriculo pelo fato de incorporar,
como autores, professores da rede publica de ensino. O sentido politico da proposta €
determinado, em grande medida, pela caracteriza¢cdo de sua autoria.

Determinar o sentido politico do curriculo por meio da identificacio de sua
autoria foi um instrumento de andlise utilizado ndo apenas para o documento de 86.
Martins (1996) também tem como objeto a Proposta de 92 (que sera discutida com maior
cuidado no préximo capitulo). Ao identificar a autoria desse documento, a pesquisadora
percebe que assinam como responsdveis apenas professores universitarios. A autora
conclui que essa situacdo afasta a Proposta de 92 da equipe responsavel pela Proposta de
86, dando um novo direcionamento politico para o curriculo escolar de Historia.

A definicdo do cardter politico do curriculo, democriatico ou nao, €
determinada pela qualidade dos membros participantes de sua elaboracdao. O sentido
politico do documento é dependente de seu processo de elaboragdo. O texto curricular,
dessa maneira, € incapaz de esclarecer, por meio de seu conteido e sua organizacao
internos, qual sua ideologia, qual seu lugar perante a democracia. Nessa perspectiva de
andlise, na qual a autoria ganha tamanha importancia na defini¢cao do sentido politico do
curriculo, seu outro efeito é o enfraquecimento da for¢a da qualidade do discurso
curricular na definicdo do mesmo sentido. As praticas em sala de aula, os conteidos que
devem ser ministrados, a organizacao mais ou menos flexivel das disciplinas, a proposta
didética sao todos elementos constitutivos do curriculo, mas que nao dizem algo sobre a
sua possibilidade politica e, mais ainda, democratica numa instituicao escolar.

No entanto, podemos ir mais além da discussdo do problema da autoria

curricular. O cardter tedrico da entrevista, como recurso metodolégico de pesquisa, €
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definido a partir dos usos e fins sobre os quais se apdia. Com a finalidade de “esclarecer
e identificar as concepcdes presentes” na Proposta de 92%, Pires (2001) realizou
entrevistas com suas autoras, partindo do pressuposto de que “esta fonte constitui
elemento essencial a andlise curricular” (p. 20) que propunha. Devido a insuficiéncia do
texto escrito para a melhor compreensdo de sua prdpria proposta, as entrevistas
esclareceriam pontos que ficaram obscuros no texto curricular.

A entrevista foi adotada para dar conta da caréncia do texto do curriculo
escolar. Apesar de o curriculo ser entendido como documento politico e pedagdgico, sua
condi¢do limitaria um investimento mais profundo em seu entendimento. Dito de outra
forma: o documento € considerado como resultado imperfeito da intencdo de suas
autoras. O curriculo escolar € aqui preso a autoria e pensado como produto de autores
individuais e, portanto, personalizado.

O lugar que a entrevista, acima anunciada, ocupou na pesquisa tem
conseqiiéncias profundas na producdo do conhecimento histérico. Uma perspectiva que
entenda, por um lado, o curriculo como produto de autores individuais, conscientes e
senhores da totalidade de seu discurso, por outro lado nega toda a trajetoria e
experiéncia histéricas acumuladas previamente vividas, marcadas por continuidades e
rupturas, que o proprio documento curricular sofreu até entdo. Conquistas e/ou
transformagdes pelas quais a forma e o contetido curricular passaram a assumir apds
processos histdéricos, muitas vezes drésticos, durante seu percurso, sdo presentificados,
tornado atuais e apropriados literalmente pela vontade do autor.

H4, também, implicacdes para uma certa concep¢do de linguagem. A escrita é
entendida como expressdo, pois o recurso a entrevista s6 foi possivel porque o
documento escrito ¢ insuficiente. Ou seja, o texto é a manifestacdo imperfeita daquilo
que estava presente na cabeca de seu autor. Ele, o autor, sujeito ndo s6 consciente, mas
também, acima de tudo, transparente. Ela, a linguagem, € apresentada ndo apenas como
meio de comunicagdo intersubjetiva, mas também neutra.

A entrevista ndo € encarada, nesse estudo, como um instrumento falso de
pesquisa. Os trabalhos de Histéria Oral ja comprovaram o contrario. Entretanto,
segundo vimos, ela é tomada de maneira neutra, a partir da qual € possivel resgatar a

histéria tal qual ocorreu. Termina por haver uma identificacdo entre aquilo que as

2 Como j4 justificado anteriormente, um estudo da Proposta de 92 aparece no capitulo sobre a Proposta
de 86 por dois motivos: importancia do enunciado em discuss@o para o periodo analisado no capitulo e
tentativa de ndo deixar o texto cansativo pela repeticio de discussdo de um mesmo ponto em dois
capitulos.
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autoras entendem de seu trabalho — a memoria — e o proprio trabalho da historiadora — a
histéria. A memoria se torna histéria, sendo nada mais, nada menos, do que um bat,
registro fiel daquilo que ocorreu num passado remoto. A histéria, cativa da memoria.

Se, no raciocinio acima, o autor é senhor absoluto de seu texto, o estudo do
lugar de produgdo da Proposta de 86, por outro lado, apresenta os limites para aquela
soberania. Essa proposta foi produzida no interior de um 6rgdo institucional (CENP),
vinculado a Secretaria de Educac¢do de um governo estadual (Sao Paulo). Em primeiro
lugar, seu carater politico e publico acabava por lhe dar uma condi¢do dependente do
contexto politico — ja discutido acima. Os maiores exemplos foram “as mudancas de
governo e de coordenadores”, os quais “provocaram impasses € objetivos educacionais
diferenciados” (Pires, 2001, p. 81). A passagem da gestdo Franco Montoro para a
gestdo Orestes Quércia, por um lado, e a alteracdo da coordenacdo da CENP,
principalmente da administracdo Jodo Cardoso Palma Filho para a administragdo de
Teresa Roserley Neubauer da Silva, por outro lado, teriam provocado nao s6 variagdes
no andamento do trabalho da proposta, mas também entraves a sua concretizagdo. A
intensificacdo dos conflitos entre a equipe técnica e a coordenadora Roserley
Neubauer da Silva teve como conseqiiéncia o pedido de demissdo das responsaveis
pela redagdo da proposta em maio de 1988.

Conforme Pires (2001), o lugar de producdo do curriculo escolar (CENP) &
percebido como um local de restri¢do, de repressao das possibilidades que uma equipe
técnica possuiria quando em trabalho. Como 6rgdo vinculado ao Estado (governo de
Sdo Paulo) mediante um departamento especifico (Secretaria de Educagdo), a CENP
seria o espago privilegiado para o exercicio ideoldgico do poder estatal, determinando
diretrizes educacionais que deveriam ser adotadas para todo o estado de Sao Paulo. A
primeira ‘peca’ por meio da qual a ideologia estatal se exerceria até chegar a instituicao
escolar, passando pelos professores e entdo aos alunos, seria a CENP, locus excepcional
para a manifestacdo do poder de Estado.

Um outro fator de cardter institucional se referia ao préprio planejamento
interno da CENP — ou mais claramente a sua auséncia. Segundo Martins (1996), a
CENP nio tinha estabelecido com precisdo o perfil do profissional que deveria trabalhar
em seus projetos. Nao havia critérios que definissem, de forma geral, as caracteristicas
da equipe técnica. Além disso, ndo havia clareza no “projeto que ela queria ver
desenvolvido por eles [equipe técnica]” (p. 47). Diferentemente do argumento

sustentado acima, o qual mostrava a dependéncia dos trabalhos da CENP em relacdo a



75

dindmica politica do estado de Sao Paulo, esse raciocinio € muito mais de cardter
administrativo. Nesse caso, uma certa desorganiza¢do nas formas como a equipe deveria
trabalhar seria um entrave as suas atividades. Dificil dizer se essa questdo administrativa
era resultado consciente de um interesse politico. Pelos estudos realizados por Martins
(1996), a resposta € negativa. Seriam, portanto, duas questdes em separado, mas que se
cruzavam no ambito institucional da CENP.

Contudo, fosse pela ‘dependéncia’ que o 6rgao tinha em relagdo as mudancas
do governo e de sua coordenadoria, fosse pela auséncia de clareza na definicdo de
seus objetivos, a autora conclui pela dificuldade imposta a CENP na finalizacdo de
seus projetos. Demonstra-se, assim, a ndo continuidade de politicas publicas
educacionais, o que era um obsticulo a efetivacdo de um projeto de ensino para a
sociedade. Por outro lado, argumenta-se também pelo cardter repressivo que o Estado
promoveu sobre sua propria equipe de trabalho, responsavel pela definicdo dos rumos
da educacdo publica paulista.

Até agora, vimos de que forma a autoria pode caracterizar o sentido politico da
Proposta de 86 (e mesmo a de 92) e quais os limites institucionais impostos a CENP na
redacdo de seu documento curricular. Acabamos nos circunscrevendo a um ambito mais
restrito de discussdo, deixando de entender o envolvimento de outras esferas e outros
grupos sociais que ndo estivessem diretamente relacionados aos trabalhos da CENP.
Todavia, na perspectiva do curriculo como constru¢do social, outros fatores sdo
mencionados para o esclarecimento do curriculo escolar. Para a disciplina de Historia,
assim como para todas as outras, sua concretizagdo se da a partir “do embate dos
diferentes grupos sociais e propostas pautados no conflito entre escola e sociedade”
(Almeida Neto, 1996, p. 9). Apesar da leitura da proposta para o ensino de Histdria ser
mais especificamente orientada apenas para os profissionais de ensino da &rea, a
Proposta de 86 entrou na arena de combate onde interesses divergentes disputavam o
direito de dizer o que, como e para quem deveria o saber historico ser ensinado.

Uma das forgas sociais que ‘centraram fogo no chamado teor ideologico e
politico da proposta’” foi a imprensa. Alguns meios de comunicagdo tiveram
conhecimento dos documentos que estavam sendo produzidos pela equipe técnica
responsavel da CENP. Os jornais O Estado de S.Paulo e Folha de S. Paulo foram os
principais 6rgaos da midia impressa que se dedicaram a avaliacdo e ao julgamento do
contedido daqueles documentos. Deram a conhecer a outros grupos sociais que nao

especificamente profissionais do ensino quais os produtos do trabalho que estavam
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sendo realizado pela equipe da CENP (Pires, 2001). Muitos artigos em jornais foram
escritos, mas unilateralmente. A imprensa, naquele momento, serviu menos a um meio
de debate e discussdo de idéias e muito mais como um veiculo de comunicacdo de
determinado posicionamento sobre a proposta. As possiveis réplicas que a equipe da
CENP desejaria ou poderia fazer se restringiam aos encontros que foram realizados
entre seus membros e os professores da rede publica que participavam dos debates. A
equipe formada pelos profissionais do ensino de Histdria estava, pelo menos de um
certo modo, sozinha e sem direito a fala.

O grande interesse da imprensa na Proposta de Histdria de 86 justifica-se pela
problematizacdo que ela faz a entdo estrutura da instituicdo escolar. A funcgdo
socializadora da escola € substituida por uma tarefa de producao de conhecimento pelos
proprios alunos. O objetivo era a des-hierarquizagao dos trés niveis de ensino (1°, 2° e 3°
graus), o que veremos mais adiante. Além disso, a importancia que as relacdes de poder
tém naquele documento foi interpretada como um “esquerdismo reaciondrio” (Martins,
1996, p. 57).

No entanto, ndo foi apenas a imprensa que se debrucou sobre o julgamento
daquela proposta. O curriculo foi levado ao conhecimento dos professores universitarios
de Historia, principalmente por meio de um encontro promovido pela ANPUH em
setembro de 1986 (Martins, 1996). Se o parecer da imprensa nao foi favordvel a
concretizagdo da Proposta de 86, diferente ndo foi a avaliagdo dos professores
universitarios. Segundo os docentes do Ensino Superior, dever-se-ia “‘garantir um corpo
de conhecimentos bdsicos a serem transmitidos aos alunos, como uma espécie de
‘patriménio’ comum a todos” (Reis, 2001, p. 70)”. Acreditavam que o
comprometimento da escola de 1° grau com a produc¢do de conhecimento prejudicaria a
transmissdo de conteidos minimos a formagdo de seus alunos. Defendeu-se a
preservacdo da escola cuja funcdo fosse a socializagao do conhecimento produzido pela
Academia (Fonseca, 2005).

Se, por um lado, a imprensa atacou a Proposta de 86 devido ao seu contetido
ideologico esquerdizante, por outro lado os professores universitdrios criticaram-na
precisamente naquele aspecto que separava e legitimava tanto o ensino de 1° e 2° graus
quanto o de 3° grau: a distin¢do entre producdo do conhecimento e sua socializagao.

Ampliar a primeira tarefa para os entdo trés graus de ensino colocaria em xeque o papel

33 REIS, Carlos Eduardo dos. Histdria social e ensino. Chapecé: Argos, 2001.
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tradicional da universidade. A especificidade da instituicdo académica, ao se tornar
geral para praticamente toda a educacdo formal, problematizaria sua fung¢do na
sociedade. Dessa forma, o nao acolhimento da Proposta de 86 pelos professores
universitarios indicava mais uma questio de interesse corporativo do que de um debate
pedagégico? O medo socialista ainda rondava as agéncias dos grandes jornais, fazendo-
os guardides da escola tradicional tal qual estava posta? Dificil dizer: ficamos no plano
das hipéteses. O fato de ser O Estado de S. Paulo um dos jornais impressos que se
opuseram aos ditames do Regime Militar traz um elemento ainda mais complexo a
compreensdo do problema.

Poderiamos ainda discutir a opinido dos proprios professores da rede publica
sobre a Proposta de 86. As criticas que muitos deles fizeram ao documento nio se
referiam apenas ao papel socializador da escola (como os professores universitarios) ou
ao seu cardter ideoldgico esquerdizante (como a imprensa). Os professores também
defendiam seus interesses profissionais. Melhor dizendo: defendiam suas condi¢des de
trabalho. A adocdo daquela proposta curricular implicaria alteracdes ndo sé na forma de
trabalho em sala de aula, seja no conteido ministrado, seja na diddtica praticada. Atingia,
também, as condi¢cdes materiais de trabalho, a disponibilidade de tempo na preparacdo de
material de ensino adequado as exigéncias da nova proposta (Pires, 2001).

A Proposta de 86, indiretamente, exigiu uma tomada de posi¢do por aqueles
trés segmentos — midia impressa, professores universitarios, professores da rede publica
de ensino de 1° grau. Tanto uma parcela da midia imprensa, quanto alguns professores
universitarios e parte da rede publica de ensino de 1° grau avaliaram negativamente a
concretizagdo daquele novo ensino de Histéria, demonstrando a convergéncia dos
objetivos de seus argumentos. Contudo, a divergéncia caracterizava a motivacdo de
cada um, a qual era especifica as suas respectivas praticas profissionais. Tiveram que
levantar suas bandeiras mais fundamentais, expondo sua condi¢do sécio-histdrica e seus
interesses na preservacdo de sua prépria identidade profissional. A Proposta de 86,
mesmo sem intencdo, exigiu que cada um daqueles trés grupos se desnudasse perante
um momento histérico crucial: preservar o fluxo das mudancgas ou romper com as
transformagdes sociais.

Com tantos ataques e restrigdes a uma reformulacdo do ensino de Histéria, que
possibilidades tinha a equipe técnica da CENP em concretizar aquele projeto? Mesmo
que o debate seja um ingrediente estimulante da democracia (Martins, 1996), a

coexisténcia de interesses tdo divergentes trazia alguma esperanca de realizacao efetiva?
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Entretanto, a democracia deve pressupor um consenso ao fim de um processo ou a
possibilidade do dissenso durante o processo? No caso da segunda alternativa, entdo
podemos afirmar que a década de 1980, se por um lado foi considerada uma década
perdida para os economistas brasileiros, por outro lado foi um periodo fértil para o
repensar do ensino de Historia e da educacdo de um modo geral, constituido de tensdes e
criatividade. Aquele momento foi marcado pela coexisténcia de diversas alternativas
propostas para o saber histérico escolar (Fonseca, 2005), uma experiéncia das
possibilidades de exercicio democratico que nos foi deixada como legado.

