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Apresentacao

A Revista InterMeio fecha o ano de 2014 trazendo ao seus leitores um
volume que visa promover discussao sobre a potencialidade analitica e meto-
doldgica das perspectivas histérico-sociais no estudo do fendbmeno educativo.
O exercicio para tal promogao esté fundado em tematicas que, em perspectiva
histérico-social, investigam o passado e o presente do fendbmeno educativo, nas
sociedades, em seus processos de escolarizacdo e, particularmente, nas suas
diferentes destinacoes. Diante disso, abre este Dossié o texto de autoria Vitor
Sousa Cunha Nery e Maria do Perpétuo Socorro Gomes de Souza Avel Franga
(UEPA) intitulado INSTRUCAO PRIMARIA NAS COLONIAS AGRICOLAS DA
AMAZONIA NA SEGUNDA METADE DO SECULO XIX, que objetiva compre-
ender a quem era destinada essa instrugdo, bem como o que era ensinado
nessas escolas, em especial na provincia do Pard. Para atingir tal propoésito,
tomou como fontes os relatérios dos presidentes da Provincia do Pard, Legisla-
cao educacional e jornais da época como “O Liberal” e a “A Constituicao”. Em
A DISCIPLINA ENSINO RELIGIOSO NO CURRICULO ESCOLAR BRASILEIRO
E SUA CONFIGURACAO NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE GOIAS | de Tamiris
Alves Muniz e Ana Maria Gongalves (UFG-Cataldo), encontramos discussoes
entre o que é curriculo e como as disciplinas escolares sao constituidas, que
dao forma a analise da histéria do Ensino Religioso no curriculo das escolas
brasileiras, particularmente, sua configuragao em Coids.



Dando sequencia apresentamos trés textos interessados por analises acer-
ca do ensino, a saber: O ENSINO DA FILOSOFIA AFRICANA NAS DIRETRIZES
CURRICULARES DO PARANA: impedimentos epistémicos?, O ENSINO DE
HISTORIA NO CONTEXTO DA LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA
e OS AFRO-BRASILEIROS NO PROCESSO DE FORMACAO ETNICO-CUL-
TURAL DA AMAZONIA E AS POSSIBILIDADES METODOLOGICAS PARA O
ENSINO DA CAPOEIRA NA EDUCACAO BASICA. O primeiro, da autoria de
Luis Thiago Freire Dantas (UFPR), questiona a estruturagao curricular da Filoso-
fia no ensino médio enquanto legitimador de um discurso eurocéntrico. Para
tanto, parte da andlise das Diretrizes Curriculares do Estado Parana, por pro-
por um curriculo afroperspectivista apresentado por meio da abordagem de
temas da Filosofia Africana, como instrumento de aproximacao ao ambiente
do estudante negro. J4 o segundo, nos envolve em discussdes sobre o ensino
de histéria na Educagdo Basica a partir da legislacao educacional brasileira, da
autoria de Jodo Carlos da Silva (UENP). Neste propésito, apresenta levanta-
mento bibliografico sobre a atual problemética do ensino de histéria mediante
pesquisa sobre a proposta de ensino implantada no Brasil na década de 1990,
a partir da LDB e dos Parametros Curriculares Nacionais, colocado em tela na
emergéncia de novos estudos e o emprego de novos métodos de abordagem
histérica conforme Dossie (2003), Cardoso (1997) e Lombardi (2006). O ter-
ceiro e Gltimo, de Marcio Raiol Santos (UFPA), Raul Marques Cortez (UFPA),
Danielle Leite Oliveira (UFPA), Inayra Nazaré Morgado Nascimento (UFPA),
Marcio Antonio Raiol dos Santos —(UFPA), objetiva reconhecer e valorizar
a identidade cultural africana e afro-brasileira, explicando a depreciagdo so-
ciocultural do continente africano, investigando a contribuigao dos africanos
e afrodescendentes para a estruturagao étnica cultural e social da Amazonia,
bem como o surgimento da capoeira no estado do Para.

Em continuidade somos envolvidos em duas leituras, muito particula-
res, dos estudos sobre curriculo. O primeiro texto, de Tania Maria de Lima e
Glauce Viana Souza Torres (UFMT), CURRICULO COMO FRONTEIRA CUL-
TURAL: reflexdes acerca do curso de Pedagogia acordo Brasil/Japao investiga
o curriculo como fronteira cultural, a partir da anélise do projeto pedagdgico
de um o curso de Pedagogia desenvolvido no Japao pela Universidade Fede-
ral de Mato Grosso e a Universidade de Tokay, na modalidade a distancia. J&
em PROFESSORAS ESTABELECIDAS ENSINANDO COMUNIDADES OUTSI-



DERS: tensbes nas redes da cidade, Valéria Milena Rohrich Ferreira, Evellyn
Bernardo Rodrigues Romano e Herica da Silva Gerdnymo (UFPR) nos aproxi-
mam de andlises acerca da relagao entre cidade-escola-curriculo, que toma-
ram o curriculo oficial da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, da década
de 1990 e inicio do século XXI, como reforcador do projeto estabelecido de
cidade nao incorporando demandas de grupos outsiders (Elias).

Por fim, encontramos dois textos que operam com as contribui¢oes de
trés autores/pensadores de questdes historico-sociais para a andlise do feno-
meno educativo. Em a PRAXIS DA EDUCACAQ FiSICA NA EDUCACAO IN-
FANTIL: contribui¢bes de Edward P Thompson a formacao de professores,
Manoel dos Santos Gomes (UFSC), apresenta reflexdes sobre as contribuicoes
de Edward P. Thompson a Préxis da Educagao Fisica na Educagao Infantil. A ar-
gumentagao transita por alguns eixos entre as proposigdes tedrico-metodoldgi-
cas do historiador inglés e aspectos que norteiam a formacao de professores de
Educacdo Fisica na Educacao Infantil. J4 Eveline Silva de Freitas Leimig (UFPE)
em DIALOGICIDADE E SIGNIFICADO: a relacdo entre Freire e Ausubel no
processo avaliativo, propde a criagdo de uma ponte entre a teoria da aprendi-
zagem significativa de David Ausubel com a dimensao da educacao dialégica
de Paulo Freire para discutir perspectivas e desafios para a pratica avaliativa na
busca por dialogicidade e significado.

No cumprimento de uma das suas secoes, parte de seu projeto editorial,
a Revista InterMeio, divulgam-se, neste nimero, resumos de dissertagbes e
teses defendidas nos Cursos de Mestrado e Doutorado do Programa de Pds-
-graduacao em Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
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Instru¢ao Primaria nas Colonias Agricolas da
Amazonia na Sequnda Metade do Século XIX

Primary Education in Agricultural Colonies
the Amazon in Second Half XIX Century

Vitor Sousa Cunha Nery
Docente da Universidade do Estado do Amapa
E-mail: vitor_cunhanery@hotmail.com

Maria do Perpétuo Socorro Gomes de Souza
Avel Franca

Docente do Professora do Programa de Pés
Graduacao em Educacao da Universidade do
Estado do Para-UEPA.

E-mail: socorroavelino@hotmail.com

Oséculo XIX é considerado, por muitos estudiosos da histéria da educa-
gao, como o “século da instrugao priméria”, no mundo e no Brasil. Isso
nos motiva a tematizar no presente artigo a histéria da instrucao primdria nas
colonias agricolas na provincia do Pard na segunda metade do século XIX.

A criacao de colonias agricolas na Amazonia foi uma forma encontrada
pelos governos provinciais do Pard e do Amazonas para tentar resolver o pro-
blema da falta de alimentos causado pelo aumento da atividade extrativista da
borracha na regiao e devido muitos agricultores terem deixado suas plantagoes
para viver do extrativismo que lhe garantia melhores lucros devido o alto preco
do produto nos mercados de Belém e Manaus.

As colonias agricolas eram também chamadas de ntcleos coloniais, tra-
tava-se de areas de terras que deveriam ser ocupada por colonos estrangei-
ros e colonos nacionais. Para viver nesses locais os colonos eram submetidos
a regras definidas pelo governo provincial e executadas pelos diretores das
coldnias, nomeado pelo presidente da provincia e responsavel pelo ndcleo
colonial.
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A implantagao de col6nias agricolas na Amazonia teve inicio com a em-
presa do Bardo de Maud, a Companhia de Navegacdo e Comércio do Ama-
zonas, em 1854. Um das exigéncias feitas pelo governo brasileiro para liberar
a navegacao do rio amazonas para a companhia do Bardo de Maua foi que
a empresa fosse capaz de introduzir imigrantes estrangeiros nas provincias do
Parda e Amazonas.

A lei n2 226 de 15 de dezembro de 1853 estimulou ainda mais o incen-
tivo a imigragao estrangeira para a regiao. Para isso, o governo deveria reservar
dos seus recursos um determinado valor em dinheiro que seria emprestado a
emprestado que se propusessem a introduzir imigrantes europeus ou ameri-
canos na Amazonia. Estes imigrantes deveriam ser utilizados, prioritariamente,
em estabelecimentos agricolas, como fazendas e niicleos coloniais.

Mas, as col6nias agricolas criadas no Para e Amazonas ndo serviram ape-
nas para receber imigrantes estrangeiros. Em 1877, uma grande seca atingiu
as provincias do Nordeste do Brasil, obrigando muitos nordestinos a migrarem
para Amazonia. Diante desse grande niimero de pessoas que chegou a regiao,
os governos do Para e Amazonas se viram obrigados a construir outras colonias
agricolas.

Considerando esse cendrio, nos propomos nesse artigo analisar a instru-
cao primaria nas colonias agricolas da Amazonia na segunda metade do século
XIX, em especial na provincia do Pard. Apoiando-se metodologicamente em
extensa e cuidadosa pesquisa documental que inclui relatérios de presidentes
da provincia do Pard, relatérios de diretores da instrucao publica, legislagao
educacional e jornais da época como “O Liberal” e a “A Constituicao”.

Essas fontes foram pesquisadas na Biblioteca Publica do Para Arthur Via-
na, Arquivo Pablico do Estado do Pard, Instituto Histérico e Geogréfico Brasi-
leiro e na Biblioteca Nacional.

Os documentos “oficiais”, como relatérios de presidentes da provincia
do Pard e de diretores da instrugdo publica, se mostraram relevantes fontes
para essa pesquisa, pois por meio deles foi possivel fazer o mapeamento ge-
ografico e estatistico da instrucdo publica na provincia do Pard, na década
privilegiada. Para Gatti Janior e Aradjo (2002), esses documentos, além de per-
mitirem perceber a “fala” oficial e autorizada, serviram igualmente comparar e
relacionar, no corpo dos relatérios, a instrugao publica com as demais esferas
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do poder publico provincial, por exemplo, a salide, o comércio, a infraestru-
tura, dentre outras.

As legislagdes educacionais e os regulamentos escolares também foram
utilizados na pesquisa. Segundo Faria Filho (1998), esses documentos, reco-
nhecidos como préticas sociais e produzidos pelos sujeitos histéricos, reme-
terem a diversos aspectos da vida social e revelam seus interesses e desejos,
configurando-se enquanto espagos, objeto e objetivo de lutas politicas.

Os jornais locais permitiram descortinar um novo mundo, mais rico em
detalhes e mais dindmico no &mbito das relagdes sociais. De acordo com Névoa
(1997) os jornais ndo apenas servem para fornecer a meméria dos percursos
educacionais, mas, sobretudo, permitem compreender que ndo ha nenhum
determinismo na evolucao dos sistemas educativos, das ideias pedagdgicas ou
das praticas escolares, uma vez que tudo é produto de uma construgdo social.

Para compreender o processo de implantacdo e organizagdo da ins-
trugdo primdria nas coldnias agricolas da provincia do Pard na segunda me-
tade do século XIX, foi realizada a fundamentagao em teéricos da “Hist6ria

|//

Cultural” que, segundo Chartier (2002 p.16), tem por “[...] principal objeto

identificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determi-
nada realidade social é construida, pensada e dada a ler”. O autor esclarece
também que:

As percepgdes do social ndo sdo de forma alguma discursos neutros: produzem
estratégias e prdticas (sociais, escolares, politicas) que tendem impor uma auto-
ridade a custa de outros, pois elas menosprezadas a legitimar um projeto refor-
mador ou a justificar, para os préprios individuos, as suas escolhas e condutas
[...]. As lutas de representacdo tem tanta importancia como as lutas econdmicas
para compreender os mecanismos pelos quais um grupo impde, ou tenta impor,
a concepgao do mundo social, os valores que sao os seus, e o seu domfnio (Idem
p. 17).

A histéria cultural é o resultado de um dialogo que se estabeleceu, desde
os anos de 1960, entre a sociologia, a antropologia e a histéria. Nessa aborda-
gem, a cultura é entendida como:

Uma forma de expressao e traducao da realidade que se faz de forma simbélica,
ou seja, admite-se que os sentidos conferidos as palavras, as coisas, as agoes e

aos atores sociais se apresentam de forma cifrada, portanto, ja é um significado e
uma apreciagao valorativa (PESAVENTO, 2008, p.15).
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A histéria cultural também estuda quem produz a cultura, como os inte-
lectuais, artistas, politicos etc., ou seja, as “mentalidades” sao de grande utili-
dade para compreender as atitudes de homens e mulheres “perante a morte, a
familia, a sexualidade, o poder, a religido, a educagao, entre outros”. E, se ela
alcangou todo esse espago, foi somente porque “garantiu o elo entre as repre-
sentagoes e as praticas, entre o individual e o coletivo, oferecendo a cada uma
das histérias especializadas seu alcance geral” (PESAVENTO, 2008, p.186).

Essa nova forma de escrever a histéria da educacao, “[...] tem possibi-
litado olhar a educagao escolar no Império de um ponto de vista enrique-
cido [...]” (HILSDORF, 2003, p.41). As pesquisas sobre a instrucao primdria
no perfodo imperial tém trazido a luz varios aspectos que até entao estavam
na penumbra, na invisibilidade, permitindo tragar um novo “quadro geral”
da instrugao publica primaria no Brasil no século XIX e no caso desse estudo

também na Amazonia.

Expansao da Instrucao Primdria na Provincia do Pard

Na segunda metade do século XIX, os governantes da provincia do Par4,
empregaram em seus discursos os termos disseminar, difundir, propagar e es-
tender a instrugdo publica a todos: as “classes populares”, as “massas” e as
“mais longinquas localidades”.

Com base no conceito de Chartier (1998), é possivel observar que as
representagdes do mundo social sdo expressas nos discursos politicos contidos
na documentagao oficial: legislagbes, relatérios, e oficios de dirigentes locais.

Esses discursos estiveram presentes na legislacao e nas préticas educacio-
nais dos presidentes da provincia do Para. E o jornal “Provincia do Para” do
ano de 1876, expressou a aspiracao das autoridades da provincia no referido
periodo, imbuidos do desejo de estender a instru¢do popular aos mais longin-
quos lugares.

[...] Queremos a instruccao primaria derramada por todos os angulos, por todas
as cidades, por todas as villas, aldéas, freguezias, povoagdes da provincia. Onde
houver um félego humano para quem o alphabeto for um phantasma, um enigma
indecifrével, ahi queremos um professor. Porque s6 assim attingiremos o pé de na-

cao civilisada, porque emfim s6 a luz da instrucgao pode libertar o povo brasileiro
da ignorancia em que se debate [...] (PROVINCIA DO PARA, 1876 p. 3).
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Esta representacdo da instrugao como uma férmula de transformagao do
homem vem ao encontro do pensamento que circulava pelo territério brasi-
leiro, o qual percebia a escolarizacao da populagdo, sobretudo a das camadas
mais pobres, como um imperativo para o desenvolvimento do Estado nacional
e da civilidade.

Esse anseio trazia consigo o desafio das enormes distancias que separa-
vam as povoagoes da provincia do Pard, tanto que o acesso a muitas localida-
des s6 era possivel por meio dos rios.

Segundo Rizzini (2004), a populagio da provincia do Para vivia dispersa
pelo vasto territério, dedicava-se as atividades extrativas e a pequena agricul-
tura, em sitios afastados dos nicleos populacionais, o que constituia enorme
desafio a difusao da instrucao primaria. Tal argumento foi explorado exaustiva-
mente pelos presidentes da provincia do Para em seus relatérios.

Nas décadas de 1860 e 1870, houve, por parte do governo provincial pa-
raense, intensa mobilizacdo em prol da instrugdao publica priméria, quando os
relatérios provinciais registraram significativo aumento no nmero de escolas e
de alunos matriculados, conforme podemos observar no Quadro 1.

QUADRO 1 - Niimero de escolas primarias publicas e alunos na provincia
do Para (1840-1880)

ESCOLAS ALUNOS
Ano | Masculinas | Femininas | Mistas | Total | Meninos | Meninas | Total
1840 36 1 - 37 738 25 763
1850 38 4 - 42 1.158 134 1.292
1860 62 14 - 76 3.036 560 3.596
1870 80 27 - 107 3.778 882 4.660
1872 92 72 - 164 - 1.012 5.592
1875 - - - 226 4.580 - 10.576
1880 174 71 5 250 - - 12.102

Fonte: Para (1840-1880).

Os dados escolares divulgados pela diretoria de instrugao publica da pro-
vincia do Pard basearam-se em mapas enviados pelos professores publicos.
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Mas esses mapas eram considerados, quase unanimemente, como irreais, pois
muitas vezes os professores anotavam o ndimero de alunos matriculados, mas
nao os que efetivamente frequentavam as aulas.

As documentagoes oficiais da provincia do Pard anunciavam o firme
prop6sito de disseminar a educacdo e a instrugao pelo interior amazonico e
estender o seu alcance as mais diversas categorias sociais da populagdo mais
pobre.

Apesar de ndo citar aqui todas as estatisticas sobre a instrugao priméria
paraense, considera-se relevante mencionar a importancia que os nimeros da
educagdo escolar assumem para o governo provincial naquele periodo. Eles
exibem, de um lado, a valorizagdo dada por determinada administragdo a
educagao de seus governados e, por outro, expdem as dificuldades enfrenta-
das para investir em uma das dareas em que os discursos eram mais exaltados:
da educagdo e da instrucao popular.

Dentre as estratégias de disseminagdo da instrucao publica primaria na
provincia do Pard na segunda metade do século XIX, esta a criagdo de escolas
primarias agricolas, conforme registros do relatério do presidente da provincia
do Parg, Angelo Thomaz do Amaral, datado de 1861.

Escola Primdria Agricola

As colonias agricolas na provincia do Para tinham o prop6sito, entre ou-
tros, o de abrigar os imigrantes estrangeiros e as populagdes que estavam dis-
persas no interior da provincia; o que constituiu a superagao de um dos prin-
cipais problemas quanto a expansao da instrucdo publica aos mais longinquos
lugares da Amazonia.

Uma das escolas criadas foi a Escola Rural D. Pedro I, em 1861, que ti-
nha como objetivo desenvolver a lavoura de cana de agticar e a pecudria, con-
forme o seu regimento. A escola funcionava na “Fazenda provincial Pinheiro”,
situada na confluéncia do rio Maguary com o Guajard, em um lugar aprazivel
e saudavel, nas proximidades de Belém (PARA, 1861, p.13).

De acordo com Nunes (2011, p. 372) a educagdo agricola materializada
na implantagdo da Escola Rural D, Pedro Il, que objetivava assegurar valores
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associados a ideia de prosperidade, progresso e civilizagao, faziam parte dos
interesses dos grupos sociais da Amazonia.

Segundo o regimento da “Escola Rural D. Pedro 11" era ministrado o en-
sino primario, além das praticas agricolas, ensinando tanto na teoria como na
prética, destinando-se a formar trabalhadores, operarios, feitores e administra-
dores para trabalhar nos estabelecimentos rurais. Tinham acesso a esse ensino,
de preferéncia 6rfaos desvalidos, filhos de ex-escravos, indios e colonos de
poucas posses, tanto no sistema de internato como externado, enfim, aco-
lhiam todas as pessoas que quisessem se instruir nessa modalidade educativa
(PARA, 1861 p. 13).

A escola rural se afirmaria como espago de combate aquilo que se con-
vencionou chamar de “vida ambulante” dos povos amazonicos, numa refe-
réncia aos constantes deslocamentos das populacées pelo interior da floresta
(NUNES, 2011, p. 372).

Acreditava-se que as criangas com os novos aprendizados no espaco es-
colar rural, principalmente de valorizagdo da agricultura em detrimento a outras
atividades econdmicas, seriam importante elemento para convencer os pais a
desenvolverem atividades agricola, assim permitiriam que as experiéncias de-
senvolvidas na escola rural pudessem ser transportadas para as lavouras parti-
culares, dinamizando a produgdo, aumentando os recursos dos proprietarios.

A fazenda Pinheiro possuia terras préprias para o cultivo de cana de agu-
car, do cacau, da mandioca, e também devido as grandes extensoes de matas
foi utilizada na extracao de madeira e fundacao de uma vasta escola florestal.

A referida fazenda também possuia a estrutura necessaria para o desen-
volvimento de algum outro oficio, pois além da lavra da terra, podiam ainda
ser encontrados, como uma extensa olaria, bons barros e excelente agua po-
tavel, onde os alunos tinham a opgao de desenvolver a fabricagao de telhas e
tijolos (NUNES, 2011 p. 372).

Nove milhas de distancia, por agua, e outras tantas por terra, da cidade
de Belém, consistia em mais um condicionante favoravel para a implantagao
da escola D. Pedro Il, na fazenda Pinheiro, isto porque nao estava afastava do
nicleo urbano da provincia, a ponto que facilitaria mandar diretamente ao
mercado seus produtos.
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Por outro lado, se pretendia que a fazenda Pinheiro, se constituisse em
espago para recebimento de colonos, principalmente estrangeiros, pois a ex-
pectativa era que em breve tempo as terras da fazenda e do seu arredor iriam
se valorizar. E a instalagdo da escola D. Pedro Il, na fazenda permitiria essa
valorizacdo, atraindo colonos que buscavam se utilizar dos conhecimentos de-
senvolvidos com ensino agricola.

Esperava-se que muitos desses colonos, incluindo imigrantes estrangei-
ros, prefeririam se estabelecer em terras nos arredores da fazenda, assim o
governo provincial solicitou autorizacao da Assembleia Legislativa da provincia
para que essas terras fossem “divididas e aforadas a quem nelas quisessem se
estabelecer, dedicando-se a lavoura da cana para moerem na fébrica do pré-
prio estabelecimento de ensino” (PARA, 1861 p.13).

Prevendo este resultado mais ou menos préximo foi disposto no regu-
lamento da D. Pedro Il, que os estrangeiros que demandarem para o palfs,
na intencao manifestada e decidida de se dedicarem na lavoura da cana
de aglicar, poderiam permanecer na escola rural alimentados, tratados nas
moléstias e aproveitados nos respectivos trabalhos, ate que encontrassem
ocupacgao.

Foi disposto ainda pela administracao provincial que o diretor da escola
se obrigasse a levantar um plano e organizar o orgamento para a construgao
da estrada de comunicacao entre a fazenda Pinheiro e a cidade de Belém. E
depois de aprovado pela presidéncia da provincia comecar a sua abertura com
0s recursos e com as consignagoes que a Assembleia legislativa votasse.

O diretor também deveria verificar quais os terrenos devolutos existentes
na diregdo da estrada e a margem do rio Maguari, que pudesse ser utilizado
como espago para abrigar esses novos colonos que chegavam a provincia do
Para.

