UEM

euelURS 9p 9NDIIUSH ounug

2019

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

O QUE OS DOCUMENTOS ORIENTADORES DA PRATICA

PEDAGOGICA REVELAM SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA

Bruno Henriqgue de Santana

MARINGA
2019



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

O QUE OS DOCUMENTOS ORIENTADORES DA PRATICA
PEDAGOGICA REVELAM SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA

Bruno Henrigue de Santana

MARINGA
2019



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

O QUE OS DOCUMENTOS ORIENTADORES DA PRATICA PEDAGOGICA
REVELAM SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA

Dissertacdo apresentada por BRUNO
HENRIQUE DE SANTANA, ao Programa de
Po6s-Graduacao em Educacao da
Universidade Estadual de Maringa, como um
dos requisitos para a obtencado do titulo de
Mestre em Educacéo.

Area de Concentracdo: EDUCACAO.

Orientador(a):
Prof@. Dr(a).: SILVIA PEREIRA GONZAGA
DE MORAES

MARINGA
2019



Dados Internacionais de Catalogagao-na-Publicagéo (CIP)
(Biblioteca Central - UEM, Maringa - PR, Brasil)

S232q

Santana, Bruno Henrique de

O que os documentos orientadores da pratica pedagogica revelam sobre a disciplina de
historia / Bruno Henrique de Santana. -- Maring4, PR, 2019.
99 f.:il.

Orientadora: Profa. Dra. Silvia Pereira Gonzaga de Moraes.

Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Estadual de Maringa, Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes, Departamento de Teoria e Pratica da Educacdo, Programa de
Pés-Graduagao em Educagéo, 2019.

1. Historia - Ensino. 2. Documentos oficiais. 3. Praticas pedagogicas. |. Moraes, Silvia
Pereira Gonzaga de, orient. Il. Universidade Estadual de Maringa. Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes. Departamento de Teoria e Préatica da Educacgdo. Programa de
Pés-Graduacao em Educagéo. lll. Titulo.

CDD 23.ed. 372 8a

Marcia Regina Paiva de Brito - CRB-9/1




Bruno Henrique de Santana

O QUE OS DOCUMENTOS ORIENTADORES DA PRATICA PEDAGOGICA
REVELAM SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr2. Silvia Pereira Gonzaga de Moraes (Orientador) —
UEM

Prof. Dr. Renan Araujo bandeirante - UNESPAR — Paranavai

Prof. Dra. Maria Aparecida Leopoldino Tursi Toledo — UEM

Data de Aprovacéo: 28 de marco de 2019.



AGRADECIMENTOS

Revisitar os momentos de angustias e de felicidades da trajetéria pessoal e
académica ndo é algo tdo simples, nos exige uma maturidade emocional
gigantesca. Porém, a sintese desses momentos se exprime pela forca e vontade
de vencer a mim mesmo. Além disso, pelas pessoas que passam por nossa vida
tornando-a bela. Na construgdo dessa pesquisa tive que aprender a lidar com a
dor da perda, a morte da minha genitora (méae), tive que deixar o0 menino chorar
por um tempo para o homem ressurgir depois, com forca. A cada pagina escrita
um choro, uma divagacao, a cada capitulo escrito e fechado, a sensacao de ser

forte. Assim, esse trabalho se construiu, sendo o melhor de mim!

Agradeco a minha orientadora, Dra. Silvia Pereira Gonzaga de Moraes, que
durante todo o processo de elaboracdo da dissertacdo me conduziu
intelectualmente a encontrar as possibilidades, no que concerne ao meu objeto de
pesquisa. Sei que nao foi facil, devido a distancia entre as &reas, vocé na
Matematica e eu na Historia. Mas, foi 6timo... conseguimos dialogar! Obrigado,
por ter me escolhido como orientando, aprendi contigo muito além da teoria
histérico-cultural, com seu zelo e respeito com 0 meu momento, entendi que um

pesquisador vai muito além da aparéncia, ele chega e age na esséncia.

Agradeco a banca examinadora Prof2 Dra. Maria Aparecida Leopoldino Tursi
Toledo, Prof® Dr. Renan Araujo Bandeirante, pelo tempo que dedicaram na
leitura e nas orientacdes para o desenvolvimento desse trabalho.

Agradeco aos colegas de estudo do Grupo de Pesquisa: Trabalho Educativo e
Escolarizacdo (GENTEE), pelas primorosas discussdes e reflexdes sobre a

educacao escolar e a teoria historico-cultural.

Agradeco a minha Psicologa Amanda Ramos, por ter cuidado do meu
emocional, por me tirar das abstragcdes e me levar a concretude nos estudos, no

mundo do trabalho e na vida... Gratidao!



Agradeco aos meus amigos Erika Ramos, Leonardo Cabo, Beatriz Vieira e
Thomas, pelos momentos de leveza e descontracdo. Vou leva-los sempre no

peito!

Agradeco aos meus melhores amigos: Taylon, Ricardo e Camila Aradjo. Vocés

sdo um pedaco de mim.

Agradeco & minha mée-genitora, Roseli (in memorian) pelo dom da vida. Com
vocé aprendi que viver € um movimento e que cada pessoa tem sua maneira

Unica de viver.

Agradeco a minha familia, em especial minha avé-mae (Agripina), por me
ensinar a lutar, lutar e lutar. Com vocé aprendi a ser honesto, amoroso e
guerreiro. Desde a minha infancia lembro, que podia faltar o alimento, a roupa,
mas o caderno e o lapis nunca! O amor também nunca faltou... Eu estudo e

resisto por mim e por vocé! Meu exemplo de mulher!

Agradeco ao Hugo, secretario do PPE-UEM, por toda dedicacdo conosco

discentes do programa.

Agradeco a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) pelo apoio financeiro.



SANTANA, BRUNO HENRIQUE DE. O QUE OS DOCUMENTOS
ORIENTADORES DA PRATICA PEDAGOGICA REVELAM SOBRE A
DISCIPLINA DE HISTORIA. 99 f. Dissertacio (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Estadual de Maringa. Orientador: Profé. Dr2 Silvia Pereira Gonzaga
de Moraes. Maringa, 2019.

RESUMO

O objetivo geral da pesquisa constituiu em investigar como o ensino de Histéria se
apresenta nos documentos oficiais, a fim de compreender a concepc¢éo de histéria
e as orientacdes tedrico-metodoldgicas para a pratica pedagdgica. Como fonte de
estudos selecionamos: o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parana (1990) e as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica: Histéria (2008).
Respaldamos-nos na hip6tese de que a educacdo esta entrelacada aos
condicionamentos politicos e econbmicos dos modos de producdo da
materialidade, tanto nas mudancgas estruturais e conjunturais ao longo da histéria
da humanidade, quanto o fomento de documentos oficiais que orientam o0s
encaminhamentos tedrico-metodolégicos das disciplinas. Nesse sentido, o
curriculo basico é resultado do processo de redemocratizacdo da escola, em que
se tenta superar as inflexdes deixadas pelo periodo militar. Por outro lado, temos
as diretrizes que sdo fruto de um periodo em que a democracia estd em
construcdo. Entendemos que nossas fontes de analise se situam nesses
momentos cheios de rupturas e avancos. Assim, € perceptivel a vinculacdo das
politicas publicas e suas acées no ambito educacional aos moldes da producéo
capitalista. Ou seja, essas acdes se materializam nos documentos oficiais e,
consequentemente, nas praticas pedagogicas. Na analise das nossas fontes
pudemos constatar que existem particularidades e visdes distintas sobre a
concepcao de Histéria. Na experiéncia do Curriculo Bésico, houve a valorizagédo
da disciplina como a producdo material dos homens, através das multiplas
relacdes sociais. Porém, com as novas formas de reestruturacdo capitalista e a
sucessdo de governos, o Curriculo foi perdendo sua validagdo histérica. Ja a
adocdo das Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica do Parana: Historia,
cumpriu o seu papel na reproducéo do ideario do “aprender a aprender”, frisando
uma concepcao de Histéria particularizada e subijetivista.

Palavras-chave: Ensino da Disciplina de Historia; Documentos Oficiais; Praticas
Pedagodgicas.



SANTANA, BRUNO HENRIQUE DE. WHAT PEDAGOGICAL PRACTICES
GUIDING DOCUMENTS REVEAL ABOUT THE TEACHING OF HISTORY. 99 f.
Dissertation (Master in Education) — State University of Maringa. Advisor: Prof.
PhD. Silvia Pereira Gonzaga de Moraes. Maringa, 2019.

ABSTRACT

The goal, in general, is to investigate how teaching of history is presented in
official documents, in order to understand the concepts of history and the
theoretical-methodological orientations for pedagogical practice. As a source for
these studies it was chosen: Basic Curriculum for the Public School of the State of
Parana (1990) and the Curriculum Guidelines of Basic Education: History (2008).
It was backed up in the hypothesis that education is intertwined with the political
and economic conditioning of materiality’s production methods, both in structural
and conjunctural changes throughout the history of humanity. Concerning the
fostering of official documents, which guide the theoretical-methodological
directions of the subjects. Along those lines, the basic curriculum is the result of
the e-democratization process in school, in which one tries to overcome the
inflections left by the military period. On the other hand, we have the guidelines
that come from a period when democracy is under construction. It is understood
that our sources of analysis lie in these moments full of breakthroughs and
progress. Thus, it is clear the linkage of public policies and their actions in the
educational field with capitalist method of production, these actions are
materialized in official documents and, consequently, in pedagogical practices.
With the analysis of the sources it was found that there are particularities and
distinct views on the conception of history. In the Basic Curriculum experience,
discipline was valued as the material production of men through multiple social
relationships. However, with the new forms of capitalist restructuring and the
succession of governments, the curriculum has been losing its historical validation.
On the other hand, adoption of the Curriculum Guidelines of Basic Education of
Parana: History fulfilled its role by reproducing the ideas of “learning to learn”,
emphasizing a particularized and subjectivist conception of History.

Key words: Teaching of History; Official Documents; Pedagogical practices.
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1. INTRODUCAO

A graduacdo em Historia pela Universidade Estadual do Parand — Campus
Paranavai (2011-2014) me trouxe uma compreensdo significativa sobre a
realidade entre os fendbmenos sociais, mas, também, muitas inquietacdes sobre a
pratica pedagdgica na educacdo basica, especialmente, nas disciplinas de
estagio. Estudamos autores e autoras que dialogavam com exceléncia sobre o
movimento da Histéria enquanto disciplina escolar e a sua importancia para a
formacdo de uma consciéncia historica nos estudantes.

Todavia, quando comecei a lecionar nos anos finais do ensino fundamental
e no ensino médio percebi que esses pressupostos tedricos ndo eram tdo
facilmente articulados a pratica docente, diante das minhas limitacdes
metodoldgicas. Ao elaborar os planos de aula com o auxilio das apostilas da
graduacédo e do livro didatico fornecido pela escola, quase sempre me deparava
com discrepancias relativas ao conhecimento historico, o qual muitas vezes era
tratado de forma fragmentada e parcial, visto que ao longo de minha formacéao
tive como base tedrica 0 marxismo e ndo um ensino pulverizado. Assim, me
guestionava teoricamente: qual era o sentido da Histéria na singularidade dos
alunos? Que tipo de pensamento histérico era formado?

Diante desses questionamentos, senti a necessidade de continuar os
estudos sobre a relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes. Para isso, ingressei em 2016 na especializacdo em Teoria Historico-
Cultural ofertada pelo Departamento de Psicologia da Universidade Estadual de
Maringd. Momento impar na minha formagéo onde foi possivel conhecer mais os
fundamentos da educacdo e as categorias basilares do marxismo e da Teoria
Historico-Cultural.

A partir desses estudos foi possivel compreender que o contetudo formal é
amplo e apresenta as relagcdes mais gerais, inerentes a todos os fendbmenos do
mundo objetivo e, por isso, se encontra fora da concretude, ja que a relagdo com
0 objeto determinado € mecanicista, “todo A € B” (KOPNIN, 1978). Essa légica
esta representada na histéria individual de cada ser humano e representada de

maneira comum e sem 0 nucleo essencial das condicbes historicas da vida
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objetiva. “Os homens usam o dinheiro e com ele fazem as transagbes mais
complicadas, sem ao menos saber, nem ser obrigados a saber, 0 que é o
dinheiro” (KOSIK, 1976, p. 10). O imediatismo coloca os individuos a agir e se
familiarizar com o mundo, mas estes n&o dimensionam a vida na continuidade e
na compreensao dos fendbmenos.

A escola da sociedade capitalista € o espaco das contradicdes e das
disputas, seja a intencionalidade flexivel dos contetdos ou na producdo de
curriculos. Porém, na logica do materialismo historico e dialético, a escola tem a
funcdo de transmitir universalmente as maximas elaborac¢des histéricas e culturais
da humanidade. Tal perspectiva nos faz querer entender o ndcleo da Historia, ou
seja, qual categoria social essa disciplina escolar busca dar importancia, visto que
€ muito frisada pelo viés tradicionalista da historiografia, ou seja, a disciplina de
Histéria como a ciéncia que estuda o passado por ele mesmo. Segundo Marc
Bloch (2002), entendemos que a base do estudo da Histéria € a relacdo entre o
ser humano, a natureza e seu tempo.

A organizacdo das praticas pedagégicas tem como referéncia as
orientacbes contidas nos Documentos Oficiais do Estado do Parana.
Concebemos que o ensino de histéria na educacéo basica deve ser capaz de ir
além dos conhecimentos histéricos, de modo a promover o pensamento historico,
ou seja, aquele que ndo seja a forma de pensar o contetdo por ele mesmo, mas a
Histéria como movimento na realidade dos estudantes. Diante disso,
guestionamos: Qual a direcdo para o ensino da disciplina de Histdria presente nos
documentos oficiais?

Braudel (2011) destaca o papel da histéria na realidade social, ou seja, o
seu carater em analisar essa duracdo nos tempos mdltiplos e contraditérios da
vida dos homens, que ndo apenas substancia do passado, mas que emerge da e
na vida social atual. E necessario entender como se constitui 0 aprendizado do
fendbmeno historico, “[...] a utilidade da histdria, ou, antes, da dialética da duracéo,
tal como ela se desprende do mister, da observacéo repetida do historiador; pois
nada €& mais importante [...]" (BRAUDEL, 2011, p. 43). Para o autor, ao
analisarmos determinados fatos historicos pela otica da longa duracao,

desprendemo-nos da observacao linear, eventual e individual, podendo conceber
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uma totalidade das particularidades dos fenbmenos e as formas de pensamento

dos individuos.

Como ser histérico e, portanto, social, ele humaniza a natureza, mas
também a conhece e reconhece como totalidade absoluta, como causa
suficiente a si mesma, como condi¢cdo e pressuposto da humanizacao.
[...] O conhecimento da natureza e o dominio da natureza s&o
socialmente condicionados, e neste sentido a natureza é uma categoria
social que varia historicamente, mas a absoluta existéncia da natureza
ndo é condicionada por coisa alguma e por ninguém. (KOSIK, 1976, p.
228-229).

Em meio a essa discussado, nos tange entender a importancia da disciplina
de Histéria ndo como um avanco de acontecimentos lineares, € sim como o
movimento processual sobre o acontecimento e a duragcdo dos fenGmenos; ou
seja, as permanéncias no tempo presente dos individuos. De acordo com
Hobsbawm (1998), a Histéria pode:

[...] descobrir os padrbes e mecanismos da mudancga histérica em geral,
e mais particularmente das transformagfes das sociedades humanas
durante os dltimos séculos de mudanca radicalmente aceleradas e
abrangentes. Em lugar de previsdes ou esperancas, € isso que é
diretamente relevante para a sociedade contemporanea e suas
perspectivas. (HOBSBAWM, 1998, p. 42).

E comum ao realizar as diversas tarefas do cotidiano ndo observarmos as
mudancas e as elaboracfes e forgcas encarnadas nos objetos. Por exemplo, a
preparacdo dos alimentos e o uso do fogdo. Estamos tdo habituados a essa
praticidade, que ndo nos lembramos da atividade humana historicamente
necessaria para a criacdo e dominacao desses processos.

O fogo foi descoberto na pré-histéria das civilizacdes e de maneira gradual
foi dominado, tornando-se objeto da individualidade dos individuos, sua segunda
natureza, visto que passaram a ver no fogo outras utilidades e lhe dar
modificacdes e sentidos, como no ato de cozinhar, no uso de automoveis, etc. De
maneira simplista, 0 exemplo acima nos remete a ideia de que, no cotidiano, ndo
vemos 0 objeto na sua totalidade, tampouco a sua historicidade e transformagao
enquanto producdo humana. O pensamento ndo esta direcionado para o sentido
da verdade objetiva, uma vez que caminha em dire¢éo a légica formal, que ignora

a correlacao entre o historico e o logico.
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Por histérico subentende-se o processo de mudanca do objeto, as
etapas de seu surgimento e desenvolvimento. O histérico atua como
objeto do pensamento, o reflexo do histérico, como contetido. O
pensamento visa a reproducéo do processo histérico real em toda a sua
objetividade, complexidade e contrariedade. O I6gico é o meio através do
qual o pensamento realiza essa tarefa, mas € o reflexo do histérico em
forma tedrica, vale dizer, é a reproducdo da esséncia do objeto e da
histéria do seu desenvolvimento no sistema de abstracées. O histérico é
primario em relacdo ao légico, a légica reflete os principais periodos da
histéria. (KOPNIN, 1978, p. 183-184).

Todavia, para compreendermos essa forma unitaria e elaborada de pensar
a realidade, é necesséario antes caracterizar as duas formas de conceber o
conhecimento dos fendbmenos.

De acordo com Kopnin (1978) identificamos duas logicas do
conhecimento: a formal e a dialética. A “légica surgiu e se desenvolveu como
andlise do pensamento, enquanto légica da evolugcdo do conhecimento no sentido
de novos resultados objetivos verdadeiros” (KOPNIN, 1978, p. 68). A primeira
forma de analise, no caso, a formal, estuda apenas um momento especial ou
factual do pensamento e ndo as leis gerais por tras dos fenbmenos do mundo
exterior com a realidade objetiva e por isso lhe falta condicdo enquanto método
universal de conhecimento. Contudo, a logica formal teve sua importancia na
construcdo da ciéncia no mundo moderno em superagao ao pensamento somente
pelo viés religioso. Ela foi responsavel pelas primeiras aproximacdes do

conhecimento do mundo, porém de forma abstrata. Para Gramsci (1981):

Entendida como valor instrumental, a l6gica formal tem um significado e
um conteldo préprios (o conteudo reside em sua fun¢éo), assim como
tem um valor e um significado proprios os instrumentos e os utensilios de
trabalho. Que uma lima possa ser usada indiferentemente para limar
ferro, cobre, madeira, diversas ligas metélicas, etc., ndo significa que ela
seja sem contetdo, puramente formal, etc. Desta forma, a légica formal
tem um desenvolvimento préprio, uma histéria propria, etc.; ela pode ser
ensinada, enriquecida, etc. (GRAMSCI, 1981, p. 75).

Por outro lado, para Kopnin (1978) a légica dialética desempenha certa
funcdo na demonstracdo de teorias, uma vez que a verdade e a sua descoberta
se concretizam nas leis inerentes ao mundo objetivo. Importante para a
veracidade de qualquer construcédo tedrica € a demonstracdo do caminho pelo

gual o nosso pensamento chegou a ela, analisar o material factual, as leis e

formas de sua elaboracéo, o método de construcédo de uma teoria.
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No entanto, é preciso pensar a forma como os conteudos historicos séo
trabalhados na escola, comumente considerados pelos alunos como obsoletos e
sem movimento. Numa outra diregao, a “dialética enquanto légica estd em sua
capacidade de relacionar a objetividade do conteddo dos conceitos e teorias da
ciéncia com a sua mutabilidade, instabilidade” (KOPNIN, 1978, p. 82). Na pratica
educativa, muitas vezes os alunos ndo conseguem entender a esfera processual
que perpassa 0s conteudos historicos.

Por exemplo, ao se discutir uma tematica bastante presente nos livros
didaticos, os tipos de moradia, discute-se o conteudo apenas no emergente. Ao
se falar em favelas, ndo se remete ao processo de escraviddo e, posteriormente,
a escraviddo que se perpetuou no século XVI ao XIX, onde negros e pardos sem
condicdes materiais e de estudo, foram se instalar em morros, o que
denominamos de “favelas” nos dias atuais. E sabido que tais operacdes do
pensamento ndo sdo sintetizadas pelos alunos pela simples explanacdo do
contetdo, é preciso levar em conta o lugar que esse aluno ocupa dentro da
sociedade.

Para Leontiev (1978) na sociedade de classes as aquisi¢cdes da cultura
humana sdo limitadas, fixadas na estreiteza de carater restrito a sua propria
atividade, pois, para a maioria das pessoas, a apropriacdo do patriménio cultural
da humanidade s6 é possivel dentro de limites miseraveis. No entanto, a esséncia
do problema nédo estd na aptiddo ou na inaptiddo das pessoas na aquisicao do
patrimoénio cultural da humanidade. O que importa € prover condi¢cdes concretas
que possibilitem que esse patrimbnio se torne parte da sua natureza, da sua
personalidade e, ao mesmo tempo, libertar-se das condi¢cdes da materialidade,
que traz consigo as relacdes fragmentadas da divisdo mutiladora do trabalho
intelectual e fisico. Para o referido autor “o fundo do problema é cada homem,
cada povo tenha a possibilidade pratica de tomar o caminho de um
desenvolvimento que nada entrave” (LEONTIEV, 1978, p. 302).

Para isso, deve-se atentar que para um conteudo ser apropriado é
importante que o ensino esteja organizado de modo a desencadear e mobilizar

necessidades e motivos para um processo formativo.



17

De qualquer maneira, seja na sociedade socialista seja na capitalista, em
um primeiro momento esses motivos tém carater abstrato para a crianca.
Ela pode explicar racionalmente porque estuda e falar com conviccao
sobre esse tema, mas isso ndo significa que a atividade de estudo tenha
um sentido pessoal coincidente com sua significacdo social. O que
garante a conscientizacéo daquilo que foi estudado é o sentido que tém
as acOes de estudo para o estudante, e para que a acdo tenha sentido,
seu fim deve ir ao encontro do motivo da atividade. Isto significa que a
aprendizagem consciente se efetiva quando os conhecimentos sdo vivos
para o sujeito, ocupam um lugar na sua vida real, tém um sentido vital, e
ndo sdo somente respostas a condi¢gdes externas, impostas por outras
pessoas ou situacdes. (ASBAHR, 2014, p. 271).

Desta forma, para que a pratica pedagdgica e, em especial, do ensino de
Historia ndo fique apenas nas cristaliza¢des impostas pelo movimento conjuntural
da sociedade capitalista e suas variagfes, € necessario um ensino que torne 0s
conteudos histéricos algo que va além da sala de aula, mas que também coexista
na sua realidade.

Fundamentados nessa linha teo6rica sobre o ensino de Histéria é que
pretendemos desenvolver a presente investigagdo, tendo como fonte as
orientacdes curriculares e considerando a nossa preocupacdo de como 0 ensino
de histéria é desenvolvido nos anos finais do ensino fundamental. Assim, nosso
objetivo geral constitui-se em investigar como o ensino de Historia se apresenta
nos documentos oficiais, a fim de compreender a concepcdo de histéria e as
orientacdes tedrico-metodoldgicas para a pratica pedagdgica.

Como fontes primarias de estudos, selecionamos o Curriculo Basico para a
Escola Publica do Estado do Parana (1990) e as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica: Histéria (2008). O primeiro curriculo marca um periodo de
reestruturacdo da educacédo e materializa as lutas pela educagédo embrenhadas
na década de 1980 e ainda reflete aspectos da promulgacdo da Constituicdo de
1988, marco democratico pés-periodo militar (1964-1985). Ja o segundo curriculo
materializa as tendéncias implementadas pelo movimento das politicas
educacionais e sua aglutinacdo com 0s organismos internacionais, como o Banco
Mundial e a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco).

Demarcamos que, ao caminhar com essas tendéncias a educagdo nao se

funda no carater de desenvolver as potencialidades humanas, e sim entrelacadas
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as maximas da reproducédo do capital, ou seja, uma educacdo que desenvolve
habilidades e competéncias.

Justificamos a escolha dos documentos a serem analisados por entender
que estes representam 0os movimentos populares, as teorias educacionais e as
ideologias dominantes. Isto €, sdo a materializacdo de um determinado momento
historico. Assim, ao analisar fontes documentais € preciso ter certo discernimento
intelectual, para ndo cometer anacronismos, ou seja, ver com os condicionantes

daquele tempo e seus processos. Para Evangelista (2012):

Se compreendemos a empiria como “gestada” na histéria, como
manifestacao da consciéncia humana na histéria, e se a tomamos como
passivel de conhecimento pelo sujeito histérico podemos considerar que
conhecé-la é conhecer a prépria consciéncia do homem. Pelo seu
conhecimento é possivel articular outras formas de consciéncia. Em
sintese, expressam vida, conflitos, litigios, interesses, projetos politicos —
histéria. Na efervescéncia dessas determinacdes se encontram
pesquisador, documento e teoria. [...] Documentos oferecem pistas,
sinais, vestigios e compreender os significados histéricos dos materiais
encontrados € sua tarefa. ImportarA compreender sua posicdo em
relagcdo a sua historia, a histéria de seu tema e a histéria da producéo de
sua empiria. (EVANGELISTA, 2012, p. 56-57).

