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RESUMO

Este trabalho cientifico teve como fundamento a busca da realidade do ensino de historia
diante da utilizacdo do livro didatico na cidade de Uberlandia; o qual estd inserido num campo
de pesquisa a nivel institucional da esfera municipal, estadual, publica e particular. Através
das fontes de pesquisa pode-se constatar que o educador atual tem a necessidade de buscar no
construtivismo e na ludoterapia recursos diversificados para que o processo ensino-
aprendizagem seja satisfatorio e empreendedor no que se refere a construcdo cognitiva,
emocional, social, didatica e de conhecimentos criticos do sujeito aprendiz. No entanto, esta
realidade ndo pode ser assim diferida na esfera publica porque a varidvel financeira subjulga a

qualidade de ensino.

Palavras-chaves: livro didatico; ensino de historia; educador atual, LDB em historia.
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INTRODUCAO

Inicialmente deve-se considerar que a historia é como o estudo da experiéncia
humana no passado e no presente. A historia busca compreender as diversas maneiras
como homens e mulheres viveram e pensaram suas vidas e a de suas sociedades, através
do tempo e do espago. Ela permite que as experiéncias sociais sejam vistas como um
constante processo de transformacdo, um processo que assume formas muito
diferenciadas e que ¢ produto das ag¢des dos proprios homens. O estudo da histéria é
fundamental para perceber o movimento e a diversidade, possibilitando comparagdes
entre grupos e sociedades nos diversos tempos e espagos. Por isso, a histéria ensina a ter
respeito pela diferenca, contribuindo para o entendimento do mundo em que vivemos e
também no mundo em que gostariamos de viver.

O tema discutido neste estudo cientifico ¢ ENSINO DE HISTORIA: Reflexdes
sobre potencialidades e limites no uso de alguns materiais e metodologias, tendo
como referéncia empirica o contexto educacional da cidade de Uberlandia e a
transmissdo/cultural e ideoldgica do conteido ministrado aos alunos das escolas
publicas (e privadas) deste municipio. Dessa forma, passamos a um breve relato que
contém esse trabalho em seus contextos politicos e sociais (década de 90 aos dias
atuais), no sentido de entender melhor a evolugdo dos resultados do ensino de historia
junto aos alunos e professores.

A primeira escola procurada foi o Colégio Kepler - Associacdo Educacional
Johann Kepler, tendo como respondente a professora pedagoga com especializacdo em
Psicopedagogia, a senhora Cristina Souza Defensor. A segunda escola foi a Escola
Estadual Bueno Branddo, com a professora Denise Oliveira Gongalves. A terceira
escola foi a Escola Estadual Domingos Pimentel, com as professoras Maria de Lourdes
S. Rosa e Catia Rodrigues da Costa. A quarta escola foi o cursinho Nacional-Sistema de
Ensino, com o Professor Sandro Vital da Luz. A quinta escola foi a Escola Municipal
Dr. Gladson Guerra de Rezende, com as professoras Selma Prata da Silva, Thaise de
Souza Lemos e Deise Lizani. A sexta escola foi a Escola Estadual Afonso Arinos com a
professora Marlucia S. de Aragjo. Para se ter uma efetividade maior na questdo do
ensino de histéria em Uberlandia, o Colégio Unimega disponibilizou o seu ensino
fundamental para a argliicdo de tal tema junto a duas professoras € uma coordenadora

pedagdgica.



O problema a ser estudado e analisado € verificar se o professor na atualidade
esta preparado para enfrentar o mercado de trabalho de uma maneira competente de tal
forma que os aprendizes tenham base tedrica e didatica para se tornarem futuros
profissionais criticos e formadores de opinido. Sobre a problematizacdo, VIEIRA
(1989)" neste trabalho partimos da conceituacdo de que a pesquisa “é o movimento
constante que vai do empirico a teoria e vice-versa., demandando a elaborag¢do ou
reelaboracdo de nogoes, conceitos, categorias de andlise, porque, tais elementos, por
mais abstratos que seja, surgem de engajamentos empiricos e do didlogo com as
evidéncias”.

LE GOFF (1976) ao falar do estudo dos objetos fisicos mediante a necessidade
de estudar a arqueologia dimensionada a historia, levanta uma questdo muito importante
que também sera levado em consideragdo neste estudo cientifico: “ A reconstrucdo dos
modos de vida ainda é uma arte de que ndo se pode julgar a ndo ser pela estima que se
tenha pela competéncia e pela honestidade da pessoa que é responsavel pela
reconstru¢do” (LE GOFF, 1976:5). O mesmo acontece com a responsabilidade, na
relagdo ensino aprendizagem, por parte de professores, diretores, supervisores, no que
se refere ao condicionamento da constru¢do do conhecimento dos aprendizes. Sabe-se
que o ensino de histéria também pode ser comparado a uma obra de arte, pois ha
possibilidades de discussdes e entendimento do nosso patrimdnio cultural, social e
politico.

Ao lidarmos com as entrevistas, compreendemos como Samuel que as fontes
orais

“sdo importantes ndo apenas como uma fonte de informagcdo mas também pelo
que faz para o historiador que entra no campo como um fiscal invisivel. Pode
ajudar a expor siléncios e as deficiéncias da documentacdo escrita e revelar ao
historiador (...) o tecido celular ressecado, que, quase sempre é tudo o que tem
em mdos. Serve como uma medida de autenticidade, um lembrete compulsorio
de que as categorias do historiador devem afinal, corresponder ao feitio da
experiéncia humana e serem constituidas por ela, caso elas tenham forca

. . 2
explicativa”.

Diante das fontes orais buscou-se verificar a historicidade de cada sujeito
pesquisado, respeitando o seu valor e a sua importancia. De acordo com PORTELLI

(1997)

' Vieira, Maria do Pilar Aratijo e outros. A Pesquisa em Histéria. Sio Paulo: Atica, 1989.
* SAMUEL, Raphael. Historia Local e Historia Oral. Revista Brasileira de Histéria. Sio Paulo,
ANPUH/Marco Zero, v.9, n0.19, 1990,p.237.
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“cada pessoa é uma amdlgama de grande niimeros de historias em potencial,
de possibilidades imaginadas e ndo escolhidas, de perigos iminentes,
contornados e por pouco evitadas. Como historiadores orais, nossa arte de
ouvir baseia-se na consciéncia de que praticamente todas as pessoas com quem
conversamos enriquecem nossa experiéncia 3,

FONSECA (1993) discute as mudangas ocorridas com a historia no seio da
politica educacional brasileira, no momento histérico vivido pelo pais nas ultimas
décadas, bem como os desdobramentos decorrentes desse processo. A qualificacdo dos
professores, um dos focos principais deste estudo monografico, estd associada a
discussdo da educagdo, através do processo de ensino e aprendizagem, requerendo
planejamento e execugdo deste processo, para que o mesmo seja investido de autoridade
institucional. Na visdo de Fonseca, a desqualificagdo operada pela licenciatura e pela
maior perda de controle sobre o processo de ensino no interior da escola aprofundou a
desvaloriza¢do profissional do docente e sua conseqiiente proletarizagcdo. Esta
desvaloriza¢do pode ser apreendida também dado o processo de massificagdo das
escolas, acentuado nos ultimos anos, o que tem provocado sem duvida uma degradagédo
de seus componentes e, também, uma busca em termos de organizac@o profissional.

“a organizagdo do trabalho educativo em bases empresariais levou os ordeiros

professores publicos a se sentirem ndo servidores do publico, mas for¢ca de
trabalho vendida e com patrdo chamado Estado. A nova consciéncia e nova
pratica dos trabalhadores da Educagdo é de se sentirem como trabalhadores e
sentirem a necessidade de se associarem como tais”. (FONSECA, 193:33)

Portanto, o deliberado projeto de desqualificagdo do professor de Historia,
estrategicamente implementado por setores do Estado e empresas do campo
educacional, foi acompanhado de um processo de resisténcias individuais e organizadas
nos diversos momentos desse periodo histdrico. A interven¢do dos setores organizados
deu-se de formas diversas, sempre na perspectiva de revaloriza¢do do profissional e do
resgate da qualidade do ensino de 1°, 2°. e 3°. graus. Constata-se que o setor privado da
educagdo ¢ quantativamente majoritdrio no campo do ensino superior, porém
qualitativamente inferior em relagdo ao ensino praticado pelas Instituicdes Publicas
(com honrosas excegdes).

No caso do professor de histéria da rede publica, ao entender que ¢ tido como

um trabalhador do governo e que o seu saldrio ndo condiz com a sua necessidade de

3 PORTELLI, Alessandro. “Tentando Aprender um Pouquinho. Algumas reflexdes sobre a ética na
historia oral”. Revista Projeto Historia: Revista do Programa de Pés Graduandos em Historia e do
Departamento de Historia da PUC-SP, n. 15, EDUC. Ed. PUC-SP, 1997, pp.13-49.
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sobrevivéncia, a decisdo de mudar para a rede particular de ensino € uma aspiragéo,
através da qual ele sonha que conseguira sanar suas necessidades e dificuldades, ou seja,
terd maior oportunidade de um crescimento real tanto no dmbito profissional, quanto
como sujeito como receptor.

Dessa forma, entende-se que o trabalho no sistema de producdo capitalista ¢
voltado para a produ¢do de mercadorias, coisas, e, por isso, as relagdes se dio entre
coisas, objetos; embora tenha um discurso de se valorizar o trabalho como condi¢do da
dignidade humana e a harmonia e solidariedade entre as categorias sociais.

Analisando a questdo do aprendiz, na visdo de FONSECA (1993), pode-se
afirmar que através dos programas de ensino, dos livros didaticos, uma tinica imagem
de historia impde-se ao siléncio da crianga fragil e pobre do terceiro mundo, por isso, o
conteudo dos conhecimentos histéricos transmitidos, depende do profissional de
historia, da sua posi¢do frente ao saber historico, frente as abordagens e frente ao fazer
historico.

A justificativa dessa monografia estd relacionada a tentativa de entender os fatos
ocorridos atualmente diante do historico educacional da década de 90, os quais eram
norteados por transformagdes soécio-econdmicas, direitos trabalhistas, avango
econdmico e ensino técnico.

Quanto aos métodos e procedimentos, foi utilizada a pesquisa bibliografica por
consistir na busca de informacgdes e coleta de dados a partir da literatura ja conhecida
sobre o tema da Educacdo no Brasil, bem como a busca de relatos de casos ocorridos.
As fontes para a pesquisa bibliografica constituem-se de publicacdes avulsas, boletins,
jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, material cartografico.

Dessa forma, passamos a um breve relato do periodo a ser pesquisado em seus
contextos politicos e sociais: Década de 90 aos dias atuais.

No primeiro capitulo foi discutido “O ensino de histdria e seus suportes: livro
didatico, curriculo e normatiza¢des oficiais”, onde foi enfatizado a questdo da
importancia social, econdmica, curricular e profissionalizante deste instrumento. Onde
também demonstra as potencialidades e limites dos recursos utilizados dentro e fora de
sala de aula.

No capitulo seguinte; intitulado “O ensino de historia frente aos procedimentos
didatico-pedagdgicos: das teorias a realidade da sala de aula”, onde discutisse as teorias
sobre construtivismo, ludoterapia, e apresenta-se didlogos com os professores, através

de entrevistas, para demonstrar o uso dessas teorias dentro da sala de aula.
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Para concluir, algumas consideragdes finais mostram, de forma resumida, as
implicagdes politicas, economicas, sociais e culturais que decorreram dessas mudangas

na educacao.
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CAPITULO I
O ENSINO DE HISTORIA E SEUS SUPORTES: LIVRO
DIDATICO, CURRICULO E NORMATIZACOES
OFICIAIS

O livro didatico: potencialidades e limites

De acordo com FONSECA (2003) o livro didatico €, de fato, o principal veiculador
de conhecimentos sistematizados, o produto cultural de maior divulgag¢do entre os
brasileiros que tém acesso a educagio escolar.

O livro didatico surge como material impresso destinado ao processo de
aprendizagem ou formag¢do, no mundo, ja no século XVII. Mas o volume de obras so
aumenta a partir de meados do século XIX., conforme nos informa Oliveira (1984). Este
fato estaria vinculado ao maior nimero de conhecimentos, a divisdo e sistematizagao
das ciéncias, a crescente discussdo sobre técnicas de ensino e teorias de aprendizagem,
mas, sobretudo, a necessidade que se impunha a expansdo capitalista de preparo dos
recursos humanos através de treinamento técnico, militar e industrial. Difunde-se, no
mundo ocidental, a utilizacdo de livros complementares aos textos biblicos entre os
alunos de classes abastadas. Até entdo, a Biblia era a obra mais vendida para ensino e
também a mais barata. A pratica dos exames publicos, em especial a partir do inicio do
século XX, condicionou o uso do livro didatico entre toda a populagdo estudantil,
nivelando o ensino.

Nesse sentido, o livro didatico tem sido visto, em todos os paises. como o
instrumento fundamental para a homogeneizacdo, capaz de, conforme Oliveira (1984)
dar urna base comum, um conjunto de informagdes que confira unidade a classe de
alunos. Por extensdo, ao homogeneizar sucessivas classes etarias homogeneiza também
a sociedade. Na mesma linha de raciocinio, Eco (1980: 43) afirmava que: “(..) a
banalizacdo e a unidimensionalizacdo dos temas nos livros diddticos decorrem da
necessidade do mundo capitalista de padronizar tudo e submeter todos a logica e ao
ritmo de sua produgdo”. Nesta perspectiva, o livro didatico passa a ser uma pega da
engrenagem da producdo e reprodugdo dos sistemas.

No Brasil, até o século XIX, os livros vinham de Portugal. A escassez de material

fazia com que o pais e seus professores usassem cartas (cartilhas) como material basico
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de leitura. Apds 1808, com a vinda da familia real e proliferacdo de escolas, houve
impulso para a producdo de literatura didatica, mas predominou a importagdo de
material estrangeiro, sobretudo francés, pela inexisténcia e/ou precariedade da industria
grafica nacional e pelo alto custo dos livros aqui produzidos.

A partir das primeiras décadas do século XX, os movimentos modernista e
nacionalista tiveram papel decisivo no surgimento de uma politica para o livro didatico
no pais, que se concretizou no Estado Novo. Freitag (1987:24)* defende a tese de que o

I3

livro didatico no Brasil seja: “... uma consequéncia direta da Revolugcdo de 30, quando
se desenvolve no pais uma politica educacional progressista com pretensoes
democrdticas, com aspiracdo de um embasamento cientifico”.”