Outras propostas de implantacao da escola agricola D. Pedro Il, era rece-
bida pela presidéncia da provincia do Pard, como por exemplo, a proposicao
do Coronel José do O de Almeida, que disponibilizaria a fazenda Nossa Se-
nhora do O, na Ilha das Oncas.

A implantagdo da escola neste local se justificaria no sentido de que os
alunos poderiam aproveitar as experiéncias de colonos que ja ocupavam par-
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te da fazenda, e cultivavam alguns produtos, principalmente cana de agcar,
além do que a fazenda disponibilizava engenho para preparagao de aguarden-
te e acUcar.

Outra proposta foi a do cidadao Bruno Alvares Lobo, que disponibilizaria
uma de suas chdacaras, a de Sao Joao, nos arredores de Belém, com o mesmo
fim, mediante aluguel anual de 6:000$000, mas também estava aberto a ne-
gociar com o governo provincial um valor menor.

Para responder negativamente as referidas propostas, o governo buscou
considerar que um estabelecimento tal qual seria a Escola D. Pedro I, na
medida em que se devolvesse, fazia do solo “dispendioso melhoramentos”, e
por isso nao poderia deixar de ser fundado em propriedades publicas (PARA,
1861 p. 14).

Considerando o regulamento de criagdo da Escola Agricola “D. Pedro 117,
de 01 de maio de 1861, a escola compreenderia uma instituicdo de instrugao
primdria, na qual o educando desenvolveria o oficio de leitura, tendo como te-
matica os rudimentos da agricultura e os principios que pontuavam a atividade
agricola como a mais importante das tarefas sendo que neste espaco de aula
se aproveitaria para apresentar as conferéncias tedricas e o ensino religioso e
moral.

Registrava-se também no regulamento, uma biblioteca com livros especi-
ficos sobre a agricultura e a administracdo de estabelecimentos agrarios, uma
sala de exposicao para amostragem dos experimentos que fossem desenvolvi-
dos pelos alunos e um depdsito de maquinas instrumentos aratérios para uso
do estabelecimento e fornecimento dos lavradores que os requisitassem.

A implantacdo da escola D. Pedro Il, na provincia do Pard, surgiu em um
momento de entusiasmo do Ministério da Agricultura com a defesa do ensino
agronomo no pais, conforme registra o relatério do Ministério da Agricultura
de 1861, onde foram implantadas quatro associagdes rurais nas respectivas
provincias: Bahia, Sergipe, Pernambuco e Rio de Janeiro. O compromisso des-
sas entidades era a “criacdo de escolas normais de agricultura” (BRASIL, 1861,
p. 11).

Segundo Del Priore & Venancio (2006), estes estabelecimentos de ensi-
no, tinham por objetivo, conforme defendia o préprio Ministério da Agricul-
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tura, “regenerar” a mao de obra do campo, tanto no que dizia a respeito aos
efeitos negativos da escraviddo, quanto ao desejo de que novas técnicas de
plantio fossem desenvolvidas, a ponto de expandir as areas agricolas nao ape-
nas do ponto de vista territorial, mas de implementos e maquinas.

A expectativa era que na medida em que houvesse o crescimento dos
lucros da Escola Rural D. Pedro I, aumentasse também o nimero de internos
de modo a poder ser ali recebido todos os jovens, incluindo indigenas, enca-
minhados pelas autoridades competentes e em poucos anos se espalharia pelo
interior da provincia do Para.

De acordo com Rizzini (2004 p.23), a educagao na regido amazonica
no século XIX, especialmente na provincia do Pard, era acompanhada de uma
perspectiva de sedentarizar a populagao do interior. Tratava-se, segundo a au-
tora, de necessidades reclamadas pelos administradores locais, o que estava
associado em geral as comunidades indigenas.

Assim sendo, a Escola Rural D. Pedro Il, passa a ser pensada como instru-
mento de combate aos costumes considerados nao civilizados e a implantagao
de novos hébitos condizentes com que se defendia como sociedade moderna.
Na agricultura parte da materializagdo desses valores estava na sedentarizacao
e no uso de outras técnicas e instrumentos de cultivo, uma vez que o homem,
com essas novas praticas, deixava a condicdo de completa dependéncia dos
ritmos da floresta para se tornar produtor do seu préprio alimento.

Nessa mesma regidao onde estava situada a Escola Rural D. Pedro Il, em
1875, foi fundada a colonia de Benevides. Nessa drea permaneceram imigran-
tes de diversas nacionalidades, como: franceses, italianos espanhéis, belgas,
suicos, portugueses, e ainda brasileiros, particularmente nordestinos. Nao se
sabe o certo o nimero de individuos que teriam entrado na colonia de Bene-
vides.

De acordo com Muniz (1916) haviam entrado na colonia de Benevi-
des 364pessoas, mas apenas 117 teriam permanecido no ntcleo. Bulamarqui
(1984) afirma que 179 teriam se deslocado para a referida colonia, tendo
restado somente 32. Mais tarde, a coldnia de Benevides assumiu um carater
misto, recebendo um ndmero considerdvel de nordestinos, particularmente
de cearenses.
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Escolas Primdrias na Colonia Agricola de Benevides

Segundo o relatério do presidente da provincia, José Coelho de Gama
e Abreu, foram implantadas também algumas escolas primarias na colonia
agricola de Benevides, distante alguns quildometros de Belém. A diretoria do
mesmo estabelecimento, nos primeiros meses de 1879, esclarecia em oficio
enviado a diretoria de instrugcao piblica, em 2 de agosto de 1880, que ali fun-
cionava uma escola para criangas do sexo feminino, duas do sexo masculino e
uma noturna, que atendiam alguns colonos que tivessem interesse em apren-
der as primeiras letras (PARA, 1880, p.1).

A principio, a implantacao de uma instituicao publica de instrugao pri-
maria agricola em Benevides, tinha como objetivo, atender a imigragao euro-
peia. Porém os primeiros imigrantes estrangeiros que chegaram a coldnia de
Benevides, segundo o relatério do presidente da provincia Domingos José da
Cunha Junior, revelou consideravel contraste em relagdo as imagens difun-
didas no Brasil, que associavam imigrante, principalmente europeu, como
capaz de “preparar e cultivar as terras”, elevando as profissdes agricolas na
provincia do Pard, visto que o chegados a Col6nia Benevides nao se mostra-
ram preparados para tanto (PARA, 1873 p. 25).

Com a chegada de vérias familias de migrantes nordestinos e a existéncia
de muitas criangas, foi criada a primeira escola primaria da colonia agricola
de Benevides, segundo o jornal “O Liberal do Para” de 6 de abril de 1879, a
citada escola estava sob a diregdo da professora Filomena Rodrigues da Silva,
que cuidava da educagao das meninas; as duas do sexo masculino sob os
cuidados do padre Lyra e do professor José Valhdo de Vasconcelos. A escola
que funcionava a noite esteve sob a guarda do professor Antonio Duarte Balby
(LIBERAL DO PARA, 1879, p.01).

O ensino da leitura e escrita, associado aos valores religiosos constituia a
base de ensinamento nessas escolas; situacao que pode ser evidenciada pela
apresentacao do nivel de conhecimento dos alunos avaliada pelo padre Lyra,
além da presenca do paroco como um dos professores. De acordo com os da-
dos da administragao da colbnia, dos 1671 alunos matriculados de 12 de agosto
a 6 de setembro de 1878, e que estavam sob os cuidados do padre Lyra, esse
fazia questao de destacar que: “143 comegavam a ler o “a-b-c”, sendo que13
balbuciavam as primeiras silabas, 3 ja soletravam nomes, e outros 3 possuiam
principios de leitura” (O LIBERAL, 1879, p. 01).
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Essas escolas dedicavam-se ao ensinamento da leitura, escrita, quatro
operagbdes aritméticas, nogoes praticas do sistema métrico, doutrina crista e da
religido do Estado, e costura para as meninas. No caso de ensinamentos mais
adiantados como a gramética portuguesa, caligrafia, desenho linear, aritmética
avangada, elementos de geometria, de geografia e de histéria. Eram ministra-
dos somente nas escolas plblicas da capital ou nas sedes dos municipios mais
populosos. Caso houvesse interesse de continuar os estudos era necessario
que os filhos dos colonos se deslocassem para essas localidades; o que quase
sempre nao acorria (O LIBERAL, 1879, p. 1).

A criacdo de escolas na Colonia Benevides estava circunscrita a um con-
texto marcado por discursos que tinham como propostas a disseminagao da
instrucao publica a todos os habitantes da provincia. De acordo com as auto-
ridades provinciais o desafio era a expansao das escolas aos lugares distantes
e pouco povoados.

Dir-se-ia que o conceito de ensino pensado pelas autoridades locais
remetia ao surgimento de um espago educacional articulado aos interesses do
Estado. No entanto, hd de se considerar as resisténcias, conflitos e diversidades
de préticas pedagdgicas que caracterizaram a implantagao e implementagao
da forma moderna de educacao pensada para o pais.

As escolas plblicas primarias, responsaveis pelo ensino das primeiras le-
tras, eram quase sempre isoladas; ou seja, cada escola tinha um professor que
regia uma aula, atendendo a alunos de varias idades, entre 6 e 15 anos.

No caso de escolas com grande nimero de criangas, estas podiam ter
o auxilio de um professor adjunto, o que nao resolvia o problema do ensino
simultaneo, visto que criangas de diferentes faixas etarias e adiantamentos fre-
quentavam o mesmo espaco, conforme oficio da diretoria de instru¢ao piblica
publicado no jornal “O Liberal do Para” em 1879, enderecado ao Delegado
Literario do Nucleo Colonial de Benevides.

Ao delegado literdrio do Nicleo Colonial de Nossa Senhora do Carmo de Be-
nevides, informe qual a frequéncia da escola regida pelo professor interino José
Valido de Oliveira, e se 0 mesmo carece de um adjunto, enviando-me um mapa
dos alunos matriculados na referida escola (O LIBERAL DO PARA, 1879 p.1).

A casa utilizada como escola era alugada pelo professor ou professora,
que neste mesmo espago morava com a familia, reservando um dos comodos
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para a fungao publica; o que ndo deixava de se constituir em edificios improvi-
sados. A escolha da casa cabia ao mestre; o que levava os visitadores das esco-
las, responsaveis pela fiscalizacao destes estabelecimentos, & dentincia de que,
em geral, as residéncias eram acanhadas, anti-higiénicas e sem ventilagdo.

No interior, faltavam habitagdes apropriadas, levando, em alguns casos, a
instalacdo de escolas em verdadeiras palhogas. A falta de utensilios, mobilias e
livros faziam com que os professores a utilizassem o que tinham a mao e ao que
estavam habituados. Os meios disciplinares, quase sempre, extrapolavam o per-
mitido por lei, fazendo com que as criangas aprendessem sob o jugo do “terror do
mestre”, como diziam alguns visitadores. No caso especifico da Coldnia Benevides
as escolas funcionavam em prédios improvisados, sendo que nas proximidade da
Igreja de Nossa Senhora do Carmo e outra nos fundos da diretoria do nticleo. Essas
duas escolas atendiam até 50 criangas, cada uma (O LIBERAL, 1879, p. 1).

As dificuldades de se implantar um ensino regular na provincia do Parg,
que garantisse a permanéncia dos educandos nas escolas publicas resultavam
de duas situagdes: de um lado ndo havia agdes do poder puiblico para criar
espagos condizentes e capazes de atender os educandos, por outro havia uma
resisténcia dos colonos em encaminhar os filhos para os improvisados estabe-
lecimentos de ensino.

Nesse caso, o diretor de instrugao puiblica do Para em 1877, Joaquim Pe-
dro Corréa de Freitas, lamentava que em boa parte das escolas fossem pouco
frequentadas devido ao periodo de colheita da borracha, quando os povoados
eram abandonados por muitos de seus habitantes (PARA, 1877, p. 41).

Os estudos sobre a instrucdo nas diversas localidades do Par4, incluindo
as escolas implantadas nos ntcleos coloniais, reforca a ideia de que a atividade
extrativa seria o grande obstaculo para o desenvolvimento do ensino.

Sobre essa questdo, Joaquim Pedro Corréa de Freitas, identificou que
nos locais “em que eram mais disseminadas a populagao, menos frequentadas
eram as escolas”; outra observacao é quanto aos lugares em que a populagao
“entrega-se a extragdo da borracha”; as escolas, em certa época do ano, “fi-
cam quase despovoadas”, ao passo que as escolas implantadas em localidades
que vivem da lavoura e da pesca, “estas tém grande niimero de alunos matri-
culados, e a frequéncia nos diversos meses do ano é quase sempre a mesma”
(PARA, 1877, p. 41).
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Nesse aspecto, de acordo com o relatério do presidente, Francisco Ma-
ria Corréa de S4 e Benevides, a lavoura deveria ser responsavel pela mu-
danca de habitos dos colonos na provincia do Pard; uma vez que, através
da agricultura, eles deixariam a “vida errante” em que estavam habituados
(PARA, 1876, p. 6).

Pensava-se que agricultura seria um importante elemento de garantia de
fixacdo do colono em determinada area, ao contrario do extrativismo, ndo vai
exigindo constantes deslocamentos das populagoes pelo interior da provincia.
Mas, na Colonia Benevides a agricultura teve outro efeito, quando relacionada
a criagao de espagos de instrucao piblica primaria, como por exemplo, a pou-
ca presenca de criangas frequentando o nicleo colonial.

O que para os professores poderia ser uma opgao dos pais, segundo o
auto de inquérito da policia de 13 de junho de 1879, no caso da cearense
Maria Francisca do Espirito Santo, de 44 anos e moradora de Benevides desde
1878, tratava-se da necessidade de mais bragos para o trabalho no rocado.
Afinal os seus trés filhos ajudavam nas atividades de capina e plantio; uma vez
que o auxilio necessario, pois era preciso abreviar o quanto antes o trabalho
de cultivo, uma vez que, os colonos recém chegados a Benevides se estenderia
apenas por seis meses (AUTO DE INQUERITO, 1879, p. 01).

Considerando o periodo de limpeza dos terrenos (final de agosto, se-
tembro e outubro), o de plantio (inicio de novembro e dezembro) e primeira
capina (final de janeiro e inicio de fevereiro), observa-se que sao os meses
de novembro, dezembro e fevereiro em que se atinge menor frequéncia nas
escolas primérias. No caso da turma do professor Antonio Balbi, que tinha 119
alunos matriculados, menos da metade, 53, frequentava a escola no periodo
de cultivo nos lotes; o que comprova a situagdo de que muitos colonos, a
exemplo da cearense Maria Francisca do Espirito Santo, que aproveitava o
trabalho dos filhos para adiantar os servigos de plantio.

Consideracdes Finais

A agricultura embora fixasse o homem a terra, a esta era ainda atribuida
a capacidade de facilitar a propagacao do modelo de educacdo pensada pelas
autoridades imperiais.
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No entanto ha de se considerar que a identificagdo dos colonos com o
modelo proposto de ensino e a dinamica de trabalho dos colonos parecem se
constituir como elementos decisivos nesta questdo, seja para facilitar a imple-
mentagao dessas proposiges de ensino, seja para negé-la; pelo menos é o que
mostra a experiéncia das escolas primarias nas Col6nias da provincia do Para
na segunda metade do século XIX.

Entendemos que este estudo contribui para a escrita da histéria da edu-
cacdo na Amazonia, trazendo para discussao a instrugdo primdria agricola na
provincia do Para na segunda metade do século XIX. Acreditamos que este
estudo fomentard outras pesquisas acerca da histéria da educacao na Amazo-
nia, sobre outros niveis de ensino, bem como outros perfodos da instrugao na
provincia do Para.

RESUMO: O presente estudo tem como objetivo analisar a instru¢ao primaria nas colonias agricolas da Amazonia
na segunda metade do século XIX, em especial na provincia do Pard. Para atingir tal propésito, tomamos como
fontes principais de andlise os relatérios dos presidentes da Provincia do Pard, Legislacao educacional e jornais
da época como “O Liberal” e a “A Constituicdo”. Uma das estratégias adotadas pelo governo provincial para
disseminar a instrucao publica, foi a criagao de escolas agricolas primarias, como por exemplo, a Escola Agricola
Rural D. Pedro Il e as Escolas Primdrias da Colonia Agricola de Benevides. As colonias agricolas na provincia do
Pard tinham como propdsito entre outros, o de abrigar os imigrantes estrangeiros e as populagoes que estavam
dispersas no interior da provincia; o que constituia na superagdo de um dos principais problemas quanto a
expansao da instrucao publica aos mais longinquos lugares da Amazonia. Diante disso buscamos compreender
a quem era destinada essa instrugao primaria agricola? O que era ensinado nessas escolas? Entendemos que
este estudo contribui para a escrita da histéria da educagdo na Amazonia, trazendo para discussao a instrugao
primaria agricola na provincia do Para na segunda metade do século XIX. Acreditamos que este estudo fomentara
outras pesquisas acerca da historia da educagdo na Amazdnia, sobre outros niveis de ensino, bem como outros
periodos da instrucao na provincia do Para.

Palavras-chave: Colonias Agricolas - Instrugao Primdria - Provincia do Pard - Século XIX.

ABSTRACT: This study aims to analyze primary education in agricultural colonies Amazon in the second half of
the XIX century, especially in the province of Pard. To achieve this purpose, we take as main sources of analysis
reports of the presidents of the province of Para, legislation educational and newspapers of the time as “The
Liberal” and “The Constitution”. One of the strategies adopted by the provincial government to disseminate
public education was the creation of primary agricultural schools, such as the Rural Agricultural School D.
Pedro Il and Primary Schools of Agricultural Benevides Cologne. Agricultural colonies in Pard province were
intended among others, to house foreign immigrants and people who were dispersed within the province;
what constituted in overcoming one of the main problems regarding the expansion of public education to the
far reaches of the Amazon. Therefore we seek to understand who it was intended that agricultural primary
education? What was taught in these schools? We understand that this study contributes to the writing of the
history of education in the Amazon, bringing to discussion agricultural primary education in the province of Para
in the second half of the XIX century. We believe that this study will promote further research on the history of
education in the Amazon, on other levels of education as well as other education periods in the Pard province.

Keywords: Agricultural Colonies - Primary Education - Para Province - XIX century.
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OEnsino Religioso constituiu-se ao longo da histéria da educacao brasileira
como disciplina de oferta obrigatéria e matricula facultativa do curricu-
lo das escolas publicas. Atualmente, é assegurado como disciplina regular do
Ensino Fundamental na Constituicio Federal (1988) a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB - 1996) Trata-se de uma tradicao curricular que
revela tragos da organizagao social, cultural e politica do Brasil, e, também, os
embates quanto a associagao religido e educagao, Estado e Igrejas, as relagdes
de poder e interesses que a legitima nos curriculos escolares.

Nesse sentido, a permanéncia da disciplina Ensino Religioso no curriculo
escolar ndo pode ser tomada como algo dado, natural, mas precisa ser proble-
matizada como construcao social, de forma a se conhecer todos os mecanis-
mos que envolvem sua oferta ao longo tempo. Afinal, segundo Ivor Goodson
(1995) e André Chervel (1990), as disciplinas escolares sao construidas social e
politicamente, recebendo influéncia de fatores internos e externos a escola, os
quais envolvem relagbes de poder e interesse, em que grupos e atores sociais
diversos se mobilizam para legitimar determinados conhecimentos e imputa-
-los a sociedade, a fim de promoverem uma dada formacao.
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Destarte, a partir do aporte te6rico-metodolégico da histéria das discipli-
nas escolares, buscar-se-a nesse artigo problematizar as discussoes acerca do
Ensino Religioso no curriculo das escolas publicas brasileiras, especialmente a
partir dos anos 1980 e 1990, momento em que essa disciplina volta a cena no
debate politico-educacional, e num processo de ressignificagdo, de luta pela
consolidagdo no campo educacional, buscando assegurar sua permanéncia no
curriculo.

Diferente de outras disciplinas escolares, o Ensino Religioso nao possui
diretrizes curriculares emanadas do Ministério da Educacao. Desse modo, vem
sendo trabalhada livremente nos estados e municipios, muitas vezes, sob a
diregao de grupos religiosos e/ou externos ao campo educacional, conforme
reforgou a Lei n. 9.475/97, que transferiu para os sistemas de ensino a respon-
sabilidade para com a mesma.

Nesses termos, expomos brevemente a configuracao da disciplina Ensino
Religioso no estado de Goids, de forma a pensar os encaminhamentos dados,
as relagoes de continuidade e ruptura que foram forjadas a partir das diretrizes
nacionais, e os mecanismos que envolvem essa construcao. Ademais, o Ensino
Religioso desfruta de grande organizacao no estado de Goids, constituindo-se
num exemplo interessante.

O texto se encontra dividido em cinco partes. Primeiro, discutimos o que
é curriculo e como as disciplinas escolares sdo constituidas. Depois, apresen-
tamos o processo histérico de construcao da disciplina Ensino Religioso e sua
insercao no curriculo escolar. Em seguida, discutimos a permanéncia do Ensino
Religioso no curriculo escolar brasileiro atual e sua experiéncia no estado de
Goias. Por fim, apresentamos uma reflexdo acerca da oferta dessa disciplina
nos dias atuais, os mecanismos de produgdo que a envolvem e as questoes que
coloca para o campo educacional.

A concepcao de curriculo e disciplina escolar

De acordo com Antonio Flavio Moreira (1997, p.11-2), “ndo ha um con-
senso em relagdo ao que se deve entender pela palavra curriculo [...] por se
tratar de um conceito que: (a) € uma construgdo cultural, histérica e social-
mente determinada; e (b) se refere sempre a uma prdtica condicionadora do
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mesmo e de sua teorizacdo”. Nessa direcdo, encaminham-se também as teo-
rizagoes de Goodson (1997) e Souza (2005), que consideram que o conceito
de curriculo é ilusério, multifacetado e escorregadio.

Em uma abordagem mais ampla, Gimeno Sacristan (2000, p. 34), define
o curriculo como “o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e admi-
nistrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condicées da escola tal como se acha configurada”. Por
essa acepgao, o curriculo se organiza por meio de uma selecdo de contetdos,
dependente dos formatos que se adota e das condigdes politica, administrativa
e institucional nas quais se desenvolve.

Corrobora essa abordagem a compreensao de Forquin (1993, p. 15) de
que a escola transmite sempre “algo da cultura”, elementos de cultura, “que
podem provir de fontes diversas, ser de épocas diferentes, obedecer a princi-
pios de produgdo e légicas de desenvolvimento heterogéneos e nao recorrer
aos mesmos procedimentos de legitimacao”. De acordo com Forquin, nem
tudo o que constitui a cultura é considerado como importante, por isso, a
necessidade de uma selecdo. Assim, o curriculo é um instrumento de selecao
cultural, que legitima, mediante o reconhecimento social, os elementos da
cultura considerados importantes. Nesse sentido, pensar o curriculo enquanto
selecdo de cultura implica em questionar: o que é passivel de ser ensinado;
quem determina essa selecao e por qual razao; e, por conseguinte, quais as
relagoes de poder e interesse que o envolvem.

Nessa mesma perspectiva, Goodson (1995, p. 77) defende que curriculo
é uma drea de producao e reprodugado social, “onde as prioridades politicas
e sociais sao predominantes”. A perspectiva de andlise goodsoniana (1995;
1997) desnaturaliza a organizagao do curriculo e o conhecimento que o cor-
porifica, evidenciando a importancia de conhecer o contexto histérico de sua
elaboracao e de analisar os mecanismos de sua producao, as relagdes de po-
der e interesse que o abarcam, e assim, a razao de determinados conhecimen-
tos serem selecionados, considerados validos, em detrimento de outros.

