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AS ATUAIS PROPOSTAS CURRICULARES PARA O ENSINO DE
HISTORIA EM MINAS GERAIS: ENTRE SILENCIAMENTOS
E CONTRADIGOES'

Olavo Pereira Soares?

Resumo: o presente artigo tem por objetivo analisar aspectos do atual curriculo prescrito
para o ensino de histéria na educacéo basica do Estado de Minas Gerais. Destaca-se a
identificagdo, nas justificativas apresentadas, do silenciamento e a exclusao dos referenciais
tedricos e metodoldogicos do materialismo histérico na referida proposta. O texto analisa as
incoeréncias das justificativas apresentadas, bem como as possibilidades ainda pouco
exploradas de inclusdo dos referenciais da perspectiva histérico-cultural nas propostas
curriculares para o ensino da disciplina.
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Abstract: the present paper analyzes the current History curriculum to the basics education
in Minas Gerais state. Stand out the identification in the arguments of the silence and
exclusion of the historical materialism theoretical and methodological references in the
current curriculum. The paper discusses the inconsistencies of the justifications presented,
and possibilities yet underexplored of inclusion of referential of cultural-historical perspective
in the proposed curriculum for teaching discipline.
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Ha algo comum que caracteriza a maioria das pesquisas desenvolvidas no
Brasil sobre o ensino de histéria: a necessidade de explicitar aos demais
pesquisadores da area as concepgdes sobre a teoria da historia, a historiografia e as
relagcbes entre tais concepg¢des e os demais referenciais teodrico-metodologicos
utilizados na pesquisa. Tais procedimentos também s&o comuns nas justificativas
das propostas curriculares para o ensino da disciplina. Atualmente, tanto os PCN’s
(BRASIL/SEF, 1997; 1998) quanto a Proposta Curricular do Estado de Minas Gerais
(CBC/SEE-MG, 2011) fazem da justificativa tedrica e historiografica o prologo para a
selecao e a indicagdo dos conteudos que devem ser desenvolvidos com os alunos

da escola basica.

'o presente artigo apresenta as analises sobre o curriculo prescrito de Minas Gerais que compdem a
etapa inicial do projeto de pesquisa intitulado “Leitura, escrita e interpretacdo da histéria com as
criancas das escolas publicas”. Tal projeto esta sob nossa coordenagdo e é financiado pela
FAPEMIG.
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Ao apresentar concepgdes sobre a teoria da histéria e a historiografia, as
propostas curriculares buscam legitimar suas opg¢des sobre o curriculo prescrito.
Elaborado com participagdo de pesquisadores universitarios, o curriculo prescrito
reforca os lagos seculares existentes entre universidade e escola (GOODSON,
2008), indicando para a sociedade quais concepgdes sobre as relagdes entre ciéncia
e educacgao escolar sao aceitas pelo Estado em determinado contexto histérico.
Nesse sentido, a analise do curriculo prescrito nos permite identificar aspectos da
pesquisa académica, haja vista a proximidade existente, no caso analisado, entre
pesquisadores e propostas curriculares. No entanto, a prescricdo curricular nao
explicita os embates e divergéncias de posi¢cées proprias da pesquisa académica,
pois, ao definir-se por determinadas posigdes tedricas e metodologicas, a prescrigao
pressupde consenso e hegemonia.

Nesse artigo desenvolvemos a analise do atual curriculo prescrito do estado
de Minas Gerais considerando que n&do ha consenso académico sobre as escolhas
teorico-metodologicas anunciadas no documento. Embora o documento se utilize de
uma narrativa que indica consenso, o que verificamos € a apropriagdo de um
discurso que se pretende hegemdnico. Tal postura, ao pretender-se hegemonica,

produz verdades e estas, silenciamentos.

Os historiadores e as armadilhas do discurso pedagégico

Ao analisarmos as relagcbdes entre as atuais propostas curriculares para o
ensino de historia e as pesquisas no campo, verificamos duas situagdes distintas
que se entrecruzam: tanto em pesquisas da area como em documentos oficiais, ha
um processo de silenciamento em torno do materialismo histérico e de suas
possibilidades de insercdo prospectiva nos debates sobre o ensino de historia;
concomitantemente, identificamos que na maioria das pesquisas sobre ensino de
historia analisadas até o momento a perspectiva historico-cultural ndo é apresentada
como um referencial tedrico, apenas a obra de Lev S. Vigotski é citada, embora
descontextualizada de seus referenciais epistemologicos.

Nossas pesquisas no campo tém como referencial tedrico-metodoldgico a
perspectiva historico-cultural e alguns de seus autores fundamentais, como L. S.
Vigotski (1896-1934), A. R. Luria (1902-1977), A. N. Leontiev (1903-1979) e V. V.
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Davydov (1930-1998). Os pressupostos epistemolégicos desses autores estédo
vinculados ao materialismo histérico, portanto, a obra original elaborada por Engels
e Marx. No Brasil, inumeras pesquisas insistem na necessidade de nao se
desvincular a produgao dos psicologos russos do materialismo histérico (DUARTE,
2001), pois argumentam que tal perspectiva ndo se limita a indicar principios
didaticos para o ensino, mas exige posicionamento politico pedagodgico sobre a
educacgado escolar. E, portanto, a partir dessa perspectiva que comecamos verificar
os silenciamentos existentes em torno do materialismo histérico quando analisamos
os curriculos para o ensino da disciplina.

Ao analisarmos o atual Conteudo Basico Comum (CBC) de Histéria da SEE-
Secretaria Estadual de Educacéo do Estado de Minas Gerais (CBC/SEE-MG, 2011),
verificamos que suas justificativas tedricas sobre os objetivos da histéria a ser
ensinada estdo amplamente ancoradas nas pesquisas desenvolvidas no Brasil a
partir do inicio dos anos 1990. Tal documento incorpora em suas justificativas
pesquisas tanto do campo da historiografia quanto do ensino de historia.

