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RESUMO

Por que ensinamos certos conteddos de Histdéria na educacdo basica? Que argumentos
utilizamos para justificar a presenca de certos saberes histdricos no curriculo escolar? Como
ensinar um tema que ndo “toca” os estudantes? Partindo de registros de experiéncias de
estagiarios, o presente trabalho pretende discutir a predominancia de certos contetdos nas aulas
de Histéria e nos manuais didaticos. Problematizamos a permanéncia de uma determinada
cultura escolar dominante no ensino de Historia e analisamos suas implicacdes nas praticas de
ensino.
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ABSTRACT

Why do we teach some content of history in basic education? What arguments do we use to
justify the presence of certain historical knowledge in the school curriculum? How to teach a
topic that does not “touch" the students? Based on records experiences of trainees, this paper
discusses the prevalence of certain content on the lessons of history and in didactic manuals. It
problematizes the permanence of a particular school culture dominant in the teaching of history
and analyzes its implications for teaching practices.
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INTRODUCAO

Falamos aqui do lugar de professores-pesquisadores, mais especificamente de
professores da disciplina Estagio Supervisionado, na Universidade do Estado da Bahia - UNEB.
E desse lugar que temos feito uma constatacdo nada confortavel: as aulas de Historia continuam
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sendo um “fardo” (WHITE, 2001) para os estudantes das escolas publicas de Alagoinhas/BA.
Expomos, de modo sintético, algumas questdes iniciais, de um trabalho de pesquisa
exploratoria, realizado em instituicdes onde atuamos como professores supervisores de Estagio.
Levamos em consideracdo nessa pesquisa as experiéncias de estagio desenvolvidas nos colégios
Luiz Navarro de Brito, Estadual Polivalente de Alagoinhas, Luis Eduardo Magalh&es e a Escola
Estadual Luiz Navarro de Brito; tomamos como referéncia os estudantes do ensino fundamental
Il e ensino médio, os professores — regentes de classe/supervisores de campo, e 0s estagiarios
do curso de Licenciatura em Historia da UNEB.

Queremos dizer que as aulas de Historia ttm se convertido num encontro pedagdgico
dificil de suportar, segundo os estudantes. Retardataria ou imediata, a reagdo estudantil a esse
“fardo” ¢é certa: conversas paralelas; saidas antecipadas; cochilos fora de hora; leitura de
revistas; troca de mensagens pelo celular; expressdes de insatisfacdo, brincadeiras fora de
contexto etc. E assim a aula se transforma num tempo pedagogico desperdicado para estudantes
e professores.

Sabemos, é verdade, do esforgo de parte dos docentes e estagiarios que tanto lutam para
mudar essa realidade. Eles sonham e lutam por uma aula interativa, participativa, favoravel a
construcdo do conhecimento e & formagéo de sujeitos criticos, reflexivos e comprometidos com
a defesa de uma sociedade democratica, justa e sustentavel. Quando a aula “fracassa”, o
sentimento desses profissionais é o de frustracao.

Quando perguntamos aos professores por que, muitas vezes, as aulas de Historia tomam
esse rumo indesejado, sdo muitas as hipdteses: os estudantes tém dificuldade de concentragao;
sdo indisciplinados; ndo gostam de Historia; o problema é metodoldgico, as aulas precisam
incorporar inovagdes; falta planejamento; o livro didatico é inadequado; os estudantes nao
querem participar e nem podem porque nada sabem sobre Historia etc.

Ja os estudantes, acreditam que a aula nao “da certo” porque ¢ “chata” mesmo, fala de
coisas antigas. Outros acrescentam: ndo € “boa” (a aula), porque o professor fala muito ou
escreve muito, quando ndo reclamam, também, da falta de compreensdo das explicacGes dadas
pelos professores ou da dificuldade de interpretacdo dos textos didaticos lidos em sala; dizem
que ndo sabem aonde o professor quer chegar.

H& quase uma década tentamos desvendar porque as aulas de Historia tém assumido
esse formato problemético nas escolas publicas de Alagoinhas. E essa tentativa que nos
impulsiona a escrever o presente texto, uma tentativa de problematizacdo da relagdo que os
estudantes e professores mantém com o saber histérico.

Estamos partindo do pressuposto que produzir conhecimento é o mesmo que produzir
sentido (BAKHTIN, 2000). Ao analisar o funcionamento da linguagem, subjacente aos
processos comunicativos, Bakhtin deixa entrever que os signos emergem por meio de uma agéo
valorativa intersubjetiva. Pierre Bourdieu (2008) também destaca a presenca dessa acdo
valorativa no que ele chama de economia das trocas linguisticas: ‘[...] os discursos ndo sao
apenas (a ndo ser excepcionalmente) signos destinados a serem compreendidos, decifrados; sdo
também signos de riqueza a serem avaliados, apreciados [...]” (p.53). No Brasil, dentre outros
autores, destacamos os trabalhos de Paulo Freire (1985), que dedicou atencdo especial aos
aspectos valorativos do processo de producéo do conhecimento na escola. Ja na década de 60,
ele sublinha que um dos problemas do ensino é que o professor disserta sobre objetos poucos
significativos para os discentes.