Em 1937, foi criado o INL — Instituto Nacional do Livro, 6rgao subordinado ao
Ministerio da Educag¢do. Em 1938, o Decreto Lei 1006/38 definiu o livro didatico como
“compéndios que exponham total ou parcialmente a matéria das disciplinas constantes
dos programas escolares” e criou a CNLD — Comissdo Nacional do Livro Didatico
para examinar ¢ julgar os livros didaticos, indicar obras de valor para traducdo e outras
atividades conexas. Implantou-se, oficialmente, o controle politico-ideologico, coerente
com o pensamento expresso por Capanema, ministro da Educag¢do durante o Estado
Novo, para quem “... a Educag¢do ndo é neutra, mas precisa ser conduzida pelas
diretrizes do sistema que representa as bases da na¢do. Por isso, a Educacdo deve
estar sob a protecéo, o controle e a defesa do Estado”.°

A partir de 1964, o programa MEC/USAID (1964-69), de fortes reflexos sobre a
educacdo nacional e constituido por uma série de acordos, resultou na criagdo da
COLTED - Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico e gerou dentncias (feitas
por institui¢des de ensino e seus representantes) a respeito do controle americano sobre
o mercado livreiro e o controle ideoldgico sobre o processo educacional. A COLTED -
Comissio do Livro Técnico e do Livro Didatico foi extinta em 1971, sendo criado o
PLID — Programa do Livro Didatico, sob responsabilidade do INL — Instituto Nacional
do Livro, que perdurou até 1976 quando passou a FENAME — Fundag¢@o Nacional de
Material Escolar. A esta fundago cabia definir as diretrizes de produgdo, distribuicio

editorial e outras, pertinentes ao livro didatico.(MEC, 1987).

A partir dos anos 80, segundo o MEC, alguns setores do espago académico

4 FREITAG, B., et al. O estado da arte do livro didatico no Brasil. Brasilia:INEP, 1987.
> Castrogiovanni, 2001:143)
% Castrogiovanni, 2001:105)
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produtores de histérias e formadores de profissionais encarregados de ensiné-la,
frequentemente associados aos interesses do capital, aliam-se & industria cultural, que
paulatinamente participa do debate académico e aponta rumos para a
histéria/mercadoria ali produzida. A industria editorial brasileira é modernizada, onde o
livro didatico torna-se uma das mercadorias mais vendidas e assume a forma do
curriculo e do saber em nossas escolas. As editoras acompanham e participam da
transformac¢do na pesquisa historiografica académica e no ensino de 1°. e 2°. graus,
renovando os tradicionais livros didaticos de Historia e através dos langcamentos dos
livros chamados paradidaticos. (MEC, 1987).

Em 1985, foi instituido o PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico pelo
Decreto 91.542/85. O programa que tem recursos do salario-educagdo, visa
universalizar o atendimento aos alunos de escolas publicas e estabelecer a analise,
selecdo e indicagdo do livro didatico. No cerne deste programa tem sido tentada a
descentralizacdo administrativa, com indica¢@o do livro didatico a ser adquirido pelo
Estado para uso dos professores. A nocdo de que o professor, teoricamente, pode indicar
o livro didatico vai de encontro a realidade.

A descentralizagdo pensada para a aquisi¢do do livro didéatico esbarra na producdo
editorial, ainda extremamente centralizada, e nas dificuldades técnicas e operacionais de
muitas secretarias de educagdo para gerenciar esta operacdo. Até o momento, e apesar
da disposi¢ao federal de repasse dos recursos do PNLD em nivel estadual, apenas Sao
Paulo e Minas Gerais adquirem livros didaticos fora da compra centralizada. (MEC,
1997).

O livro didatico ¢ uma ferramenta poderosa para o professor por ser um
instrumento concreto, através do qual o aprendiz, tem contato com as variadas
tematicas esternadas. No entanto, ¢ preciso compreender que O processo ensino
aprendizagem exige espacos definidos para um conhecimento didatico, para uma para
fixagdo tedrica e para uma participagdo critica em relacdo ao conteudo programado.
Essa participag¢do critica faz com que o aluno além de estudar os conteudos tenha
condi¢des e abertura para emitir opinides, justificativas e sugestdes, diante dos temas
propostos paras estudo e reflexdo. Face a essa perspectiva mais, ampla, para alguns
autores o livro didatico ¢ um instrumento que traz informacdes voltados aos interesses
estatais prioritariamente. Freitag (1987)’, em anélise sobre a politica do livro didatico no

Brasil, nos ultimos 20 anos, parte da premissa de que a politica sobre o livro didatico
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tem se mantido ao longo dos anos, isto €, tem cunho estatal; e estd no contexto da
politica educacional global. Para esta autora, ao longo da histéria do livro didatico no
pais ndo se identificam instituicdes (igrejas, sindicatos, editoras) envolvidas nesta
discussdo. Apenas o Estado tem tratado de definir o material a ser utilizado no processo
ensino-aprendizagem. Técnicos e burocratas do Estado, nem sempre qualificados e
sempre ndo-legitimados, tém estabelecido normas e diretrizes para a produgdo e
distribuicdo dos livros didaticos. A organizacdo de grupos de trabalho plurais, como tem
acontecido recentemente, representa uma saida para o problema apontado. Segundo a
mesma autora, as analises sobre a politica do livro didatico tém tido como fontes de
consulta as normatizacdes do Estado (leis, decretos, pareceres) e a produgdo critica
sobre livros didaticos elaborada por professores, politicos e intelectuais. Ela entende que
a pauta da discussdo tem girado em torno de trés questdes principais: centraliza¢do ou
descentralizacdo das politicas sobre o livro didatico; apoio a producdo em quantidade ou
em termos de qualidade; fornecimento gratuito a todo o aluno ou apenas ao aluno
carente. A questdo da qualidade comporta uma dificuldade técnica e tedrica de definigao
e, conseqlientemente, de elaboragdo de critérios de avaliacdo.

Na critica @ ampla distribuicdo do livro didatico aos alunos carentes, o ponto
mais constante de discussdo tem sido o do carater assistencialista do Estado, o que
esconderia o descompromisso oficial para com a educacdo, uma vez que a legislagdo
educacional se mantém praticamente a mesma, dependente do Conselho Federal de
Educacdo (CFE) e dos conselhos estaduais (CEEs). A partir dos pareceres emitidos por
estes conselhos sdo elaborados, nas secretarias estaduais de educacdo, os guias
curriculares. Esses tém servido a autores e editoras como suporte para a producdo de
livros didaticos. Até 1985, essas obras foram submetidas a comissdes especificas
(CNLD ou COLTED).

O livro descartavel de amplo uso na década de 70 e na primeira metade da
década de 80, tem sido visto como associado ao despreparo do professor para gerenciar
sua aula: lidar com os alunos, controlar a disciplina, preparar o contetido e corrigir os
trabalhos.

Segundo Schaffer (2001) e Placo (2001)%, o livro didatico nestas condigdes,

"FREITAG, b. ET AL. O Estado da Arte do Livro Didatico no Brasil. Brasilia: INEP, 1987.

§ SCHAFFER, Neiva Otero. O livro didatico e o desempenho pedagégico: anotagdes de apoio a escolha do livro texto. In:
CASTROGIOVANNI, Antonio Carlos (org) et al. Geografia em sala de aula: praticas e reflexdes. 3*. Ed. Porto Alegre: UFRGS,
2001, p.133-147. PLACO, Vera Maria Nigro de Souza. Correntes Psicologicas Subjacentes a Didatica do Ensino: Em foco o
professor do ensino superior. Campinas, Sao Paulo: Papirus, 2001
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tomou conta do espago pedagogico devido as limitagdes dos professores e representou
para as editoras venda garantida. Metade dos livros vendidos no pais tem sido de livros
didaticos. Eles representam uma grande circulagdo de dinheiro, com produgdo em
grande escala. Dos livros didaticos distribuidos pelo Estado, nos tltimos anos, cerca de
90% ¢ produzido por apenas uma dezena de editoras, que tém o livro didatico como
mercadoria de sua sustenta¢do econdmica.

Pesquisas realizadas pelo MEC sobre a escolha do livro didatico nas institui¢des
de ensino estaduais e municipais pelo Ministério da Educagdo e Cultura no inicio dos
anos 90 indicavam que nem sempre era o professor usudrio quem escolhia o livro
didatico e, quando o fazia, ndo assentava sua op¢do numa analise criteriosa. Havia,
porém, um nivel elevado de satisfacdo com o livro em uso. Isto decorria, provavelmente
da semelhanga entre os conteudos programaticos do plano de aula e do livro didatico
que se fazia ou, porque o professor elaborava seu plano a partir do livro didatico ou pelo
programa-sugestdo do guia curricular, no qual também se baseava o autor. Raramente o
professor comparava varias obras antes de fazer sua indica¢do e mais raramente ainda
estabelecia uma inteng¢do de uso para a obra que seria utilizada. Poucos eram os que
participavam de discussdes sobre o assunto ou que se dispunham a uma reflexdo,
buscando uma melhora de qualidade no seu desempenho. Pelo MEC, esta ¢ uma das
razdes pela qual as editoras t€ém conseguido boa penetragdo entre os professores ao
encaminharem os titulos que dispdem para comércio. As orientacdes que hoje emanam
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), quanto a um curriculo aberto e flexivel
e quanto a uma nova concep¢do de aprender, deverdo comportar alteragdes
significativas na relagdo professor versus escolha do livro didatico. (MEC, 1997).

Por outro lado, parece permanecer a idéia de Schaffer (2001) de que, mesmo que
o professor atentasse para a defasagem entre o contetido do livro que usa e a realidade
objetiva que vivencia, ele ndo conseguiria articular a situacdo, retrabalhando o material
que utiliza, seja por despreparo real, seja por comodismo. Desta forma, o livro didatico
continua assumindo o comando da aula e a palavra definitiva. De auxiliar do processo
passa a ser o modelo. Se seu contetido ideoldgico € tdo significativo, ele se deve mais a
desinformacdo do professor que ao mérito do contexto. De modo geral, o professor
brasileiro ndo 1€ ou 1€ muito pouco. Portanto, ndo havera melhoria nos livros didaticos
sem que haja investimento na qualificagdo e valorizagido do professor.

Do ponto de vista do aluno, o livro didatico é muitas vezes o Unico livro que a

crianga recebe, o primeiro e o ultimo que lhe cai nas maos. Pode funcionar como
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estimulo para dar seguimento a leitura ou como barreira para novos contatos. A atual
discussdo sobre o livro didatico, que vem sendo feita no Brasil, segue uma tendéncia
que se verifica ha mais tempo em outros paises.

Contudo, considerando uma série de fatos, entre os quais o de que a maioria das
criangas provém de lares em que os adultos foram alfabetizados, mas tém pouco ou
nenhum contato com leituras posteriores, ndo entendendo efetivamente o que Iéem nem
mesmo em jornais, alguns autores ao analisarem as criticas apresentadas aos livros
didaticos posicionam-se pela procura, nos textos didaticos, de uma cultura universal, de
uma linguagem culta, dos padrdes estéticos da grande literatura. Apesar dos problemas
que apresenta, o livro didatico permitiria a passagem da cultura oral a escrita, bem como

o contato formal, regular, com a lingua oficial do pais.

Curriculo e Profissdo no ensino de Historia

A preocupagdo com o curriculo, nos dias de hoje, pode ser notada por meio das
inimeras reformas curriculares dos diferentes graus de ensino que se formulam em
varios paises. O planejamento do curriculo no ambito profissional aparece em fungdo da
necessidade de descrever os pontos relevantes a serem trabalhados na relagdo ensino
aprendizagem, sendo importante para dimensionar e direcionar a capacidade de
absor¢do dos assuntos e temas trabalhados diante das adversidades e capacidade de
raciocinio dos aprendizes. No ensino de historia entende-se que essa afirmagdo ¢
importante no sentido de obter resultados satisfatorios junto aos alunos na fase de
formacdo critica e opinativa por parte destes, os quais estdo inseridos em uma
comunidade/sociedade que respira os resquicios de uma longa histéria politica,
educacional, social e cultural.

Como ponto de partida de qualquer projeto de formagdo, o curriculo ¢ a
expressdo de conflitos e consensos que sdo construidos a partir da defini¢do das suas
politicas e praticas.

De acordo com Silva (1999)°, o curriculo é uma pratica de significacdo que se
expressa em meio a conflitos e relagdes de poder, contribuindo para a produgdo de
identidades sociais.

“O curriculo deve ser entendido numa dimensdo que vai muito além de um
simples conjunto ordenado de conhecimentos que sdo ensinados na escola.
Qualquer teoriza¢do que envolva o curriculo deve compreender que os saberes

o SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: uma introdugao as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

19



escolares resultam de uma selecdo feita a partir de um universo muito mais
amplo de saberes”. (MOREIRA E MACEDO, 2002,p. 59)"".

Ressaltando a complexidade e a importancia do curriculo, Willinsky (1998)"!
afirma que o mesmo deve centrar-se no conhecimento e na problematizagdo da
construgdo das categorias (cultura, raca, nacdo, classe social), com base nas quais nossas
identidades se constituem, para que o estudante venha a entender os significados das
diferencas que separam uns individuos de outros.

“Se os curriculos nos tornam o que somos, nos constroem como ‘“‘devemos’’ ser
construidos, cabe pensar que identidades estdo sendo produzidas pelos atuais
curriculos, tanto das escolas como dos cursos que formam o professorado.
Cabe pensar que identidades gostariamos de ver produzidas e que medidas
precisaremos tomar para produzi-las”. (MOREIRA E MACEDO, 2002.p.8)".

O curriculo carrega também a identidade de onde ele ¢ ministrado. Observando
por meios praticos, nota-se que a diferenga entre os diversos cursos de histéria
existentes em diversas cidades estd pautada no curriculo da institui¢do. Apesar de todos
esses curriculos seguirem uma ordem ldgica com referéncia na LDB (Leis de Diretrizes
e Bases) 9.394/96, cada institui¢do tem uma identidade prdpria, um curriculo préprio,
construido a partir de discussdes que visam formar o profissional, destacando-o como
preparado para a insercdo no mercado de trabalho. Assim sendo, o MEC ndo
supervisionava a execu¢do de planejamento curricular nas institui¢des de ensino.

Ja no inicio do século, o ensino da Historia tinha ocupado a atencdo de alguns
dos maiores pensadores educacionais de nossa época. Assim, Piaget, por volta dos anos
trinta, sustentava que as criangas tinham claras dificuldades para entender os contetidos
historicos devido as limitagdes gerais que impde seu desenvolvimento intelectual. Por
exemplo, num dos raros trabalhos que dedicou a este tema, mostrava que criangas de
nove a dez anos tinham uma representagdo muito inadequada dos acontecimentos
ocorridos em tempos passados. Também no inicio do século, John Dewey, um
importante pensador educacional da América do Norte, afirmava o seguinte, ao ocupar-
se da funcdo da histdria no ensino elementar: “Seja o que for a historia para o
pesquisador, para o educador deve ser uma sociologia indireta”. Posteriormente, este
mesmo pensador argumentava que os alunos, na escola elementar, ndo podem

compreender a historia em seu significado completo e que, portanto, esta deve ser

" COUTINHO, M.T.C & MOREIRA, M. Psicologia da Educagéo 6 ed. Belo Horizonte: L&, 1998.
" WADSWORTH, B. Inteligéncia e afetividade da crianca na teoria de Piaget. 2a ed. Sdo Paulo:
Pioneira, 1993.
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ensinada como um instrumento auxiliar das ciéncias sociais. Nao ha duvidas de que,
neste tipo de argumentacdo, encontraram apoio as decisdes que, décadas mais tarde, em
muitos paises, substituiram o ensino da Historia pelo das Ciéncias Sociais.