O conhecimento selecionado, considerado socialmente valido, por sua
vez, se corporifica em disciplina, que é um elemento organizador do curriculo
e se constitui na forma mais tradicional de organizacdo do conhecimento
escolar. Ao classificar o ensino e selecionar os saberes escolares, a disciplina
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escolar compartilha com o curriculo o mesmo sentido de construcdo social,
passando, portanto, a se constituir em objeto de interesse dos grupos sociais
dominantes, visto que inculca o conhecimento que considera valido. Por essa
clave, a disciplina escolar deve, também, ser questionada pela comunidade
escolar, investigada em sua constituicdo e nao tomada como algo dado, natural
e inocente.

De acordo com Santos (1990, p. 21), o desenvolvimento de uma discipli-
na esta condicionado a fatores internos e externos. Os fatores internos dizem
respeito as condigbes de trabalho na area, como os critérios epistemolégicos
e metodolégicos, a ciéncia de referéncia, o aparato académico-cientifico, as
associagoes profissionais, o trabalho docente e a produgao editorial. Os fatores
externos, de outro lado, “estao diretamente relacionados a politica educacio-
nal e ao contexto econdmico, social e politico que a determinam”. O peso e
influéncia de cada um desses fatores, conforme a autora, depende do nivel
de desenvolvimento em que a disciplina se encontra, de sua relagdo com o
campo educacional. Em razdo dessas forcas que incidem sobre as disciplinas,
Goodson (1997, p. 43) defende que, “a disciplina escolar é construida social
e politicamente e os actores envolvidos empregam uma gama de recursos ide-
olégicos e materiais @ medida que prosseguem as suas missdes individuais e
coletivas”.

Goodson (2008, p. 14) assevera, ainda, que a prépria “tradicdo de dis-
ciplinas escolares, [...] esta geralmente em harmonia com os grupos de poder
externo”. Esses grupos sdo, na sua concepgao, a0 mesmo tempo, padrao de
estabilidade e mudanga das disciplinas e, por conseguinte, do curriculo, uma
vez que estdo a frente de todo processo, trabalhando para a permanéncia de
disciplinas nos curriculos escolares, determinando finalidades para cada uma
delas, e propondo ajustes e reformas necessarias.

Chervel (1990) e Goodson (1995) defendem que as disciplinas escolares
sao diferentes das ciéncias de referéncia e, por isso, possuem uma autonomia
relativa em relacdo a esta, dada a construcdo social, os mecanismos e encami-
nhamentos préprios que as envolvem, e a autonomia de que dispde a escola
nesse processo, que também produz saberes e veicula uma cultura prépria.
De acordo com essa compreensao, as disciplinas escolares seguem um curso
proprio e dindmico de institucionalizagdo; sao criadas para fins préprios de
escolarizacao.
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Nessa diregao, Goodson chegou a trés conclusoes fundamentais que sao
importantes para pensar a constituicdo de uma dada disciplina:

A primeira conclusao é que as matérias nao constituem entidades monoliticas,
mas amalgamas mutdveis de subgrupos e tradigdes que, mediante controvérsias
e compromisso, influenciam a direcdo de mudanca. Em segundo lugar, o pro-
cesso de se tornar uma matéria escolar caracteriza a evolugao da comunidade,
que passa de uma comunidade que promove objetivos pedagégicos e utilitarios
para uma comunidade que define a matéria como uma “disciplina” académica
ligada com estudiosos de universidades. Em terceiro lugar, o debate em torno do
curriculo pode ser interpretado em termos de conflito entre matérias em relacao
a status, recursos e territorio. (GOODON, 1995, p. 120).

Em razao das finalidades do processo educativo e das demandas sociais
em jogo, uma disciplina pode se constituir enquanto tal, sem, necessariamen-
te, estar integrada a campos disciplinares de referéncia. Essa integracao é mais
uma exigéncia do processo de construcao da disciplina, da ideia de status, da
busca por identidade, do que dos préprios campos de referéncia, que, muitas
vezes, sao precedidos pela prépria disciplina escolar. Fundamentada em Goo-
dson, Bittencourt (2003, p. 27) assegura que, “muito do que se trabalha na
escola nem possui uma disciplina-base ou ciéncia de referéncia, sendo comu-

"

nidades autdnomas que sofrem interferéncias multiplas, como a dos préprios
professores e toda uma série de pessoas ligadas ao poder da administragao
escolar”. Em uma leitura de Forquin, Linhares (2006, p. 101) acrescenta que
“0s saberes e as praticas escolares ndo sao sempre contelidos derivados de
saberes eruditos e/ou cientificos, na medida em que existe uma variedade de
praticas sociais que também constituem referéncia para os saberes incorpora-
dos e realizados na escola”.

Desse modo, pensar o curriculo, e, em particular, sua organizagdo dis-
ciplinar, implica também em pensar que algumas disciplinas tém uma justi-
ficagdo cognitiva, cientifica, enquanto outras se justificam basicamente pela
utilidade de seus saberes, e, portanto, se apoiam em outra natureza, que nao
necessariamente de ordem cientifica. Chervel (1990) chama esse fato de es-
colarizagao de saberes. De acordo com esse autor, ha saberes sociais, do uso
comum, que sdo escolarizados e se tornam saberes escolares, sendo, entdo,
apropriados pela escola e se transformam em contetidos de ensino, em disci-
plinas escolares.
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A despeito dessa compreensdo, a passagem de uma disciplina de carater
prioritariamente utilitarista, pedagdgico, para uma abordagem mais académi-
ca, com a criagao de cursos de licenciatura especificos para se fundamentar,
e, por conseguinte, formar os professores que atuarao na drea, é de grande
importancia na histéria de uma disciplina escolar. Trata-se do momento de sua
organizagao e estruturagao, que, segundo Goodson (1995), corrobora para sua
permanéncia e consolidagao no curriculo.

No que tange as finalidades educativas, Chervel (1990, p. 186; 188) cha-
ma atencgdo para o fato de que as disciplinas escolares sao “modos de trans-
missdo cultural que se dirigem aos alunos”. Desse modo, constitui saberes,
concorre com sua formagdo e “provoca a aculturacdo conveniente”, o que
explica o interesse dos grupos sociais dominantes em controlar o curriculo e
defender a presenca de determinadas disciplinas nele.

Em linhas gerais, a disciplina escolar é um corpo de conhecimento, ela-
borado em meio a conjunturas internas e externas, envolto por um aparato
profissional, com finalidade educativa e dotada de organizacao prépria para
o ensino escolar. A disciplina compartilha com o curriculo o mesmo senti-
do de construgao social, é um elemento importante para a organizagao e
institucionalizacao do conhecimento, visto que impde significado as politicas
educacionais, ao conhecimento, ao trabalho do professor e possibilita uma
analise da relagdo entre escola e sociedade, ao passo que exerce grande poder
na formagao do aluno. Por isso a importancia de desnaturalizar a presenca das
disciplinas escolares no curriculo, e de investiga-las.

A trajetdria de constituicdo da disciplina Ensino Religioso
no curriculo escolar brasileiro

Em sua construgao, o Ensino Religioso, enquanto disciplina escolar, en-
volve uma dimensao social e uma instituicao especifica, a religido e a Igreja. A
primeira ideia de ensino religioso na educagao publica brasileira apareceu no
contexto da colonizagdo do pafs, enquanto ensino da doutrina crista catélica,
catequese, ensino da religido. Isso porque, o projeto de colonizagdo das novas
terras estava imerso no movimento da Contra-Reforma, que visava defender e
propagar a fé catdlica frente aos avangos do protestantismo.
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Os jesuitas conduziram esse projeto missionario e recorreram a educagao
a fim de inculcarem os dogmas catélicos. O Ensino Religioso ministrado nesse
momento era um saber escolar, utilitdrio, que se entrelagava aos demais sabe-
res escolares, sem dispor de uma maior sistematizagao. Era, pois, um elemento
natural.

O conflito em torno do Ensino Religioso emerge com o despontar dos
grupos protestantes, das correntes positivistas e liberais no pais, que vao recla-
mar um Estado laico e se fortalece com a Proclamagao da Republica, momen-
to em que é declarada a separacao entre Estado e Igreja Catdlica no Brasil e a
defesa do ensino laico. (CURY, 1986)

Conforme Saviani (2008, p. 179), “a exclusdo do ensino religioso das
escolas foi algo que a Igreja jamais aceitou, o que a levou a mobilizar todas as
suas forgas para reverter esse estado de coisas”. Assim, assistimos, a partir des-
se momento, o poderio da Igreja Catdlica como um fator externo ao campo
educacional de defesa do ensino religioso nas escolas, mas elemento relevante
para a insercao e busca de estabilidade dessa disciplina no curriculo escolar.
Isso porque a Igreja Catdlica vai, a todo o momento, lutar para garantir a inser-
cao da disciplina no curriculo e defender sua importancia e legitimidade junto
ao Estado laico, de forma a conferir-lhe um caréter institucional.

Para a Igreja, o ensino laico era uma violéncia imposta a consciéncia crista,
a tradicao religiosa do pais. Assim, ela reclamava para si a competéncia para com
a educacao moral dos brasileiros, colocando-se como a tGnica instancia capaz de
inculcar os valores humanos e formar os bons cidadaos, que era de interesse da
sociedade. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011) Com esse discurso, a
Igreja passou a se mobilizar em defesa do ensino religioso nas escolas publicas.

Saviani (2008) chama a mobilizagao da Igreja de resisténcia ativa, porque
ndo se limitou apenas ao direito de discordar e de criticar o que estava estabe-
lecido, o que lhe conferiria um carater passivo, mas se organizou, individual e,
principalmente, coletivamente, utilizando mecanismos e estratégias diversas,
com destaque para sua atuagao politica ao longo da Republica, a criagdo da
Revista A Ordem e da Liga Eleitoral Catélica (LEC), que “estabeleceu-se como
um forte instrumento de pressao sobre os constituintes por parte da Igreja, que
s6 indicaria aos eleitores catélicos os candidatos que subscrevessem as teses
defendidas pela Liga”. (SAVIANI, 2008, p. 264)
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Em face de toda mobilizacao realizada, a disciplina Ensino Religioso foi
inserida na Reforma Francisco Campos de 1931, tendo em seguida, seu es-
tatuto legal oficializado com a Constituicao de 1934, sob a denominacao de
matéria escolar. Nesse momento, configurou-se um corpo de conhecimento,
delineou-se uma organizagao, visto que se definiu a obrigatoriedade de sua
oferta. Essa institucionalizagdo deu-se num contexto de efervescéncia politica,
marcado pela chegada de Getilio Vargas a presidéncia da Republica, e de
embate entre intelectuais defensores da laicidade do ensino e o grupo em
defesa do Ensino Religioso no curriculo das escolas publicas. Nesse contexto, a
constituicdo e organizacao da disciplina Ensino Religioso foi marcada por uma
alianca, na qual se destaca a natureza reguladora da religido e da Igreja, que
apoiou o Governo Vargas e captou forga politica por meio da Liga Eleitoral Ca-
télica, e o carater de formagao moral do cidadao brasileiro fundamental para
a preservacao da ordem nacional. (CURY, 1986)

Desde a Constituicdo de 1934, o Ensino Religioso é contemplado em
todas as cartas subsequentes, assim como nas LDB, alcancando estabilidade
curricular. Essa estabilidade se fez marcada por constantes negociagdes, ajustes
e pressao, liderados pela Igreja Catdlica.

A trajetéria percorrida pelo Ensino Religioso para se constituir em disci-
plina escolar coloca em evidéncia o papel da Igreja Catdlica, grupo externo
ao campo educacional que atuou na sua constituicdo. Desse modo, diferente-
mente da histéria de outras disciplinas escolares, a histéria da disciplina Ensino
Religioso envolve instituigdes e uma dimensao social especifica, que se trata
da Igreja e da religiao, com a qual ela ndo conseguiu romper. Ademais, essa
disciplina se constitui enquanto tal sem uma ciéncia de referéncia, um aporte
cientifico. Ela tem como referéncia Gnica a cultura religiosa, dela retirando sua
justificativa utilitaria, a formacao moral dos educandos. Outra especificidade
é o fato de ter sido pensada pela Igreja, por autoridades religiosas, as quais
organizavam os programas e contetidos de ensino, assumiam as aulas ou cre-
denciavam os professores, que, por sua vez, deveriam ser membros de uma
dada confissdo religiosa. Esse fato é representativo da omissao do Estado para
com essa disciplina, e ndo se observa na histéria de outras disciplinas escolares.

A disciplina Ensino Religioso nasceu numa situagao diferenciada das de-
mais disciplinas escolares, em meio a um embate de forgas entre leigos/reno-
vadores e religiosos, num contexto de intensos questionamentos quanto a sua
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legalidade no Estado laico, tendo que, por isso mesmo, justificar sua impor-
tancia, sua “legalidade” constitucional. Esse fato obrigou a Igreja, bem como
grupos em sua defesa a lancarem mao de seu poder e se mobilizarem, princi-
palmente, nos momentos de ameaca, por exemplo, durante a elaboragao das
Cartas constitucionais. £ em fungao desse trabalho, de seu amparo cultural e
politico, e ndo de um aparato epistemolégico/académico, como se observa
em outras disciplinas, que o Ensino Religioso conseguiu se constituir como
disciplina escolar, retirando da religido sua justificativa utilitria, a formagao
moral dos educandos.

Esses elementos confirmam a tese de Goodson (1995), de que uma
disciplina pode ser justificada pela utilidade de seus saberes e se constituir en-
quanto tal sem uma ciéncia de referéncia, ao passo que aponta para a impor-
tancia do elemento religioso como um elemento constitutivo de nossa cultura
que é apropriado pela educagao, pela escola abarcando a disciplina Ensino
Religioso.

A permanéncia da disciplina Ensino Religioso
no atual curriculo escolar

Os anos 1980 e 1990 asseguraram ao Ensino Religioso a condigdo de sua
oferta obrigatéria no curriculo do Ensino Fundamental, conforme prescreve a
Constituicao Federal (1988) e a LDB (1996), ao passo que propiciou a urdidura
de um novo momento na histéria dessa disciplina.

A configuragao que essa disciplina assume a partir dos anos 1980 no Bra-
sil esta intimamente ligada a configuracdo do préprio campo religioso e social
do pafs, que vivencia de forma mais acentuada um processo de fortalecimento
da democracia e do discurso relativo ao respeito a pluralidade religiosa, a di-
minuigao do nimero de catélicos e ao crescimento do niimero de evangélicos
e sem religides’.

' De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o nimero de caté-
licos que em 1970 era de 91,8%, decaiu para 89,0% em 1980, 83,3% em 1991, 73,6% em 2000
e 64,6% em 2010. De forma contrdria, o nimero de evangélicos elevou de 5,2% em 1970, para
6,6% em 1980, 9,1% em 1991, 15,4% em 2000 e 22,2% em 2010. Nesse mesmo perfodo, houve
um crescimento significativo do grupo declarado sem religiao, que passou de 0,8% em 1970, para
1,6% em 1980, 4,8% em 1991, 7,4% em 2000 e 8,0% em 2010. (BRASIL, 2004)
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Esses novos grupos religiosos foram ocupando lugar no cenario social e
politico do pais, quebrando a hegemonia catdlica e sua forca na definigdo do
Ensino Religioso. Nesse cenadrio, a Igreja Catdlica se abre ao didlogo com ou-
tras igrejas, valendo-se de elementos comuns entre elas, de forma a se manter
no cenario educacional a oferta do Ensino Religioso, ainda que ressignificado,
com a alteracao do carater confessional catélico.

Nao obstante sua reconfiguragdo, o campo religioso permanece majori-
tariamente cristdo, o que corrobora tanto para as aliangas realizadas entre as
igrejas e o Estado, quanto para a aceitagdo por parte da sociedade do Ensino
Religioso nas escolas, como um elemento importante da cultura. Todavia, a
Igreja Catélica permaneceu como maior entusiasta na defesa do Ensino Reli-
gioso nas escolas publicas, tomando frente nos debates em favor de sua oferta.
Sua acdo evidencia maior organizagao interna, com a criagao de grupos e en-
contros para pensar essa disciplina, orientar os trabalhos em sua defesa, assim
como veicular textos explicativos.

Nessa direcdo, em 1985, a Igreja Catdlica, através da Confederagao
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), criou o Grupo de Reflexdo de Ensino
Religioso (GRERE), para orientar os trabalhos em torno da disciplina e se or-
ganizar para o processo Constituinte, e no ano seguinte, apresentou a Pastoral
“Por uma ordem constitucional”, que proclamava a disciplina Ensino Religioso
como direito de todo cidadao, a ser garantida pelo Estado em horario normal
das escolas oficiais de 12 e 22 graus, em cardter confessional. O GRERE pro-
moveu ainda diversos encontros nacionais para pensar o Ensino Religioso e sua
oferta nas escolas publicas, organizando, inclusive, manifestos em sua defesa,
e publicou o documento n. 49 da Colecao de Estudos da CNBB sobre o Ensino
Religioso, que, entre seus objetivos, pretendia ser um manual de defesa dessa
disciplina na Carta Magna e nas leis posteriores. (JUNQUEIRA, 2002)

Em meio a todas essas mobilizagoes, a proposta de defesa da disciplina
Ensino Religioso nas escolas publicas adentrou com forca a Assembleia Nacio-
nal Constituinte entre 1987 e 1988, sendo “a segunda maior emenda popular
que deu entrada na Assembleia Constitucional”. JUNQUEIRA, 2011, p.40)

De acordo com Cunha (2013, p. 938), a insercao do Ensino Religioso na
atual Constituicao Federal resultou da pressao dos grupos religiosos, especial-
mente catélicos, que “conseguiram fazer valer a determinagao constitucional
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sobre a Gnica disciplina escolar mencionada na Carta Magna”. Em sua opinido,
esse feito representa a falta de autonomia do campo educacional diante das
instituigoes religiosas, e esta na raiz dos problemas que envolvem a oferta do
Ensino Religioso no curriculo, contrariando a laicidade do Estado e concorren-
do para uma anomia juridica.

O atual dispositivo constitucional apresenta um discurso apropriado das
outras Constituigdes Federais e legislagdes educacionais. A novidade refere-se
a circunscricao da oferta do Ensino Religioso ao Ensino Fundamental, enquan-
to nas legislagoes anteriores a oferta se estendia ao 22 grau/Ensino Médio.

Assegurada a institucionalizacao do Ensino Religioso, ainda que restrita
ao Ensino Fundamental, os grupos em defesa dessa disciplina ampliaram os
trabalhos no sentido de discutir sua natureza, o modelo de ensino, a formacao
de professores, entre outros elementos importantes, tendo em vistas a elabora-
cdo da nova LDB, por conseguinte, sua consolidacao no campo educacional.
Nesse sentido, foram promovidos Encontros Nacionais de Ensino Religioso,
que caminharam numa perspectiva interconfessional, de dialogo e colabora-
¢do com outras confissoes religiosas, o que concorreu para a reunidao de mais
atores sociais ligados as denominagoes religiosas e a educagao.

Nessa fase, iniciaram-se os tramites para regulamentar o capitulo da Edu-
cagdo na nova LDB. Nesse contexto, dois feitos importantes foram consegui-
dos: a organizagdo de um periédico especifico para a discussdo do Ensino
Religioso, que se materializou na publicacao da revista Didlogo, e a fundagao
do Férum Nacional Permanente de Ensino Religioso (FONAPER), sob lideran-
ca da CNBB, que se apresentou como um espaco de reunido de educadores
ligados a disciplina, com variadas vinculagbes académicas e confessionais, com
a perspectiva de acompanhar, organizar e subsidiar o esforgo de professores,
pesquisadores, sistemas de ensino e associagdes na efetivacdo do Ensino Reli-
gioso como componente curricular. JUNQUEIRA, 2002)

A primeira sessao do Férum foi realizada em 1996, em Brasilia-DF, com
vistas a garantir a presencga do Ensino Religioso na LDB, a remuneragao dos
professores por parte do poder publico e a elaboragdo de um curriculo bésico
para a disciplina. Com o objetivo de apresentar suas demandas e pressionar o
Congresso, a sessao terminou com uma visita a Camara dos Deputados e ao
Ministério da Educacao (MEC), momento em que foram realizados contatos
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oficiais importantes para a insergao da disciplina no curriculo escolar. Nessa
direcdo, em 1996 a CNBB publicou uma Declaragdo ao povo brasileiro, com
o objetivo de defender o Ensino Religioso e solicitar, principalmente, o apoio
dos deputados ao artigo referente a esse ensino, no sentido de suprimir a ex-
pressao “sem 6nus para os cofres piblicos”. JUNQUEIRA, 2011)

A despeito da mobilizacdo, a Lei n. 9.394 — LDB, sancionada em 1996,
dispds que, “o ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina
dos horérios normais das escolas publicas de ensino fundamental, sendo ofe-
recido, sem 6nus para os cofres plblicos, de acordo com as preferéncias ma-
nifestadas pelos alunos ou por seus responsaveis” (BRASIL, 1996), em carater
confessional ou interconfessional.

A insercao do Ensino Religioso na nova LDB era algo certo. Conforme
Cunha (2013, p. 930), essa Lei “ndo tinha como evitar a existéncia do Ensino
Religioso nas escolas publicas de Ensino Fundamental, ja que a Constituicao
determinara sua oferta no hordrio”. O artigo aprovado, por sua vez, apresentou
dois direcionamentos importantes para essa disciplina. Primeiro, a definigao
quanto ao modelo de ensino a ser trabalhado nas escolas, confessional ou
interconfessional, apontava para uma opgao inédita; segundo, a Resolucao de
que a disciplina seria ofertada “sem &nus para os cofres publicos”, recuperava
o disposto na LDB de 1961, ndo sendo, portanto, uma novidade, mas isentava
a responsabilidade do Estado para com esse ensino, principalmente no que
tange a formacao e remuneracao dos professores.

O artigo da LDB apresentou dois novos direcionamentos para o Ensino
Religioso. Um, a definicao quanto ao modelo de ensino a ser trabalhado nas
escolas, confessional ou interconfessional; e o outro, a resolugao de que a dis-
ciplina seria ofertada “sem 6nus para os cofres publicos”, isentando o Estado
para com esse ensino, principalmente, quanto a formagdo e remuneragao dos
professores.

A proposta inédita de um modelo interconfessional resulta das mudangas
no campo religioso, que reclamava o didlogo entre as varias denominagoes
religiosas com vistas a criagdo de aliangas e ao fortalecimento dos trabalhos
com a disciplina. A abertura para o ensino interconfessional é, portanto, uma
estratégia que caminha na diregao de legitimar a oferta do Ensino Religioso e
superar os problemas de distingdo religiosa no &mbito da escola.
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Nesse cenario, a Igreja Catélica, que até entdo desfrutava do ensino con-
fessional, se viu obrigada a dividir espago com outras instituicoes religiosas
para nao perdé-lo, e a limitar o ensino a elementos comuns entre essas vdrias
instituigoes. Desse modo, a abertura para o ensino interconfessional represen-
ta um novo olhar para a disciplina Ensino Religioso. Contudo, vale ressaltar
que o ensino interconfessional também é confessional em seus fundamentos,
na medida em que se volta para o ensino dos elementos religiosos comuns, o
que implica uma dada formacao religiosa, particularmente, a formagao crista,
que atendia aos interesses de catélicos e evangélicos.