Esses autores deixam entrever que o processo de valoracdo social, de resposta
implicada, € marcado por tensdes, contradicbes. Bakhtin chega a chamar esse espaco de
interacdo enunciativa de arena semiética (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2002). Bourdieu (2008)
afirma que ai se forma um campo de relacdo de forgas, em que estdo envolvidas a “[...]
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capacidade de producdo, de apropriacdo e apreciagcdo ou, em outros termos, como capacidade de
que dispdem os diferentes agentes envolvidos na troca para impor os critérios de apreciacdo
mais favoraveis a seus produtos” (p.54).

Se a producdo de sentido se processa num campo de relacbes de poder, se ele é por
assim dizer disputado numa arena semidtica, que interpretacdo pode ser feita dos conflitos que
tém marcado os espagos das praticas de ensino em torno do saber histérico? S&o disputas de
sentidos? O que esses embates entre professores e estudantes, envolvendo os contetdos de
ensino, querem nos dizer? Que existe ai uma reacdo a tentativa de imposicdo de um sentido
arbitrario (PINHEIRO, SANTOS, 2006)? O que dizer das queixas dos professores a respeito da
suposta falta de concentracdo ou de interesse dos estudantes nas aulas de Historia?

Admitindo que toda préatica educativa transmite certos contetdos de ensino, e que eles
dependem da acdo valorativa do Outro para serem convertidos em conhecimento, seja através
da apropriacao ou de sua recriacéo, cabe perguntar por que determinados conteudos fazem parte
do curriculo e outros ndo. Que critérios deveriam ser usados para defini-los? Afinal, que
conteudos de ensino poderiam mobilizar o interesse dos agentes dos processos educativos? Sao
questionamentos que nem sempre o professor da educacdo basica faz em suas praticas de
ensino.

E comum os professores considerarem que o problema do ensino de Historia é de ordem
metodoldgica, uma questdo de forma. Ndo é a toa as suas expectativas em relacdo aos
estagidrios da universidade: se estes trazem alguma inovacdo metodoldgica para a escola. Outro
sinal do olhar focado sobre a metodologia é a forma como o professor planeja suas aulas: quase
sempre partem de conteldos pré-estabelecidos, restando pouco espaco para a criatividade e a
reflexdo critica emtorno deles.

Mas na universidade é diferente? Até que ponto os estagiarios tomam 0s conteddos
como objeto de reflexdo? Sobre essa questdo Santomé (1995) tem algo a nos dizer:

N&o podemos esquecer que o professorado atual € fruto de modelos de
socializacdo profissional que Ihe exigiam unicamente prestar atencdo a
formulagdo de objetivos e metodologias, ndo considerando objeto de sua
incumbéncia a selecdo explicita dos conteudos culturais. Essa tradigdo
contribuiu de forma decisiva para deixar em méos de outras pessoas (em geral,
as editoras de livros didaticos) os conteudos que devem integrar o curriculo e,
0 que é pior, a sua coisificacdo. Em muitas ocasides 0s conteldos sdo
contemplados pelo alunado como férmulas vazias, sem sequer a compreensao
de seu sentido. Ao mesmo tempo, se criou uma tradicdo na qual os conteudos
apresentados nos livros didaticos aparecem como 0s Unicos possiveis, 0S
Unicos pensaveis. Como consequéncia, quando um/a professor/a se pergunta
que outros contetdos poderiam ser incorporados ao trabalho de sala de aula,
encontra dificuldade para pensar em conteldos diferentes dos tradicionais
(p.161).

No caso do conhecimento historico, essa questdo dos conteudos escolares se reveste,
talvez, de dramaticidade peculiar, devido a uma tendéncia historiografica, muito criticada por
Foucault (2002), Nietzsche (2005) e White (2001), mas pouco debatida nos cursos de Historia, de
fazer do estudo do passado um fim emsi mesmo. Trata-se de uma tendéncia, do nosso ponto de
vista, hegemoOnica, que provoca grandes “estragos” na formagao dos estudantes universitarios,
futuros professores. Talvez seja essa tendéncia que explique a dificuldade que o professor ou
estagiario em Historia tem de iniciar a aula, partindo de questdes do presente. Essa pratica
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hegemonizada de expulsar do discurso histérico o presente simplesmente ignora as relaces
dialégicas entre as temporalidades, dificultando um olhar mais critico sobre a legitimidade dos
conteudos ensinados. Hayden White é duro nas suas criticas a esse tipo de concepcao historica:

[...] os historiadores precisam admitir a justificativa da revolta atual contra o
passado. O homem ocidental contempordneo tem bons motivos para estar
obcecado pela consciéncia da singularidade dos seus problemas e esta
justificadamente convencido de que o registro historico, tal como € feito
atualmente, pouca ajuda oferece na busca de solu¢Bes adequadas para aqueles
problemas. [...] No mundo em que vivemos diariamente, quem quer que estude
0 passado como um fim em si deve parecer ou um antiquario, que foge dos
problemas do presente para consagrar-se a um passado puramente pessoal, ou
uma espécie de necrdfilo cultural, isto é, alguém que encontra nos mortos e
moribundos um valor que jamais pode encontrar nos vivos. O historiador
contemporaneo precisa estabelecer o valor do estudo do passado, ndo como um
fim em si, mas como um meio de fornecer perspectivas sobre 0 presente que
contribuam para a solugdo dos problemas peculiares ao nosso tempo (2001, p.
53).