Sabemos que as pesquisas sobre o ensino de historia resultam dos embates
inerentes ao processo histérico brasileiro, notadamente dos problemas advindos
com a ditadura militar (SILVA; FONSECA, 2010). Também sabemos que a produgao
historiografica brasileira apresentou, nas ultimas décadas, saltos qualitativos e
quantitativos, e tais pesquisas subsidiam as propostas oficiais de reformulagéo
curricular para o ensino da disciplina desde meados da década de 1980 (FONSECA,
1995). Concomitantemente, verificamos a ampliagdo nos principios paradigmaticos
para o ensino de histéria; a intensificacdo do debate acerca das tendéncias
historiograficas em suas relagdes com a sala de aula; a interlocugédo crescente com
pesquisas de areas correlatas. Os avangos sao inegaveis, seja pela ampliagdo das
pesquisas ou pela insercdo destas nas praticas escolares. Entretanto, ha que se
questionar certos consensos criados em torno dos atuais paradigmas para o ensino
de histéria, como, por exemplo, a valorizacdo da novidade e a negagédo do
tradicional.

O atual curriculo prescrito de Minas Gerais (CBC/SEE-MG, 2011) valoriza as
novas tendéncias historiograficas, os novos métodos de ensino, as novas fronteiras

da histéria, as novas formas de aprender histéria. Ocorre que esse postulado esta
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imbricado em outro, que € a desvalorizagdo do que se convencionou denominar
tradicional: da histéria tradicional, dos métodos tradicionais, da escola tradicional, do
professor tradicional. Além da explicita contradicdo entre propor principios para o
ensino de historia e negar a propria tradigdo desse ensino, tal proposta nao
caracteriza suficientemente o que venha a ser o tradicional, seja no campo da
producédo historiografica ou de seu ensino, indicando apenas que o tradicional € o
oposto da novidade.

E no processo de valorizagdo da novidade e de negagéo do tradicional que se
definem os silenciamentos. No curriculo de Minas Gerais, o marxismo é apresentado
de forma quase pejorativa, pois vinculado a histéria tradicional. Vejamos como, em

suas paginas iniciais, o documento justifica a atual proposta curricular:

A partir dos meados dos anos 80, houve amplos debates, tanto em
ambito internacional como no Brasil, em busca de novos caminhos
para o ensino de Histdria. Partindo do meio académico, as
discussdes chegaram no final da década até a escola de 1° e 2°
graus. Esta intensificacdo de novas buscas para se dar novo sentido
ao ensino de histdria teve origens diversas: nas criticas aos
programas elaborados, naquela década e nas anteriores, expressas
em suas orientagdes positivistas e, depois, marxistas e, finalmente,
na repercussao e divulgacdo das novas tendéncias historiograficas.
(CBC/SEE-MG, 2011, p. 13, grifos nossos)

Na apresentagao da trajetoria da area, o documento apresenta as orientagdes
marxistas como que préximas as orientagdes positivistas e indica que ambas foram
suplantadas pela “repercusséo e divulgagdo de novas tendéncias historiograficas”.
Embora, ao longo do texto, o CBC/SEE-MG apresente breve diferenciagcao entre
positivismo e marxismo, o que se destaca € um processo de negagdo do
materialismo histoérico. Isso ocorre simultaneamente na aproximagao entre marxismo
e positivismo e de ambos com a escola tradicional. Por fim, na constatacdo de que
tais perspectivas foram teoricamente suplantadas pelas “novas tendéncias
historiograficas”.

A negacado da escola tradicional € um dos recursos de linguagem mais
utilizados pelo jargdo pedagogico contemporaneo. Nao obstante, ndo se trata de
uma novidade, haja vista sua vasta utilizagao pelos escolanovistas brasileiros desde

a década de 1920 (DUARTE, 2001). A utilizagao de tal recurso evita, via utilizagao
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do discurso, o debate explicito sobre os objetivos da educacédo escolar. Negar a
escola tradicional € também negar a validade de uma educagao escolar mais
propedéutica e humanista; € a negagcdo da propria histéria enquanto campo de
conhecimento académico e escolar. Nota-se também que ndo ha no documento
analisado a diferenciacédo entre o que vem a ser uma educacéao escolar tradicional e
0 que sdo metodos de ensino tradicionais. Portanto, a negac&o do tradicional
engloba as perspectivas historiograficas, pedagogicas e didaticas, o que torna o
documento uma armadilha: ou os professores se inserem no que € novo ou estédo
fora do que se pretende para o ensino de histéria em Minas Gerais.

Ao relacionar marxismo e positivismo com a escola tradicional o que se busca
é a formulagdo de um consenso pedagogico em torno de tal proposta. Consenso
que deve se iniciar pela aceitagdo das novas perspectivas historiograficas, as quais
devem balizar os pressupostos pedagdgicos e principios didaticos. Para a
formulacao do consenso, o CBC/SEE-MG recorre ao passado recente da disciplina e
apresenta sua interpretacdo acerca do debate sobre as propostas curriculares
elaboradas nos anos 1980. Em um primeiro momento, destaca-se um principio
didatico e pedagogico significativo aqueles que se opdéem aos meétodos tradicionais

de ensino:

[...] a década de 1980 foi, além de periodo de redemocratizagao das
instituicdes escolares, um momento de tentativa de re-significar o
papel da Histéria como disciplina escolar através de revisdes
curriculares. Nas duas propostas oficiais de maior repercussdo na
época, a escola e seus sujeitos (professores e alunos) passam a ser
interpretados como produtores de conhecimento. (CBC/SEE-MG,
2011, p. 41)

Considerar que professores e alunos sao “produtores de conhecimento” € um
passo importante para se criar empatia com aqueles que irdo executar a proposta e
para indicar, ainda que subliminarmente, o que separa tal proposta de uma proposta
tradicional. Como veremos, tal principio € importante também para aqueles que
defendem teoricamente que a escola € um espaco de produgao de conhecimento.
Mas, apos a empatia e o suposto consenso, os silenciamentos.