A autora aponta que o sujeito é produtor e reprodutor do conhecimento, e
disso conclui que o corpo documental é por ele definido, analisado e
compreendido. Visto que a racionalidade posta na documentacdo ndo se da a
priori, mas construida pelos elementos oferecidos pela empiria. Uma vez que ao
trabalhar com documentos reacendemos a histéria e suas possibilidades de
transformacao. Desse modo, a andlise do Curriculo Basico para a Escola Publica
do Estado do Parana (1990) e as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica:
Historia (2008) tem a oferecer para os docentes do Parana das escolas publicas
uma visdo mais integrada sobre as particularidades entre os documentos e suas
concepcOes sobre o ensino da disciplina de Histéria. Nesse sentido, 0 movimento
de implantacdo das politicas educacionais acarreta mudancas na pratica, em

especial, nas praticas de ensino.

O exame do objeto em seu automovimento, com todas as suas relacfes
e mediagfes, ndo € apenas nem simplesmente o caminho da obtencéo
da verdade, é também a demonstragcdo desta. Na demonstracdo, cabe
um significado especial a pratica, fora da qual geralmente ndo se pode
resolver o problema da veracidade ou falsidade de qualquer construcéo
tedrica. (KOPNIN, 1978, p. 83).
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Buscando justificar a originalidade da investigacdo e o movimento da
producdo da vida que atravessam essas fontes documentais, desenvolvemos
inicialmente um levantamento da producéo cientifica nacional sobre a tematica
em teses e dissertacdes de lingua portuguesa, publicadas entre os anos de 2008
e 2018, procuramos elencar o recorte de dez anos, levando-se em conta o feito
da primeira diretriz para a disciplina de historia.

Quanto a modalidade de producéo cientifica, realizamos um levantamento
de trabalhos que tiveram como objeto de estudo o Ensino de Historia, indexadas
na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BTDT) e no Scientific Electronic
Library Online (Scielo Brazil), mediante a pesquisa de palavras-chave “ensino de
historia” e “documentos oficiais”. Sobre o recorte temporal, o0 mesmo atende o
movimento de implementacao das politicas educacionais, os ja referidos Curriculo
Basico para a Escola Publica do Estado do Parana (1990) e as Diretrizes
Curriculares da Educacédo Bésica: Historia (2008).

Nesta etapa da pesquisa, encontramos uma dissertagao (ABONIZIO, 2013)
que atendia aos objetivos. Apés a leitura, identificamos que o presente trabalho
propde-se a identificar os conteddos do ensino de histéria que os professores do
ensino fundamental optam para o ensino dessa disciplina. A pesquisadora trouxe
a historicidade do ensino de histéria, da sua constituicdo enquanto disciplina
escolar, mostrando que a documentacédo oficial traz objetivos para essa area do
conhecimento. A metodologia foi qualitativa, buscando articular a pratica
pedagolgica dos sujeitos com o0 que estd exposto nos documentos que
normatizam o ensino de historia; além disso, a pesquisadora concluiu o trabalho
com o ensino de histdria pautado na perspectiva positivista e linear.

Temos como hipétese, que a educacdo estd entrelacada com os
condicionamentos politicos e econdmicos e estes aos modos de producdo da
materialidade, expressos nas mudangas estruturais e conjunturais ao longo da
histéria da humanidade. O curriculo basico é resultado do processo de
redemocratizacdo da escola, em que se tenta superar as inflexdes deixadas pelo
periodo militar. Por outro lado, temos as diretrizes que sao fruto de um periodo
em que a democracia estd consolidada. Entendemos que nossas fontes de
analise se situam nesses momentos cheios de rupturas e avangos. Assim, €&

perceptivel a vinculacdo das politicas publicas e suas ac¢des no ambito
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educacional aos moldes da producdo capitalista, ou seja, essas acbes se
materializam nos documentos oficiais e, consequentemente, nas praticas
pedagdgicas.

Observamos na superestrutura as postulacdes ideoldgicas dominantes, no
caso as do capital, e o fomento dessas inflexdes na estrutura, na escola e nas
respectivas praticas. “A unidade entre a teoria e a pratica € a mais importante tese
metodoldgica da filosofia marxista, tese que serve de fio condutor ao estudo do
objeto e ao estabelecimento da veracidade do conhecimento adquirido” (KOPNIN,
1978, p. 83-84). Portanto, para entendermos as forcas objetivas presentes nas
fontes documentais, € necessario ir além da deducéo légica, para que sejam
superadas as formas e limites de pensamento encarnadas nas politicas

educacionais e no Estado.

Para o marxismo, o l6gico (0 movimento do pensamento) é o reflexo do
histérico (movimento dos fendmenos da realidade objetiva). Para
representar a dialética objetiva de modo pleno e profundo, as formas de
pensamento devem, por si mesmas, ser dialéticas — moveis, flexiveis,
inter-relacionadas. A dialética estuda a relacdo entre as formas de
pensamento, a subordinacdo destas no processo de movimento do
conhecimento no sentido da verdade. (KOPNIN, 1978, p. 84).

Portanto, buscaremos na nossa  pesquisa  desmistificar 0
aparente/emergente nos documentos norteadores da educacdo basica, em
énfase, os da disciplina de Histéria. Pois entendemos que estas orientacdes
cristalizam um tipo de pensamento sobre a referida disciplina, impactando na
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento humano dos escolares. Assim,
[...] um conhecimento mais rico da histéria levara a uma teoria desenvolvida e,
deste modo, a base da inter-relacdo do légico e do histérico 0 nosso
conhecimento se aprofunda na esséncia do objeto e em sua histéria (KOPNIN,
1978, p. 186).

Para atingir o objetivo desta investigagdo, organizamos a pesquisa em
quatro capitulos. Na primeira secao, intitulada Politicas Publicas de Estado e
Educacéo, discorremos acerca da compreensdo da educacdo, de modo a
entender a esséncia do objeto da Historia pelo movimento historico da sociedade,
aonde se revelam processos e as rupturas na organizagdo social, nas politicas

publicas e suas relagcdes com a educacdo. A categoria trabalho é fundante para a
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analise das transformacdes sociais, visto que ao nos debrucarmos nas mudancas
no mundo do trabalho, entendemos a forma e o conteudo para se formar os
individuos, ou seja, para a préatica escolar. Nas subsecdes, discutimos os
pressupostos das relagBes que perpassam a escola publica, o Estado e as
politicas publicas, a fim de entender a concepcao de ser humano a ser formado
pela escola na sociedade capitalista.

Na segunda secdo, Curriculo Bésico do Parana e o Ensino de Histéria,
apresentamos o0s condicionantes historicos para a criagdo do curriculo. Nas
subsecdes frisamos a forma que esta organizada a disciplina de Histéria. A
terceira secao, Diretrizes Curriculares do Parané e o Ensino de Histodria, versa
sobre os condicionantes da produgcao material do referido documento. Ilgualmente,
nas subsecfes desta, destacamos a organizacdo da disciplina de Histéria e os
fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino dessa disciplina.

Por fim, na dltima secdo, O que os curriculos revelam sobre a disciplina
de Historia?, apresentamos uma sintese da pesquisa, contextualizando os
momentos distintos de producdo de ambos os documentos, evidenciando as

permanéncias e rupturas na proposta da disciplina.
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2. POLITICAS PUBLICAS DE ESTADO E EDUCACAO

Para a compreensao acerca do processo educacional que ocorre ao longo
do século XXI e, concomitantemente, do movimento histérico da organizacdo das
politicas educacionais, é fundamental partir do processo que participam o0s
individuos na sua relacdo com a natureza, no qual a acdo humana regula e
transforma os produtos da materialidade, transformando, ao mesmo tempo, o0s
proprios seres humanos. Nesse sentido, para a compreensdo do processo
educacional e suas formas é emergente a alusdo ao trabalho como categoria de
analise das transformacfes sociais, visto que ao analisar as formas de trabalho
capitalista e suas interfaces com a educacdo e as praticas pedagogicas, se
compreende o tipo de ser humano a ser formado pela educagao escolar.

A sociedade capitalista € regida por duas classes: exploradores e
explorados. Os primeiros impdem sua organizacdo em consonancia com 0s
interesses da sociedade burguesa, que trouxe as bases e as formas que ela se
firmou, moldando bruscamente todos os individuos aos mecanismos dessa
sociedade em desenvolvimento. A divisdo do trabalho numa nacéo, “obriga em
primeiro lugar a separacdo entre o trabalho industrial e comercial e o trabalho
agricola; e, como consequéncia, a separacdo entre a cidade e o campo e a
oposigao dos seus interesses” (MARX; ENGELS, 1992, p. 15).

Todavia, a divisdo do trabalho surge efetivamente no momento em que
ocorre uma separacao entre trabalho manual e intelectual. Sendo assim, pouco
importa a consciéncia ou subjetividade do trabalhador, é nesse momento que a
priori teria o despertar da consciéncia, devido as contradicbes nas relacoes
existentes, entre burguesia e proletariado, ja que a divisdo do trabalho oferece
possibilidades distintas e exclusas aos individuos. Marx e Engels (1992) afirmam

que:

[...] através da divisdo do trabalho torna-se possivel aquilo que se verifica
efetivamente: que a atividade intelectual e material, o0 gozo e o trabalho,
a producao e o consumo, caibam a individuos distintos; [...] Esta divisao
do trabalho, que implica todas estas contradi¢cdes e repousa por sua vez
sobre a divisdo natural do trabalho na familia e sobre a divisdo da
sociedade em familias isoladas e opostas, implica simultaneamente a
reparticdo do trabalho e dos seus produtos, distribuicdo desigual tanto
em qualidade como em quantidade, d& portanto origem a propriedade,
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cuja primeira forma, o seu germe, reside na familia, onde a mulher e as
criangas sdo escravas do homem. (MARX; ENGELS, 1992, p. 17).

Assim, como na cooperacgao (no trabalho do arteséo) no modo de trabalho
manufatureiro ha a transformacdo e mutilagcdo do “saber fazer”, do oficio do
operario. Ou seja, incapaz de fazer um produto e ou possui-lo, ja que nesse
primeiro estagio das rela¢des de trabalho o valor de uso de uma mercadoria se
isenta ao operario, pois esses gozos sdo destinados unicamente aos que
possuem os meios de producdo. “Este processo de separagdo comega ha
cooperacao, desenvolve-se na manufatura e se aperfeicoa na inddstria, que
separa o trabalho da ciéncia, enquanto forca produtiva autbnoma, colocando-a a
servigo do capital” (MARX; ENGELS, 1992, p. 20).

Ainda para Marx (1989) a manufatura se forma alicercada no artesanato de
duas maneiras. De um modo, oriunda da combinacdo de oficios independentes
diversos, que deixam sua independéncia e se tornam tdo especializados que
passam a ter operacgdes fracionadas na produgcdo de uma Unica mercadoria. Num
segundo modo, tem sua origem na coopera¢do de oficios distintos, decompondo
estes mesmos em operagdes particulares.

Por exemplo, o oficio de quem produz uma bussola, na atividade artesanal,
seria feito por inteiro pela mesma pessoa. Na manufatura ha a decomposicao
desse “saber fazer a bussola”, a sua produgao desde o inicio passaria por varias
maos. Vé-se que, o ponto de partida € o mesmo, porém o mecanismo de
producao cujos 6rgaos sdo os seres humanos é fragmentada e adquire uma nova
intencionalidade nas relagdes de producdo. “Complexa ou simples, a operagao
continua manual, artesanal, dependendo, portanto, da for¢ca, da habilidade,
rapidez e seguranga do trabalhador individual, ao manejar seu instrumento”
(MARX, 1989, p. 389).

Finalmente, a divisdo manufatureira do trabalho é uma espécie particular
de cooperacédo, e muitas de suas vantagens decorrem ndo dessa forma
particular, mas de natureza geral da cooperacdo. [...] A manufatura
produz realmente a virtuosidade do trabalhador mutilado, ao reproduzir e
levar sistematicamente ao extremo, dentro da oficina, a especializagédo
natural dos oficios que encontra na sociedade. (MARX, 1989, p. 389-
390).
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E notavel o carater capitalista da divisio manufatureira do trabalho, que
pressupfe a autoridade incondicional do capitalista sobre os seres humanos,

agora transformados em simples membros de um mecanismo que a ele pertence.

O mesmo espirito burgués que louva, como fator de aumento da
produtividade, a divisdo manufatureira do trabalho, a condenacdo do
trabalhador a executar perpetuamente uma operacdo parcial e sua
subordinacdo completa ao capitalista [...] Na sociedade em que rege o
modo capitalista de producdo, condicionam-se reciprocamente a
anarquia da divisdo social do trabalho e o despotismo da diviséo
manufatureira do trabalho. (MARX, 1989, p. 408).

Esse despotismo da divisdo manufatureira do trabalho se acentua, de
modo geral, com a separacdo do trabalhador de seus meios de producéo e a
mutagcdo desses meios em capital. Além disso, essa divisdo em detrimento dos
trabalhadores se opfe as forcas intelectuais do processo material de producéo
como propriedade de outro e como poder que os domina. “Na manufatura, o
enriquecimento do trabalhador coletivo e, por isso, do capital, em forcas
produtivas sociais, realiza-se as custas do empobrecimento do trabalhador em
forgas produtivas individuais” (MARX, 1989, p. 414). Na sua sintese, o periodo
manufatureiro também se estendeu sobre as queixas de falta de disciplina dos
trabalhadores, ou melhor, a ociosidade destes nas relacdes de produgcédo. Assim,
entende-se que as condi¢cdes materiais vao se metamorfoseando para atender as
necessidades da producdo capitalista, ou seja, a manufatura se aperfeicoa e
transita para o estagio da maquinaria.

Nesse processo a ciéncia da producdo se intensifica com novas técnicas
para capturar e potencializar a forca de trabalho dos operarios. Para Hobsbawm
(2016) a famosa frase “a revolugdo industrial explodiu”, expressa que em meados
da década de 1780, e pela primeira vez na histéria da humanidade, foram
retirados os grilhdes do poder da producdo das sociedades humanas, que no
processo se tornaram capazes de maximizar as mercadorias e servicos pela forca
de trabalho humano. Sobre essa mudanca conjuntural da sociedade capitalista,
ou seja, os caminhos de transicdo da manufatura heterogénea e orgéanica, o autor

destaca:

Chamar este processo de revolucdo industrial é l6gico e estd em
conformidade com uma tradicdo bem estabelecida, embora tenha sido
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moda entre os historiadores conservadores — talvez devido a uma certa
timidez em face de conceitos incendiarios — negar sua existéncia e
substitui-la por termos banais como “evolugdo acelerada”. Se a
transformagé&o néo foi uma revolugéo, entdo a palavra ndo tem qualquer
significado pratico. De fato, a revolugéo industrial ndo foi um episddio
com um principio e um fim. [...] pode-se dizer com certa acuidade que
terminou com a construcdo das ferrovias e da industria pesada na Gra —
Bretanha na década de 1840. [...] Sob qualquer aspecto, este foi
provavelmente o mais importante acontecimento na histéria do mundo,
pelo menos desde a invencdo da agricultura e das cidades.
(HOBSBAWM, 2016, p. 60).

Sobre o campo do ensino e da instrugcédo para os pobres, Hobsbawm (2016)
frisa que “uma espécie de alfabetizacdo em massa, elementar e realizada por
voluntarios, no inicio do século XIX, incidentalmente selando para sempre a

educacao inglesa com controvérsias sectarias” (p. 62). O autor continua:

[...] poucos refinamentos intelectuais foram necessérios para se fazer a
revolugdo industrial. Suas inven¢des técnicas foram bastante modestas,
e sob hipotese alguma estavam além dos limites de artesdos que
trabalhavam em suas oficinas ou das capacidades construtivas de
carpinteiros, moleiros e serralheiros: a lancadeira, o tear, a fiadeira
automatica. Nem mesmo sua maquina cientificamente mais sofisticada, a
maquina a vapor rotativa de James Watt (1784), necessitava de mais
conhecimentos de fisica do que os disponiveis entdo hd quase um
século — a teoria adequada das maquinas a vapor s6 foi desenvolvida ex
post facto pelo francés Carnot na década de 1820 — e podia contar com
varias geracdes de utilizagdo pratica de maquinas a vapor,
principalmente nas minas. Dadas as condi¢bes adequadas, as inovacgdes
técnicas da revolucao industrial praticamente se fizeram por si mesmas,
exceto na induastria quimica. Isto ndo significa que os primeiros
industriais ndo estivessem constantemente interessados na ciéncia e em
busca de seus beneficios praticos. (HOBSBAWM, 2016, p. 62 — 63).

Todavia, voltemos a ideia de que a ciéncia esta ligada ao aperfeicoamento
do modo de producédo capitalista. Coriat (1985) ao discorrer sobre a expropriacéo
do saber operéario no taylorismo comenta que a ciéncia e a técnica, integradas e
subordinadas ao modo de producéo capitalista, estdo num processo indissociavel
do processo de valorizagéo do capital. Neste momento de mutacéo do trabalho, a
implantagcdo da organizacdo cientifica do trabalho acarreta na dominacdo do
capital sobre as relacdes de trabalho, através da expropriacdo do saber operario,
da uniformizacdo dos meios que estes trabalham e, ainda, pela organizacao
econdmica e social estar determinada pela tecnologia. Ou seja, as relacdes de
trabalho atreladas ao tempo da maquina. E nitido que nem todos os operarios se

acostumaram, “o maquinismo expulsou e continua a expulsar uma consideravel
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massa de operarios manufatureiros; assim a luta pelo emprego” (CORIAT, 1985,
p. 84).

Uma técnica atrelada ao sistema de producéo capitalistae a maior forca
de trabalho foi o salério a peca.

De entre todos estimulantes possiveis o salario €, bem entendido, o
melhor [...] consiste na utilizacdo de modos de remuneracdo 0 mais
sofisticados possivel (o salario a peca sob as suas diferentes variantes,
com o sem prémios, individuais ou coletivos), garantindo a remuneragéo
0 mais possivel diferenciada conforme o volume de produgéo obtido por
cada operario. (CORIAT, 1985, p. 87).

Vé-se que o taylorismo € um sistema aberto, um catalogo de receitas e de
técnicas. Logo, ao se basear em principios que consentem a ordenacédo e fusdo
dos elementos, este sistema vai estar em processo de transformacédo e
desenvolvimento, como o feito da introducdo da linha de montagem na industria
automoével. No que tange a expropriacdo do saber operdrio, nesse estagio de
producdo ha a medicdo dos gestos e dos tempos através da introducdo do
cronébmetro na oficina, além da mutilacdo do trabalho, ou seja, da separacédo do
trabalho de concepcdo do de execucdo: do trabalho intelectual e manual. Em
sintese, entre aqueles que ordenam e 0s que executam.

Destaca-se que o taylorismo e fordismo surgem no século XX como uma
nova forma de gestdo e organizacdo do trabalho do capital monopolista sobre a

forca de trabalho do operario. Para Harvey (2003) o que:

[...] distingue o fordismo do taylorismo era a sua visdo seu
reconhecimento explicito de que a producdo de massa significava
consumo de massa, um novo sistema de reproducdo da forca de
trabalho, uma nova politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova
estética e uma nova psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade
democratica, racionalizada, modernista e populista. (HARVEY, 2003, p.
121).

O fordismo também incorpora a racionalizacdo do século XX, ou seja, a

visdo de homem moderno e o ciclo de acumulacao do capital posterior ao da Gra-

Bretanha, o americano.

[...] o americanismo e o fordismo (uma etapa do processo de
desenvolvimento das relagbes de trabalho), derivam da necessidade
imanente de organizar uma economia programatica e que os diversos
problemas examinados deveriam ser os elos da cadeia que assinalam
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exatamente a passagem do velho individualismo econémico para a
economia programatica. (GRAMSCI, 1980, p. 375-376).

Tantas que foram as propagandas americanas de belas mulheres atreladas
a compra de carros, de consumo de bebidas e cigarros mostrando os
mecanismos psicologicos para a incorporagao desse “velho” homem ao estilo de
vida desse homem moderno. Ou seja, a brutalidade decorrente do trabalho
industrial deve ser suavizada pelos gozos e pelo fetiche da mercadoria, dessa

forma, fazendo do individuo um bom operario. Neste sentido:

[...] o objetivo da sociedade americana; desenvolver ao méaximo, no
trabalhador, as atitudes maquinais e automaticas, romper o velho nexo
psicofisico do trabalho profissional qualificado, que exigia uma
determinada participacdo ativa da inteligéncia, da fantasia, da iniciativa
do trabalhador, e reduzir as operac¢des produtivas apenas no aspecto
fisico maquinal. (GRAMSCI, 1980, p. 397).

Os novos meétodos de trabalho séo indissociaveis de um modo de viver e
de sentir a vida. Questbes de sexualidade, de familia, de coer¢cdo moral, de
consumismo e de acdo do Estado estavam engendradas a um processo
interessado de producéo de um tipo particular de trabalhador e de forca produtiva
(HARVEY, 2003). Antonio Gramsci discorre nos Cadernos do Carcere sobre a
presuncdo do americanismo e do fordismo sobre o maior esforgo coletivo para
criar com velocidade sem precedentes uma nova racionalidade para um novo tipo
de trabalhador e de processo produtivo. Porém, essa forma de organizacdo esta

apenas em seu estagio inicial, ou seja, no inicio do século XX.

Ford acreditava que o novo tipo de sociedade poderia ser construido
simplesmente com a aplicacdo adequada ao poder corporativo. O
propésito do dia de oito horas e cinco dblares s em parte era obrigar o
trabalhador a adquirir a disciplina necesséria a operacado do sistema de
linha de montagem de alta produtividade. Era também dar aos
trabalhadores renda e tempo de lazer suficientes para que consumissem
0s produtos produzidos em massa que as corporacdes estavam por
fabricar em quantidade cada vez maiores. (HARVEY, 2003, p. 122).

Ainda para Harvey (2003) essa forma de organizacdo partia do
pressuposto de que os trabalhadores devessem gastar seu dinheiro de maneira
apropriada. Sendo assim, em 1916 Ford enviou um exército de assistentes sociais

aos lares dos seus trabalhadores para confirmar que o novo homem dessa forma
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de producéo tivesse um certo tipo de prudéncia ou probidade moral ao consumo e
gozos na via material. Ou seja, este homem tinha que viver em cautela e
equilibrio com o0s seus vicios para que estes ndo comprometessem as
necessidades e expectativas da producao na corporagao.

Para Gramsci (1980), a racionalizacéao do trabalho e o proibicionismo estéo
ligados aos inquéritos dos industriais sobre a vida intima dos operéarios e a
moralidade (autodisciplina) destes para o novo método de trabalho. No entanto,
nao devemos ver singularmente essas iniciativas como um simples puritanismo,
visto que perdemos de foco o significado e o alcance objetivo do americanismo,
em metamorfosear a subjetividade do homem para uma nova sociedade e suas
forcas produtivas.

Portanto, o objetivo da sociedade americana e do fordismo é:

[...] desenvolver ao maximo, no trabalhador, as atitudes maquinais e
automaticas, romper o velho nexo psicofisico do trabalho profissional
gualificado, que exigia uma determinada participacdo ativa da
inteligéncia, da fantasia, da iniciativa do trabalhador, e reduzir as
operagBes produtivas apenas ao aspecto fisico maquinal. Mas, na
realidade, ndo se trata de novidades originais, trata-se somente da fase
mais recente de um longo processo que comegou com o préprio
nascimento do industrialismo, fase que apenas é mais intensa do que as
precedentes e manifesta-se sob formas mais brutais, mas que também
serd superada com a criagdo de um novo nexo psicofisico de um tipo
diferente dos precedentes e, indubitavelmente, superior. (GRAMSCI,
1980, p. 397).

Partindo dessa premissa, € preciso entender as iniciativas puritanas dos
industriais americanos, no caso, de Ford. E nitido que ndo ha a preocupac¢éo com
a humanidade e a espiritualidade (a inteligéncia, as emoc¢des) do trabalhador.
Estes dois binbmios s6é podem coexistir no mundo da producédo e da criacdo
produtiva, onde o trabalho € uma forca laboral e artistica, uma vez que vemos
essa energia conservada no trabalho do artesédo, lugar em que a sua realidade
subjetiva se refletia em seu mundo objetivo, no seu objeto criado.

Na contramdo disso, € exatamente contra essa humanidade que luta o
novo industrialismo. “As iniciativas puritanas sé tem objetivo de conservar, fora do
trabalho, um determinado equilibrio psicofisico do trabalhador, premido pelo novo
método de produgdo” (GRAMSCI, 1980, p. 397). No fordismo a preocupacgao é

manter a continuidade e eficacia do trabalhador, da efici€ncia muscular nervosa,
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ja que um conjunto permanente de trabalhadores estaveis e afinados é a
representacdo de uma maquina, que deve ter suas pecas desmontadas com
frequéncia e, se possivel, renovadas.

Nessa direcdo, o salario torna-se um instrumento de “equilibrio”, conotando
as necessidades materiais dos individuos atreladas ao sistema de producéo. E
necessario que o trabalhador gaste equilibradamente a maior quantidade de
dinheiro, para se renovar e aumentar a sua eficiéncia muscular nervosa. Todavia,
como j& citado anteriormente, a respeito do corpo de inspetores do ambito privado
do operario, essas lutas contra a destruicdo das forcas de trabalho das massas
operarias tornaram-se tutela do Estado. O proibicionismo e o moralismo se
acentuam ndo como um combate a integralidade humana, mas a forca e

continuidade da producgéo.

Ligado ao do alcool esta o problema sexual: 0 abuso e a irregularidade
das funcgdes sexuais é, depois do alcoolismo, 0 inimigo mais perigoso
das energias nervosas, e observa-se comumente que o trabalho
obsessivo provoca depravacdo alcodlica e sexual. [...] O fato mais
notdvel do fenbmeno americano, no que se refere a estas
manifestacdes, é a separacdo que surgiu e que se acentuara cada vez
mais entre a moralidade-costume dos trabalhadores e a moralidade-
costume de outras camadas da populagédo. (GRAMSCI, 1980, p. 398).