Apesar disso, é possivel dizer que os especialistas no ensino de Histdria estdo cada vez
mais preocupados com essa questdo dos conteldos. Duas publicacdes recentes ddo mostra
dessa preocupacao. Referimo-nos ao livro recentemente organizado por Carla Bassanezi Pinsky
“Novos temas nas aulas de historia” (2009) e “Ensinar histéria no século XXI: em busca do
tempo entendido” (2007), de Marcos Silva e Selva Guimardes Fonseca. O primeiro propde uma
série de temas para serem incorporados ao ensino de Histdria na educacdo basica: direitos
humanos, relacdes de género, cultura, alimentagéo, corpo, ciéncia e tecnologia, meio ambiente
etc. Sem davida, um avanco. O segundo tem um capitulo muito sugestivo: “Tudo ¢ historia: o
que ensinar no mundo multicultural?”. S3o iniciativas importantes porque apontam na dire¢ao
de uma revisdo dos conteudos escolares.

Por outro lado, ndo obstante reconhecamos a importancia dessas publicacfes para uma
revisdo mais profunda do curriculo de Historia da escola basica, gostariamos de chamar a
atencdo para um aspecto em particular: as visdes, por vezes contraditorias, que os especialistas
no ensino Histéria tém sobre a atuacdo da escola e da universidade quando o assunto é a
definicdo dos objetos de ensino que deveriam compor o curriculo escolar.

Essa contradicdo também estd subjacente as discussfes em torno das concep¢des de
disciplina escolar. Segundo Bittencourt (2004), a polémica em torno desse conceito esta
relacionada as idéias que se tem sobre a escola e o saber que ela produz e transmite, a funcéo e
0 poder docente, bem como dos demais sujeitos que influenciam indiretamente na producdo do
conhecimento escolar (BITTENCOURT, 2004, p. 35).

Segundo essa autora, 0s debates mais importantes em torno do conceito de disciplina
escolar ttm ocorrido entre os pesquisadores ingleses e franceses e giram em torno de posigdes
conflitantes sobre a no¢do de conhecimento escolar. Uns argumentam em favor da disciplina
escolar enquanto “transposicdo didatica”, isto é, do saber escolar como produto decorrente das
ciéncias eruditas de referéncias. Ja outros defendem a idéia de disciplina escolar como campo
de conhecimento autbnomo (BITTENCOURT, 2004, p. 35), ou seja, 0 saber escolar € fruto de
uma teia complexa de outros saberes (idem, p.36). Mas além da idéia de dependéncia, outros
idearios estdo associados a noc¢do de disciplina escolar, segundo Bittencourt:

Um deles é a existéncia de uma hierarquia de conhecimentos, encontrando-se a
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disciplina escolar em uma escala inferior, como saber de segunda classe. Esta
Obvio igualmente, nessa perspectiva, que é o saber cientifico que fornece
legitimidade as disciplinas escolares. Ademais, tal concepcdo é responsavel
pela atribuicdo de status inferior aos saberes escolares das séries iniciais (p.36)

Mesmo que a representacdo de escola enquanto locus de mera reproducdo do saber
cientifico ja tenha sido contestada nos anos 80, como lembra Fonseca (1995, p. 92), arriscamos
dizer que essa é a visdo gque predomina no ensino de Historia.

E verdade que boa parte dos especialistas no ensino de Histéria enxerga a escola néo
mais como mero espago de reproducdo do saber académico, mas sim como instdncia com
relativa autonomia para definir sua propria organizagéo curricular. Todavia mesmo no caso dos
especialistas que criticam a nocdo de transposicdo didatica, ha uma dificuldade por parte deles
em romper com essa hierarquizagdo, ja que se contradizem, em nossa opinido, ao apresentarem
as solucbes para os desafios da selecdo dos contetdos escolares. Em outras palavras, quando
esses autores criticam o curriculo praticado nas escolas publicas, questionam, por exemplo, por
que elas ndo acompanham a producdo da pesquisa universitaria e incorporam assim novos
objetos de ensino. Ora essa ndo é uma critica que se fundamenta numa concepcdo de
conhecimento escolar enquanto transposicao didatica?