Qualquer que seja a opinido sobre as idéias destes dois cldssicos da educacdo, o
certo é que a pesquisa psicoldgica e educativa ndo prestou, desde entdo, suficiente
aten¢do ao tema por isso a dificuldade, na atualidade, possamos dizer que as posi¢des de
Piaget e Dewey se encontrem antiquadas ou fora de vigéncia. De fato, se comparamos a
pesquisa das ultimas décadas sobre a compreensdo e ensino da Histéria com a que foi
levada a cabo, num contexto internacional, sobre Matematica e Ciéncias Naturais
(Fisica, Quimica, Biologia, etc.), podemos observar uma diferenga assombrosa, em
termos de recursos, publicagdes, livros, congressos, etc., a favor destas ultimas
disciplinas. A este respeito, se pode dizer que, neste terreno, reproduziu-se a freqiiente
valorizagdo social segundo a qual as Ciéncias Naturais e a Matematica sdo consideradas
de maior importancia que as Humanidades e as Ciéncias Sociais. Portanto, devido a
escassez de pesquisas, € necessario reconhecer que hd um bom niimero de problemas a
respeito para os quais nao temos ainda nem sequer respostas experimentais. E isto pode
ser dito tanto de nosso pais como do contexto internacional. Ndo obstante, nas ultimas
décadas, foram feitos alguns trabalhos, tanto tedricos quanto aplicados, que levaremos
em consideragdo mais adiante.

De acordo com Carretero (1997:81)",

“a historia é o estudo do passado e supoe um tipo de conhecimento diferente do
conhecimento sociologico. Provavelmente, isto pareca obvio para as pessoas
relacionadas com o tema, mas, talvez, suas implicagdes educativas ndo sejam
tdo claras. Compreender a historia significa poder estabelecer relagbes de
influéncia, tanto de alguns fatos com outros em um mesmo tempo como de
alguns fatos com outros ao longo do tempo. Ou seja, compreender a historia
implica fazer andlises tanto sincrénicas (inter-relagdes das varidaveis sociais
num mesmo momento) como diacronicas (interrelacdo dos fenémenos sociais
ao longo do tempo)”.

Sendo assim, e apods considerar a discussdo acima dissertada, podemos
compreender que o principal objetivo do professor de historia € saber responder a essa
pergunta com dignidade e €tica: como mantermos a ateng¢do dos alunos em sala de aula?
Mais do que isso, como conseguir que as aulas de Historia sejam populares, que os

alunos ndo fiquem ansiosos pelo toque do sinal, que a conversa ndo se interrompa?

12 -
idem.
* CARRETERO, Mario. Construtivismo e Educacio. Porto Alegre: Editora Artes Médicas, 1997.
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Como conseguir que as aulas sejam lembradas, mesmo quando o antigo aluno ja ndo
estd nos bancos escolares, por cidaddos que trabalham nos mais variados campos, como
algo que marcou suas vidas e que ficou em sua alma? Isso tudo nao ¢ tao dificil e muitos
de nds ja experimentamos a agraddvel sensacdo de, ao nos apresentarmos como
professores de Historia, nos depararmos com uma pessoa — bancério, gerente, balconista
— que nos fala algo como: “tive um 6timo professor de Histdria, ainda gosto muito da
Historia”. Uma das estratégias utilizadas tem sido a de partir sempre do interesse do
aluno, do presente para o passado, do conhecido para o desconhecido. Assim, tomando
a religido como referéncia o conhecido dos alunos, aquilo que os interessa, sdo as
igrejas ou templos que estdo em seu quotidiano, seja na forma de um grande catedral de
sua cidade, seja na igrejinha de bairro, seja mesmo no templo evangélico fisico ou
televisivo. Segundo Carretero (1997), a religido ¢ um tema que sempre esta no interesse
direto do jovem, seja como integrante de uma comunidade, ou mesmo como contestador
dos valores de uma ou mais denominagdes religiosas. E a partir desses conhecimentos
atuais e dos interesses dos alunos que adquirem sentido as catedrais medievais que, por
exemplo, de exdticas, passam a ser relacionadas a vida dos estudantes.

Segundo Carretero (1997) esse interesse deve ser explorado por tudo aquilo que
¢ prazeroso, agradavel e, para isso, o estudo das catedrais permite o uso de uma
variedade de recursos, a comegar, naturalmente, pelas fotos, imagens, pinturas mas,
também, por outros meios, como o caso da musica. Os alunos podem comparar uma
musica gospel atual com um fragmento de canto gregoriano, uma musica religiosa
cantada por um Roberto Carlos com uma poesia religiosa medieval. O desenho, técnico
ou artistico, a depender do caso, constitui outro recurso pedagdgico, assim como a visita
a igrejas ou a discussdo de filmes assistidos em sala de aula, documentarios ou ficgdo.
Os resultados de tais experiéncias sdo as mais positivas e ndo ha duvida de que as aulas
de Historia (mas também as outras!) passardo a fazer parte do repertorio desses futuros
cidaddos, capazes de compreender melhor nossa Historia e de agir de forma critica e
consciente'®.

Assim de acordo com Carretero (1997), podemos compreender que sdo fatores
importantes: a interagdo de disciplinas, os eixos temadticos geradores, a relagdo
presente/passado e, acima de tudo, o carater prazeroso das atividades. Tudo isso,
contudo, depende de condigdes praticas que nem sempre estdo disponiveis, pois

dependem tanto de uma integracdo dos coordenadores pedagdgicos, como de condi¢des
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materiais a disposi¢@o de professores e alunos. Mas hé ainda outro aspecto a considerar:
a formacgdo dos futuros professores de Historia. Afinal, serd a partir dessa formagao, na
graduacdo, que o ensino de Historia serd ministrado'”.

Os alunos de Historia estdo sempre avidos por conhecer toda a Histdria, desde os
primérdios da humanidade, a comecar dos primatas e mais antigos ancestrais do ser
humano, uma vez que o homem tem uma tendéncia nata em conhecer seu passado,
entender seu presente um anseio de prever o seu futuro. Esse interesse por tudo, por
toda a imensiddo temporal e geografica da acdo humana, ¢ fundamental, pois significa
que o aluno percebe como o seu quotidiano, e realidade brasileira atual, ndo pode ser
bem compreendida sem a devida largueza de horizontes. E como se dissessem, com sua
curiosidade por tudo, que intuem s6 ser possivel entender a eleicdo de Lula se
entendermos as raizes historicas de nossa sociedade, no Brasil colonial, mas também, na
Peninsula Ibérica medieval, no mundo antigo, e, em ultima e longinqua distancia, na
importancia do trabalho na transformacdo do primata em ser humano.

Alguns caminhos possiveis para o ensino de histéria nas unidades de ensino
podem ser considerados como pontos fortes na formagao de opinido. H4 uma ampliacdo
do campo da Histéria ensinada através da busca de tematicas novas, da pluralizagdo das
fontes utilizadas. Apesar de o livro didatico continuar hegemonico, os professores t€ém
incorporado um diversificado numero de materiais e problemas, evitando assim, a
exclusdo de diversos sujeitos e acdes historicas, tradicionalmente operada pelos manuais
e programas de ensino. O estudo da Historia a partir das problematicas do presente
como forma de resgatar o passado e o prdprio sentido da Histéria € hoje objeto de
discussdo de professores e alunos em diferentes realidades, considerando ainda, como
ponto delimitante, a utilizagdo e incorporagdo de diferentes linguagens sobretudo dos
meios de comunicagdo como TV e grande imprensa, € crescentemente assumida como
uma necessidade da aprendizagem histdrica, dado o papel desempenhado por eles no
cotidiano da sociedade e na constru¢do da memoria. Os alunos e professores estdo
mergulhados num nivel de informagdo de -elevadas proporgdes, tornando
imprescindivel, no trabalho cotidiano de sala de aula, a discussdo e interpretacdo dos
acontecimentos/noticias e, sobretudo, do significado da industria cultural na nossa

sociedade.

'* PINSKY, JAIME (ORG). . Ensino de histéria e criacio do fato. Sio Paulo: Papirus, 2001.
15
Idem.
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Desta forma, nos deparamos com um grande desafio, desta vez, dos cursos
superiores de Historia, formadores dos professores, pois esse interesse pela totalidade,
por toda a Histoéria, por todo o passado e em toda parte, da China a América anterior aos
europeus, encontra algumas barreiras estruturais. Os cursos costumam dedicar carga
horaria muito restrita ao estudo da Antigiiidade e Idade Média, e mais raros ainda sdo
aqueles que incorporam a Pré-Historia, a Historia da Africa ou da Asia aos seus
curriculos. A demanda dos alunos, futuros professores, fica, assim, em grande parte
insatisfeita. Em seguida, mesmo as disciplinas dedicadas a tais temas estdo, muitas
vezes, entregues a docentes de Historia do Brasil que pouco conhecem sobre o assunto e
que as consideram como uma carga. O resultado ¢ que o interesse dos alunos pode
frustrar-se e, como conseqiiéncia, os futuros professores terdo dificuldades em
relacionar o presente ao passado.

Isso nos leva a uma segunda questdo: a formacdo do graduando em Histéria
como futuro professor. O professor de Histdria do ensino fundamental e médio lidara
com criangas ¢ adolescentes, curiosos, agitados, querendo aprender pela diversdo. Nesta
hora, convém lembrar das aulas de Pré-Historia: nos primatas sé aprendemos com
brincadeira! Os alunos de graduagdo precisam aprender a ser professores, a usarem os
documentos para cativar e, dai, levar o aluno a refletir. Devem aprender a ser contadores
de histdrias, ndo apenas pelo que nos dizem os historiadores pés-modernos sobre o fato
de sermos sempre e todos narradores, mas porque a narrativa cativa e induz a reflexao
dos alunos. Assistir a filmes e programas de televisdo, ler jornais e revistas, isso € muito
mais sdo acdes quotidianas irrefletidas, que precisam ser transformadas em veiculo de
reflexdo histdrica e, para tanto, o aluno de graduagdo precisa ser instrumentalizado. O
futuro professor nasce na graduacao.

De acordo com FONSECA(2003), podemos verificar que:

“Tornou-se-lugar-comum afirmar que a formagdo do professor de historia se
processa ao longo de toda sua vida pessoal e profissional, nos diversos tempos
e espagos socioeducativos. Entretanto, é sobretudo na formagdo inicial, nos
cursos superiores de graduacdo, que os saberes historicos e pedagogicos sdo
mobilizados, problematizados, sistematizados e incorporados a experiéncia de
construgdo do saber docente. Trata-se de um importante momento de
construgcdo da identidade pessoal e profissional do professor, espaco de
construcdo de maneiras de ser e estar na futura profissdo.” (FONSECA,
2003:60).

Neste sentido, ainda segundo a autora, podemos verificar que o exercicio da

docéncia consiste no dominio, na transmissao e na produ¢do de um conjunto de saberes
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e valores por meio de processos educativos desenvolvidos no interior do sistema de
educagdo escolar. Esse saber docente ¢, de acordo com a literatura da area, um saber
plural, heterogéneo, construido ao longo da histéria de vida do sujeito. E constituido
pelo conhecimento especifico da disciplina, ou seja, pelo conhecimento historiografico,
os saberes curriculares, pedagogicos e praticos da experiéncia. Assim, o historiador-
educador ou professor de historia é alguém que domina nio apenas os mecanismos de
producdo do conhecimento histérico, mas um conjunto de saberes, competéncias e
habilidades que possibilitam o exercicio profissional da docéncia.

Atualmente, a maioria dos historiadores estd de acordo em que a histéria ndo ¢
simplesmente uma tarefa de classificar acontecimentos seguindo uma ordem
cronoldgica mas uma atividade cognitiva que implica o manejo de inferéncias logicas.
Se ndo quisermos que os alunos adquiram os conhecimentos historicos de maneira
passiva, mas construtiva, ¢ necessdrio que possamos identificar a forma em que se
realizam tais inferéncias. Assim, alguns autores compararam o conhecimento historico
com a atividade de um detetive. Ou seja, segundo esta posicdo, o historiador ndo aceita
os documentos histéricos de maneira acritica, e sim, verifica suas posi¢des
constantemente, indagando a autenticidade de suas fontes e a possibilidade de suas
interpretagdes. Contudo, infelizmente, ndo ¢ muito mais o que se pode encontrar nestes
autores € continuamos sem ter uma caracterizagdo clara e completa do que consiste o
raciocinio na area do conhecimento historico. Por exemplo, ¢ um raciocinio do mesmo
tipo daquele que se encontra na solucdo de problemas de fisica? Pensemos nos
processos que um estudante utiliza para solucionar dois problemas, um fisico e outro
socio-historico. De acordo com Carretero (1997), o aluno podera isolar a influéncia do
peso, da velocidade ou de qualquer outro fator mediante sua supressao fisica, ao seguir a
estratégia de controle de variaveis. Todavia, no problema histérico — por exemplo,
determinar as causas que produziram processos imigratorios num determinado pais —
ndo podera fazer o mesmo, sendo terd de realizar comparagdes com situagdes
semelhantes em outros paises ou em outros momentos histéricos para ver em que
medida determinados fatores politicos, econdmicos ou ideologicos foram os
responsaveis pelas imigracdes. Isto supde realizar uma estratégia inferencial que
depende, em maior escala, de processos conceituais que ndo t€ém uma traducao fisica na
realidade imediata do estudante, o que pode estabelecer uma dificuldade adicional a
solucdo desses tipos de problemas. Uma visdo do ensino da Histdria que pretenda

realizar uma contribuicdo a esse desejavel objetivo educativo que consiste em ensinar a
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pensar deveria levar em conta este ponto.