A imagem da década de 1980 apresentada acima pode nos trazer uma questao
epistemoldgica muito relevante. Teria sido a histéria do ensino de Histéria daquele
momento, com os diversos debates promovidos pelo governo estadual de Sao Paulo,
com a indignacdo da imprensa e o posicionamento de professores académicos e da rede
publica de 1° grau quanto aos rumos que a proposta estava tomando; enfim, teriam sido
a forca e a intensidade dos movimentos politico-pedagdgicos daquele periodo que
possibilitaram os estudos sobre autoria, lugar de produgcdo e, mais propriamente,
conflitos em torno da constru¢@o do curriculo escolar? Ou, de forma diversa, a imagem
que herdamos da década de 1980, de discussdes envolvidas na definicdo do ensino de
Histéria, seus embates, seus debates, seus conflitos e suas tensdes, imagem essa
alimentada pela midia e pela historiografia académica; em suma, seria 0 nosso
imagindrio, marcado pela indeterminacdo e possibilidade sobre o saber histérico escolar
daquele periodo, o responsdvel pelo rumo que as pesquisas entdo analisadas, em sua
maior parte, tomaram? Nao desenvolvemos, mas apenas relancamos o velho debate
entre Histéria e Memoria que nés, pesquisadores da Histéria da Educagdo, travamos

quando nos reencontramos com os movimentos e praticas sociais da década de 1980.

Os efeitos da Proposta de 1986

Depois de resgatar, discutir e comparar os estudos que se dedicaram ao tema
em questdo em nossa pesquisa, o procedimento seguinte € focalizar o proprio
documento curricular de 1986. O movimento histérico é compreendido na propria
discursividade do texto, nas rupturas e continuidades marcadas numa determinada série
documental. Sua importancia se justifica pela sua capacidade de produzir efeitos
institucionais e préticas escolares, mediante a elaboracdo de uma determinada

perspectiva da educagdo formal.
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Quando comparamos a organizacdo textual do Guia de 75 com a Proposta
Curricular para o Ensino de Historia — 1° grau de 1986, percebemos a drastica ruptura
entre um e outro documento. Vimos que no Guia de 75 a presenca do texto em prosa no
todo do programa era insignificante. A maior parte do documento estava constituida em
tabelas tripartites, estruturadas em trés colunas (Conteiido, Objetivos e Sugestoes de
Atividades). A grande quantidade de prdticas pedagogicas definidas por aquelas tabelas
e a dependéncia das trés colunas entre si, se por um lado determinava a independéncia
que cada pratica tinha em relacdo as outras, por outro lado mostrava o caréter
fragmentario daquele documento.

Na Proposta de 86, ndo s6 as listas tripartites presentes no Guia de 75 sdo
inexistentes, como o texto em prosa € predominante e hd apenas uma pequena
quantidade de listas sobre um assunto ou outro. O conteido do documento esté dividido
dessa maneira: Nota preliminar, Apresentacdo, Introducdo, O ciclo bdsico, 2° bloco (3*
— 4% e 5% Séries), 3° bloco (6* — 7% e 8* Séries), Anexo 1 — O documento: Os testemunhos
da historia, Anexo 2 — Onde estido os documentos historicos?, Anexo 3 — A memoria do
trabalho e o internacionalismo das lutas, Bibliografia. A organizacdo do documento
também sofre uma transformacdo. Se no Guia de 75 a maior parte das secdes se
dedicava ao ensino que deveria ser ministrado, j4 na Proposta de 86 a quantidade de
secoes de mesmo teor (trés) € a mesma quantidade de se¢des dedicada aos anexos (trés),
cujo conteudo refere-se a textos assinados por professores universitdrios. Uma ultima
consideracdo nessas primeiras observacdes € a auséncia de qualquer lista de conteiido
pedagdégico que devesse ser ensinado pelos professores da disciplina de Historia.

A auséncia, na Proposta de 86, daquelas antigas tabelas tripartites presentes no
Guia de 75 lanca uma questdo importante. O isolamento caracteristico das préticas
pedagogicas do curriculo de Estudos Sociais, no nivel micro, e o cardter fragmentario da
mesma proposta, no nivel macro, orientavam uma perspectiva de aluno capaz do
exercicio de uma grande diversidade de atividades, concentrando-se intensamente sobre
cada uma delas, porém abandonando uma atividade ao se debrucar sobre uma outra. Ja
ndo € possivel dizer o mesmo sobre a Proposta de 86. Portanto, os efeitos que esse
documento possa ter sobre o processo de subjetivagdo do aluno, ao fornecer um
determinado repertdrio discursivo, j4 devem ser outros.

No entanto, ndo sdo apenas os mecanismos de configuracao da subjetividade
do aluno que sofrem uma ruptura. O fato de a quantidade de secdes dedicadas as

sugestoes de trabalho propriamente dita se identificar com a quantidade de secdes
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referentes aos anexos ndo deve passar despercebido. Todos os trés anexos comportam
textos assinados por professores universitdrios da 4rea de Histéria™. Seu conteddo é
marcado pelo desenvolvimento de questdes referentes ao oficio do historiador e a
historiografia do tema em destaque no documento para o ensino de Historia. Sua
finalidade, segundo o préprio curriculo, é “contribuir e incentivar o debate sobre as
vdrias correntes historiogréficas, além de auxiliar o professor a reconhecer a concepgao
tedrico-metodoldgica norteadora da referida Proposta” (Sdo Paulo, 1989, p. 6). A
presenca desses textos na Proposta de 86, os quais deviam contribuir para o debate
historiografico — situacdo que ndo acontecera no Guia de 75 —, poderia indicar, num
primeiro momento, uma maior aproximagdo do saber histérico escolar com o saber
histérico académico, explicitando “dimensdes do atual movimento académico da
Historiografia Contemporanea” (Fonseca, 2005, p. 92). Uma outra hipétese defenderia
que ndo houve uma diminui¢do do distanciamento entre as duas instancias. O que teria
havido seria uma aproximag¢do com uma outra tendéncia académica que nao aquela que
marcou o Guia de 75

Seja num caso — maior aproximagao do saber histérico escolar com o saber
histérico académico —, seja noutro caso — participacdo de outra corrente historiogréfica
na constitui¢do do curriculo de Histéria —, a presenca de textos de discussdo histdrica e
historiogréafica na Proposta de 86 ndo seria obrigatoria para defini-la como um curriculo
escolar. A influéncia do saber académico sobre a producdo curricular poderia se dar de
forma bem menos explicita do que aquela apresentada no documento em questdo.
Exemplo é o proprio Guia de 75, o qual fez uma meng¢do muito superficial ao saber
produzido na academia. Por isso, talvez o mais adequado nao seja tratar da presenca ou
nao de um saber histérico académico junto com o saber histérico escolar configurado no
documento curricular, mas sim de um discurso curricular, pois a incorporacao de textos
historiogréficos no curriculo de Histdria altera sua propria formagao discursiva.

Primeiro ponto importante dessa questdo é o carater de legitimidade do
curriculo de Historia. O que legitimava o Guia de 75 como um documento curricular era
sua capacidade de fornecer detalhada e fragmentariamente um rol de préticas
pedagdgicas estruturadas sobre um tripé (conteido, objetivos e sugestdes de atividades).

O papel do saber cientifico (académico), como vimos, era apenas sutilmente comentado

** Maria do Pilar Aratijo Vieira, Maria do Rosério Cunha Peixoto, Yara Aun Khoury — Departamento de
Histéria/PUC-SP; Marcos A. da Silva — Departamento de Histéria da FFLCH/USP; José Carlos Barreiro
— Departamento de Hist6ria/UNESP-Assis.

> A discussdo sobre a determinagdo curricular pelas Ciéncias de Referéncia serd desenvolvida no cap. IV.
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na Introdu¢cdo do documento. Esse apontamento apenas reforca a condicdo
eminentemente prescritiva do curriculo escolar ao determinar os caracteres da disciplina
de Histéria em sala de aula. O mesmo ndo acontece na Proposta de 86.

A Proposta de 86, mesmo que de uma outra maneira — e iSso serd visto com
mais calma —, também deve prescrever uma modalidade de ensino de Historia para o 1°
grau — caso contrario, ndo seria um curriculo escolar. Entretanto, ao incorporar textos
historiograficos em seu interior, os quais ocupam um lugar de destaque, as condi¢des
que possibilitam sua existéncia ndo sao mais apenas uma determinada proposta de
ensino de Histdria, mas também a instituicdo da discussdo historiografica (académica)
por meio da leitura de textos redigidos por professores universitarios de Histéria. O
curriculo escolar, naquele momento, devia abrir a possibilidade do debate de
concepcoes historiograficas diversas. Dessa forma, € possivel dizer que houve, naquele
instante, uma ruptura nas condi¢cdes que sustentam a legitimidade do discurso curricular.
Na Proposta de 86, o curriculo escolar, além de propor um determinado ensino de
Historia, também instituia o debate historiografico entre os professores daquela area.

A ampliagdo das condicdes que legitimam o curriculo escolar de Histdria,
como veremos, serd preservada para além da Proposta de 86. Nao serd mais possivel
tratar de discurso curricular do ensino de Histéria sem trazer a tona alguma discussao
historiografica ou mesmo mencionar algum texto académico relativo a concepg¢do de
ensino de Histoéria definida pelo documento. Contudo, os efeitos — talvez seja mais certo
dizer os ‘possiveis’ efeitos — que essa nova organizagdo do discurso curricular pode ter
sobre a prépria perspectiva que os professores tém sobre os alunos e sobre o proprio
curriculo sd@o imprevisiveis. Muitos deles poderiam negar a necessidade de leitura
daqueles textos. No entanto, apesar disso, a propria atitude de negacao da leitura perante
os textos apresentados pela Proposta de 86 indica a sua existéncia, configurando uma
prética alternativa no exercicio docente em relagdo ao curriculo escolar.

O segundo ponto dessas primeiras consideracOes refere-se a auséncia de
qualquer lista de conteidos na Proposta de 86. Dois argumentos poderiam contradizer
essa afirmacdo. Em primeiro lugar, a propria Proposta de 86 utiliza o termo contetdo,
em alguns momentos de seu texto, para se referir a essa ou aquela proposta de trabalho,
trazendo sugestdes ‘“para desenvolver este conteddo” (Sao Paulo, 1989, p. 17). Em
segundo lugar, 0 mesmo texto curricular sugere, em outros momentos, o trato com temas

classicos, como a ‘“Primeira Guerra Mundial”, “Depressao de 1929 e “Surgimento dos
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blocos Capitalista e Socialista” (Sdo Paulo, 1989, p. 36), que também podem ser
entendidos, tradicionalmente, como contetidos pedagdgicos da disciplina de Historia.

Um contra-argumento bastante simples rechagaria ambos os raciocinios
apresentados acima. Seria defendido que a existéncia do termo conteido ou mesmo de
expressoes que porventura fizessem referéncia a eles nao significaria, necessariamente,
que estivessem organizados em listas. Afirmar-se-ia que a Proposta de 86 faz referéncia
a contetidos, mas ndo prescreve listas de contetidos.

A critica acima feita em relagdo aos dois argumentos que se puseram contra a
no¢do da Proposta de 86, ausente de qualquer lista de conteddos, é de cardter formal,
pressupondo que o conteudo diddtico num curriculo escolar pode ser organizado e
apresentado de diversas maneiras. Entretanto, além do aspecto formal, também
podemos pensar no aspecto semantico do termo contetdo. Partimos do pressuposto de
que o conteddo, no interior de um discurso curricular, é poliss€mico e, portanto, seu
significado ndo lhe € inerente. Pode, assim, sofrer variagdes de sentido.

No Guia de 75, os conteidos estavam articulados em praticas pedagdgicas
pontuais e isoladas, inseridos em tabelas tripartites. Compreendiam temas classicos da
historiografia académica, constituidos por um saber acumulado pela pesquisa historica e
que deveria ser aprendido pelos alunos. Dessa forma, conteido pedagdgico da disciplina
de Historia, no Guia de 75, € entendido como um saber acumulado que deve ser
ensinado e reproduzido pelo aluno durante o processo de escolarizagdo. Essa visdo de
conteddo pedagdgico € possivel no interior de uma perspectiva de ensino que
compreenda a institui¢do escolar como lugar de socializagdo do saber produzido pela
academia, questao que ja discutimos no capitulo anterior.

Na Proposta de 86, o sentido da expressao conteiido é diversa da adotada no
Guia de 75. Peguemos dois momentos em que contetido € utilizado. No Guia de 75,
aparecem sugestdes nas quais o topico Os objetos da casa e da escola, como conteido,
pode ser trabalhado. Na Proposta de 86, conteiido faz referéncia a ‘“Diferentes
necessidades — Diferentes atividades” (Sao Paulo, 1989, p. 17). Em nenhuma das duas
situagdes, o termo contetido pode ser relacionado a algum saber académico acumulado e
que deva ser ensinado. O sentido daquelas expressdes indica muito mais delimitacdes
teméticas de campos de trabalho, no interior dos quais os professores exerceriam sua
tarefa com os alunos na disciplina de Historia.

No entanto, o esclarecimento ndo estd completo: falta investigar quais 0s usos

feitos pela Proposta de 86 para expressdes que indicam tradicionalmente contetidos
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pedagégicos de Histéria — como, por exemplo, os ja citados Primeira Guerra Mundial,
Depressao de 1929 e Surgimento dos blocos capitalista e socialista, assim como A Terra
e as comunidades indigenas na América, Diferencas/semelhancas entre os sistemas
coloniais, Diversificacdo na organizacdo do trabalho e nas relagdes com a Terra, entre
outros. Essas expressoes, segundo o proprio documento, sdo entendidas como momentos
historicos. Professores e alunos, ao problematizarem determinada forma de “dominacao
encontrada no presente [...], [podem] buscar em [..] momentos da histéria
manifestacoes de resisténcia da mesma natureza” (Sao Paulo, 1989, p. 36). Os tépicos
(Primeira Guerra Mundial, Depressdao de 1929 etc.), portanto, ndo sdo contetdos
histéricos escolares, compreendidos como resultados de um saber acumulado pela
pratica histérica académica, mas momentos selecionados pelos préprios alunos e
professores, no interior dos quais t€ém a possibilidade, dependendo do interesse, de
melhor estudarem o tema do trabalho, um dos nervos centrais para a Proposta de 86.
Por fim, se houve alteracbes no sentido da palavra conteddo, por outro lado, as
atividades de trabalho em sala de aula — ou fora dela — e os objetivos relativos ao ensino
de Histéria ndo deixam de existir, mas ndo assumem o carater fragmentario presente no
curriculo de Estudos Sociais de 75.

Se o conteudo histérico escolar € inexistente na Proposta de 86 — pelo menos
no sentido adotado no Guia de 75 —, € porque o lugar que a Ciéncia ocupa naquele
curriculo da década de 1980 ja é outro. No Guia de 75, a Ciéncia ocupava o lugar de
verdade. Dessa forma, a institui¢do escolar tinha o papel de socializar o conhecimento
produzido pela pesquisa académica. Estava instituida a divisdo de fun¢des dos diversos
niveis de ensino. Enquanto as instituicdes universitarias cabia o dever de produzir o
conhecimento, as escolas de 1° e 2° grau deveriam socializar aquele saber. No entanto,
conforme a Proposta de 86, deviam-se utilizar as “[...] condi¢des objetivas de
professores e alunos no processo ensino/aprendizagem para resgatar dimensdes do seu
saber-fazer e criar posturas criticas frente aos livros didaticos e textos historiograficos
[...I” (p. 28). Os livros didéticos e textos historiograficos sdo problematizados como

z

recursos pedagdgicos cuja finalidade € a transmissdo de um saber acumulado. O
conhecimento produzido e corporificado naqueles materiais € colocado em pé de
igualdade frente ao saber proveniente dos proprios alunos e professores. Ou seja: foi
instituida a des-hierarquizacao de fungdes entre os estabelecimentos de ensino de 1° e 2°
graus e os estabelecimentos de Ensino Superior. Rompeu-se “com a divisao de trabalho

intelectual, com a hierarquizacao de fungdes e tarefas e com uma concepcao de saber e
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de producdo de saber”, traduzindo uma “visdo de escola como espaco produtor”
(Fonseca, 2005, p. 90).