Entende-se que o trabalho nessa organizacdo da sociedade capitalista se
estende a esfera privada do individuo. Além de individualiza-lo no processo de
trabalho, causa o empobrecimento da sua atividade humana objetiva e subjetiva:
trata-se do trabalho como uma expresséo atrofiada. Nas palavras de Henry Ford
(1967):

Queremos, sim, completa responsabilidade individual. O operério
responde pelo seu trabalho; o mestre responde pelo seu grupo; o chefe
de secéo responde pelo seu departamento e o inspetor-geral responde
por toda a fabrica. Cada um deles deve saber 0 que se passa no seu raio
de acdo. O qualificativo inspetor-geral ndo tem em nossa empresa
carater formal. H4 muitos anos que dirige a fabrica um homem. Com ele
trabalham dois outros cujas funcbes ndo foram definidas, mas se
encarregam de determinadas se¢fes. Junto a eles ha cinco ou seis que
Ihes servem de assistentes, mas sem fun¢Bes determinadas. Eles
proprios criaram a sua funcdo sem limita-la fazendo aquilo de que séo
capazes. Um se ocupa das mercadorias armazenadas; outro atende a
inspecéo, e assim por diante (FORD, 1967, p. 73).
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E acentuada nessa forma de organizacéo capitalista, a divisdo material e
intelectual, visto que ha os que dominam os processos da intelectualidade e da
espiritualidade, e os que executam na brutalidade os processos materiais. Tal
fenbmeno j& se desprendia pela inser¢do do signo da propriedade privada, porém
nesse contexto, o deslumbre pelo acesso aos bens materiais € maximizado.
Devido as formas e de alcance e uso que a mercadoria proporciona (prazer no
consumo), o trabalhador permanece nessas relagcdes em alienacéo.

A sociedade de meados da década de 1930, conformada no trabalho
extremamente organizado e ritmado, na mudanca de comportamento, na
pulverizacdo do individuo como uma maquina, também se configura com base
numa ciéncia progressista para o0 ensino e para o0 ramo da tecnologia mais
diretamente ligado ao processo de aprendizagem, ou seja, na educacao. Por

exemplo, no ensino de aritmética nos primeiros anos de escolarizacao:

A escola se propde partilhar com a crianga um grande numero de
respostas de um tipo especial. As respostas sdo todas verbais.
Consistem em falar e escrever certas palavras, algarismos e sinais que,
a grosso modo, se referem aos nimeros e operacdes da aritmética. A
primeira tarefa € modelar estas respostas — fazer com que a crianga
pronuncie e escreva as respostas corretamente, mas a tarefa principal €
colocar este repertdrio sob o controle de varios tipos de estimulos. E o
gue acontece quando a crianga aprende a contar, a dizer a taboada, a
contar enquanto assinala os elementos de um conjunto de objetos, a
responder a nameros ditos ou escritos, dizendo impar, par ou primo.
Além e acima deste elaborado repertério de comportamento numérico,
ao qual quase ndo se da importancia porque é aprendido de cor, o
ensino da aritmética pretende chegar as combinacdes complexas de
respostas em série, necessarias ao pensamento matematico original. A
crianga deve adquirir respostas de reduzir e simplificar fracdes, etc., que
modificam a ordem ou o padrdo original do material, de modo que a
resposta requerida — a chamada solugao — seja eventualmente possivel
(SKINNER, 1972, p. 14).

Destacamos como alusao histérica o cenario de reconstrucdo da sociedade
brasileira, em especial, da organizacdo do processo educacional em articulagao
com as necessidades do pais e das reformas educacionais - como o Manifesto
dos Pioneiros, publicado em 1932, e cuja tbnica destacava um ensino
desarticulado e fragmentado, mas em consonancia com as necessidades da

producéo desse periodo.

Onde se tem de procurar a causa principal desse estado antes de
inorganizacdo do que de desorganizacéo do aparelho escolar, é na falta,
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em quase todos os planos e iniciativas, da determinacédo dos fins de
educacdo (aspecto filoséfico e social) e da aplicagédo (aspecto técnico)
dos métodos cientificos aos problemas de educagdo. Ou, em poucas
palavras, na falta de espirito filosofico e cientifico, na resolu¢do dos
problemas da administra¢éo escolar. Esse empirismo grosseiro, que tem
presidido ao estudo dos problemas pedagoégicos, postos e discutidos
numa atmosfera de horizontes estreitos, tem as suas origens na
auséncia total de uma cultura universitaria e na formacdo meramente
literaria de nossa cultura. Nunca chegamos a possuir uma "cultura
prépria”, nem mesmo uma "cultura geral" que nos convencesse da
"existéncia de um problema sobre objetivos e fins da educacao”. Nao se
podia encontrar, por isto, unidade e continuidade de pensamento em
planos de reformas, nos quais as instituicdes escolares, esparsas, ndo
traziam, para atrai-las e orienta-las para uma direcédo, o p6lo magnético
de uma concepg¢do da vida, nem se submetiam, na sua organizagdo e no
seu funcionamento, a medidas objetivas com que o tratamento cientifico
dos problemas da administrac@o escolar nos ajuda a descobrir, a luz dos
fins estabelecidos, 0s processos mais eficazes para a realizacdo da obra
educacional. (BRASIL-AO, A. 2006, p. 188).

Para Favoreto (2015), ha de se destacar as duas forcas antagdnicas nesse
momento de reformas, as que lutavam pelo carater democrético e revolucionério
das propostas pedagdgicas advindas das classes populares e 0s que se
fomentavam pelos ideais escolanovistas para a consolidacdo dos principios
liberais nesse projeto educacional. Nesse sentido o Manifesto dos Pioneiros teve
grande importancia para os rumos do cenario educacional, visto que nos anos de
1930 em busca de uma estruturacao politica, econdmica e de industrializacao, o
debate educacional se inflamou, visto a necessidade de uma politica nacional de
educacao, cujos fins eram trazer uma formacéo geral e técnica ao individuo, além
disso, uma integracdo de todas as regides em um Unico sistema de ensino,
possibilitando uma educacao publica e gratuita.

Favoreto (2015) explica que:

Desse debate, varios setores da sociedade se posicionaram. Alias, tal
periodo foi marcado por reformas educacionais realizadas em alguns
Estados da Unido, um processo que ganhou maior vigor com a criagdo
da Associacéo Brasileira de Educac¢éo (ABE) em 1924, a qual promoveu
diversas Conferéncias Nacionais de Educacdo, que registraram
importantes contribuicdes sobre o debate escolar e politicas
educacionais. Entre as discussfes levantadas, sem didvida, a mais
importante delas foi sobre a organizacdo do Sistema Nacional de
Educacao, a qual repercutiu na producao do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova: a reconstrucdo educacional no Brasil em 1932,
(FAVORETO, 2015, p. 76).
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Do manifesto de 1932 se denotava alguns pressupostos basicos, como a
gratuidade, a obrigatoriedade do ensino, coeducacéo, laicidade, alinhados como
ja dito acima, com uma reforma pedagdgica e da construcdo desse sistema
nacional de educacdo. No que tange as politicas governamentais, o documento
preconiza uma educacao que nao focasse na classe social, mas no individuo, isto
€, que o ensino deveria ser ofertado de maneira universal para a populacao.

Dessa maneira:

[...] combateram o dualismo entre o ensino cultural e o profissional e
destacaram que o Estado deveria tornar a escola acessivel a todos e em
todos os seus graus, a partir da criacdo de possibilidades iguais para que
todos os cidaddos pudessem desenvolver, ao maximo, suas aptidées
naturais (FAVORETO, 2015, p. 77).

No que diz respeito ao aspecto politico, o Manifesto de 1932 fomenta uma
reforma organizacional a fim de estabelecer uma unidade nacional no
planejamento, no curriculo, na formacdo do espirito e na ascensdo de todos a
escola. Os formuladores do Manifesto de 1932 viam também pela escola a
maneira de impulsionar a produc¢do social, ja que a educacgao escolar se modifica
com o movimento da sociedade. Sendo assim, esse modelo pedagdgico devia
possuir um dinamismo e promover o desenvolvimento da personalidade do aluno

de forma mais integrativa e criativa.

A defesa de reajuste também se direciona aos aspectos pedagdgicos,
em que, sobressai a defesa de um novo método de ensino (observacao,
pesquisa e experiéncia). O propdsito era substituir o conceito entendido
como estatico de educagcdo por um dindmico, de modo que, com a
aquisicdo ativa do conhecimento pudesse desenvolver a personalidade
integral do aluno, tornando-o mais participativo, investigativo e criativo.
Assim, o Manifesto de 1932 lancou criticas ao modelo pedagdgico da
época, afirmando que ele ndo considerava o fator psicolégico do
interesse e destacou que ele se constituia por esforgos inlteis de
repeticdo. lgualmente, afirmou que a formacéo vigente era marcada por
um conteldo excessivamente literario, artificial, verbalista, de cunho
religioso e distante da vida ativa do aluno. (FAVORETO, 2015, p. 77).

Vemos que nessa reformulagcdo educacional ha a énfase no fator
psicolégico do interesse do individuo e o seu desenvolvimento ativo na sociedade,

ou seja, na producdo desta. Para os aderentes do Manifesto dos Pioneiros a

educacdo deveria promover o desenvolvimento do individuo e da nacdo. A
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importancia do ensino técnico se articular a tese da educacdo enquanto
pressuposto civilizatério na perspectiva do liberalismo classico.

Desse modo, o tecnicismo aglutinado a essa producao capitalista, objetiva
0 controle do comportamento, a experimentagao para a solugdo de operacoes e
problemas praticos. Notamos também o fomento de técnicas de reforco para
manter o comportamento e o controle de estimulos. O movimento da educacao
progressista tinha como carater que os resultados positivos da aprendizagem
fossem eficazes de maneira estimulada e aversiva.

Outra caracteristica do ensino tecnicista € forcar uma mudanca substancial
na educacao, por considera-la 0 mais importante ramo da tecnologia cientifica.

Harvey (2003) aponta que:

O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve importancia
na luta competitiva; mas, também aqui, podemos ver uma renovacao de
interesse e de énfase, ja que, num mundo de rapidas mudancas de
gostos e necessidades e de sistemas de producdo flexiveis (em
oposi¢cdo ao mundo relativamente estavel do fordismo padronizado), o
conhecimento da Ultima técnica, do mais novo produto, da mais recente
descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcancar uma importante
vantagem competitiva. (HARVEY, 2003, p. 151).

A educacdo apresentada se acentua no saber cientifico e tecnoldgico,
aonde o préprio saber se torna uma mercadoria, a ser produzida e vendida.
Muitas foram as Universidades e institutos de pesquisas que competiram
acirradamente por pessoal capacitado, a fim, de realizar descobertas cientificas.
“[...] essa expansédo desenvolve a industria cultural, colocando em disponibilidade
um vasto arsenal de meios de comunicagdo de massa e tecnologias de ensino.
Tal expansao se faz acompanhar de um intenso processo de massificacdo”
(KAWAMURA, 1990, p. 35).

E necessario destacar que a presenca de 6rgdos e técnicos estrangeiros
na elucidacdo de politicas culturais no Brasil e a importacdo de abordagens
pragmaticas do exterior para a questdo do ensino contribuiram muito para a
maximizacgéo do tecnicismo a partir de 1968. O enfoque estava nas tecnologias de
ensino, a operacionalizacdo de objetivos, maquinas de ensinar, tele ensino,
microensino, educacao via satélite, entre outras.

Esse movimento acarretou uma grande e notavel expansdo nas décadas

posteriores a de 1970. Todavia, em detrimento a esses avangos, o conhecimento
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assumiu um cunho comercial, “como o provam as incémodas transi¢cdes de
muitos sistemas universitarios do mundo capitalista avancado de guardides do
conhecimento e da sabedoria para produtores subordinados de conhecimento a
soldo do capital corporativo” (HARVEY, 2003, p. 151).

O fomento do fluxo de informacdes e dos veiculos de propagacdo dos
desejos da cultura popular se converteu em arma fundante na batalha
competitiva, visto que o poder de corporacbes e seus investimentos na
publicidade propiciaram a “promoc&o” do conhecimento. E sabido, que a partir de
1960 houve um crescimento nesse ambito (sistemas e tecnologias de ensino),
gracas aos investimentos dos orcamentos corporativos, visto que para a
acumulacao flexivel ndo basta apenas o produto em si, mas a prépria imagem
corporativa, e seu objetivo € maximizar o capital.

Outro aspecto, dessa producao flexivel da materialidade foi a completa
reorganizacdo dos sistemas financeiros globais. Houve um movimento dual, de
um lado para a formacdo de conglomerados e corretores financeiros, e de outro,
uma pulverizagdo e descentralizacdo de atividades financeiras pela insercéo de

mercados financeiros inéditos.

O Relatério da Comissao Hunt norte-americana, de 1971, foi a primeira
admissao explicita da necessidade de reformas como condicdo de
sobrevivéncia e expansdo do sistema econbmico capitalista. A
desregulamentacdo e a inovacdo financeira — processos longos e
complicados - tinham se tornado, na época, um requisito para a
sobrevivéncia de todo centro financeiro mundial num sistema global
altamente integrado [...]. (HARVEY, 2003, p. 152).

Entendemos que esta configuracéo a partir de 1972 transformou as forcas
em acgOes do capitalismo global, flexionando e trazendo mais autonomia ao
sistema bancario. Ja que a acumulacao flexivel procura o capital financeiro como
0 poder essencial bem mais do que o fordismo fazia e, desta maneira, desloca
formas de organizacdo detentoras de um capital menos atraente a expansao
global.

Sobre as fases de organizagdo da producéo capitalista Alves (2008)

destaca:

A reestruturacdo produtiva do capital no século XX foi marcada pelas
inovacOes fordistas-tayloristas que alteraram a morfologia da producédo
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de mercadorias em varios setores da industria e dos servicos. No campo
organizacional da grande industria, fordismo e taylorismo tornaram-se
“mitos mobilizadores” do processo de racionalizagdo do trabalho
capitalista. A introdugcdo dos novos “modelos produtivos” foi lenta,
desigual e combinada, percorrendo a maior parte do século XX. A
produgdo em massa (ou o fordismo) altera de modo significativo a vida
social, transfigurando as condi¢cfes de producéo (e de reproducao) social
da civilizacdo humana, atingindo de forma diferenciada paises e regibes,
setores e empresas da industria ou de servicos. O que surge, hoje, com
0 novo complexo de reestruturagdo produtiva, cujo “momento
predominante” é o toyotismo, € mais um elemento compositivo do longo
processo de racionalizacdo do trabalho vivo que teve origem com o
fordismo-taylorismo. (ALVES, 2008, p. 28).

Substancialmente, nas formas de organizacdo do capital (cooperacéo,
manufatura e maquinaria) e nas formas de racionalizacdo do trabalho vivo
(taylorismo, fordismo e toyotismo). Nota-se que a for¢ca do capital ndo aparece
totalmente nas primeiras formas de expresséo de trabalho no capitalismo. Porém,
€ na grande inddstria que o capital atinge a plenitude de sua categoria, visto que o
trabalho ndo se sustenta tdo veemente no trabalho orgéanico e morto.

No taylorismo/fordismo ainda temos a unidade trabalho organico e fabril
(trabalho vivo), porém ja sendo gestada uma forma de trabalho objetivamente e
subjetivamente mais organizada e racionalizada, ao que, caracteriza-se como

reestruturacao da producéao capitalista. Assim, Alves (2008) defende que:

[...] o novo complexo de reestruturacdo produtiva do capital, que se
desenvolve nas condi¢cdes da grande industria em sua fase tardia, é
constituido por “todo orgénico” cujos elementos compositivos sdo as
inovagcbes organizacionais, inovacdes tecnoldgicas e inovacdes socio-
metabdlicas. (ALVES, 2008, p. 28).

E necessario frisar que nuances do capital no final da grande industria se
configuraram pela gestagao de crises e renovagdes, no movimento do real vemos
como o capital coexiste em varias formas, inclusive como fato filoséfico. Nessa
l6gica, o velno homem sempre é reconfigurado pelas tendéncias da modernidade
do novo homem, ja que ao inserir uma nova moral se concebe uma nova
concepcao de mundo, de producdo. Nota-se nas relacdes de conjuntura da
organizacdo capitalista (cooperacdo, manufatura, maquinaria e grande indastria),
a transposicdo do individuo em outros moldes de vida em que as mudangas
psicofisicas (corpo e mente) o reconfiguram para uma sociedade aonde ele d4 um

sentido integrista da sua totalidade de vida na producé&o do valor, no consumo.
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A reestruturacao produtiva do capital, além de conceber a producao
como totalidade social, integra hoje, com mais intensidade e amplitude e
portanto, numa dimensédo qualitativamente nova, inovacao tecnoldgica,
inovacdo organizacional e inovacdo sécio-metabdlica como momentos
constitutivos do “todo organico” da producéo do capital. (ALVES, 2008, p.
30).

O trabalho todo orgéanico (bruto) do trabalhador se configura numa
dimensdo de trabalho das maquinas, divergentemente do fordismo. Na
acumulacao flexivel o binbmio homem e maquina (material e espiritual) tomam
outras metamorfoses. Visto que, o individuo transfere a subjetividade do seu
trabalho para uma elaboracdo tecnoldgica bem mais evoluida que a maquina
fabril, por exemplo, o sistema informatizado (revolucdo informacional). A
dimenséo do trabalho que ja fragmentou o trabalhador nas condi¢des objetivas,
agora também o embrutece na sua espiritualidade, pela forma mais racionalizada
gue impde as relacdes tecnoldgicas.

Além disso, temos nessa nova etapa um novo espaco-tempo da producao
e reproducdo do capital atravessado pela cooperacdo complexa. Para Alves
(2008) esse signo acarreta uma morfologia na reestruturacao produtiva do capital:

Ao utilizarmos o conceito de “cooperagdo complexa” indicamos
importantes alteracbes na morfologia do novo complexo de
reestruturacdo produtiva do capital e na dindmica sécio-metabdlica da
producdo do capital decorrentes, por um lado, da revolugédo
informacional ou melhor, revolugdo das redes informacionais; e, por
outro lado, da nova configuracdo da luta de classes e da hegemonia pos-
fordista de cariz neoliberal. (ALVES, 2008, p. 29).

Assim, a cooperacdo complexa toma esse carater da producéo do capital,
uma vez que a constituicdo das redes informacionais (nova forma de conceber o
conhecimento e o ensino em redes) tem produzido importantes alteracdes no
processo de trabalho e manutencdo do sistema. Visto que o trabalho em redes é
a constituicdo do novo trabalhador coletivo, isso porque na grande industria as
relacbes de trabalho se davam geralmente na fabrica. Com a revolucéo
informacional a expansao socio-metabdlica do capital ndo se limita sé ao local de
trabalho, mas ocorre em outros espacos e em fusbes de empresas e grupos

econdmicos. Aléem disso, de acordo com Alves (2008) essa forma de expanséo do
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capital configura na materialidade e no social do trabalhador um novo nivel de

producado da subjetividade, ja que:

[...] nas condi¢des da “cooperagao complexa”, ocorre devido, ndo apenas
a revolugdo das redes informacionais, mas a nova configuragdo da luta
de classe e dominacdo do capital no sistema mundial. Nas condi¢des do
capitalismo neoliberal, o capital torna-se uma for¢ca social mais
dominante que nunca, tanto no sentido da implicacdo politico-estatal,
guanto da dominacéo politico-ideolégica, expondo, com mais intensidade
e amplitude, o “todo organico” da producgdo do capital. (ALVES, 2008, p.
31).

O movimento do capital insere no individuo uma falsa socializacdo e
internalizacdo da producdo da vida, aonde o trabalhador se vé moralmente
instrumento desse processo e hdo como uma forga motriz explorada na producao.
O ideério da producao do capital incorpora a totalidade social com os seus limites
e suas mutacBes soOcio materiais (N0 caso aqui a cooperacdo complexa), que
alteram o homem como ser social. “Nesse sentido, constitui-se a producdo como
totalidade social, em que a ideia de rede informacional, que estad na empresa, mas
também na escola e no lar, aparece como seu lastro tecnolégico” (ALVES, 2008,
p. 32 — grifos do autor).

Alves (2008) aponta que a revolucdo das redes informacionais
diferentemente das outras formas da organizacdo da producao do capital, integra
com maior concretizagdo, o trabalhador coletivo do capital. Que por meio do
conhecimento em redes consegue com amplitude e intensidade, um trabalho mais
global e uma forca motriz barateada. O autor, embasado no pensamento de Marx,

discorre:

A constituicho do trabalhador coletivo ou trabalhador combinado
significa, em si, o desenvolvimento da for¢a produtiva social do trabalho
ou da for¢a produtiva do trabalho social. O capitalista compra a forca de
trabalho individual isolada, mas ao fazé-lo cooperar, obtém uma “renda
relacional” que provém da forga combinada nao-paga do trabalhador
combinado. A forga produtiva social do trabalho, segundo Marx, é uma
forca gratuita que ndo custa nada ao capital e, por outro lado, ndo é
desenvolvida pelo trabalhador antes que seu proprio trabalho pertenca
ao capital (ALVES, 2008, p. 33).

Neste sentido, vemos que ao se aglutinar a essa flexibilizacdo das relacdes
de trabalho e capital o individuo, ao comecar cooperar (cooperacao complexa) no

processo de trabalho, a sua for¢ca produtiva deixa de pertencer a si mesmo e
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tornou-se exclusiva como forga produtiva necessaria para a existéncia do capital.
Entendemos que o trabalho existe como uma necessidade histérica da
transformacao da natureza em um processo social, ou seja, ao mudar o social o
homem também se transforma como ser ontogénico, visto que através dessas
transformacdes cria singularidades para sua prépria natureza objetiva e subjetiva,
em suma torna-se dono da sua individualidade.

Todavia, para a acumulacao flexivel, homem e trabalho coexistem como
uma forma social do processo de trabalho direcionada para a maximizacao da sua

forca produtiva, sua exploracéo e lucratividade.

No aspecto onto-metodoldgico, a categoria de cooperagcdo como modo
de organizagéo da producdo social possui centralidade na exposicdo da
producdo do capital. A cooperacdo € a forma béasica do modo de
producdo capitalista que se repde em cada etapa de desenvolvimento
das formas de organizagdo do trabalho. [...] Na verdade, a cooperagéo
trata de inovacdes meramente organizacionais na producdo de
mercadorias, em que o capital, pela nova ordenacdo espaco-temporal da
gestdo do trabalho vivo como forca de trabalho, constituiria o seu
trabalhador coletivo. (ALVES, 2008, p. 34).

Para Alves (2008) a categoria cooperacdo € a matriz metodolégica
fundante da producédo capitalista flexivel, visto que reconstituindo o trabalhador
coletivo, no sentido de ser integrante a logica global do capital e as inovagdes

tecnologicas, se tem uma maior exploracao e lucratividade.

Ao reconstituir pelas redes informacionais, o trabalhador coletivo, o
capital integra, com maior intensidade e amplitude, o “todo organico” da
producdo de valor, constituindo uma sinergia capaz de dar um salto
espetacular (e inédito) na produtividade do trabalho social, exploragéo da
forca de trabalho e extracdo de mais-valia. (ALVES, 2008, p. 35).

Ainda segundo o autor, o toyotismo! configura-se como a reestruturacdo
produtiva do capital se aglutinando as novas tecnologias de informacdo e
comunicacado e no sécio-metabolismo, inserindo-se como 0 novo empreendimento
capitalista, a marca da nova produgédo da vida no mundo do trabalho (ALVES,

2008). Um dos objetivos desse modelo de producéo € a captura da subjetividade

1 O toyotismo tem sua génese histérica no Japao, elaborada pelos engenheiros da Toyota. Seus
principios disseminaram-se pelas mais diversas técnicas de administracao flexivel do capital. Na
medida que o Sistema Toyota vai se adaptando e intervindo, no cenario do se novo sécio-
metabolismo, ele torna-se o modelo de producéo flexivel (ALVES, 2008).
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do trabalho vivo, visto que nesse momento da acumulacdo o envolvimento
(trabalho em equipe) maior dos operarios nos procedimentos técnico-
organizacionais na producdo de mercadorias.

Entendemos que esse envolvimento dos operarios ndo se restringe apenas
a espacos de producdo de bens duraveis (industrias automobilisticas, de
eletrodomésticos, etc.), mas a ambientes corporativos, empresariais e
educacionais, como ja exposto, o fomento na criacdo de cursos atrelados a
inovacgao tecnolégica e do ensino para responder as demandas do capital a partir
da década de 1970. Sobre o trabalhador, este na producao flexivel é aquele que
tem que ser capaz de ocupar diversos postos de trabalho, de intervir em
diferentes segmentos do processo do trabalho. Assim, configura-se como uma
forca de trabalho polivalente e qualificada, que usa fluidez e flexibilidade para
operar em equipes e redes.

E importante frisar que um conceito importante para a acumulacéo flexivel
€ 0 “sécio-metabolismo”, que nada mais é do que o processo social em que o
capitalismo se desenvolve e se renova. Ou seja, € o capitalismo manipulatério
aonde a subjetividade do individuo é condicionada aos valores e expectativas da
producao. Desse modo, € “pela tempestade ideoldgica de valores, expectativas e
utopias de mercado que se busca formar o novo homem produtivo do capital”
(ALVES, 2008, p. 94).

Para Mészaros (2011), o sistema do capital na historia da sociedade é o
primeiro que se caracteriza como totalizador, isto €, ndo importa quao repressiva
tenha de ser a sua imposicdo em qualquer momento ou lugar em que encontre
resisténcia. Assim, para os mecanismos de controle socio-metabdlico funcionar
como totalizador, esse sistema deve ter sua estrutura de comando adequada para
suas importantes funcoes.