Ao historiador, interessa os fatos Unicos e irrepetitiveis, uma vez que momentos
histéricos ndo se repetem da mesma forma. Contudo, isto quer dizer que a historia
careca de leis gerais? Como sabemos, este foi um motivo de controvérsia durante
décadas na filosofia e metodologia da historia . De fato, para alguns autores, a razao
fundamental pela qual a histdria ndo podia ser considerada uma ciéncia era
precisamente que carecia de formulagdes de cardter nomotético-dedutivo (€ aquele que
elege o proprio objeto para tirar resultados ou hipotese). Certamente, a resposta que
possa ser dada a esta questdo também depende da perspectiva historiografica que
adotemos. Contudo, pensamos que, atualmente, a maioria dos historiadores estaria de
acordo em que, se bem que a historia ndo possua leis da mesma natureza que as das
ciéncias naturais, tenha se manifestado a existéncia de regularidades e, portanto, da
possibilidade de elaborar modelos gerais que possam ser aplicados a situagdes distintas
no tempo. Desta maneira, de um ponto de vista educativo, ndo ha divida, em nossa
opinido, de que deveria ser outorgada uma grande importancia a reflexdo dos alunos
sobre este assunto. Por exemplo, hé aspectos em comum na maneira em que aparecem e
desaparecem os impérios? Os processos de colonizagdo cultural sdo semelhantes ao
longo da histéria? Acreditamos que, a medida que os alunos se enfrentem com questdes
como estas, terdo podido aprender que a histéria € algo mais que uma simples colegdo
de nomes e datas.

De acordo com Carretero (1997), uma das visdes mais criticadas do ensino da
historia ¢, precisamente, aquela que a reduz a simples “historietas”, nas quais
personagens caricatos exercem o papel de protagonistas e servem para explicar o
suceder dos acontecimentos. Certamente, esta visdo da historia como mera anedota, ja
foi suficientemente criticada porque esquece, totalmente, a influéncia das estruturas
econdmicas e sociais, assim como as influéncias sociais e politicas obstante; convém
recordar que essa visdo do ensino da Histéria e das Ciéncias Sociais tem um certo
fundamento antes da adolescéncia, j& que os alunos nesta faixa etdria tendem a
estabelecer uma representagdo muito personalizada e concreta dos conceitos historicos.

Por outro lado, nas ultimas décadas, revitalizou-se uma visdo da histéria como
relato, no qual os personagens — sejam concretos ou abstratos — tém especial relevancia.
Os historiadores que elaboram seus ensaios por esta perspectiva, em geral, o fazem
como uma relagdo frente as explicacdes excessivamente estruturalistas que esqueciam a

inter-relagdo entre individuos e sociedade ¢ entre determinismo e liberdade. Em todo
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relato, aparece que qualquer situagcdo histérica tem alguns agentes, uma acdo, uma
seqiiéncia no tempo e um desenlace. Assim, alguns autores insistiram na importancia da

maneira em que se realiza um relato ou narracdo para entender os fatos histéricos.

Normatizacdes Oficiais
Lei das Diretrizes e Bases da Educacido Nacional - LDB

A Pauta do numero 13 da Revista ANDE, (1987) foi a nova LDB.'® Tinha o
intuito de explicitar o sentido da expressdo “diretrizes e bases”, destacando sua
importancia para a educagdo, apresentando exigéncias que influenciariam na elaboragao
da nova LDB, porém discutindo que era necessario a mobilizagdo dos educadores para
influenciar os parlamentares ao elaborarem a nova LDB.

Lourengo Filho entendeu que a nova LDB inspirava a “centralizagido funcional de
uma parte, ¢ descentralizacdo executiva de outra, formalizando-se em um complexo
sistema nacional. Assim sendo, seria necessario que executasse e/ou praticasse o
principio de autonomia em relagdo as decisdes tomadas pelo executivo no exercicio de
suas fungdes”.

Por conseguinte, a nova LDB estabelece as bases sobre as quais se devem assentar
o sistema nacional de educagdo como algo concreto, vivo, dindmico.

Os recursos para a educacdo estdo previstos no projeto da Constituicdo para
destinar em casos excepcionais, verbas publicas para entidades confessionais,
filantropicas e comunitarias, fica condicionada ao pleno atendimento publico, em
quantidade e qualidade, da escolaridade de primeiro grau. A nova LDB da Educagao
Nacional ¢ disposta normativamente da seguinte forma, com 68 artigos
regulamentadores, sendo apresentada a Camara Federal sob o nimero de 1.258-A/88,
apos revisdo de constitucionalidade:

Titulo I — Dos fins da educacao;

Titulo II — Do direito a educagao;

Titulo III — Do dever e da liberdade de educar;

Titulo IV — Do sistema nacional de educagao;

Titulo V — Da administra¢do da educacdo e dos conselhos de educagio;

Titulo VI — Da educac¢do fundamental;

Capitulo I — Da educagdo anterior ao primeiro grau,

' Nova LDB: nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional.
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Capitulo II — Da educagio escolar de primeiro grau,
Capitulo III — Da educagdo escolar de segundo grau;

Titulo VII — Da educacao de terceiro grau;

Titulo VIII — Dos professores e especialistas;

Titulo XI — Dos recursos para a educagao;

Titulo X — Disposi¢des gerais e transitorias.

Numa proposta de LDB, que ¢ apresentada como contraposi¢do a concepgdo
liberal, ao registrarmos enunciados semelhantes, surge a seguinte questdo: mas entdo
qual ¢ a diferenga?

Assim sendo, para encontrarmos uma solu¢do convincente retoma-se a distingo
entre objetivos proclamados e reais da Lei 4.024/61 e 5.692/71. Os objetivos
proclamados indicam as finalidades gerais, as intengdes ultimas; ao passo que os
objetivos reais indicam os alvos concretos da agdo.

Os objetivos proclamados fluirdo diretamente dos titulos que consubstanciam as
diretrizes, ou seja, que definem o conceito de educacdo, os fins da educagdo, o direito, o
dever e a liberdade de educar, e de certo modo, a conformacdo do sistema ou
organizagdo geral da educacdo. Contudo, os objetivos gerais exigirdo o exame dos
titulos relativos as bases, organiza¢do e funcionamento dos niveis e modalidades de
ensino, os mecanismos de decisdo, as formas de gestdo e os recursos para a manutengao
e desenvolvimento dos drgdos, servigos e agentes educativos.

Sendo que os objetivos reais podem se opor aos objetivos proclamados, situacdo
em que os ultimos tendem a mascarar os primeiros através dos objetivos proclamados, é
exatamente a marca distintiva da ideologia liberal, dada a sua condi¢do de ideologia
tipica do modo de producdo capitalista o qual introduziu, pela via do fetichismo da
mercadoria, a opacidade nas relagdes sociais.

Essas cisdes expressam o carater contraditorio da ideologia liberal, que é ao
mesmo tempo, a sua forca e a sua fraqueza. E a sua forga porque converte-se em
expressdo universal e representativa de todos os homens, e sua fraqueza, uma vez que o
carater universal foi obtido ao prego de uma concepgdo abstrata de homem que néo se
reconhece como tal, buscando justificar-se historicamente. As contradi¢des e suas
influencias:

. homem e a sociedade: o homem enquanto individuo egoista e pessoa

moral, isto é, como cidaddo abstrato possui direitos sociais individuais em

detrimento de outros.
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. homem e o trabalho: o homem enquanto individuo genérico e enquanto
um trabalhador se converte, para o trabalhador, de afirmacgdo da esséncia
humana, em negacdo de sua humanidade.

. homem e a cultura: contrapde a cultura socializada produzida
coletivamente pelos homens, a cultura individual, apropriada
privadamente pelos elementos colocados em posicdo dominante na
sociedade, havendo necessariamente a exigéncia de generalizacdo da alta
cultura e as dificuldades crescentes que as relagdes sociais burguesas
apdem ao desenvolvimento cultural.

No Senado a nova LDB causou perplexidade pela forma agodada e intempestiva
com que foi apresentado, e pela quebra do bom senso na relagdo entre as duas casas do
Congresso e, ainda, pela contradi¢cdo entre a “exposi¢do de motivos”e os dispositivos
adotados; e ainda mais, por ter um projeto com essas caracteristicas se originado de um
intelectual respeitavel com um passado politico identificado com as forgas progressistas,
o qual revela-se um recuo ndo apenas em relacdo a proposta de lei aprovada pelos
deputados, mas em confronto mesmo com a situagcdo vigente, tdo duramente criticada

nas consideragdes preliminares que encaminharam o projeto do Senador.

No entanto em 1996 seu mentor intelectual reformulou-o, passando a ser
documento legal diante da orientacdo politica dominante hoje em dia, e que vem sendo
adotada pelo governo atual em termos gerais, e especificamente, no campo educacional.

A LDB minimalista compativel com um estado minimo tinha concep¢do
neoliberal por atribuir valorizagdo dos mecanismos de mercado, apelo a iniciativa
privada e as organizacdes ndo-governamentais em detrimento do lugar e do papel do
estado e das iniciativas do setor publico, com a conseqiiente reducdo das acdes e dos
investimentos publicos.

O texto da lei mantém a conceituag¢do abrangente de educagdo incorporada desde
o substitutivo Jorge Hage. E um aspecto positivo porque constitui um ponto de partida
para se corrigir a fragmentag@o, assim como os unilateralismos que tém marcado a
situagdo educacional em nosso pais. Contudo, a familia ¢ precedente ao estado na
obrigacdo educacional, por ser os pais os mais entendidos no que se refere ao melhor
aprendizado para seus filhos.

Quanto a liberdade da iniciativa privada de exercer o ensino, a lei se limita ao

disposto na Constitui¢do, ndo incorporando as condi¢des mais especificas definidas no
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projeto aprovado pela cdmara dos deputados. Alegou-se que aquele detalhamento
implicaria cerceamento a liberdade de iniciativa sendo inconstitucional. Mas o proprio
enunciado “cumprimento das normas gerais da educacido nacional” estd remetendo para
regras definidas em outra instancia.

O texto final convertido em lei no que rege a educacdo bdasica garante a plena
escolaridade a toda a populagdo do pais, pois a educagdo basica implica na reordenacgio
do ensino fundamental e no empenho decidido em universalizar o ensino médio na
perspectiva de uma escola unificada, capaz de articular a diversidade de experiéncias e
situacdes em torno do objetivo de formar seres humanos plenamente desenvolvidos e,
pois, em condi¢do de assumir a direcdo da sociedade ou de controlar quem dirige.

A divisdo educacional em ciclos ndo podera levar o projeto a priorizacdo da
primeira etapa para efeitos do cumprimento da responsabilidade constitucional do poder
publico na oferta do ensino obrigatdrio e gratuito.

O capitulo que rege a educagdo profissional ¢ omisso, sendo mais integral a uma
carta de intengdes por ndo definir instdncias, competéncias e responsabilidades, tendo
como conseqiiéncia o descomprometimento do MEC em relagdo as escolas técnicas
federais.

A educagio de nivel superior, segundo uma pesquisa realizada, apurou-se que nao
recebe um tratamento que a incorpore como uma atividade regular, sistemadtica e
continuada, dotada de mecanismos especificos e institucionalizados. Entende-se, assim,
a auséncia da dimensdo relativa a cultura superior como distinta do ensino superior na
conceituacdo de educacdo superior.

Contudo, nao introduz condicionantes, afirma simplesmente que o professor ficara
obrigado ao minimo de oito horas semanais de aula, porém esse cardter de
obrigatoriedade resulta inconstitucional, ja que fere o principio da autonomia
universitaria.

A educacdo especial estd prevista nos art. 58 e 59, sendo uma modalidade da
educacdo escolar que deve situar-se preferencialmente na rede regular de ensino, e
determina quando necessario, a existéncia de servicos de apoio especializado e prevé
recurso a classes, escolas ou servigos especializados quando ndo for possivel, nas
classes comuns, ¢ estabelece que sua oferta se dara ja a partir da educacdo infantil;
sendo vista como a educacdo destinada a educandos portadores de necessidades

especiais.
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O texto da LBD, em seu art. 62, estabelece como regra para a formagdo dos
profissionais da educagdo o nivel superior admitindo, porém, como forma¢ao minima
para o magistério no ambito da educacdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a de nivel médio na modalidade normal.

O MEC entende que a universidade tem dado muito pouca contribui¢do ao
desenvolvimento dos sistemas estaduais e municipais de ensino, sobretudo no que toca
ao ensino fundamental e, especificamente, na questdo da formagdo de professores, mas
ndo apresenta alternativa, ndo encaminha a solu¢do das questdes praticas.

O recursos financeiros sdo norteados por fixacdo de prazos para o repasse dos
valores do caixa da unido, dos Estados, do DF (Distrito Federal) e Municipios ao érgao
responsavel pela educacdo, para evitar distor¢des com constantes atrasos no repasse dos
recursos, ¢ ainda, ¢ delimitado sistematicamente, o que pode e o que ndo pode ser
considerado como despesa de manutengdo e desenvolvimento do ensino prevista nos art.
70 e 71, no intuito de evitar ou até diminuir a dispersdo ou o desvio dos recursos
destinados a educacio.

No entanto, sofre também a defini¢do de critérios para a destinacdo de recursos,
evitando assim, o desajuste do passivo e ativo financeiros para os cofres publicos.

A nova LDB, estabelece também mecanismos visando garantir educag@o escolar
bilingiie e intercultural as comunidades indigenas, regulando também as linhas gerais,
através das quais, o “poder publico” incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distdncia, em todos os niveis e modalidades de ensino e de
educacdo continuada, levando as autoridades a pratica de abertura regular de concursos
publicos para provimento dos cargos correspondentes a funcdo docente, de forma
juridicamente e socialmente constitucional.

Em suas disposi¢des transitorias, o art. 88 da nova LDB , em seu caput, estabelece
o prazo de um ano para a adequagdo as novas disposi¢des legais prevendo a adaptacio
das escolas conforme normas e prazos definidos pelos respectivos sistemas de ensino e
fixando, o prazo de oito anos para as universidades atingirem as metas de um ter¢o do
corpo docente com os titulos de mestre ou doutor e um ter¢co em tempo integral
previstas nos incisos Il e III do art. 52 da lei. O professor de histéria, seguramente, deve
estar preparado e qualificado para cumprir com suas obrigagdes voltadas a relagdo
ensino-aprendizagem.

Assim sendo serd possivel melhorar a eficiéncia do funcionamento das escolas

ndo implicando mudanca de estrutura em termos de sua organizacdo e modo de
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funcionamento. Igualmente os pontos negativos, que se caracterizam mais pelas
omissdes do que por piores medidas prejudiciais, terdo o sentido de criar dificuldades ao
funcionamento, ndo alterando a estrutura das escolas.

A discussdo sobre o que ensinar € como ensinar historia, nas institui¢des
escolares, ¢ uma polémica que na Nova LDB da Educacdo Nacional ¢ tratada da
seguinte forma: “O Ensino de Historia do Brasil levara em conta as contribuicoes das
diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das

matrizes indigenas, africana e européia”. (LDB — Art.26, paragrafo 4°.).

Parametros Curriculares Nacionais - PCNs

Os PCNs - Parametros Curriculares Nacionais - fazem parte de um projeto que o
MEC desenvolveu durante os anos de 1995 e 1996, tendo apresentado e discutido o
assunto com especialistas, em reunides setoriais e regionais, culminando com sua
aprovagdo pelo Conselho Nacional de Educagdo. O MEC acolheu contribuigdes de
especialistas indicados pelo GTI (Grupo de Trabalho Interministerial) que, de agora em
diante, poderdo acompanhar as discussdes nos diferentes Estados da Federagao, a serem
promovidas pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educag¢do, com vistas a
construcdo dos curriculos para as oito séries do ensino fundamental, adequados as
peculiaridades regionais do pais, que valorizem a populagdo e a contribuicdo cultural
dos afro-brasileiros na construcdo da Nacao.