Numa perspectiva em que a instituicao escolar assume o papel de produtora de
conhecimento, abandonando sua antiga funcio de socializadora de um saber produzido
externamente, o lugar de verdade ndo mais é ocupado pela Ciéncia (académica). Essa
situacdo sO era possivel quando cabia a escola reproduzir e ensinar o saber académico.
Com a Proposta de 86, escola e universidade sao colocadas em pé de igualdade. O lugar
de producao da verdade, dessa forma, ndo € rejeitado em prol de um relativismo vulgar.
Ele € deslocado para o proprio ambiente em sala de aula. A institui¢do escolar, como
espaco de producdo de conhecimento, ganha status de poder definir, a si prépria,
conceitos e saberes que tenham o valor de verdade. A instituicdo universitdria seria
(apenas) mais um dos lugares possiveis de producdo de verdades, assim como a escola
de 1° e 2° graus. A verdade ndo s6 mudou de endereco, como também se dispersou, com
a Proposta de 86, para fora dos limites académicos.

A condicdo da escola como instituicdo de produc¢do do conhecimento ndo
significou a diminuicdo da importancia da instituicdo académica. Essa nova condi¢ao
dada a escola, ainda que defina sua capacidade e seu nivelamento perante o saber
académico, s6 foi possivel com a difusdo do discurso académico para o interior do
discurso curricular. Foi necessdrio que as vozes académicas fossem incorporadas no
texto da Proposta de 86. A capacidade de produgdo de conhecimento histérico pelas
escolas de 1° e 2° graus, como estd expresso no préprio documento, teve que ser
legitimada pelo discurso produzido na academia, cujo processo de legitimacdo é
entendido quando nos deparamos com a explicita presenca de textos historiograficos na
Proposta de 86, todos eles assinados por professores universitarios de Histéria. A
reapropriacdo de seu uso gerou novos efeitos. Num primeiro momento, o discurso
académico legitimava a condi¢do de producdo do conhecimento pela universidade,
afirmando a importancia de sua socializagio e do ensino de um saber acumulado. A
escola, caberia socializar esse conhecimento. Com a Proposta de 86, aquele mesmo
discurso académico, ao ‘vazar’ para fora de seus muros de origem, e ser reapropriado no
curriculo de 86, passa a legitimar uma outra perspectiva de ensino, de pesquisa e de
producdo do conhecimento.

Com a alteracdo da finalidade da instituicdo escolar, de socializadora a
produtora do conhecimento, somos levados a investigar alguma possivel relacao entre

esse movimento e alguma transformacdo na forma como o aluno era visto até entdo. A
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resposta poderia ser desenvolvida com grande profundidade e extensdo se
resgatdssemos uma ja farta bibliografia pedagégica que trata do assunto em questio.
Contudo, nosso objetivo € se debrucar sobre aquilo que foi produzido sobre o tema
discutido neste trabalho, justamente para compreender os sentidos e as tendéncias da
historiografia do curriculo de Histéria do referido periodo. Nao é demais recordar que
estamos realizando um trabalho que faz parte do campo do conhecimento da Histéria da
Educagdo e ndo da Pedagogia.

Sobre a possivel relagdo entre uma nova proposta de ensino de Histéria pelo
curriculo de 86 e uma nova visdo do aluno, Fonseca (2005) assume uma posi¢dao
positiva, explicando que o conhecimento escolar deveria ser construido a partir das
“experiéncias sociais vividas” (p. 92) do aluno. O cardter produtor da institui¢do escolar
traria uma visao de alunos que se fariam sujeitos ativos na elabora¢do do saber, mas
mais propriamente sujeitos “do conhecimento, da aprendizagem e da histéria” (Sdo
Paulo, 1986, p. 11). Dessa forma, o aluno como sujeito ativo da construcdo do
conhecimento, vinculado a escola como produtora do saber, contrapor-se-ia a uma
escola que assumia o papel de socializadora da produgdo académica, ministrando um
ensino que visava a transmissao de um saber acumulado, no¢do presente no Guia de 75.

Tanto Fonseca (2005) quanto a prépria Proposta de 86 defendem um novo
aluno no processo de ensino-aprendizagem, um aluno que participe ativamente do
momento de producdo do conhecimento. Na verdade, a autora apenas reafirma o sentido
que o proprio documento dd aos enunciados que sustentam o seu discurso. Se a Proposta
de 86 procura avaliar o publico que adentra a escola numa perspectiva pedagogica,
Fonseca nado faz diferente. O sujeito do conhecimento, o qual deve participar da
construgdo ativa do saber, € uma afirmacgao possivel dentro de uma visao da Pedagogia.
Nesse sentido, é a posicao ocupada tanto por alunos quanto pelo professor em relacio
ao saber que define o sentido da perspectiva pedagdgica em questdo. Esse sujeito
pedagégico, o aluno, na forma como € apresentado pela Proposta de 86 e repetido por
Fonseca (2005), € o resultado de uma visdo de como deve o aluno aprender.

Entretanto, se deslocarmos nosso foco de aten¢do da relagdo que o aluno, na
Proposta de 86, estabelece com o conhecimento e a orientarmos para o momento de sua
emergéncia como sujeito, destacaremos (um outro) potencial de radicalidade e ruptura
para com o Guia de 75. Acima, Fonseca (2005) enfatizou o processo de constru¢iao do
conhecimento pelo proprio aluno a partir de suas experiéncias sociais vividas. Na

Proposta de 86, o ensino de Historia é orientado a ter “como ponto de referéncia a
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realidade vivida do aluno” (Sdao Paulo, 1986, p. 15), tornando significativa a
compreensdo do mundo a partir da sistematizacao dos aspectos vividos pelos alunos, ou
seja, sempre “partindo das experiéncias socialmente vividas” (p. 31).

Fonseca (2005) preocupou-se mais em compreender o lugar que as
experiéncias discentes teriam no processo de ensino-aprendizagem, deixando de
observar que uma nova possibilidade de subjetividade surgia ali. O aluno, na Proposta
de 86, ¢ um sujeito portador de experiéncias, de vivéncias extra-escolares, mas que
devem ser valorizadas pela instituicdo. O aluno é acolhido como alguém que viveu e
vive fora da escola e que esta deve estar aberta a esse saber. Os efeitos dessa no¢do no
processo de ensino-aprendizagem, para aquém da constru¢do do conhecimento, seria a
necessidade de ouvir o aluno, ler seus textos, dar liberdade a sua expressdo, praticas
necessarias para uma possivel sistematizacdo de suas experiéncias como saber. Esses
procedimentos, no entanto, ndo significam, necessariamente, que o aluno como portador
de experiéncia implique um sujeito construtor do conhecimento. Essa articulagdo
ocorreu na Proposta de 86, mas poderia nao ter sido efetivada.

O fator experiéncia na Proposta de 86 ndo representa, pois € integrante da
propria ruptura com o Guia de 75 nos mecanismos de inducdo da subjetividade do
aluno. O Guia de 75 tinha como efeito intensificar as atividades pontuais do aluno, ao
mesmo tempo em que no todo do processo ele se fragmentava. O aluno aprendia a se
compartimentar e a orientar sua atencdo pontual e isoladamente. Na Proposta de 86, o
efeito mais marcante na configuracdo da subjetividade discente é considerd-lo como
portador de experiéncias, as quais devem ser expressas, manifestadas, escutadas. Havia
algo a ser dito pelo préprio aluno e que devia ser considerado. E 0o mais importante é
que esse conteudo poderia ser conhecido pelo professor antes mesmo de qualquer
avaliacdo, exame ou conteido ensinado; enfim, antes mesmo que o professor
transmitisse qualquer saber acumulado.

Uma ultima observacdo. A andlise dos procedimentos que investem na
configuragdo da subjetividade do aluno poderia ser mais extensa. Poderiamos
considerar, por exemplo, quais os efeitos que as praticas pedagdgicas definidas pela
Proposta de 86, na perspectiva do aluno como sujeito do conhecimento, poderiam ter
sobre a formacgdo de sua prépria subjetividade. Podemos afirmar uma nova delimitacdao
do tempo e espaco pedagdgicos, indutores de outras atitudes e posturas? Ou seria mais
correto falar em uma flexibilizacdo das fronteiras ja impostas presentes no Guia de

75?7 Seja num ou noutro caso, fixar-se mais detidamente sobre o fator experiéncia foi
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uma escolha desta pesquisa. Sua importancia € grande por dois motivos: seja por ter
servido como um dispositivo de contrapoder aos efeitos que o Guia de 75 tinha sobre
a configuracdo da subjetividade do aluno, seja pelo fato de a Proposta de 92 e o PCN
de 1998 ndo abandona-lo como elemento constituinte de sua estrutura. A intensidade
com que emerge no discurso curricular — e mais amplamente no discurso pedagdgico —
fixa-o de tal maneira que fica dificil hoje pensar o aluno sem pensd-lo em suas
possiveis experiéncias e vivéncias. Todavia, se a experiéncia nao foi abandonada, o
lugar que ocupou nas propostas seguintes foi outro. E esse movimento ndo pode

passar despercebido.
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Capitulo IV

A experiéncia submetida
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Se a década de 1980 pdde ser entendida por alguns historiadores como um
periodo de debate e criatividade para o saber historico escolar, estranhamente o
curriculo da disciplina de Histéria foi um dos tltimos a serem oficializados no estado de
Sao Paulo — a maior parte das disciplinas ja tinha seus curriculos publicados. Apds a
publicacdo da 3* versdo preliminar da Proposta Curricular de Hist6ria, em 1986, um
novo documento s viria a luz em 1992, quando se publicou, a partir dos trabalhos de
uma nova equipe, a versao oficial do curriculo de Histéria para o estado de Sdo Paulo.
No entanto, estamos tratando de uma outra equipe técnica da CENP, de uma nova
organizagdo institucional e de outros nomes na sua coordenag@o e no governo do estado
de Sao Paulo, questdes essas que ja foram desenvolvidas no capitulo anterior.

Contudo, mal o estado de Sao Paulo havia publicado a Proposta de 92 para o
ensino de Historia, seis anos depois o governo federal trazia ao conhecimento do grande
publico os Pardmetros Curriculares Nacionais e, a0 que interessa ao nosso estudo, o PCN
de Histéria de 1998. O carater nacional desse documento acabou por torna-lo referéncia
curricular para todos os estados da nag¢do. As secretarias de Educacao estaduais deveriam,
portanto, elaborar novamente seus programas de ensino, porém a partir das diretrizes
determinadas pelos PCNs. Era a primeira vez, na histéria das politicas educacionais
publicas do Brasil, que um curriculo de &mbito nacional vinha a tona.

Os (possiveis) alcances de tais propostas na efetivacdo de transformagdes
pedagdgicas em sala de aula sdo ainda dificeis de determinar. H4 trabalhos®® que tém
realizado, na perspectiva dos curriculos preativo e interativo, andlises pontuais e
localizadas, buscando estabelecer os pontos de contato e as clivagens entre o curriculo
prescrito e o interagido em sala de aula. Por outro lado, e esse € o escopo deste trabalho,
a andlise mais detida sobre o discurso curricular de cada um desses documentos pode
nao nos trazer noticias do que tem acontecido em sala de aula e das possibilidades e dos
limites de sua circulacdo. Entretanto, ao contrario de apresentar as multiplas ordenagdes
de conteudos e didaticas possiveis na interagdo das praticas escolares, mostra-nos os
limiares das perspectivas provaveis na formagao da subjetividade do aluno. Esse tipo de
andlise oferece aquilo que pode ser dito sobre a sala de aula e o aluno, conformando um
vocabuldrio de defini¢cdes que podem acabar por determinar o sentido do ensino de
Histoéria na constitui¢ao subjetiva discente. Apesar de serem consideragdes ja discutidas

no primeiro capitulo deste trabalho e de ja estarem, de certa forma, difundidas no meio

36 ROCHA, Ubiratan. Curriculos de historia do Rio de Janeiro, cotidiano escolar e ensino: recuperando
‘elos perdidos’. Tese de Doutorado. Sao Paulo: FEUSP, 2001.
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académico atual, tal perspectiva, como temos visto, ndo foi utilizada na andlise dos
curriculos de Histéria paulistas e o PCN.

Um outro esclarecimento que se faz necessdrio, antes de iniciarmos nossa
discussido sobre os documentos de 92 e 98, refere-se ao carater nacional do PCN de
Histéria. Enquanto tratamos das propostas de 75, 86 e, agora, a de 92, a pesquisa tem
estado circunscrita ao estado de Sdo Paulo. Contudo, o PCN € orientado para toda a
nacdo. Nao seria correto, portanto, atermo-nos apenas aos trés primeiros documentos, ja
que expressam uma mesma delimitacio espacial geografica — ou seja, o estado de Sao
Paulo? Ou, ainda, se a alternativa escolhida é a inclusdo do PCN na analise curricular,
entdo nao deveriam também ser incorporadas ao estudo as propostas curriculares de
todos os estados?

H4 dois argumentos que sustentam a posicdo adotada neste trabalho. Em
primeiro lugar, a perspectiva de andlise. Se o objetivo fosse o estudo exclusivo de
propostas curriculares produzidas pelo estado de Sdo Paulo, ou seja, se a unidade do
trabalho fosse determinada pela unidade politica, entdo as consideragdes do paragrafo
anterior seriam aproveitadas. Ainda seria possivel argumentar que, pelo fato de a equipe
técnica responsavel pela confeccdo do PCN ser de nivel nacional e das outras trés serem
de nivel estadual, ndo haveria qualquer linha de continuidade possivel entre uma anélise
que incorporasse propostas estaduais e propostas nacionais, expressando o refrdo:
propostas estaduais dialogariam com propostas estaduais; propostas nacionais
dialogariam com propostas nacionais. Contudo, voltamos ao raciocinio do pardgrafo
anterior, quando sabemos que o PCN foi, também, resultado de todo um trabalho de
garimpagem das propostas curriculares produzidas pelos estados da federacdao e por
alguns municipios das capitais durante e apds o processo de reabertura politica no
Brasil, desembocando num relatorio paulista”.

A linha de continuidade entre as propostas curriculares paulistas e o PCN néo
deve ser procurada, neste trabalho, numa continuidade politica. Ha sim um lago que une
o PCN a Proposta de 92, mas é um laco discursivo. Embora o PCN tenha sido,
formalmente, fruto das propostas curriculares produzidas pelos estados da federagdo,
mostraremos que, na perspectiva discursiva que vimos adotando, o PCN estd mais
proximo da Proposta de 92 do que da Proposta de 86, ainda que essas duas ultimas

tenham sido produzidas no mesmo estado.

7 BARRETO, Elba Siqueira de S4. As propostas curriculares oficiais. Sao Paulo: Fundagdo Carlos
Chagas, 1995. p. 85-99.
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Logicamente, nosso estudo seria muito mais minucioso € profundo se as
propostas de todos os estados fizessem parte do arquivo documental deste trabalho — e
aqui entra o segundo argumento. Seria possivel investigar as proximidades e os
distanciamentos discursivos que o PCN mantém com essas ou aquelas propostas
curriculares, desses ou daqueles estados. Muito provavelmente, a pesquisa concluiria
pela existéncia de uma geopolitica curricular, ou seja, o PCN, ao contrdrio de um
mosaico constituido igualmente pela parcela de contribuicdo de cada estado, o
documento seria visto como filiado com mais proximidade a apenas alguns estados,
quase que se identificando os enunciados que os compdem. Seria mais adequado dizer,
portanto, que o PCN € o resultado mais direto dos curriculos produzidos por esse ou
aquele estado, configurando o termo que foi cunhado logo acima. A diversidade das
nogoes de saber histérico escolar, por exemplo, das propostas curriculares discutidas no
trabalho de Bittencourt (1995)*® evidencia a necessaria escolha de algumas e a exclusdo
de outras para a formulacdo do PCN — do contrério, o quadro tornar-se-ia desarmonioso.
Todavia, a realiza¢do do trabalho acima, no minimo, exigiria muito tempo, superior ao
que € permitido nesta pesquisa. Por isso, a restricao e a selecao foram dois movimentos
necessarios para que este trabalho pudesse ser concluido no prazo.