Sobre esse conceito do toyotismo para a producao da vida:

As inovacdes socio-metabdlicas do capital se disseminam por meio de
treinamentos em empresas, politicas governamentais, curriculos
escolares, aparatos midiaticos da industria cultural e, inclusive, igrejas,
gue constituem uma pletora de valores, expectativas e utopias de
mercado que se cristalizam em nocdes, vocabulos ou conceitos que
falam por nés nas instancias de producgéo e reproducao social. Eles sédo

uma espécie de nova lingua ou espécie de vulgata do capitalismo
neoliberal (ALVES, 2008, p. 95).
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Essa nova linguagem da producéo flexivel incorpora no individuo uma nova
forma objetiva de reproducado social através de preceitos como: empregabilidade,
flexibilidade, globalizagdo, modernizagdo. E a mesma que ndo trata o individuo
como ser genérico, e pelos interesses e alcances do capital, este ndo se vé nas
forcas travadas nas lutas de classes (ja que se deslumbra no consumo e vé neste
o sentido e o valor da vida), visto que ao néo entender o seu lugar na concretude

desconhece ser explorado no trabalho e na producéo da sua vida.

A razdo principal por que este sistema forgosamente escapa a um
significativo grau de controle humano & precisamente o fato de ter, ele
proprio, surgido no curso da histéria como uma poderosa — na verdade,
até o presente, de longe a mais poderosa — estrutura “totalizadora” de
controle a qual tudo o mais, inclusive seres humanos, deve se ajustar, e
assim provar sua “viabilidade produtiva”, ou perecer, caso nao consiga
se adaptar. Nao se pode imaginar um sistema de controle mais
inexoravelmente absorvente — e, neste importante sentido, “totalitario” —
do que o sistema do capital globalmente dominante, que sujeita
cegamente aos mesmos imperativos a questdo da salde e a do
comércio, a educacgéo e a agricultura, a arte e a inddstria manufatureira,
gue implacavelmente sobrepde a tudo seus préprios critérios de
viabilidade, desde as menores unidades de seu “microcosmo” até as
mais gigantescas empresas transnacionais, desde as mais intimas
relacdes pessoais aos mais complexos processos de tomada de deciséo
dos vastos monopdlios industriais, sempre a favor dos fortes e contra os
fracos. (MESZAROS, 2011, p. 96).

Em nome do progresso técnico da sociedade industrial e da modernizacéo,
a burguesia menospreza a classe trabalhadora e suas conquistas sociais e
econdmicas, sendo essa a moralidade do nascente capitalismo neoliberal, a
formacao de relacdes perniciosas para com a cultura material e intelectual. Nesse
sentido, a educacdo e o seu papel para com o0 que € classico e virtuoso para a
espiritualidade e liberdade do individuo € metamorfoseada por esse movimento
do capital. Tal processo se estende também no campo educativo, constituindo
parametros ideoldgicos oriundos de politicas governamentais, além da
incorporacéo nos curriculos escolares?.
E notavel como o sistema do capital absorve até o segmento educacional,
ou seja, a educacao no movimento do real responde a essa logica na elaboracao

de curriculos e livros didéaticos, as vezes pelo descarte e incorporacdo do

2 Nas secbes 3 e 4 contextualizaremos a relacao entre as politicas de Estado e o processo de
producéo dos documentos orientadores da educagdo no Parana.
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moderno que se ajusta aos condicionantes da sociedade, e assim dando

viabilidade produtiva a editoras e grupos educacionais.

[..] o sistema do capital deve ter sua estrutura de comando
historicamente singular e adequada para suas importantes funcdes.
Consequentemente, no interesse da realizacdo dos objetivos
metabodlicos fundamentais adotados, a sociedade toda deve se sujeitar —
em todas as suas funcdes produtivas e distributivas — as exigéncias mais
intimas do modo de controle do capital estruturalmente limitado (mesmo
se dentro de limites significativamente ajustaveis). (MESZAROS, 2011,
p. 98-99).

Vimos que o contetdo do toyotismo esta no controle psicossocial (corpo e
mente) dos individuos, na supressao da sua individualidade pela concentracdo de
empreendimentos individuais em organizagbes mais produtivas, na
regulamentacdo da livre competicdo entre sujeitos econémicos desigualmente

equipados. E caracteristica do capital:

[...] constituir os novos (e espurios) consentimentos a nova barbarie
social. O medo tende a dissolver o sujeito e a subjetividade humana. E o
estofo do fetichismo agudo que permeia as rela¢des estranhadas da
civilizacdo do capital nesta etapa de desenvolvimento histérico (ALVES,
2008, p. 138).

De maneira sintética, as relacdes de trabalho e capital se constituiram por
meio das forcas produtivas do trabalhador, tivemos avancos importantes em bens
materiais e intelectuais. A génese do capitalismo sem duvida foi progressista em
relacdo as estruturas feudais. Todavia, devemos compreender essas mudancas
conjunturais na totalidade social, que tornaram o individuo como algo coisificado
nesse processo, além da ascensdo de regimes totalitarios e mecanismos de
medo em nome do status quo. Isso traz impactos na configuracdo de uma
educacdo nao para o desenvolvimento das méaximas potencialidades, mas para

as maximas da producéao e reproducado do capital.
2.1. A sociedade capitalista e suas manifestacdes na educacao

Na secéo anterior apresentamos alguns pressupostos acerca da producao
da vida humana atraveés das relacdes de trabalho. Contudo, é preciso entender as

diferentes formas de educacgéo na sociedade emergente, no caso, a burguesa, em
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comparacao a sociedade feudal, identificando as formas que a educacédo assume
no desenvolvimento do processo do trabalho.
Na obra Escola e Democracia Saviani (1997) discorre sobre o novo homem

burgués:

[...] coisa diversa vem a ocorrer na época moderna, com a ruptura do
modo de producao feudal e a gestacdo do modo de producao capitalista.
Nesse momento a burguesia, classe em ascensdo, vai se manifestar
como uma classe revolucionaria, vai advogar a filosofia da esséncia
como um suporte para a defesa da igualdade dos homens como um todo
[...] naquele momento, a burguesia se colocava na direcdo do
desenvolvimento da histéria e seus interesses coincidiam com o0s
interesses do novo, com os interesses da transformacao [...] (SAVIANI,
1997, p. 50).

E neste sentido que a educacdo moral surge como uma forma de
manutencdo e transformacdo do novo homem na sociedade, através desse
idealismo de produzir um homem diferente daquilo que ele é naturalmente.
Gestando o homem egoista (burgués) pleno de virtudes, ao mesmo tempo em
gue forma virtuosamente o cidadao para além dos interesses pessoais.

Essa bifurcacdo do homem e seu papel utilitario para a sociedade séo

sustentos da burguesia, e tem como caréater:

[...] produzir acima do homem egoista — que ordena 0 mundo para si,
gue transforma o homem em simples meio, que se deprava, que se
transforma a si mesmo em simples joguete de forcas estranhas — um
outro homem, abstrato, alegoérico, imaterial, chamado cidaddo para
ordenar o caos. [...] E o cidad&o versus o burgués egoista; é o ser moral
versus o ser material, que constituem a dualidade do homem na
sociedade burguesa. (LEONEL, 1994, p. 141-142).

Conforme Leonel (1994) a burguesia necessitava fomentar a ideologia da
soberania popular (a ideologia do publico) substituindo o poder de origem divina,
isto é, as permanéncias do modo de producdo feudal e do absolutismo, para
assim poder dissimular o poder do dinheiro, mostrando a impossibilidade desta
sociedade em resolver a contradicdo entre as classes. Essa ideologia tem como
fundamentos “as virtudes, que em outras palavras quer dizer, carater, probidade,
coragem, sacrificio, solidariedade, patriotismo, nacionalismo e, enfim, toda essa
metafisica com a qual o discurso educacional se enfeita tanto quanto o discurso

politico” (LEONEL, 1994, p. 143).
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Desse modo, é preciso uma educacdo que transforme o individuo
submetido aos poderes do antigo regime e da inflexdo da mao divina naquele que
€ guiado pelos deveres com o Estado. Assim, em resposta as novas condi¢ées de
vida, o século XVIII € o momento de discussdo a respeito da implantacdo da
escola publica estatal e de sua concordancia aos fins e a organizacao do Estado.

A escola seria uma instituicdo para atender as necessidades da burguesia.
Bebendo nos ideais do lluminismo, a mesma tomou a posicdo de combater a
educacado religiosa, frisando a laicidade e a supremacia dos conhecimentos
técnicos e cientificos. A educacdo passou a ter um carater intelectual e
instrumental, embasando-se no ensino de leitura, escrita, calculo, ciéncias
naturais (matematica, quimica, geometria, fisica, astronomia, histéria natural),
instrucdo religiosa, moral e ética civica. Trata-se de uma modelo que se
contrapunha ao método da escolastica, que visava um conjunto de doutrinas
filosoficas e teoldgicas ensinadas em escolas e universidades da Europa do
século XI até o Renascimento (CARVALHO, 2012)

Na Franca, mesmo com a disseminacéo da doutrina iluminista, a educacéo
publica estatal s6 foi implantada no século XIX. Desde entéo, ficou a servico das
congregacoes religiosas, entre elas, a Companhia de Jesus para o ensino
primario, cuja principal matéria era a religido, fincando-se no estudo das sagradas
escrituras, da filosofia e da teologia. Uma vez implantada, a escola publica como
dever do estado na Francga, tornou-se aos poucos um modelo para outras nacoes.
Temos como marco o direito a instrucdo elementar ao alcance de todos, a
Revolucdo Francesa (1789) e a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e
do Cidadao (1793). Desta maneira, difundiu-se a escola publica, universal,
gratuita, obrigatoria e laica por toda a Europa (CARVALHO, 2012).

De acordo com Carvalho (2012) no século XX, a educacédo formal teve
maior importancia, visto que foi correlacionada ao crescimento econdmico das
nacbes, a maximizacdo da produtividade no trabalho e o0 ingresso e a
permanéncia no emprego, configurando-se como possibilidade formal de
ascensao social e politica dos individuos.

Reforcando a necessidade de o Estado assumir a promocdo e a
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino, a educacgao tornou-se um amplo

servico publico, devido a seu carater de universalidade, obrigatoriedade e
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gratuidade. Essa democratizacdo da educacdo corresponde a nova fase do
capitalismo, ou seja, da internacionalizacao dos circuitos produtivos e financeiros,
a exportagdo de capitais e industrias centralizados e a partilha do globo entres as
maiores poténcias capitalistas.

Nesse sentido, a educacdo do século XX nao pode ser pensada de
maneira singular. Ela esta embrenhada com o movimento do capitalismo no
mundo, é cabivel a ela formar, organizar e qualificar as massas para um
determinado tipo de forma e conteudo a ser aproveitado pela produgdo em

sociedade.

A universalizacao da escola de massas também pode ser entendida em
sua relagdo com as novas necessidades produtivas. Em sua trajetoria, o
capitalismo alterou a forma de producdo e também as funcdes dos
participes dessa produc¢do. No ambito da organizagéo interna do trabalho
nas empresas, as atividades produtivas demandavam uma grande
quantidade de trabalhadores em um mesmo local e cada um era
obrigado a se especializar em uma Unica tarefa. Em decorréncia da
natureza dos processos técnicos, rigidos, padronizados, sincronizados,
rotineiros e racionais de trabalho, cronometrados milimetricamente, pré-
determinados por maquinas, voltados para a maximizacdo da producéo,
com vistas a reduzir custos da mercadoria, o trabalhador qualificado era
aquele que executava tarefas manuais singulares com habilidade,
precisdo e rapidez. O desafio era acostumar/disciplinar a forca de
trabalho aos sistemas de trabalho padronizados e rotinizados. A
educacéo caberia formar o novo tipo de trabalhador, induzir a adog&o de
comportamentos, valores, habitos e habilidades necessarios as novas
condi¢des de producdo. (CARVALHO, 2012, p. 66).

Assim, em concordancia com as necessidades de expansao do capital, a
educacdo e os sistemas educacionais passaram a ser mantidos, organizados e
reconhecidos cada vez mais enquanto funcédo do Estado. A expanséao escolar foi
aglutinada com a ampliacao dos direitos de cidadania e da politica de bem-estar
social para a maioria dos individuos. “A politica intervencionista do estado de
bem-estar social teve um papel decisivo no desenvolvimento da escola de
massas (escola publica, universal, obrigatéria e laica)” (CARVALHO, 2012, p. 67).

Carvalho (2012) reforga que:

[...] foi durante o século XX, que ocorreu a expansao da rede de ensino
publica e a organizacdo dos sistemas nacionais de educacdo. Em nome
do crescimento econdmico, da mobilidade social e do desenvolvimento
do capital humano, coube a educacéo contribuir para a formacdo das
habilidades basicas necessarias ao processo de industrializacdo e a
ocupacéo dos cargos burocraticos no setor publico. A nova funcdo social
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atribuida a escola, a universalizacdo do acesso, a obrigatoriedade e o
alargamento da oferta implicavam a interferéncia do Estado. Assim, de
um lado, a educacdo tornou-se um direito social, assegurado
constitucionalmente; de outro, o Estado assumiu o papel central de
normatizar, fomentar e financiar a educagé&o escolar. (CARVALHO, 2012,
p. 70).

Os sistemas educacionais e 0 acesso a educacdo foram imprescindiveis

nao sO para a preparagdo dos individuos para a divisao do trabalho, mas também

para sua integragdo na produgdo e no consumo, além da construgédo da unidade

nacional.

As reformas, empreendidas no sentido democrético, implicavam, entre
outras decisbes: a) ampliacdo das taxas de escolarizacdo das
respectivas faixas etarias; b) aumento dos percentuais de financiamento
publico; prolongamento da escolaridade obrigatoria, ¢) democratizagéo
do ensino secundario (criacdo da educacdo secundaria geral e
obrigatéria; frequéncia obrigatdria até 15 anos); d) transformacdo da
educacdo publica em funcéo especial do estado, o que ndo significou
monopdlio do Estado, mas sujeicdo a sua inspecdo; e) oferta de
assisténcia econémica aos desprovidos de recursos, por meio de
subsidios (empréstimos e bolsas de estudos) advindos tanto do estado
guanto da iniciativa particular; f) oferta de oportunidades de
desenvolvimento intelectual a todos, por igual; g) unificacdo dos sistemas
de ensino, supresséo das diferengas entre os tipos de escolas publicas e
separacao entre 0 ensino primario, secundario e superior; h) introducéo
de conselhos escolares com a participacdo de pais, alunos e professores
para discutir os assuntos escolares; i) oferta de ensino extraconfessional
ou leigo, em respeito a liberdade de consciéncia de professores e
alunos, além da oferta de instrucao civica e para o trabalho; j) exigéncia
de certificado de capacitacdo pedagdgica (bacharelado) para exercer as
funcdes de professor e diretor de ensino; k) orientacdo dos alunos do
curso secundério segundo sele¢do por aptiddo; i) introducdo de métodos
de educacdo ativa, atividades extracurriculares, sob direcdo de
professores; m) orientacdo educacional no ensino secundério; n)
reorganizacdo dos programas de ensino, segundo a idade, os interesses
e as capacidades das criangas, facilitando a passagem entre 0s ensinos
classico, moderno e técnico, com uma orientagdo realista e prética |,
voltada para a formacédo do cidaddo; o) criacdo de escolas de educacéo
infantil; p) ampliagdo de servigos assistenciais (alimentacéo, vestuério,
servigos higiénicos e médicos). (CARVALHO, 2012, p. 68).

Contudo, por mais que houvesse reformas na escola publica como direito

social e humano e dever do Estado, continuou sendo uma reinvindicagdo e um

espaco de longas discussdes para a formacao do cidadéo, esse oriundo da classe

operaria e que vé no espaco educativo uma forma de participar da vida politica e

letrada. Desse modo, a escola para as massas vai em diregcdo do movimento mais

amplo da sociedade da virada do século XIX para o XX, ou seja, nho caso do

Brasil, tinhamos uma recente sociedade que havia saido da escraviddo, numa
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estrutura social extremamente agraria. Tanto que a expansao da escola publica
trouxe o recrutamento de professores leigos nas escolas rurais de ensino
fundamental.

Assim, com o processo de urbanizacdo, os nimeros de professores leigos
diminuiram nesse nivel de ensino. A escola acompanhava esse movimento “mais
amplo da sociedade, envolvendo a industrializacéo, a urbanizacdo, as mudancas
nas relacdes de trabalho e na configuracdo politica e a modificacdo dos papéis
desempenhados pelo Estado” (CARVALHO, 2012, p. 70). Todavia, queremos
frisar as relacdes de Estado e educacao especificamente apds 1960 (momento de
auge da educacéo tecnicista) o Estado esperava que a escola formasse cidadaos
para atuarem na sociedade capitalista.

Assim, a funcdo da escola no capitalismo é “a preparagdo profissional
imediata. Sua especificidade situa-se ao nivel da producdo de um conhecimento
geral articulado ao treinamento especifico efetivado na fabrica ou em outros
setores do sistema produtivo” (FRIGOTTO, 1993, p. 146). Ou seja, a educagao
para desenvolver o homem socialmente Util, torna-se secundarizada na sociedade
do capital como uma atividade improdutiva ou em condi¢Ges de alienacao.

Para Alves (2001):

[...] impBe-se o esclarecimento de que a atividade escolar, enguanto
atividade improdutiva, ndo pode ser reduzida, mecanicamente, a
atividade parasitaria. Uma atividade improdutiva ndo gera mais-valia mas
pode ser socialmente Gtil. S6 quando deixa de ser socialmente (Util
assume o carater de atividade parasitaria. Este € o caso, hoje, da
atividade escolar exercida na perspectiva do capital (ALVES, 2001, p.
204).

De acordo com Alves (2001) é indescritivel o entendimento da escola
contemporanea, visto que se faz necessario pensar que a discussao da forma
pela qual essa escola é produzida materialmente resulta no conhecimento do

carater contraditorio do parasitismo que |he é peculiar. A expansdo dessa

instituicdo social € uma intensificacdo do grau de parasitismo na sociedade.

Em sintese, a énfase deve ser colocada nos fatos de que o Estado € o
mantenedor basico de uma atividade improdutiva, a educagdo escolar
[...] Acrescente-se, ainda, que o grau de monopolizacdo correspondente
vem se acentuando, progressivamente, ao longo dos Ultimos anos. Os
resultados histéricos, no Pais, revelam a forca de uma consistente
tendéncia do capital, que induz uma atividade improdutiva a garantir a
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realizacdo do lucro incorporado nas mercadorias produzidas por uma
atividade produtiva. O mesmo raciocinio se aplica as inddstrias que
produzem mercadorias como papel, todos os tipos de material escolar,
alimentos para a merenda escolar, edificios escolares, etc. (ALVES,
2001, p. 206).

E perceptivel o papel imediato que o processo educacional e a escola
possuem no processo produtivo, pela qualificacdo dada ao trabalhador. A fungéo
imediata da escola se encarna ndo apenas no ambito ideolégico do
desenvolvimento das condi¢cdes gerais da reproducdo capitalista, mas das
condi¢Bes técnicas, politicas e administrativas, a fim de caracterizar os que iréo
cumprir as funcdes do capital no seio do processo produtivo (FRIGOTTO, 1993).
Vemos que a divisdo do trabalho impregna o papel da escola em desenvolver as
potencialidades humanas, ja que nesse processo ela se torna for¢a produtiva do
capital e sistematiza o saber para distintos individuos, os que pensam e 0s que

executam:

[...] a escola enquanto instituicAo produtora ou simplesmente
sistematizadora e divulgadora de saber [...] tem uma contribui¢céo nula ou
marginal na qualificacéo para o trabalho produtivo material e imediato,
tendo em vista a desqualificacdo crescente deste tipo de trabalho, o
mesmo nao ocorre em termos de fornecimento de um certo nivel de
conhecimento objetivo e elementar para a grande massa de
trabalhadores, e/ou de um saber mais elaborado para minorias que
atuam em ocupacdes a nivel de geréncia e planejamento, supervisao,
controle, e mesmo para determinadas fungfes técnicas das empresas
capitalistas [...]. (FRIGOTTO, 1993, p. 153).

E necessario destacar, que mesmo a escola sendo atravessada pelos
interesses do capital, a mesma é o espaco da contradicdo, da luta entre
interesses antagénicos. E por ela que conseguimos também formar nos homens a
consciéncia de classe, para se sentirem como seres histdricos e ontogénicos,

humanizados pela cultura. Esta que € de carater social, ou seja, coletiva.

A escola enquanto instituicao cuja especificidade é o desenvolvimento de
um saber geral — em contraposi¢éo ao saber especifico, desenvolvido no
local de trabalho ou em instituicdes exclusivas para treinamento — e,
enquanto desenvolve condi¢cdes sociais e politicas que articulam os
interesses hegemodnicos das classes, é, entdo, um local de luta e
disputa. A questdo da escola, na sociedade capitalista, €
fundamentalmente uma questdo da luta pelo saber e da articulacido
desse saber com os interesses de classe. (FRIGOTTO, 1993, p. 161).
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E percebido que o capital usa de mecanismos para manter sob controle as
relacBes sociais, uma vez que através do intervencionismo do Estado o capital
consegue manter o saber que se desenvolve na escola sob a hegemonia
burguesa. Estes mecanismos se fundam na negacdo ao atingimento dos niveis
mais elevados de escolarizacdo e pela desqualificacdo do trabalho escolar para
os que frequentam a escola. “Esta desqualificagdo passa pela fragmentacéo do
trabalho educativo, pela quantidade e qualidade dos conteudos objetivos
veiculados, pela direcdo que assume a pratica escolar” (FRIGOTTO, 1993, p.
164).

Segundo Frigotto (1993) a desqualificacdo do trabalho docente vem sido
modelada pela perspectiva da eficiéncia e produtividade, além do seu fundamento
em perspectivas educacionais ligadas ao ramo tecnoldgico e inovador. Formando
mentes pensantes para essa configuracdo da producao da vida, uma vez que, em
tese, o individuo se capacitando e adquirindo técnicas terd uma trajetoria brilhante
e préspera no mercado de trabalho. Isto €, 0 seu sucesso e o seu fracasso € de
responsabilidade intrinsecamente dele.

No entanto, essa desqualificacdo da escola é acentuada para os outros
tipos de mente, os da classe trabalhadora, que buscam na educacdo uma forma
de se inserir no mercado de trabalho. E valido frisar que os filhos da massa de
trabalhadores frequentam as escolas nas condicdes mais desfavorecidas, com
recursos didaticos e pedagoégicos precéarios. Situacdo também idéntica aos
professores que ensinam esses alunos, em meio a escassez de materiais
didaticos e espaco fisico, além da formacédo ndo enriquecida em instituicdes de

ensino superior privadas, que s6 visam 0 ensino como mercadoria.

[...] a estreita relagcdo entre a concep¢do de capital humano e uma
determinada concepcao reducionista de educacéo e de ensino. A énfase
na eficiéncia e produtividade da escola vai reclamar ndo s6 uma
organizacdo do processo educativo, a semelhanca das empresas
produtivas, como também vai exigir métodos e técnicas adequadas a
essa organizacao. O surgimento da divisao técnica do trabalho escolar —
que reflete a prépria divisdo social do trabalho — ndo pode, entédo, ser
dissociacdo das necessidades histéricas de recomposicao do papel da
escola e do sistema educacional, na fase monopolista do capitalismo.
(FRIGOTTO, 1993, p. 169).
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Nas relacfes sociais de producéo atreladas a educacdo ha a expropriacédo
do saber docente por uma divisdo interna do trabalho escolar, ou seja, as praticas
pedagdgicas ficam cada vez mais sob o direcionamento dos especialistas que
programam e decodificam o processo. Esses especialistas em educacdo nada
mais sdo do que um mecanismo do Estado capitalista para a racionalizacéo e a
maior eficiéncia do sistema de ensino, para as condicdes de maior diversificacao
para o0 acesso de uma vasta clientela escolar.

O ensino tecnicista responde facilmente a concepg¢do economicista de
educacao atrelada a teoria do capital humano, e direciona a educacdo para 0s
interesses burgueses. Vemos isso, com as criacdes do SENAI - Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial (1942) e do SENAC - Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (1946), que assinalam as metamorfoses da forma de
producdo capitalista na educacdo, como forma de producdo e reproducdo do
capital, condicionando a escola a uma desqualificacdo na funcédo de desenvolver
as maximas potencialidades para o trabalho no sentido amplo e criador. A
educacéo tecnicista na sua forma de producao oferece ao individuo uma forma de
ver a sociedade como utilitaria e formal, além de introduzi-lo a uma légica
alienada de relacdes de producao, transformando-o em algo coisificado.

Do exposto, explicitamos que a educacdo € um campo de atividade que
ndo se construiu por si s6 ou por ideias espontéaneas. Ela estd atrelada as
condicbes materiais e objetivas, em consonancia ao desenvolvimento das forgcas
produtivas, aos modos de producéo e organizacdo da materialidade, construidas

historicamente pela acdo dos homens e nuances de cada formacao de sociedade.

2.2. Politicas publicas e o Estado

As vezes, ao se falar em politicas educacionais publicas ndo se leva em
conta a universalidade da politica, em sua realizacdo como uma construcao
histérica fundada das relagbes humanas. Dessa maneira, objetivamente, nesta
secdo serdo pontuadas algumas singularidades e as relagbes entre a politica,

onde o Estado aparece como mediador, e as politicas publicas, como a¢bes do
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coletivo nas determinadas inquietacdes dos setores especificos da sociedade, e

nao so os grupos monoliticos dos que controlam o desenvolvimento econdémico.