Apbs a aprovacao da LDB, os grupos em defesa do Ensino Religioso pas-
saram a atuar no sentido de modificar a redacao referente ao 6nus da disci-
plina. Concomitante, o FONAPER trabalhava no sentido de prover uma iden-
tidade, uma epistemologia prépria para a disciplina, no intuito de legitimar
sua presenca no curriculo. Nessa direcdo, o Férum organizou, em 1996, o |
Seminario de Capacitacdo Docente, com o objetivo de pensar os cursos de
formagao de professores, e elaborou os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Ensino Religioso (PCNER), que foram apresentados ao MEC com a finalidade
de integrar os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

A ideia era direcionar os trabalhos em torno do Ensino Religioso, criando
um modelo de ensino que, na concepgao do Férum, deveria “proporcionar o
conhecimento dos elementos bésicos que compdem o fendmeno religioso, a
partir das experiéncias religiosas percebidas no contexto dos educandos”. (FO-
NAPER, 2009, p. 08) Em sua proposta de estudar o fendmeno religioso e ndo
mais ensinar os principios religiosos, os PCNER resultam numa estratégia para
nao ferir a legislagdo no tocante a liberdade religiosa e a vedacao de proseli-
tismo, de modo a justificar a oferta do Ensino Religioso e o 6nus da disciplina
por parte dos cofres publicos e, assim, concorrer para a mudanga na redagao
da LDB/96. (TOLEDO; AMARAL, 2004)

Conforme Junqueira (2002), as iniciativas do Férum, e, em particular, a ela-
boragdo dos PCNER, caminharam na diregao de dar uma formatagao pedagégica
para a disciplina e, assim, superar o debate que confrontava o ensino leigo e o en-
sino religioso, de modo a legitima-lo e alcangar o respaldo que aspiravam na LDB.

A despeito desse artificio, que articulou a acentuada pluralidade do cam-
po religioso nos anos 1990, do crescimento do grupo declarado sem religidao e
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da mudanga que esses fatores sinalizaram na vivéncia religiosa, é importante
salientar que os PCNER representaram um marco na histéria do Ensino Reli-
gioso. Sua proposta de estudar o fendmeno religioso, de buscar um aporte na
Ciéncia da Religiao, imprimindo-lhe um novo paradigma - de carater trans-
confessional/fenomenolégico, que é, aparentemente, distinto dos paradigmas
até entdo adotados pelo Ensino Religioso (confessional e interconfessional) -
representa um avango na forma de pensar essa disciplina, que passa a se abrir
para outras abordagens, deixando de assentar-se unicamente na formagao re-
ligiosa/catequética do educando.

Além disso, Cunha (2012) chama atencao para o fato de que a criagéo
desses parametros pelo FONAPER, um grupo particular, externo ao campo
educacional e enraizado no campo religioso, resulta da anomia politico-ad-
ministrativa prevalecente em torno da disciplina Ensino Religioso, da qual se
aproveitam os grupos de defesa para conquistarem seu espago e atuarem a
frente dessa disciplina, assumindo a posigao, o trabalho que seria préprio do
campo educacional e, por sua vez, direcionando a disciplina conforme seus
interesses.

Os PCNER nao foram reconhecidos pelo MEC, nao integraram os PCNs.
Em face dessa omissao do Estado quanto a essa disciplina, o FONAPER assu-
miu o papel de proponente dos referenciais para o Ensino Religioso, contando
com lacunas “providenciais” existentes na legislacdo, e publicou os PCNER,
em 1997, pela Ave-Maria, editora de orientagao catélica. A parte sua origem,
essa publicagdo representou um marco na histéria da disciplina Ensino Reli-
gioso no Brasil, visto que, pela primeira vez, ela recebeu uma sistematizagao
metodoldgica e epistemoldgica que se constitui em referéncia nacional para o
trabalho nas escolas publicas. Além disso, a publicacdo apresentou um novo
paradigma de ensino religioso, fundamentado no estudo cultural desse feno-
meno e assentado nos eixos: Culturas e Tradi¢ées Religiosas, Escrituras Sagradas
e/ou Tradi¢cbes Orais, Teologias, Ritos e Ethos, os quais buscam dialogar com
outras areas do conhecimento, como a histéria, a filosofia e a sociologia, si-
nalizando a intengdo de dotar essa disciplina de carater cientifico, com uma
identidade.

Contudo, junto a proposta de estudar o fendbmeno religioso em uma
abordagem fenomenoldgica, cientifica, coexiste a finalidade religiosa, de ins-
trucdo, de inculcagdo dos principios e valores religiosos. Nao obstante, essa
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natureza, os PCNER representam o esforco para dar uma formatacdo pedagé-
gica ao Ensino Religioso e assim, investi-lo de um carater mais escolar, aproxi-
mando-o das demais disciplinas escolares, e evidencia, também, o trabalho do
FONAPER, como um importante padrao de estabilidade da disciplina.

Enfim, a partir de mobilizagoes dos defensores do Ensino Religioso, o
artigo 33 da LDB foi alterado sob a forma da Lei n. 9.475, em 22 de julho de
1997, que dispos que:

Art. 33. O Ensino Religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da for-
magao bésica do cidadao e constitui disciplina dos horarios normais das escolas

publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural
religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo. § 12 Os sistemas
de ensino regulamentardo os procedimentos para a definigao dos contetidos do
Ensino Religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacio e admissao dos
professores. § 22 Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas
diferentes denominagées religiosas, para a definicao dos contetidos do Ensino
Religioso. (BRASIL, 1997)

A nova redagdo manteve a matricula facultativa da disciplina e sua oferta
nos horarios normais das escolas publicas de Ensino Fundamental, e introdu-
ziu uma novidade ao apontar que o Ensino Religioso “é parte integrante da
formagao basica do cidaddo”, o que confronta com sua matricula facultativa e
com a liberdade religiosa.

Essa redagdo apresentou, também, duas supressoes importantes em re-
lacdo a redacao original. Primeiro, suprimiu a expressao “sem 6nus para os
cofres pablicos”, atendendo a reivindicagao dos grupos em defesa do Ensino
Religioso. A omissdo do financiamento representou tanto a possibilidade do
trabalho voluntario das organizagbes religiosas, quanto a possibilidade de apli-
cacdo dos recursos publicos para financiar esse ensino. A segunda supressao
refere-se ao paradigma de ensino. Enquanto a redacdo original resolveu que a
disciplina seria ofertada em carater confessional ou interconfessional, a nova
Lei apenas menciona que deveria ser “assegurado o respeito a diversidade
cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo”, o que,
em nossa opinido, pode direcionar no sentido de um ensino interconfessional,
principalmente fenomenolégico, de acordo com os PCNER.

De acordo com Cunha (2006, s/p), “a posicao laica ficou ainda mais
restrita depois da LDB e de sua reforma. A anterior oposicao confessionalis-
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mo X laicismo foi substituida, na pratica, pela oposigdo confessionalismo X
interconfessionalismo, na qual a laicidade foi descartada”. Além disso, a Lei n.
9.475/97 imputou aos sistemas de ensino a responsabilidade de administrar
os contelidos e a admissao dos professores, fato que nao acontece com outras
disciplinas curriculares, o que sinaliza um tratamento diferenciado quanto ao
Ensino Religioso. Ademais, a omissao da Unido abriu possibilidade de que
cada unidade da federagao regularize sua oferta, o que concorre para a cria-
cao de leis, prescrigoes de contetidos e encaminhamentos metodolégicos e
epistemoldgicos diversos em cada estado, mesmo municipios, acentuando as
peculiaridades em torno dessa disciplina.

Além disso, ao imputar aos sistemas de ensino a responsabilidade para
com o Ensino Religioso, essa Lei colocou que estes deveriam ouvir as entida-
des religiosas na definicao dos contetidos, apontando para um trabalho de
colaboracdo entre esses setores e, mais uma vez, para a associacao entre o
publico e o privado, entre Estado, religido e Educacao.

Nao obstante essas consideracoes, faz-se necessério considerar, de acor-
do com Cunha (2012, p. 100), “que a LDB reformada abriu caminho para
uma anomia juridica e uma folia pedagdgica”, uma vez que colocou em cena
a influéncia dos grupos religiosos, e, logo, dos grupos em defesa do Ensino
Religioso sobre o campo politico e educacional. Esses grupos conseguiram nao
apenas modificar a Lei e inscrever nela seus interesses, como também deixa-
-la cheia de lacunas para que pudessem seguir agindo em conformidade com
seus interesses e conquistar mais espacos.

Enfim, a permanéncia do Ensino Religioso no curriculo e nas legisla-
¢oes colocou em cena a discussao acerca da formagao de professores para
a disciplina, o que reclamou um posicionamento do Conselho Nacional de
Educagao, o qual se pronunciou por meio do Parecer n.097/99. De acordo
com Eunice R. Durham, relatora do Parecer, a diversidade de crencas reli-
giosas da populagao brasileira e a diversidade das orientagdes estaduais e
municipais impossibilita a previsio de uma diretriz curricular uniforme para
uma licenciatura em Ensino Religioso. Nesse sentido, o Parecer resolveu que
ndo compete a Unido “autorizar, nem reconhecer, nem avaliar cursos de
licenciatura em Ensino Religioso, cujos diplomas tenham validade nacional”.
(BRASIL, 1999)
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O nao reconhecimento pelo MEC dos cursos de licenciatura em Ensino
Religioso é mais um elemento da omissdao do Estado em relagdo a essa disci-
plina, do tratamento diferenciado que a mesma recebe em relacao as demais
disciplinas do curriculo e do padrao peculiar que caracteriza sua configuragao.
Assim, o Ensino Religioso assenta sua legitimagdo social no fato de a religido ser
um elemento importante da cultura brasileira. Contudo, a inexisténcia de um
curso de licenciatura na drea afeta diretamente sua organizagao, sua identida-
de pedagégica e a mantém vulneravel a agdo dos grupos favoraveis a laicidade
do ensino, assim como dos grupos religiosos, e concorre para que a disciplina
seja assumida por professores licenciados em outras areas do conhecimento,
muitas vezes, como um meio para complementarem sua carga horaria, cons-
tituindo entraves para a sua consolidagao no curriculo escolar, conforme o
padrdo de configuracao definido por Goodson (1995).

Em face dessas questdes, os grupos em defesa do Ensino Religioso, prin-
cipalmente, o FONAPER e os Conselhos Estaduais vinculados a esse férum tém
reclamado a formacdo de professores na darea, solicitado ao MEC reconheci-
mento e autorizagao de licenciaturas em Ensino Religioso, além de assumir e
promover cursos de formagao aos professores dessa area. Outro fator que tem
contribuido para formagao de professores da disciplina Ensino Religioso é a
emergéncia no Brasil de cursos lato sensu e strictu sensu na area de religido.

Nessa direcdo, o FONAPER encaminhou ao MEC em 2004 um dossié so-
bre a formacao do professor de Ensino Religioso. Em 2008, o Férum elaborou
e entregou ao Conselho Nacional de Educacao um projeto de resolucao de
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Ciéncias da
Religido-Licenciatura em Ensino Religioso com vistas a instituicdo e definicao
de “principios, concepgoes, condigdes e procedimentos a serem observados
na elaboragao dos projetos politico-pedagégicos, pelos érgaos dos sistemas de
ensino e pelas instituicdes de educagdo superior em todo o pais”. (FONAPER,
2008)

No que se refere ao modelo de Ensino Religioso, a despeito da vedagao
de qualquer forma de proselitismo e da proposta de um novo paradigma,
os direcionamentos para essa disciplina apontam para a questdo religiosa, a
abordagem crista e confessional. Tal fato estd associado a crise vivenciada pelo
sistema educacional, que se manifesta na dificuldade em lidar com os pro-
blemas de indisciplina, de violéncia no ambito da escola, de promover uma
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formacdo moral e ética dos alunos, o que tem levado professores e gestores
a buscarem socorro nessa disciplina cotidianamente, sem problematizar sua
natureza, corroborando para a representagao criada de que o ensino religioso
é o Unico capaz de fornecer formagao moral ao individuo.

Em meio a todas essas questoes e tensdes, em 2010, a Resolugdo n. 7,
de 14 de dezembro, fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, e discriminou a composicao do curriculo, assegurando a presenca
do Ensino Religioso como componente da base nacional comum. Segundo essa
Resolugdo, o Ensino Religioso deve ser ministrado de acordo com o artigo 33
da Lei n. 9.394/96, desconsiderando, a Lei n. 9.475/97, que deu nova redagao
a esse artigo. A despeito dessa omissao e de nao apresentar maiores direciona-
mentos acerca da forma como a disciplina Ensino Religioso deve ser tratada,
essa Resolugdo é importante na medida em que reconhece o Ensino Religioso
junto as outras disciplinas e legaliza sua presenca no curriculo, assegurando sua
permanéncia, por conseguinte, garantindo-a na tradicao curricular.

Consideracdes sobre a disciplina Ensino Religioso em Goids

A Constituicao Federal de 1988 e a LDB de 1996 (Lei n. 9.475/97) ins-
titucionalizaram a oferta obrigatéria do Ensino Religioso nas escolas publicas
de Ensino Fundamental. Essas normatizagoes, ao colocarem que os sistemas
de ensino deveriam regulamentar os direcionamentos para o Ensino Religioso,
sua oferta, contetido e critérios para admissdo dos professores, deixaram mar-
gem para criagao de legislagoes diversas, no ambito dos estados e municipios,
quanto a referida drea de conhecimento.

No estado de Goids, o atual encaminhamento do Ensino Religioso tem
como marco a Constituigao Estadual, promulgada em 1989, que indicou certa
ruptura e avango em relagdo a carta federal, na medida em que estendeu a
oferta da disciplina até o Ensino Médio, colocou que o estado remuneraria
os professores, os quais deveriam pertencer ao quadro estadual, apontou
para a existéncia de uma Comissao Interconfessional, formada por vérios
credos religiosos, que fixaria os contetidos da disciplina. (GOIAS, 2010a)

A criagao de associagdes interconfessionais de Ensino Religioso nos
estados era uma orientacao da Confederacao Nacional dos Bispos do Brasil
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(CNBB), frente as mudangas no cendrio religioso, de forma que a CNBB
Centro-Oeste assumiu essa tarefa em Goids. Nesse momento foi criado o
Conselho Interconfessional de Ensino Religioso do Estado de Coiés (CIER-
GO), composto por representantes da igreja catdlica e de algumas igrejas
evangélicas. Ele foi instituido pelo decreto n. 3.204, de 29 de junho de 1989,
do Governo de Goias, com a “finalidade de coordenar, controlar e avaliar a
ministragio do ensino religioso no Estado”. (GOIAS, 1989)

Dadas suas atribui¢cdes, o CIERGO atua direta e oficialmente em relacao
ao Ensino Religioso no estado de Goids, elaborando normas, propostas cur-
riculares, cursos, credenciamento de professores e outras tarefas relevantes.
Em 1995 essa Comissao elaborou o Programa Curricular Minimo para o Ensino
Fundamental e Médio: Ensino Religioso, reconhecido e publicado pelo governo
de Goias por meio da Secretaria de Educacdo e Cultura. Esse programa consti-
tui o primeiro referencial curricular da disciplina no estado e estava fundamen-
tado no paradigma interconfessional cristao. Os contetidos propostos se fun-
damentavam em textos biblicos e buscava inculcar nos educandos os valores
cristios com o objetivo de contribuir para sua formagao moral. (GOIAS, 1995)

Em 2002, em fungdo dos encaminhamentos referentes a Lei n. 9.475 e
das diretrizes do FONAPER, que apontou para um Ensino Religioso fenome-
nolégico, o CIERGO, em parceria com a Secretaria de Educacao publicou as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Religioso em Goids no Ensino Fundamen-
tal. Esse referencial adotou o novo paradigma em curso, fundamentando-se no
estudo do fendomeno religioso, das culturas e tradigoes religiosas, com vistas a
entender como se da a busca do sagrado, da transcendéncia. (GOIAS, 2002)

Nessa direcdo, o CIERGO trabalhou com o objetivo de organizar os
pressupostos metodolégicos e epistemolégicos do Ensino Religioso em Goi-
as, resultando na aprovagao, por parte do estado, da Resolugao n. 285/2005,
que estabeleceu os critérios para a oferta do Ensino Religioso nas escolas estadu-
ais. Dentre esses critérios, dispds que “o Ensino Religioso, de matricula facultati-
va, parte integrante da formacao basica do cidadao, constitui disciplina de oferta
obrigatéria, nos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental e
médio”. Os contetidos desse ensino devem ser organizados dentro dos eixos:
Antropologia das Religides, Sociologia das Religides, Filosofia das Religides e Li-
teratura sagrada e simbolos religiosos (GOIAS, 2005), mantendo assim, estreita
ligacdo com a proposta e os eixos norteadores do FONAPER.
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A Resolucdo n. 285 reconhece o CIERGO como instancia responsavel
por assessorar e coordenar o trabalho da disciplina Ensino Religioso no estado
de Goids. Conforme dispde o artigo 12, sao atribuicdes do CIERGO:

a) Assessorar a SEE - Secretaria de Estado da Educagao nas questdes relativas ao
Ensino Religioso; b) Fixar conteidos minimos a serem aprovados pelo Conse-
Iho Estadual de Educagao, para o Ensino Religioso do ensino fundamental e do
ensino médio; c) Cadastrar os professores de Ensino Religioso que estejam na
regéncia, obedecido ao principio da investidura em cargo pdblico; d) Propor
projetos de cursos de formagao para o Ensino Religioso para serem submetidos a
apreciagao do Conselho Estadual de Educacao. (GOIAS, 2005)

Por essas atribuicdes, mantém-se sob a responsabilidade de uma comis-
sao externa ao campo educacional, a tarefa de responder por aspectos fun-
damentais da disciplina, o que demarca o poder do CIERGO e demonstra,
conforme Cunha (2012, p. 95), a facilidade e espago livre que os defensores
do Ensino Religioso encontram nas instancias menores do Estado, “nas quais
suas pressoes tém sido mais eficazes”.

Em linhas gerais, essa Resolugao assegurou a oferta do Ensino Religioso
no Ensino Médio, enquanto a legislacdo nacional dispos sobre sua obrigato-
riedade apenas no Ensino Fundamental, e legitimou o paradigma fenomeno-
l6gico, com a vista a compreensao do fendmeno religioso. A adogao desse
paradigma esta investida de forte sentido social, ampliando a defesa e legitimi-
dade da presenca dessa disciplina no curriculo, em face do cenario marcado
pela pluralidade religiosa, particularmente, pelo crescimento significativo do
nimero de evangélicos em suas mais diversas denominagoes.

Em parceria com a Secretaria de Estado da Educacao, o CIERGO tem promo-
vido cursos de formacdo em Ensino Religioso para os professores que trabalham
com essa disciplina. Junto aos cursos promovidos por essa Comissao, a PUC-GO
tem oferecido cursos de especializacao a distancia em Ensino Religioso e oferece
os cursos de mestrado e doutorado em Ciéncias da Religido, autorizados pelo
MEC. A oferta desses cursos é fator de estabilidade da disciplina Ensino Religioso,
uma vez que aglutina forgas importantes para pensa-la e defendé-la, como profes-
sores, sistemas educativos e as universidades, corroborando para sua permanéncia
no curriculo e para sua legitimacao como drea de conhecimento.

Em 2009, a Resolucdo n. 39, de 15 de outubro de 2009, do Conselho
Estadual de Educacao, retoma a discussao sobre a formagao de professores
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para a disciplina Ensino Religioso, e anuncia encaminhamentos importantes

nessa direcao, conforme artigos abaixo:
Art. 1° - Autorizar o curso: Formacao Continuada de Professores de Ensino Re-
ligioso, realizado pela Equipe do Ensino Religioso da Secretaria de Estado da
Educagao. Art. 22 - Determinar que o publico alvo seja: os professores modu-
lados, para lecionar Ensino Religioso no Ensino Médio e na Educacao de Jovens
e Adultos - EJA. Art. 32 - Determinar que a emissao dos Certificados fique con-
dicionada a aprovagao do relatério final do curso, por este Orgao Normativo,
para os cursistas que obtiverem grau de desempenho de, no minimo 7,0 (sete)
de aproveitamento e frequéncia igual ou superior a 80% do total da carga horaria
das atividades programadas. (GOIAS, 2009a grifos no original)

A autorizagao legal do Conselho Estadual de Educacao para a realizagdo
de cursos de formagao de professores para trabalhar com o Ensino Religioso era
um anseio da CIERCO e representa ndo apenas o reconhecimento do esforgo
desse grupo, que ha tempos vinha promovendo cursos nessa drea, mas a forga
que ele exerce na configuragao dessa disciplina. Representa, principalmente,
uma iniciativa importante no sentido de legitimar a oferta e permanéncia da
disciplina Ensino Religioso no curriculo escolar no estado de Coiés, dotando-a
de um corpo docente especializado, certificado para o trabalho, assim como
imprime um modelo de ensino, conferindo-lhe uma identidade.

Ainda em 2009, a Secretaria de Estado da Educagao em parceria com o
CIERGO publicou o caderno: Reorientagdo curricular do 1° ao 9° ano: Curricu-
lo em debate, que comporta as matrizes curriculares das disciplinas integrantes
da base comum nacional do Ensino Fundamental, incluindo o Ensino Religio-
so. Na mesma diregdo, em 2010, foi publicado os Referenciais Curriculares de
Ensino Religioso para o Ensino Médio.

Esses referenciais para o Ensino Religioso foram apresentados como uma
proposta inovadora. Propdem estudar cientificamente o fendbmeno religioso a
partir de dreas especificas do conhecimento, como a antropologia, a sociologia
e a filosofia. Contudo, ela segue orientagdes dos PCNER do FONAPER e traz
em seu bojo elementos tradicionais, ideias conservadoras, que fazem parte do
imagindrio social, como a ideia de que o ser humano é um ser de transcen-
déncia, que deve investigar a razao de sua existéncia, sua vida apdés a morte; a
associagao entre religidao e a formacao em valores e a prioridade para o estudo
das religides monoteistas.
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No ano seguinte, em 2010, a Emenda Constitucional n. 46 do estado
de Goias, alterou textos da Constituicdo de 1989. A nova redagao dos artigos
sobre o Ensino Religioso assegurou sua oferta no Ensino Médio, particularida-
de de Goias e de mais algumas unidades da federagdo, bem como garantiu
questdes relativas a remuneracdo das aulas por parte do estado e a responsa-
bilidade da Comissao Interconfessional quanto a elaboragao e fixacao dos con-
tetidos dessa disciplina, fato que aponta a estabilidade alcancada pelo Ensino
Religioso em Goids e o reconhecimento do CIERGO como uma comunidade
disciplinar importante. Afinal, conforme Goodson (1997, p. 51), pode-se defi-
nir uma comunidade ou grupo disciplinar a partir de certas finalidades, dentre
elas: “promover a disciplina conquistando os grupos legitimos com vista a ob-
tencao de apoio ideoldgico e de recursos”.

O CIERGCO enquanto comunidade disciplinar integra elementos internos
e externos ao campo educacional. No campo interno, a presenca de professo-
res, que trabalham com a disciplina Ensino Religioso, professores universitérios,
individuos formados em Ciéncias da Religido, representantes da Secretaria de
Estado da Educacao e pessoas ligadas ao Conselho Estadual de Educagao. No
campo externo, membros das varias instituicoes religiosas.