Resta lembrar que se a Proposta de 92 também ndo foi determinada por
qualquer legislagdo — assim como a Proposta de 86 —, ja a existéncia do PCN de 98 foi
previamente deliberada pela LDB de 1996. Nesse documento, o ensino de Histéria —
assim como o de Geografia — readquiria, oficialmente, sua autonomia perdida durante o
periodo do Regime Militar. Todos os protestos que ja vinham sendo realizados durante a
década de 1970 por manifesta¢des pontuais de professores e institucionais por parte da
ANPUH, por exemplo, pela autonomia do saber histérico escolar, ou ainda as
discussdes mais formais que ocorreram, em niveis estaduais, sobre o sentido do ensino
de Historia durante a década de 1980 e inicio da década de 1990, foram oficializados
pelo Estado-nacao, finalmente — ou apenas... —, em 1996 pela nova — e atual — LDB.

Silva (2000) interpreta o contexto de publicacdo do PCN de Histéria como
“identificado ideologicamente aos horizontes do neoliberal/conservadorismo”, em que
uma de suas funcdes educacionais “€ constituir o horror pedagdgico através da

infinidade de recursos materiais e humanos virtualmente disponiveis [...], truncados pela

38 BITTENCOURT, Circe M. F. e outros. Propostas curriculares de histéria. In: BARRETO, FElba
Siqueira de Sa. As propostas curriculares oficiais. Sao Paulo: Fundacdo Carlos Chagas, 1995. p. 85-99.
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radical reducdo do saber histérico a féormulas esvaziadas™ (p. 92)3 % Nesse novo contexto
politico, diferente ndo s6 daquele de producdo do Guia de 75, mas também do momento
envolvido na elaboracdo da Proposta de 86, além de questdes especificas ao Estado
brasileiro, cruzariam também tendéncias de ordem mundial na definicio de novas
politicas publicas educacionais. O estabelecimento de avaliacdes institucionais para as
escolas, simultaneamente a publicacio dos PCNs, acabou por reorientar o nivel de
controle das propostas pedagdgicas, deslocando seu cardter local para uma esfera
nacional. Nao vamos novamente discutir o sentido de projeto politico que argumentos
desse teor possuem — isso ji foi discutido nos dois capitulos anteriores. Citamos o

trecho apenas para reafirmar o peso que a interpretacdo das propostas curriculares pela

dinamica politica mais ampla ainda preserva no cendrio académico.

Entre as Propostas de 86 e de 92: continuidade ou ruptura?

Ao tratarmos da Histéria do Curriculo, inevitavelmente trataremos de processo
histérico, de rupturas e de continuidades. A ruptura entre o Guia de 75 e a Proposta de
86 ¢é aceita por todos aqueles que se dedicaram a esse periodo. Nenhum pesquisador
defende o contrario. Entretanto, quando o momento em questdo € deslocado para aquele
que vai da publicac@o da Proposta de 86 até a Proposta de 92, a divergéncia é formada.
Entre as duas propostas: continuidade ou ruptura? Evidentemente, essa ndo é uma
pergunta muito simples. A ruptura pode ocorrer numa determinada perspectiva de
pesquisa, mas nao em outra. A interpretacdo do processo histérico pode variar segundo
critérios especificos de investigacdo. Isso significa que sé € possivel tratar de
continuidade ou ruptura entre as Propostas de 86 e de 92 a partir de uma determinada
perspectiva de andlise. Outro apontamento importante é o valor politico da interpretacao
desse periodo. Defender a continuidade ou a ruptura daquele momento histérico envolve
uma questdo de legitimidade do curriculo escolar, devido ao seu comprometimento (ou
niao) com um tempo anterior considerado, por si, legitimo. E novamente, nesse caso, a
interpretacdo pode estar sendo fundamentada ndo s6 por um referencial tedrico
especifico, mas ainda por um referencial politico especifico.

No entanto, ndo foram apenas historiadores que se dedicaram a explicacdao

daquele processo histérico. O préprio documento curricular construiu uma memoria

¥ SILVA, Marcos A. da. Contra o horror pedagégico. Ensino de Histéria, exclusdo social e cidadania
cultural. Historia e Perspectivas. Uberlandia, (23): 85-98, jul./dez. 2000.
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para si mesmo. O curriculo de 1986, incluindo suas trés versdes, foi resgatado no
contexto politico-educacional da década de 1980 de “reformulacdo das propostas de
todas as disciplinas que compunham o quadro curricular do primeiro e segundo graus”.
Dando continuidade ao trabalho iniciado anteriormente, uma nova equipe técnica
apresentava, em marco de 1991, uma nova versdo curricular “aos professores de
Histdria da rede estadual”, “partindo dos fundamentos™ das versdes curriculares de 86
“e das reflexdes feitas sobre o ensino de Histéria” (Sao Paulo, 1992, p. 9). O encontro
com os professores da rede em 1991 gerou criticas e sugestdes que foram
incorporadas, juntamente com alguns tépicos da Proposta de 86, resultando na
concretizagdo da Proposta de 92.

A Proposta de 92 estabelece, para si mesma, uma relagao de continuidade para
com a Proposta de 86. O trabalho inconcluso da década de 1980 foi resgatado e foram
acrescentadas ao seu debate novas discussdes com a versdao de 1991. Esse dltimo ponto
nos levanta uma questao importante: visto que a Proposta de 92 niao é fruto exclusivo da
Proposta de 86 — evidenciado pelo acréscimo de novos debates pela versdao de 1991 —,
qual o caréter da relagdo de continuidade entre uma e outra? Estaria, como afirma Pires
(2001), na qualidade da autoria do documento, visto que a equipe técnica encarregada
do texto ndo era completamente diversa da de 86? Essa hip6tese pode ser descartada. A
Proposta de 86 tinha como projeto a formulacdo de um curriculo redigido por uma
equipe formada por professores da prépria rede, assessorados por dois professores
universitarios. J4 a equipe da Proposta de 92, tal qual € apresentada, é constituida
unicamente por professores universitdrios, excluindo-se qualquer participagdo de algum
professor da rede estadual de ensino. Martins (1996) conclui que houve “um
distanciamento da proposta curricular em relacdo a equipe técnica da CENP” (p. 54).
Além disso — e o que é mais grave! —, as equipes técnicas responsaveis pela redagcao das
propostas de 86 e 92 sdo sim completamente diversas. A propria Proposta de 92, ao
identificar os membros de uma e outra equipe (Sao Paulo, 1992), confirma a absoluta
diferenca entre os participantes de uma e de outra proposta.

O curriculo de 92 afirma ter incorporado alguns tépicos da Proposta de 86.
Pires (2001), no mesmo sentido, afirma o comprometimento da Proposta de 92 com as
‘premissas’ daquela versdo curricular. A espinha dorsal do documento de 1986 foi
definir a escola de 1° grau como institui¢ao produtora do conhecimento, no interior da
qual professores e alunos teriam a capacidade de construir seu proprio saber. Por outro

lado, a Proposta de 92 estabelece a institui¢do escolar como lugar de socializagdo do
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saber produzido na academia — questao que veremos adiante com mais calma. Ou seja:
um dos pontos — sendo o Unico — que mais produziu polémica em torno das versdes de
1986 foi abandonado pelo documento no inicio da década de 1990. Dois dos principais
pontos do projeto curricular da década de 1980 — a participacdo de professores da rede
no processo de elaboragdo da proposta de ensino de Histéria e a fun¢do da escola de 1°
grau como espaco de produgdo de conhecimento — foram ignorados pela Proposta de 92,
0 que nos leva a concluir que ndo hd uma relacdo de continuidade entre o projeto
curricular da década de 1980 e a concretizacdo do documento em 1992.

Pires (2001), mais uma vez, vai num sentido contrdrio do raciocinio
desenvolvido acima. Defende a Proposta de 92 “como fruto deste longo processo de
debate e discussdes sobre o ensino” (p. 9) de Histdria realizado na década de 80. O
processo de reformulacdo curricular, iniciado em fins do Regime Militar, mais
especificamente em 1983, é estendido até seu momento de conclusdo, com “a
apresentacao de um texto definitivo em 1992” (p. 10). Nessa perspectiva, a “proposta de
1986 representa um momento do processo de reformulacdo que desembocou no texto
curricular de 1992” (p. 76). A autora considera as duas propostas como que inseridas
num momento histérico que lhes € mais amplo. Os dois documentos seriam apenas
alguns dos fatos que compuseram uma discuss@o maior. A relacdo de continuidade entre
as duas propostas faria sentido, pois ambas estariam inseridas num tempo de intensos
debates e discussdes acerca do ensino de Histdria.

A inser¢do das duas propostas num fluxo historico continuo, caracterizado pela
reformulacdo do saber histdrico escolar, acaba por descaracterizar a singularidade dos
sentidos pedagdgicos e politicos de ambos os documentos. A autora da a impressao da
existéncia de um tempo histérico previamente formulado pelo pesquisador, coerente e
teleoldgico. Caberia, portanto, ao historiador, posicionar cada uma das propostas
curriculares num tempo e espago daquele movimento. Os documentos de 1986 e 1992 —
principalmente o primeiro — deixam de constituir a historia, de construir o tempo
histérico, para apenas fazerem parte dele.

Por fim, Pires (2001) defende a continuidade entre as duas propostas pelo fato
de a Proposta de 92 retomar os “grandes questionamentos historiograficos e
pedagégicos da década de 80” (p. 101). A Proposta de 86 teria feito parte de uma gama
de polémicas e debates, caracterizados por questdes historiograficas e pedagdgicas,
confirmadas pelo posicionamento da imprensa e da universidade. As discussdes

extrapolaram o Aambito mais restrito da CENP e dos professores da rede.
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Posicionamentos diversos ao da proposta da CENP foram apresentados por cada um
daqueles grupos sociais. Entretanto, se a Proposta de 92 ndo abandonou a discussao
historiografica e pedagdgica em seu documento, por outro lado a qualidade e
amplitude das discussdes que tomaram conta da década de 1980 foram muito diversas
do que aconteceu no inicio da década de 1990. A unica discussdo fora da CENP
ocorreu junto com professores em margo de 1991, ndo mais. Apesar da participacio de
professores universitarios em seu processo de redagdo, a Proposta de 92 nao s6 nio foi
discutida pela imprensa como nem sequer passou pelo crivo do juizo académico.
Afirmar, portanto, que ndao houve “uma ruptura com a postura democratizante da
versdao de 1986 (Pires, 2001, p. 101) indica um desconhecimento da particularidade
politica da década de 1980.

A pesquisa empreendida por Martins (1996) nos traz novo félego a discussao.
A historiadora realizou entrevistas com membros participantes das duas propostas. Uma
das pessoas entrevistadas fez parte da equipe técnica da CENP, assinando o documento
de 1992. Participou da reunido de marco de 1991, cuja finalidade era a discussdo da
nova versao para o curriculo de Histéria. Certo momento, foi questionada por uma
professora que disse estar ali para discutir a Proposta de 86. A professora — membro da
equipe —, apOs algumas palavras, acabou por concluir que ndo haveria problema nenhum
se os professores quisessem manter aquela proposta — a de 86 —, mas que nao iria discuti-
la, chegando a afirmar que “a gente ndo vai discutir a de 86 de jeito nenhum” (p. 60).

Essa fala levanta uma série de problemas. A Proposta de 92 nao foi entendida
como uma continuidade da Proposta de 86. Assumia-se a diferenca entre as duas
propostas. J4 nao era mais o mesmo projeto pedagdgico para o ensino de Histdria
formulado e pensado durante a década de 1980 e ‘formalizado’ em 1986. Seria mais
correto dizer, portanto, que entre as duas propostas houve mais uma relacao de ruptura
do que de continuidade. Convenhamos que a Apresentacdo do curriculo de 1992 ndo
chega a afirmar que aquele documento era um resultado direto da Proposta de 86.
Contudo, ainda assim, estabelece um laco de continuidade, minimizando qualquer
movimento de ruptura. Se, pela propria fala do membro da equipe, eram curriculos
diferentes, ressaltando mesmo a ruptura que havia entre ambos, por que esse mesmo
destaque ndo foi dado quando da apresentacdo formal do documento?

Segundo os pontos de vista de qualidade da autoria curricular e de lugar social
da instituicdo escolar, hd, entre as propostas de 1986 e 1992, uma relacdo de nitida

ruptura. No entanto, agora devemos observar como se comporta tal situacdo segundo
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um outro ponto de vista. Um debrugamento interno sobre o documento, os enunciados
que sustentam seu discurso, sdo aspectos que serdo, adiante, analisados. A ruptura entre
a qualidade da equipe técnica responsavel pela redagdo de ambas as propostas nao

necessariamente implica em transforma¢des num nivel discursivo e vice-versa.

A Historia e a Pedagogia como ciéncias de referéncia

Em um dos artigos de seu livro Curriculo: teoria e histéria, Goodson (2003)
realiza um estudo analitico sobre o processo de academizagdo da disciplina escolar. Por
meio de estimulos estatais, professores das escolas secunddrias inglesas buscaram
aperfeicoar-se academicamente, caracterizando o contetido de seus respectivos ensinos
pela énfase na abstracdo, mas, ao mesmo tempo, valido segundo os critérios
universitarios. A busca de incentivos estatais por grupos profissionais ligados a
producdo/socializacdo do saber teria provocado, como contra-efeito, um processo de
descontextualizacdo e abstracdo do conhecimento profissional em relagdo as suas
praticas de oficio.

Se a aproximacdo do saber escolar ao saber académico, por um lado, trouxesse
maiores incentivos do Estado para as préticas escolares, por outro lado produziria um
conhecimento deslocado e descontextualizado de seu publico. Num movimento de
reapropriacdo da tese goodsoniana, podemos dizer que a aproximacdo entre os dois
saberes — 0 escolar e 0 académico — € diretamente proporcional a uma intensificacdo do
grau de legitimidade das disciplinas escolares. Dessa forma, entender o saber
académico como um dos fatores determinantes do saber escolar faz parte de um
processo que envolve relacdes de poder construidas historicamente. E um risco cair-se
no anacronismo quando buscamos, necessariamente, numa disciplina escolar, as
respectivas ciéncias de referéncia que a determinaram. Essa relacdo ndo € dada
aprioristicamente, mas sim estabelecida por meio de um lento movimento de
legitimacdo da institui¢ao escolar pela institui¢cdo académica.

No capitulo anterior, levantamos a discussdo da relacdo entre a memoria da
década de 1980 e as orientacdes que as producdes historiogréficas sobre o periodo
tiveram. Os debates daquele periodo teriam determinado, ainda que parcialmente, os
temas das subseqiientes pesquisas historiograficas ou a memdria que permaneceu do
mesmo momento histérico ‘cristalizou’ uma mesma orientacdo de pesquisa? De

qualquer forma, parece-nos que o debate € igualmente pertinente quando nos referimos
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as tentativas, ensaiadas pelos historiadores, de identificar as respectivas ciéncias de
referéncia de uma disciplina escolar. Langa-se o problema: teria a Proposta de 86, com a
incorporagdo do discurso académico, inaugurado ndo s6 uma nova legitimidade do
discurso curricular, mas também uma nova perspectiva da Histéria do Curriculo? Ou as
praticas de producio do conhecimento académico seguem um movimento de tal forma
autdbnomo que aquele curriculo teria sido ‘redescoberto’ por uma nova visibilidade de
pesquisa? Por hora, por motivos que seria impossivel desenvolver plenamente neste
trabalho, é tentador defender a primeira posicdo. Todavia, o que importa destacar é o
interesse que as pesquisas historiograficas sobre o periodo e o tema estudados tém tido
sobre o conhecimento dos saberes académicos que definiram as orientacdes
curriculares, processo esse ja explicito nos préprios documentos.