E uma destas relacdes consideradas fundamentais € a que se
estabelece entre Estado e politicas sociais, ou melhor, entre a
concepcao de Estado e a(s) politica(s) que este implementa, em uma
determinada sociedade, em determinado periodo historico. [...] As
politicas sociais — e a educacdo — se situam no interior de um tipo
particular de Estado. S&o formas de interferéncia do Estado, visando a
manutencdo das relacbes sociais de determinada formacéo social.
(HOFLING, 2001, p. 30).

As politicas publicas sdo entendidas como o Estado em acéo, fincado nos
interesses do capital. Assim, como as praticas pedagdgicas incorporam a ldgica
da organizacao produtiva da sociedade, fica nitido uma forma micro e unitéria de
se pensar o conhecimento histdrico. Portanto, € essencial o docente entender
esse processo e propiciar um ensino que desenvolva a criticidade humana na sua
forma genérica.

E necessario frisar o que € politica e estado, e como ambos se articulam
no movimento da historia. Aristételes (2002) defendia que todo Estado é uma
sociedade na esperanca de um principio, pois todas as a¢6es dos homens zelam
em um fim que consideram bom, visto que todas as sociedades entre si buscam
uma vantagem possivel, tendo um carater de Estado ou sociedade politica. Desta
forma, a necessidade de ser homem publico e se organizar em uma esfera que
discuta aspectos da ordem social, como na polis, se oriunda o conceito de politica
na antiguidade e sua fungdo como algo permanente.

Para Marx (2011) as novas relagdes sociais se constituem a partir das
forcas produtivas, no estado social e na consciéncia, que tendem a entrar em
conflito. JA que para a manutencédo desse Estado € necessario que a atividade

esteja vinculada a propriedade privada e/ou a divisdo do trabalho.

Esta divisdo do trabalho, que implica todas estas contradi¢cdes e repousa
por sua vez sobre a divisdo da sociedade em familias isoladas e
opostas, implica simultaneamente a reparticdo do trabalho e dos seus
produtos, distribuicdo desigual tanto em qualidade como em quantidade,
da portanto origem a propriedade, cuja primeira forma, o seu germe,
reside na familia, € a primeira propriedade, que aqui ja corresponde alias
a definicdo dos economistas modernos segundo a qual é constituida pela
livre disposicdo da forca de trabalho de outrem. De resto, divisdo do
trabalho e propriedade privada séo expressfes idénticas — na primeira,
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enuncia-se relativamente a atividade o que na segunda se enuncia
relativamente ao produto desta atividade. (MARX, 2011, p. 17).

Hofling (2001, p. 36) aponta que:

As teorias politicas liberais concebem as fungBes do Estado
essencialmente voltadas para a garantia dos direitos individuais, sem
interferéncia nas esferas da vida publica e, especificamente, na esfera
econdmica da sociedade [...] assim como o direito a vida, a liberdade e
aos bens necessarios para conservar ambas. Na medida em que o
Estado, no capitalismo, ndo institui, ndo concede a propriedade privada,
nado tem poder para interferir nela. Tem sim a funcéo de arbitrar — e néao
de regular — conflitos que possam surgir na sociedade civil, onde
proprietarios e trabalhadores estabelecem relacdes de classe, realizam
contratos, disputam interesses etc.

Dessa maneira fica nitido que o gozo e o trabalho se conformam de forma
diferente para os individuos distintos. No que concerne as politicas publicas, essa
mesma diferenciacdo acentua-se nas multiplas concepc¢des de Estado, no que se
refere aos horizontes das politicas vinculadas as demandas do Estado neoliberal
e a nova forma conjuntural em produzir crises e estabelecer a logica da ordem
capitalista. Feito esse predmbulo, h& que se destacar/diferenciar as relagdes entre
Estado e politicas publicas (de governo), visto que o primeiro € permanente e 0
segundo é o Estado em acdo implantando um projeto de governo, através de

programas e acfes voltadas para setores especificos da sociedade.

Estes diferentes aspectos devem estar sempre referidos a um contorno
de Estado no interior do qual eles se movimentam. Tornam-se
importantes aqui ressaltar a diferenciacdo entre Estado e governo [...] €
possivel se considerar Estado como o conjunto de instituicdes
permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais, exército e outras que
nao formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a
acéo do governo; e Governo, como o conjunto de programas e projetos
gue parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade
civil e outros) propde para a sociedade como um todo, configurando-se a
orientacdo politica de um determinado governo que assume e
desempenha as fun¢cBes de Estado por um determinado periodo
(HOFLING, 2001, p. 31).

Nesse sentido, Estado ndo pode ser reduzido a burocracia publica, aos
organismos estatais que criariam as politicas publicas. Fixa-se o carater das
politicas publicas como responsabilidade/tutela do Estado, visto a implantacéo e

manutencdo de um processo de discussfes que envolvem 6érgdos publicos e

outros organismos da sociedade. Em outras palavras, as politicas publicas nao
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podem ser reduzidas a politicas estatais. Para Pereira (2008), ha que se falar de
politica publica com uma caracteristica principal, a de ser publica e de todos. Ou
seja, o carater publico dessa politica ndo € dado apenas pela sua vinculagdo com
o Estado, mas pelo fato de significar um conjunto de decisbes do Estado e da
sociedade.

Ja as politicas sociais sao acdes que frisam o padréo de protecédo social
implementado pelo Estado, de modo a compartilhar os beneficios sociais em
busca da diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas pelos conflitos

entre capital e trabalho (HOFLING, 2001). No que concerne a educacéao:

As politicas sociais — e a educagédo — se situam no interior de um tipo
particular de Estado. S&o formas de interferéncia do Estado, visando a
manutencdo das relagbes sociais de determinada formacdo social.
Portanto, assumem feicGes diferentes em diferentes sociedades e
diferentes concepcdes de Estado. E impossivel pensar Estado fora de
um projeto politico e de uma teoria social para a sociedade como um
todo. (HOFLING, 2001, p.32).

E necessério se distanciar das concepcfes que analisam o Estado e as
politicas publicas como coisas abstratas e singulares, mas enquanto pertencentes
a uma universalidade de fatores sociais, politicos, econdmicos, histéricos e
temporais. Visto que as relacdes humanas vao mudando ao decorrer do tempo,
devido as necessidades e condicbes da materialidade, tomando contornos
especiais na conjuntura do capitalismo, aonde sdo acentuadas as mudancas e
crises para a rotatividade do capital, dando clivos na educacdo e no fomento das

politicas publicas para o seu funcionamento.

O sistema de acumulacéo capitalista engendra em seu desenvolvimento
problemas estruturais relativos a constituicdo e reproducdo permanente
da forca de trabalho e a socializagdo desta através do trabalho
assalariado. O Estado deve responder a estes problemas, ou em outros
termos, deve assegurar as condicdes materiais de reproducdo da forca
de trabalho - inclusive visando uma adequacao quantitativa entre a forca
de trabalho ativa e a forca de trabalho passiva — e da reproducéo da
aceitacdo desta condicdo. (HOFLING, 2001, p.34).

Para Hofling (2001), estas sdo consideradas as a¢des da politica social,
visto que as distintas instituicbes socio-politicas e estatais agem na resolucao de
problemas, movimentando intervengdes do Estado que fomentam a sociedade na

totalidade. Assim, as politicas sociais sdo acionadas em sua génese pela teoria
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dos interesses e pelas necessidades, através das exigéncias politicas dos
trabalhadores assalariados, uma vez que, para os neoliberais, as a¢des sociais do
Estado na tentativa de amenizar os clivos gerados pelo desenvolvimento do
capital sédo consideradas entraves para a maximizagdo do capitalismo. Hofling
(2001, p. 37) frisa que:

A intervencdo do Estado constituiria uma ameaca aos interesses e
liberdades individuais, inibindo a livre iniciativa, a concorréncia privada, e
podendo bloquear os mecanismos que o proprio mercado é capaz de
gerar com vistas a restabelecer o seu equilibrio. Uma vez mais, o livre
mercado é apontado pelos neoliberais como o grande equalizador das
relagbes entre os individuos e das oportunidades na estrutura
ocupacional da sociedade.

Certo destes ideais, 0 neoliberalismo ndo defende a responsabilidade do
Estado em relacdo ao oferecimento da educacdo publica aos individuos de
maneira padronizada, uma vez que um sistema estatal publico de escolarizacao
compromete a logica do capital em tornar a educacéo mercadoria, acentuando a
caracteristica microscoépica de Estado para os cidadaos. Ainda conforme Hofling
(2001, p. 38):

Para ampliar o escopo de ofertas em relacdo a orientacdes e modelos
educacionais, e também para aliviar os setores da sociedade que
contribuem através de impostos para o sistema publico de ensino sem
utiliza-lo necessariamente, as teorias neoliberais propdem que o Estado
divida — ou transfira — suas responsabilidades com o setor privado. [...]
coerentes com a defesa e referéncia essencial aos principios da
liberdade de escolha individual e do livre mercado, os neoliberais
postulam para a politica educacional agbes do Estado descentralizadas,
articuladas com a iniciativa privada, a fim de preservar a possibilidade de
cada um se colocar, de acordo com seus proprios méritos e
possibilidades, em seu lugar adequado na estrutura social.

Vé-se que o processo de finalizagcdo das politicas publicas passa por
conflitos de interesse, nas esferas de poder das instituicbes do Estado e da
sociedade. Em um Estado neoliberal as acdes e estratégias sociais
governamentais correspondem a politicas compensatorias, voltadas aos que nao
usufruem do progresso social e, assim, ndo alteram as relacbes estabelecidas

dentro desse modo de desenvolvimento econémico. No que diz respeito a

educacéao:
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Pensando em politica educacional, a¢cdes pontuais voltadas para maior
eficiéncia e eficacia do processo de aprendizagem, da gestédo escolar e
da aplicacdo de recursos sdo insuficientes para caracterizar uma
alteracdo da funcdo politica deste setor. Enquanto ndo se ampliar
efetivamente a participagdo dos envolvidos nas esferas de deciséo, de
planejamento e de execucdo da politica educacional, estaremos
alcangando indices positivos quanto a avaliagdo dos resultados de
programas da politica educacional, mas ndo quanto a avaliacdo politica
da educacgéo. (HOFLING, 2001, p. 39).

Nesse sentido, um Estado que tenha por funcdo o bem-estar universal,
deve oferecer servicos sociais, como a educacdo, de maneira articulada com as
demandas sociais para a reversdo das desigualdades, ao invés de privilegiar
grupos detentores do poder econdmico. Numa sociedade extremamente desigual
como a brasileira, a politica educacional tem que ter papel importante na
formacdo humana e critica, distanciando-se de documentos que visam uma
educagéo criativa para a competitividade da mundializacéo do capital (HOFLING,

2001).

2.3. Politicas publicas para a educacéao

Discutimos anteriormente pressupostos sobre a relacdo entre politicas
publicas e Estado frisando algumas denominacdes béasicas. Agora buscamos
focar as relacdes das politicas publicas com a educacdo, na organicidade
produtiva do capital apds o século XX, em especial, as mudancas operadas no
segundo pds-guerra no que diz respeito as questdes de justica, equidade e de
desenvolvimento social, econémico e politico (PEREIRA, 2008).

E preciso contextualizar as grandes crises ocorridas no século XX. De
inicio, temos a Grande Guerra Mundial (1914-1919), na qual paises como Gra-
Bretanha, Franca, Russia, Austria, Hungria e Prussia disputavam o poder
cristalizado no dominio da territorialidade. Ja na Segunda Guerra Mundial (1939-
1945), praticamente todos os Estados independentes do mundo se envolveram,
além das republicas da América Latina de forma nominal (HOBSBAWM, 1995).
Os efeitos ocorridos na esfera politica e econdmica a partir da Segunda Guerra

Mundial foram alarmantes. Sendo necesséria a ajuda de economias como a dos
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Estados Unidos, na implementacdo do Plano Marshal, para a equalizacdo da
economia.

E com a reorganizacdo dos paises periféricos no pds-guerra que se gesta a
Teoria do Capital Humano, a mesma desenvolvida nos Estados Unidos por
Theodore Schultz, na década de 1950, tendo sua insercéo precisamente em 1960

e fincada nos pressupostos da Escola de Chicago.

Essa teoria tem como pressuposto a ideia de que possibilitar um
aumento da instrucdo para a classe trabalhadora aumentaria em igual
propor¢ao a capacidade de produgdo. Em outras palavras, desenvolver o
capital humano, para ele, seria possibilitar o acesso a educacdo para
gue sejam desenvolvidos os conhecimentos necessarios para aumentar
a capacidade produtiva. (FRERES; GOMES; BARBOSA, 2015, p. 72).

Nota-se que o desenvolvimento do capital humano respalda-se no
crescimento econdmico e no fomento dos Estados de Bem-Estar Social, trazendo
em se discurso um mundo pleno de empregos e, ao mesmo tempo, firmando que
a educacdo € o caminho para desenvolver conhecimentos para aumentar a
produtividade. Sobre a Teoria do Capital Humano é necessério frisar o seu carater
intervencionista, em face das crises ciclicas do capital e 0 suporte para o0s
Estados Unidos intervirem e dar apoio econdmico e militar aos paises pobres
apos o término da Segunda Guerra Mundial, tendo o papel de estender seu
dominio ao mundo (FRERES; GOMES; BARBOSA, 2015).

Sendo assim, a América Latina passou por profundas reformas do Estado
durante a década de 1980, devido ao receituario neoliberal, que propds a
descentralizacdo, a privatizacdo e a desconcentracdo das funcbes do Estado.
Estas medidas minimizam suas responsabilidades para instancias estaduais e
municipais e para a propria sociedade. Neste sentido, a década posterior
caracteriza-se por uma tendéncia de modernizar a gestdo dos sistemas de
educacgdo publica, na inser¢do de um modelo novo de sociedade, fixada nas
méaximas da educacédo para todos com qualidade e equidade, em movimento as
necessidades da produtividade do capital.

No ambito educacional, a escola é atrelada a tarefa de satisfazer essas
necessidades de producdo, fato apontado por autores educacionais que
corroboram essa forma de producdo social. Perrenoud é o principal deles,

frisando uma educacdo para a aquisicdo de novas competéncias e saberes,
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sendo seu discurso acentuado nesse contexto de produtividade, flexibilizacdo e

de trabalho em redes/grupos.

As capacidades de expressdo e de escuta, de negociacdo, de
planejamento, de condugéo do debate séo recursos preciosos em uma
escola de ensino fundamental de hoje. Coordenar: a palavra evoca uma
tarefa de organizacdo, de agdo sinérgica. Isso poderia mascarar um
componente mais simbdlico e relacional: trabalhar, por exemplo, para a
construcdo de uma identidade coletiva ou para o reconhecimento
reciproco do trabalho e das competéncias de todos, no desprezo ou na
ignoréncia mutua, qualquer tentativa de organizacao coletiva é va.
(PERRENOUD, 2000, p.105).

Para Saviani (2013), o significado que veio a se estabelecer na década de
1990 a partir dessa teoria, € parte de uma légica voltada para a satisfacdo de
interesses privados, estes embrenhados na énfase nas capacidades e
competéncias de cada pessoa. Neste contexto ndo se trata da iniciativa do estado
e dos sistemas de planejamento, visando na escola a preparacdo das massas
para ocupar postos de trabalho. Logo, € o individuo que tera de ter capacidade de
escolher, buscando adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo, criativo e

competente para se inserir no mercado de trabalho.

A educacéo passa a ser entendida como um investimento em capital
humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos
empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de escolaridade
amplia as condi¢Bes de empregabilidade do individuo, o que, entretanto,
ndo lhe garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo h4 emprego para todos: a economia
pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes
contingentes populacionais excluidos do processo. [...] A teoria do capital
humano foi, pois, refuncionalizada e € nessa condi¢cao que ela alimenta a
busca de produtividade na educacdo. Eis por que a concepgdo
produtivista, cujo predominio na educacao brasileira se iniciou na década
de 1960 com a adesdao a teoria do capital humano, mantem a hegemonia
nos anos de 1990, assumindo a forma do neoprodutivismo (SAVIANI,
2013, p. 430).

E nesse contexto que, organismos internacionais fomentam a elaboracgéo

de documentos norteadores para a educacgéo, dentre os quais o Relatério Delors?,

que por sua vez, passou a embasar algumas diretrizes curriculares. E

8 Elaborado por Jacques Lucien Jean Delors, economista e politico francés. Foi presidente da
Comisséo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, da Unesco. Elaborando um relatorio
em 1999 como guia orientador para organizar a educacgao, fincado nos “pilares do aprender a
aprender” disseminados na década de 1990.
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interessante destacar palavras de ordem desse relatorio que séo racionalizadas
com a logica ja perpetuada do capital. Essas séo: diversidade, flexibilizacao,
autonomia, participacdo (da comunidade), descentralizacdo, criatividade,
aprender e aprender e equidade. Para tal perspectiva educacional:

A educacdo consiste, antes de mais, em dotar a humanidade da
capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento (...) fazer com
gue cada um tome o seu destino nas maos e contribua para o progresso
da sociedade em que vive, baseando o desenvolvimento na participagéo
responsavel dos individuos e das comunidades. (DELORS, 1998, p.81-
82).

Simultaneamente, a funcdo do professor é reduzida a de solista, de um
facilitador do processo de aprendizagem — ndo h& transformacdo da atividade
mental dos escolares, sendo o conteuddo meramente obsoleto. Tendo visto 0
modo como a producédo da sociedade ocorre, fica nitida a forma como a educacao
escolar responde as necessidades da organizacao do capital.

E perceptivel como a politica ndo € inerente a natureza dos homens, e é
reflexo da convivéncia entre eles, possuindo valores, crencas, opinides e
ideologias, estando estes situados na estrutura de classe e status de maneira
desigual. Em Aristételes, se constroi o ideério de que politica vai além de uma
representacdo, pois a mesma € toda atividade humana no tempo. “O termo
politica foi perdendo o seu sentido original e adquirindo varias conotacées, mas
mantendo como centro da atividade politica o Estado” (PEREIRA, 2008, p. 88).

Uma das caracteristicas da politica, que se cristalizou ao longo da histéria,
€ que governados e governantes realmente existem, e por isso, as relacdes

possuem carater conflituoso. Para Pereira (2008, p. 91):

Contudo, é justamente por ser conflituosa (e contraditéria), que a politica
permite a formacdo de contra poderes em busca de ganhos para a
comunidade e de ampliacdo da cidadania. E por meio da luta politica que
a cidadania se amplia e amadurece. E, enfim, a politica que permite a
organizacao do social como espaco instituido, historicamente construido
e articulado por conflitos, propiciando a diversificacdo e multiplicacédo de
direitos de cidadania.

A politica constitui-se de atividades formais e informais, de regras
estabelecidas e de negocia¢fes, no campo das discussfes visando a resolucao

de problemas. “Mas, ela € também, nos termos de Aristoteles, o estudo dessas
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atividades e dos arranjos adotados pelos homens para coexistirem em sociedade”
(PEREIRA, 2008, p. 91).

Em suma, as politicas publicas (sociais) sao as ac¢des do coletivo dentro de
uma estrutura de Estado que fomentam acbes para os diversos segmentos da
sociedade, em especial, a educacdo. Como séo parte da producdo social as
politicas publicas também séo constituidas no movimento do real, ou seja, pelas
acbes humanas (suas producdes e também contradicbes), pelas classes
antagonicas; posto pela esfera que o sistema do capital impde aos individuos.
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3. CURRICULO BASICO DO PARANA E O ENSINO DE HISTORIA

Nesta secdo, buscamos investigar os encaminhamentos tedricos e
metodoldgicos para o ensino de Histéria, contidos no documento orientador da
pratica pedagogica, o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parana (1990). O movimento da organizacao da producéo e reproducao do capital
incorpora-se e acarreta mudancgas conjunturais na sociedade e, concomitante, na
educacdo. Esta, por sua vez, se materializa em politicas publicas e documentos
oficiais que norteiam as préaticas pedagdgicas. E com base nesse pressuposto
gue analisaremos o referido documento.

Como vimos anteriormente, o fomento do curriculo nesse periodo foi uma
proposta de oposi¢cao ao regime militar, ou seja, nessa empreitada se buscava
uma conduta democratica no direcionamento do pais e na implementacdo de
politicas publicas. Nesse sentido, para Barreto (2000), esse periodo da historia
brasileira teve como marco uma intensificagdo nos pronunciamentos oficiais das
administracdes do ensino para uma abordagem curricular que apresentasse um
movimento integralista entre os contetdos e 0s sujeitos. Visto a verbalizacdo da
nova ordem social em resgatar a imensa divida social com os milh6es dos
beneficios sociais pelo regime autoritario. Como ja discutimos essa era a maxima
que se tinha como compromisso com a cidadania e para com o carater social do

processo de producéo do conhecimento.

Assim sendo, a tarefa principal da escola, recuperada como
essencialmente politica, tem implicacdes muito mais amplas do que a da
inser¢do dos individuos no mundo produtivo. Nesse sentido, a questéo
da cidadania aparece como intrinsecamente ligada ao desejo de
insercdo plena do conjunto de individuos nas diferentes esferas da vida
em sociedade [...]. (BARRETO, 2000, p. 14).

Dessa forma, esse discurso em torno do favorecimento das questbes
sociais e das classes sociais incorporou-se a escola, porém ganhando um tom
mais reformista, visto que a participacdo popular foi se revertendo e ficando
fragmentada, devido a interesses mais partidarios do que populares. Todavia, no

que concerne as postulacdes curriculares, é fato que a sua producdo é
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engendrada por movimento sociais e econdmicos, que acarretam implicacdes
gerais que afetam a populacdo como um todo. No caso do debate curricular, este
focalizou o ambito dos profissionais de ensino, ndo tendo o fomento por grande
parte da populacdo (BARRETO, 2000).

Tendo essa nova configuracdo social no pais e o0 marco da Constituicdo de
1988, é sinalizada a primeira passagem ativa do governo federal em relacdo a
formagdo basica do cidaddo e a estima aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais. Sendo assim, segundo o0s preceitos postulados na
Constituicao de 1988:

[...] o governo federal passa pela primeira vez, em meados dos anos
noventa, a fazer ele proprio prescricdes sobre o curriculo, que vdo muito
além das normas e orientagdes gerais que caracterizaram a atuacao dos
Orgdos centrais em periodos anteriores. No ano de 1996, foi trazida a
publico para discussé@o e submetida a apreciacdo de especialistas uma
versao preliminar dos Parametros Curriculares Nacionais elaborada pelo
Ministério da Educagdo. Além de um documento introdutério,
compreende orientagfes referentes aos quatro primeiros anos do ensino
fundamental no que diz respeito a Lingua Portuguesa, Matemética e
Ciéncias. As orientacdes relativas aos demais componentes obrigatérios
do curriculo ainda estavam em vias de elaboragéo. (BARRETO, 2000, p.
35).

Nesse sentido, para Bittencourt (2000) as propostas curriculares
engendradas na década de 1990 comp6em uma gama de textos que merecem a
devida atencdo, visto as diferenciacdes neles contidas que evidenciam a
heterogeneidade nos aspectos constitutivos da disciplina histérica. Dessa forma, é
interessante identificar as nuances de tais propostas no que concerne ao

conhecimento histérico dessa disciplina. A autora afirma que:

A elaboragdo das propostas curriculares nos dltimos anos tem ocorrido
em meio a confrontos em torno da redefinicdo de conteddos e métodos
da Histéria enquanto disciplina escolar, mas é preciso salientar que tais
debates se inserem nas indefinicbes paradigmatica do campo das
ciéncias humanas em geral. As discussfes suscitadas na area do ensino
tiveram inicio quando do retorno da Histéria e Geografia como disciplinas
autdbnomas, em substituicdo aos Estudos Sociais criados pelos curriculos
do regime militar, e tem sido objeto de andlises significativas, que
buscam contribuir para o avanco desse campo de conhecimento.
(BITTENCOURT, 2000, p. 127).

Ainda para Bittencourt (2000), as discussfes atuais sobre a disciplina de

Historia orientaram a leitura do conjunto de propostas curriculares dessa area de
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conhecimento, em varios estados brasileiros, articuladas entre 1985 e 1995.
Temos que frisar alguns aspectos sobre as questdes curriculares. O primeiro
aspecto se refere a leitura da producdo do documento no seu tempo, ou seja,
estabelecer as relagbes de poder fincadas em seu processo de elaboracao.

O segundo aspecto concerne a especificidade de partir (identificar) uma
concepcao de curriculo que pudesse dar visibilidade a complexidade do texto, ou
seja, entender o curriculo enquanto produto de um projeto cientifico, social e o
conhecimento escolar de uma sociedade, tendo como base a ciéncia de
referéncia.

Ainda para Bittencourt (2000) leva-se em conta uma peculiaridade do
curriculo formal®. Nas propostas curriculares destaca essa peculiaridade em
relacdo ao lugar institucional que a caracteriza como texto normativo, dando-lhe
um carater oficial e fornecendo legitimidade a um determinado tipo de
conhecimento.

Independentemente do nivel de distanciamento que possa existir em
relacdo ao que efetivamente acontece em sala de aula, esses pressupostos
normativos do curriculo legitimam uma forma de conhecimento escolar e uma

dimensao politica.

O poder do curriculo normativo, no entanto, ndo pode ser considerado
imposicao incondicional & qual a escola e seu ensino estardo submetidos
sem contestacdo. As propostas curriculares s&o portadoras de
contradicbes em todo o seu processo de producdo e implantacéo,
iniciando pelas articulagbes e conciliagbes na fase de confeccéo,
momento de tensdes e de acordos entre os varios sujeitos qual as
produzem. (BITTENCOURT, 2000, p. 128).