Em relagcdo a conhecida proposta curricular da SEE/SP de 1987, conhecida
nacionalmente como Proposta da CENP, o CBC/SEE-MG assim se manifesta:
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Em S&o Paulo, procurou-se acabar com a hierarquizacao
pesquisa/ensino, trazendo para a escola a dimensao critica, ativa do
conhecimento. A proposta era direcionada pela Nova Historia
francesa (com a proposta de abordagem tematica) e pela Historia
Social Inglesa, com o tratamento da acdo do homem como tema
central e a sugestdo do eixo tematico “trabalho”. Havia a
preocupacao de repensar a relagdo discurso/poder, desmistificando
herdis e fatos oficialmente instituidos. (CBC/SEE-MG, 2011, p. 41)

Ao citar a proposta curricular de Sdo Paulo, o silenciamento em torno do
materialismo historico se da por outras vias. Primeiramente, por ndo se explicitar que
a Histdéria Social Inglesa é absolutamente tributaria do materialismo histérico.
Posteriormente, por ndo considerar as diferengas epistemoldgicas entre ambas as
perspectivas: a Histéria Nova e a Historia Social Inglesa. Embora saibamos que
esse é também um processo historico iniciado nos anos 1980, exemplificado pelo
trabalho de Margareth Rago (1985) que pretende unir as perspectivas teédricas
distintas de E. P. Thompson e Michel Foucault.

Ao citar a proposta dos anos 1980 de Sao Paulo, o CBC/SEE-MG produz um
silenciamento implicito em torno do materialismo historico. No entanto, ao analisar
como ocorreu 0 mesmo movimento em Minas Gerais, 0 documento apresenta
consideragdes mais contundentes. Citando a pesquisadora Selva Guimaraes
Fonseca (1995), CBC/SEE-MG afirma:

Em Minas Gerais, a proposta curricular criticava a linearidade e o
etapismo das abordagens anteriores. Adotava, abertamente, a
concepgdo marxista de histéria: a valorizacdo do método como
garantia de objetividade e cientificidade, a valorizagao das teorias,
dos conceitos instituidos para a produgao do conhecimento historico.
(CBC/SEE-MG, 2011, p. 41)

Aqui, consensos e silenciamentos se evidenciam. Um consenso: a critica a
‘linearidade e etapismo das abordagens anteriores”. Um silenciamento: a concepg¢ao
marxista de histéria sendo apresentada como um conjunto de categorias que nao
sdo especificas nem da obra original de Engels e Marx, tampouco do referencial
tedrico de autores vinculados a tradicdo marxista.

Acaso é possivel produzir conhecimento histérico sem método, sem teoria e

sem constituicdo de conceitos?
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Algumas linhas abaixo, o proprio CBC/SEE-MG responde a tal pergunta.
Verificamos entdo que se trata também de se opor a objetividade do conhecimento

cientifico e/ou académico:

Contrariamente a seus predecessores, 0s novos historiadores
negam a idéia da objetividade e da transparéncia absoluta dos
documentos. Evidéncias das ag¢des e dos ideais dos homens no
tempo, as fontes de pesquisa s6 podem servir como
dados/evidéncias para a construcdo de explicagbes historicas, se
devidamente interrogadas pelo historiador. [...] Com novos
pardmetros, a nova comunidade de historiadores ndo apenas pés
em xeque os pilares da historiografia tradicional, como também
propds um novo papel para o historiador. Da antiga identificagcao
entre conhecimento histérico e realidade e/ou verdade, passou-se a
tese de que o conhecimento histérico é oriundo de construgéo
intelectual dotada de incertezas, valida apenas no campo das
probabilidades e destinada a auxiliar na compreensao das relagdes
sociais e das intencdes dos diferentes atores sociais do passado.
(CBC/SEE-MG, 2011, p. 37, grifos nossos)

Aqui, a negacao ao materialismo histérico é explicita, pois demonstra que “os
novos historiadores negam a ideia da objetividade” e vinculam o conceito de
objetividade a compreensdo da “transparéncia absoluta dos documentos”. Ora,
sabemos que o principio e o conceito de objetividade sao algo caro aos historiadores
marxistas (HOBSBAWM, 1998; VILAR, 1982), embora também saibamos que entre
esses ndo ha nenhum consenso de que os documentos e as fontes sdo dotados de
“transparéncia absoluta”. Ao assumir que o conhecimento histérico ndo se identifica
mais com a realidade e com a verdade, mas sim com a aceitacdo de que tal
conhecimento € “uma construcdo intelectual dotada de incertezas”, o atual
CBC/SEE-MG reafirma seus referenciais tedricos. A valorizagao das incertezas, das
subjetividades e dos principios que nos afastam de uma tentativa de compreensao
da realidade nos distancia de um dos principios basicos do materialismo histérico e
da perspectiva historico-cultural: a explicagao da totalidade.

As justificativas apresentadas no documento formam o referencial tedrico para
a selecdo de contetidos a serem desenvolvidos na escola basica. E na definicdo de

quais contetidos® devem ser obrigatérios e quais sdo os conteudos complementares

® No documento analisado ndo se usa a expressao conteudos ou conhecimentos ao se referir as
aprendizagens desejadas, mas sim a expressao topicos e habilidades. Por exemplo: “Tépico 1:
populagdo mineira e brasileira: varias origens, varias histérias; Habilidade 1.3 — Conceituar cultura,
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que percebemos, ainda que de modo subliminar, o afastamento em relagédo ao
materialismo histérico e suas categorias fundamentais.

Os conteudos obrigatoérios do ensino fundamental Il sdo apresentados no
documento da seguinte maneira: “O topico obrigatério envolve conceitos e
conteudos fundamentais para a construcdo do conhecimento historico, tendo como
eixo principal a Histéria do Brasil e a construgdo da cidadania.” (CBC/SEE-MG,
2011, p. 11)

Objetivando dar coeréncia a relagao existente entre os pressupostos tedricos
e a dinémica curricular proposta, o CBC/SEE-MG elenca um conjunto de conteudos
obrigatérios que, como veremos a seguir, € apresentado na forma de um
etnocentrismo as avessas.