Uma das vias de problematiza¢do do curriculo escolar como uma construgao
social passa pela compreensdo de que sua confec¢do € envolvida na “articulacdo entre
os conteddos (enquanto objetivos especificos) e os objetivos mais amplos da disciplina
Historia, e entre estes e 0s objetivos gerais vinculados a um projeto pedagdgico” (Zundt,
2001, p. 3)*. Os saberes pedagdgicos e os saberes histéricos académicos seriam, dessa
maneira, fatores importantes na determinagdo do saber historico escolar. O vinculo entre
conhecimento escolar e o conhecimento universitdrio, se foi resultado de um longo
processo histdrico, acabou por se tornar um enunciado fundamental e, em alguns casos,
a-historico na compreensao da disciplina escolar.

A Proposta de 86, por exemplo, teria sofrido influéncia das discussdes e dos
debates que a Histéria Social inglesa estava realizando nos ultimos anos.
Fundamentando-se principalmente no historiador E. P. Thompson, o documento
curricular teria incorporado a cara nocdo de experiéncia e o tema do trabalho numa
perspectiva pedagdgica. Naquele momento, o historiador inglés estava ja divulgando seus
trabalhos que, a0 mesmo tempo em que faziam a critica do entendimento estruturalista
althusseriano do marxismo, também mostravam a necessidade de compreender a relacdo
da formagao de uma classe social com suas experiéncias sociais (Reis, 2001).

E possivel estabelecer uma nitida relacio de determinacdo entre as discussdes
historiogréficas realizadas na Academia e a formulacdo de um novo ensino de Historia.
O PCN, além de incorporar as discussdes travadas pela Historiografia Social inglesa,

também teria sofrido influéncia da Nova Histéria francesa. A ampliacdo do leque

% ZUNDT, Maria Dolores. América curricular: saberes histéricos no ensino fundamental (1980-2001).
Dissertacdo de Mestrado. Universidade de Sao Paulo, 2001, 193 p. + anexos.
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documental, a configuracdo de novas abordagens de pesquisa, o empreendimento de
novos instrumentos conceituais teriam sido apropriados pelo curriculo de 98 (Silva,
2000; Ribeiro, 2004*").

Essa condicdo do PCN — de incorporacdo de duas tendéncias historiograficas
distintas embasadoras da formulacdo de seu conteddo — traz uma questdo relevante.
Silva (2000) interpreta a maneira como os historiadores Fernand Braudel e Edward
Thompson foram ‘trazidos’ para o documento como uma acao politicamente ideoldgica.
As potencialidades tedricas e politicas de ambos pesquisadores, provenientes de
diferentes correntes historiograficas, teriam sido reduzidas e vulgarizadas para que
pudessem servir as finalidades do curriculo de Historia.

Silva (2000) é uma excecdo dentre aqueles que compreendem o curriculo
como resultado de um processo de influéncia dos saberes académicos. Em seu breve
artigo, procura mostrar de que maneira conceitos formulados originalmente pelos
historiadores Braudel e Thompson, referentes a no¢do de tempo, foram desapropriados e
reapropriados no PCN com um novo sentido tedrico e politico, sendo mesmo esvaziados
de sua capacidade critica. Vale sublinhar que essa critica mais pontual de Silva (2000)
ao PCN de Historia se insere na sua perspectiva mais geral do mesmo documento, como
que servindo a interesses neoliberais/conservadores, como ja acentuado acima. Por
outro lado, os outros historiadores apenas identificam quais as tendéncias
historiograficas dominantes em cada curriculo escolar de Histéria. Aproximam-se muito
de um processo mecanico e de mao tnica da academia a escola.

Contudo, a avaliacdo dos curriculos de Histéria ndo se restringe, apenas, a
identificacdo de suas tendéncias historiograficas dominantes. O conhecimento
pedagogico, produzido na Academia, é entendido como um vetor de constitui¢io do
saber corporificado no curriculo escolar. Concep¢des que definam como a crianca
aprende, qual o seu ser e suas etapas de desenvolvimento, assim como sua
especificidade social no mundo contemporaneo, motivam uma organizac¢do curricular
particular, moldada também segundo os ditames pedagdgicos (Ribeiro, 2004).

A perspectiva de andlise que compreende o curriculo escolar como resultado
de uma elaboracdo académica prévia busca, a todo custo, estabelecer relagdes entre o

saber escolar curricular e o saber académico. A prépria no¢do de historia tradicional

4 RIBEIRO, Renilson Rosa. O saber (histérico) em pardmetros: o ensino de Histdéria e as reformas
curriculares das dltimas décadas do século XX. Mneme — Revista Virtual de Humanidades, n. 10, v. 5,
abr./jun. 2004. Disponivel em: http://www.seol.com.br/mneme.
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ensinada nas escolas — cujo termo € muito utilizado, muito circulado e, o mais
importante, muito indeterminado — é relacionada ao “positivismo, estruturalismo,
marxismo ortodoxo e historicismo” (Ribeiro, 2004, p. 9) — afirmacdo que, diga-se de
passagem, além de carecer de pesquisa empirica, diz tudo e ndo diz nada. Por outro
lado, se essa perspectiva, num primeiro momento, pode contribuir para a identificacao
das ciéncias de referéncia de um curriculo escolar, num segundo momento pode mostrar
de que maneira o discurso académico adentrou o discurso curricular, trazendo novas
bases que definam sua legitimacdo. No entanto, nesse caso, ndo estamos mais tratando
daqueles fatores que, porventura, determinaram o curriculo escolar numa conhecida
perspectiva do curriculo como construcio social. Nesse outro ponto de vista, trata-se de
identificar as condi¢des que possibilitam a existéncia de um discurso curricular; mais
exatamente, os ‘fundamentos’ que instituem sua legitimidade, questdao que ja foi um

pouco desenvolvida anteriormente.

Contra-efeitos da Proposta de 92 e do PCN de 98

Se a Proposta de 86 ndo vingou sob a ‘chancela’ oficial do governo paulista,
algumas de suas rupturas mais importantes em relacdo ao Guia de 75 ecoaram na
Proposta de 92 e no PCN de 98. Esses dois tltimos documentos ndo puderam — ou néo
pretendiam — abandonar certas questdes muito caras a Proposta de 86. O discurso
curricular ja ndo era mais o mesmo. A noc¢do de experiéncia discente e o remodelamento
das estruturas que legitimavam o curriculo escolar — como o acréscimo de novas
atribui¢des, simultaneamente ao vinculo entre o saber escolar corporificado no curriculo
e a produgdo do saber escolar académico — permaneciam vivas nos dois documentos
subseqiientes. Contudo, essa ‘permanéncia’ ndo foi isenta de reapropriacdes de velhos
por novos sentidos, de reorientagdes politicas do curriculo escolar.

Em primeiro lugar — e o mais importante —, veremos que a simples presenga do
termo ‘experiéncia’ nos curriculos seguintes ndo significou, necessariamente, a
manutencdo de um mesmo sentido ja adotado na Proposta de 86. A partir de 1992, era ja
a partir de uma nova perspectiva do curriculo que se estava tratando, no interior da qual
a ‘experiéncia’ adquiria um lugar inteiramente novo no discurso curricular do ensino de
Histéria. Da mesma forma, antigas concepcdes presentes no Guia de 75 e que se
tornaram ausentes na Proposta de 86 retornaram sob uma nova roupagem, porém com o

mesmo velho sentido. Por exemplo, a grande lista de conteddos caracteristica do Guia
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de 75 se j4 ndo tinha mais a mesma ‘amplitude’ na Proposta de 92, ainda assim 14 esta
presente, ainda que de forma flexivel.

Em segundo lugar, a Proposta de 92 ‘necessitou’ dialogar com os pressupostos
da Proposta de 86 e também com toda a conjuntura envolvida em seu processo de
fabricacdo. Um dos sentidos de sua Apresentacdo € a construcdo de uma memoria que
estabeleca uma relacdo de continuidade nas discussdes e nos debates atuantes na década
de 1980, assim como todo o trabalho desenvolvido pela CENP, com a sua publicagdo
em 1992. Todavia, esse ‘olhar para o passado’ € ausente no PCN de 98 — pelo menos no
sentido tratado na Proposta de 92. Discursivamente, o PCN de 98 adquiriu a capacidade
de se legitimar sem estabelecer alguma referéncia necessdria com o passado. Além
disso, sua organizacdo interna, quando comparada com a da Proposta de 92, demonstra
(novas) rupturas curriculares. Portanto, o PCN de 98 traz questdes novas a perspectiva
curricular. Para cumprir com essa proposta, ambos os documentos serdo discutidos,
inicialmente, em separados, mas nao de forma isolada. Passemos, agora, a andlise
interna de cada uma das propostas.

As mudangas na forma de divisdo da Proposta Curricular para o Ensino de
Historia — 1° grau (1992), em relacdo a Proposta de 86, é mais sutil do que esta em
relacdo ao Guia de 75 e estd dividida em oito sec¢des: Apresentagdo, Introdugdo, Ciclo
bdsico, 3 e 4“ séries, 5" e 6“ séries, 7° e 8° séries, Objetivos e conteiidos, Sugestoes de
leituras, Bibliografia. A forma de organizacdo dos tempos de aprendizado proposta
pelo curriculo de 86 é modificada. Indicava-se que o ensino de 1° grau estivesse
organizado em trés grandes blocos: Ciclo bdsico, 2° bloco e 3° bloco. Com excecao do
Ciclo bdsico, os outros dois segmentos eram compostos por trés séries anuais cada.
No documento de 1992, a organizacdo serial foi realizada em grupos de duas séries
(como exposto mais acima).

Um segundo ponto. Os anexos da Proposta de 86, os quais foram constituidos
por textos de conteudo historiografico, redigidos por professores universitarios de
Histéria, apareceram na Proposta de 92 como Sugestoes de leituras. Portanto, se a
institui¢do do debate da produgao do conhecimento histérico continua presente, ja nao €
mais na forma de textos. E apresentada uma lista com uma diversidade de titulos, cujas
obras versam sobre questdes relativas ao saber histérico escolar, até aquelas que
abordam debates tedrico-metodoldgicos no campo da Histéria (Sao Paulo, 1992).

No entanto, ndo nos enganemos. Se a Proposta de 92 ndo apresentava, ao fim

de seu documento, textos historiograficos assinados por professores universitirios e sim
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titulos de producdes académicas, isso ndo significava que ndo havia, no interior do
curriculo, textos que tratassem de questOes relativas ao conhecimento histérico. As
secoes Ciclo bdsico, 3“ e 4° séries, 5* e 6“ séries, 7 e 8 séries, a0 mesmo tempo em
que explicitavam o direcionamento que o ensino de Histdria devia ter para cada um dos
grupos seriados organizados no curriculo, também traziam orientagdes provenientes da
producdo histérica académica. Quando se argumentava que “o crescimento das cidades
deu vida a formas de participacdo e resisténcia especifica da cultura urbana, muitas
vezes com caracteristicas bastante diferentes das formas consagradas tradicionalmente
pela historiografia” (Sao Paulo, 1992, p. 38), numa secdo dedicada a orientacdo do
ensino de Histdria, concluia-se que a discussdo académica adquiriu a capacidade de se
imiscuir sutilmente no cerne do curriculo escolar. Nao estamos avaliando a positividade
ou a negatividade dessa ‘sutileza’ ou se seria mais adequado a explicitacdo desse
‘casamento’, mas sim que ndo € possivel tratar de saber histérico escolar sem tratar de
saber historico académico quando nos referimos ao discurso curricular a partir de 1986.

Porém, ainda uma vez mais, fixemo-nos com atengdo sobre esse ponto. O
argumento que se estd defendendo aqui, de uma entrada ‘para ficar’ do discurso
académico no discurso do curriculo escolar, ndo deve ser entendido como a
identificacdo da origem do didlogo entre a instituicdo escolar e a institui¢do académica.
Na verdade, nem € esse o interesse desta pesquisa. O que importa compreender é que, a
partir de 1986, nos curriculos de Histdéria analisados neste trabalho, fez-se necessario
sempre se remeter ao saber histérico académico quando se tratava do conhecimento
que era configurado no curriculo escolar. Ainda que o Guia de 75 tenha discutido o
lugar de verdade ocupado pela Ciéncia, ndo houve uma retomada constante do saber
histérico (ou mesmo pedagdgico!) académico quando se propunha aquele ensino de
Histdria especifico.

Uma terceira observacao inicial importante nos mostra que, diferentemente da
Proposta de 86 e de forma mais aproximada com o Guia de 75, € resgatada na Proposta
de 92 as antigas listas de conteidos. Embora elas ja ndo tenham a mesma
meticulosidade presente no curriculo da década de 1970, seu retorno pode nos trazer
algumas indicacdes sobre o papel do ensino de Histdria na instituicdo escolar. Todavia,
essa situacdo ndo impede que o texto em prosa continue, assim como na Proposta de 86,
a ser predominante na apresentacao formal do curriculo. As antigas listas tripartites, de
fato, foram abandonadas e excluidas do discurso curricular, ndo sendo retomadas nem

pelo PCN de 98. A perspectiva curricular que propunha um aluno capaz da
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potencializacdo de qualquer atividade pedagdgica, ao mesmo tempo em que se
configurava num processo, em nivel macro, fragmentério, cedeu lugar a novas posicoes
do sujeito educacional.

Entretanto, se a lista de contetdos retornou ao curriculo escolar — mesmo que
reduzida —, por outro lado seu forte vinculo com os objetivos e as sugestdes de
atividades, caracteristico das listas tripartites, ndo existe mais. Melhor dizendo: essas
trés categorias — conteidos, objetivos e atividades — s@o autdbnomas na proposta
curricular. A defini¢do arbitraria que demos, no cap. I, a prdtica pedagogica, como
uma unidade que vinculava esses trés grupos, ndo faz mais sentido na Proposta de 92.
Mesmo assim, a quantidade do conteido de cada uma dessas secdes nio € radicalmente
diferente uma da outra. Pode-se dizer, portanto, que o curriculo de Histdria de 92 busca
flexibilizar, e ndo romper, a estrutura da proposta pedagdgica — organizada no vinculo
entre contetidos, objetivos e sugestoes de atividades — do Guia de 75.

No capitulo anterior, realizamos uma discussdao sobre o sentido que o termo
contetido assumiu na Proposta de 86. Vimos que sua ado¢@o indicava ou um momento
histérico que poderia ser estudado pelos alunos e professores ou uma unidade tematica
de estudo. Na Proposta de 92, na secdo dedicada a apresentacdo dos conteddos
respectivos de cada série, sdo sugeridos conteidos que podem muito bem ser
relacionados aos temas académicos cldssicos — “A conquista européia na América”,
“Organizacdo econdmica das coldnias americanas”, “A questdo da cidadania na
sociedade brasileira” (Sdo Paulo, 1992, p. 44). Todavia, essa relacdo quase arbitraria
carece de um fundamento mais empirico. Vimos que temas considerados classicos pela
historiografia académica estavam presentes na Proposta de 86, mas assumiam um outro
sentido de contetido do que aquele indicado pelo Guia de 75.

A questdo do sentido dos contetidos da Proposta de 92 fica mais esclarecida
quando nos remetemos ao papel social da escola em relacdo a institui¢do universitdria.
No curriculo produzido na década de 1980, a escola (e mais especificamente o ensino de
Historia) adquiria a finalidade de producdo do conhecimento, assim como a institui¢ao
académica. Portanto, os conteiidos de Historia ndo eram, como acontecia com o Guia de
75, o resultado de uma produ¢do acumulada do conhecimento histérico pela
universidade, cabendo a escola sua socializa¢do, mas sim momentos historicos passiveis
de estudo ou, ainda, unidades temadticas de pesquisa. Contudo, essa relagdo entre a
escola e a academia é novamente invertida, readquirindo o sentido expresso no curriculo

produzido durante o Regime Militar. Segundo a proposta paulista da década de 1990,
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“se a Universidade produz conhecimento, a Escola de primeiro e segundo graus o
socializa, sem que haja uma hierarquizacdo. Nao se entende aqui a difusdo de
conhecimento como uma atividade inferior a sua produ¢@o” (Sao Paulo, 1992, p. 11).