7

Vemos que € muito importante localizar nas propostas a variedade de
sujeitos envolvidos no seu processo de elaboracao, investigando e estabelecendo
dialogos sobre o papel dos professores e alunos na construgédo do conhecimento
da disciplina de Histéria. Dessa premissa evidencia-se que nesse contexto de
meados da década de 1980, ou seja, durante a redemocratiza¢do do pais apos o
fim da ditadura militar, o Parana fomentou uma experiéncia inédita no campo

educacional, a organizacao do Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado

4 Tal nomenclatura caracteriza o carater estruturante do curriculo estar no plano macro, ou seja,
das leis, das relac¢des institucionais e de poder.
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do Parana (1990), tornando-se uma referéncia ndo somente para a Rede Publica
Estadual, mas para toda educacao paranaense. Tal produto ficou conhecido como
por se tratar de uma proposta pedagogica centrada na Pedagogia Historico-
Critica (ORSO; TONIDANDEL, 2013).

Sobre a Pedagogia Historico-Critica e o contexto de criacdo do Curriculo:

[...] surge num momento de forte efervescéncia social, em que muitos
trabalhadores, intelectuais, religiosos e educadores se debatem em
busca de saidas para a crise econdmica, politica, espiritual, moral,
educacional que assolava a América Latina e, neste caso, sobre o Brasil.
E dentro desse contexto, no ambito desses movimentos e dessas lutas
que, em 1990, o Parana protagonizou sua experiéncia mais ousada em
termos de educacdo até o momento, qual seja, a elaboragdo do
Curriculo Basico no qual incorporou elementos da Pedagogia Historico-
Critica. Imagine o que significa isso — uma Pedagogia transformadora
sendo incorporada na Proposta Pedagégica de um Estado, numa
sociedade que recém estava saindo da ditadura (ORSO; TONIDANDEL,
2013, p. 148).

Desse modo, a elaboracao do Curriculo béasico para a Escola Publica do
Estado do Parand contou com um processo participativo, envolvendo os
professores e coordenadores da rede estadual do Paranad. Foram amplas as
discussbes por parte do movimento de educadores do Parand que buscavam
fomentar as bases de uma educacao publica, gratuita e de qualidade. Além disso,
“[...] lutavam contra as pedagogias tradicionais, contra o tecnicismo, por uma
educacao critica, histérica e transformadora; que lutavam contra a ditadura; que,
numa palavra, lutavam por transformacdes sociais” (ORSO; TONIDANDEL, 2013,
p. 148).

Fazemos aqui o paralelo parafraseando Orso e Tonidandel (2013) ao
afirmar que as inflamacfes pela redemocratizacdo ocorridas nas ruas em 1982,
guando da elaboracédo do Plano de Governo para o Estado do Parana por parte
de José Richa (eleito governador pelo PMDB 1983-1986), apresentaram certa
consonancia com o0s pressupostos dos educadores que lutavam por uma
educacdo democratica e critica, frisada no documento ja posto “Diretrizes de
Governo: politica e educagao”.

Nessa esteira, em 1987, no Governo de Alvaro Dias (1987-1990, a
época também do PMDB), sdo realizadas discussdes envolvendo
professores das escolas de todo o Estado, equipes de ensino dos
Nicleos Regionais e do Departamento de Ensino de 1° Grau da
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Secretaria de Educacdo do Parand, que resultou na reestruturacao do
curriculo de pré a 82 série e, em 1988, na implantacdo do Ciclo Basico
de Alfabetizacdo, com uma nova concepc¢éo de alfabetizacéo, a partir da
qual, passou a vigorar a pratica da aprovacdo automatica da primeira
para a segunda série. (ORSO; TONIDANDEL, 2013, p. 148 -149).

Tal discussdo em torno da concepcdo de alfabetizacdo nos remete as
novas questdes que estavam sendo levadas em conta, no caso, a selecdo de
conteudo, as abordagens tedrico-metodoldgicas, a concepcédo de educacao e de
homem e sociedade, etc. O que alude ao papel de relevancia dado a educagéo
escolar e 0 humano como expressao da producgéo social.

De acordo com Orso e Tonidandel (2013) com a implantacdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo e sua nova concepcdo de producdo material a qual os
homens s&o processo desta houve a necessidade de reorganizacdo dos
conteddos escolares das demais seéries. Dessa maneira, maximizaram as
discussbes em torno da producdo de materiais didaticos e cursos, juntamente
com as equipes dos Nucleos Regionais de Educacdo e o Departamento de
Ensino de 1° Grau de modo a atender as novas necessidades de planejamento e
reestruturacao dos contetdos das outras areas de conhecimento.

Os autores citados acima afirmam que:

O resultado desse trabalho foi a sistematizacdo e elaboracdo da verséo
preliminar do que viria a ser o Curriculo Basico, que foi publicado em
1989, e encaminhada as escolas para discussao por parte do conjunto
dos professores da Rede. (ORSO; TONIDANDEL, 2013, p. 149).

Em prol dessas discussfes, foram incorporadas novas pautas pela equipe
de ensino, dando a verséo final do Curriculo Basico para a Escola Publica do
Estado do Parana (1990), juntamente com a Proposta Pedagdgica do Parana, da
Pré-escola & 82 série. No Curriculo consta que:

A proposta curricular aqui sistematizada traduz o trabalho coletivo dos
profissionais compromissados com a educagdo publica do Parana. Ela
apresenta, neste momento, o projeto politico-pedagégico possivel e
expressa a preocupagdo e o compromisso dos educadores com a
melhoria do ensino no sentido de responder as necessidades sociais e
histéricas, que caracterizam a sociedade brasileira de hoje. [...] A
necessidade de repensar os conteldos béasicos das disciplinas tem, no
Parana, uma ampla trajetdria, assentada em constantes reflexdes e
discussBes entre os educadores deste Estado, no que se refere aos
aspectos tedrico-metodolégicos de cada area do conhecimento. Estudos,
cursos de atualizacédo e assessoramentos subsidiaram e possibilitaram o
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aprofundamento das questdes relativas a concepcdo, aos conteudos,
encaminhamento metodoldgico e avaliagdo de cada disciplina. Neste
processo, cabe ressaltar a valiosa contribuicdo de consultores nas
diferentes areas do ensino. (PARANA, 1990, p. 12).

Nesse projeto se evidencia a preocupacdo de pensar a educagao e a
escola ndo isoladamente, mas articuladas com o movimento da sociedade em
que se encontra envolvida (a criacdo da 1° Constituinte em 1988 apos a
redemocratizacdo do pais em detrimento ao regime militar, as preposicoes
politicas econdmicas e sociais, etc.). Além disso, coloca ao centro o potencial
formativo que a educacdo possui para o desenvolvimento do individuo e a
transformacao para essa nova configuracao de sociedade pos-regime militar.

Na elaboracdo dessa proposta pedagogica uma questdo fundamental veio
a tona: o grau de compreensao e entendimento dos professores sobre essa nova
proposta e seus pressupostos tedricos e metodoldgicos, no caso os da Pedagogia
Historico-Critica, uma vez que ndo se da para colocar em pratica o que nao

conhece e se entende.

O fato € que encontramos uma Rede de docentes nada monolitica, com
formacdo e interesses muito diversos, com distintos niveis de
compreensdo tedrica e, em muitos casos, com sérias dificuldades
didatico-pedagdgicas e de entendimento de Marx e mesmo de Piaget [...]
quando ndo os ignoram completamente; com sobrecarga de trabalho,
sem tempo para o estudo e pesquisa. Diante disso, como implantar uma
proposta pedagogica, cuja concepcao e pressupostos, a maioria dos
docentes desconhece? Como implementa-la sem alterar a organizagao
escolar, sem mudar a estrutura e a forma de funcionamento da escola,
sem criar condigcBes de estudo e pesquisa? Basta, portanto, elaborar
uma proposta e dizer aos professores: Implantem-na! Implementem-nal?
[...] De nada adianta, portanto, tornar obrigatdria a “ado¢do” de uma
proposta pedagdgica como ocorreu no caso do Curriculo Bésico do
Parand, por meio do parecer CEE n. 242 de 04/10/1991, sem que se
criem as condi¢Oes efetivas para coloca-lo em prética. A forma como foi
“adotada”, sem se alterar as condi¢gdes de funcionamento da escola,
como dissemos, pode manifestar uma forma de dar uma satisfacéo
publica e diante da impossibilidade de resistir ao forte movimento dos
educadores naquele momento, fortalecidos pelas lutas contra a ditadura,
pela democratizacdo da sociedade. Dito de outro modo, revela uma
forma demagdgica de defender algo no discurso, mas na pratica
trabalhar para inviabiliza-la. (ORSO; TONIDANDEL, 2013, p. 150).

Em sintese, reforcamos que o Curriculo revela os embates, as
contradi¢des, lutas e disputas do campo social. Ademais, caracteriza o nivel de

comprometimento dos educadores dentro das condi¢cdes objetivas, visto que

expressa os conflitos de interesses entre a classe dominante, concretizados no
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Estado, e os da classe trabalhadora, por meio dos docentes e profissionais da
educacdo (ORSO; TONIDANDEL, 2013). Nesse sentido, o Curriculo expressa
esse movimento dos educadores, sua expressividade e grau de consciéncia
politico-pedagodgica para uma educacdo democratica que atenda a todas as
criancas e um ensino de boa qualidade (PARANA, 1990).

Portanto, o Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana vem
contrapor o modelo de escola das décadas de 1970 e 1980. Nesse contexto
histérico nacional, a educacdo escolar se mostrava desvirtuada da sua funcao: a
de ensinar. Isto é, tratava-se uma educacdo com esvaziamento no conteudo.
Assim, as instituicdes escolares eram facilmente utilizadas como suporte fisico e
em consonancia com os interesses econdmicos e sociais a servigo do capitalismo
periférico desta época.

Para os educadores comprometidos com a elaboracdo e implantacéo
desse Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana (1990), a educacao
escolar era concebida como o meio para o desenvolvimento integrado do
individuo, em todos seus aspectos (fisicos, emocionais, cognitivos e sociais), ou
seja, um homem omnilateral. Para isso a escola precisava recuperar a sua funcao
fundamental que era a de ensinar os contetdos fundamentais para os estudantes.
Além disso, o maior limite para a implantacdo do Curriculo Basico decorre do fato
de que a conjuntura democratica nao significou mudanca em relagdo a natureza

da sociedade.

3.1. A disciplina de Histéria no Curriculo Béasico

Como a disciplina de Histéria se apresenta no Curriculo Basico para a
Escola Publica do Estado do Parana (1990)? Essa € a questdo central desse
momento da pesquisa. Abordaremos o0 objeto da Historia, os aspectos tedrico-
metodoldgicos, seus conteudos fundantes e quais os referenciais tedricos que
foram empregados neste documento.

Para Bittencourt (2000), novos temas e objetos foram e ainda tém sido
introduzidos nas pesquisas dos historiadores, fato que fortalece o campo do
conhecimento da historia social e cultural. Muitas foram as discussfes

significativas relativos a natureza do conhecimento produzido pelo historiador,
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além da busca de novos paradigmas para a ordenacéo do status e significado da
Historia.

Além disso, dos anos 1960 aos 1990, o conhecimento histérico vem se
construindo no campo educacional com a inser¢cdo de métodos e abordagens de
outros campos disciplinares, como a antropologia, as ciéncias sociais e a
psicologia. Ou seja, vemos que a Histéria de maneira universal incorpora
contribuicdes de outros campos disciplinares, oriundos dos estudos da Escola dos
Annales.

A Interdisciplinaridade, de certo modo, assegura a possibilidade de unir
0s varios aspectos atras referidos: a Histéria-Problema, o carater
construtivo (e néo reconstitutivo) da Histéria, a ampliagdo de fontes
histéricas (e de metodologias para a sua abordagem), e, por fim, a
expansdo dos campos historicos e das possibilidades de objetos de
estudo disponiveis ao historiador [...] Mas a questdo é que o movimento
historiogréfico dos Annales insistiu ostensivamente neste aspecto como
um traco constituinte da sua prépria identidade, e isto é o que mais
importa aqui. O fato de que todos os historiadores das primeiras
geracdes dos Annales praticaram a interdiciplinaridade, e também boa
parte de seus herdeiros, é de grande relevancia; mas mais relevante
ainda é que os fundadores dos Annales, e também as geracbes
posteriores, procuraram chamar atencdo para este aspecto como um
traco constitutivo de sua propria identidade. Nao bastava praticar a
interdisciplinaridade; era preciso, para o0s Annales, fazer da
Interdisciplinaridade um trago caracteristico de sua identidade: algo que
pudesse ser contraposto como uma “marca” dos Annales, ainda que a
Interdisciplinaridade também estivesse “fora” dos Annales. Assim, para
os Annales, a Interdisciplinaridade foi uma “pratica”, mas também
assumiu um lugar importante no ambito da “representacao” de sua
prépria imagem. (BARROS, 2010, p.94-95).

Nesse sentido, para Bittencourt (2000) o ensino de Historia no Brasil em
face do processo de mundializagcao condiciona novas formas de articular histéria
politica e econdmica com a social e a cultural. Todavia, preceitos como identidade
individual e social e identidade nacional tornam-se problemas que emergem das
propostas curriculares desse momento de redefinicdo de conteudos e métodos,
além de reelaboracdes sobre conceitos sobre tempo e espaco.

Assim, compreender como a Histéria aparece no Curriculo Basico para a
Escola Publica do Parana (1990) contribui para entendermos o ideéario que
permeia amplamente a sociedade, através das instituicbes e das forcas e

movimentos que a rodeiam.
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3.2. Concepcéo de Historia

O documento logo de inicio sinaliza um pressuposto importante: o de
renovacdo perante formas cansadas que nao tém sentido, visto que para
aprender Histéria se exige muito pouco, ja que bastaria apenas decorar fatos,
nomes e datas. Faz a critica, portanto, direcionada ao ensino mecanico e pautado
memorizagdo. Para aprender Histéria ao aluno era apenas necessario ter “boa
memoria” (capacidade de reter dados mentalmente) e para ser professor era
preciso “vencer a matéria é repassar dados e informacgbes, muitas vezes através
da simples leitura do livro didatico e de questionarios que se repetem ano apoés
ano” (PARANA, 1990, p. 72).

Essa concepcdo de ensino e aprendizagem de Histéria € oriunda das
décadas de 1960 a 1980 em que o0 ensino era visto (inclusive nas propostas
curriculares da época) como a possibilidade de se formar fisica e
psicologicamente um individuo que respondesse por estimulos e repeti¢des.

O documento aborda essa concepcéao da seguinte forma:

A Histéria € composta, segundo essa concepgédo, de “pecas” recortadas
segundo critérios geograficos ou cronoldgicos, totalmente arbitrarios, que
se encaixam pela narrativa. E tarefa do professor providenciar esse
encaixe, tarefa esta ingrata, pois ndo nos é dado o menor motivo para
acreditar que essas pecas facam parte do mesmo jogo. Cada um dos
componentes € encarado como se fosse independente dos demais,
vivendo sua propria histéria num espaco protegido e isolado (PARANA,
1990, p. 72).

Para contrapor tal concepc¢do, o Curriculo explicita sua compreensao da
disciplina de Histéria:

Entendemos que uma proposta nova para o ensino de Histéria ndo pode
se prender a uma concepcao tradicional, onde a Historia € apresentada
como uma sucessdo cronologica de fatos estanques, com memorizagdo
de nomes e datas. E necessario também romper com uma forma de
ensino onde o0 aluno se encontre numa posicdo passiva de
aprendizagem, num circulo vicioso de reproducdo de conhecimento
fechado, enclausurado numa relagédo de causas e consequéncias, onde
a Histéria é tdo somente o conhecimento do passado. Em nosso
entendimento uma proposta nova de ensino se embasa huma concepg¢ao
renovada de Historia (PARANA, 1990, p. 72).
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Para Bittencourt (2000), os principios tecnicistas eminentes em propostas

curriculares da década de 1970 sumiram na maioria das propostas de Histéria das

dos anos de 1990. A configuracdo dessa disciplina segundo seus obijetivos,

contetdos, métodos ou atividades pedagdgicas, e as vezes, incluindo critérios de

avaliacao (sistematizados em colunas) foi substituida por apresentacdes que

visam articular o conhecimento histérico com a pratica em sala de aula e, o

movimento da sociedade.

Quadro 1 - Principios para a organizacao do ensino da disciplina de Histéria,

através de excertos retirados do Curriculo Basico

PRINCIPIO 1 - Considerar o homem e a sua
atividade, o trabalho, como categoria fundante

para a producdo material e intelectual

A apreensdo deste principio pressupde tomar a
Histéria como produto da acdo de todos os
homens e do conjunto da humanidade. Entende-
se que a acdo dos homens se concretiza através
da sua producdo (ndo s6 material), através dos
tempos. Explicita-se, assim, o conceito de trabalho
que deve ser entendido ndo apenas como a
satisfacdo e a producdo das necessidades
humanas, mas como um processo de atividade em
gue o homem desenvolve a si mesmo, assumindo

a condicéo de sujeito da Historia.

PRINCIPIO 2 — A Historia é resultado da pratica
concreta do homem

Este principio permite nortear o estudo das
sociedades no tempo e no espaco pela
compreensdo do que estas sociedades tém de
original e de comum uma com as outras, ao
mesmo tempo e em tempos diferentes. Procura-se
resgatar, assim, a multilinearidade da Historia, isto
€, o entendimento de que o estudo das
sociedades nado é feito linearmente, por suas
causas e consequéncias ao longo do tempo
cronoldgico, mas pela analise da acdo dos
homens em tempos e espacos diferentes. Por
outro lado, € também este principio que permite a
visdo de totalidade do fendémeno histdrico,
superando a analise factual dos grandes eventos,
o determinismo dos fatores (econdmicos, por

exemplo) e encaminhando-se para o estudo de
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temas significativos, analisados em suas mdltiplas

relacdes e determinacdes.

PRINCIPIO 3 - O conteudo objetal

Seu objeto — as sociedades no tempo — o0s
homens, como eles fazem a Histéria, na medida
em que fazem a si préprios. Sociedades que nao
séo harmoniosas, que vivem em ritmo de conflitos,
antagonismos, de luta.

Seus temas — a vida, no seu cotidiano. Vida
material, vida imaginaria da sociedade: Histéria da
sexualidade, das magias, das crencas. A busca,
pelos homens, da compreensdo do que sdo para
melhor compreenderem o que n&o sdo. E uma
Histéria problema, que antes propdem questdes
gue oferecem solucgdes.

Seus métodos — ampliados, abrangendo ou
procurando abranger as conquistas da ciéncia,
como um todo: antropologia, psicologia,

demografia, economia e outras disciplinas afins.

Fonte: elaborado pelo autor com base Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana (1990) (2018).

Tais maximas frisadas no Curriculo “explicam a selecdo dos temas ou

eixos tematicos que tém em comum um aprimoramento das nocfes de tempo,

entendido em sua complexidade de permanéncias e mudangas” (BITTENCOURT,

2000, p. 154-155), de diferentes tempos vividos pelos diversos grupos sociais no

presente e no passado. Entendemos que o Curriculo Basico para a Escola

Publica do Estado do Paran& estad amparado numa concepcao da Nova Histéria

no cenario das tendéncias fomentadas pelos movimentos sociais, em especial, a

pedagogia historico-critica, visto que busca através dos conteudos oferecer as

particularidades da realidade e as suas relagdes com o mundo, apresentando as

multiplas atividades do homem.

3.3. Objeto da Historia
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Marc Bloch, na obra “A apologia da Histéria ou o Oficio de Historiador”
(2002), descreve que a afirmacédo de que a Histéria é a ciéncia do passado é

absurda, visto que a Historia esta universalmente em movimento. Dessa maneira:

[...] h& muito tempo, com efeito, nossos grandes precursores, Michelet,
Fustel de Coulanges, nos ensinaram a reconhecer: o objeto da historia €,
por natureza, o homem. Digamos melhor: os homens. Mais que o
singular, favoravel a abstragdo, o plural, que é o modo gramatical da
relatividade, convém a uma ciéncia da diversidade. Por tras dos grandes
vestigios sensiveis da paisagem, [os artefatos ou as maquinas,] por tras
dos escritos aparentemente mais insipidos e as instituices
aparentemente mais desligadas daqueles que as criaram, sdo o0s
homens que a histéria quer capturar (BLOCH, 2002, p. 54).

Vemos que o objeto da Histéria € concebido como o homem. Porém, Bloch
(2002) continua a indagar o que é esta histéria: € uma ciéncia? Uma arte? Chega
aproximadamente a uma terminologia “dos homens, no tempo”. Entendemos a
partir disso que o objeto da Histéria € o homem no tempo, sua acdo na natureza e
a dominacao desta, transformando-a e tornando-a parte de sua individualidade.

Para o Curriculo essa relacéo é bem proxima.

Pressup8e tomar a Histéria como produto da acédo de todos os homens
do conjunto da humanidade. Entende-se que a acdo dos homens se
concretiza através da sua producdo (ndo sé material), através dos
tempos. Explicita-se, assim, o conceito de trabalho que deve ser
entendido ndo apenas como a satisfacdo e a producdo das
necessidades humanas, mas como um processo de atividade em que o
homem desenvolve a si mesmo, assumindo a condicdo de sujeito da
Historia. Considera-se o trabalho ndo s6 como um meio para um fim, o
produto, mas como a expressdo significativa da energia humana, da
individualidade, da espiritualidade e da criatividade do homem. Isto quer
dizer que o polo norteador da andlise das sociedades humanas ao longo
do tempo, sera a percepcdo critica da produ¢cdo humana, que é
socialmente necesséria e coletivamente construida, elemento
determinante e determinado pelo social, pelo politico e pelo ideol6gico
dessas sociedades. (PARANA, 1990, p. 73).

No Curriculo, ainda se refor¢a que a Histéria é produto da préatica concreta

do homem.

Este principio permite nortear o estudo das sociedades no tempo e no
espaco pela compreenséo do que estas sociedades tém de original e de
comum uma com as outras, a0 mesmo tempo e em tempos diferentes.
Procura-se resgatar, assim, a multilinearidade da Histéria, isto é, o
entendimento de que o estudo das sociedades nao é feito linearmente,
por suas causas e consequéncias ao longo do tempo cronolégico, mas
pela andlise da acdo dos homens em tempos e espacos diferentes. Por
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outro lado, é também este principio que permite a visdo de totalidade do
fendmeno historico, superando-se a andlise factual dos grandes eventos,
o determinismo dos fatores (econdmicos, por exemplo) e encaminhando-
se para o estudo de temas significativos, analisados em suas muiltiplas
relagbes e determinagbes. (PARANA, 1990, p. 73).

Nesse sentido, o Curriculo Basico do Parana (1990) destaca a necessidade
de entender a histéria como um processo. Ou seja, estuda-la significa apreendé-la
em seu movimento continuo, dinamico, total e plural. Ja que para a compreensao
do processo histérico é necessario o entendimento dos varios niveis da realidade,
que vao além da aparéncia; que se apresenta na continuidade e ruptura dos
fendmenos historicos.

Por fim, o Curriculo destaca como objeto nuclear da Historia: as
sociedades nos tempos. Ou seja, como 0s homens fazem a Histéria, na medida
em que fazem a si proprios, na perspectiva da reproducao cotidiana alienada.

3.4. A organizacgao do ensino de Historia

Para os professores de 1° grau®, a funcdo da disciplina de Histéria deve
estar em desenvolver 0 senso critico e romper com o saber enciclopédico. Além
disso, fugir da reproducdo do conhecimento e possibilitar a compreensao das
suas formas de como este se produz. Desse modo, a proposta de Historia para o
1° grau estd organizada em unidades, temas, subtemas e conteudo tentando
buscar a totalidade ja apresentada.

Bittencourt (2000), na sua andlise sobre as propostas curriculares,
verificou algumas que inserem o ensino de Historia a partir da pré-escola, como

as do estado de Santa Catarina e do Parana.

> O Ciclo Basico de Alfabetizacdo permite o progresso sistematico do aluno no dominio do
conhecimento, eliminando a reprovagdo na 12 série, a qual resultaria num retorno ao ponto zero,
desrespeitando os ganhos de aprendizagem que a criangca alcangcou. Em 1989 houve a
sistematizagdo dos contetidos do Ciclo Basico de Alfabetizacéo e, através de assessoramento e
elaboracdo de materiais, intensificou-se o trabalho no sentido de garantir a continuidade das
questdes tedrico-metodolégicas. O Ciclo Béasico de Alfabetizacdo constitui o inicio da
reorganizacdo do ensino de 1° grau ao propor uma nova concepcao de alfabetizacdo. No Ciclo
Basico, a alfabetizacdo é o processo de apropriacdo da lingua escrita, o qual deve ser
compreendido além do simples dominio do sistema grafico. Essa concepcdo de alfabetizacdo
assume nha escolarizagdo um papel fundamental, pois ao instrumentalizar o aluno para sua
insercdo na cultura letrada, cria as condicbes de operacdo mental capaz de apreensdo de
conceitos mais elaborados e complexos que vém resultando do desenvolvimento das formas
sociais de producdo (PARANA, 1990, p. 12).
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[...] os contelidos partem da histéria do aluno e, gradativamente se
estendem, dentro de pressupostos dos circulos concéntricos, para o
estudo do bairro, cidade, estado, chegando ao final da 42 série com o
tema abrangente: relacGes de poder: dominacdo colonial, governo
imperial e governo republicano. Nao ha, como seria de supor quando da
explicitacdo dos conteudos, referéncia aos problemas vivenciados pelos
alunos para problematizar a temética e a relagéo do vivido, percebido e
concebido, conforme se anuncia nos pressupostos metodolégicos.
Dessa forma, a sequéncia de contelido € semelhante a das propostas
mais tradicionais, obedecendo a uma ordem cronoldgica sem relacéo
entre presente e passado. (BITTENCOURT, 2000, p. 155).