Para o ensino fundamental Il, o curriculo propde 22 toépicos de conteudos
obrigatdrios. 12 desses conteudos sao especificos de Histéria do Brasil; 07 sao
contelidos de um tipo especifico de Histéria Integrada®, ou seja, o estudo da
influéncia dos processos histéricos externos em suas relagdes com a formacao
histérica do Brasil; apenas 03 conteudos obrigatorios ndo s&o especificamente
vinculados a Histéria do Brasil, ainda que algumas “habilidades” exigidas se
aproximem das nossas especificidades historicas.

Na dindmica proposta para o ensino médio, a estrutura se mantém: séo 17
topicos de conteudos obrigatorios, sendo 09 conteudos especificos de Histéria do
Brasil e 08 conteudos de Histéria Integrada.

A titulo de analise, vejamos um exemplo de como o curriculo para o ensino
fundamental Il € apresentado. No Eixo Tematico Il (Construgéo do Brasil: Territorio,
Estado e Nagcdo) ha o Tema 1 (O Estado brasileiro e a nagédo: Monarquia X
Republica) que inclui o Subtema 1 (A “virada do século”: transformagdes politicas no
Brasil do século XVIII para o século XIX). Nesse Subtema 1 temos 06 conteudos

obrigatorios:

mesticagem e hibridismo” e “Habilidade 1.4 — Analisar as festas étnico-culturais como manifestagcao
de hibridismo [...].” (CBC/SEE-MG, 2011, p. 22)

* Luis Fernando Cerri (2009) nos lembra que a nomenclatura “Histéria Integrada” se desenvolve no
Brasil com alguns objetivos: evitar os diacronismos de um ensino desarticulado entre Histéria do
Brasil e Histéria Mundial, bem como possibilitar um mercado editorial mais definido, sobretudo em

relagdo ao ensino médio.
el
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Tépicos Habilidades
11. Revolugdes liberais: industrial, | 11.1. Compreender o contexto das revolugbes e
americana e francesa. seus impactos para a constituicdo do mundo
contemporaneo.

11.2. Conceituar historicamente no contexto das
revolugdes: republica, liberalismo e cidadania.
11.3. Conceituar e identificar o sistema
capitalista emergente e a resisténcia dos
trabalhadores a nova organizagéo do trabalho.
11.4. Identificar e analisar o progresso técnico e
cientifico europeu do século XVIII.

12. Inconfidéncias e Brasil Joanino: | 12.1. Caracterizar e analisar os diversos
movimentos de contestagdo e | movimentos politicos no Brasil de fins do século
reorganizagao da relagdo | XVIIl e inicio do século XIX.

metrépole e colbnia. 12.2. Relacionar a independéncia do Haiti com o
medo da “haitinizagdo” do Brasil.

12.3. Identificar as decorréncias da instalagcéo da
corte no Rio de Janeiro: centralizagdo
administrativa na Colbnia, constituicao de grupos
de interesse no Sudeste brasileiro em torno da
monarquia (a chamada “interiorizagdo da
metropole”).

12.4. Analisar os impactos da transferéncia da
corte portuguesa sobre o universo da vida
cotidiana e cultural brasileira e, especificamente,
sobre a cidade do Rio de Janeiro.

13. A Revolugdo de 1817 e a | 13.1. Perceber a constituicdo de uma identidade
Independéncia. brasileira, entre fins do século XVIIl e inicio do
XIX, em paralelo com as identidades locais
(mineira, pernambucana, baiana, paulista, etc.) e
com a identidade portuguesa.

13.2. Analisar o impacto da transferéncia da
corte portuguesa para o Rio de Janeiro para o
processo de emancipagao politica do Brasil: de
um lado, a eclosdo de movimentos separatistas
republicanos e, de outro, a construcédo de uma
independéncia pela via da monarquia e da
manutencdo da integridade territorial e das
estruturas socioecondmicas assentadas na
escravidao e no latifundio.

14. Bases do estado monarquico e | 14.1. Analisar e compreender as bases

limites da cidadania: | socioeconbmicas da monarquia brasileira,
patrimonialismo, identificando continuidades e mudangas em
escravidao e grande propriedade. relagdo a era colonial e a época atual.

14.2. Conceituar patrimonialismo e estado.

14.3. Compreender e analisar os limites da
cidadania no contexto da sociedade escravista
do Império.

14.4. Analisar a Lei de Terras de 1850 e
relaciona-la com a questéo agraria no Império.
15. Mudangas socioeconémicas, | 15.1. Analisar e compreender as mudangas na
crise politica e fim da monarquia. organizacdo do ftrabalho e a diversificacdo
econdmica no Império.

15.2. Analisar e discutir. o abolicionismo, o
republicanismo e a guerra do Paraguai.

15.3. Analisar as tensdes no interior do Estado: a
Coroa em conflito com os militares e a igreja.
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16. Primeira Republica: | 16.1.  Conceituar  oligarquia, clientelismo,
“modernidade”, grande | coronelismo e federalismo e relaciona-los como
propriedade, coronelismo e | elementos constitutivos do sistema politico
federalismo. oligarquico.

16.2. Identificar a estrutura juridico-institucional
do regime republicano brasileiro, contida na
Constituigdo de 1891.
16.3. Compreender o significado da construgao
de Belo Horizonte em termos da modernidade e
do ideal republicano.

Aqui, de forma exemplar, temos 06 conteudos obrigatérios: 01 bloco de
conteudos obrigatorios relacionados as Revolugdes Liberais no contexto europeu e
norte-americano; 01 bloco de conteudos que relacionam Revolug¢des Liberais e as
especificidades historicas relacionadas a vinda da Corte Portuguesa para a colbnia e
04 contetidos obrigatérios especificamente voltados para a Histéria do Brasil®.

Inicialmente, o que nos chama a atencao € a linearidade na apresentacao dos
conteudos, pois se inicia com o estudo das revolugdes liberais no século XVIII,
propde o estudo das relagdes entre tais revolugcdes e a Historia do Brasil e, por fim,
intensifica a analise de nossas especificidades histéricas. Como € possivel verificar
nos demais eixos tematicos, temas e subtemas, a linearidade na apresentacédo dos
conteudos € a tonica de todo o CBC/SEE-MG.