Pelo que estamos argumentando até agora, o lugar da escola em relagdao a
instituicao universitdria e sua funcdo social sdo fatores importantes na determinacdo do
sentido que o contetdo pedagdgico vai assumir no processo de ensino. Entdo, o retorno
da instituicdo escolar, pela Proposta de 92, ao seu lugar de socializadora do
conhecimento produzido na academia, estd articulado a um outro regresso: uma visao de
conteddo pedagdgico como difusdo de um saber acumulado pela produc¢do do saber
histérico académico, como o Guia de 75 propds. Portanto, a lista de conteddos, tanto da
Proposta de 92, quanto do Guia de 75 — e, como veremos, do PCN de 98 —, é tributéria
de uma visdo de escola como difusora dos saberes produzidos na academia, entendendo
o contetido como o acimulo daqueles conhecimentos.

O retorno da perspectiva socializadora da escola, por outro lado, ndo é feito
sem tensoes. Por um lado, a funcdo social da instituicdo escolar e a sugestdo de uma
lista de conteddos, tal qual é defendida pelo Guia de 75 e rejeitada pela Proposta de 86,
sdo retomadas pela Proposta de 92. Por outro lado, a participacio do discurso
académico no discurso curricular escolar, ruptura marcante da Proposta de 86 com o
Guia de 75, € mantida pela Proposta de 92. Temos aqui, portanto, dois movimentos
temporais diversos: um movimento de ruptura e um outro de continuidade. Podiamos
mesmo tracar uma avaliagdo sobre outros aspectos do curriculo — por exemplo, o
abandono definitivo das antigas listas tripartites e a hegemonia do discurso em prosa.
Porém, destacamos um movimento que nao pode ser considerado nem unicamente como
ruptura nem como continuidade. Estamos tratando do fator experiéncia.

Foucault (2004a)**, numa entrevista concedida e publicada em Microfisica do
poder, debate a relacdo que o corpo tem com as instancias de controle, defendendo que
a forte preocupacao e vigilancia sobre a sexualidade do individuo acabaram provocando
um contra-efeito: a intensificacdo do desejo de cada um por seu proprio corpo. Acabou
resultando disso uma ‘revolta do corpo’ do individuo, praticada por meio da nudez, por
exemplo. Contra um poder, apenas um outro poder.

Apesar dos enunciados da entrevista acima ndo serem desenvolvidos nesse

trabalho, acreditamos que essa mesma relacao de contra-efeito realizou-se quando da

“2 FOUCAULT, Michel. Poder-corpo. In: . Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Edi¢cdes Graal,
2004a. p. 145-152.
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passagem do Guia de 75 para a Proposta de 86. No entanto, para compreender esse
processo, precisamos ampliar nossa panoramica. Na segunda metade do séc. XX, mais
precisamente na década de 1970, o ensino proposto pelo Guia de 75 pretendia ampliar-
se a todas as camadas sociais € ndo mais apenas as camadas mais elitizadas socialmente.
O acesso a escola publica ampliou-se consideravelmente. No capitulo anterior, vimos
que esse processo teria provocado uma crise do ensino de Histéria; mais especialmente
de sua legitimidade. A entrada das camadas populares na escola publica, ao ter como
efeito a ampliagdo do processo de disciplinarizacdo do aluno a essas camadas sociais,
teve, como contra-efeito, a crise do ensino de Histéria, com a necessidade de se trazer
para dentro da institui¢ao escolar a experiéncia popular desses alunos. Os grupos sociais
desfavorecidos entraram na escola e sofreram o mesmo processo de disciplinarizago,
mas também trouxeram um movimento de contrapoder ao que estava posto.

Dessa forma, o fator experiéncia na Proposta de 86 estd vinculado a um
exercicio de contrapoder que se colocou quando da ampliagdo do ensino de Historia
proposto pelo Guia de 75 aos alunos das camadas sociais mais baixas. Entretanto,
vejamos de que forma a experiéncia discente é apresentada na Proposta de 92. Assim
como na proposta anterior, “o ensino de Historia deve estar vinculado a vivéncia do
aluno” para que possa ser estabelecida uma relacao ativa com o saber (Sao Paulo, 1992,
p. 11). Entretanto, o lugar das experiéncias dos alunos em sala de aula serd outra. Deve-

se — conforme a Proposta de 92 —

Propiciar condi¢des para que os alunos reflitam sobre suas vivéncias, sistematizando-
as, atribuindo-lhes significado [...]; [...] atribuir significado a realidade vivida pelos
alunos [...], [...] atribuir significado a realidade [...], [ou ainda] atribuir significado a

sociedade civil [...]. (p. 43-44)

Se cabe a instituicdo escolar, corporificada no ambiente de sala de aula, no
professor, atribuir, significar as vivéncias dos alunos, isso acontece por um dos dois
motivos. Primeiro, porque elas ndo tém qualquer significado. A entrada da crianga no
processo de escolariza¢do € necessdria para que suas experiéncias, sejam elas escolares
ou nado, possam adquirir algum sentido, o que indica que, antes desse percurso, as
vivéncias dessa crianga, ao serem desprovidas de significado, seriam caracterizadas por

sua condicdo fragmentdria — no sentido da ndo possibilidade de se estabelecer uma
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relacdo entre elas — e atemporal — visto que, sem uma relagdo entre elas, a propria no¢ao
de anterioridade, simultaneidade e posteridade ficariam comprometidas.

Uma segunda hipétese para o argumento curricular indicaria que as criancas e
os adolescentes participantes do processo de ensino-aprendizagem teriam condi¢des de
estabelecerem significados as suas experi€ncias sociais, fossem elas coletivas ou
individuais. Contudo, competiria a escola fornecer outros significados e sentidos
aquelas mesmas experiéncias. Fossem quais fossem as visdes que os proprios alunos
tivessem de si mesmos e dos outros, a institui¢cao escolar estaria capacitada a construir
uma outra visao de mundo para os proprios alunos, uma perspectiva que fosse melhor.

Ambas as hipéteses sdo possiveis de serem consideradas. Contudo, hd um
elemento que atravessa ambas. A exigéncia escolar de ressignificacdo da experiéncia
discente estd atrelada a uma escola cuja finalidade € a socializacdo do saber
académico e de uma nocdo de conteido pedagdgico que indique um acimulo da
producdo daquele saber.

Entendamos, agora, esse movimento numa perspectiva histérica mais préxima
dos argumentos deste trabalho. O fator experiéncia nao € abandonado pela Proposta de
92 — hd uma continuidade. Por outro lado, a escola ocupa um lugar social de
socializacdo do conhecimento ja produzido — hd uma ruptura ou um retorno. Portanto,
ainda que a experiéncia apareca com todas as letras na Proposta de 92, seu lugar € outro.
Melhor dizendo, seu lugar foi investido de uma nova relacao de poder, processo que
definimos como colonizacdo da experiéncia discente. Seu sentido no curriculo de inicio
da década de 1990 ja € outro daquele assumido pela proposta da década de 1980.

As conseqiiéncias desse movimento sao muito importantes. O aluno §é
convidado a falar, a falar de si e a escrever sobre sua vida, constituida de instantes e
momentos muito provavelmente compartilhados por outros alunos da sala de aula. No
entanto, o inverso também € passivel de acontecer. Aquelas mesmas experiéncias, para
um outro aluno, falvez ndo fizessem sentido algum, provocando um estranhamento ou
mesmo uma indiferenca. O professor, apds a sistematizacdo das falas e escritas de todos
ou de alguns alunos, passaria a lhes fornecer o sentido para interpretar aquelas
experiéncias. Debates e tendéncias historiograficas atuais teriam, nesse momento, um
importante papel. Suas conclusdes e produgdes poderiam fornecer os instrumentos e
repertdrios, o vocabulério de termos e as palavras necessarios a significagdo do aluno.

Novamente nos baseando em Foucault (2004a), percebemos que o restante de

sua entrevista também ajuda na compreensdo desse processo. Vimos que o controle
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sobre a sexualidade do individuo provocou a intensificagdo do desejo por seu proprio
corpo. Todavia, “como resposta a revolta do corpo, encontramos um novo investimento
que ndo tem mais a forma de controle-repressao, mas de controle-estimulacdo: ‘Fique
nu... mas seja magro, bonito, bronzeado!” (p. 147). Se a nudez foi a maneira
encontrada na chamada ‘revolta do corpo’, por outro lado esse mesmo desejo pelo corpo
foi cooptado pela necessidade de um corpo ‘normalizado’, enquadrado conforme certos
critérios de poder.

A Proposta de 86 traz aquilo que podemos chamar de uma revolta da
experiéncia. No entanto, se ela mesma foi um resultado ndo esperado da amplia¢do do
acesso a escola publica, seu acionamento provocou um contra-efeito também ndo
esperado. A experiéncia do aluno deveria ser falada, escrita, discutida, porém conforme
normas instituidas pela escola. Poderiamos até parodiar a fala de Michel Foucault
(2004a): “Como resposta a revolta da experi€ncia, encontramos um novo investimento
que ndo tem mais a forma de controle-repressdo, mas de controle-estimulacao: ‘Fale de
si... mas que seja adequado ao que queremos ouvir!’”.

Pelo curriculo de Histéria paulista da década de 1990, aquilo que serviu
como um mecanismo de contrapoder ao discurso curricular do Guia de 75 foi
colonizado e investido pelo poder. Ndo era mais um aluno fragmentirio e
potencializado, a0 mesmo tempo, que se exigia pelo discurso curricular. As
experiéncias dos alunos, reinterpretadas, recolocariam aquelas criangas e aqueles
adolescentes numa perspectiva de mundo que desse significado hegemonico a todos
eles. Se houve uma flexibilizagdo na antiga maneira que se entendia o aluno, ao
mesmo tempo, encontrou-se uma forma de fazer o aluno incorporar-se numa visao de
mundo especifica, de se conhecer conforme critérios externos a si proprios, de
internalizar uma perspectiva que desse novos tempos, novos lugares e novas
semanticas as suas proprias vivéncias e experiéncias.

Desde 1992, ndo seria publicado mais nenhum curriculo de Histéria paulista —
nem precisava: o governo federal adiantou-se nesse processo. Em 1998, juntamente com
os documentos das outras areas disciplinares, vinha ao conhecimento do grande publico
os Pardmetros Curriculares Nacionais — terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental: Histéria. Sua importancia se registrou na sua original condi¢cao nacional,
algo novo na histéria da Educagao do Brasil. No entanto, como se comportou o PCN em

relacdo ao discurso curricular que vinha sendo gerido desde a Proposta de 86?7 O fator
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experiéncia permanece? De que maneira? E o lugar da academia naquele curriculo?
Passemos a sua analise.

Assim como as duas propostas anteriores, o texto em prosa se manteve
hegemonico. A partir da década de 1980, serd impossivel encontrarmos algum curriculo
de Histéria paulista organizado segundo a mindcia das listas tripartites presentes no
Guia de 75. Essa ndo € apenas uma questdo estética ou formal sem qualquer relagdo
com o novo sentido que o curriculo de Histéria assumiu. O texto em prosa €
fundamental para a institui¢do do debate de questdes pedagdgicas e/ou historiograficas
— os anexos da Proposta de 86 confirmam essa condi¢do. O discurso académico, como
ja afirmado, ‘entrou para ficar’. Impossivel falarmos hoje de saber histérico escolar
(curricular) sem tratarmos de saber historico académico.

A presenca da universidade no documento de 98 se fez da mesma forma como
se apresentava na Proposta de 92. O PCN de Histdria se organiza da seguinte maneira:
Apresentacdo, 1° parte (Caracterizacio da area de Histéria, Objetivos gerais de Historia,
Contetdos de Histéria), 2“ parte (Terceiro ciclo, Quarto ciclo, Orientagdes e métodos
didaticos, Bibliografia). Assim como na ultima proposta paulista, ndo ha uma se¢ao
reservada a textos produzidos por professores universitirios — situacdo que ocorria na
Proposta de 86. Mesmo assim, o saber académico estd presente e imbricado no curriculo
escolar, tornando-o um elemento que o constitui discursivamente. A discussao sobre a
constru¢do do conceito de cidadania (p. 36-37), o papel do professor de Histdria na
escola (p. 40) ou, ainda, a caracterizagdo da drea da Histéria numa perspectiva histérica
(p. 19-29) demonstram ndo que a instituicdo universitiria aproximou-se apenas
recentemente da escola — como ja tratado anteriormente —, mas sim que o préprio
vocabuldrio, o proprio repertério discursivo académico é um dos sustentidculos do
discurso do curriculo escolar.

A relacdo acima estabelecida entre um e outro discurso ndo nos isenta de
identificarmos o lugar social da escola em relagdo a institui¢do universitaria. A Proposta
de 86, como ponto de inflexdo e recusa ao Guia de 75, expandia a fun¢do de produgao
do conhecimento histérico para além dos muros académicos, atingindo a escola.
Entretanto, a perspectiva socializadora da institui¢do escolar, cuja fun¢do € a difusdo do
saber académico, retornou com a Proposta de 92. No PCN de 98, ndo hd uma declaragdo
clara e formal sobre o papel social da escola em relacdo a academia — pelo menos nao

da forma dicotdmica que tem se tratado até agora: producdo/socializacdo do
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conhecimento. Contudo, € possivel rastrearmos pistas que podem nos conduzir a alguma
conclusdo mais precisa.

Quando o PCN de 98 comega a tratar da producio do conhecimento histdrico,
afirma que “o conhecimento cientifico tem seus objetivos sociais e € reelaborado, de
diversas maneiras, para o conjunto da sociedade. Na escola, ele adquire, ainda, uma
relevancia especifica quando € recriado para fins didéticos” (p. 30). O conhecimento
cientifico pode ser entendido, aqui, como o saber académico. Seu processo de
reelaboracdo e recriacdo para as diversas esferas sociais indica, necessariamente, a
existéncia de uma elaboragdo e criacdo prévias — na academia. Na escola, aquele mesmo
saber adquirird novas fei¢des devido as finalidades de ensino. A escola, devido a sua
funcdo pedagdgica, ocupa um lugar de difusd@o de um saber académico reelaborado.

Poder-se-ia parar por aqui e concluir pela permanéncia da fun¢ao socializadora
da institui¢do escolar em relacdo a produ¢do do conhecimento académico. O PCN de
98, dando continuidade a um dos aspectos da Proposta de 92, coloca a escola numa
posicdo de difusdao daquele saber. Entretanto, a questdo nao € assim tdo simples. Ha
outros elementos que precisam ser considerados, o que com certeza trard uma maior
complexidade a discussao sobre o papel da escola.

Diziamos — ou, melhor, assim analisamos no PCN de 98 — que o conhecimento
académico ¢é recriado pela escola para fins diddticos. Contudo, mais adiante, o
documento discute o problema a partir de uma perspectiva mais elaborada. Nao apenas
o saber histérico académico determinaria o saber histdrico escolar. Estariam envolvidos

nesse processo muitos outros fatores, como as

[...] tradi¢des de ensino da drea; as vivéncias sociais de professores e alunos; as
representagdes do que e como estudar; as produgdes escolares de docentes e
discentes; o conhecimento fruto das pesquisas dos historiadores, educadores e
especialistas das Ciéncias Humanas; as formas e conteddos provenientes dos mais
diferentes materiais utilizados; as informagdes organizadas nos manuais e as

informacdes difundidas pelos meios de comunicagdo. (Brasil, 1998, p. 38-9)

A incorporagdo de tantos outros fatores no processo de constituicdo do saber
histérico escolar impede-nos de tratar a escola, segundo o PCN de Histéria, como
simples socializadora do conhecimento produzido na academia. O destaque que se d4 a

cultura docente e discente, aos recursos pedagdgicos utilizados pelos professores em



109

sala de aula e aos meios de comunicacdo nos impulsionam a pensar o conhecimento
histérico escolar muito mais como o resultado de um complexo sistema de elementos
culturais, provenientes de uma diversidade de esferas sociais, do que uma simples
tentativa de socializacdo do saber académico. Nesse sentido, a escola deve ser
considerada como a institui¢do social privilegiada de conservacdo da cultura de uma
determinada sociedade.