Segundo Bittencourt (2000) no Curriculo do Parand o conteudo é
organizado em sequéncias do que se entende ou como se fazia a Historia
tradicional. Por exemplo, a producdo do conhecimento histérico segue uma
linearidade: vai do estudo do Brasil colonial ao contemporaneo, para
posteriormente inserir 0s conceitos de cultura, trabalho e poder. Percebemos que
na sistematizacdo do rol de conteddos histéricos, ha permanéncia da
fragmentacao.

Dessa maneira, a proposta de Historia para o 1° grau esta organizada em
unidades anuais, temas, subtemas e contetdos, que se embasam na concepgao
de Historia ja apresentada (PARANA, 1990).

Na Pré-Escola e no Ciclo Basico de Alfabetizagdo essa organizagao
devera possibilitar a aquisi¢do, pelo aluno, de nogfes necessarias ao
estudo da Histéria das Sociedades, bem como a compreensdo do
processo historico: a reflexdo sobre a Historia, no¢des de individual e
coletivo publico e privado, urbano e rural. Entdo, no segundo momento,
guando o aluno chegar a 52 série, supomos que ja tenha o dominio de
determinados conteddos, bem como o dominio da sucesséo, ordenacao,
sequéncia e descontinuidade temporal — viabilizadores a compreensao
do processo histérico que sera priorizado de 5% a 82 séries. A
compreensdao dos elementos que formam a sociedade brasileira
contemporanea sera objeto de estudo na 32 a 4@ séries. Na 5% e 62 séries
serd contemplado o estudo da construgdo, consolidagdo e crise da
sociedade brasileira, articulando os contelidos com a Histéria do Parana,
dando continuidade aos estudos iniciais de 3% e 42 séries, quando 0s
temas e subtemas se articulam com a Histéria do Municipio e do Estado
tratados como estudo de caso. Na 72 e 82 séries € feito um recorte
histérico ao nivel dos conteddos, visando privilegiar o estudo da
sociedade ocidental, fazendo articulagdo com a Histéria das Américas
através de estudo de caso. A proposta de Histéria da Escola
Fundamental é constituida de dois blocos, sendo o primeiro ao nivel de
Pré a 62 séries com o: Estudo da Sociedade Brasileira, e o segundo ao
nivel de 72 e 82 séries com o: estudo da Sociedade Ocidental, estando os
mesmos articulados com a proposta de contetidos essenciais para o 2°
Grau. Ao mesmo tempo procuramos garantir, pela concepcao de historia
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que embasa a proposta, uma unidade entre 0 1° e 0 2° Graus (PARANA,
1990, p. 75).

Conforme se explicita no quadro abaixo:

Quadro 2 — Conteudo trabalhado na 82 série do ensino de 1° Grau

82 Série — Unidade Anual: Trabalho e Poder: da construcédo da modernidade a sociedade

contemporanea

Temas Subtemas Contelidos

Tema 1: A transicdo para o | A crise do feudalismo A crise da exploracdo servil.
capitalismo A modernidade europeia Tempo de trabalho. As

cidades e as transformacgfes
culturais. A formacdo do
capital mercantil. A formacao
dos estados nacionais e o
absolutismo. O imaginario
burgués: o renascimento, a
reforma e a contra-reforma.
Estudo de acaso: a
colonizacdo da América. Areas

e tipos de colonizagéo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana (1990)
(2018).

Trouxemos acima um dos conteudos trabalhados no ensino de 1° Grau.
Nota-se uma articulacdo entre os conteudos estruturantes “Trabalho e Poder”,
aonde os alunos podem se ver como cidaddaos em um tempo espago. Ao
apresentar os contetdos por temas e subtemas, se oferece aos professores a
oportunidade de criar com seus alunos a problematizacdo. Para que isso ocorra €
necessario que os professores tenham acesso ao conhecimento da producéo
historiografica (PARANA, 1990).

Em sintese, o Curriculo no aspecto pedagogico estd embasado na
Pedagogia Historico-Critica elaborada pelo professor Dermeval Saviani. Essa
concepcgao traz a perspectiva que a educacdo € um produto social, e por ser
assim, esta atrelada a organizacédo produtiva do capitalismo, que por sua vez,
inviabiliza uma educagdo que possibilite as maximas experiéncias materiais.

Contraditoriamente, a disciplina de Histdria se embasa na Nova Historia, cujo
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objetivo € o de fomentar a apropriacdo de varias facetas, ou seja, 0 movimento
historico é atrelado a historia do cotidiano, das identidades étnicas, culturais e

religiosas.
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4. DIRETRIZES CURRICULARES DO PARANA E O ENSINO DE HISTORIA

E sabido que, o conhecimento se explicita nos contetidos da tradicdo
escolar: Arte, Biologia, Ciéncias, Educacdo Fisica, Ensino Religioso, Filosofia,
Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica e Sociologia. As Diretrizes Curriculares destacam a
importancia dos contetdos disciplinares e o papel do professor na elaboracdo do
seu plano de ensino (PARANA, 2008).

A discussdo em torno da renovacdo curricular ndo € um movimento
recente, ela teve seu clivo na década de 1980 e possuiu abrangéncia por estados
e regides do sudeste e sul. Conforme Barreto (2000), “[...] eles estiveram a frente
da grande mobilizagdo que ocorreu na sociedade brasileira pela restauragdo do
Estado de Direito, que culminou com a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988” (p. 8).

Nesse sentido, Barreto (2000) destaca que no que diz respeito ao carater
dos Parametros Curriculares Nacionais, essa orientacdo € distinta no seu trato
epistemoldgico com as areas do conhecimento escolar. Por sua vez, ela parte da
analise dos conteudos das disciplinas pelos seus pressupostos teérico-
metodoldgicos, incorporando a logica e os desafios postos pelo mundo

contemporaneo, ou seja, tornar os componentes curriculares mais atualizados.

A iniciativa de elaboragéo dos Parametros Nacionais procura responder
as novas demandas de qualidade do ensino e ao estabelecimento de
padrdes de desempenho do conjunto da populagéo brasileira que melhor
correspondam as exigéncias de insercdo do pais na nova ordem
mundial. Guarda referéncias estreitas com iniciativas semelhantes,
tomadas em diversos paises europeus e da América Latina com o
respaldo das agéncias internacionais. (BARRETO, 2000, p. 36).

Vemos que os Parametros Curriculares Nacionais (1996) sdo mais uma
extensdo das politicas de Estado que repercutiram em outros paises embasados
nas competéncias para as condi¢des de produtividade do capitalismo.

Nesse sentido, a educacdo em paises em desenvolvimento deve “adotar
sistemas de ensino adaptados as suas necessidades reais e melhorar a gestao

da sua economia. Mas, para isso, terdo de ter mais amplo acesso aos mercados
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internacionais” (DELORS, 1998, p. 73). O Relatdrio Delors ainda postula que para
essa nova organizagdo da produgao material e do ensino, “tem que se formar
para a inovacao pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em
rapida mudanca e capazes de dominar essas transformagdes” (DELORS, 1998, p.
72).

Em sintese, damos énfase ao Relatério Delors (1998) devido ao mesmo
ser criado por organismos internacionais (Banco Mundial), na busca de organizar
e planejar a economia dos paises pobres e mais, cristalizar uma maneira de
ensinar para os moldes da sociedade neoliberal. Além disso, temos os
Parametros Curriculares Nacionais adequados a essa forma flexibilizacdo e

modernizacao das relagcbes produtivas.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental estdo
divididos em um documento introdutério justificando a sua implantagéo e
apresentando as suas principais orientacbes; um documento
apresentando os temas transversais discutindo a sua importancia para a
acédo transformadora na realidade; documentos que tratam cada um dos
temas transversais propriamente ditos; e por fim, os documentos que
abordam as diferentes areas do conhecimento, que sdo apontados como
0s instrumentos capazes de promoverem a adequacao entre a educagéo
e o conjunto de necessidades cognitivas dos individuos inseridos numa
sociedade modernizada. (ZANARDINI, 2003, p. 8).

Para Zanardini (2003) na otica neoliberal, a escola é imprescindivel ao
melhor funcionamento do mercado, mas para isso é preciso que a escola
qualifigue o individuo nos aspectos comportamentais para a nova dimensao

mercadolégica. Para o autor acima citado:

[...] os pressupostos neoliberais orientam para o engajamento do maior
namero possivel de pessoas na campanha em prol da eficacia na
educacédo. Deste modo, a sociedade ndo apenas se sente na obrigagéo,
mas também se sente capaz de resolver os problemas referentes a
educacdo. Nos parece que esta atitude/engajamento se enquadraria em
uma das teses centrais do neoliberalismo, minimizando assim o papel do
Estado frente a manutencdo financeira da educacdo, bem como,
consistiria numa relativizagdo do papel do professor e num certo
barateamento dos conteldos ministrados pela escola (ZANARDINI,
2003, p. 11).

Como no ja citado Relatério Delors (1998), a eficacia da educacdo se
focaliza no plano individual, ou seja, responsabilizando a comunidade escolar e

minimizando o papel do Estado perante a sua atuacdo na esfera educacional.
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Vemos jargdes tais como ética, convivio social, cidadania, também postulados

nos Parametros Curriculares Nacionais.

No caso dos Parametros Curriculares Nacionais, a educacéo ética passa
a ser estreitamente associada ao exercicio pleno da cidadania, ao lado
da aquisicdo de competéncias basicas requeridas pela modernidade,
sendo considerada o fio condutor do convivio social a medida que cria
disposicbes e alimenta valores que balizam os comportamentos de
individuos e grupos, contribuindo para construir identidades. A proposta
parte de um conjunto basico de valores universais, considerados
indispensaveis a manutencao das sociedades democraticas, tais como a
solidariedade; a capacidade de manter o dialogo rechacando a violéncia;
o0 cultivo a toleréncia a partir do respeito as diferencas e apresenta uma
formulagdo muito mais elaborada sobre esses temas e sobre a maneira
de aborda-los do que a que figura nos guias curriculares estaduais.
(BARRETO, 2000, p. 38-39).

Em sintese, os Parametros Curriculares Nacionais representam avangos
em determinados aspectos, porém apresentam conflitos no dialogo com os
diferentes segmentos sociais e sua compatibilizacdo das demandas da area, visto
que ha de ser problematizado o processo de constituicdo dos fins da educacgéo e
da selecdo dos conteudos escolares para a diversidade -cultural, social e
econbmica do pais. Todavia, n0Sso interesse na presente pesquisa se restringe a
contextualizar esse momento na elaboracdo de abordagens curriculares, muito
necessario para entender que os Parametros Curriculares Nacionais tentaram
trazer o direcionamento no que concerne ao papel autbnomo do professor e de
uma educacdo prescritiva, visto que eram divididos em dois numeros de
cadernos: 12 a 42 séries e de 52 a 82 séries.

As Diretrizes Curriculares Estaduais trazem uma critica a apresentacdo da
disciplina de Hist6ria nos PCN:

[...] a disciplina de Histéria foi apresentada de forma pragmatica, com a
funcéo de resolver problemas imediatos e proximos ao aluno. Ressaltou-
se a relacdo que o conhecimento deve ter com a vivéncia do educando,
sobretudo no contexto do trabalho e do exercicio da cidadania. Essa
perspectiva abriu espaco para uma visdo presentista da Histdria, porque
ndo se ocupava em contextualizar os periodos histéricos estudados.
Além disso, muitos conceitos referenciais da disciplina foram preteridos
em nome da aquisicido de competéncias. (PARANA, 2008, p. 43).

Todavia, € necessario citar que positivamente e de maneira humanistica os

Parametros Curriculares Nacionais no:
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Ensino Fundamental, entretanto, apresentavam alguns aspectos
positivos, quais sejam: um histérico da disciplina no Brasil; a
historiografia sugerida era atualizada; e houve uma tentativa de
aproximacao entre 0 ensino e a pesquisa em Histéria. Uma nova
racionalidade n&o-linear pautada em novas temporalidades, novos
objetos, novas perspectivas, novas metodologias presentes na discusséo
académica foram incorporadas ao documento, tais como: tempo,
membéria, fontes histdricas, patriménio histérico, bem como o incentivo a
pesquisa e a diversificacdo de metodologias de ensino, de modo que
estimulou a superacdo do ensino de uma racionalidade linear. (PARANA,
2008, p. 44).

Desse modo, a complexidade em se trabalhar essa perspectiva na
disciplina de Histéria, dificultou uma apropriacdo substancial dos professores. No
entanto, no ambito escolar essa dificuldade foi “solucionada” pela ado¢ado dos
livros didaticos, que para serem aprovados pelo Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD), deveriam adequar-se aos Parametros Curriculares
Nacionais (PARANA, 2008). Aqui vemos como o capital se adequa aos sistemas
ou redes e produz necessidades para a sua manutencdo, visto que nesse
momento de producao flexivel, as praticas do capital influem nas leis
educacionais e nas propostas pedagogicas.

JA no ensino médio, sob um viés fragmentario, essas postulacdes

curriculares traziam:

[...] a articulagdo entre os conteldos propostos e as competéncias
apresentadas nos PCN remetia a uma abordagem funcionalista,
pragmatica e presentista dos conteddos de Histéria. A relacéo entre o
saber e o0s principios propostos pela Unesco (aprender a aprender,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser), ao lado de uma
referéncia cognitivista e psicolégica, ndo se conectava a historiografia
proposta como base tedrica da disciplina. Além disso, a contextualizagdo
proposta para o ensino de Histéria vinculava-se, principalmente, as
preocupacdes do mercado de trabalho. (PARANA, 2008, p. 44).

Dentre outros, esses sédo alguns dos fatores que marcaram a trajetoria do
curriculo de Histéria da rede publica estadual até 2002. No ano seguinte,
emergiram coletivamente discussdes entre os professores da rede estadual, com
o intuito de elaborar novas Diretrizes Curriculares Estaduais para o ensino de
Historia. Nesse sentido, essas Diretrizes valorizavam a diversidade cultural e a

memoaria paranaense, buscando contemplar demandas na esfera macrossocial,

tais como:
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[...] o cumprimento da Lei n. 13.381/01, que torna obrigatdrio, no Ensino
Fundamental e Médio da Rede Publica Estadual, os contetdos de
Histéria do Parana; [...] o cumprimento da Lei n. 10.639/03, que inclui no
curriculo oficial a obrigatoriedade da Histéria e Cultura Afro- brasileira,
seguidas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
relacdes étnico-raciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana; [...] o cumprimento da Lei n. 11.645/08, que inclui
no curriculo oficial a obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura dos
povos indigenas do Brasil (PARANA, 2008, p. 45).

A constituicdo da disciplina de Historia e as demandas para seu ensino sao
proposicbes para estas Diretrizes Curriculares, visto que viabilizam reflexdes
sobre 0s contextos histéricos em que os saberes foram produzidos e

reverberaram na organizacéo do curriculo da disciplina (PARANA, 2008).

4.1. A disciplina de Historia nas Diretrizes Curriculares do Parana

A Diretriz Curricular de Histéria enfatiza a organizagéo do curriculo para o
ensino de Historia em conteddos estruturantes, os quais sdo conhecimentos que
se aproximam e organizam os campos da HistOria e seus objetos. Pautado numa
nova racionalidade nédo linear e tematica do ensino da disciplina de Historia, de
maneira superficial, se postula a aversdo a maneira de se entender a disciplina
pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Porém, essa assertiva na sua esséncia € contraditoria, visto que:

Os contelidos estruturantes correspondem as Relagbes de trabalho;
Relacdes de poder e RelacBes culturais. ldentifica-se, contudo, que,
apesar da critica aos PCN, tais conteldos estruturantes podem ser
facilmente identificados como adaptacbes aos eixos tematicos
apresentados pelos préprios PCN. (SANTOS, 2015, p. 268).

Ou seja, por mais que a formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
seja distinta no sentido de rever os contetdos das disciplinas a partir dos seus
pressupostos tedrico-metodologicos, ainda se funda na adequacdo do ensino na
promocao do individuo para um mundo moderno, ou seja, na légica do capital.

Assim, vemos que nas Diretrizes Curriculares do Parana: Histéria, também
fomenta os componentes curriculares mais atualizados e a multiplicacdo de

abordagens epistemoldgicas que facilmente se transformardo em outros tantos
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campos na disciplina de Histoéria, e sucessivamente um desfoque da centralidade
do conhecimento histdrico. Isto €, no nucleo da disciplina de Histéria ha a adocao
de um ecletismo tedrico. Tal questdo sobre a o tipo de formacgdo histérica

reverbera na afirmacéo do préprio documento:

Na concepcdo de Historia, que sera explicitada nestas Diretrizes, as
verdades prontas e definitivas ndo tém lugar, porque o trabalho
pedagdgico na disciplina deve dialogar com varias vertentes tanto quanto
recusar o ensino de Histdria marcado pelo dogmatismo e pela ortodoxia.
Do mesmo modo, sdo rechacadas as producbes historiograficas que
afrmam nao existir objetividade possivel em Histéria, e consideram
todas as afirmativas igualmente vélidas. (PARANA, 2008, p. 45).

Defendemos aqui um conhecimento histérico pautado num trabalho
pedagdgico que ofereca aos escolares as maximas elaboracdes da humanidade,
nos seus aspectos filosoéficos, culturais e sociais. Visto que é funcédo da educacéao
escolar propiciar essas experiéncias que modificam a individualidade, ou seja,
realizam operagdes mentais que tiram os fendmenos desse plano abstrato para a
cientificidade.

Nesse sentido, para Leonel (2006):

A geografia e a histéria, como as demais disciplinas, foram atreladas a
uma concepc¢do de mundo, de homem, de ciéncia, de cidadania que visa
oferecer respostas imediatas aos problemas derivados da contradi¢édo
em processo. Tanto a histéria do cotidiano como a geografia do lugar
tem as mesmas finalidades. Enquanto a histéria se propde a consolidar
identidades étnicas, culturais, religiosas, de classes e grupos, de Estado
ou nacdo, a geografia, ao ter como proposta conscientizar o aluno de
que o territério nacional é formado por multiplas e variadas culturas,
povos e etnias e guia-los na organiza¢cdo de um modo de olhar os fatos
para compor uma visdo da pluralidade do mundo e dos cotidianos, ndo
faz diferente. (LEONEL, 2006, p. 65).

N&o discordamos que para se construir o conhecimento se deve conhecer
varias vertentes (o conhecimento deve ir do geral para o particular e vice-versa),
essa experiéncia contribui para uma visdo dentro da totalidade. Porém, os
professores precisam estar atentos a que tipo de conhecimento e ideal de homem
esta a se formar por determinadas correntes historiograficas. Dessa maneira, para
Leonel (2006) o abandono das leis gerais para o entendimento do conhecimento
histérico representa a vitéria da fragmentacdo na sustentagdo de um

conhecimento que da as respostas necessarias a sociedade capitalista, abrindo
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comportas para o subjetivismo e distanciando-se do conhecimento objetivo.
Assim, o abandono das questbes gerais do ensino da Historia por questdes
singulares e subjetivas ndo se caracteriza como uma necessidade da ciéncia,
mas de uma ciéncia que enfatiza o particular, acarretando ao homem a sua

dependéncia a relacdes extremamente primarias da vida.

4.2. Concepcéao de Historia

Como ja apresentado ao longo da pesquisa, uma das preposi¢cdes dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio visava uma forma de
conhecimento pragmatica e marcada por competéncias a se desenvolver por
ambas as disciplinas embasadas no lema do “aprender e aprender” difundido pelo
Relatério Delors, documento norteador das politicas educacionais da década de
1990.

Acreditamos que ha uma durabilidade dos fenbmenos, assim como a sua
superacdao. Porém, mesmo que as Diretrizes Curriculares do Parana: Historia
(2008) digam que superam as postulacdes ideoldgicas dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997), a seguinte Diretriz ainda apresenta uma outra
faceta desses ideais. O documento, no item “fundamentos tedrico-metodolégicos”,
apresenta a contribuicdo das correntes historiograficas para a formacdo do
pensamento historico.

Dessa forma, mostra as contribuicbes para o conhecimento histérico pela
Nova Historia, frisando o pensamento intelectual do historiador francés Jacques

Le Goff e a nocdo de mentalidades.

A nocdo de mentalidades se referia aos modos de pensar e de se
comportar dos sujeitos em determinadas épocas e locais. A mentalidade
geralmente se articulava a uma temporalidade de longa duracdo em
relacdo aos acontecimentos. O seu método se fundamentava em uma
abordagem serial das fontes, ou seja, os historiadores problematizavam
e seriavam um conjunto imenso de documentos produzidos por uma
sociedade num periodo de longa duracdo. A partir desta seriacdo, os
historiadores decifravam e analisavam as grandes estruturas sociais,
econdbmicas ou culturais e as suas respectivas relacbes e
transformagfes, construindo, assim, grandes contextos espago-
temporais para a demarcacdo de seus multiplos objetos. (PARANA,
2008, p. 49).
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Assim, o ensino da disciplina de Histéria se fixa no conhecimento em
multiplos objetos. “Dentre esses objetos, podem ser incluidas instituicbes como a
familia, as profissdes, fendbmenos como a morte, os sentimentos, os imaginarios,
organizagdes sociais como vilas, cidades e regides” (PARANA, 2008, p. 49).

Além disso, o documento apresenta também as contribuicbes da Nova

Historia Cultural, como se observa em:

A Nova Histéria Cultural despontou na primeira metade da década de
1980, a partir dos trabalhos reunidos pela historiadora Lynn Hunt, num
livro composto de ensaios originalmente apresentados no semindrio
Historia Francesa: textos e cultura, na Universidade da Califérnia, em
Berkeley, em 1987. [...] tanto a Nova Histéria Cultural como a Nova
Histéria da década de 1970 recorrem a palavra “nova” para distinguir
estas produg¢fes historiograficas das formas anteriores. Por sua vez, a
palavra “cultura” é aplicada para diferencid-la da Historia intelectual,
campo que abrange o conjunto das formas de pensamento, antiga
historia das ideias, e também da Histdria social. Além do viés
antropolégico e dos trabalhos do antropdlogo estadunidense Clifford
Geertz (1926-2006), as principais influéncias dessa corrente
historiografica séo as contribuicdes do filésofo da linguagem russo
Mikhail Bakhtin (1895-1975), do sociologo alem&o Norbert Elias (1897-
1990), do filésofo francés Michel Foucault (1926-1984) e do socidlogo
francés Pierre Bourdieu (1930-2002). Os quatro tedricos abriram
perspectivas para que os historiadores culturais passassem a adotar
conceitos como: descricdo densa, dialogismo, representacdes, préaticas
culturais, descontinuidades culturais, rupturas, habitus, entre outros. As
influéncias dos tedricos citados e seus respectivos conceitos
possibilitaram o surgimento de tendéncias distintas no movimento da
Nova Histdria Cultural, entre elas, as relacionadas ao historiador francés
Roger Chartier (1945) e ao historiador italiano Carlo Ginzburg (1939),
respectivamente. (PARANA, 2008, p. 51).

Nessa corrente historiografica, o documento cita que a abordagem local e
0S conceitos de representacdo, pratica cultural, dialogismo oferecem aos
escolares e professores a vantagem do dialogo com a diversificacdo de
documentos, imagens, canc¢des, objetos arqueoldgicos, na problematizacdo mais
complexa em relacdo a construcdo do conhecimento historico. Desenvolvendo
uma consciéncia histérica que leve em conta as diversas praticas culturais dos
individuos (PARANA, 2008).

Todavia, sdo apresentadas também as contribuicbes da Nova Esquerda

Inglesa:

A Nova Esquerda Inglesa surgiu em 1956, com historiadores britanicos
vinculados ao Partido Comunista Inglés que, descontentes com o regime
stalinista, romperam com o partido e acabaram por influenciar fortemente
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a historiografia britAnica. Nesse movimento, participaram Raymond
Williams (1921-1988), Eric Hobsbawm (1917), Christopher Hill (1912-
2003), Perry Anderson (1938), Maurice Dobb (1900-1976) e Edward
Thompson (1923-1993), entre outros. Na década de 1950, esses
dissidentes do Partido Comunista Inglés passaram a reescrever a
Histéria britanica, de modo que contribuiram mais especificamente para
os estudos de Histéria Social. Alguns desses intelectuais fundaram a
revista New Left Review, em 1959, para divulgar suas ideias a partir de
uma releitura critica de Vvarios conceitos marxistas redefinindo
estruturalmente o materialismo histérico dialético (PARANA, 2008, p. 53-
54).

Os historiadores dessa corrente historiografica consideram que a

consciéncia de classe se constrdi nas experiéncias cotidianas comuns, nas quais

sao levados em conta os comportamentos, valores costumes e cultura.

época:

Desse modo

A Nova Esquerda Inglesa elegeu os sujeitos da classe trabalhadora
como personagens centrais de seus estudos empiricos. Os conceitos de
classe social e de luta de classes, fundamentais no pensamento
materialista historico dialético, foram ampliados por essa corrente, visto
gue seus estudos expandem a explicagdo historica para além do aspecto
econbmico. Os historiadores desta corrente adotam conceitos
materialistas sob uma nova perspectiva como, por exemplo, o de luta de
classes, que passou a reconhecé-la no interior de uma mesma classe e
n&o somente entre as classes. (PARANA, 2008, p. 55).

para Bittencourt (2000) as propostas curriculares dessa

[...] buscam uma histéria —problema enunciada pelos antecessores
dessa linha historiografica, a Escola dos Anais, em especial, a do
historiador Lucien Fébvre. A Histéria social predomina nas propostas.
Uma histéria social redimensionada, dissociada da sua relagdo
tradicional com o econdmico e, por vezes, acrescida das concepcdes de
historiadores ingleses, especialmente E. Thompson e E. Hobsbawm,
buscando ultrapassar a historiografia marxista de cunho economicista.
Ha também contribuicbes da histéria cultural. Esta é, entretanto, objeto
de interpretacBes diversas, ora se considerando inser¢cdes na historia
das mentalidades, ora se propondo estudos do imaginario, como € o
caso do Parand e de Santa Catarina, ou ainda se fundamentando, de
maneira as vezes ambigua, no cotidiano. (BITTENCOURT, 2000, p.
154).