Tal linearidade dificulta a analise da perspectiva didatico-pedagogica da
proposta. Os conteudos sao apresentados a partir de eixos tematicos. No entanto,
nao ha qualquer mencdo, na justificativa da proposta, sobre a adogdo de uma
perspectiva de Historia Tematica como recorte para a organizagdo dos conteudos.
No exemplo citado, o Subtema € “A ‘virada do século’: transformacgdes politicas no
Brasil do século XVIII para o século XIX". Ao nos atentarmos para o conjunto de
conteudos verificamos que nao existe um tema a ser analisado, mas sim um rol de
conteudos que muito mais se assemelha a uma perspectiva de Historia Integrada, tal
qual a sintese proposta por Luis Fernando Cerri (2009). Esse elenco de conteudos

nao pode ser considerado como uma Historia Tematica, principalmente porque nao

® Trata-se de uma estrutura curricular diferente do que foi definido pela SEE — Secretaria do Estado
da Educacdo de Sao Paulo, em voga desde 2008. Na atual proposta da SEE/SP, “[...] Dos 59 temas
selecionados para serem desenvolvidos no Ensino Fundamental, 22 referem-se aos conteudos de
Historia do Brasil e dos 38 temas escolhidos para o Ensino Médio, apenas oito relacionam-se a
Historia do Brasil [...].” (CIAMPI et al.; 2009, p. 379) Curioso é o fato de ambas SEE’s estarem sob o
teto da mesma LDB — Lei de Diretrizes e Bases, bem como dos mesmos referenciais dos PCN'’s —

Parametros Curriculares Nacionais.
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se apresenta um tema a ser abordado em diferentes temporalidades e diferentes
espacos (CERRI, 2009).

Verifica-se que a proposta n&do consegue elencar de forma coerente a
proposi¢cao de conteudos curriculares com as suas justificativas tedricas. Segundo
nossa analise, isso se deve a indefinicdo da proposta em relacdo aos pressupostos
didaticos e pedagdgicos a serem adotados. Como vimos, ndo temos nas
justificativas o debate sobre a histéria tematica ou histéria integrada como
possibilidades de organizagdo do curriculo. Para preencher essa lacuna, propde-se
como referencial didatico a utilizagdo da historia-problema. Segundo o documento,

na perspectiva da historia-problema:

O historiador se torna consciente de que ele escolhe algumas
questdes, em torno das quais ele construira o seu objeto de estudo,
estabelecendo didlogo entre o presente e o passado. A delimitacdo
do periodo e do conjunto de acontecimentos que deste fazem parte —
como é usual numa perspectiva tradicional da histéria — n&o é
suficiente. Exige-se, ainda, que a delimitagdo de problemas para os
quais se buscam respostas (nunca definitivas) estejam em relagao
com os problemas e questdes colocadas pelo presente. (CBC/SEE-
MG, 2011, p. 16)

Como nao é nossa intengao fazer o debate historiografico sobre a historia-
problema, fiquemos nessa relagdo entre a justificativa tedrica e os conteudos
curriculares propostos. Aqui, o “historiador se torna consciente” na medida em que o
dialogo com o passado se define pelas questdes colocadas pelo presente. Portanto,
por se tratar de uma proposta curricular a ser desenvolvida nas escolas, exige-se
que os professores tenham dominio minimo do que seja o trabalho do historiador.
Pois bem, também nao ha na proposta qualquer meng¢ao a necessidade de que o
professor de histéria seja também um pesquisador da historia. Ao contrario, esta
explicito na proposta que o professor executa o que esta definido.

Para que a concepgao de historia-problema possa ser posta em
pratica, sera necessario mudar a dindmica de sala de aula,
passando-se dos percursos tradicionais, centrados na figura do
professor, expositor de conteidos a serem memorizados pelos
alunos, para a proposicdo de praticas escolares calcadas na
concepgdo de construcdo do conhecimento pelo sujeito da
aprendizagem, mediadas pelo professor. (CBC/SEE-MG, 2011, p.
17)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS

N Unifals

Universidade Federal de Alfenas




66 CULTURA HISTORICA & PATRIMONIO

volume 2, namero 2, 2014
ISSN 2316-5014

E assim que os principios didatico-pedagégicos da proposta sdo
apresentados: o professor tem que deixar de ser tradicional, tem que mudar a
dindmica da sala de aula, tem que evitar praticas de memorizagdo de conteudos,
enfim, cabe ao professor fazer a mediagao da aprendizagem.

Estamos diante de uma situagédo objetiva de como um determinado tipo de
discurso pedagodgico engessa as possibilidades de encaminhamento de propostas
de melhoria da escola publica. Dificilmente algum professor de histéria da escola
basica ou pesquisador académico se opde a tais premissas. A defesa de um
professor de historia que faga a mediagéo entre o conhecimento histérico académico
e 0 conhecimento cotidiano do aluno, possibilitando assim a elaboragcdo do
conhecimento histérico escolar, € um consenso entre pesquisadores do campo, ao
menos nas duas ultimas décadas. N60s mesmos, em nossa trajetéria académica,
fazemos a defesa dessa premissa (SOARES, 2008; 2010). Ocorre que, inserido em
um contexto de uma proposta curricular, em que o objetivo principal & elencar
conteudos a serem trabalhados em sala de aula pelos professores, tal discurso
pedagogico tem um fim em si mesmo, ou seja, é apenas discurso.

O documento sugere que os professores pensem e atuem como
pesquisadores da histéria, mas os conteudos a serem trabalhados estdo dados a
priori. Temos que pensar no passado a partir das perguntas do presente, mas no
curriculo o passado ja esta dado. Parece-nos Obvio que € sempre preciso fazer
recortes, temporais e espaciais, quando se trata de pesquisar e ensinar historia. No
entanto, € contraditorio sugerir aos professores que eles pensem a partir de uma
historia-problema e, concomitantemente, definir que essa atitude do pensamento
deve se enquadrar nos conteudos ja propostos e definidos, bem como na aceitagao
de que tais conteudos devam ser abordados apenas a partir de determinadas
tendéncias historiograficas.