O problema estaria resolvido. Diferentemente da Proposta de 92, que
localizava a escola como socializadora do saber académico, o PCN de 98 organiza a
instituicdo escolar também como um espaco de difusdo de um saber, mas daquele
resultado de uma complexidade de fatores sociais € ndo apenas do produzido pela
institui¢do universitaria. Todavia, resta (re)tomar um aspecto ja bem conhecido no
desenrolar desta pesquisa: o discurso académico. Nao ha como negar sua imbricacdo no
curriculo escolar. Nao s6 sua presenca no documento de 1998 é constante, como
também os discursos ou os saberes produzidos por aqueles outros fatores discutidos
acima — cultura docente e discente, meios de comunicagdo e recursos pedagdgicos — nao
tém participagdo ativa na constituicao do discurso do PCN de 98. Ou seja: se tais fatores
sdo tdo importantes na composi¢do do saber histérico escolar, por que, entdo, seus
saberes ndo estdo presentes como norteadores da proposta, assim como o saber histérico
académico? Aqui ndo serd arriscada qualquer hipétese, mas ndo serd possivel negar o
estranhamento que essa situacao nos traz.

Quase que por conseqiiéncia, seria tratado do significado que o contetddo
pedagégico de Historia adquire no PCN de 98. Se se mantivesse a perspectiva escolar
conforme a Proposta de 92, seria muito simples afirmar que o conteido histérico
dialoga fundamentalmente com o acimulo do saber académico. No entanto, nao foi
assim que se deu. Entdo, antes de se retomar essa questdo, facamos uma andlise
descritiva da forma como estdo organizados os contetidos escolares de Historia no PCN
de 98.

A Proposta de 92, ao contrario do curriculo de 86 — o qual excluiu ndo s6 as
antigas listas de conteido, como também buscou romper com a prépria nocdo de
conteddo histérico definida pelo Guia de 75 —, resgata os conceitos de conteudo,
objetivo e atividades presentes no documento de Histéria publicado durante o Regime
Militar. Todavia, ja ndao havia mais um vinculo que unisse, necessariamente, essas trés
categorias. Além disso, a quantidade de objetivos e contetidos sugeridos, assim como de

atividades, ndo era muito diferente um do outro. No PCN de 98, encontramos tanto um
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sinal de ruptura para com a Proposta de 92 como também a intensificacdo de um
movimento originado no mesmo documento. Intensificacdo, pois se radicalizou o
divércio entre os contetidos, os objetivos e as atividades. Cada um deles adquiriu a
capacidade de se sustentarem por si préprios no documento de 98. Entretanto, ao
mesmo tempo em que a independéncia de cada categoria se fez mais forte,
simultaneamente cada ‘objetivo’ ganhou a condicdo de atravessar, também, qualquer
conteido histdrico, assim como qualquer atividade em sala de aula. O professor
adquiriu a liberdade de organizar os objetivos, os contetdos e as atividades da forma
que achasse mais adequado aos seus propdsitos e a sua realidade educacional. Da
mesma forma que estdo destacadas uma da outra, as antigas trés colunas podem ser
rearranjadas em rede.

No entanto, também houve uma ruptura. A quantidade de contetidos propostos
€ muito superior a quantidade de objetivos. Enquanto € esperado, para os alunos do
terceiro e quarto ciclos, alcangar, respectivamente, 07 (p. 54-5) e 09 objetivos (p. 66),
36 é a quantidade de contetdos sugeridos para um e outro ciclo (p. 57-62; p. 69-74)*.
Seria um retorno do detalhamento caracteristico do Guia de 75? Por dois motivos
posicionamo-nos negativamente. Em primeiro lugar, aquela caracteristica fazia sentido
num documento que articulava, num vinculo dependente, objetivos, contetidos e
atividades, formando as chamadas listas tripartites. Com a separagcdo entre essas trés
instancias, a hipétese da fragmentacdo ndo faz sentido, pois apenas um aspecto seria
caracterizado dessa maneira € ndo o todo do programa. Em segundo lugar, com a
hegemonia do texto em prosa, as listas deixaram de determinar de maneira intensa o
sentido do curriculo escolar. A prépria forma do curriculo traz novos questionamentos
aos sentidos que lhe sao atribuidos. Em suma: a quantidade de itens da lista de
conteddos nao determina um sentido a todo o documento, pelo simples fato de ser uma
caracteristica que lhe € unicamente sua — situacao diferente da do Guia de 75.

Essa relacdo tem um efeito importante na definicio de ambas categorias. Os
objetivos apresentados pelo PCN de 98 para cada ciclo devem ser atingidos por todos os
alunos que passaram pelo processo de escolarizacdo. O ensino de Histéria deveria
proporcionar condi¢des para a aquisi¢do das habilidades e posturas requisitadas.
Entretanto, a mesma situacdo ndo pode ser pensada para os conteidos. A grande

quantidade de itens em sua lista se justifica, pois “os conteidos sdo s6 exemplos de

3 Na Proposta de 92, a relacdo entre objetivos e contetidos €, em média, de 1 para 3 (Sao Paulo, 1992).
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possibilidades”. Ndo é exatamente sua substincia que interessa, € sim a acdo de
problematizar “a realidade atual” e identificar “um ou mais problemas para estudo em
dimensodes historicas”. Podem ser usados temas da Historia do Brasil, da América ou de
qualquer outra parte e periodo, mas que sejam articulados “em uma organiza¢do que
permita ao aluno questionar, aprofundar, analisar e refletir” a realidade que o cerca a
partir de uma perspectiva histérica, com todos 0s seus movimentos € suas tensdes
envolvidos (Brasil, 1998, p. 68).

Os conteudos sugeridos pelo PCN de 98 sdo, declaradamente, possibilidades
de exemplos do exercicio do pensar histérico. Por meio deles, os alunos, juntamente
com seu professor, tém a possibilidade de compreender a realidade numa perspectiva
histérica, a0 mesmo tempo em que exercitam as habilidades do pensamento histdrico.
Se o professor selecionard todos os contetidos sugeridos, se vai acrescentar alguns ou
mesmo se vai reduzi-los pela metade, pouco importa: a quantidade de conteidos
trabalhados ndo tem valor fundamental. Interessa que o aluno aprenda a pensar
historicamente. Por isso, a sugestdao de uma grande quantidade de contetdos: para que o
professor possa ter maior liberdade de escolha.

Assim como tivemos que tratar o lugar da escola perante a instituicdo
universitaria a partir de um olhar, por hora, mais complexo, a mesma postura devemos
ter quando nos debrucamos sobre os conteidos histéricos do PCN. Considera-los
unicamente como o resultado de um actimulo dos saberes académicos ndo faz sentido. O
interesse explicito no ensino do pensar historicamente, a liberdade no processo de escolha
dos conteudos e, ainda, defini-los como exemplos de possibilidades sao todos argumentos
contra a nocdo de um conhecimento escolar como tradu¢do de um conhecimento
académico. Por outro lado, avalid-lo como unidades temdticas de pesquisa, constituindo
momentos historicos a partir dos quais os alunos se sentiriam em condicdes de produzir
seu proprio conhecimento, também € forcar um conceito. A concepcao de escola no PCN
de 98 ndo tem a pretensdo de se colocar em pé de igualdade com a academia; a escola ndo
€ um espago de producdo do conhecimento histérico.

Novamente, vamos suspender o desenvolvimento desse raciocinio para nos
dedicarmos a um ultimo aspecto que merece grande atencdo: o fator experiéncia.
Talvez, apds a andlise da maneira como essa expressdo € posicionada no PCN de 98,
possamos, entdo, agregar os trés percursos que terdo sido desenvolvidos, os quais se

dirigiam a compreensdo do lugar da escola perante a universidade, o significado dos
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conteddos histdricos e a experiéncia discente, tarefa a qual se dedica o texto a partir
desse instante.

A experiéncia discente, desde sua emergéncia curricular na década de 1980,
ocupou lugar estratégico nos documentos produzidos até entdo, conforme o uso que lhe
era dado. No programa de 1986, por exemplo, as experiéncias dos alunos, juntamente
com os significados que lhes eram atribuidos segundo a perspectiva do préprio ptblico
escolar, eram colocadas frente a frente ao conhecimento produzido pela universidade. O
saber daqueles alunos era valorizado igualmente ao saber académico. No entanto, o
mais relevante é que, para aquém da valorizacdo de um saber em relagdo ao outro, a
experiéncia serviu como barricada contra o discurso curricular que circulava naquele
momento. Novos termos, novos conceitos surgiram para dar conta dessa nova realidade
discursiva. O aluno tinha que ser entendido numa nova perspectiva, ou seja, ja nao se
tratava mais do mesmo aluno.

Ainda que o plano seja coerente e finamente organizado, seus efeitos sdo
dificeis de controlar. A experiéncia discente permaneceu na Proposta de 92 com toda a
sua énfase e intensidade, algo muito proximo do que se discutia na proposta anterior.
Contudo, os saberes que lhe eram provenientes foram inferiormente hierarquizados em
relac@o ao saber produzido pela academia. As nocdes, os valores, os tempos e os lugares
proprios da visao de mundo das criangas e dos adolescentes deveriam ser
(re)significados. As vivéncias relatadas em sala de aula adquiriam novos sentidos ao
serem desapropriadas de seu espaco e tempo de origem para serem reapropriadas numa
nova gama semantica. A fala e a escrita discentes eram mantidas, mas para serem
compreendidas de maneira diferente. O que anteriormente apresentou-se como um
elemento alternativo aos mecanismos de poder estruturados no curriculo escolar foi
colonizado, participando ele mesmo das novas formas de exercicio de poder.

Agora, devemos dar lugar ao PCN de Histéria de 98, perscrutando de que
maneira a experiéncia discente € localizada e apresentada, qual seu uso e finalidade. O
documento de 1998 multiplica os espagos de aquisi¢do de informagdes por parte dos
alunos para além do escolar. Revistas, jornais, televisdo, ambiente familiar seriam
apenas alguns dos exemplos dessa situacdo de circulacdo de valores por meio do
convivio social. Todavia, essas e outras formas de obtencdo de dados da realidade ndo
sao niveladas em relacdo a escola. Esta ainda conserva sua proeminéncia em relagdo a
todos os outros, levando o professor a servir como ‘“agregados e catalisador” das

“informacgOes” trazidas pelos alunos, as quais sdo caracterizadas pelo seu carater
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fragmentario (Brasil, 1998, p. 53). A reelaboracdo dessas vivéncias tornar-se-ia
reflexdes sobre o meio social.

Importante destacar que o cardter fragmentario das no¢des dos alunos sobre
suas préprias experiéncias é fundamental para justificar a fun¢do reorganizadora e
sistematizadora do docente. Como contraponto, o professor orienta o aluno a
internalizacdo de uma visdo de totalidade, sistematizadora e redefinidora de elementos
que, anteriormente, se possuiam sentidos pontuais, careciam de um sentido articulado,
sistematizado. Aqui poderiamos desenvolver uma frutifera discussdo sobre qual
totalidade se trata, de qual perspectiva estamos debatendo. A investigacdao dos
pressupostos que embasariam esse ‘todo’ da realidade resultaria na identificacio de qual
realidade se quer inserir o aluno. Isso nos levaria, ainda, a discutir qual o sentido das
vivéncias dos alunos num movimento mais amplo da Histéria. Todavia, ja nos basta,
por hora, afirmar uma coisa. Ndo interessa, no momento, saber de qual totalidade o PCN
se faz participante. O conteido dessa postura sistematizadora — se € que existe... — fica
para um outro trabalho. Por outro lado, evidencia-se de que maneira a experiéncia
discente pode ser tratada no curriculo escolar. As vivéncias dos alunos sdo, quando
adentrados ao processo de escolarizacdo, fragmentadas, sendo-lhes ausente — ou
minimizada — alguma perspectiva que lhes dé sentido.

No entanto, a tarefa da escola sobre o aluno vai mais adiante. Num primeiro
momento, as vivéncias dos alunos devem ser resgatadas e sistematizadas, sendo-lhes
enxertadas significados que ndo lhes seriam inerentes. Entretanto, numa visdo geral do
processo de escolarizacdo, é fundamental que, com a valorizagdo das “reflexdes dos
estudantes”, seja considerada “a necessidade de elas sofrerem transformacgdes ao longo
da escolaridade” (Brasil, 1998, p. 65).

Na visdo proposta pelo PCN de 98, o ensino de Histéria tem um papel
transformador do individuo. Nao estamos tratando de praticas corporais condizentes
com a regularidade e as orientacdes da arquitetura escolar nem mesmo vinculadas a
demarcagdes temporais do ambiente. Nosso debrucamento € mais modesto. A
transformagao se opera na prépria maneira de o aluno se ver no mundo. A
internalizacdo de uma perspectiva que dé novos sentidos as suas proprias vivéncias
recolocam o aluno em novas medidas e nocdes temporais, espaciais e sociais. Num
novo mundo de palavras e significados, as préticas sociais sao orientadas a novos fins e
sob novos valores. Nova visdo, novos olhares, novos objetos, novas finalidades. Uma

transformac¢do operada por meio de uma nova maneira de conhecer a si proprio no
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mundo. E, assim como a Proposta de 92, o PCN de 98 mantém a necessidade da
fundacdo da escola sobre um principio de transformac¢do do aluno. O processo de
escolarizagdo, ao fim e ao cabo, significa um novo individuo, um (novo?) sujeito; uma

mudanca, acima de tudo, necessdria.

O PCN de Histdria e o discurso curricular

Resta-nos fazer um balanco e uma espécie de consideracdes finais dessa
dltima andlise. E necessdrio avaliarmos e sintetizarmos aqueles trés aspectos tio
discutidos sobre o PCN de Histéria de 98 — o lugar da escola, o contetdo histérico e a
experiéncia do aluno -, direcionando o texto, ao mesmo tempo, para uma
protoconclusio acerca do discurso curricular de Histéria (paulista) dos dltimos 30 anos.

Fixemo-nos, em primeiro lugar, nos dois primeiros itens. O lugar da institui¢dao
escolar na sociedade, conforme defende o préprio PCN de 98, deve ser problematizado.
Sua defini¢do € caracterizada por uma dissondncia de sentidos, amalgamados numa
tentativa de unificar um projeto. Duas forcas tencionaram a discussao. De um lado, uma
escola como resultado de um amplo complexo de vetores sociais, constituido ndo sé
pelos saberes académicos, mas também pelas representacdes sociais docentes e
discentes, pelos discursos mididticos, pela tradicao escolar, pelo funcionamento da
prépria escola etc., definindo uma escola amalgamadora da cultura da sociedade. De
outro lado, a mesma escola determinada por uma proposta que, apesar da defesa da
multiplicidade de saberes constituidores do saber histérico escolar, privilegia a voz
académica na constru¢do de si propria, excluindo a participacdo de qualquer outra,
resultando no casamento entre o discurso académico e o discurso curricular, entre a
universidade e a escola.

Quanto ao contetdo histérico, outro questionamento. O descompasso da
quantidade entre os objetivos e os conteddos configurou um curriculo no qual uma das
metas era o ensino de um pensar historicamente. Os conteudos perderam sua
caracteristica de acimulo de uma longa producdo académica que deveria ser difundida
para o publico escolar por meio da escola. Seu uso dedicava-se ao exercicio do pensar
histérico, servindo como momentos que poderiam ser utilizados para tal intento. Por
outro lado, a importancia entre objetivos e conteidos € hierarquizada. Os objetivos

devem ser mantidos como tais. Orientam de que maneira o pensar histérico do aluno
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deve ser direcionado. Se os conteddos histéricos podem ser escolhidos, 0 mesmo ndo
acontece quanto aos objetivos, que devem ser todos eles conquistados.

Entretanto, ainda que o lugar da escola, conforme o PCN de 98, seja dificil de
precisar, com certeza nao ocupa uma fun¢ao de produgdo de conhecimento. Da mesma
forma, pensamos os contetdos historicos, pois se ja4 ndo sdo mais entendidos como a
socializacdo da producdo de um saber académico, também ndo podemos considera-los
como unidades de pesquisa, no interior das quais os alunos devem produzir seu proprio
conhecimento, seu proprio saber. A escola continua sendo socializadora, porém nao
mais do conhecimento produzido pela academia, mas sim de suas ferramentas e seus
procedimentos de pesquisa. Os conteudos, como momentos historicos, servem como
‘motivos’ do exercicio do pensar histérico. Por isso, as informagdes extra-escolares sao
bem-vindas, em nada afetando a importancia da Academia na escola. Seus contetidos
sdo submetidos a um processo de andlise e ressignificacdo, ambos procedimentos
sustentados pelos conceitos académicos.