Em “Conteudos historicos: como selecionar?”, Circe Bittencourt argumenta que o
“ponto basico para o estabelecimento de um critério para selecdo de contetdos € a concepcgéo de
Historia. Dela depende a producédo dos historiadores [...]” (2004, p.139). Embora concordemos
que as tendéncias historiograficas sejam um importante critério a ser levado em conta na
selecdo dos conteddos de ensino, reservamo-nos o direito de duvidar, no entanto, de seu lugar
privilegiado em relagdo aos demais critérios, sejam eles pedagdgicos, éticos, culturais ou
politicos.

N&o queremos com isso negar a importancia da universidade no debate sobre os
problemas do curriculo escolar ou que os conteidos de ensino ndo possam, também, se inspirar
nos novos objetos da producdo académica. Mas, se tomarmos como referéncia os estudiosos
sobre o curriculo, é possivel dizer que a universidade também contribuiu para que o curriculo
escolar se encharque de objetos pouco significativos para os estudantes.

Goodson (2008), por exemplo, ao analisar a trajetoria historica do curriculo, ainda que
em outros paises, abre uma oportunidade para refletirmos sobre o tipo de influéncia exercida
pelos académicos na constitui¢do do curriculo escolar:

A semelhanca entre a histdria do conhecimento psiquiatrico do século XIX e a
historia das disciplinas da escola secundaria indica que o conhecimento
psiquiatrico e a matéria escolar passaram, ambos, mais ou menos pela mesma
“morfologia de reformas” segundo a terminologia de Carl Kaestle (1972, p.
218). Em ambos os casos fica claro que o conhecimento se tornou cada vez
mais descontextualizado e desincorporado, a mediada que as “disciplinas”
foram estabelecendo vinculos cada vez mais estreitos com o Estado e com 0s
eruditos das universidades. A medida que o conhecimento de alto status foi
assumido as caracteristicas de conhecimento erudito gerado e refor¢cado por
tedricos universitarios, houve uma percep¢do cada vez mais nitida de que o
interesse préprio essencial de profissionais residiam no cultivo de uma imagem
erudita e académica. Assim, o conhecimento profissional tende a tornasse mais
abstrato e formal a medida que 0s grupos ocupacionais procuram conquistar
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pontos de apoio nos departamentos burocraticos da moderna universidade
(GOODSON, 2008, p.131).

Dizendo de outro modo, apesar de nossas intengdes como professores universitarios em
contribuir para que o curriculo escolar se torne mais adequado as demandas da sociedade
contemporanea ou as necessidades de professores e estudantes, da educagdo bésica, vale a pena
refletir sobre nossa tradicdo academicista. Esta se faz presente mesmo em relacdo a pesquisa
sobre o ensino de Historia, ao privilegiar os aspectos formais desse ensino, em detrimento de
estudos que focam sua pratica concreta (FONSECA, 2003).

Resta saber se a revisdo curricular proposta pelos especialistas, na pratica, contribui para
uma mudanca na relacdo que os estudantes entabulam com saber historico na escola publica.
Sendo mais precisos, se esses conteudos serdo valorados pelos sujeitos das praticas educativas.

Ademais, apesar dos avancos ja assinalados, séo varias as culturas ausentes do curriculo
escolar: infantis, juvenis e terceira idade; etnias minoritarias e sem poder; 0 mundo feminino; da
sexualidade lésbica e homossexual; da classe trabalhadora e das pessoas pobres; do mundo
rural; das pessoas com deficiéncia fisica ou psiquica etc. (SANTOME, p. 161-162).

A gquestdo de fundo, sob 0 nosso ponto de vista, é repensar os contetdos de ensino que
fazem parte do curriculo de Historia, levando em conta, a0 mesmo tempo, as demandas da
escola, da universidade e da sociedade. Mas isso implica, na verdade, uma reflexdo complexa,
que envolve aspectos éticos, politicos, pedagdgicos, filoséficos, epistemologicos e a prépria
fungdo social da escola.

OS CONTEUDOS QUE ATRAVESSAM AS PRATICAS DE ENSINO DE HISTORIA

Quando acompanhamos nossos alunos nas atividades de Estagio Supervisionado,
especialmente nas séries finais do ensino fundamental e ensino médio, reencontramos “velhos”
conteudos, familiares. Familiares porque estiveram presentes nas nossas cadernetas e cadernos
quando ainda éramos alunos secundaristas, estudantes do antigo 1.° e 2.° graus do ensino, ainda
na vigéncia da antiga Lei n° 5.692/71.

Néo é dificil observar nos programas de cursos, nos planos de unidade dos professores,
esses mesmos conteudos, “temas classicos” sejam da Historia do Brasil, da Historia da América
ou Histéria Geral (Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea). Como também ndo é
impossivel encontrd-los nos livros didaticos de Histéria, independente da organizacdo de
conteddos, seja Histéria Convencional, Histéria Intercalada, Historia Integrada ou Historia
Tematica.