Ao definir a perspectiva historiografica, que nega o materialismo histérico
vinculando-o ao tradicional, e ao estabelecer conteudos obrigatérios que tém como
“eixo principal a Histéria do Brasil e a construgdo da cidadania” (CBC/SEE-MG,
2011, p. 11), a proposta curricular de Minas Gerais mais se aproxima de um
programa de pos-graduacgao stricto sensu do que de uma proposta curricular que
abrange milhares de professores e alunos da escola basica. Essa constatagao é
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perceptivel, por exemplo, quando verificamos que em todos os conteudos propostos,
tanto para o ensino fundamental Il quanto para o ensino médio, ndo ha qualquer
mengao a Historia Antiga ou a Histéria Medieval, bem como pouquissimas citagdes
a Histéria da América.

Se o documento estivesse vinculado a algum programa de pos-graduagao
stricto sensu em histéria, ele ndo seria contraditério: definem-se as perspectivas
historiograficas; faz-se a opgéo por determinadas tendéncias pedagdgicas e elimina-
se outras; faz-se o recorte temporal; sugere-se a historia-problema como principio
didatico.

Mas como podem se desenvolver profissionalmente, e de forma autbnoma, os
professores de histdria da escola basica?

E sempre preciso lembrar que o curriculo prescrito define normas e
expectativas em relagdo a atuagcao dos professores (GOODSON, 2007; 2008). A
prescricdo é também formativa para os professores, pois insere na escola basica os
saberes construidos no interior das Universidades, que se transformam em saberes
instituidos e socialmente valorizados. Vale lembrar, também, que em tempos de
excesso de controle da atuacdo docente via praticas de avaliacéo institucional®, o
curriculo prescrito impde-se sobre o curriculo praticado. Nesse contexto, a pretensa
autonomia do professor que pensa a historia como uma historia-problema nao
encontra ressonancia nas praticas escolares.

Ainda no campo da prescricdo, devemos analisar, por exemplo, os impactos
da exclusdo dos conteudos de Historia Antiga e Medieval do CBC/SEE-MG.
Podemos fazer algumas perguntas iniciais: como é possivel pensarmos o conceito
de cidadania e sua contemporaneidade sem nos reportarmos a Antiguidade
classica? E possivel pensar o conceito de Republica apenas com base em como ele
se desenvolve na Europa do século XVIII? E as origens cristds da sociedade
brasileira contemporanea podem ser compreendidas sem o estudo da ldade Média?

A proposta ndo apresenta de forma clara e objetiva uma justificativa para que
determinados campos de estudo tradicionais da histéria ndo se apresentam como
possibilidades de aprendizagem na escola basica. Nesse caso especifico,

® A SEE/MG tem um conjunto de avaliagdes da aprendizagem que “medem” o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos nas escolas da rede estadual. Tais avaliacbes sao elaboradas a partir do
CBC/SEE-MG, o que transforma o curriculo prescrito em um curriculo obrigatério.
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professores e alunos ficam alijados das no¢des de compreensdo da totalidade no
desenvolvimento historico da humanidade. Tal assertiva é corroborada pelo elenco
de conteudos complementares apresentados na proposta.

Se no documento ha uma definicdo sobre o que s&do os conteudos
obrigatérios, ndo ocorre o0 mesmo em relagdo aos conteudos complementares,
cabendo ao professor “definir tempo para se trabalhar os topicos complementares
e/ou outras demandas do projeto pedagodgico da escola”. (CBC/SEE-MG, 2011, p.
11) Como a autonomia dos professores é restrita, dificilmente havera tempo para se
trabalhar com os conteudos complementares.

Seguindo essa logica, professores e alunos do ensino fundamental Il terdo
pouco ou nenhum contato, por exemplo, com a Revolu¢do Russa de 1917 e a
ascensao do Nazi-Fascismo na Europa. Para o ensino médio, sao conteudos
complementares alguns cénones da historiografia, tais como: a América Pré-
colombiana, a expansao do Imperialismo, a | e Il Guerra, a Guerra Fria.

Aqui, a negagao da nogdo de totalidade fica evidente. No afa de negar o
marxismo, as perspectivas histdricas tradicionais e a proépria tradicdo da disciplina, o
documento formula um tipo especifico de ethocentrismo as avessas.

Por fim, outra proposta do documento que precisa ser analisada é a relagcéo
entre conteudos e principios morais. Isso ocorre na apresentagcdo do documento em
que se define como eixo principal do curriculo a “Histéria do Brasil e a construgao da
cidadania”. (CBC/SEE-MG, 2011, p. 11) Nao se trata de semantica, mas de principio
paradigmatico. Se fosse apresentado como “a construgdo da cidadania na Historia
do Brasil”, estariamos tratando de um conhecimento histérico fundamental, portanto,
de conteudo curricular. Mas, tal como apresentado, o conteudo historico e as a¢gdes
dos professores em sala de aula ficam subsumidos ao paradigma identitario e moral,
ou seja, forma-se para a cidadania. Assim, o documento retoma a ideia, amplamente
criticada nas pesquisas da area, de que o ensino de historia deve estar vinculado a
educagcdo moral e ao civismo. Trata-se da apropriagdo de uma concepgao
pedagogica de carater deweniano amplamente criticada por setores da pesquisa
educacional e por nds ja analisada em texto sobre as relagées entre o curriculo

prescrito escolar e a formagao de professores de histéria. (SOARES, 2012)
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A seguir, faremos proposi¢cdes sobre as possibilidades de abordagem do atual
curriculo nas praticas escolares, bem como de modificacbes em seu escopo tedrico

e metodologico.

Encaminhamentos e proposi¢oes

Como vimos, o atual curriculo prescrito de Minas Gerais esta organizado a
partir de eixos tematicos, muito embora tal configuragdo ndo se constitua como uma
proposta de abordagem dos conteudos a partir de tematicas. Com excegédo do
“Subtema 1 — Diversidade populacional e migragbes em Minas Gerais e no Brasil”
(CBC/SEE-MG, 2011, p. 22), todos os demais subtemas estédo vinculados ao estudo
de temporalidades especificas, vinculadas a historia do Brasil e elencadas em ordem
cronoldgica: a colbnia, a monarquia e a transigdo para a republica, a republica no
século XX.