O texto dos PCNs para o ensino fundamental de histdria, lancado oficialmente,
pelo Ministério da Educag¢do em 1997, tenta dar uma resposta sobre o que da nossa
cultura, da nossa memoria, ¢ mais adequado transmitir as novas geracdes que
freqlientam as escolas nas diferentes realidades socioculturais do Brasil. A diretriz
apontada, segundo FONSECA (2003) refor¢a a preocupagdo com a inclusdo da
diversidade cultural no curriculo de historia. Isto pode ser apreendido no conjunto do
texto curricular, especialmente em alguns dos objetivos gerais para o ensino de historia:

“Os alunos deverdo ser capazes de:

a) Conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes
grupos sociais, em diversos tempos € espacos, em suas
manifestagdes culturais, economicas e politicas
reconhecendo diferengas e semelhangas entre eles;

b) Reconhecer mudangas e permanéncias nas vivéncias
humanas presentes em sua realidade e em outras
comunidades, proximas ou distantes no tempo e no
espago.

¢) Valorizar o patrimdénio sociocultural e respeitar a
diversidade, reconhecendo-a como um direito dos
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povos e individuos e como elemento de fortalecimento
da democracia.” (FONSECA, 2003:32-33).

A transformag¢do do ensino de historia é estratégia ndo s6 na luta pelo
rompimento com as praticas homogeneizadoras e acriticas, mas também na criacdo de
novas praticas escolares. O objetivo do saber historico escolar ¢ constituido de
tradi¢des, idéias, simbolos e significados que dao sentido as diferentes experiéncias
historicas. O professor de historia transforma um conjunto de conhecimentos historicos
em saberes efetivamente ensindveis e faz com que os alunos ndo s6 compreendam, mas
assimilem e incorporem esses ensinamentos de variadas formas. No espago de sala de
aula ¢ possivel o professor de historia emergir o plural, a memoria daqueles que
tradicionalmente ndo tém direito 4 historia, unindo os fios do presente e do passado,
num processo ativo de desalienacdo. Mas também pode, inconsciente ou
deliberadamente, operar o contrario, apenas perpetuando mitos e esteredtipos da
memoria dominante.

De acordo com FONSECA (2003), o ensinar e aprender histéria requer dos
professores da disciplina, a retomada do papel formativo do ensino especifico, tendo sua
area como saber disciplinar fundamental na forma¢do da consciéncia historica do
homem, sujeito de uma sociedade marcada por diferencas e desigualdades sociais,

assumindo assim, o seu oficio, como uma forma de luta politica e cultural.

33



CAPITULO II
O ENSINO DE HISTORIA FRENTE AOS PROCEDIMENTOS
DIDATICO-PEDAGOGICOS: DAS TEORIAS A REALIDADE DA
SAULA DE AULA

Aprender brincando: A Ludoterapia

Atualmente, o ensino de historia através do livro didatico possui recursos que
chamam a atencdo do publico infantil, com histérias em quadrinhos, recortes,
montagens ¢ mapas em estilo grafico animado. Ludoterapia ¢ o nome cientifico da
terapia através do brincar. De acordo com Cabral (2000) 17,

“Andlise infantil ¢ um método de diagnostico e terapia infantil que combina os

principios da Psicandlise freudiana e as técnicas projetivas consagradas nos
testes de Rorschach e de Murray (T.A.T.). A esse método, Melanie Klein (1932)
deu o nome de playtechnique, ou técnica de brinquedo, ou ainda ludoterapia,
depois desenvolvida por outros psicanalistas da Escola de Londres, como D. W.
Winnicott e Money Kyrle, e adotada no todo ou em parte por analistas de
outras correntes. A andlise infantil funda-se no principio da catarse, uma vez
que tenta explorar o mundo de sentimentos e impulsos inconscientes (0s
“fantasmas” infantis) como origem efetiva de todas as agbes e reagdes
observadas nos pequenos pacientes”.

Melanie Klein estudou e relatou as descobertas da psicanalise que resultaram na
criacdo de uma nova Psicologia Infantil. A crianca desde os seus primeiros anos de vida
pode experimentar sentimentos ruins como angustia e luto. O carater primitivo do
psiquismo infantil requer uma técnica analitica especialmente adaptada a crianca, para
i1sso utilizamos sua propria linguagem, ou pelo menos tentamos usar uma linguagem
acessivel a crianga, como também langamos mao de todos os tipos de brincadeiras,
desde jogos de regras como também jogos com bonecos de pano ou animais, além de
todo material pedagdgico que contribui muito para entendermos o mundo infantil.

Por meio deste método obtemos acesso as fixagdes e experiéncias
profundamente recalcadas da crianga, o que nos possibilita exercer uma influéncia
radical em seu desenvolvimento. O homem ao nascer ¢ totalmente dependente nos
primeiros anos de vida. Essa dependéncia se estende as atividades corporais e

emocionais, porque depende do adulto até para saciar suas necessidades bésicas como:

17 LEITE, Eliane Pisani. Ludoterapia.Disponivel no site www.e-aprender.com.br, 15/11/2005, as 10:00
hs.
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agasalhar-se, alimentar-se, etc. O poeta, o artista, o pai, a mae, o amigo, o idealista estdo
latentes na crianca pequena.

Toda brincadeira tem um significado a ser explorado. Analogamente ao ator que
pesquisa seu personagem, a crianga constroi seu conhecimento com brincadeiras, jogos,
jogos dramaticos e jogos com regras. Muitos pais ao verem seus filhos brincando se
questionam se devem deixéd-los sem fazer nada, porém desconhecem o fato de que
brincar ¢ a forma natural da criang¢a vivenciar todos os acontecimentos do seu dia a dia e
até¢ mesmo compreender o mundo que a cerca.

Brincar € o trabalho da crianca. Ela o faz para aprender, ganhar experiéncia,
desenvolver-se, exercitar sua criatividade. Durante as brincadeiras comeca identificar
seus sentimentos: amor, raiva, agressividade, isso podemos observar durante os jogos
dramaticos da crianga que procura imitar os adultos em suas atividades e se utilizam
expressdes e mimicas para representar o personagem.

Dessa forma o melhor caminho para chegarmos a0 mundo magico da crianga ¢
através da brincadeira. A ludoterapia pode ser realizada também com adultos. Todos nés
precisamos brincar e sorrir sempre, para nos sentirmos felizes com a vida.

Porém, ¢ necessario explicarmos que para iniciar uma Ludoterapia, antes ¢
necessario que se faca um Psicodiagnostico com a crianga para sabermos em que
momento do seu desenvolvimento ela “truncou” em suas idéias e sentimentos.

Em primeiro lugar devemos entender o significado de Psicodiagnostico, o qual ¢
um trabalho especializado desenvolvido por Psicologos ou Psicopedagogos, que visa o
esclarecimento dos fatores que estdo causando determinados problemas em um
individuo. Esta seria uma defini¢do simplificada do trabalho realizado.

Para se efetuar um Psicodiagndstico, o profissional utiliza varios instrumentos de
trabalho, como, por exemplo, testes, entrevistas e dinamicas de grupo ou individual.
Tudo isso com o objetivo de conhecer melhor o funcionamento psiquico daquele
individuo e, dessa forma, fazer a intervencdo terapéutica necessaria baseada no laudo
obtido.

Muitas pessoas ficam em davidas se estd no momento certo para esse trabalho
ou se ¢ apenas um fato passageiro que o tempo resolve, nem sempre essa ¢ a conduta
mais correta. Vejamos por exemplo o caso de professores que ao lidar com alunos que
estdo apresentando comportamento inadequado em sala de aula, ou mesmo criangas que
apresentam qualquer dificuldade de aprendizagem, ficassem esperando que o problema

se resolvesse por si s0. Teriamos, isto sim, uma camada de adolescentes que foram

35



arrastados em seu processo de aprendizagem, porque ndo foram assistidos em tempo
habil, a fim de terem recebido ajuda no momento oportuno.

Fatos como estes ndo sdo dificeis de encontrarmos, acredito que seja sempre
melhor errar pelo excesso que pela falta. O prejuizo para a vida pessoal que uma demora
no diagnoéstico pode causar, muitas vezes pode ter um dano irreversivel.

Devemos sempre que possivel observar a realidade sem lentes coloridas, pois
dessa forma estariamos vendo aquilo que nossos olhos querem ver e ndo o que
realmente esta acontecendo.

No nosso dia a dia estamos envolvidos com pessoas e muitas vezes familias que
rejeitam qualquer tipo de intervencdo e ajuda alegando que os fatos sdo algo comum e
que acontece em qualquer familia. Isto pode ser uma verdade, porém ¢ justamente por
ocorrer em varias familias que se tornou objeto de estudos para a prevengdo e
tratamento desses problemas, sejam eles de aprendizagem ou de comportamento.

A melhor forma de saber se 0 momento é oportuno ou nio para um diagndstico,

¢ usar o bom senso e a vontade de melhorar aquilo que se pode melhorar.

O Construtivismo:

O construtivismo ¢ o esforco do educador para penetrar no universo do
educando.

Basicamente se pode dizer que o construtivismo ¢ a idéia que sustenta o
individuo - tanto nos aspectos cognitivos e sociais do comportamento, como nos
afetivos - ndo ¢ um mero produto do ambiente, nem um simples resultado de suas
disposi¢des internas, mas sim, uma constru¢@o propria que vai se produzindo dia a dia
como resultado da interacdo entre esses dois fatores. Em conseqiiéncia, segundo a
posi¢do construtivista, o conhecimento ndo ¢ uma copia da realidade, mas sim, uma
construgdo do ser humano.

E uma nova visdo de mundo e da natureza do homem. Seu compromisso politico
¢ com a formac¢do do cidaddo integrado aos seus direitos e deveres, e ativo dentro das
transformagdes necessarias da sociedade.

O construtivismo ¢ mudanca de visdo: ndo considera o conhecimento s6 pelo
prisma do sujeito, nem so pelo prisma do objeto, mas pela 6tica da interagdo sujeito -
objeto.

Trés pontos basicos do ensino construtivista dentro da institui¢do escolar:
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e (riatividade interna - aprendizagem ¢ atividade solitaria; capacidade do proprio
individuo inventar e descobrir.

e Difusdo - o individuo ndo existe isolado, mas permanece em interacdo com o mundo
ativo e pulsante ao seu redor.

e Incorporacdo - das mudancas sociais dentro da comunidade ( escola ).

Em linhas gerais, o método de ensino que inspira-se no construtivismo tem como
base que aprender (bem como ensinar) significa construir novo conhecimento, descobrir
nova forma para significar algo, baseado em experiéncias e conhecimentos existentes. O
construtivismo difere da escola tradicional, porque ele estimula uma forma de pensar
em que o aprendiz, ao invés de assimilar o conteido passivamente, reconstroi o
conhecimento existente, dando um novo significado (o que implica em novo
conhecimento). Estd presente no contexto do construtivismo:

e a exigéncia de uma dindmica interna de momentos discursivos (raciocinio,
deducdo, demonstragdo...);

e o entendimento (aprendizado) do presente ¢ baseado no passado e da ao futuro
nova construcdo - nessa aprendizagem o autor reconstrdéi o conhecimento, € o
educador reflete sua pratica pedagogica;

e 0 conhecimento encontra-se em constante reconstrucao.

No Brasil, esse tipo de ensino de histdria comegou a ser usado nas escolas a
partir da década de 70, quando a teoria de Jean Piaget comecava a fazer parte dos
ambientes educacionais. A partir dai, surge um movimento que tem visdo de mundo
diferente das escolas tradicionais, que tratavam o aluno como objeto que deve ser
treinado pelos moldes comportamentalistas, estudado pelos behavioristas. Com a escola
construtivista, o aluno passa a ser o sujeito da sua aprendizagem, ele € ser ativo que
participa do processo escolar.

Nesse contexto, varios autores elaboram suas obras tomando como base a teoria
do desenvolvimento e aprendizagem dos psicélogos Piaget e Vygotsky. Assim, autoras
como Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky estudaram e utilizaram os pressupostos de
Piaget para elaborar a psicogénese da escrita, que ¢ considerado teoria construtivista do
processo de ensino-aprendizagem da escrita. Porém, aqui neste texto, ndo ha
preocupacdo de estudar esses autores, mas, como ja dito, o esboco fica restrito aos

proprios psicologos que influenciaram na construcao metodoldgica do construtivismo
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Piaget pode ser mencionado como precursor da visdo construtivista, em razéo do
que ¢ sem duvida um dos tracos distintivos, por exceléncia, da epistemologia piagetiana.
A saber, a explicacdo da génese do pensamento racional, como o resultado de um
processo de construcdo, tem sua origem na logica das acdes do sujeito sobre o meio
(objeto, cultura, outros homens etc). Pode se concluir que a teoria genética, e em
especial, os trés principios explicativos sobre o funcionamento do psiquismo humano,
que sdo “competéncia” e “capacidade de aprendizagem”, “atividade mental construtiva”
e; a “equilibracdo das estruturas cognitivas,” como sendo, pontos de partida para a
elaboracgdo de uma concepgao construtivista do ensino e da aprendizagem escolar.

E interessante lembrar as contribuigdes de outros teorias (Vygotsky,
contribuicdes da teoria da aprendizagem verbal significativa de Ausubel), como as que
auxiliam a andlise da propria pedagogia. Ou também, outras teorias do desenvolvimento
e da aprendizagem, como importantes contribui¢des para avangar visdes construtivista.
Dizendo que estes possibilitam reinterpretar ou ressignificar as teorias anteriores, numa
nova constru¢do. Como por exemplo, as teorias de Vygotsky possibilita revisar o carater
solitario, individual que é o desenvolvimento cognitivo de Piaget. Quando ele incorpora
o conceito de zona de desenvolvimento proximal enfatizando o desenvolvimento
interno, externo, as relagdes com a linguagem, e principalmente, os aspectos interativos
que o ser humano estabelece para o seu aprendizado. A seguir, relatar-se-a a questdo do
construtivismo nestas duas vertentes acima discutidas com mais minuciosidade: a
corrente de Piaget e a Vygotsky.

Faz-se juz mencionar em primeiro instante o pensamento de Piaget: sua
abordagem ¢ construtivista principalmente porque nos ajuda a pensar o conhecimento
cientifico na perspectiva da crianga ou daquele que aprende. O seu estudo ¢
principalmente centrado em compreender como o aprendiz passa de um estado de
menor conhecimento a outro de maior conhecimento, o que estd intimamente
relacionado com o desenvolvimento pessoal do individuo.