Vale lembrar que por trds da atuagdao do CIERGO, da alianga entre a
Igreja Catdlica e igrejas evangélicas, estd a preocupacao quanto a organizagao
e defesa do Ensino Religioso nas escolas goianas. Essa disciplina escolar é vista
como estratégia importante na inculcagao de valores, considerados vélidos na
formagao do homem, na promocao de crengas e dogmas, influenciando a
sociedade, uma vez que, segundo Chervel (1990, p. 184), o sistema escolar
“forma nao somente os individuos, mas também uma cultura”.

A Guisa de Conclusdo

A trajetéria do Ensino Religioso até se constituir em disciplina, assim como
sua permanéncia no curriculo, a forma como se apresenta em Goias, coloca em
evidéncia sua construgao social e histérica, as relagbes de poder e interesse que
a forjaram. Nesse processo se destacam a natureza reguladora da Igreja e da
religido, dos grupos particulares que se apresentaram em sua defesa e promo-
cao, e, por conseguinte, a omissao do Estado quanto a essa disciplina e a falta
de autonomia do campo educacional em relagao ao campo religioso e politico.
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Nessas bases, a disciplina Ensino Religioso vem sendo pensada e institu-
ida ndo por especialistas do campo educacional, mas por intelectuais leigos e
membros da Igreja Catdlica. Portanto, esses conhecimentos ndo se vinculam
diretamente a escola, nem a uma ciéncia de referéncia. Seu embasamento
é, particularmente, o elemento religioso, a cultura religiosa. Trata-se de uma
criagdo primeira da Igreja Catdlica, envolta por relagdes de poder e interesses
que se justificam através da ideia, disseminada por essa instituicdo, de que os
valores religiosos sdao os Gnicos capazes de formar moralmente o individuo.
Essa concepgdo marca toda a trajetéria dessa disciplina, que se constitui num
espago privilegiado de atuagdo da Igreja Catdlica na escola, propiciando a
inculcagao de seus valores e dogmas.

Os anos 1980 e 1990 confirmaram a permanéncia do Ensino Religioso
no curriculo, conforme dispds a Constituigdo Federal/1988, a LDB/96, e a Lei
9.475/97, o que se deu em meio a mudancas no cendrio religioso e social
brasileiro, que por sua vez produziram ressignificacao dessa disciplina, aproxi-
mando-a do campo educacional, das demais disciplinas escolares, num movi-
mento de consolidagdo disciplinar. No curso dessa construgao destacam-se a
criagdo do FONAPER e dos PCNER; as mudangas de paradigma, a promogao
de cursos de capacitagdo; a criagdo de cursos de p6s-graduacao em Ensino
Religioso e as Comissoes constituidas nos estados, como a CIERGO em Goias.
Esforgos que corroboram a tese de Chervel (1990), de que a estabilidade de
uma disciplina no curriculo envolve um trabalho cuidadoso e continuo de ne-
gociagao e ajustes, evidenciando uma construgao permanente das disciplinas
escolares.

A despeito das mudangas no cendrio religioso e social, de novos grupos
que se colocaram em defesa do Ensino Religioso, particularmente o FONAPER
e as igrejas evangélicas, a Igreja Catélica permanece como instituicao religiosa
e grupo social dominante, com maior poder mobilizador na defesa desse en-
sino. Dessa forma, a permanéncia do Ensino Religioso no curriculo continua
atrelada a dimensao religiosa, principalmente, a Igreja Catdlica, que se apre-
senta como sua comunidade disciplinar forte.

O sucesso alcangado por esses grupos explica-se, em parte, com base no
que diz Goodson (2008, p. 146): “quanto mais poderoso for o grupo social
mais provavel que ele exerca algum poder sobre o ensino escolar”. O cam-
po religioso, dominado pela Igreja Catdlica, seguido das igrejas evangélicas, é
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um campo bastante poderoso, que aglutina quase a totalidade da populagao
brasileira. Em razéo da sua forca e poder mobilizador junto aos fiéis, o campo
religioso é um elemento de pressao sobre o campo politico. Juntos, esses cam-
pos influenciam o campo educacional, conduzindo a presenca da disciplina
do Ensino Religioso no curriculo escolar ao longo do tempo.

Portanto, a disciplina Ensino Religioso tem, como particularidade sua
organizagao por grupos externos ao campo educacional. Assim, é o campo
religioso que historicamente a define, e ndo o Estado, tampouco o campo
educacional, como ocorre com as outras disciplinas escolares, fato que pude-
mos verificar na configuracao que essa disciplina assumiu no estado de Coids.

No sistema educativo de Goids, na esteira dos encaminhamentos nacio-
nais e, por vezes, a frente destes, essa disciplina esta inserida em dois niveis da
educacao bdsica e goza de considerdvel reconhecimento. Sua permanéncia,
particularmente, a partir dos anos 1980, fez-se acompanhar de uma maior
atencao por parte do estado, no sentido em que esse promulgou leis especifi-
cas referentes a essa disciplina e publicou referenciais curriculares para orien-
tar seu ensino.

Contudo, o estado foi, a0 mesmo tempo, omisso quanto a essa discipli-
na, uma vez que deixou a cargo da iniciativa particular, de uma comissao inter-
confessional, o trabalho de pensar o Ensino Religioso, limitando-se a legitimar
o trabalho realizado. Desta feita, a responsabilidade maior para com a discipli-
na Ensino Religioso em Coids ndo foi assumida diretamente pelas igrejas, mas
pelo CIERGO, que apesar da relagdo com o campo educacional, é um grupo
externo a esse campo, com interesses primeiros ligados ao campo religioso.

A CIERGO/CONER, portanto, é um grupo representativo em Coids da
iniciativa externa que tém assumido o Ensino Religioso no Brasil face a omissao
do Estado, do campo educacional/académico e, por isso, tem feito valer seus
interesses, a exemplo do observado em ambito nacional, corroborando para
a falta de autonomia do campo educacional, para o embarago que envolve
essa disciplina.

Contudo, a disciplina Ensino Religioso se encontra organizada no sistema
educativo de Goids, presente no curriculo da educacao basica, com um corpo
de conhecimento definido, comunidade disciplinar forte, atuante, que se faz
sentir na promulgagao de leis estaduais, bem como na publicagdo de progra-
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mas curriculares de referéncia, na promogcao de cursos de capacitagao, no elo
com a universidade, entre outros elementos importantes. Esses aspectos, na
nossa avaliagao, representam sua forca e sua fragilidade, visto que demarcam
a auséncia de autonomia do campo educacional e a forca dos grupos vincula-
dos ao campo religioso, mas sdo, também, elementos de disciplinarizagao que
a aproxima das demais disciplinas escolares, salvaguarda sua estabilidade e,
principalmente, constréi e consolida sua identidade no estado de Goias.

A despeito dessas e outras peculiaridades e suas problematicas, cabe res-
saltar que o Ensino Religioso apresenta-se, a partir dos anos 1990, mais pro-
ximo do campo educacional brasileiro, com mais caracteristicas disciplinares.
Isso porque, é tratado pela legislacdo educacional como parte integrante da
formagdao basica do cidadao e componente da base curricular comum e, prin-
cipalmente, possui parametro curricular, os PCNER.

Assim, consideramos que a disciplina Ensino Religioso esta mais discipli-
na do que antes, portanto, em vias de consolidacao no curriculo. Destarte, é
importante questionar sua presenca no curriculo — suas finalidades, objeto de
estudo e praticas — ao invés de toma-la como algo dado, natural, sem atentar
para os mecanismos de producao/reproducdo que abarcam sua construcao
histérica, Afinal, problematizar o Ensino Religioso torna publica questes poli-
ticas e culturais importantes de nossa sociedade que precisam ser enfrentadas.

RESUMO: O Ensino Religioso constituiu-se ao longo da histéria da educagao brasileira como
disciplina de oferta obrigatéria e de matricula facultativa nas escolas piblicas. Considerando
esses aspectos, buscamos analisar sua histéria enquanto disciplina escolar, sua permanéncia nos
curriculos escolares, as finalidades atribuidas, bem como as questdes colocadas para o campo
educacional, principalmente, no que se refere a relagao religido/educagao, Estado/Igrejas e o
cardter laico do Estado brasileiro. Nesses termos, procuramos analisar, em especial, a histéria
da disciplina Ensino Religioso entre os anos 1980 e 1990, quando ela é institucionalizada por
meio da Constituicdo Federal e LDB, se revestindo de novos e velhos elementos, num proces-
so de luta por sua consolidagdo no campo educacional. A pesquisa se ancora no referencial
teérico-metodolégico da Histdria do Curriculo e da Histdria das Disciplinas Escolares e adota a
perspectiva sécio-histérica de curriculo. O texto focaliza inicialmente o que é curriculo e como
as disciplinas escolares sdo constituidas. Na sequéncia, apresenta uma andlise da histéria do
Ensino Religioso no curriculo das escolas brasileiras e, conclui com uma exposicao acerca de
sua configuragao em Goids.

Palavras-chave: Ensino Religioso; Curriculo; Histéria das Disciplinas Escolares; Goids
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ABSTRACT: Religious Education was constituted throughout the history of Brazilian education as
a compulsory offer of discipline and optional enrollment in public schools. Considering these as-
pects, we analyze its history as a school subject, his stay in school curricula, the assigned purposes,
as well as questions for the educational field, especially with regard to the relationship religion /
education, State / Churches and the character lay the Brazilian state. In these terms we aim at, in
particular, the history of Religious Education discipline between 1980 and 1990, when it is institu-
tionalized through the Federal Constitution and LDB, if coating of new and old elements in a pro-
cess of struggle for its consolidation in educational field. The research is grounded in the theoretical
framework of the History Curriculum and History of School Subjects and adopts a socio-historical
perspective curriculum. The text initially focuses on what is curriculum and how school subjects
are made. As a result, analyzes the history of Religious Education in the curriculum of Brazilian
schools and concludes with an exhibition about its configuration in Goids.

Keywords: Religious Education; Curriculum; History of School Subjects; Goids
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presente estudo tem como objetivo o questionamento acerca da estrutu-

racdo curricular do ensino da filosofia que privilegia o discurso tradicio-
nal da disciplina como uma produgdo do pensamento europeu, inviabilizando
a produgdo filoséfica oriunda de povos ndo-europeus; mais especificamente
do continente africano. Assim, esse estudo relaciona-se tanto com a obrigato-
riedade da filosofia no ensino médio ocorreu com a Lei 11.648/2008 quanto
com a lei 10.639/2003 exigindo a obrigatoriedade do ensino de Histéria e
Cultura Africana e Afro-brasileira para todas as disciplinas, em especial Litera-
tura, Hist6ria e Artes.

Assim, primeiramente, o ensino de filosofia aparecia como assunto trans-
versal em algumas disciplinas (isso ocorreu em 1996 com a reforma na Lei
de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional — LDB) ou apenas sugerida como
nas leis 4.024/61, 5.692/71 e 7.044/82. Porém, a partir da obrigatoriedade
0s jovens tiveram acesso a alguns contetidos filoséficos como: Etica, Filosofia
Politica, Légica, Estética e Histéria da Filosofia. O problema se apresenta na ex-
posicao desses contetido que em seu cerne ha um eixo geopolitico de enorme
influéncia: o europeu. Dessa forma, a filosofia consolida a ideia de que é uma
disciplina de base europeia.

Em contrapartida, acrescentando a Lei 10.639/03, em 2008 ocorreu a
aprovagao da Lei 11.645/2008 em que adicionou a obrigatoriedade do ensino
de Histéria e Cultura Indigena e ainda vale destacar que tais modificagbes na
LDB foram ampliadas para o ensino superior por meio das Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educagio das Relagoes Etnico-Raciais e para o
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Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004). O
referido documento ao tratar da filosofia afirma que:
[...] respeitada a autonomia dos estabelecimentos do Ensino Superior, nos con-
tetidos de disciplinas e em atividades curriculares dos cursos que ministra, de
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais, de conhecimentos de matriz africana e/ou
que dizem respeito a populagao negra. Por exemplo: [...] em Filosofia, estudo da

filosofia tradicional africana e de contribuicoes de fil6sofos africanos e afrodes-
cendentes da atualidade (BRASIL, 2004, p. 24).

Dessa forma, o presente estudo propde contribuir para a luta antirracista
de maneira que a filosofia sendo “a mais branca” entre as disciplinas das Huma-
nidades (MILLS, 1999) tenha um espaco de reflexao também para a questao do
negro e da sua histdria africana. Para execugao de tal proposta escolheu-se uma
analise das Diretrizes Curriculares de Filosofia, mais especificamente a do Estado
do Parana devido a experiéncia e o local de maior aproximacao entre a teoria
e a pratica para o pesquisador que trabalha em um colégio do municipio de
Colombo, que faz parte da regiao metropolitana de Curitiba. E também devido
ao fato de haver, nesse Estado, documentos préprios que servem como referen-
ciais no ensino de filosofia: as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana
(2008), documento produzido com o objetivo de “discutir tanto os fundamentos
tedricos das DCE quanto os aspectos metodolégicos de sua implementacao em
sala de aula” (PARANA, 2008, p. 8).

Depois de verificar a construgdo e propostas das Diretrizes paranaenses,
principalmente se ha énfase para abertura em tratar de assuntos filoséficos nao
restritos ao modo de fazer europeu, sera proposto um modo de pensar o curri-
culo em que os temas da Filosofia Africana possam ser discutidos e dialogados
com os jovens estudantes. Principalmente porque se apresenta uma discussao
da prépria definicao de filosofia para alguns filésofos africanos.

Os impedimentos da insercao da Filosofia Africana

Na leitura das Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana (DCFP) ra-
pidamente pode-se notar uma preocupagao em definir, ou até problematizar,
a questao do curriculo no quesito da selecao do conhecimento:

Parece nao haver destaque para a discussao sobre como se da, historicamente, a

selecao do conhecimento, sobre a maneira como esse conhecimento se organiza
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e se relaciona na estrutura curricular e, consequéncia disso, 0 modo como as
pessoas poderao compreender o mundo e atuar nele (PARANA, 2008, p. 13).

Essa ressalva alerta para interpretagbes equivocadas que muitas vezes
compreendem que a escolha dos contelidos ocorre de forma neutra. Ao con-
trario, a selecdo dos contetidos e conhecimentos sao reflexos de uma atitude
politica. Desse modo, as normas para construgdo de um curriculo estariam
mais propicias a valorizar as diferencas do que reduzir a uma identidade, ja
que como afirma o documento, baseado em Sacristan: “o importante do cur-
riculo é a experiéncia, a recriagdo da cultura em termos de vivéncias, a provo-
cagao de situagdes problemdticas” (SACRISTAN, 2000, p. 41).

Frente a isso, o documento propde reflexdes acerca das intencdes que se
articulam na proposicao de um curriculo, que é traduzido pela tensdo do cara-
ter prescritivo e pela prépria pratica do/da docente: “No caso de um curriculo
imposto as escolas, a pratica pedagdgica dos sujeitos que ficaram & margem do
processo de discussdo e construgao curricular, em geral, transgride o curriculo
documento” (PARANA, 2008, p. 16). Com isso, a transgressao do curriculo é
destacada como fundamental, visto que para nao se formar um circulo vicioso
na abordagem dos temas e, assim, distanciar o entendimento de haver apenas
um modo de reproducao, a preocupagao do documento é propor: “que o cur-
riculo da Educacao Basica ofereca, ao estudante, a formacao necessaria para
o enfrentamento com vistas a transformacao da realidade social, econdmica e
politica de seu tempo” (PARANA, 2008, p. 20). Tudo isso intencionado para
que a Educagado Bésica caracterize-se através de uma triade: cientifica, artistica
e filoséfica do conhecimento. A partir disso, as diversas disciplinas concorrem
para um trabalho pedagégico com a finalidade de projetar uma totalidade de
conhecimento que ndo se abstrai do contato com o cotidiano.

No entanto, serd que a aplicagdo no curriculo da Filosofia abarca tais
caracteristicas? O ensino de filosofia estaria aberto a mdltiplas formas de pen-
sar sobre a prépria filosofia e sua relagdo com o cotidiano dos estudantes?
No inicio das DCFP encontra-se uma posicao sobre a origem e sentido do
ensino da filosofia: “Constituida como pensamento ha mais de 2600 anos, a
Filosofia, que tem a sua origem na Grécia antiga, traz consigo o problema de
seu ensino a partir do embate entre o pensamento de Platao e as teorias dos
sofistas” (PARANA, 2008, p. 39). De inicio o ensino de filosofia orienta-se
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para dois pontos: i) localizar a Filosofia como modo grego* de pensamento; ii)
a divergéncia entre Platdo e os sofistas como modelo para o ensino da discipli-
na. Mais a frente enfocar-se-a sobre o primeiro ponto. Quanto ao segundo, as
Diretrizes teriam a mesma preocupacao de Platao: que “os métodos de ensino
ndo deturpem o contetdo” (PARANA, 2008, p. 39), defendendo que a
finalidade do conhecimento deve afastar-se de um instrumento retérico que
equivale a qualquer verdade.

Para isso, as Diretrizes apresentam trés formas para o ensino médio quan-
do se trata de ensinar filosofia:
Diante dessa perspectiva, a histéria do ensino da Filosofia, no Brasil e no mun-

do, tem apresentado inimeras possibilidades de abordagem, dentre as quais se
destacam:

* a divisdo cronoldgica linear: Filosofia Antiga, Filosofia Medieval, Filosofia Renas-
centista, Filosofia Moderna e Filosofia Contemporanea, etc.;

* a divisao geogrdfica: Filosofia Ocidental, Africana, Filosofia Oriental, Filosofia

Latino-Americana, dentre outras, etc.;

* a divisdo por contetidos: Teoria do Conhecimento, Etica, Filosofia Politica, Esté-
tica, Filosofia da Ciéncia, Ontologia, Metafisica, Légica, Filosofia da Linguagem,
Filosofia da Histéria, Epistemologia, Filosofia da Arte, etc. (PARANA, 2008, p.39).

A partir daqui inicia-se o problema que motiva esse estudo, porque nas
paginas seguintes das DCFP |é-se que a escolha das formas para o ensino deu-
-se pela divisao de conteldos, com a adverténcia de que tal escolha ndo ex-
clui, mas absorve as divisdes cronoldgicas e geogréficas. Entretanto, verifica-
-se uma série de argumentos equivocados seja para tratar cronologicamente
quanto geograficamente. Sobre a dificuldade em tratar de forma geografica,
as DCFP comentam, por exemplo, que a Filosofia Oriental contém uma com-
plexidade de civilizagdes em seu interior (hindu, japonesa, chinesa, siria, etc.),
o que impossibilitaria a/ao docente trata-las com a mesma profundidade que
a divisdo por contetdos. Porém, esquece-se que a/o docente pode escolher
algumas das civilizagoes e trabalhar como a filosofia dialoga entre elas, tanto
mais que tal técnica ndo é estranha, ja que a professora, ou o professor, de
filosofia habitualmente trabalha com a filosofia francesa, alema ou inglesa sem

' Atese de que afilosofia grega é caudatdria da egipcia é desenvolvida por BERNAL (1991); JAMES
(2005); OBENGA (1990).
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que com isso fique prejudicado o ensino da filosofia ocidental. Ja no que seria

a Filosofia Africana o equivoco torna-se ainda maior por causa da seguinte

passagem:
No entanto, se a filosofia africana traz como vantagem a ideia de que o ser é
dindmico, dotado de forga — concepgao essa que aparece também em algumas
filosofias ocidentais — é preciso considerar que a sua fundamentagao exclusiva
na linguagem oral, ainda que pareca interessante, acaba por apresentar-se como
uma fragilidade, evidenciada pela dificuldade com o idioma e também pela ca-
réncia de bibliografia. Por essa razao, esse contetido nao esté relacionado entre
os que compdem os contelidos estruturantes de Filosofia, podendo, todavia, ser
tratado na qualidade de contetido bésico. O professor, dada a sua formagao, sua
especializagao, suas leituras, terd a liberdade para fazer o recorte que julgar ade-
quado e pertinente. Além disso, deve estar atento as demandas das legislacoes
especificas referentes a inclusao e a diversidade (PARANA, 2008, p. 40).

O problema dessa passagem é que as Diretrizes reduziram a complexida-
de do pensamento africano em um estudo etnografico: La Philosophie Bantue
(1945), do missiondrio belga Placide Tempels, que descreve a concepcéao de
ser a partir da ideia de forca. Tal reducdo apenas afirma o preconceito aca-
démico perante a Filosofia Africana, pois a compreende como uma ideia de
producdo coletiva, ndo sistematizada e inconsciente, isto €, uma Etnofilosofia.
O grande problema disso é que ratifica o pensamento de Tempels de “que s6
ocidentais ‘letrados’ conseguiriam filtrar o pensamento bantu e transpor em
conceitos ‘sofisticados’” (NOGUERA, 2011a, p. 40) e essa concepcao oculta
justamente o embate de fil6sofos africanos perante essa compreensao: “Eles
descavaram uma filosofia africana prépria, para empenhar diante dos negado-
res de nossa ‘dignidade antropoldgica’ um irrecusavel certificado de humani-
dade” (TOWA, 2009, p. 35).

Assim, pela leitura do trecho destacado das DCFP, o problema geral se-
ria reduzir a Filosofia Africana a Etnofilosofia. Porém ha ainda dois pontos: i)
o privilégio da escrita sobre oralidade; ii) a responsabilidade da abordagem
estaria no professor.

Desse modo, o primeiro ponto sugere que a dificuldade, ou até mesmo
a inviabilidade, de trabalhar com os assuntos da Filosofia Africana deve-se
a proeminéncia da linguagem oral em detrimento da escrita. Tal raciocinio
vincula-se a dois equivocos. Um deles refere-se a um desconhecimento do
grande arcabouco linguistico existente desde a Africa antiga, por exemplo, a
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Adinkra, que consiste em um conjunto de ideogramas que possui um significa-
do complexo que expressam conceitos filoséficos. Elisa Larkin (2008) descreve
a importancia da Adinkra por refutar o academicismo convencional que nega
a Africa sua historicidade por nunca haver desenvolvido uma escrita: “Entre-
tanto, os africanos estdo entre os primeiros povos a criar essa técnica. Além
dos hieroglificos egipcios, existem vérios sistemas de escrita desenvolvidos por
outros povos africanos antes da invasdo mugulmana, que introduziria a escrita
arabe” (LARKIN, 2008, p. 34).

Outro equivoco é de supervalorizar a escrita em detrimento da oralidade
levando a “uma maneira reduzida e limitada para aferir as reflexdes humanas
dos mais variados povos ao longo da histéria da humanidade” (NOGUERA,
2011a, p. 41). Além disso, a referida citacdo das DCFP utilizam como argu-
mento a dificuldade com o idioma e caréncia de bibliografia. Ora, hd uma
existéncia de varios filésofos que trataram de modos de pensar “tradicionais”
que nado indicariam o idioma como barreira de compreensdo, pois, assim
como nés brasileiros, a populacdo africana teve uma colonizacao e articula o
pensamento a partir de linguas coloniais como: inglés, francés, alemao, espa-
nhol, italiano e portugués. E se o impedimento de tratar da Filosofia Africana
nao estaria nessas dificuldades, entao qual seria o impedimento? Epistémico?