De modo propositivo, poderiamos retomar o debate sobre o ensino de historia
por tematicas, difundido entre professores e pesquisadores da area na segunda
metade dos anos 1980, notadamente apos a divulgagao da conhecida “Proposta da
CENP” da SEE/SP de 1987. No entanto, apresentamos a seguir alguns indicios
tedricos e metodoldgicos da organizagao de um curriculo para o ensino de historia
baseado na formulagdo de conceitos.

As pesquisas sobre a formulagdo de conceitos por criangas e adolescentes
tém suas origens na psicologia, notadamente nas pesquisas sobre as relagdes entre
pensamento e linguagem. No trabalho intitulado A construg¢do do pensamento e da
linguagem, Vigotski (2001) apresenta os fundamentos da teoria sobre formulagao
conceitual.

Ao discorrer sobre o seu método de pesquisa, Vigotski (2001) defende que a
analise do desenvolvimento cognitivo de criangas e adolescentes deve ser feita
compreendendo a totalidade das relagdes sociais nas quais esses individuos estao
inseridos. Eu seu método de investigacdo, Vigotski ndo procura pelo sujeito que
existe a priori, tampouco a fala e o desenvolvimento da palavra como algo genético
e naturalizado. A palavra e a fala surgem da necessidade de comunicagao e essas
desenvolvem nos sujeitos capacidades cognitivas cada vez mais complexas, pois

“[...] @a comunicagdo pressupbe necessariamente generalizagdo e desenvolvimento
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do significado da palavra, ou seja, a generalizacdo se torna possivel se ha
desenvolvimento da comunicacdo.” (VIGOTSKI, 2001, p. 12, grifos nossos)

A palavra, portanto, exprime um conceito, pois em sua origem esta o
desenvolvimento da capacidade de generalizar, de elaborar signos e atribuir-lhes
significados.

De fato, qualquer exemplo nos convence da relagdo entre
comunicagao e generalizacdo dessas duas funcbes basicas da
linguagem. Quero comunicar a alguém que estou com frio. Posso |lhe
dar a entender isso através de varios movimentos expressivos, mas
a verdadeira compreensdo e a comunicacgdo so irdo ocorrer quando
eu conseguir generalizar e nomear o que estou vivenciando, ou seja,
quando eu conseguir situar a sensagdo de frio por mim
experimentada em uma determinada classe de estados conhecidos
pelo meu interlocutor. E por isso que um objeto inteiro é
incomunicavel para criangas que ainda ndo dominam certa
generalizagdo. Aqui ndo se trata de insuficiéncia das respectivas
palavras e sons, mas dos respectivos conceitos e generalizagdes,
sem 0s quais a compreensao se torna impossivel. Como diz Tolstéi,
0 que quase sempre € incompreensivel ndo é a propria palavra, mas
0 conceito que ela exprime. A palavra estd quase sempre pronta
quando estéa pronto o conceito. (VIGOTSKI, 2001, p. 13)

A formagdo de conceitos esta, portanto, vinculada ao desenvolvimento da
linguagem e, ndo obstante, opera nos processos cognitivos como elaboragdo do
pensamento. Ao desenvolver a linguagem, a crianga se vincula, em niveis cada vez
mais elevados, a cultura na qual esta inserida, pois para se comunicar necessita da
interlocugdo. Nesse sentido, o desenvolvimento da linguagem se configura como um
processo cognitivo altamente complexo, pois exige dos individuos a generalizagao
das caracteristicas de determinados objetos e isto possibilita a formagédo de
conceitos.

E por essa razdo que Vigotski afirma que o desenvolvimento da linguagem
nao é, em si, desenvolvimento do pensamento. Ha momentos em que pensamento e
linguagem estao proximos, as vezes se entrecruzam e, em determinadas situagoes,
se distanciam. Criangas e adolescentes podem desenvolver a linguagem sem terem
desenvolvido os necessarios mecanismos de generalizagdo e conceituagdo. Em
outras palavras: conhece-se a palavra, mas nao seu significado. E & nesse aspecto
que comegamos a utilizar a teoria de Vigotski em uma perspectiva pedagogica.
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Se a apropriagéo da linguagem pela crianga € parte de um processo cognitivo
altamente complexo, a assimilagado da linguagem escrita torna esse processo ainda
mais complexo. No entanto, assim como no desenvolvimento da fala, a assimilagao
da linguagem escrita ndo garante o desenvolvimento das capacidades de
generalizar e formular conceitos. Ou seja, “[...] @ memorizagdo de palavras e a sua
associagdo com os objetos néo leva, por si s6, a formagdo de conceitos; para que o
processo se inicie, deve surgir um problema que sO possa ser resolvido pela
formagéo de novos conceitos.” (VIGOTSKI, 2001, p. 157, grifos nossos)

Didaticamente, € preciso que os professores, das diferentes séries, estejam
cotidianamente atentos aos processos de generalizacdo e de formacdo de
conceitos. Uma palavra apreendida é sempre uma palavra sobre a qual ha
significado. Nessa perspectiva, a construgao de significados passa a ser um objetivo
da educacgdo escolar. Significados que surgem e se desenvolvem a partir de
processos de generalizagédo e formagao conceitual.

Como vimos, a formulacdo de conceitos ocorre antes do contato com o
conhecimento escolar, chamamos esse processo de formulacdo de conceitos
espontaneos. Os conceitos espontaneos sao fundamentais ao processo de
desenvolvimento cognitivo, no entanto, a educagao escolar nos possibilita exigir
mais de nossas capacidades, ou seja, irmos dos conceitos espontédneos aos
conceitos cientificos. (SFORNI, 2004; LIBANEO, 2004)

No nosso caso, o ensino de historia das séries iniciais deve considerar quais
os significados que as criangas atribuem a determinados conceitos, tais como
trabalho, lazer, cidade, religido. Ao interagir com os conceitos espontaneos e de
senso-comum das criangas, os professores podem iniciar o processo didatico de
apresentar a essas criangas como o conhecimento histérico académico formula e
trabalha com tais conceitos.