Todavia, no interior das escolas, nas salas de aulas, a selecédo de conteldos considerados
“classicos”, “tradicionais”, sobrevive ha décadas, independente das inovagdes tedrico-
metodoldgicas, da renovagdo historiografica e pedagdgica, das politicas educacionais, mesmo
as mais recentes, dos anos finais do século passado e inicio do século XXI. No cotidiano das
aulas de Histéria topamos com nossos “velhos” conteudos gradeados, disciplinados,
organizados em tempos fechados, em l6gicas lineares, em bimestres, anos letivos, séries, graus,
niveis (ARROYO, 2008, p. 73 apud SAVATER, 1997). Fonseca (2006) pontua que esse & um
dos tracos mais marcantes do ensino de Historia, especialmente, mesmo apds as mudancas
operadas a partir da crise do Regime Militar. E insiste: os alicerces construidos desde o final do
século XIX, sustentados numa concepcao tradicional de Historia, foram fortes o suficiente para
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manter um edificio que, apesar das reformas e das propostas de alteracdo de sua concep¢do, nao
se abala tdo fortemente (p. 68).

Num breve passeio pelo curriculo escolar teriamos o seguinte quadro em relacdo a
Histéria Geral: 0 Renascimento, a Reforma e Contra-Reforma, o Antigo Regime, As Grandes
Navegacdes e a Conquista da América, e, por fim, as Revolugbes Inglesas do século XVII.
Assim estavam organizados os conteldos programaticos para 0 ensino médio, no curso de
Formacdo Geral, organizados pela Secretaria de Educacédo, do Estado da Bahia (1993), como
até hoje, nas préaticas escolares, mesmo depois da publicacdo das orientacdes curriculares
nacionais — Parametros Curriculares Nacionais (1998). Segundo Karnal (2003) estes sdo temas
recorrentes no ensino da Historia Moderna.

E para ndo ficar muito “distante”, a Historia do Brasil vem junto, pertinho, ai estudamos
a conquista e a colonizagdo portuguesa, a Empresa Acucareira, as Entradas e Bandeiras, a
Mineragao, as rebelides e revoltas coloniais. E seguimos como “Dia do Fico e a Independéncia
do Brasil”, precedido da “Fuga da Familia Real e o Governo Joanino”. Depois vem o “Primeiro
Reinado, a Confederagdo do Equador. O fim do governo de D. Pedro | tem entrada garantida e
também as crises que abalaram o império. Do “Segundo Reinado” entram a questdo escravista,
a militar e a religiosa, e, concluindo, “dormimos monarquistas e acordamos republicanos”.
Assim, apds os estudos sobre a “Republica das Oligarquias”, conhecido com a “Reputblica do
Café-com-leite”, tem vez a Republica de Gettlio, e nao ¢ dificil imaginar como termina essa
Histdria — “a participagdo do Brasil na Segunda Guerra Mundial”.

Seguindo a “linha do tempo”, indo ao encontro da Histéria Contemporanea estudamos
“0 longo século XIX (da Revolug@o Francesa a Primeira Guerra Mundial) e o curto século XX
(da Revolugéo Russa a queda do Muro de Berlim)” (NAPOLITANO, 2003, p. 173). Mesmo em
livros didaticos destinados ao ensino fundamental, a Historia Contemporanea comega com a
Revolucdo Francesa, segue com o Império Napolednico e o Congresso de Viena, 0s
Movimentos Liberais e Nacionalistas, o0s Movimentos Operarios e Socialistas, 0 Imperialismo,
e, por ultimo, a Guerra de Secessao.

Contrariando essa tendéncia hegemonica de certos contetdos, quando se analisa a
producdo no campo da Historia e do ensino da Histéria (FONSECA, 1995, 2003; FONSECA,
2006; BITTENCOURT, 1998, 2004; SILVA, 1995) é possivel perceber uma diversidade de
temas, abordagens e fontes incorporados a escrita e ao ensino da Histéria. E interessante
constatar também uma crescente profissionalizagcdo da confecgdo do livro didatico; saimos da
producdo artesanal rumo a uma indGstria cultural especializada (BITTENCOURT, 1998;
MUNAKATA, 1998; GATTI JUNIOR, 2004) cujo produto, o livro didatico, é periodicamente
submetido a um processo de avaliacdo e julgamento, dirigido pelos 6rgdos oficiais — o
Ministério da Educacéo e seu Programa Nacional do Livro Didatico.

Refletindo sobre os temas e as novas estratégias em sala de aula acerca da Historia
Antiga, Funari (2003) pontua que “os temas tradicionais continuam a constituir elemento
central no estudo da Antiguidade, pois sdo aqueles que fundamentam a relacdo entre a nossa
sociedade contemporanea ¢ a Antiguidade” (p.99). Em seu texto podemos ler: “Se (os alunos)
nao conhecerem os monarcas hebreus, como poderdo interpretar, de forma menos superficial, as
religides contemporadneas tdo importantes como 0 Judaismo, Cristianismo e Islamismo?” (p.
100). E assim conclui:

Isso ndo significa que ndo se deva tratar de novos temas, mas que os grandes
topicos continuam ser essenciais [...] € que os permitam refletir sobre temas da
atualidade (como sédo tanto o papel das armas na Historia como das religides