O impedimento epistémico, ou seja, a ndo compreensao de um saber
sistematizado fora categorias greco-europeias do pensamento, articula-se com
a reflexao que Mignolo realiza sobre a desobediéncia epistémica enquanto um
movimento politico que problematiza a politica da identidade para, com isso,
colocar a “identidade em politica” (MIGNOLO, 2008). Desse modo, uma das
caracteristicas de tal desobediéncia é suscitar um pensamento, ou uma epis-
temologia, a partir de linguas nao imperiais. Em consequéncia, articular uma
filosofia a partir de tais troncos linguisticos (como, por exemplo, o ioruba ou
o ashanti), forneceria uma ampliagcdo até mesmo dos tradicionais problemas
filos6ficos, como a verdade, o belo e o bem.

O outro ponto destacado orienta-se para o fato de que o tratamento
do assunto dependeria do/da docente conforme a sua especializacdo, lei-
tura, etc., ja que nado estaria impossibilitado, conforme indicam as DCFP,
de pesquisas préprias. Contudo, tem-se um problema porque se, segundo
a argumentacado das Diretrizes, ha uma dificuldade em trabalhar a Filosofia
Africana por causa da escassez de bibliografia, entdo como um professor, ou
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uma professora, teria a formacao ideal para tratar do assunto? Invariavelmen-
te sugere-se a auséncia do assunto ndo por causa da prescricio, mas pelo/a
préprio/a docente que nao teria a capacidade de lidar com o tema. Em con-
sequéncia, as Diretrizes e as politicas publicas demandadas por esse docu-
mento eximem-se da responsabilidade de fomentar a formagdo. Da mesma
forma atuam as Diretrizes Curriculares para os cursos de Filosofia (BRASIL,
2002) que nado inserem em sua grade curricular filosofias ndo eurocentradas.
Além do que a possibilidade mesmo que menor em tratar de Filosofia Afri-
cana aparece nas DCFP apenas como atencao “as demandas das legislagoes
especificas referentes a inclusao e a diversidade” (PARANA/ 2008, p. 40).
Esse ponto também nao é suficiente para explicar a auséncia da Filosofia
Africana nos contetdos estruturantes.

No que concerne a outra forma de ensino da filosofia proposta pelo do-
cumento — a divisao cronolégica linear —, as Diretrizes enfatizam a importancia
da histéria da filosofia, mas com a ressalva para que o docente nao realize uma
organizacdo meramente cronoldgica e linear dos contetidos de maneira que
aparente o surgimento espontaneo dos conceitos filoséficos sem qualquer pos-
sibilidade de articulagdo com os diferentes momentos histéricos pelos quais
passaram os seres humanos.

Desse modo, a descricao dos periodos da filosofia (apesar de brevemente
apresentados) toca em assuntos importantes, como, por exemplo, a mudanga
de paradigmas acerca da condigdo humana, a busca de autonomia e a secu-
larizacao da consciéncia. O problema é que a apresentagdo dos periodos per-
manece tradicionalmente articulada com a maneira eurocéntrica de conceber
os periodos filosoficos: Filosofia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea,
com destaque a aspectos gregos, cristdos e da compreensao de modernidade
europeia. Com isso, é passivel de ser aplicada a critica de Nogueira (2011a)
sobre o tratamento unilateral da Histéria da Filosofia:

Muito ja foi escrito sobre a Histéria da Filosofia, tudo que tem sido dito a seu respeito
parece convergir para um retrato sobre um percurso europeu de pensamento. Vale
a pena se debrugar sobre argumentos que sugerem a superacao da inexisténcia da
Filosofia fora das cercanias europeias, abrindo caminho para o reconhecimento de
trabalhos filoséficos dentro de matrizes de pensamentos africano, amerindio, orien-
tal, etc. em geral, as(os) historiadoras(es) e professoras(es) de Filosofia afirmam que
nao é adequado enquadrar formas distintas de pensamentos, tal como o africano,
num modelo que seria ‘exclusivamente” europeu (NOGUERA, 2011a, p. 28).
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Assim, seria importante atribuir uma histéria da filosofia que abarque
conceitos de povos antigos, cosmovisdes nao-cristas e até compreensoes de
modernidade que se distanciem ou dialoguem com as europeias.

No entanto, as Diretrizes por meio dos argumentos de que ndo ha como
propor um estudo de filosofia exclusivamente na perspectiva geogréfica ou
cronolégica, defendem que a organizacdo curricular obedega a divisdo por
contetidos estruturantes 2: mito e filosofia, teoria do conhecimento, ética, filo-
sofia da politica, filosofia da ciéncia e estética. Essa proposta tem, segundo o
documento, a intencao de garantir “que o ensino de filosofia ndo perca algu-
mas caracteristicas essenciais da disciplina, como por exemplo, a capacidade
de dialogar de forma critica e mesmo provocativa com o presente” (PARANA,
2008, p. 42).

Todavia, o presente estudo concorda que “evidentemente, cada proces-
so de escolha determina auséncias e toda auséncia gera questionamento” (PA-
RANA, 2008, p. 42). Por isso que pela auséncia é que se coloca a questio: de
que maneira a Filosofia Africana poderia ser ministrada no ensino médio com
o intuito de contribuir ndo somente para afirmar intelectualmente uma tradi-
¢do, mas também para refletir sobre o lugar que a filosofia ocupa na histéria
do pensamento brasileiro?

Essa questdo é motivada em grande parte porque o ensino de filosofia
aqui em questdo possui um contexto especifico, como bem redigido nas Di-
retrizes: “ldentifica-se o local onde se pensa e fala a partir do resgate histérico
da disciplina e da militancia por sua inclusdo e permanéncia na escola. Ensi-
nar Filosofia no Ensino Médio, no Parand, no Brasil, na América Latina, nao
é 0 mesmo que ensina-la em outro lugar” (PARANA, 2008, p. 48). Assim, a
recolocacao do fazer filoséfico torna-se importante, uma vez que comumente
possui um sentido eurocentrado e vincula-se a construgao de problemas con-
forme propbem os pensadores europeus. Evidentemente o presente estudo
tem ciéncia da dificuldade e limites que o professor e a professora terdo na
abordagem de uma filosofia ndo eurocentrada, entretanto, a urgéncia de tra-

? “Entende-se por contetidos estruturantes os conhecimentos de grande amplitude, conceitos,
teorias ou préticas, que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar,
considerados fundamentais para a compreensao de seu objeto de estudo/ensino. Esses contetidos
sdo selecionados a partir de uma analise histérica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da
disciplina escolar, sendo trazidos para a escola para serem socializados, apropriados pelos alunos,
por meio das metodologias criticas de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2008, p. 25).
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zer novas perspectivas nao consiste em uma nova idiossincrasia ou meramente
por simples aplicacdo de uma lei, e sim a atencdo para o contexto do jovem
estudante que, diante de saberes hegemonicos, pode encontrar proximidade
com a prépria vida, principalmente porque:
Um dos objetivos do Ensino Médio é a formacao pluridimensional e democra-
tica, capaz de oferecer aos estudantes a possibilidade de compreender a com-
plexidade do mundo contemporaneo, suas mdltiplas particularidades e especia-
lizagoes. Nesse mundo, que se manifesta quase sempre de forma fragmentada,
o estudante nao pode prescindir de um saber que opere por questionamentos,
conceitos e categorias e que busque articular o espago-temporal e s6cio-histérico
em que se d4 o pensamento e a experiéncia humana (PARANA, 2008, p. 49).

Mesmo diante das dificuldades levantadas sobre o contato com as produ-
coes da Filosofia Africana (acesso a bibliografia ou dificuldades com idiomas),
as Diretrizes Curriculares de Filosofia do Parana possuem a autonomia em
propor diferentes formas de ensinar filosofia, ao invés de transferir a responsa-
bilidade ao/a docente que ja possui uma formagao deficiente sobre filosofias
para além do eixo europeu. E pensando nessa questao deficiente é importante
observar as explicagoes e definicoes de filésofos africanos sobre o préprio en-
tendimento de filosofia. Tanto o seu desenvolvimento quanto a legitimidade
de trata-la fora do eixo greco-latino-europeu inserindo-a em uma discussao
sobre a identidade em filosofia.

|dentidade em filosofia: africanidade filosoficas

A expressao identidade em filosofia exige uma ressalva, pois ndo ha a
pretensao de refletir sobre a filosofia da identidade, mas sim refletir sobre o
fato do agente colocar-se na reflexao, isto é, como a formagédo da identidade
diz respeito a maneira em que o individuo pensa a si mesmo como agente no
mundo. Assim se estabelece uma pergunta: compreendendo também que o
individuo existe em sociedade, entao ha um modo de reflexdo na tradicao afri-
cana que corresponderia ao ato de filosofar? A resposta é sim, pela existéncia
histérica de problemas de cunho filoséfico, pois desde o Egito antigo existem
pessoas que formularam principios morais e politicos para a sociedade. Apesar
disso, ha uma tendéncia em ocultar ou até mesmo em inferiorizar o conheci-
mento desses povos através de um processo de rotulagdo como “saberes po-
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pulares” de influéncias religiosas. Em outras palavras, as sociedades africanas
teriam sabios ou santos e nao filésofos, uma vez que estes, para a tradigdo
ocidental, s6 foram possiveis em solo grego:

Se interpretdssemos corretamente a vida inteira do povo grego, encontrarfamos
evidentemente apenas a imagem refletida que irradia, com as cores mais brilhan-
tes, de seus mais espléndidos génios. Até mesmo a primeira vivéncia da filosofia
ocorrida em solo grego, a sangao dos setes sdbios, constitui a linha clara e ines-
quecivel na imagem do mundo helénico. Outros povos tém santos, enquanto os
gregos, por sua vez, tém filésofos (NIETZSCHE, 2008, p. 36, grifos meus).

Entretanto, tal representagao é combatida fortemente por varios estudiosos?,
dentre eles, o egiptélogo congolés Thedphile Obenga (1990) que explica como
a vida intelectual era presente no Egito antigo e como os escribas seriam aqueles
que tinham o “écio” para produzir um saber formulado em principios racionais:

Os escribas, ‘aqueles que escrevem’, sacerdotes ou nao, todos esses que manu-
seiam as plumas, sao a base da sociedade faradnica e constituem o fundamento
mesmo do Estado: eles forjaram o pensamento egipcio e mantiveram, durantes
trés milénios, os valores morais, intelectuais, culturais, espirituais, cientificos, etc.
da sociedade faradnica (OBENCA, 1990, p. 207).

Desse modo, nao é dificil de imaginar que uma civilizagdo com uma pro-
dugdo intelectual intensa nao tenha ao menos dialogado com outras préximas
e que tal didlogo influenciou também outras civilizagbes como, por exemplo,
a grega. Importante frisar que a influéncia consistiu ndo somente no quesito
moral ou politico, mas também ontoldgico, ja que “[hlistoriadores(as) da filo-
sofia ocidental insistem em afirmar que mesmo existindo textos que abordem
questées morais, nenhuma cultura teceu especulagdes ontoldgicas, aspecto
nodal da filosofia que demarcaria definitivamente a exclusividade grega” (NO-
GUERA, 2013, p. 147). Ao contrario, o Egito possuia caracterfsticas, incluindo
arcabouco linguistico condizentes com o ato de refletir:

O pensamento egipcio langou a base mais importante para a criagdo de uma

auténtica ontologia, a saber, os meios linguisticos [...]. Ha na lingua egipcia dois
verbos para ‘ser’, um dos quais (wn/n/) com dois participios, designando o ‘ente’

> No século XX ocorreu a “retomada histérica” do continente africano em que propiciou varias
pesquisas que apresentariam a contribuicao histérica do continente para a humanidade. Entre os
vérios pensadores destaca-se o senegalés Cheik Anta-Diop que pesquisou e levantou inimeras
teses sobre a influéncia africana no desenvolvimento cientifico mundial, assim como, sobre a
origem humana no continente africano. Entre as suas obras vale citar: Nation Neégres et Culture.
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e ‘o que foi’, uma capacidade que o latim nao possui. [...] O Egipcio diferencia
com exatidao os verbos ‘ser’, ‘tornar-se’, ‘viver’ (CARREIRA, 1994, p. 55 apud
NOGUERA, 2013, p. 147).

Diante desses aspectos, seria equivocada a afirmagdo de que a filosofia
diz respeito a uma criacdo unicamente grega e, por conseguinte, europeia,
porém ndo é dificil encontrar vérios pensadores que, ao fim, legitimem a re-
lacao origindria entre a filosofia e a Grécia. Um exemplo é Heidegger, que na
conferéncia Que é isto — a filosofia? assim escreve:

A palavra philosophia diz-nos que a filosofia é algo que pela primeira vez e antes
de tudo vinca a existéncia do mundo grego. Nao s6 isto — a philosophia determi-
na também a linha mestra de nossa histéria ocidental-europeia. A batida expres-
sao ‘filosofia ocidental-europeia’ é, na verdade, uma tautologia. Por qué? Porque
a ‘filosofia’ é grega em sua esséncia, e grego aqui significa: a filosofia é nas origens
de sua esséncia de tal natureza que ela primeiro se apoderou do mundo grego e
s6 dele, usando-o para se desenvolver (HEIDECCER, 2009, p. 17).

Nessa passagem o fil6sofo alemao procura explicar por qual caminho a
filosofia possui uma histéria e esta se imiscui com a sua prépria origem. Uma ori-
gem que implica na edificagdo do conhecimento europeu, pois Grécia e Europa
seriam o mesmo na reflexao daquilo que é. Isto porque, de acordo com Heide-
gger, a pergunta o que é possui uma histéria que consolida o pensamento mais
profundo do ser humano: a filosofia. Nessa perspectiva, o autor tende a argu-
mentar que haveria uma base identitaria necessaria a um povo para obter certo
grau filoséfico e, por natureza, seria uma base grega. Assim, restaria como opgao
aos outros povos vincularem seu modo de produzir filosofia a0 modo de pensar
grego. Entretanto, o filésofo camaronés Towa (2009) critica a “afirmagao intrépi-
da” de Heidegger sobre equivaléncia entre a Grécia e o Ocidente, pois disso se
afirma que a filosofia possui uma esséncia histérica e qualquer desdobramento
necessita de uma volta ao periodo nascente da filosofia, a Grécia antiga: “Entdo,
das afirmagbdes intrépidas, Heidegger ndo se dignou a prestar qualquer justifica-
cao. Filosofia e mundo grego pretendem apresentar uma identidade de esséncia.
Mais precisamente, a filosofia reivindicada pelo mundo grego” (TOWA, 2009,
p. 14). Em consequéncia ignora-se que ha a possibilidade de haver diferencas
entre modelos, por exemplo, europeus e africanos de producao filosofica.

E preciso ter em mente que o fazer filos6fico nao consiste em um jogo
etimolégico de palavras, mas uma consideragao sobre o mundo em seus prin-
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cipios. Dessa forma, Towa considera como tarefa do filosofar africano contem-
poraneo “a subversao”:

A histéria de nosso pensar ndo deve se propor a exumagao de uma filosofia que
nos dispensariam de filosofar, mas acima de tudo a determinacao do que em
nés é subversivo para que seja possivel a subversao do mundo e da nossa atual
condicao no mundo (TOWA, 2009, p. 75).

Precisamente pela subversdo é que consiste a maneira de como o pen-
samento guia-se na perspectiva pluriversal, isto é, o significado de um mesmo
conceito reproduzido a partir de diversas perspectivas. O primeiro tipo de
subversao apresentado por Towa diz respeito a origem da filosofia, isto indica
que o filosofar ndo é genuinamente grego. O autor parte da geragao da déca-
da de 1970 que critica a nogao de “milagre grego” e destaca a Grécia antiga
como a “irma mais jovem” (FOE, 2013, p. 200) do Egito antigo e esta tendo em
muitos aspectos a reproducao de principios ja alicercados entre os pensadores
egipcios. Além disso, essa perspectiva propde apresentar a filosofia como um
discurso muito antes ndmade e bastante interlocutério entre diversos pensa-
dores em suas culturas. Um dos exemplos € a relacao entre Grécia e Egito que
por muito tempo o Egito fora tratado pelos pensadores gregos como um lugar
para desenvolver suas ideias: “é verdade que Pitagoras passou 20 anos no Egi-
to, Platio 13, Demécrito 5, etc. E quase certo que eles tiveram que dominar o
egipcio durante sua estadia” (TOWA, 2009, p.72).

Outra subversao consistiria na ampliagao do termo filosofia que corres-
ponderia, no caso dos africanos, a uma extensao da cultura que reenvia aos
agentes a propria conjuntura e experiéncia vivida: “Em realidade, a vontade
de presenca como filosofia dos modos de pensamentos considerados como
especificamente africanos precede e explica a diluigao da filosofia na cultura,
e ndo o inverso” (TOWA, 2009, p. 29). Por isso, o contraste entre a filosofia
africana e europeia parte da posigdo dualista natureza-cultura que atua no
pensamento da maioria dos filésofos europeus e enquanto para os africanos
ha um monismo de maneira que as partes comunicam-se e estao reunidas em
uma estrutura que, em “linhas gerais, essa reunido da estrutura nada é mais
do que a filosofia negro-africana em sua especificidade” (TOWA, 2009, p. 27).

Por isso, localizar geograficamente a filosofia nao sugere uma redugao em
seu modo de pensar, pois o epiteto de Filosofia Africana nada mais é o que o
filésofo beninense Paul Houtondji define: “Eu falo de filosofia africana como um
conjunto de textos: conjunto, precisamente, de textos escritos por africanos e
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qualificados pelos préprios autores de filoséficos” (HOUTONDJI, 2013, p. 3,
grifos do autor). Desse modo, afirmar um texto ou um pensamento como filo-
sofico ndo necessita de um aval alheio que venha dizer que isso é filosofia. O
importante é que os autores percebam-se como produtores de tal pensamento.

A partir disso, decorre o questionamento sobre a legitimidade em pesqui-
sar Filosofia Africana, ja que pesquisas com tal interesse buscam desvelar formas
implicitas do racismo que operam no meio intelectual cristalizando a filosofia
em um Gnico modo de produzir-se. Tais formas implicitas insistem em desquali-
ficar perspectivas filoséficas fora do eixo europeu, sugerindo, ainda, que haveria
uma deficiéncia sistemdtica e racional em certos grupos humanos, o que impos-
sibilitaria de serem reconhecidos ontologicamente, isto é, em seu modo de ser.
Na proximidade de questionamento da localizacao geografica e da legitimidade,
esse estudo concorda com o filésofo sul-africano Mogobe Ramose (2011):

Afirmamos que ndo ha nenhuma base ontoldgica para negar a existéncia de uma
filosofia africana. Também argumentamos que, frequentemente, a luta pela defi-
nicao de filosofia é, em dltima andlise, o esforgo para adquirir poder epistemolé-
gico e politico sobre os outros (RAMOSE, 2011, p. 14).

Tal poder epistemoldgico e politico adquirem varias formas de objetifi-
cacdo do pensamento alheio, uma mais proeminente pode-se dizer que seja
o essencialismo cultural. Essa forma conforme critica Towa tem consigo uma
finalidade: o “esforco do essencialismo culmina com a construcao de um sis-
tema universal e repousa sobre os principios absolutos, articulados e hierarqui-
zados em tudo o que existe ou pode existir” (TOWA, 2009, p. 116).

Ainda mais porque essa caracteristica do essencialismo cultural seria es-
pecifica dos pensadores europeus, na tentativa de expor uma homogeneidade
em que procura desaparecer com qualquer diferenga diante de uma unidade
mesmo que invisivel:

Todas essas teorias, 0 mundo das ideias de Platao, as enteléquias de Aris-
toteles, o inatismo cartesiano, o formalismo kantiano, o estruturalismo de Lévi-
-Strauss aparecem, do ponto de vista em que colocamos aqui, como variantes
de um mesmo tema: a realidade veridica, de natureza abstrata, tem uma exis-
téncia imutavel, mas invisivel (TOWA, 2011, p. 184).

Justamente para decair na armadilha do essencialismo necessita-se compreender a
filosofia enquanto um discurso ndo universal, ou seja, que possui somente um Gnico
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verso, mas pluri-versal por abarcar uma enormidade de discursos que por mais que
tragam diferengas em proceder com o pensamento humano tem a capacidade do di-
alogo entre si. Inclusive porque “os discursos nao tém apenas origens socio-histéricas,
mas também contextos epistemoldgicos” (MUDIMBE, 2013, p. 10). Assim, a apre-
sentagao da diferenga de construcao da ideia de filosofia em diferentes tradigoes,
requer um afastamento de uma ideologia que privilegio um tipo hegeménico e pro-
pde uma “iniciativa histérica” pela margem do conhecimento filoséfico. Na tentativa
de propiciar tal inciativa, a secdo seguinte retornara a discussao sobre as Diretrizes
Curriculares de Filosofia do Parana para propor um exercicio de reflexao que explora
a posicao afroperspectivista e outras correntes afrocentradas, com o objetivo de apre-
sentar opgoes de um curriculo de filosofia nao eurocentrado.

A posicao de um curriculo afroperspectivista

A posicao afroperspectivista diz respeito a formulacio desenvolvida por
Noguera (2011a; 2011b; 2012) com o intuito “de passar a limpo a Histéria da
Humanidade, tanto para dirimir as consequéncias negativas de limar culturas e
povos ndo ocidentais do hall do pensamento filoséfico como para desfazer as hie-
rarquizagoes que advém desse processo” (NOGUERA, 20114, p. 28). Utilizando
o discurso como um mote importante, o autor propoe uma revisao de alguns con-
ceitos afro-brasileiros (comumente desqualificados por expressarem os modos de
ser e de estar da populacao negra e marginalizada) no sentido de ressignifica-los.
Alguns exemplos seriam: “denegrir, vadiagem, drible, mandinga, enegrecimento,
roda, cabega feita, corpo fechado, etc” NOGUERA, 2011b, p. 5) que passam a
representar modelos de éticas, epistemologias e estéticas, apresentados por meio
de personagens como “o griot, a mae de santo, o pai de santo, o(a) angoleiro(a),
a(o) feiticeira (0), a(0) bamba, o(a) jongueiro(a), o zé malandro, o vagabundo, ori-
xas [...] inquices [...], voduns” (NOGUERA, 2011b, p. 5).

Desse modo, a construgao de um curriculo afroperspectivista ndo consiste
em contemplar outro modo de filosofar que destituiria os demais. Antes, seria
fornecer a outros povos o reconhecimento da producao intelectual e capacidade
de didlogo, ja que “colocar a Histéria da Filosofia em afroperspectiva permitiria a
consideragao do pensamento filoséfico dos povos amerindios, dos povos asidticos,
da Oceania, além da producao filoséfica africana” (NOGUERA, 20114, p. 28).

Partindo desse interesse, comparar os contetidos estruturantes orde-
nados pelas DCFP com uma hipétese de curriculo afroperspectivista sera a
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proposta desse t6pico, levando em conta que o tema ndo se esgotaria em
um artigo. Apesar disso, a proposta aqui sugerida apresentard vias para uma
perspectiva ndo hierarquizante e que exercita um polididlogo, isto é, um
campo em que ha vérios centros dialogando e debatendo intelectualmente
(RAMOSE, 1999).