O processo de compreender os conceitos espontaneos dos alunos deve
continuar mesmo quando os alunos ingressam no ensino fundamental 1l (SOARES,
2008). E no ensino fundamental Il e no ensino médio, contudo, que a elaboracgéo e
incorporagao de conceitos cientificos pode ser mais efetiva. Nessas etapas da

aprendizagem, os alunos entram em contato com professores “especialistas”, com
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aqueles que compreendem o método de elaboragdo do conhecimento académico:
os meétodos de estudo e pesquisa da fisica, da matematica, da literatura, da histéria.

No caso especifico da histéria, ao compreender os métodos da pesquisa
historiografica, o professor passa a analisar como a historiografia lida com a
formacéo de conceitos para o estudo de diferentes temporalidades. No entanto, em
linhas gerais, nossa trajetoria escolar demonstra que a compreenséo e apropriagao
dos conceitos, por parte dos alunos da escola basica, ndo se constitui como parte
dos processos de ensino-aprendizagem. Também, de modo geral, é possivel afirmar
que muitos alunos da escola basica elaboraram conceitos cientificos, visto que a
diversidade de professores e de métodos de ensino utilizados permite essa
apropriacdo por parte dos alunos. O que pretendemos reafirmar aqui é a
necessidade de incluir a formulag&o conceitual tanto no curriculo prescrito quanto no
praticado.

Em suas pesquisas, Vasily V. Davydov (1982) demonstra como, no ensino
escolar, o conhecimento cientifico € apresentado para os alunos empiricamente:
“Por exemplo, no conceito de ‘escraviddo’ inicialmente se captam caracteristicas
como o trabalho penoso (que se ilustra com imagens) e a situagdo humilhante na
sociedade.” (DAVYDOV, 1982, p. 184, tradugao e grifos nossos) Somente nas séries
avangadas € que a escola possibilita aos alunos caracteristicas do trabalho escravo
que transcendem a percepgao empirica, como, por exemplo, a relagdo do escravo
com o trabalho e os niveis de produtividade (DAVYDOV, 1982). Nesse caso, aos
conceitos espontadneos soma-se um conjunto de novas informagdes, no entanto, tais
informagdes n&o possibilitam aos alunos a formagdo de novos conceitos sobre o
trabalho escravo. Sem a desestabilizagdo de conceitos ja adquiridos, ndo se viabiliza
a estruturagéo de novos conceitos. (VIGOTSKI, 2001)

Esse é um debate fundamental para o ensino de histéria na
contemporaneidade. Com o acesso as atuais tecnologias de informagdo e
comunicagao, os alunos interagem com narrativas sobre a historia cotidianamente e,
nesse processo, formam um conjunto surpreendente de conceitos espontaneos
sobre a historia: sdo novelas, séries, filmes, documentarios, jogos eletrénicos, redes

sociais, blogs e microblogs que apresentam concepg¢des sobre a historia.
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Nesse cenario, a “[...] prolongada manutengdo do nivel empirico de
assimilacgo dos conhecimentos historicos, caracteristico da nossa escola”
(DAVYDOV, 1982, p. 188; traducao e grifos nossos) nao permite aos alunos o
acesso a historia enquanto conhecimento cientifico e historicamente acumulado e,
tampouco, possibilita-lhes processos de desenvolvimento cognitivo.

Ainda que apresentado em sintese, compreendemos que ha viabilidade em
propor um curriculo prescrito que se aproxime do praticado, tendo como base a
compreensao, a analise e a formulagdao de conceitos histéricos. O proprio curriculo
prescrito de Minas Gerais que aqui analisamos nos apresenta alguns indicios dessa
possibilidade. (CBC/SEE-MG, 2011)

Em varios trechos do documento em que se explicitam os conteudos a serem
trabalhados em cada um dos subitens ha a expressao “conceituar’. O documento
demonstra que a atividade de “conceituar” determinados conteudos é um processo
fundamental para a compreensdo desse mesmo conteudo. Assim, estimula o
professor a pensar o conceito antes de trabalhar determinado conteudo. O problema
€ que, estando no interior de cada subitem, esse processo de conceituagdo abrange
apenas os conteudos especificos daquele contexto histérico que, como vimos, néo
aborda conhecimentos histéricos significativos para a compreensdo do proprio
conceito.

Tomemos como exemplo a “Habilidade — 11.2. Conceituar historicamente no
contexto das revolugbes: republica, liberalismo e cidadania” (CBC/SEE-MG, 2011, p.
25). Cada um dos conceitos apresentados poderia ser trabalhado em diferentes
temporalidades e contextos historicos, possibilitando ao professor autonomia para
defini-los. Por exemplo: o conceito de Republica poderia ser analisado, em suas
especificidades, na Roma Antiga e, posteriormente, o professor poderia trabalhar
com os alunos os processos histéricos que impdem transformagdes ao conceito de
Republica podendo, inclusive, analisar no contexto da Revolugdo Francesa. No
entanto, da forma como estdo apresentados, os conceitos de “republica, liberalismo
e cidadania” devem ser trabalhados apenas no contexto das revolugdes liberais do
século XVIII.

Na “Habilidade — 14.2. Conceituar patrimonialismo e estado” (CBC/SEE-MG,
2011, p. 26) o problema é o mesmo. O conceito de Estado, amplo em suas variaveis
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tedricas e fértil no que se refere as suas possibilidades didaticas e metodologicas,
fica subsumido as especificidades do patrimonialismo brasileiro. Aqui, 0 empirismo
de que nos fala Davydov fica evidente: apresenta-se aos alunos os fenémenos
externos e as caracteristicas de determinado Estado, mas o conceito de Estado e
como esse se transforma historicamente n&o € discutido com os alunos.

Sabemos que as modificacbes no curriculo prescrito, de um plano linear e
cronoldgico para um plano conceitual, precisam ainda ser detidamente investigadas.
No entanto, nossas pesquisas anteriores demonstram que € preciso investir na sua
viabilidade. (SOARES, 2008; 2010; 2012)

E esse o caminho que estamos construindo.
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