Revista Metafora Educacional (ISSN 1809-2705) — versdo on-line, n. 8., jun./2010 8
Indexada no Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe,
Espafia y Portugal - http://www.latindex.org
http://www.valdeci.bio.br/revista.html



http://www.latindex.org/

BRITO; PINHEIRO (2010). Afinal, qual o valor educativo ou formativo de um conteddo como as “revolugdes
inglesas do século XVII”...

mencionadas acima) Sem duvida, [...] novos temas podem e devem ser
utilizados [...] (idem)

Isso significa que os “temas classicos” sdo imprescindiveis a compreensdo de questdes e
probleméaticas contemporaneas? Que “novos temas” sdo bem-vindos, mas ndao abandonemos os
temas tradicionais, haja vista o risco da superficialidade? E ndo ha superficialidade quando no
estudo das civilizagcGes da antiguidade, os livros didaticos dedicam capitulos individuais as
civilizagdes Mesopotamica e Egipcia e concentra em um U(nico capitulo as civilizacGes
Hebraica, Fenicia e Persa? A mondtona repeténcia dos nomes dos monarcas hebreus faz tanto
sentido assim para 0s nossos alunos? Falando de monarcas, que sentido tem decorar que o
primeiro monarca do Brasil independente foi D. Pedro 1?

Quando o assunto € Histdria medieval, Macedo (2003) chama atengcdo para 0s avangos
dos estudos medievais, mas afirma que “a Idade Média ensinada na escola [...] ndo ¢ a Idade
Média dos pesquisadores”. (p.112) Mais adiante explana que

[...] ao falarmos de Europa medieval tratamos quase sempre de Franca,
Inglaterra, Alemanha e Italia. Outra seria a Europa do Leste Europeu, a Europa
Nordica e, segundo nos interessaria saber, a Europa Ibérica. Descolonizar o
ensino de Historia significa, portanto, reconhecer identidades em geral
deixadas por nés em segundo plano. [...] Para nés, faz muito sentido
compreender a formacao dos povos ibéricos, por isso nos permite compreender
melhor nossas caracteristicas herdadas, parte de nosso modo de ser e de pensar
[...] (p.115-116).

Faz tanto sentido assim “substituir” a Europa ocidental pela Europa do Norte, do Leste
ou Peninsula Ibérica? Que idéia de descolonizagdo subjaz o ensino de Histdria com tal
substituicdo? Ao repensar a Idade Média no ensino de Historia o autor chega a sugerir novos
caminhos a partir de outros temas, por exemplo, honra, fidelidade, amor e amizade, mas
permanece na Histéria da Europa. E dai, perguntamos: por que a ldade Média dos
pesquisadores ndo € a Idade Média ensinada nas escolas?

Continuariamos caso fosse necessario listando os “temas classicos” ou recorrentes da
chamada Historia Geral ou Brasil. Por ora constatamos, que a critica ao ensino de Historia, ndo
pode ser dirigida exclusivamente ao curriculo escolar da Educagdo Bésica, visto que a Historia
eurocéntrica na abordagem da Historia (quadripartite francés) esta presente “como estruturadora
dos curriculos de muitos cursos superiores” (NAPOLITANO, 2003, p.163). Ademais, notamos
que no curriculo “uns” conteudos sdo sempre selecionados e outros preteridos, desprezados,
rejeitados, menosprezados.

Por que ensinamos 0 que ensinamos aos nossos alunos? Como é possivel ensinar a
mesma coisa por tanto tempo? Por que repetimos no ensino medio a Historia ja “vista” no
ensino fundamental? Importa para os alunos esses temas? Que sentido tem para os alunos esses
conteudos que nés, professores julgamos centrais e indispensaveis? O que ficara de nossas aulas
de Historia do Brasil e Historia Geral?

Observando criangas, jovens e adolescentes nas escolas campo de estagio, para além da
curiosidade desperta sobre a religido; jogos, bailes, festas, moda, sexo, traicdo, amor e amizade
sdo sempre temas recorrentes na sala de aula, na hora da aula, nos corredores, no péatio, nos
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intervalos, na entrada e saida da escola. Por que esses temas ndo sdo objetos do ensino da
Historia, também de Antiga, Medieval, Moderna?

Além disso, esses temas podem ser o ponto de partida bem mais fecundo para selegdo
dos conteudos, para a organizagdo dos curriculos, de fato. Na obra “‘Novos temas nas aulas de
Histéria”, mencionada anteriormente, Pinsky (2009) comunica que os temas como direitos
humanos, relagdes de género, cultura, alimentagéo, corpo, ciéncia e tecnologia e meio ambiente
ha décadas fazem parte das pesquisas de historiadores, embora continuem distantes da realidade
do ensino de Historia.