Como jd assinalado, no texto oficial, as Diretrizes estdo apresentadas da
seguinte forma:

Estas Diretrizes Curriculares propdem a organizacao do ensino de Filosofia por
meio dos seguintes contetidos estruturantes:

¢ Mito e Filosofia;

¢ Teoria do Conhecimento;
. Etica;

* Filosofia Politica;

¢ Filosofia da Ciéncia;

* Estética (PARANA, 2008, p. 55).

O interessante é que essa distribuigdo tem para as DCFP o seguinte obje-
tivo: estimular “o trabalho da mediacao intelectual, o pensar, a busca da pro-
fundidade dos conceitos e das suas relagdes histéricas, em oposicao ao carater
imediatista que assedia e permeia a experiéncia do conhecimento e as agdes
dela resultantes” (PARANA, 2008, p. 57). Esse objetivo implica em uma posi-
cdo que para o presente estudo torna-se importante, pois abre a possibilidade
de o profissional tratar de alguns contetidos de maneira mais independente,
até mesmo fazendo uso de perspectivas ndao eurocéntricas: “Notadamente,
Filosofia € o espago da critica a todo conhecimento dogmatico, e, por ter
como fundamento o exame da prépria razdo, nao se furta a discussdao nem
a superagao das filosofias de cunho eurocéntrico” (PARANA, 2008, p. 57).
Para realizar uma superagdo das filosofias eurocéntricas, uma sugestdo aqui
proposta consistiria nos principios curriculares que Asante (2009) esboga para
um projeto afrocéntrico*:

Vocé e sua comunidade: o desenvolvimento das disciplinas precisa discutir com
os alunos o senso de identidade e sua relagdo com a comunidade em que vivem.

* Esses principios foram organizados por Asante para fundamento de varias disciplinas, porém
o estudo entende alguns desses principios como importantes para a construcao de um curriculo
filoséfico afroperspectivista.
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Por isso, necessita introduzir as ideias de pessoa, familia, cidade, Estado, Nagao e
mundo para que os alunos entendam o sentido e o como se formou tais ideias.
Bem-estar e biologia: esta parte diz respeito a explicagao da importancia das ati-
tudes fisicas e hdbitos que promovam o bem-estar. Articulando com saberes como
fisiologia e biologia humana (nao restritamente). Tradicao e inovagao: aqui se ex-
plora a preservagao e a geragao como poderosos instrumentos de interacao de mu-
danca e continuidade da vida. Criagao e expressao artistica: as mdltiplas formas
humanas que expressaram seus pensamentos mais fntimos através dos meios de
materiais e realizagao, por exemplo, na mdsica, danca, desenho, poesia, Rap, etc.
Localizacao no tempo e espaco: explorar a cronologia, a geografia e conceitos
matemdticos para desbloquear interpretacao e habilidades analiticas. Producao
e distribuicao: conceituar os principios da producao, distribuicdo e consumo de
bens e servigos. Poder e autoridade: problematizar a obtencdo e uso de poder e
autoridade para efetuar a vontade comum. Tecnologia e ciéncia: explicar como
ocorre a interagao complexa de comportamentos humanos por meio da ciéncia e
da tecnologia visando a melhoria da sociedade. Escolha e consequéncias: situar
através de situacoes histéricas e sociais nas diferentes formas os seres humanos e
como eles tém tratado escolhas e consequéncias. Sociedade e do mundo: desen-
volver as relevantes habilidades sociais, valores e comportamentos com o intuito
de promover a maturidade multicultural para, enfim, desenvolver uma educacao
nao-sexista, ndo-hegemonica e nao-racista (ASANTE, 2009).

Contudo, essa insergdo se da em um trabalho arduo que dependera do
maior ou menor envolvimento docente ou maior ou menor receptividade do
grupo participante (comunidade escolar, secretaria de educagdo, dentre ou-
tros). E por mais que exista o reconhecimento da Filosofia nao limitada pelo
modelo europeu, entdo por que as Diretrizes propéem contetidos fundados
em perspectivas eurocéntricas? Para melhor entender tal interrogagao, é ne-
cessdrio verificar como os contetidos sdo apresentados e, a partir disso, parale-
lamente apresentar outras propostas.

Mito e filosofia: Esse contetido é descrito com o objetivo de fornecer
ao aluno, ou a aluna, a compreensao histérica de como surgiu o pensamento
racional/conceitual entre os gregos e como foi decisivo no desenvolvimento
da cultura da civilizagao ocidental. A partir disso, o/a estudante entenderia a
conquista da autonomia da racionalidade diante do mito e, com isso, compre-
enderia o advento de uma etapa fundamental do pensamento e do desenvol-
vimento de todas as concepgoes cientificas produzidas ao longo da Histéria.
Nesse aspecto hd dois problemas: um deles € a ratificagdo da filosofia como
uma produgdo grega sugerindo que outros povos nao produziam filosofia, pois
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possuiam um saber “incompleto” e uma relagdo direta entre mito e filosofia,
ou seja, um modo de pensamento primario e que se subordinava a autorida-
des misticas. Outro aspecto € a ideia de que somente os gregos contribuiram
para o desenvolvimento intelectual e cultural do Ocidente, ignorando as con-
tribuigdes arabes, mugulmanas, turcas, mongoéis, dentre outras.

Uma possibilidade de tratar tal assunto seria pensar por meio da Cosmo-
logia, pois nesse sentido ampliar-se-ia 0 campo de reflexao por nao restringir a
uma discussao que decairia no discurso de ruptura entre mito e filosofia ocor-
rente na Grécia antiga, mas possibilitaria trabalhar formas de interpretacao da
origem do mundo e do ser humano de outras civilizagoes e, necessariamente,
nao distanciando de forma rapida a filosofia do mito. Uma sugestao trataria do
Egito antigo e a proximidade das narrativas dos deuses para explicar e proble-
matizar certos aspectos como, por exemplo, o deus Thot da escrita, a deusa
Maat da verdade. Além de destacar a enorme contribuigao da civilizagao egip-
cia para a filosofia através de filésofos como Ptah-hotep®.

Teoria do conhecimento: Objetivo desse contelido é fornecer ao aluno,
ou a aluna, o questionamento de como a verdade possui certos critérios e
como se permite reconhecer o verdadeiro. Assim, o que estaria em jogo seria
a possibilidade do conhecimento e qual a sua fonte. Contudo, a definigao
de conhecimento esta proxima da dicotomia sujeito-objeto, em que hd um
ser que estaria apto a conhecer e outro a ser conhecido, provocando uma
dependéncia deste para o primeiro. Para ampliar a discussao, o propicio seria
trazer a/o estudante a questao de que o conhecimento ndo comega em um
“Eu” solipsista que possibilitaria a natureza ser conhecida, mas que o conhe-
cimento iniciaria a partir de uma extensao de si mesmo com outros e com o
mundo, ndo havendo qualquer ruptura. Desse modo, estimular-se-ia a gnose
expandindo a compreensao de faculdade racional, que ndo mais se restringiria
ao ser humano mas também ao mundo em seu entorno. Poderiam se somar,
além dessa proposicao, outros trabalhos da Filosofia Africana que contribui-
riam para explicar a questdo do conhecimento como, por exemplo, a obra

> Assim como aconteceu com os pré-socraticos, da filosofia de Ptah-hotep foram preservadas
algumas méximas, no total 37, datadas aproximadamente de 1.900 A.C. e que foram reunidas por
Christian Jacq (2004), no livio Les Maximes de Ptah-hotep: I’enseigment d’un sage au temps
des pyramides.
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Kemet (ASANTE, 1990), e as publicagdes do ganés Anto Wilhem Amo,°® que se
posicionou como critico de Descartes.

Etica: o objetivo desse contetido é estudar e analisar a atribuicio de va-
lores, que ao mesmo tempo podem ser especulativos (baseado em principios),
e normativos (de carater mais imperativo, com resultados mais praticos). Além
do que tal objetivo propde uma critica a heteronomia em detrimento da busca
por uma autonomia. Por isso, a ética possibilita o desenvolvimento de valores,
mas pode ser também o espaco da transgressao, quando valores impostos pela
sociedade se configuram como instrumentos de repressdo, violéncia e injustiga.

A contribuicdo a partir da filosofia africana seria realizar uma discussao
através do ubuntu’ que compreende o individuo enquanto coletivo, porém
com a ressalva de que o coletivo ndo se limita as pessoas, mas também a fau-
na, a flora e ao sobrenatural que constitui a comunidade. Outra possibilidade
consiste em retomar o sentido original do termo Ftica que designa morada
(Ethos). A partir disso, amplia-se ao estudante a compreensao sobre a inser¢ao
do humano na natureza como local de vida, e ndo somente de passagem.

Politica: O enfoque desse contetido sdo as sociedades que transforma-
ram o poder politico em coisa publica, ou seja, transparente, participavel e vol-
tado a construgao do bem comum. E, conforme o que esté escrito nos conteu-
dos, tende ao professor, ou a professora, desenvolver a seguinte reflexao: “Se,
por um lado, a modernidade estd distante do ideal da polis ateniense ou da
res publica romana, por outro é preciso reconhecer que ela trouxe conquistas
fundamentais, como a valorizagdo da subjetividade e da liberdade individual”
(PARANA, 2008, p. 58). Mas essa proposta escamoteia que tal valorizagio foi
bem sucedida pelo carater colonizador com o intuito de impor um modelo
de ideal politico, simbolizado pela légica de “democracia”. Por isso, é preciso

considerar a crise da representagdo politica que coloca em questdo o atual

¢ Anton Wilhelm Amo (1703-1759) foi fil6sofo e professor da Universidade de Jena que defendeu
uma tese sobre a Impassividade da mente humana, na qual se opoe a filosofia cartesiana acerca
da fonte do conhecimento.

7 A origem do termo ubuntu é banta e problematiza a posicao da comunidade perante os interesses
individuais, de maneira que o individuo ndo pode alcancar a felicidade se a comunidade que ele
estd inserido também nao alcanca-la. Além do que a comunidade estaria estruturada em trés
niveis: os seres vivos, 0s mortos viventes (as forgas sobrenaturais) e os que ainda nao nasceram.
“Em consequéncia, ubuntu é a categoria fundamental ontoldgica e epistemoldgica dentro do
pensamento africano dos povos que falam bantu” (RAMOSE, 2001, p. 2, grifos do autor).
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modelo dos chamados Estados democraticos liberais, principalmente no que
se refere a problematica do micro e macropoder que possibilita outras formas
de compreensao acerca do carater juridico de pessoa, assim como, de outras
maneiras de construir politicamente a sociedade. Por exemplo, a filosofia de
Ramose possui uma literatura importante que questiona o significado de de-
mocracia no Ocidente, principalmente contrapondo a ideia de partido para a
de solidariedade na Africa do Sul:

A singularidade da oposicao politica é enfatizada ainda mais pelo fato de que
muito frequentemente este tipo de politica degenera-se para dentro da oposigao
por causa da oposigao. Sem divida, os protagonistas deste sistema replicariam
que o objetivo da oposigao é acender a posigao do poder politico por deslocar
o partido no poder. Sem negar este fim egoista, eu argumento que compreender
neste modo, a oposigao politica enfraquece o principio de solidariedade na poli-
tica cultural da Africa tradicional (RAMOSE, 1992, p. 75).

Filosofia da Ciéncia: Tem como objetivo o estudo critico dos principios, das
hipdteses e dos resultados das diversas ciéncias. Assim, sua importancia consiste
em refletir criticamente sobre o conhecimento cientifico, para conhecer e analisar
o processo de construgdo da ciéncia do ponto de vista légico, linguistico, sociol6-
gico, politico, filoséfico e histérico. Por isso, a Filosofia da Ciéncia tem a pretensao
de mostrar que o conhecimento cientifico € provisério, jamais acabado ou defini-
tivo, além de problematizar o quanto a ciéncia esta, ou ndo, envolvida de funda-
mentos ideoldgicos, religiosos, econdmicos, politicos e histéricos. Aproveitando a
construcao continua da ciéncia, o docente teria a possibilidade de apresentar as
contribuigdes de varias civilizagbes africanas para a ciéncia, principalmente, a do
Egito antigo. Com isso, o trabalho de Obenga (1990) é relevante para entender
como se deu tal contribuicdo, pois o autor analisa como os egipcios possuiam
uma compreensdo avangada para o desenvolvimento da arquitetura, medicina,
aerondutica, dentre outras atividades tecnoldgicas.

Estética: com a proposta de refletir principalmente a beleza e a arte, a esté-
tica procuraria tratar da realidade e das pretensdes humanas em dominar, moldar,
representar e reproduzir o mundo como realidade humanizada, além de possibi-
litar uma critica aos limites que o império da técnica com as maquinas promovem
a arte como produto comercial, ou do belo como conceito acessivel para poucos.
Desse modo, a busca de espago de reflexdao, pensamento, representagdo e con-
templacdo do mundo nao ficariam restritas a uma maneira de conceber uma obra
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de arte. Articulando com a perspectiva africana seria possivel uma flexibilizagao do
modo de definir a arte e a estética, que ndo as conceberiam apenas como “eru-
ditas”. Dessa maneira esse contetido problematizaria, por exemplo, a dicotomia
corpo e mente para desconstruir a ideia de corpo como uma parte subordinada
a mente. Nesse sentido, autores como Noguera (2011b) problematizam o quan-
to atividades corporais sdao dotadas de principios estéticos mdltiplos, como, por
exemplo, o movimento da ginga trazida pela capoeira:
Os capoeristas que na roda de capoeira angola palmeiam o solo, com chapas e
martelos sdo capazes de imprimir aos movimentos uma graga que o jogo de chao
ganha quando o cansago deixa as camisas amarelas ensopadas de novas ideias.
E importante frisar que num episédio deste tipo, as ideias nio sio abstragdes,

nem realidades transcendentes; mas, movimentos corporais, tragos relacionais
que constituem personagens conceituais (NOGUERA, 2011b, p. 12).

Dentro dessa arquitetura de contetidos, o professor e a professora de filoso-
fia teria a liberdade de relacionar os temas filoséficos com o cotidiano do estudan-
te, principalmente do jovem negro, valorizando algumas expressoes que remetem
as suas raizes. Introduzir letras de musica de cantores africanos e seus contextos
socio-politicos como, por exemplo, a mdsica politica de Fela Kuti, Miriam Make-
ba, dentre outros ou, ainda, explorar na cultura Hip Hop ou no Funk elementos
da ética e estética africana, sobrepujando a interpretacdo unilateral e excludente
que comumente considera tais manifestagdes culturais como desqualificadas. O
debate em torno de tal intepretacdo pode estimular uma reflexdo critica sobre as
maneiras como o racismo se constréi no que se refere a arte africana. Outras pos-
sibilidades relacionam-se ao destaque a contribuigdes de intelectuais negros em
varios setores cientificos para estimular nos jovens, sobretudo negros, a construgao
de representagdes positivas sobre ser negro.

Enfim...

Apesar da possivel dificuldade em inserir a Filosofia Africana no ensino
médio, a riqueza do ensino na relagdo professor-aluno é grande e, ao mesmo
tempo, complexa. Tanto mais porque é necessario destacar o fato de que a
construgao de um curriculo pluri-versal (NOGUERA, 2011a) ndo deve limitar-
-se diante das dificuldades (dentre elas a “formacao ideal”). E como a cons-
trucao de um curriculo nao ocorre de modo individual, as Diretrizes Curricu-
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lares de Filosofia (no caso analisado do Parana, mas poderia ser do Brasil) ndo
devem se omitir da responsabilidade de apresentar contetidos que abarquem
varios centros, ndo se restringindo a um que se coloque hierarquicamente
superior aos demais.

Por conseguinte, a possibilidade de tratar os temas filos6ficos de maneira
nao eurocentrada carece de uma interacdo entre diversos setores educacio-
nais. Porque o/a docente nao pode ensinar caso ndo haja uma capacitagao em
cursos que proporcionem outras vias de pensamento. Entretanto tal capacita-
¢ao necessita de uma posicao explicita nas Diretrizes para propor contetidos
oriundos de temdticas ndo eurocentradas. A partir dessa interatividade é que
se situa a primeira e a grande dificuldade em discutir um curriculo nao euro-
centrado.

Por isso, atento a observacao de Mills de que a “filosofia é a mais branca
dentre todas as dreas das ciéncias humanas” (1999, p. 13, grifos nossos), a
discutir temas filoséficos através de filésofos como Marcien Towa, Mogobe
Ramose, Molefi Asante fornecem subsidios para “escurecer” a filosofia e, por
conseguinte, incentivar um debate nas Diretrizes para que o ensino nao repro-
duza um ideal vazio em contetdo e distancie o jovem do interesse filoséfico.
Contudo, deve-se atentar para que antes de desconstruir os conceitos deve-se
descolonizé-los, pois se entende que o uso da filosofia africana no ensino mé-
dio, ou em qualquer outro nivel, primordialmente requer uma descolonizagao
tanto do curriculo quanto do pensamento.

RESUMO: O presente estudo tem o objetivo de questionar a estruturagao curricular de filosofia no
ensino médio enquanto legitimador de um discurso eurocéntrico. Assim, partindo da analise das
Diretrizes Curriculares do Estado Parana, um curriculo afroperspectivista é proposto com o intuito
de apresenta-lo através da abordagem de temas da Filosofia Africana que a aproxima do ambiente
do estudante negro. Por isso, a discussao da prépria definicao de filosofia conforme elaborada por
alguns filésofos africanos e a proposicao de contetidos para o curriculo afrocéntrico posiciona o
discurso filos6fico como um processo de descolonizacao.

Palavras-chave: Curriculo; Filosofia Africana; Ensino Médio
ABSTRACT: This study aims to question the curricular structure of philosophy in high school while
legitimizing a Eurocentric discourse. Thus, based on the analysis of the Curriculum Guidelines of

Parana State a afroperspectivist curriculum is proposed in order to present it through the themes
of approach to African philosophy that approaches the black student environment. Therefore,
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the discussion on the definition of philosophy as developed by some African philosophers and
the content proposition for the Afrocentric curriculum places the philosophical discourse as a
decolonization process.

Keywords: Curriculum; African Philosophy; High School

Referéncias

ASANTE, Molefi Kete. Afrocentricidade: notas sobre uma posicao disciplinar. In: NASCIMENTO,
Elisa Larkin (Org.). Afrocentricidade: uma abordagem epistemolégica inovadora. Sao Paulo:
Selo Negro Edigoes, 2009.

. The Asante Principles for the Afrocentric Curriculum. In: http://www.asante.net/arti-
cles/6/the-asante-principles-for-the-afrocentric-curriculum/ , 2009. Acesso em: 07/01/2015.

. Kemet, afrocentricity and knowledge. Africa World Press, 1990.

BERNAL, Martin. Black Athena: The afroasiatican roots of classical civilization. New Jersey: Rut-
gers University Press, 1991.

BRASIL. Senado Federal. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: n 9394/96. Brasilia: 1996.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso em: 22/02/2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Camara da Educacdo Superior. Resolugdo CNE/CES
12/2002. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secao 1, p. 33. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2001/pces1363_01.pdf. Acesso em: 22/02/2015.

. Presidéncia da Repblica. Lei 10.639 de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n2 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para incluir
no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Bra-
sileira”, e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao. Brasilia, DF, 10 jan. 2003, p. 1. Dis-
ponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm. Acesso em: 31/01/2015.

. Parecer CNE/CP n2 3, de 10 de marco de 2004. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana. Brasilia, 2004. Disponivel em: http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uplo-
ads/2012/10/DCN-s-Educacao-das-Relacoes-Etnico-Raciais.pdf. Acesso em: 10/09/2014.

CARRERA, José. Filosofia Antes dos Gregos. In: NOGUERA, Renato. A ética da serenidade: O
caminho da barca e a medida da balanga na filosofia de Amen-em-ope. Ensaios Filoséficos, v.
VIII, p.139-155, dez./2013.

FOE, Nkolo. Africa em didlogo, Africa em autoquestionamento: universalismo ou provincialismo?
“Acomodacao de Atlanta” ou iniciativa histérica? Educar em Revista, Editora UFPR, Curitiba,
Brasil, n. 47, p. 175-228, jan./mar. 2013.

HEIDEGGER, MARTIN. Que é isto — a filosofia? Identidade e Transcendéncia. Rio de Janeiro:
Vozes, 2009.

HOUTOND]I, Paul. Sur la philosophy africaine: critique de I"ethnophilosophy. Mankon: Langaa
RPCIG, 2013.

JACQ, Christian. Les Maximes de Ptah-hotep: |'enseigment d’un sage au temps des pyramides.
Paris: Maison de Vie, 2004.

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.58-80, jul./dez. 2014 79



JAMES, George. Stolen legacy: the Greek Philosophy is a stolen Egyptian Philosophy. Drewryville:
Khalifah’s Booksellers & Associates June, 2005.

MIGNOLO, Walter. Desobediéncia Epistémica: a opgao descolonial e o significado de identidade
em politica. Cadernos de Letras da UFF — Dossié: Literatura, lingua e identidade, n. 34, p. 287-
324, 2008.

MILLS, Charles W. The Racial Polity. In: BABBITT, Susan; CAMPBELL, Sue (Org.). Racism and
Philosophy. New York: Cornell University Press, 1999.

MUDIMBE, VY. A invencao de Africa: Gnose, Filosofia e Ordem do conhecimento. Lisboa: Edi-
goes Pedalgo, 2013.

NIETZSCHE, Friedrich. A filosofia na época tragica dos gregos. Sao Paulo: Hedra, 2008.
NOGUERA, Renato. O ensino de filosofia e a lei 10.639. Rio de Janeiro: SEAP, 2011a.

. Denegrindo a filosofia: o pensamento como coreografia de conceitos afroperspectivistas.
Griot — Revista de Filosofia. Amargosa, Bahia — Brasil, v. 4, n. 2, p. 1-19, dezembro/2011b.

. Denegrindo a educagdo: Um ensaio filoséfico para uma pedagogia da pluriversalidade.
Revista Sul-Americana de Filosofia e Educacao. n. 18, p. 62-73, maio-out/2012.

. A ética da serenidade: O caminho da barca e a medida da balancga na filosofia de Amen-
-em-ope. Ensaios Filoséficos, v. VIII, p.139-155, dez./2013.

OBENCA, Theophilo. La philosophie africaine de la période pharaonique (2780- 30 a. C.).
Paris: 'Harmattan, 1990.

PARANA. Diretrizes Curriculares da Educacio Basica — Filosofia. Curitiba: Secretaria de Estado
da Educagdo do Parand, 2008. Disponivel em: http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/
File/diretrizes/dce_filo.pdf. Acesso em: 31/01/2015.

RAMOSE, Mogobe B. African democratic tradition: oneness, consensus and openness: a reply
to Wamba-dia-Wamba. In: Quest: (1992), vol. 6, no. 2, p. 63-83.

. Globalizagdo e Ubuntu. In: SANTOS, Boaventura de Sousa, MENESES, Maria Paula.
(Org.). Epistemologias do Sul. Lisboa: Edigdes Almedina, 2009.

. Sobre a Legitimidade e o Estudo da Filosofia Africana. Ensaios Filoséficos, v. IV, p. 6-23,
out./2011.

SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Trad. Ernani F. da F Rosa, Porto
Alegre: Artmed, 2000.

TOWA, Marcien. Essai sur le problematique philosophique dans I’Afrique actual. Yaoundé:
Editions Clé, 2009.

. Identité et Transcedance. Yaoundé: ’'Hartmann, 2011.