Piaget chama de epistemologia a sua teoria do conhecimento porque esta
centralizada no conhecimento cientifico. E também de genética porque, além de atentar-
se no como ¢ possivel alcangar o conhecimento - ele estuda as condi¢des necessarias
para que a crianca (beb€) chegue na fase adulta com conhecimentos possiveis a ela.
Disto, surge o termo em Piaget epistemologia genética ou psicogenética. A teoria
psicogenética desperta nos educadores enormes interesses devido a vdrios fatores,

como:
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e descreve as caracteristicas do pensamento sensorio-motor, pré-operatorio,
concreto e formal;

e apresenta uma andlise sistematica da génese das no¢des basicas do pensamento
racional (espaco, tempo, causalidade, movimento, logica das classes, logica das
relagdes, etc.) ;

e aborda como se da o desenvolvimento e aprendizagem ;

e explica como se dé assimilagcdo e acomodagdo conflito cognitivo.

Em principio os educadores seguidores da teoria psicogenética acreditavam que
a psicologia e a epistemologia genética possuiam a chave para solucionar, se ndo todos,
pelo menos alguns dos problemas educacionais mais importantes. Porém mais adiante
os educadores decepcionaram-se ao verificar que, na pratica educacional, os resultados
sdo surpreendentemente pequenos em relagdo aos esfor¢os despendidos. Isto, talvez,
devido a teoria genética ser de dificil compreensdo e também pela forma como essa
teoria foi colocada nas escolas, com objetivo de analise dos problemas relacionados a
educagdo. Mesmo assim, a visdo piagetiana vem sendo usada e discutida nos meios
educacionais.

Na teoria piagetiana, o sujeito (aluno) ¢ um ser ativo que estabelece relagdo de
troca com o meio-objeto (fisico, pessoa, conhecimento) num sistema de relacdes
vivenciadas e significativas, uma vez que este ¢ resultado de acdes do individuo sobre o
meio em que vive, adquirindo significacdo ao ser humano quando o conhecimento ¢
inserido em uma estrutura — isto ¢ o que denomina assimilagdo. A aprendizagem desse
sujeito ativo exige sempre uma atividade organizadora na interagdo estabelecida entre
ele e o conteudo a ser aprendido, além de estar vinculado sua aprendizagem ao grau de
desenvolvimento ja alcancado.

As questdes fundamentais abstraidas pelos educadores, quando estes inteiraram-
se com a obra de Piaget, para elaborarem suas metodologias, diz respeito ao processo
ensino-aprendizagem. Importante aqui destacar as questdes do desenvolvimento e
aprendizagem. Piaget defende a idéia que, antes da aprendizagem, é necessario o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas. Ou seja, ao preparar determinada aula
(conteudo especifico), o professor deve estar consciente sobre o estigio de
desenvolvimento que o aluno se encontra.

Como ja mencionado, pela teoria piagetiniana, os seres humanos somente

conhecem a realidade atuando sobre ela, por isto ele estabelece intercambio com o meio
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mediatizados pelos esquemas de acdo e pelos esquemas de representagdo. Os esquemas
de ac¢do podem ser compreendidos como os primeiros reflexos (sugar, pegar, entre
outros), que a crianc¢a tem; além de incluir tudo o que ¢ generalizado numa determinada
acdo. Por outro lado, os esquemas de representagdo sO tornam possiveis quando a
crianga adquiriu a fun¢@o semiotica, ou seja, capacidade de distinguir entre significante
e significado - ela passa a representar suas acdes, situacdes e experiéncias através destes
esquemas.

E através dos esquemas de agdes e representagdes que as criangas entram em
contato com o meio, em cada objeto novo, as criangas tentam encaixa-las em seus
esquemas. E gracas aos esquemas que podemos interpretar, dar significado ao meio
tornando-o possivel apreendé-lo. Num ponto de vista da aprendizagem, conclui-se que a
capacidade dos seres humanos para aprender com experiéncia depende dos esquemas
que utilizam para interpreta-la e lhe dar significado. Enquanto, para o processo ensino
aprendizagem a capacidade do aluno aprender depende ndo somente do ensino, mas
também das formas ou estruturas de pensamento que ele predispde para assimilar o
ensino, ou seja, depende do nivel de competéncia cognitiva do aluno.

Em Piaget, 0 mecanismo da equilibragdo tem um jogo duplo de assimilagdo e de
acomodacdo e depois, busca permanente de equilibrio entre a tendéncia dos esquemas
para assimilar a realidade e a tendéncia contraria para se acomodar e modificar-se para
atender as suas resisténcias e exigéncias. Este ¢ o motor do desenvolvimento cognitivo
humano, as trocas com o meio e o sujeito resultando estado sucessivo de equilibrio
mutavel, separados por fases mais ou menos duradouras de desequilibrios e de busca de
um novo equilibrio.

A teoria psicogenética centrou sua atengdo na psicogénese, no estudo das formas
mais primitivas de conhecimento até¢ as mais complexas. Esta teoria descreve em
esquemas de acdo interiorizada ou esquemas representativos por regras de combinagdes
de esquemas ou operagdes. De forma bastante detalhada Piaget trata as etapas de
evolucdo desses esquemas e de forma organizada, desde o nascimento até a idade
adulta. Podendo ser classificada os periodos da inteligéncia em quatro estagios abaixo
descritos:

e Sensorio-motor (0 aos 18/24 meses aproximadamente): nesta fase a crianga esta
explorando o meio fisico através de seus esquemas motores.
e Pré-operatorio (2 anos a mais ou menos 7 anos): a crianca ¢ capaz de

simbolizar, de evocar objetos ausentes. Estabelece diferenga entre significante e
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significado, o que possibilita distdncia espago-temporal entre o sujeito e o
objeto, por meio da imagem mental. A crianga ¢ capaz de imitar gestos, mesmo
com a auséncia de modelos.

e Operatorio Concreto (7 a 11 anos): a crianga tem a inteligéncia operatéria
concreta, sendo capaz de realizar uma ac¢do interiorizada, executada em
pensamento, reversivel, pois admite a possibilidade de uma inversdo e
coordenag¢do com outras a¢des, também interiorizadas. Necessita de material
concreto, para realizar essas operagdes, mas ja estd apta a considerar o ponto de
vista do outro, sendo que estd saindo do egocentrismo.

e Formal (entre os 9/10 anos aos 15/16 anos): o adolescente tem as estruturas
intelectuais para combinar as proporgdes, as nogdes probabilisticas, raciocinio
hipotético dedutivo de forma complexa e abstrata.

Assim, as nogdes da génese que sdo admitidas pela concepcdo piagetiana quanto
aos esquemas que os alunos utilizam num determinado momento de sua escolaridade,
estdio em parte determinados ou condicionados pelo nivel de desenvolvimento
operatorio que alcangaram.

Mas o que determinara se um aluno tem ou ndo a possibilidade de levar a cabo
um raciocinio complexo e abstrato do tipo formal, como afirmado em Coll (1997:157)"%,

“(...) esta estreitamente relacionado com seus esquemas de assimilacdo e de
interpretacdo da realidade e conseqiientemente com sua capacidade de aprender
e tirar proveito do ensino sistematico a propodsito de um conteudo escolar
concreto como, por exemplo, os mecanismos de participagdo dos cidaddos no
funcionamento de um sistema democratico (...)".

Para Piaget, o sujeito estabelece agdo de troca com o meio, o qual pressupde
duas dimensdes: a assimila¢do e a acomodagdo. Por isso, esse sujeito age ativamente
sobre o objeto, de forma que assimila-o, apropriando-se desse objeto. Com isto, cria em
si, para este objeto, um significado prdprio, na medida que interpreta-o de acordo com a
sua possibilidade e fase cognitiva; faz-se entender que havendo uma acomodacio
resulta em reestruturagcdo dos esquemas anteriores, o que entende-se que tem produzido
aprendizagem ou mudangas cognitiva. Ou talvez, o sujeito por ndo ter as estruturas
cognitivas suficientemente maduras, age no sentido de se transformar ajustando-se num
esforgo pessoal as resisténcias impostas pelo objeto do conhecimento, agindo sobre suas

proprias estruturas alterando-as para acomodar o objeto experienciado. E assim, estas

'8 COLL, C ET AL. O construtivismo na sala de aula. 3. ed. S3o Paulo: Atica, 1997.
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duas dimensdes, assimilagdo e acomodag¢do, estdo intimamente ligadas, de forma que,
sem assimilacdo (interpretagdo ativa), de determinado objeto (contetido) ndo haveria a
acomodacao das estruturas psicoldgicas do aluno. A todo esse processo da-se o nome de
equilibracdo, que € o verdadeiro motor do desenvolvimento e do progresso intelectual.
Como afirmado em Coll (1997:155);

“A tendéncia ao equilibrio nos intercambios funcionais entre o ser humano e o
meio no qual vive se encontra no nucleo da explicagdo genética do
desenvolvimento. O duplo jogo da assimilagdo e¢ da acomodagdo ¢ presidido
pela busca permanente de equilibrio entre a tendéncia dos esquemas para
assimilar a realidade a qual se aplicam e a tendéncia de sinal contrario para se
acomodar e modificar-se para atender as suas resisténcias e exigéncias”.

Nesta teoria, conhecer, implica mudangas dos esquemas de interpretagdo da
realidade conhecida. Essas mudangas néo ¢ fruto de uma simples leitura da realidade e
nem pura copia da experiéncia. Além dos esquemas de acdes e representagdes e as
estruturas do pensamento ndo se modificarem no sentido de irem se acomodando
simplesmente as exigéncias impostas pela assimilacdo da realidade. Essas resisténcias
estdo certamente na origem da modificacdo dos esquemas, mas as mudangas se ddo
mediante o resultado de um complexo e intrincado processo de modificagdo e
reorganizacdo dos proprios esquemas. A teoria genédtica propds no modelo desta
dindmica da mudanca e do progresso intelectual: 0 modelo da equilibragio. A medida
que os seres humanos estabelecem intercAmbio com o meio no qual vive existe uma
tendéncia ao equilibrio. Esta equilibracdo ndo ocorre simplesmente para recuperar o
equilibrio perdido, mas sobretudo, numa tendéncia para recuperar o equilibrio num
nivel superior ao que era permitido pela organizac¢do de esquemas que precedeu a perda
do equilibrio.

E importante destacar que os aspectos mais revisados por Piaget, ao longo de sua
vida, diz respeito, a formacdo final de niveis sucessiveis de equilibrio: primeiro entre
objeto-esquemas; segundo - entre esquemas; terceiro - a elaboracdo de uma hierarquia
de esquemas que permita articular a relacdo entre eles. Quando algum destes trés niveis
de equilibrio se rompe, provoca desequilibrio também entre o restante.

O mecanismo de aquisi¢do de conhecimento consiste em vincular os dois
elementos basicos de sua teoria (equilibrio e desequilibrio). Isto ainda se faz quando
conclui que existe uma relagdo direta entre desenvolvimento e a aprendizagem. De
acordo com os resultados de experiéncias piagetinianas, coincide que aprendizagem de

operagdes, fatos, agdes, procedimentos praticos ou leis fisicas dependem do nivel
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cognitivo do sujeito, o que significa que o grau de desenvolvimento ¢ determinante e
torna-se inacessivel uma nova aquisicdo a uma pessoa que ndo esteja capacitada para
ela, por fim a compreensdo de problemas somente ¢ possivel em momento evolutivo
adequado.

E a partir deste resultado da experiéncia, que essa teoria vai corroborando a
constru¢do do objetivo da escola, como sendo, o de desenvolver as capacidades dos
individuos. H4 uma tendéncia intrinseca de identificar os programas educativos
correspondentes as diferentes idades, com as competéncias estabelecidas na teoria de
Piaget, de forma que o objetivo ¢ desenvolver corretamente estas competéncias e
construir as estruturas mentais correspondentes.

Ainda ¢é objetivo dessa escola, de acordo com as contribui¢des de Piaget, a
importancia concedida as caracteristicas do individuo que aprende, uma vez que com
ela se descentrava enfoque que se colocava as ciéncias, os conteiidos, como Unico
elemento digno de consideracao.

Ao contrario do ensino tradicional, em que o individuo ¢ considerado “tabua
rasa” o qual a escola precisa enché-lo de conteudos. A visdo que Piaget tem sobre o
sujeito que possui conceitos - ndo cientifico, ou seja, os chamados conceitos
espontdneos que lhe permite entender a realidade e relacionar-se com ela. A medida em
que esta relacdo vai sendo estabelecida com a realidade, o individuo desenvolve
conceitos espontaneamente durante o processo da propria experiéncia da crianga. Levar
isto em considerag@o implica a escola ver o aluno com experiéncias importantes, como
ponto de partida para formacdo dos conceitos cientificos, sendo possivel o
desenvolvimento deste ultimo tdo somente quando os conceitos espontaneos da crianca
tem alcancado um nivel determinado, proprio do comeco da idade escolar.

A idéia acima defendida, encaminha-nos a outro elemento importante da escola,
essa teoria que enfatiza o interesse pelo desenvolvimento das operagdes concretas e das
operacgdes formais, como auténtica capacidade do individuo progredir. Dessa forma, as
teorias pedagogicas influidas pelo construtivismo genético em consolidagdo de ditas
operagdes faz uso de trabalho sistematico de procedimentos adequados.

Os processos de instrugdes que as criangas recebem na escola ampliam suas
estruturas de pensamento em forma de pensamento mais elevados proprios da formagado
de conceitos cientificos.

Outro psicélogo que fundamenta o pensamento construtivista, Lev Vygotsky,

viveu na mesma ¢época que Piaget (ambos nasceram em 1896 — entretanto Vygotsky
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morreu aos 34 anos). No entanto, eles ndo chegaram a se encontrar em vida, devido a
varios fatores, principalmente os politicos. Lev Vygotsky nasceu na Russia, num
contexto histérico de conflitos politicos (Revolucdo Russa), sendo este um dos motivos
pelo qual sua obra sé foi conhecida e valorizada mais recentemente, apesar de sua
pesquisa ser de suma importancia para a ci€ncias educacionais e psicologicas.

A discussio do pensamento de Vygotsky na drea educacional e psicologica nos
remete a uma reflexdo sobre as relagdes entre ele e Piaget. Esse confronto se dd uma vez
que os autores possuem varios pontos divergentes que separam 0s seus pensamentos em
abordagens ou pontos de vista diferentes.