O que pensamos a respeito? A desafiadora proposta aos autores, de (re) pensar novos
temas e responder qual a importancia desses temas para o estudante, embora inovadora, de nada
adiantara se tais temas forem introduzidos numa estrutura curricular gradeada, “trancados” em
matérias e cursos, disputando espago com os “temas classicos” consagrados, eternizados. Como
exemplo, basta que recordemos a proposta dos temas transversais — Etica, Pluralidade Cultural,
Meio Ambiente, Salde, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo. Esses temas foram embutidos
no curriculo escolar desde 1997, mas a tdo almejada interdisciplinaridade e transversalidade na
pratica escolar ainda peleja para se materializar.

Nesse ponto, Arroyo (2008) levanta alguns problemas importantes que nos ajudam a
pensar essas questdes. Sobre as velhas e enferrujadas grades e seus conteldos fechados e
disciplinados reconhece que ja foram derrubadas na pesquisa e na producdo de conhecimento.
Todavia, contraditoriamente, isso ocorre ao tempo que vivenciamos a defesa dos conteldos
curriculares “gradeados”, “tradicionais” por parte dos “[...] profissionais formados no velho
modelo, enclausurados e licenciados [...]”. (p.70) Dessa forma, os contetudos sdo reproduzidos,
transmitidos em nome das demandas do concurso, do vestibular, e por esta razéo, privilegiados
e prestigiados.

Nem por isso, aceitos e acolhidos sem resisténcia e rejeicdo por parte dos alunos. Os
conteldos sdo retidos e logo descartados ap0s o teste e a prova. Na pratica como trata de
contetdos fechados uma vez aprendidos e dominados pelos nossos estudantes perdem interesse
em si mesmo, tornam-se desinteressantes, “|...] repetidos a cada ano letivo ndo ha muito a
teorizar e refletir [...] pesquisar”, (p.74) ainda que continuem sendo selecionados por
professores, mantidos em funcao dos exames nacionais, como por exemplo, 0 ENEM.

Segundo Arroyo, a defesa dos conteldos pelos professores/as € a defesa da propria
docéncia, e 0 medo de perder os contetdos € o medo de perder o sentido do prdprio saber-fazer,
trata-se de uma autodefesa, ja que somos 0 que ensinamos (p.71). Na sua compreensdo, 0S
professores/as da 5% a 82 séries (atuais 6° ao 9° anos) e Ensino Médio, licenciados em
disciplinas, em recortes de conhecimento, associam sua auto-imagem a contetdos de area, de
disciplina, isso por que

[...] desde a reforma universitaria de 1968 e desde a Lei n°® 5692/71 os
profissionais da Escola Basica sdo (de) formados, licenciados para cumprir
esse papel de ensinantes apenas e ndo de educadores. Saem licenciados no
dominio dos contetdos de um recorte do conhecimento [...] (ARROYO, 2008,
p.81)

Podemos afirmar pelo exposto, que ha uma tensdo entre conteudos e saberes fechados e
abertos, “temas classicos” e “novos temas” presentes selecdo e organizacdo dos curriculos
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escolares e académicos. Tensdes que sdo mais do que tensdes entre contetdos®, trata-se de
tensdes entre saberes que fazem parte da totalidade do aprendizado e desenvolvimento dos
educandos, como condicdo para formagdo do ser humano, fungdes claramente explicitadas nas
leis e diretrizes educacionais e nas orientagcdes curriculares.

Oportuno lembrar aqui, que as funcdes de instruir e educar foram reeditados pela LDB,
da mesma forma que os PCN legitimam as func¢Ges instruir e educar, ao acolher os saberes
fechados (temas classico-tradicionais), ao tempo que clamam por saberes abertos (novos
temas). Do mesmo modo que, ndo solucionamos o problema da separacéo binaria entre educar
e instruir nos cursos de formacdo de professores — é grande a distancia entre 0 que 0S NOSSOS
alunos, futuros professores, aprendem nas licenciaturas e o curriculo que ensinara na educagédo
basica (D" AVILA, 2007, p.221). Esse pensamento também é compartilhado por Mello (2000):

[...] os cursos de graduagdo sdo ministrados num contexto institucional distante
da preocupagdo com a educacdo béasica, que ndo facilita nem mesmo a
convivéncia com pessoas e instituicbes que conhecem a problematica desta
Ultima. Os professores formadores [..] sdo mais preocupados com suas
investigagdes do que com o ensino em geral, e menos interessados ainda no
ensino da educacéo bésica [...] (p. 100).

Em outras palavras, os saberes da ciéncia, os saberes da pesquisa, 0s saberes da
graduacdo ndo sdo igualmente os saberes da docéncia, 0s saberes do ensino. Bem, afinal, qual o
valor educativo ou formativo de um contetido como as “Revolugdes Inglesas do século XVII”
para os estudantes da educacédo basica?