Quanto a experiéncia, essa se manteve tal qual defendia a Proposta de 92.
Novamente, ela ndo pode ser abandonada, mas novamente ela foi colonizada. A
experiéncia, como contraposicao ao discurso curricular da década de 1970, permaneceu
no discurso curricular. Vemos tanto na Proposta de 92 quanto no PCN de 98 a
importancia que € dada a experiéncia discente. Contudo, sua presenca se realiza ja num
outro contexto. O termo foi desapropriado de seu sentido de origem — a Proposta de 86
— para ser reapropriado em outro contexto — a Proposta de 92 e o PCN de 98 —,
determinando-lhe novos sentidos. Esse movimento, iniciado na Proposta de 92 e
mantido pelo PCN de 98, tornou-se ponto pacifico. Enquanto o curriculo paulista da
década de 1990 precisava (re)afirmar o papel socializador da escola, a0 mesmo tempo
em que destacava a importancia da escuta docente da experiéncia discente em sala de
aula, para o documento nacional, essa tensdo ja havia se acomodado, legitimando-se e,
por fim, enraizando-se.

Ribeiro (2004) busca dar conta de explicar o cardter tenso, algumas vezes
internamente dissonante e conflituoso de alguns aspectos do PCN de 98. O PCN de 98
estaria alicercado sobre duas perspectivas pedagdgicas nao unificantes. De um lado, a
Pedagogia Critico Social dos Contetdos, tendéncia que, durante a década de 1980, tinha
por finalidade reafirmar a autoridade docente na institui¢do escolar como ‘aquele que
sabe’. Essa postura, naquele momento, ia de encontro as criticas que se dirigiam ao

chamado ensino tradicional que, por efeito, abalava a imagem do professor em sala de
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aula. Contudo, por outro lado, o PCN também teria se aproximado dos principios
construtivistas que orientavam uma relagcdo especifica entre o aluno e o saber, definindo
“o processo cognitivo nao [...] por adicdo, e sim por reorganizacdes do conhecimento
através de sucessivas aproximacdes”. Continuando no mesmo raciocinio, o autor
argumenta a confusdo existente no papel do professor no PCN. Ao mesmo tempo em
que a importancia da autoridade docente era recolocada em sala de aula, por meio da
Pedagogia Critico Social dos Contetidos, essa mesma autoridade deveria “ser
compartilhada entre o professor, alunos e comunidade” (p. 25-26).

Facamos duas ressalvas. A discussd@o que Ribeiro (2004) estabelece sobre a
incorporacdo de duas perspectivas pedagdgicas no PCN foi baseada no documento
introdutério (1997) — o qual ndo foi tratado nessa pesquisa —, em que as concepcoes
tedricas e pedagdgicas estavam mais bem esclarecidas e apresentadas do que no PCN de
Historia. Contudo, a suposta ‘insuficiéncia’ de um documento ndo legitima a busca pela
explicacdo de si proprio num elemento que lhe seja externo, justificando a transposi¢ao
de um raciocinio. Se estamos tratando do PCN de Histdria e das tensdes envolvidas na
definicdo do lugar da escola, do conteido histérico e da experiéncia discente, que
busquemos nas andlises feitas sobre ele recursos para sua compreensdo. Além disso,
discutir o papel do professor em sala de aula ndo esclarece muito sobre as trés questdes
que estamos tratando. Dessa forma, abordemos o pensamento do autor em seu potencial
argumentativo, avaliando a possibilidade que aquela perspectiva explicativa da para o
entendimento das problematizacdes colocadas até agora.

A década de 1980 trouxe um elemento que ndo pode ser perdido: a
experiéncia discente. At€é o PCN de 98, sua presenca tem tido lugar garantido no
discurso curricular. Todavia, essa seguranca nao impediu seu deslocamento de uma
perspectiva para outra. Com a Proposta de 92 e o PCN de 98, a experiéncia € mantida,
mas colonizada, reapropriada, efetuando uma nova forma de constituicdo discursiva
da subjetividade do aluno. Havia um aluno que adentrava a escola, possuidor de
vivéncias e experiéncias, mas os significados e sentidos que elas pudessem ter para os
alunos deveriam ser definidas pela escola. Nisso, os documentos analisados neste
capitulo sao unanimes. O lugar e tempo do aluno sdo determinados pela transformacgao
de sua propria visdo de mundo ou, ainda, pela internalizacdo de uma outra construida
externamente a si. O aluno tem que se modificar mediante a modificacdo de seus

proprios valores e conceitos.
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A (re)criacdo de novas falas, novos conceitos, novas visdes sobre a crianca e o
adolescente produzem possiveis novas acdes, atitudes e praticas institucionais sobre
eles. Todo um novo rol de palavras e vocabulérios sobre o aluno se modificou em 1992,
mas permaneceu em 1998. As alteracdes operadas sobre as definicdes dos contetdos
histéricos e do lugar da escola sdo realizadas no interior de uma mesma perspectiva do
aluno, de um mesmo conjunto de imagens e visibilidades, em nada modificando o lugar
que o individuo do publico escolar ocupa em um ou outro documento. Por isso,
podemos discutir e debater qual o grau de autoridade docente em sala de aula, a
importancia (ou ndo) da quantidade de conteidos pedagdgicos ensinados, as
preferéncias pelas habilidades ou pelos contetdos, € ndo romperemos com os limites
discursivos impostos pela Proposta de 92 e pelo PCN de Historia de 98. Isso em nada
impede que a escola continue tendo o papel fundamental de transformacado necessdria
do aluno. Por isso mesmo, o aluno, tal qual emergido na Proposta de 86, ndo tem lugar
nem tempo garantidos no discurso curricular a partir da década de 1990.

Os apontamentos feitos por Ribeiro (2004) se orientam para questdes atuais,
presentes e possiveis no interior do discurso curricular em que estamos submergidos.
Suas criticas dirigidas ao documento de 1998 em nada alteram o novo vocabulério que
se tem sobre a crianga e o adolescente que adentraram o processo de escolarizagdo.
Problematizam o PCN, mas ndo a subjetivacdo do aluno no discurso curricular
estabelecido nem a presenga do discurso académico. Esse redimensionamento de seu
artigo ndo diminui sua importancia no debate académico. Na verdade, mostra os limites
e as possibilidades da critica, da pesquisa, da andlise e da leitura curricular. E provavel
que a amplitude e abrangéncia do PCN de Histdria, articuladas a sua condi¢do de
pardmetros, possibilitem e abram espaco para discussdo, debate, critica e sugestdo™. A
flexibilidade e maleabilidade do documento, ja percebida na Proposta de 92, instigam
a atuacdo do professor na reelaboracao do ensino de Histdria proposto. Campo livre
para a participagdo docente em alguns aspectos, a0 mesmo tempo em que fecha o
cerco em torno do cardter transformador da escola sobre a seméantica e a finalidade das
vivéncias e experiéncias dos alunos, concebidas e adquiridas em todo lugar, mas

nomeadas no lugar escolar.

* Por ndo ser esse o objetivo da pesquisa nem haver espaco para isso, apenas citamos esse aspecto na
forma de hipétese.
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Com a conclusdo desse trabalho, continuaremos nos perguntando sobre o
sentido do curriculo, os seus objetivos, as diddticas, as atividades sugeridas e os
conteddos selecionados. Para outros, talvez, que procuram se orientar numa perspectiva
‘alternativa’ de curriculo e Educagdo, seus questionamentos se dirigiriam para os
fundamentos pedagdgicos da proposta, pela rigidez ou flexibilidade dos parametros
determinados por ela, questionando se um documento dessa qualidade deva realmente
fixar, com exatidao e precisdo, os sentidos que se deva assumir na escola. Enquanto
para uns o curriculo escolar € um guia (necessariamente) seguro na direcao de suas
praticas em sala de aula, buscando seguir a risca suas orientacdes, para outros
professores seus interesses sdo projetados sobre as multiplas possibilidades de ensino
que o proprio documento sugere, buscando exercer, a0 maximo grau, uma pratica
pedagdgica critica com seus proprios fundamentos politicos.

Seja num caso, seja no outro, o curriculo escolar define uma disciplina escolar.
Investigar o ‘vocabuldrio’ que configura um rol de possibilidades de aluno, fornecido
pelo discurso curricular, muito provavelmente seja uma das ultimas questdes que um
professor faga ao se deparar com um documento curricular. Essa postura ndo seria
determinada por uma possivel formacdo precdria, mas sim pela sua propria condi¢dao
profissional. Seja na economia ou na multiplicagdo de sentidos do fazer docente, o
professor ensina, e ensina um saber que deve ser apreendido: em suma, um
conhecimento. Os enunciados que conformam uma imagem de aluno atravessam
diagonalmente o discurso do curriculo escolar, ndo caminhando nem horizontalmente
nem verticalmente em relagdo a sua condi¢ao de prescri¢do, o que nos leva a considerar
a dificuldade de seu conhecimento numa primeira leitura.

Embora ponderar os limites dessa pesquisa seja relevante, fica dificil, a partir
das investigacdes que vém sendo realizadas e que dialogam com os estudos pos-
criticos da Educacdo, ndo considerar, além das determinac¢des mais ordindrias (selecdao
do conhecimento a ser ensinado, do papel do professor, sugestdo de atividades etc.),
que o curriculo escolar, como um discurso, fornecer-nos-4 as possibilidades de
nomearmos o aluno, dizendo-lhe quem ¢é; de narrarmos o aluno, contando-lhe sua
trajetdria, apontando seus inicios e possiveis fins. Conforme uma perspectiva que nao
se dirige ao interior do curriculo como definidor de disciplinas escolares, a forca das
palavras ndo reside apenas na forma que encerram, resultantes de organizacao especial
que lhes confere valor estilistico, mas também na fixacdo dos limites e das

possibilidades de nomeacdo de nossa realidade.
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Nesta pesquisa, tratamos de um caso muito especifico: o curriculo escolar de
uma unica disciplina. O interesse numa investigacao mais ampla das formas que temos
de acessar nossos alunos demandaria um tempo muito maior que o disponivel. A
pesquisa se estenderia para além das fronteiras da disciplina de Histéria, rompendo e
ampliando, também, o periodo de escolarizacdo que foi entdo discutido. No entanto,
como foi necessdria a selecdo e reducdo do tema e objeto de estudo, o curriculo de
Historia se destaca, porém nao como resultado de uma escolha meramente aleatéria. O
resgate dos quatro documentos estudados neste trabalho é exemplar no seguinte sentido:
captar, de forma bastante explicita, a relagdo que o discurso curricular mantém com seus
antecessores, seja disputando ou reafirmando territdrios, seja configurando a realidade
por meio das palavras escritas.

Todavia, o que houve de mais especial no debrucamento sobre aqueles
programas de ensino foi o processo de colonizagdo discursivo da experiéncia discente.
O movimento de apropriagdo, (des)apropriacdo e (re)apropriacdo, analisado desde os
primérdios da década de 1980 até fins da década de 1990, impulsiona-nos a
problematizagado, a divida e a um certo grau de ceticismo perante os novos discursos da
Educacdo que depositam nas vivéncias dos alunos a possibilidade de redengdo e
liberdade. Enquanto tratarmos a experiéncia do aluno como potencialmente radical,
inerentemente a sua condicdo, mas nao considerando seus lugares e posicionamentos
fixados num ‘texto’, permaneceremos escravizados e algemados, nao na forma material
stricto sensu dos grilhdes e das celas, mas sim em sua forma sutil e pouco visivel das
palavras. Apesar de, inevitavelmente, estarmos enredados em palavras, a questao que se
coloca ndo € apenas relativa ao tipo de palavras que nos envolvemos, mas onde e como
tais palavras se enraizam.

Pelo que vimos, a experiéncia discente, tal qual entendida no PCN de 98, ndo
estava previamente determinada desde a Proposta de 86. Nao podemos afirmar que o
discurso curricular paulista da década de 1980 foi precursor do futuro curriculo nacional
de fins dos anos 1990. A Proposta de 86 apresentou uma dentre intimeras outras
possibilidades de curriculo escolar, assim como de vocabuldrio dos alunos. No entanto,
o grande acesso das camadas populares a escola ndo trazia em seu bojo o debate
ocorrido no inicio da década de 1980, culminando em 1986? Sim e ndo. Foi uma
possibilidade, mas nao uma necessidade. Dessa forma, as disputas sobre a Proposta de
92 e a estabilizacdo no PCN de 98 fazem parte de uma histéria que sé pode ser contada

quando j4 vivida. Apesar disso, as tendéncias do discurso curricular podem ser
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analisadas em toda essa trajetéria. A experiéncia e o discurso académico, muito
provavelmente, demorem a abandonar o texto curricular de Histéria. Por outro lado, o
conteido pedagégico, a qualidade e a quantidade das atividades sugeridas continuam
em debate. Enquanto os resultados de algumas lutas se enraizaram profundamente na
instituicdo escolar, outras disputas permaneceram na superficie bastante rasa do
processo, o que, por outro lado, mantém ‘vivo’ o proprio objeto em discussao.

Quais os reais efeitos do curriculo sobre a pratica dos professores em sala de
aula? Dificil dizer a partir desse trabalho. Essa questio demandaria toda uma
investigacdo de campo sobre uma amostra respeitdvel de dados. Contudo, essa mesma
pergunta pode ser substituida por outra, mais adequada aos termos dessa pesquisa.
Poderiamos indagar se a propria arquitetura escolar, se novas organizacdes de carteiras
e cadeiras em sala de aula, se os recursos pedagdgicos utilizados, enfim, se o
movimento préprio a cada elemento de toda a estrutura escolar mantém (ou ndo) pontos
de contato entre si. A entrada do Hip Hop, da capoeira e de tantas outras atividades no
hordrio da escola nao representa a entrada da cultura do publico escolar na cena
cotidiana da instituicdo? Ainda que seja dificil estabelecer uma equivaléncia entre
praticas tdo diversas, ndo podemos dizer que ¢ a mesma compreensdo da escola sobre 0s
elementos de experiéncia e vivéncia dos alunos, situacdo que ja discutimos
anteriormente quando da andlise dos curriculos de Histéria?

Para além ou para aquém das novas préticas escolares, o discurso curricular de
Histoéria foi instituido em meio a conflitos que o tiveram como arena. A luta pela
possibilidade de poder dizer, nomear, narrar; definindo tempos, espacos; marcando
ritmos e fronteiras; orientando o caminho correto e ignorando os desvios. Talvez, ndo a
luta pela riqueza ou pela posse material nem pela propriedade alheia: para ser mais
exato, combate pelo poder de dizer, definir, sem qualquer retorno direto esperado. Além
disso, as palavras depois de escritas sdo filhas do vento. Provavelmente, os autores da
Proposta de 86 ndo imaginavam que algumas de suas conquistas permaneceriam, porém
redimensionadas. E olhando daqui, hoje, 20 anos depois, num contexto politico
provavelmente ‘menos intenso emocionalmente’ e num momento em que as politicas
educacionais se centralizam cada vez mais, perguntamo-nos o que esperar de um aluno
que deve, acima de tudo, falar de si e reinterpretar-se conforme critérios externos; um
aluno cujas experiéncias sao ressignificadas constantemente.

Um fato é certo. Se esse trabalho ndo abre grandes estradas, movimentando

grupos sociais indignados contra a situacdo sociopolitica atual; se ndo apresenta o
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curriculo escolar envolvido numa tensa e complexa rede de relacdes de poder, desde o
cotidiano da sala de aula até o gabinete do Ministério da Educac¢do, e deste para o
contexto politico neoliberal internacional, por outro lado nds, pesquisadores,
perguntamo-nos se nosso papel junto com os professores das escolas de Educacio
Baésica ndo deve ser mais proximo e participativo. Uma andlise localizada do curriculo
escolar abrird brechas para um didlogo mais produtivo entre universidade e escola?
Talvez o registro dessas ultimas palavras expresse o temor de um pesquisador pelo

esquecimento e abandono de seu trabalho académico.
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