Ambos autores fazem parte das correntes interacionista (através de dialética
externa de adaptagdo entre o organismo psicoldgico do individuo e seu mundo
circundante ou contexto) e construtivista (dialética interna de organizacdo entre as
partes do organismo psicoldgico, como explicagdo da mudanga adaptativa), Vygotsky
enveredou-se pelo marxismo. E interessante notar que seu pensamento tem como pano
de fundo essa teoria. Desse embasamento, o autor abstrai que o ser humano ¢ criado
histérico e socialmente, e que suas relagdes com a natureza € com os outros homens no
nivel da consciéncia, sdo lidados de forma espontanea apenas quando ele ndo tem
percepgdo da consciéncia sobre aquilo que esta fazendo. Por outro lado, a medida que o
homem toma consciéncia da consciéncia que possui, mais € mais ele abstrai sobre seus
atos e sobre o meio. Com isto, seus atos deixam de ser espontaneos (no sentido
bioldgico do termo) para se tornarem atos sociais e histdricos, envolvendo a psique do
individuo. Observe que, nesse diverso campo da consciéncia, existe como base
metodoldgica e objeto de estudo a intencionalidade da consciéncia.

Diriamos de certa forma, que para este autor a consciéncia ¢ o estado supremo
do homem, o que na teoria vygotskiniana é chamado de Tomada de Consciéncia. E
esses elementos da consciéncia vdo dar origem aos denominados processos mentais
superiores, os quais sdo diferentes dos processos mecanicos, por estes serem agdes
conscientes, controladas ou voluntarias, envolvendo memorizagdo ativa seguida de
pensamento abstrato.

A fala acima esta no sentido de contextualizar uma das complexas relacdes que
necessita ser lembrada ao estudar Vygotsky, mesmo porque esse autor tem amparo
tedrico muito grande - os quais vale lembrar Marx. Observe que isto implica em uma
dificuldade para uma simplificacdo da teoria e o melhor entendimento do pensamento

do autor. Porém nesse texto, tentar-se-4 falar resumidamente sobre os enfoques
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principais que este autor tracou quanto as questdes de: aprendizagem e
desenvolvimento, necessidade da interacdo nesse processo, o valor da potencialidade
para o processo de aprendizado, bem como o papel da escola no desenvolvimento
cognitivo do individuo.

Ainda tomando como base o referencial marxista, tem-se que Vygotsky
interessou-se por enfatizar o papel da interacdo social ao longo do desenvolvimento do
homem. Isto quer dizer que o homem ¢ herdeiro de toda a evolugdo filogenética
(espécie) e cultural, e seu desenvolvimento dar-se-4 em fun¢do de caracteristicas do
meio social em que vive. Donde surge o termo socio-cultural ou histérico atribuido
nesta teoria. E assim assinalam-se constantemente a busca de explicar os processos
mentais superiores baseados na imersdo social do homem que por sua vez ¢ historico,
ontoldgico e filogenético.

Para o autor, o desenvolvimento cultural da crianga aparece segundo a lei da
dupla formagdo, em que todas as fun¢des aparecem duas vezes: primeiro no nivel social
e depois no nivel individual; ou seja, primeiro entre as pessoas (interpsicoldgica) e
depois no interior da crianca (intrapsicologica). Poder-se-ia assim dizer, que o
desenvolvimento cultural do aluno, assim como, sua aprendizagem, se d4 mediante o
processo de relagdo do aluno com o professor ou com outros alunos mais competentes.

Em outras palavras, os vigotskianos entendem que os processos psiquicos, a
aprendizagem entre eles, ocorrem por assimilagdes de agdes exteriores, interiorizagdes
desenvolvidas através da linguagem interna que permite formar abstracdes. Para
Vigotsky, a finalidade da aprendizagem ¢ a assimilagdo consciente do mundo fisico
mediante a interiorizacdo gradual de atos externos e suas transformagdes em acdes
mentais.

Nesse processo, a aprendizagem se produz, pelo constante didlogo entre o
exterior e interior do individuo, uma vez que para formar a¢des mentais tem que partir
das trocas com o mundo externo, da interiorizagdo surge a capacidade da atividades
abstratas que a sua vez permite elevar a cabo agdes externas.

O que nos faz pensar que esse processo de aprendizagem se desenvolve do
concreto (segundo as variaveis externas), a abstrata (as a¢des mentais), com diferentes
formas de manifestag¢des, tanto intelectual, verbal e de diversos graus de generalizagdes
e assimilacdes.

Costuma-se destacar que a abordagem de Vigotsky tem explicacdo das

mudancas de ordem qualitativa. Isto porque o autor preocupou em descrever e entender
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0 que ocorre ao longo da génese de certas fungdes, assim como, no estudo da
linguagem, da formacdo de conceitos, etc. Nessa teoria ndo se tem estdgios de
desenvolvimento explicado detalhadamente sobre o surgimento e desenvolvimento das
fungdes psiquicas através de acumulagdo de processos elementares; ja que nessa
abordagem ndo se questiona o fato de que todos os individuos tenham uma capacidade
de aprendizagem que, inicialmente, estd condicionada pelo nivel de desenvolvimento
alcancado. Mas existe na teoria de Vygotsky, assim como na de Piaget - os diferentes
niveis de funcionamento psicoldgico, cada qual com caracteristicas especificas:

e Pseudo-conceitos: aqui ainda a crianga ndo consegue formular conceitos, mas o
pensamento ocorre por cadeia e de natureza factual e concreta. Nesta fase a
crianga se orienta pela semelhanca concreta visual, formando apenas um
complexo associativo restrito a um determinado tipo de conexao perceptual.

e Conceitos: formagdo de conceito de atividade complexa e abstrata, que usa o
signo, ou palavra, como meio de conducdo das operagdes mentais.

e Conceitos cotidianos: aprendidos assistematicamente, estes conceitos dispensam
a necessidade da escola para a sua formulacao.

e Conceitos cientificos: constituido por um sistema hierdrquico de inter-relagdo,
sd0 os conceitos aprendidos na escola sistematicamente.

Nessa teoria ha uma complexa relagdo entre o aprendizado e o desenvolvimento,
ao contrario do que se tem em Piaget, onde a curva do desenvolvimento antecede em
grande escala para que ocorra o aprendizado. Em Vygotsky, as curvas do aprendizado
nao coincidem com as do desenvolvimento, sendo que quando a crianca aprende algum
conceito, por exemplo: aritmética, o desenvolvimento dessa operacdo ou conceito
apenas comegou. Ndo ha paralelismo entre aprendizagem e o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas correspondentes. Tal relagdo ¢ um processo extremamente
complexo, dialético, ndo linear, se dd aos saltos, mediante o surgimento de caos.

A aprendizagem dos alunos vai sendo assim construida mediante processo de
relagdo do individuo com seu ambiente sécio-cultural e com o suporte de outros
individuos mais experientes. E na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) que a
interferéncia desses outros individuos ¢ mais transformador. O conceito de ZDP ¢
relativamente complexo, ele compreende a regido de potencialidade para o aprendizado.
No caso da crianga, representa uma situacdo cognitiva em que ela sé consegue resolver

determinada tarefa psicointelectual com auxilio de alguém mais experiente.
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E justamente a comprovagio da existéncia de uma area de desenvolvimento
potencial que, o texto abaixo, menciona a postura da escola nessa area. E aqui que
desprende ou desvincula a proposta de uma concepgdo distinta da ajuda pedagogica de
que surge das teorias de Piaget. Se em Piaget havia que ter em conta o desenvolvimento
como um limite para adequar o tipo de contetido de ensino a um nivel evolutivo do
aluno, em Vygotsky o que tem que estabelecer € a sequéncia que permite o progresso de
forma adequada, impulsionando ao longo de novas adquigdes, sem esperar a maduragao
"mecanica" e evitando que possa presupor as dificuldades para prosperar por nao
delinear um desequilibrio adequado. E desta concepgio que Vygotsky afirma que a
aprendizagem vai em frente do desenvolvimento

Assim, para Vygotsky, as potencialidades do individuo devem ser levadas em
conta durante o processo de ensino-aprendizagem. Isto porque, a partir do contato com
pessoa mais experiente € com o quadro historico-cultural, as potencialidades do
aprendiz sdo transformadas em situagdes em que ativam nele esquemas processuais
cognitivos ou comportamentais. Pode acontecer também de que este convivio produza
no individuo novas potencialidades, num processo dialético continuo.

Assim, para Vygotsky, como a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, a
escola tem um papel essencial na construcdo do ser psicoldgico e racional. A escola
deve dirigir o ensino ndo para etapas intelectuais ja alcangadas, mas sim para estagios
de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos alunos, funcionando como um
incentivador de novas conquistas psicoldgicas. Assim, a escola tem, ou deveria ter,
como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crianca (em relagdo ao
conteudo) e como ponto de chegada os objetivos da aula que deve ser alcangado, ou
seja, chegar ao potencial da crianga. Aqui o professor tem o papel explicito de interferir
na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avancos que ndo
ocorreriam espontaneamente.

Observe que esse nivel de desenvolvimento real que ¢ abordado na teoria, refere-
se a crianga no seu nivel atual, real e efetivo, ou seja, aquilo que a crianga consegue
fazer sem ajuda de outro. Enquanto que no nivel de desenvolvimento proximal sdo as
fungdes que ndo amadureceram, mas estdo em estado embriondrio - diz respeito as
potencialidades e aos processos a longo prazo. Por conseguinte, o que ocorre para
Vygotsky é que o aprendizado progride mais rapidamente do que o desenvolvimento.
Por isto, a proposta do termo ZDP em sua teoria, ¢ onde a escola deve atuar. E ai que o

professor agente mediador (por meio da linguagem, material cultural, entre outros)
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intervém e auxilia para a construcdo e reelaboragdo do conhecimento do aluno, para que
haja seu desenvolvimento.

Renovar a aula ndo significa apenas empregar novos recursos didaticos. A
mudanca passa por uma melhor compreensdo do universo que envolve o aluno de hoje.
Cléssicos como a didatica Magna, de Comenius, tém muito a ver com os dias de hoje no
que se refere ao ensino de histéria. E importante também fazer uma atualizagio dessas
idéias, como “perder o fetiche do texto” e dar espago a outras formas de comunicagio,
considerando que hoje o mundo ¢ dominado por cores e sons, variar formas de
avaliacdo, a fim de explorar outros tipos de inteligéncia, trabalhar com
interdisciplinaridade, pensando na restauragdo do sentido original do conhecimento, que
ndo se divide em “gavetas”. Importante se faz também ndo empregar recursos
audiovisuais somente para ilustrar os temas, uma vez que ¢ preciso fazer o aluno
interagir com as imagens, mexer-se fisicamente na sala de aula. E quando se trabalha a
atualidade, isso ndo significa, relatar o fato do dia, mas relacionar o tema de estudo com
a atualidade.

As dicas do professor para se trabalhar a historia em sala de aula, como levantar,
pode ser um bom instrumento para lidar com situagdes problema, com desanimo do
aluno. Faz repensar a profissdo e o quanto podemos crescer dentro dessas dificuldades.
Faz ser preciso o professor estar sempre antenado e sempre inovando as aulas para que
esse desanimo ndo tome conta nem dos alunos nem do educador.

A cada nova geracgdo constatam-se problemas diferentes das geragdes anteriores.
A cada ano temos novos contextos, novas equipes € novos desafios. Tudo estd mudando
muito rapido e os professores t€ém que acompanhar esse movimento. O professor precisa
correr para chegar junto dessa nova geragao.

Da teoria a pratica: o quotidiano em sala da aula em algumas escolas de
Uberlandia

Uma prova dessa constatacdo se da através dos pensamentos dos educadores
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, os quais sdo alvo-publico desse
estudo: educadores de historia em Uberlandia-MG.

A primeira gama de informagdes sobre o ensino de historia em Uberlandia-MG
foi encontrada em escolas estaduais e municipais, 0 que ndo veio acrescentar muito ao
trabalho monogréafico e de pesquisa sistematica, uma vez que os educadores ndo se

sentiram preparados e motivados adequadamente para falar sobre sua prépria escolha
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profissional e tdo somente sobre suas criticas e sugestdes para que o quadro do resultado
ensino-aprendizagem seja mais satisfatorio, tanto no que diz respeito aos procedimentos
pedagodgicos, como para o cidaddo, promotor de modificacdes sociais e ideoldgicas. O
que se pode notar na esfera publica ¢ a simples capacidade do professor de aguardar o
transpor dos anos de trabalho em busca de uma aposentadoria e ndo de formacdo de
educandos criticos e capazes de pensarem por si so.

Na busca de informagdes junto ao Colégio Unimega-MG, voltado para o ensino
desde o maternal até o pré-vestibular, foi possivel constatar o seguinte: a professora
Clene Campos Silva, professora regente da 4*. série do Colégio Unimega — Udia-MG,
relatou suas implementagdes junto ao livro didatico utilizado dentro de sala de aula. Ela
argumentou que a escola nao utiliza um so livro didatico, pois a Unimega ¢ associada da
Editora Lastro que condiciona varios pedagogos para movimentarem a institulagdo dos
contetidos programaticos da apostila personificada. No entanto, esta apostila traz
somente dados sobre a atualidade, for¢ando os professores e mestres a buscarem
individualmente, junto com seus alunos, por via eletronica e bibliografica (conforme o
objetivo e necessidade do planejamento de aula) as informagdes do passado histérico
em termos interdisciplinares, a partir de informagdes passadas pela editora em forma de
palestras e mini-cursos para a regéncia do conteiido. A professora entende, também, que
no préximo ano os professores terdo liberdade de interferéncia e sugestdes na
complementacdo dessas apostilas. Por esta razdo, utiliza-se em sala de aula diferentes
recursos didaticos: fotodidatica, painéis, seminarios, palestras com especialistas, ensaio
de livros junto aos alunos, pesquisa em forma de trabalhos sob normas de ABNT,
teatros informativos referentes ao contetdo didatico de temas especificos sugeridos, que
levem aos futuros empreendedores nog¢des de sociedade, humanismo, satde,
demografia, regionalismo, finangas, ¢ empreendedorismo em sua forma literal (pensar,
agir, sentir, fazer, ouvir) inserido em um contexto de plena interdisciplinariedade. Este
empreendedorismo ¢ trabalhado ndo s6 com os alunos da 4 série e sim, desde o
maternal, tendo como objetivo especifico a busca de conceitos junto ao aluno sobre a
dificuldade de como “ganhar o dinheiro”. Assim, ao pedirem aos pais quantias
aleatorias, esses alunos terdo também a capacidade de andlise de custo-beneficio.