Nas nossas andangas em salas de aula observamos que geralmente um ou dois contetdos
como esses sdo trabalhados durante toda uma unidade escolar. Nossos alunos quando
perguntados a respeito respondem que “ndo sabem nada”, “ndo aprenderam nada”, “ndo ficou
nada”. ‘“Nada”, exatamente, expresse o quao deseducativo apresentam-Se certos conteldos,
desprovidos de significados e sentidos para nossos alunos, para suas vidas dentro e fora da
escola. Em tal contexto, recordamos a indagacdo de Charlot (2008): “|...] por importante que
seja a especificidade da escola, qual seria o seu valor se 0 que se aprende na escola fizesse
sentido apenas dentro da escola?” (p. 30-31).

Por fim, a reflexdo Allard (1976) sobre os critérios de selecdo adotados pelos
professores na escolha de conteldos, parece-nos oportuna. Allard assinala, que a histéria como
meio para os alunos adquirirem uma cultura geral, tal como a histéria como um meio de
promover a compreensdo nacional e internacional (melhor seria dizer, identidade e memoria
nacional, tal como aparecem nos nossos textos curriculares), toma a histéria pelo que ela ndo &,
jaque se eliminam da narracdo historica todos os fatos passiveis de prejudicar este fim.

Sobre o estudo da histéria como meio para compreender o presente e 0 mundo em que
se vive, Allard ndo se recusa a admitir que o estudo da Historia permita a compreensdo do
presente. Ao tempo que confirma, pergunta: “Mas pode-se fixar este objetivo como fim do
ensino da historia?” N&o. E o que responde: “Nio, porque nos arriscariamos a fazer passar a
segundo plano o objectivo do ensino, que ¢ o desenvolvimento do individuo™ (p.79).

Concordando com Allard (1976):

! Ver também Charlot, 2008.
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N&o negamos que a histdria possa ajudar os estudantes a compreender melhor
0 presente, a apreender melhor a sua propria situacdo no tempo, mas este € um
fim particular da historia, ndo do seu ensino. Querer assinalar ao ensino da
historia um fim primeiro além do de contribuir para o desenvolvimento do
aluno arrasta-nos inevitavelmente para uma concepgdo determinada e, por
conseguinte, diminuida, deste ensino. Nega-se de alguma maneira o seu valor
educativo, restringe-se o seu alcance e, 0 que é mais grave, esquece-se 0
desenvolvimento da pessoa, objecto proprio do ensino. [...] Em nossa opinido,
o desenvolvimento intelectual consiste em poder compreender coisas que antes
se ndo compreendiam. O primeiro critério de escolha do professor de histéria
torna-se, deste modo, o que os alunos podem compreender [..] O grau de
compreensdo tornar-se-a o primeiro critério de escolha do professor. (p.79-80).

O que esta sendo lembrado aqui pelo autor, como objetivo do ensino de Histdria é o
aprendizado de Histéria. Acreditamos que os professores reconhecem a importancia do
conhecimento historico, e, igualmente, a impossibilidade de transmitir integralmente toda a
producdo da investigacdo historica dos historiadores aos estudantes. Observamos que as
tentativas de transferéncia dos contetddos dos livros didaticos, capitulo por capitulo,
apresentados em ordem cronoldgica ou linear, desconsideram o interesse dos estudantes. Além
de certos cortes na selecdo de contetdos, o que Allard sugere e concordamos, é que o
aprendizado de Historia ndo se faz linearmente e que o interesse dos alunos seja levado em
consideracdo na selecdo dos conteudos, portanto, seja um critério do professor.

Além disso, para refletir de maneira mais ampla sobre a importancia educativa do que
ensinar, acreditamos ser necessario retomar o debate j& travado por educadores brasileiros, mas
que anda, talvez, um pouco esquecido. Estamos falando das discussdes feitas entre 0s
representantes da corrente critico-social dos contetudos e os defensores da Educacdo Popular
(CANDAU, 2000). Retomar, claro, para fazer avangar as discussdes em torno do que ensinar na
educacdo basica, mas com a contribuicdo reflexiva dos professores e estudantes da educacéo
basica. Ndo se pode elitizar um debate tdo importante como esse. Ademais, importa superar a
idéia de que cabe a escola garantir a socializacéo dos bens culturais para as camadas populares,
sob o pretexto de que assim estariamos combatendo a reproducdo social, sem uma forcosa
reflexdfo em torno da natureza educativa desses bens simbdlicos. Por outro lado, ndo
acreditamos que a cultura local é suficiente a ponto de ser tomada como a Unica fonte de
inspiracdo para pensarmos 0s conteudos escolares.

Pode-se defender como critérios para definir o valor educativo dos contetdos histéricos
a necessidade de formacdo de sujeitos que lutem por uma sociedade mais democratica, mais
justa socialmente, mais sustentdvel, mais preocupada com a ética nas relacbes sociais, mais
tolerante com a diversidade cultural etc. Mas, em qualquer desses casos, 0s sujeitos das praticas
educativas precisam ser ouvidos e ter seu poder decisdrio assegurado. AS criancas, 0S
adolescentes e jovens, por exemplo, ndo podem ser vistos como uma massa culturalmente
homogénea, desprovida de valores proprios, sempre a espera da preparacéo para a vida adulta.
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