Nesse sentido, a proposta delineada nas Diretrizes Curriculares propde

articulacbes teorico-metodoldgicas entre essas abordagens, levando em conta

suas distingdes, diferengcas e oposi¢des. Visto que este pode ser o caminho a

possibilitar aos alunos a compreenséao das experiéncias e 0s sentidos dos sujeitos

histéricos. Para a possivel operacdo desse raciocinio ou pensamento histérico
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descrito nessas Diretrizes Curriculares, coube ao método do pesquisador aleméao
Jorn Rusen fornecer subsidios tedrico-metodoldgicos para essa nova forma de
aprendizagem histérica (PARANA, 2008).

Em sintese, essas mdultiplas maneiras de conceber o ensino da Histéria se
assemelha a pedagogia das competéncias. Para Saviani (2013) diz que essa
pedagogia se apresenta com outra face do “aprender a aprender”, cujo objetivo é
dotar os individuos de comportamentos flexiveis que permitam a estes a se
ajustarem em uma sociedade em que as proprias necessidades de existéncia nao

estdo garantidas.
4.3. Objeto da Histéria

Como ja citado acima, Jérn Risen © é o responsavel por problematizar as
abordagens curriculares e, assim, organizar o pensamento histérico para trazer
uma forma de aprendizagem significativa aos alunos.

Na sua visao, discorre sobre o objeto da Histéria apontando que:

A partir dessa matriz disciplinar, a Histéria tem como objeto de estudo os
processos histdricos relativos as acdes e as relagbes humanas
praticadas no tempo, bem como a respectiva significacéo atribuida pelos
sujeitos, tendo ou ndo consciéncia dessas ac¢fes. As relagcbes humanas
produzidas por essas agfes podem ser definidas como estruturas sécio-
histéricas, ou seja, sdo as formas de agir, pensar, sentir, representar,
imaginar, instituir e de se relacionar social, cultural e politicamente. As
relacdes humanas determinam os limites e as possibilidades das ac¢des
dos sujeitos de modo a demarcar como estes podem transformar
constantemente as estruturas socio-histéricas. Mesmo condicionadas, as
acOes dos sujeitos permitem espacos para escolhas e projetos de futuro.
A investigacgdo historica voltada para descoberta das relagées humanas
busca compreender e interpretar os sentidos que 0s sujeitos atribuem as
suas acoes. (PARANA, 2008, p. 46).

Ainda para o documento a finalidade da Histéria é a superacdo das
caréncias humanas, orientadas por um conhecimento constituido por
interpretacdes historicas. Ou seja, 0 ensino da Historia tem por objetivo formar o
pensamento historico, através da préopria producdo do conhecimento pelos

individuos.

6 Jorn Risen estudou histéria, filosofia, pedagogia e literatura alema na Universidade de Colénia.
Em 1966 concluiu sua tese sobre a teoria da histéria de Johann Gustav Droysen, um dos
representantes teoricos do historicismo aleméo (CIPRIANI BAROM; CERRI, 2012, p. 992).
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4.4. Organizacédo do ensino de Historia nas Diretrizes Curriculares

O documento estd organizado pelos seguintes contetdos estruturantes:
relaces de trabalho, de poder e relacfes culturais. Nesse sentido, postula-se que
esses eixos estdo atrelados a uma concepcéo critica de educacéo, visto que se
constituem como a prépria materialidade do pensamento historico.

Desse modo, a organizacao da disciplina est4 disseminada em contetdos

estruturantes, como vemos abaixo:

Quadro 3 — Disciplina organizada em contetudos estruturantes

Conteldos Estruturantes

Relacdes de Trabalho

Relacdes de Poder

Relacdes Culturais

Pelo trabalho expressam-se as

relacbes que 0s  seres
humanos estabelecem entre si
e com a natureza, seja no que
se refere & producdo material
como a producgédo simbélica.

As

permitem diversas formas de

relagbes de trabalho
organizacédo social. No mundo
capitalista, o trabalho assumiu
historicamente um estatuto
muito especifico, qual seja, do
emprego assalariado. Para

entender como se formou este

modelo e seus
desdobramentos, faz-se
necessario analisar alguns

aspectos das Relagcbes de
Trabalho (PARANA, 2008, p.
64).

O poder ndo apresenta forma
de coisa ou de objeto, mas se
manifesta

como relagbes

sociais e ideolégicas
estabelecidas entre aquele
que exerce e aguele que se
submete;

portanto, o que

existe sdo as relacbes de
poder.

Para a corrente Nova Historia
Cultural, o estudo das relagbes
de poder remete as esferas
das representacdes, do

imaginario e das praticas
sociais. [...] também valorizou
a pluralidade das redes de
poder ou micropoderes e
propds o estudo das relagbes
entre as diferentes praticas
discursivas (PARANA, 2008,

p. 66).

Ao se propor as relacdes

culturais como um dos
Conteudos Estruturantes para
0 estudo da Histéria, entende-
se a cultura como aquela que
permite conhecer os conjuntos
de significados que os homens
conferiram & sua realidade
para explicar o mundo.

O conceito de cultura é
polissémico, tal a quantidade
de contribuices e
reinterpretagbes  articuladas
com as ciéncias sociais, ao
longo dos séculos XIX e XX,
as quais ampliaram e
permitiram mudar um campo
gue se preocupava de modo
exclusivo com a cultura das

elites (PARANA, 2008, p. 67).

Fonte: Diretrizes Curriculares do Parana (2008).
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Nas relacbes de trabalho, o viés que se expressa € do trabalho como
categoria fundante para a transformacdo da natureza, pois nessa producao
material, o homem também se transforma. Aqui, vemos a disciplina de Histéria
embasada nos pressupostos tedricos da Corrente historiografica da Nova
Esquerda Inglesa, ou seja, da sua concepcao materialista historica dialética.

Todavia, nas relacbes de poder temos a adocdo da corrente da nova
histéria cultural, trazendo uma concepg¢ao microscopica da Historia, ou seja, das
representacfes e do imaginério. J4 nas relacdes culturais, hA uma abordagem
polissémica e pluralista de cultura, aqui ndo se diferencia a cultura erudita da
popular, ambas tém os mesmos significados. Frisamos que nas relacées de poder
e cultura, ha o uso diverso das abordagens historiogréficas, ou seja, o ecletismo
teorico.

Em suma, ao produzir e vivenciar o processo de constituicdo da
humanidade, o0 wuso desses pressupostos evidenciou aos historiadores
construirem narrativas histéricas, incorporando outros olhares aos sujeitos e aos
fendbmenos  histéricos (PARANA, 2008), percebe-se uma abordagem

particularizada.
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5. O QUE OS DOCUMENTOS ORIENTADORES DA PRATICA
PEDAGOGICA REVELAM SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA — A TIiTULO
DE CONCLUSAO

Os ultimos séculos XX e inicio do XXI vém sendo marcados por inumeras
transformacdes, sejam no campo econdbmico, sociocultural, politico ou
educacional. Na dimenséo histdrica, vemos no ambito educacional mudancas de
tendéncias pedagdgicas, tensbes e disputas de campos cientificos. E nesse
preambulo que, enquanto professores, pensamos o0 quéo tal fenémeno se agrega
na forma de se conceber o conhecimento e nas praticas pedagdgicas.

Entendemos que a educacdo é um produto social e sendo parte dessa
materialidade, em que os homens sdo autores, ela se configura e se reconfigura
acompanhando esse movimento da producdo capitalista, desenvolvendo
principios para a escola e também para se formar um determinado individuo que
responda as exigéncias da sociedade.

Queremos dar énfase a década de 1970, periodo no qual houve uma
intensificagdo na acumulacao do capital, ou seja, quando este movimento torna-

se universal. Para Batista (2011), sobre essa configuracao:

A ofensiva do capital & crise de acumulacédo que se instalou no inicio da
década de 1970 levou o mundo a um processo de reestruturacéo
capitalista. Ao responder essa crise 0 capital tomou atitudes capazes de
mudar radicalmente a histéria do capitalismo. Emergiu, a partir de entao,
um processo de reestruturagdo produtiva do capital, que se apoia nas
inovacdes tecnolégicas e em novos dispositivos organizacionais
(BATISTA, 2011, p. 151).

Assim, o capital se reestruturou gracas ao signo do toyotismo, que visava a
flexibilizacdo das relacdes de trabalho, de um trabalhador flexivel que pudesse se
adequar as novas condi¢cOes e reestruturacdes do capital. Esses pilares vao se
transformando, se ajustando e se globalizando nas relacbes de trabalho a partir
de novas ideias. Assim, as novas maneiras de se pensar uma nova sociedade se

ancoram em outros conceitos ou nog(”)es:

Destacam-se as nog¢des de globalizacdo, Estado minimo, reengenharia,
reestruturacdo produtiva, sociedade poés-industrial, sociedade péds-
classista, sociedade do conhecimento, qualidade total, empregabilidade
etc., cuja funcdo é a de justificar a necessidade de reformas profundas
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no aparelho do Estado e nas relacdes capital/trabalho (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 95).

Para Batista (2011), no processo de articulacdo da logica de acumulacéo
flexivel ha a exigéncia de um novo perfil de forca de trabalho. Ou seja, se antes
se exigia do trabalhador uma plena qualificacdo, nessa logica, agora era
imprescindivel que fosse munido de competéncias. Sucessivamente a formacao
deixa de ser desenvolvida para o mundo do trabalho, de modo que passa a ter
foco o desenvolvimento de habilidades e competéncias do trabalhador.

Essa ideologia também se dissemina nos modelos de formacao
profissional, visando dotar de novos atributos os profissionais da educacao.
Vemos como resultado dessa empreitada, ou seja, de competéncias e
habilidades, as novas concepcdes de cidadania, de empregabilidade, de
igualdade e criatividade.

O individuo moldado nesses nexos do aprender a aprender e aprender a
ser, ou seja, na dimensado da reestruturacdo do toyotismo poderia se inserir e se
ajustar no mercado de trabalho. No que diz respeito ao sistema educacional

nesse processo de reestruturagao:

[...] o ajuste dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do
capital e as demandas por uma efetiva democratizacdo do acesso ao
conhecimento em todos os seus hiveis. Os anos de 1990 registram a
presenca dos organismos internacionais que entram em cena em termos
organizacionais e pedagégicos, marcados por grandes eventos,
assessorias técnicas e farta producdo documental. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 97).

Desse modo, em resposta as ofensivas da reestruturacdo da légica
produtiva, ha que frisarmos a “analise histérica ndo condicionada pelos revezes
da virada dos anos de 1980 para os de 1990 permite constatar que, do ponto de
vista da organizagdo do campo educacional” (SAVIANI, 2013, p. 402), a década
de 1980 é uma das mais importantes no que concerne as ideias populares e aos

movimentos sociais e associa¢cdes de educacgdo superior.

Os anos de 1980 inauguram-se com a existéncia da Associacao
Nacional de Educacao (ANDE), Associacdo Nacional de Pés-Graduagédo
e Pesquisa em Educa¢cdo (ANPED) e centro de Estudos Educacédo e
Sociedade (CEDES), surgidos, respectivamente, em 1979, 1977 e 1978.
Mas, além dessas entidades destinadas a congregar educadores
independentemente de sua vinculagdo profissional, a década de 1980
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também se inicia com a constituicdo de associacbes, depois
transformadas em sindicatos, aglutinando, em &mbito nacional, os
professores dos diferentes niveis de ensino e os especialistas nas
diversas habilitacdes pedagogicas. [...] Apos a Constituicdo de 1988, que
retirou a restricdo a sindicalizacdo de funcionarios publicos, a tendéncia
dessas entidades foi transformar-se em sindicatos, filiando-se, por sua
vez, a uma central nacional, via de regra, a Central Unica dos
Trabalhadores (CUT). (SAVIANI, 2013, p. 403-404).

Vemos na década de 1970 e 1980 esse contraste social de continuidade e
ruptura. Por um lado, se temos as investidas da reestruturacado do capital pelo
toyotismo, de outro, temos os fomentos dos intelectuais e dos movimentos
populares em busca de um modelo de sociedade democratica (ja que se

encaminhava uma ditadura civil-militar) e uma educacdo preocupada com as

mazelas sociais.

E nesse contexto, de inquietacdo, de mobilizacbes de muitos individuos
e segmentos sociais, num periodo de ebulicdo, tanto de lutas por
mudancgas politicas, quanto econémicas, como educacionais, que, no
final da década de 1970 e inicio dos anos de 1980, também surge a
“Pedagogia Histérico-Critica”. Sua formulacdo € iniciada durante o
periodo da ditadura militar, no final da década de 1970, mais
especificamente, em 1979, pelo Professor Dermeval Saviani. (ORSO;
TONIDANDEL, 2013, p. 147).

Assim, a Pedagogia Historico-Critica surge num momento de inflamacéo
social, de redefinicdo democratica do pais e de crise econbmica que assolava a
América Latina. Nesse contexto, o Parand tem uma das suas experiéncias mais
ousadas no campo da educacgdo, caracterizada pela incorporacdo de elementos

da corrente acima no Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana (1990).

Para Young (2014) o propésito da elaboracédo de um curriculo:

Se uma escola, um estado ou um pais inteiro esta redesenhando seu
curriculo, os elaboradores de curriculo precisardo se concentrar no
propésito desse curriculo: 0 que ele esté tentando fazer ou como esta
tentando ajudar os professores a fazer? Minha definicdo de propdésito de
um curriculo € como ele promove a progressdo conceitual. (YOUNG,
2014, p. 200).

E nitido o interesse do Curriculo Basico pelas disciplinas, em especial a de
Historia, em promover nos escolares o desenvolvimento amplo dos fendmenos,
mesmo a sua concepc¢ao amparada na Nova Historia, e ora tentando dialogar com

a Pedagogia Histérico-Critica. Uma vez que a proposta de ensino da Historia esta
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distante daquele viés tradicionalista, em que os professores usavam de recursos
psicolégicos para a memorizacdo e a cronologia de datas e eventos. Tenta-se,
por outro lado, “romper com uma forma de ensino onde o aluno se encontre numa
posicdo passiva de aprendizagem, num circulo vicioso de reproducdo de
conhecimento fechado” (PARANA, 1990, p. 72).

Na centralidade dos fenébmenos no decorrer do tempo, o objeto da Historia
nesse Curriculo € o homem, frisando-o pela sua agdo na natureza, ocasionando a
sua mudanca e transformacdo. De maneira sintética, a funcdo do ensino de
Historia no 1° grau deseja desenvolver o senso critico, rompendo com o ensino
pragmatico e enciclopédico, e assim, oferecendo aos escolares a ciéncia da
producdo historica, para que assim possa compreender a estrutura da producéo
material da sociedade e nela intervir (PARANA, 1990).

E necessario entender que o Curriculo Basico do Parana é permeado por

lutas sociais, tensdes e contradi¢cdes.

Dai, do lado dos docentes, comegou um processo de desmobilizacéo e
enfraquecendo das lutas. Enquanto isso, do lado do governo, que é
expressédo da classe dominante da época, como, por um lado, ndo podia
desconsiderar a proposta, mas, por outro, apesar do seu ecletismo,
também ndo podia implementa-la de acordo como tinha sido elaborada,
sob pena de se transformar num instrumento de luta contra o préprio
governo e contra a classe dominante que o mantém e controla, uma vez
gue se tratava supostamente de uma proposta critica, ou melhor,
“histdrico-critica”, que poderia desembocar na elevagdo do nivel de
consciéncia, na articulagdo dos professores e alunos e,
consequentemente, também provocar e acirrar as mobilizagbes,
aumentar o nivel de cobranca, desencadear mais lutas, greves e
redundar no enfrentamento maior contra 0 governo e contra a classe
dominante. Diante disso, tratava-se de colocar em pratica a proposta
sim, porém, esvaziada de seu conteldo, mistificada, sob as regras, a
burocracia, as condi¢cbes, a batuta e o controle do governo. ORSO;
TONIDANDEL, 2013, p. 153).

Nesse sentido, O Curriculo Basico do Parana ao longo dos anos e dos
governos vai sofrendo reorientacfes tedrico-metodolégicas como uma forma de
estratégia por parte dos governos para cooptar os sindicatos e outras liderancas a
favor de um conhecimento critico na escola. Divergentemente da experiéncia
particulariza do Parana, a educagdo em outros lugares continua totalmente no
clivo da logica da producéo flexivel. Essa ideologia também se dissemina nos

modelos de formag&o profissional, almejando dotar de novos atributos os

profissionais da educacdo. Vemos como resultado dessa empreitada, ou seja, de
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competéncias e habilidades, as novas concepcdes de cidadania, de
empregabilidade, de igualdade e criatividade.

Para Frigotto e Ciavatta (2003) a educacédo através das reformas oriundas
da légica flexivel e sua mundializacdo passam a ter outros horizontes para a

organizacado e o0 ensino na escola.

A UNESCO e o Banco Mundial completam o quadro principal dos
impulsionadores externos das reformas. Entre 1993 e 1996, a Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, convocada pela
UNESCO, composta de especialistas e coordenada pelo francés
Jacques Delors, produziu o Relatério Delors, no qual se fez um
diagnostico do “contexto planetario de interdependéncia e globalizagao”.
Evidenciam-se o desemprego e a exclusdo social, mesmo em paises
ricos. O Relatério faz recomendagBes de conciliagdo, consenso,
cooperacdo, solidariedade para enfrentar as tensdes da mundializacdo, a
perda das referéncias e de raizes, as demandas de conhecimento
cientifico-tecnoldgico, principalmente das tecnologias de informacao.
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).

O Relatério tenciona para o campo educacional uma centralidade na
educacdo basica, pois agora, caberia a essa formar a forca de trabalho,
desenvolvendo as competéncias gerais (novas aptidées e habilidades)
requisitadas pelo mercado. E necessario destacar a hegemonia do capital sobre a
educacdo, visto que através das instituicdes multilaterais (como a Unesco e o
Banco Mundial), estas empregam em todo mundo intelectuais, a servigo do capital
(BATISTA, 2011).

Estes individuos a servigo do capital estdo distribuidos na esfera politica,
econdbmica e educacional, cumprindo o seu papel de disseminar crencas e
concepcdes, aos paises de economia periférica. Assim, para mudar a condi¢cédo é
necessario “aprender a aprender”’, “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”,
“aprender a viver’ com os outros e “aprender a ser”’. Postuladas nesses nexos,
essas instituicdes multilaterais trouxeram uma nova adaptacéo da teoria do capital
humano para a mundializacédo do capital, caracterizando na educacdo o meio do
individuo ter empregabilidade nesse contexto produtivo.

Frisamos que, com o governo de Fernando Henrique Cardoso, Presidente
do Brasil entre 1995 e 2003, as portas para a politica neoliberal foram abertas, e
se adotou os preceitos dos organismos internacionais. Ou seja, a questado

empresarial e mercantii de educagdo escolar passa a ser uma politica
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unidimensional do Estado. Nota-se a mundializacdo do capital através do seu
metabolismo em incorporar-se nas multinacionais, nos grupos educacionais e nas
politicas de Estado, e sucessivamente, nas politicas educacionais.

Portanto, queremos remeter aqui como esse sistema socio-metabdlico do
capital “engole” ou se adapta a quaisquer situagdes para a sua mundializagéo. Se
formos pensar nas politicas educacionais no Estado neoliberal, ela reverbera nas
leis para a manutengéo e concepgao de uma sociedade flexivel. No movimento do
real essa légica se sustenta pela forma que a educacdo estd organizada, e em

especial, na criacdo de diretrizes.

A dimensdo talvez mais profunda e de consequéncias mais graves
situa-se no fato de que o Governo Fernando H. Cardoso, por intermédio
do Ministério da Educacdo, adotou o pensamento pedagdgico
empresarial e as diretrizes dos organismos e das agéncias internacionais
e regionais, dominantemente a servigo desse pensamento como diretriz
e concepcdo educacional do Estado. Trata-se de uma perspectiva
pedagdgica individualista, dualista e fragmentaria coerente com o ideério
da desregulamentacao, flexibilizacéo e privatizagcdo e com o desmonte
dos direitos sociais ordenados por uma perspectiva de compromisso
social coletivo. Ndo é casual que a ideologia das competéncias e da
empregabilidade8 esteja no centro dos parametros e das diretrizes
educacionais e dos mecanismos de avaliacdo (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003, p. 108).

Para Orso e Tonidandel (2013), as Diretrizes Curriculares do Parana séo:

[...] uma proposta completamente mistificada e descaracterizada, ou
melhor, sem proposta pedagégica, com um nivel de consciéncia passivo,
sendo alienado, de grande parte dos profissionais e, com um movimento
sindical enfraquecido, desmobilizado, que reduziu sua luta politica a luta
apenas por resultados, por conquistas pontuais e imediatas, que nao tem
mais como perspectiva a transformacgéo profunda da sociedade (ORSO;
TONIDANDEL, 2013, p. 154).

As Diretrizes Curriculares do Parana na sua fundamentacao teérica adotam
o lema “aprender a aprender”’, porém ha uma falsa superacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais. No documento do Parana ha ainda um conhecimento

escolar voltado para a assimilacédo de conteudos, as competéncias e habilidades.

A relacdo entre o saber e os principios propostos pela Unesco (aprender
a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser), ao
lado de uma referéncia cognitivista e psicoldgica, ndo se conectava a
historiografia proposta como base tedrica da disciplina. Além disso, a
contextualizacdo proposta para o0 ensino de Histéria vinculava-se,
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principalmente, as preocupacdes do mercado de trabalho (PARANA,
2008, p.44).

Segundo Saviani (2013) o lema “aprender a aprender”, tdo fomentado na
atualidade, faz alusdo ao nucleo de ideias pedagodgicas escolanovistas,
desfocando o eixo do processo educativo do aspecto légico para o psicolégico,
dos conteudos para os métodos, do esforco para o interesse. Efetivou-se uma
teoria pedagogica em que o objetivo ndo era ensinar e nem mesmo aprender,
mas assimilar determinados conhecimentos.

Desse modo, 0 que se perpassa ha diretriz € uma critica interna ao neo-
escolanovismo. Porém se analisarmos minuciosamente o documento,
percebemos que os mesmos jargfes estdo ali (discursivamente diferentes), os
encaminhamentos tedricos tém a mesma base de desenvolvimento para 0s
escolares. Além disso, h4 uma miscelanea de abordagens teoricas, ha autores da
nova esquerda inglesa e uma tentativa de articulagdo com autores da nova
histéria cultural.

O historiador Roger Chartier procurou detectar quais as permanéncias e
mudancas presentes nas praticas e nas representacdes culturais dos sujeitos
(PARANA, 2008). Vé-se que, a posicdo adotada e defendida no documento ¢é a
abordagem da micro-histéria (dos fatos, das biografias), negando o conhecimento
historicamente objetivado pela longa duracéo, e firmando a historia factual e em
migalhas. Este € o procedimento tedrico para o desenvolvimento do pensamento
histérico dos escolares, algo que nega rupturas e continuidade dos fenémenos,
em favor, da representacdo historica, do pulverizado/instantaneo, do
guantitativismo.

O documento também continua a frisar a autonomia do aluno, como nota-
se em seguida no excerto: “Assim, a partir da tematica proposta pela
problematizagdo, o professor e o aluno determinam o periodo que define os
marcos temporais que balizam seu estudo” (PARANA, 2008, p.62).
Consecutivamente, o documento lanca algumas indagacfes: Como aprender
Historia a partir dessa nova racionalidade historica? Como fazer com que 0s
alunos aprendam a interpretar a Historia, construindo suas narrativas historicas?
(PARANA, 2008, p.57).
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De fato, mais uma vez o principio de autonomia esta presente nessas
indagacdes. Mas, 0 que chama atencéo, € o conceito de narrativas historicas,
colocando o saber histérico como meros acontecimentos factuais e lineares, além
de negar a objetividade do passado como constituicdo do presente. Tal conceito
em destaque € muito usado por autores da pds-modernidade, como o ja citado
Roger Chartier.

Fazendo um balanco sintético entre o Curriculo Bésico Para a Escola
Publica do Parana (1990) e as Diretrizes Curriculares da Educacédo Bésica do
Parand: Historia, evidencia-se que o primeiro traz uma abordagem para 0 ensino
da disciplina de Historia na concepcéo da Nova Historia, porém o documento traz
pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica. Aqui temos a proposta da disciplina
de Historia na concepcgéo de se entender o mundo pelas mdultiplas atividades dos
homens.

Todavia, o Curriculo Basico do Parana foi se disseminando por dois
aspectos: o primeiro, devido as sucessfes de governos e as empreitadas da
l6gica produtiva flexivel. E num segundo aspecto pelo fato de alguns professores
nao terem tanta intimidade com o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da
Pedagogia Histérico-Critica. O aspecto formal do Curriculo passou como que
oculto dentro da escola.

Respectivamente, a adocdo das Diretrizes Curriculares da Educacéo
Basica do Parana: Histéria cumpriu o seu papel na reproducédo de idearios do
“aprender a aprender”. Este curriculo frisa um ensino de histéria que ofereca aos
escolares competéncias para compreenderem o mundo que as rodeiam, através
de conteudos muito focalizados, por exemplo, estudos da alimentacao e vestuario
dos povos.

Além disso, é permeado pelo ecletismo tedrico, visto em aceitar todas as
abordagens historiogréaficas, com a justificativa de propiciarem um conhecimento
da historia de forma universal. Porém, o que traz & justamente uma forma

particularizada de se estudar os fendbmenos.
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