Em contrapartida, Clene Campos Silva relata os pontos negativos encontrados na
apostila da Unimega, dizendo ser muito limitado o trabalho de dissertacdo de textos,

analises vivenciais, gramatica e base para calculos matematicos.
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Conversando com a professora Nadia da 2% série da mesma escola, foi possivel
perceber que esta comunga das mesmas impressdes e idéias de Clene Campos quanto ao
livro didatico, no entanto, complementa que o professor deve ver o livro didatico
somente como norte. Para que isto aconteca de forma satisfatdria, o profissional deve ter
iniciativa de busca de informagdes e inovagdes em sua técnica junto a relagdo aluno-
aprendizagem. Isto pois, para ela, o livro didatico deve conter a introdugdo tedrica para
s0 assim dar margem ao debate e discussdes com os aprendizes, para que estes possam
dirimir as atividades praticas como ferramentas imprescindiveis de fixacdo do conteudo.
E isto, ao seu modo de andlise, ndo ocorre com o material didatico da Unimega, uma
vez que, por muitas vezes, seus alunos ficam perdidos diante do conteudo seco deste
material. Acrescenta ainda, que este material exige do professor um plano de aula
estruturado voltado de forma personalizado ao seu contetido, caso contrario, a perfei¢ao
e o resultado esperado da hora/aula x aprendizagem-fixa¢@o nédo ¢ alcangado. Isto difere
da facilidade ou ndo do professor em lidar com livro didatico. Em reunides com pais de
alunos, Nadia nunca deixa de frisar a necessidade de ultrapassar o livro didatico, ou
seja, buscar informacdes e conteidos extras e complementares, razdo pela qual
acrescenta informagdes ao conteudo do livro, ndo ficando presa e nem seguindo
sistematicamente a apostila didatica do colégio.

A coordenadora pedagodgica da mesma escola, confirma todas as informagdes ja
obtidas e dissertadas, acrescentando que a sua visdo quanto ao livro didatico ¢ a mesma
de todos os educadores da atualidade, sendo que este é uma ferramenta de trabalho
importante, no entanto, ndo deve ser exclusiva, embora, o material Unimega esteja
dentro das expectativas e exigéncias dos PCNs interdisciplinares. Quanto a positividade
do material utilizado na Unimega, se deve ao institucionalismo da Lastro, uma editora
mineira, que embasa suas aplicagdes teoricas em Minas Gerais, onde se trabalha muito a
questdo do meio ambiente e do regionalismo, dentro de uma vis@o ampla de Minas.
Assim, a visdo didatica é progressiva e extensiva até o terceiro ano do colegial. Além do
mais, o material Unimega tem a participacdo dos professores, ou seja, caso alguma
regéncia ministre uma atividade muito boa, esta ¢ incorporada ao material junto a
editora, no entanto, o direito autoral de cada projeto enviado ¢ repassado para o
professor responsavel. Negativamente, ela relatou apenas questdes de formatacdo
grafica, o que no proximo ano ja serdo adaptadas & necessidade avaliada dentro de sala

de aula.
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Tendo em vista essa realidade, entende-se que a producdo historiografica foi
sendo renovada e se revisada, na tentativa de se encontrar novas abordagens, novos
rumos € novos problemas, portanto, novos espagos de investigagdo. Temas até entdo
ndo privilegiados pela historiografia tornaram-se objetos de reflexdo dos profissionais
da histéria, o que enriqueceu o seu campo; o mesmo ocorreu com a metodologia até
entdo influenciada pela objetividade positivista, que passou a receber influéncias
benéficas das demais ciéncias sociais, imprimindo mudancas substantivas na
compreensdo do que seja a histéria, surgindo aqui, o ensino com esséncia
referencialmente construtivista. O historiador, até entdo sujeito separado e independente
do objeto de estudo, descobriu que também constréi o seu objeto de investigagdo,
superando a idéia tradicional e ingénua de que os fatos falam por si s0s.

O conjunto das modificagdes foi tdo intenso que ndo se trata mais de mudar um
método ou substituir aleatoriamente um contetido por outro. Estd em jogo a elaboragdo
de um novo estatuto da histdria que responda afirmativamente as novas indagacdes.

No entanto, um conceito estd sendo intensamente trabalhado junto aos
educadores da instituicdo estudada: a questdo da angustia, inseguranca e impoténcia do
professor de histéria na questdo das contradicdes existentes entre os discursos de
autoridades educacionais e a realidade vivida na sua escola e sala de aula. E nesse
sentido, que o Unimega, traz os seus professores para participarem de moddulos
semanais que os ensinam e preparam para lidarem com os contetidos existentes no livro
didatico. Esses conteudos, elaborados por uma editora direcionada para este fim
precisam cumprir as normas exigidas pelos PCNs de histdria, mas a0 mesmo tempo,
formarem aprendizes e educandos com capacidade critica em seus pensamentos e
decisoes exigidas pelo mercado de trabalho, ambito familiar, social e ideologico.
Entende-se portanto, diante dessa constatagdo, que o ensino de historia estd em larga
medida nas maos dos educadores, uma vez que ¢ a este desafio de inovagdo que tais
profissionais devem se concentrar diante de uma teoria essencialmente construtivista e

piagetiana.
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CONCLUSAO

Diante do estudo aqui realizado sobre O Ensino de Historia: Reflexoes sobre
potencialidades e limites no uso de alguns materiais e metodologias, podemos obter
algumas conclusdes fundamentadas na teoria e nos argumentos do trabalho de campo
referentes a varios fatores expostos no decorrer da monografia.

Um fator importante que foi discutido ¢ a questdo do livro didatico. Entende-se
portanto, que ndo ha livro que seja a prova de professor, ou seja, o pior livro pode ser
bem aproveitado na sala de um bom professor e o melhor livro desanda na sala de um
professor ruim. Pois o melhor livio ¢ apenas um livro, instrumento auxiliar de
aprendizagem.

Ainda que existam poucos estudos sobre a forma de uso e os efeitos do livro
didatico em sala de aula, muitos sdo os textos sobre este livro, sua evolugdo e suas
caracteristicas, e que apontam para sua indiscutivel importancia no processo de ensino e
de aprendizagem no Brasil. Nao raro, o adulto lembra mais facilmente o nome do autor
do livro didatico de uma dada disciplina, do que o nome do professor que o indicou. Por
outro lado, a velocidade de lancamento de novos titulos didaticos pelo mercado editorial
indica que este continua sendo o grande recurso instrucional na sala de aula do pais.

O uso do livro didatico esta associado a uma funcdo social e pedagogica
relevante: a constru¢do do conhecimento através do trabalho com o texto impresso, o
que permite a ampliag@o deste universo de conhecimento.

Sobre o professor tem recaido, de uma forma ou de outra, a responsabilidade de
selecionar o livro a ser adquirido e que terda a fungdo de auxiliar o desempenho
pedagdgico. Como instrumento de ensino, o livro didatico serve a um fim, as intengdes
do plano de trabalho previamente elaborado. Por esta razdo importa, sobretudo, que o
professor tenha clareza quanto a seus objetivos, antes de fazer a escolha de um titulo.
Mas ¢ necessario, também, que ele disponha de informag¢des sobre livro didatico num
contexto amplo, de forma a apoiar uma andlise critica que permita uma adequada
comparacdo e selecdo do material a ser utilizado em aula.

A partir do livro didatico pressupomos uma constru¢do de conhecimento e
carater, assim sendo, ndo podemos deixar de comentar que o construtivismo na relagio
ensino-aprendizagem muito contribui para o professor de histéria concluir com

brilhantismo o seu trabalho, a sua missdo junto ao seu aprendiz.
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Demonstrando os procedimentos didatico-pedagdgicos e como sdo aplicados
dentro da instituicdo escolar, como as leis de diretrizes e bases instituidas pelo MEC,
assim como, os PCNs e os curriculos

Assim sendo, concluimos que Piaget e Vygotsky contribuiram para a elaboragao
de metodologias inovadoras que ultrapassam aquelas existentes na escola tradicional. E
gracas as implicag¢des teodricas destes psicdlogos que se pode hoje trabalhar visando
ultrapassar a metodologia pedagdgica arraigada na repeti¢do de conceitos. O que tem
encorajado inimeros educadores a inovarem sua pratica pedagogica, no sentido de
buscar compreender a realidade de seus alunos tanto do ponto de vista psicologico,
cognitivo, afetivo, como sécio-cultural. Isto para que, a partir dai, possam trabalhar
rumo a uma educacdo significativa e construtiva — a qual possa conduzir o aluno a ser
sujeito consciente de sua autonomia social.

Apesar dos autores serem de complexa interpretacdo, percebe-se que a medida
que o educador vai tecendo sua pratica, ele também vai refletindo e aplicando essas
teorias que sdo valiosas para resolverem diversos males que afligem o contexto
educacional. Nesse meio, ¢ possivel utilizar as discussdes mencionadas na concepgao
interacionista e construtivista dos autores e colocar-se como condutor dessa interacdo do
aluno com o meio e fazer desse meio um ambiente de estimulo para que o sujeito
desenvolva os seus aspectos cognitivos.

Mas também ¢ preciso detectar aquilo que os alunos conseguem fazer sozinhos.
Em outras palavras, é preciso examinar a ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal)
destes alunos e partir para uma complexidade maior intervindo por meio da linguagem
numa interac¢ao rica de construcao do saber.

Por sua vez, tem-se que lembrar que os alunos advém de meios socio-culturais
diferentes e que sdo herdeiros de toda evolugdo filogenética e cultural a que estdo
submetidos. Além disto, eles possuem capacidades cognitivas diferentes de apreensdo
da realidade. Por conseguinte, a sala possui uma heterogeneidade ampla em que cada
um de seus membros tem sua histéria diversificada.

Observe que a questdo sobre se o desenvolvimento ocorre antes do ensino, ou se
a criang¢a aprende primeiro para que se desenvolva, ¢ polémica no processo ensino-
aprendizagem. Porém quando junto dos alunos ¢ possivel observar que estes aprendem
determinados conteudos quando tem condi¢des intelectuais, ou seja, quando eles
possuem maturagdo cognitiva necessaria a certo ensino. Por outro lado, ¢ possivel

também observar que o desenvolvimento de um individuo somente se da depois de
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determinado nivel de aprendizado. E assim, aprendizado e desenvolvimento também
compdem uma rica teia dialética nos processos cognitivos e psicologicos do individuo.

Daqui retira-se a seguinte indagagdo: sera que a escola esta sendo capaz de
desenvolver as habilidades cognitivas de seus alunos? Perceba o importante papel da
escola: em suas atividades deveria estar presente as instrugdes fundamentais, bem como
as motivacdes que produzem aprendizagem.

Ou a escola permanece no nivel de desenvolvimento atual, reproduzindo
conhecimento que o aluno ja é capaz de adquirir sozinho, ou torna-se um espaco de
interaco, aberto ao didlogo. E necessario que haja na escola espago para transformagio,
para desenvolver o potencial dos alunos. Assim, ela deve estar aberta as diferencas e ao
erro, as contradi¢des ¢ a colabora¢do mutua.

Assim, a escola almejada possui objetivos educacionais voltados a desenvolver
as fungdes psicolégicas e cognitivas de seus alunos. E necessario que esta, a partir das
potencialidades do aprendiz, permita o amadurecimento intelectual, com curriculo que
forneca as condi¢des necessarias para desenvolver os conceitos cientificos.

Outro ponto discutido € a questdo da LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases, uma vez
que, conforme o dissertado no decorrer deste estudo, o que se pode concluir € que a
situagdo descrita s6 poderia ser revertida com a clara determinacdo do Estado de
assumir a educag@o como prioridade nimero um, com a conseqiiente vontade politica de
realizar as agdes concretas em que se expressa essa prioridade.

O problema da manutencio e desenvolvimento do ensino estaria
satisfatoriamente equacionado nos termos constitucionais, se o sistema ja estivesse
sendo operacionalizado como acontece em outros paises mais desenvolvidos, por isso, a
precariedade de nosso ensino foi cada vez mais progredindo.

Sabemos também que isto acabou acontecendo devido ao pouco interesse
politico na questdo educacional, e um sistema de educag@o nacional que visa o bem
estar e o conhecimento de todos os cidadaos.

Para minimizar este fato, ¢ necessario que haja uma estratégia da resisténcia
ativa, fazendo com que a reivindicagdo seja coletiva e consciente, uma vez que o Estado

garante o ensino a todos perante a Carta Magna.
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ANEXO 1

ROTEIRO DE AVALIACAO DO LIVRO DIDATICO DE HISTORIA

Nome do Livro: Série: Ano:

Autores: Editora:

Integrado com outras disciplinas? Quais?

Capa informa que o mesmo esta avaliado pela PNLD ou PCNS?

1. Avaliacio da apresentacio geral do livro didatico de Historia

a) Qual a qualidade do papel e a encadernagdo?

b) Qual o tipo, tamanho e cor da letra utilizada na impressdo do texto

(adequacio a série)?

c) O espacamento das linhas do texto ¢ adequado (texto facil de ler)?

d) A distribuicdo do espaco e os elementos do livro ¢ apropriada (textos,

figuras)?

e) Ha uso de figuras (cor, clareza, precisdo e relacionadas no texto)?

2. Avaliacio do contetido do livro didatico de Historia
a) Ha manual para o professor (ele contém informagdes complementares,

videos, trabalhos de campo, pesquisa)?
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b)

Os conteudos (unidades) sdo estruturados de acordo com os PCNS de

Historia?

c) Ha adequagdo da linguagem a série que se destina?

d) O tratamento dos conceitos envolvidos ¢ feito corretamente?

e) Ha atualidade das informagdes?

f) Ha adequacdo dos exemplos e ilustragdes (mapas, graficos, desenhos,
tabelas, fotos)?

g) Ha adequacdo dos exercicios propostos (despertam a curiosidade,
incentiva a pesquisa)?

h) Existem atividades ligadas a cartografia?

1) Ha o incentivo de exploracdo da realidade vivida dos alunos ou de
realidades distantes?

j) Haé presencga e difusdo de preconceitos, mitos raciais e outros?
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k) O objetivo do livro ¢ coerente com a proposta de trabalho dos PCNS

direcionados a série?

1) Os conteudos relacionados a Educagdo Cultural (como ela ¢ trabalhada?

E adequada a proposta do PCNS ?) estiio presentes no livro?
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Reflexdes 'sobre potencialidades e
limites no uso de alguns - ‘materiais e
metodologias




O ENSINO DE HISTORIA E
SEUS SUPORTES: Livro didatico,
curriculo e normatizacdes oficiais

= O livro didatico: potencialidades e
limites
e INL —Instituto Nacional do Livro
¢ CNLD - Comissdo Nacional do livro didatico
¢ COLTED - Comissao do livro técnico e do livro didatico

e PLID - Programa do livro didatico
e FENAME - Fundagéo Nacional de Material Escolar

e MEC

m Curriculo e profissdo no ensino de
historia
e Curriculo = normatizagéo do planejamento de ensino do educador

= LDB
m PCNs




O ENSINO DE HISTORIA FRENTE AOS
PROCEDIMENTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS: das
teorias a realidade da sala da aula

= Ludoterapia
m Construtivismo

o Piaget
e Vygotsky

m Da teoria a pratica

o Editoras

Complementagéo do livro
Seminarios e palestras = minicursos
Interdisciplinariedade

Alividades extracurriculares




CONCLUSAO

m Variavelis

Salarios

Planejamento de aula

Especializacao e cultura do educador
Resultados obtidos

Rede particular x publica

Regimentos escolares (abertura para a busca de
novos conteudos da escola x professor)