RECEBIDO EM SETEMBRO DE 2014
APROVADO EM OUTUBRO DE 2014

80 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.58-80, jul./dez. 2014



0 Ensino de Histdria no Contexto da Legislacdo
Educacional Brasileira

The Teaching Of History in the Context of Brazilian law Education

Joao Carlos da Silva

Docente do Programa de Pés-graduagao em
Educagao (UNIOESTE)

Email: joao.silva@unioeste.br

N a década de 1990 ocorreram transformacgoes substanciais na sociedade
e por consequéncia na legislacao educacional brasileira e em relacdo ao
ensino de Histéria, mediante a aprovagdo da LDB 9394/96 (LDB) e dos Para-
metros Curriculares Nacionais (PCNs).

Nesse momento, além das mudancgas na legislagdo, a ciéncia histérica
passa por debate historiogréfico com importantes desdobramentos no ensino.
A denominada histéria tradicional de base idealista/positivista que caracteri-
zou por longo periodo o ensino de histéria no Brasil, foi alvo de vérias criticas,
sendo caracterizada como uma tradicdo baseada em modelos lineares, que
abordavam os temas em sequencias ordenados cronologicamente, valoriza-
vam os grandes fatos histéricos e a biografia de pessoas “ilustres”. A politica,
antes o principal objeto de estudo, acabou ganhando a companhia de outros
temas. Hoje a Histéria é uma ciéncia fragmentada, com um vasto campo de
atuacdo, como a Histéria Econ6mica; a Histéria Social, Histéria das Mentali-
dades e outras”histéria em migalhas” (DOSSE, 2003), com abordagens que
valorizam o local e o individual.

Este artigo discute o ensino de Histéria no Brasil a partir implantagao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9394/96), e do lancamento dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 1998, no sentido de compreen-
der essas mudangas nos objetos e objetivos do ensino de Histéria na educagao
basica.
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O artigo esté dividido em trés partes. Na primeira pontuamos alguns ele-
mentos acerca da relagdo entre educacgao e sociedade, procurando entender
como a educacido se alinha aos avancos e retrocessos do desenvolvimento
da sociedade. Na segunda apresentamos alguns elementos histéricos acerca
do ensino de histéria no Brasil, enfocando questoes relacionadas ao deba-
te epistemoldgico e as transformagdes, politicas e sociais em determinados
momentos histéricos. Por fim, na terceira parte do texto pontuamos alguns
aspectos acerca da LDB 9394/96 e dos PCNs, que se apresentam em relagao
ao ensino de histéria. Esperamos com esta reflexao contribuir para discusséo
sobre do tema.

Educacdo e sociedade no contexto da legislacao educacional

O século XX, no campo educacional caracterizou-se pela expansao da
escola publica. Aparentemente sao incompreensiveis motivos para o Estado
promover a expansao e universalizagcdo de uma atividade improdutiva como a
educagao, porém abandonando os discursos sobre as fungdes pedagodgicas da
escola.Gilberto LuisAlves (2001),discute a genealogia da escola publica, vista
como uma instituicdo de regulagao social, pois ocupa o tempo ocioso das
criangas expulsas do trabalho nas fébricas, e absorve a mao de obra de traba-
lhadores expulsos ou que nao tiveram a oportunidade de ingressarem no setor
produtivo, o que impede ainda a diminui¢ao dos salarios.

E importante entender o sentido da expressio “publico” que caracteriza
a escola. Segundo Demerval Saviani (2005) O publico da expressdo escola
publica sugere varias possibilidades de entendimento, sugerindo uma escola
onde varios alunos estudam ao mesmo tempo, mesmo sendo de carater priva-
do, ou escola mantida com recursos estatais.

Nesse Gltimo exemplo, o de escola estatal, o Estado oferta a educagao
para o povo, pois financia os custos com mao de obra, as despesas materiais,
como manutengado das instalagbes, e controla os contetidos, os recursos peda-
gbgicos, e os discursos que deverao ser apresentados para os educandos. Este
tipo de escola é entendido pelo senso comum como educagao publica por ser
mantida pelo Estado, no entanto, deve ser caracterizada apenas como “escola
estatal”(SANFELICE, 2005), pois é mantida pelo estado, e reflete os interesses
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deste, e como ja dito, ndo sdo os interesses do publico, ou seja, do povo, das

camadas mais humildes da populacao.
Isso de “educacao popular a cargo do estado” é completamente inadmissivel.
Uma coisa é determinar, por meio de uma lei geral, os recursos para as escolas
publicas, as condigdes de capacitacdo do pessoal docente, as matérias de ensino,
etc., e velar pelo cumprimento destas prescrigdes legais mediante inspetores do
estado, como se faz nos Estados Unidos, e outra coisa completamente diferente
é designar o Estado como educador do povo! Longe disto o que deve ser feito é
subtrair a escola a toda influencia por parte do governo e da igreja. Sobretudo no
império prussiano alemao [...], onde, pelo contrario é o Estado quem necessita
de receber do povo uma educacao muito severa. (MARX; ENGELS apud SANFE-
LICE 2005, p. 92).

Esta passagem se torna esclarecedora sobre o que realmente seria a es-
cola piblica e o processo de ensino. Assim compreende-se a escola pablica
como aquela que corresponde aos anseios do publico, do povo, ou seja, uma
escola feita pelo povo e para o povo. Essa escola emana dos movimentos so-
ciais em resposta as demandas populares (SANFELICE, 2005).

Utilizando o adjetivo “publico”, o Estado capitalista utiliza o sistema de
ensino para a reprodugdo do capital (ndo no sentido de projeto popular, de
inclusdo, dos anseios do povo).Por exemplo, no Brasil, assim como na América
Latina, a educagao foi marcada por uma dualidade. De um lado uma forma-
cdo profissionalizante, voltada para os proletérios. E de outro, uma formagao
propedéutica destinada aos integrantes da classe burguesa.Assim, desde a dé-
cada de 1960, a educagao brasileira buscou trabalhar a profissionalizagdo do
cidaddo, uma educacao técnica, especifica, preocupada em preparar os edu-
candos para ingressarem no mercado de trabalho.

Esta forma de atuagdo tinha o intuito de diminuir a demanda por vagas
em niveis de ensino superiores, e também fornecer mao de obra especializada
para as industrias que estavam se instalando no territério brasileiro, principal-
mente as do setor automobilistico. Porém o antigo sistema de ensino técnico,
como o esperado, ndo mais conseguia suprir as necessidades educacionais que
lhes eram atribuidas, daf surge a necessidade de se construir um novo método
de ensino capaz de adequar o ensino a realidade vivida por milhes de jovens.

A nova proposta da educagao nos discursos governamentais buscava a for-
magcao geral do educando, procurando trabalhar os contetidos com temas que

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacdo em Educagao, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.81-96, jul./dez. 2014 83



fizessem parte do cotidiano, e inserir o aluno no mundo da informagéo, pois na
década de 1990, a quantidade de informacbes disponiveis na sociedade, devido
ao alto desenvolvimento tecnoldgico, transformou a realidade social de toda a
nagao. Oportunizando o ingresso dos jovens no mundo do trabalho.

Percebemos entdo que a relagao trabalho e educacdo é de identidade,
pois, no comunismo primitivo, “[...Jos homens aprendiam a produzir sua exis-
téncia no préprio ato de produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar trabalhando.”
(SAVIANI, 2007, p. 154). A partir do momento em que a sociedade, se consti-
tui em classes sociais mais precisamente na Antiguidade, com o escravismo, e
na Idade Média, com o feudalismo, surge a dualidade educacional. A educa-
cdo institucionalizada estava voltada para formagao intelectual, de governan-
tes, politicos e militares; e uma educagio instrumental assimilada no préprio
processo de trabalho voltada aos trabalhadores.

Com as mudangas na estrutura da sociedade capitalista, percebemos in-
fluencias também no campo da educagao. Na Idade Moderna, em meio a
discussoes sobre a universalizacao da escola publica, discutia-se também a
relagdo sociedade e educagao. Ainda neste momento se mantinha a educacao
dualista, no entanto, ja pensa em fazer com que o filho do trabalhador, tam-
bém tenha acesso a escola.

Com o impacto da Revolugao Industrial, os principais paises assumiram a tarefa
de organizar sistemas nacionais de ensino, buscando generalizar a escola basi-
ca. Portanto, a Revolucao Industrial correspondeu uma Revolugao Educacional:
aquela colocou a mdquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola
em forma principal e dominante de educagao. (SAVIANI, 2007, p.159)

Segundo Alves (2001), no final do século XIX, este modelo de formagéao
escolar ndo mais correspondia as demandas sociais da época, pois se consi-
derava quedevido especializagdo do trabalhador, resultado do processo de
desenvolvimento tecnolégico, as atividades manufatureiras desempenhadas
dentro das fébricas, se tornaram tao simples, que ndo havia a necessidade de
formagao escolar, a aprendizagem acontecia por meio do trabalho. Assim, a
forca de trabalho se reproduzia biologicamente. Nesta perspectiva a escola
dualista abre espago para a escola tnica burguesa.

A sociedade moderna foi caracterizada pelo trabalho e todas as virtudes
oriundas dessa atividade, porém grande parte dos problemas sociais da socie-
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dade dos séculos XX e XXI decorre da falta de trabalho, ou seja, vivemos o tem-
po do nao trabalho. A rigor, a escola nunca conseguiu preparar sua clientela
para o trabalho, porém, a vida encarregava-se de ensinar essa tarefa por meio
do trabalho, o que hoje ndo acontece, justamente pela auséncia de trabalho.

Zélia Leonel (2006) entende a Nova histéria como tendéncia da nova
legislagao educacional brasileira e pontua suas finalidades: preparacao para o
trabalho e o exercicio da cidadania. Segundo a autora, no modo de produgao

!
capitalista as crises sao ciclicas com intervalos cada vez menores, e é fungao
da escola preparar o individuo para sociedade global, de tecnologia avancada,
que necessita cada vez menos de mao de obra. Além de preparar o cidadao
para “tolerar” ou respeitar a presenca ou espago do outro.

0 ensino de historia no Brasil

Segundo Ciro Flamarion Cardoso (1997), a tematica do debate epistemo-
l6gico da producao do conhecimento histérico pode ser entendido a partir de
dois grupos: o Paradigma lluminista ou moderno e o Paradigma P6s-moderno.
No Paradigma lluminista ou moderno estdo inseridas as abordagens marxistas
e a Escola dos Annales (no periodo de 1929-1969), as quais durante décadas
se opuseram com bastante sucesso ao historicismo e ao método estritamente
hermenéutico.

Os integrantes desses grupos tiveram o dominio, mas ndo total, nos es-
tudos histéricos entre os anos de 1950 a 1968. A producao do conhecimento
historico dessas duas vertentes se caracterizava por serem racionais e cientifi-
cas, e sao oriundas de tendéncias filosoficas do século XVIII e XIX.Trata-se de
uma histéria analitica, estrutural e explicativa.Apresentam-se como modelos
macro-histéricos e teorizantes

Até o inicio da década de 1930, houve a hegemonia do modelo positi-
vista na producao historiografica. Esta concepgao filoséfica enfatizava os temas
politicos, as biografia, o ordenamento cronolégico dos fatos, as narrativas, e
segundo Eric Hobsbawn (1998) contribuiram nos estudos histéricos ao intro-
duzirem métodos, conceitos das ciéncias naturais.

Os representantes dos Annales e do marxismo ndo questionavam somen-
te os objetos de estudo, mas também as fontes e os métodos de abordagens.
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Os documentos antes unanimidade na concepgdo positivista, passaram a ser
questionados e interrogados, a fim de se testar sua veracidade. Além dos do-
cumentos oficiais, também foram considerados como fontes histéricas: cartas,
panfletos, cartazes, objetos dentre outros.

A produgao marxista se caracteriza principalmente por entender.

1. Que a realidade social é mutavel,

2Que esta mudanga é submetida a leis cujo reflexo sao as leis dindmicas da
ciéncia (historia),

4Que as mudancas conduzem a estados periédicos de equilibrio realtivo, cuja
caracterfstica ndo é (...) a auséncia de qualquer mudanca, mas sim a duracao
relativa de suas ‘formas’ e ‘relagdes reciprocas’ (hoje expressariamos isto mais
precisamente com as palavras: da estrutura do sistema). (ADAM SCHAFF apud
CARDOSO, 1997, p. 04-05).

No marxismo pretende-se reunir a0 mesmo tempo os enfoques gené-
tico e estrutural das sociedades, ou seja, de ter uma visdo ao mesmo tempo
holistica e dindmica da sociedade. Nao se trata de ver a floresta e esquecer
as arvores, (como é constantemente acusada), pois, como demonstrou Marx
no método da economia politica, o real e o imediato fazem parte do mundo
das aparéncias, e que a esséncia do objeto pode ser alcangada, fazendo-se o
dessecamento do objeto, pois este é o conjunto de mdltiplos determinantes.

Segundo Cardoso (1997), na producdo do conhecimento baseada no
materialismo histérico dialético a relagdo sujeito/objeto é fundamentada na
Teoria modificada do reflexo, ou seja, é baseada num modelo diferente tanto
daquele em que o sujeito do conhecimento se apresenta como passivo, limi-
tado a refletir a realidade exterior, quanto do que limita ao sujeito o aspecto
ativo no processo do conhecimento. Partindo deste pressuposto entendemos
que no caso da histéria, o passado é algo que ndo pode ser modificado, no
entanto, ocorrem transformagoes na forma como o entendemos, baseados nas
condicbes dadas em determinado momento. Assim a teoria marxista do co-
nhecimento caracteriza uma vinculagdo epistemoldgica dialética entre o pas-
sado e o presente.

Quanto aos Annales, Cardoso (1997), sintetiza como principais caracte-
risticas: (1)A crenga no caréter cientifico da histéria; (2) Debate critico com as
ciéncias sociais, sem reconhecer fronteiras entre elas; (3) Ambicao de formular
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uma sintese global do social; (4) Abandono da histéria centrada em fatos iso-
lados e também abertura para aspectos coletivos; (5) Enfase menor nas fontes
escritas; (6) Niveis de temporalidades;(7) Preocupagdo com o espaco; (8) His-
téria vista como ciéncia do passado e do presente ao mesmo tempo.

A oposicao as teorias globais caracterizam o discurso paradigma pés-mo-
derno.Segundo Cliford Geertz.

A segunda lei da termodinamica ou principio da selecao natural, a nogao da
motivagao inconsciente ou a organizacao dos meios de produgao nao explicam
tudo, nem mesmo tudo o que é humano, mais ainda assim explicam alguma
coisa. Nossa atencao busca isolar justamente esse algo, para nos desvencilhar de
uma quantidade de pseudociéncia a qual ele também deu origem, no primeiro
fluxo da sua celebridade. (GEERTZ, 2008, p. 03)

Esta tradicao tende a transformar o particular, o microscépico, o fragmen-
tario, a ideia, a subjetividade como completude em si mesma, reivindicando
ao particular status préprio — mas nao necessariamente cientifico. (LOMBAR-
DI, 2006, p. 77)

Segundo Cardoso (1997) os aspectos centrais do pés-modernismo sao:
(1) Dualidade natureza/cultura; (2) O lugar do sujeito (como ator social e como
observador do social); (3) Revisao dos critérios de validacao; (4) Inevitabilidade
de uma multiplicidade de interpretacoes para cada objeto estudado.

Um ponto de oposicao do paradigma p6s-moderno ao iluminista, esta no
fato dos pesquisadores das ciéncias humanas optarem pelo “causalismo tipico
das ciéncias experimentais”, pois a constru¢ao de uma fisica social calcada em
uma fisica mecanica parece nao ser mais adequada (DOSSE, 2004).

Nos ultimos trintas anos o debate entre estas concepcdes tem influen-
ciado as discussoes acerca do ensino de histéria. Além das questdes tedrico-
-metodoldgicas sdo abordadas outras tematicas que, em geral,discutem aspec-
tos ligados a formagao de professores, histéria do ensino de histéria, o livro
didatico, e nos dltimos anos a histéria e cultura africana e afrodescendente.
Percebe-se a preocupagdo em estudar questoes relacionadas ao “que ensinar”
e “como ensinar”.

O resultado dessas discussoes, em grande medida, ja podem ser sentidos
no cotidiano escolar, pois nos Gltimos anos ocorreram modificagdes expres-
sivas no sistema educacional brasileiro, com a implantagao da LDB (1996) e
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dos PCNs (1998). E importante entendermos que ao se tomar conhecimento
de documentos escolares, leis e decretos, nao se dever entender que os seus
reflexos sejam sentidos de imediato, pois as transformagdes acontecem de
acordo com as condigdes materiais dadas, ou seja, “ao mudar a base econo-
mica, revoluciona-se, mais ou menos rapidamente, toda a imensa superestru-
tura erigida sobre ela”, (MARX,s/d,301),mas de fato, os préprios documentos
legais passam por transformagoes de acordo com as condigbes materiais da
sociedade.

Essas discussoes se potencializaram na década 1980, no periodo de luta
pela redemocratizacao do Brasil, e uma das questdes mais discutidas relacio-
nava-se aos procedimentos teérico-metodolégicos da disciplina de histéria,
pois desde que comegou a ser lecionada no século XIX, na Escola D. Pedro I,
foi influenciada por pressupostos positivistas, que nao davam mais conta de
responder a complexidade da sociedade, pois apresentava os grandes feitos
dos homens pablicos, ou suas biografias, com os fatos apresentados em uma
sequencia cronoldgica.

Ao se discutir o ensino de histéria é necessario compreender seus objeti-
vos e objetos, e entender que estes sao histéricos, ou seja, se transformam de
acordo com a realidade econdmica, politica e social dada em certo momento.

No século XIX, na Europa, com advento da massificagdo da escola pu-
blica, dos movimentos de laicizacao e de formacdo dos estados nacionais, a
histéria nasce como disciplina autbnoma nos curriculos escolares, tendo como
seu principal objeto o Estado-nagao.No Brasil, nesse periodo, coube ao ensino
de histéria assegurar a formagao dos cidadaos unidos por lagos de identidade
nacional, e garantir espago pra a civilizagdo ocidental crista. Posteriormente,
passou-se a seguir a tendéncia de laicizacdo que ocorria na Europa, adotando
como marco de periodizagdo dos contetdos o quadripartido francés (Idade
Antiga, Idade Média, Idade Moderna e Idade Contemporanea), e ideias posi-
tivistas.

Na década de 1930, no Brasil, a histéria foi considerada a mais eficaz
no processo de educacao politica, no conhecimento das origens, nas carac-
teristicas politicas e administrativas. Neste momento apesar da manutengao
do quadripartido Francés e das ideias positivistas, a histéria do Brasil passou
deixou uma posigdo secundaria e passou a ter mais importancia nas propostas
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curriculares. Os contetidos foram divididos em histéria universal e histéria do
Brasil, que passou ser subdividido em dois momentos, o primeiro até a Inde-
pendéncia e o segundo do Primeiro Reinado ao Estado Novo. (ADUB, 2006).

Mesmo com as leis 4024/61 e 5692/71, os contetidos de histéria conti-
nuaram a ser trabalhados em ordem cronolégica, sendo memorizados e com a
prética civica sendo o seu principal objetivo, e a hegemonia dos pressupostos
positivistas. O conselho nacional de educagao recomendava o ensino de his-
toria geral e do Brasil, e quando possivel o ensino de histéria da América. Estas
medidas resultaram em um ensino de histéria com uma visao eurocéntrica,
que quando muito articulava a revolugao francesa e industrial com os movi-
mentos de independéncia dos paises da America, em especial o Brasil. Neste
periodo as disciplinas de Histéria e Geografia foram substituidas pelos Estudos
Sociais. (HORN; GERMINARI, 2010).

A partir da década de 1980, o ensino de histéria, passou por uma grande
discussao quanto ao seu objeto. Dessas discussdes resultaram a elaboragdo de
propostas curriculares em alguns Estados como foi o caso do Parand, e mais
tarde com a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais.

Segundo Adub (2006), as mudangas ocorridas nos curriculos nao foram
suficientes para quebrar o ordenamento cronoldgico dos contetdos, pois a
sélida tradicao escolar ainda impera, o que poder ser visualizado nos livros
didaticos.

0 ensino de histéria na legislacao educacional

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada pela UNESCO, UNICEF, PNUD
e Banco Mundial. Apés esta conferencia, o Brasil, influenciado por estes or-
ganismos internacionais, elaborou medidas que priorizassem melhorias no
desempenho educacional, como requisito para a obtengao de empréstimos
internacionais. Segundo Arelaro, (1999, p. 97) o lema “Educagao para Todos”
era critério para a obtencao de empréstimos.

A discussao para a elaboragao da nova LDB se situou num momento
de euforia nacional, fortalecido pelo sentimento de participacdo democrética,
de exercicio da cidadania. Neste clima de participagao popular, a populagao,
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entidades cientificas, entidades educacionais foram convocados, mediante
projeto de lei 1258/88, conhecido como Projeto Jorge Hage, a participar das
discussoes para a elaboracao da lei maior da educagao brasileira.

Ainda no ano de 1992, o senador Darcy Ribeiro apresentou ao senado
federal, com o apoio do MEC, um projeto de LDB, independente e de prépria
autoria, sem consulta popular ou a entidades ligadas a educacdo, desconside-
rando o projeto ja em discussdao na camara.

Ap6s intensos debates, o projeto Darcy Ribeiro foi aprovado em dezembro
de 1996, com alteragoes superficiais que nado alteraram a sua esséncia. Perce-
bemos nesse debate, duas concepgoes contraditérias em relacdo a educagao. A
primeira, presente no projeto Cid Saboia, com participagao popular, pluralismo de
ideias, a defesa da cidadania conquistada durante anos de luta, que se materiali-
zou na promulgacao da constituicdo de 1988, e de outro um projeto que buscava
a modernizagao do pafs que teria inicio com a privatizacdo de empresas estatais.

Passamos neste momento a pontuar alguns elementos da desta lei. Se-
gundo a LDB 9394/96.

Art. 32. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pen-
samento, a arte e o saber;

I - pluralismo de ideias e de concepgoes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituigbes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizacao do profissional da educagao escolar;

VIII - gestao democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacao dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;
X - valorizagao da experiéncia extraescolar;

XI - vinculagao entre a educagao escolar, o trabalho e as praticas sociais.
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A LDB, nos incisos | e Il, do artigo 3, tornou o ensino “fundamental
obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria”. Além de “garantir a progressiva extensao da obrigatoriedade e gratui-
dade ao ensino médio”.

No Art. 52, a LDB, indica que “o acesso ao ensino fundamental é direito
publico subjetivo, podendo qualquer cidadao, grupo de cidadaos, associagao
comunitaria, organizagao sindical, entidade de classe ou outra legalmente cons-
tituida, e, ainda, o Ministério Pablico, acionar o Poder Publico para exigi-lo”.

“§ 12.Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboragao,
e com a assisténcia da Unido:

I - recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e
os jovens e adultos que a ele ndo tiveram acesso;

Il - fazer-lhes a chamada publica;
I - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola.”

No Brasil as diretrizes curriculares tradicionalmente estiveram sob a res-
ponsabilidade dos estados. Em alguns municipios se intensificaram esforgos
para a producdo de curriculos préprios, que mesmo com a politica de elabo-
racdo dos PCNs para o atendimento das exigéncias de érgdos internacionais,
ainda permaneceu forte.

Segundo Barreto (2000), na década de 1980, o Brasil passou por uma
reformulacado curricular, sendo que este processo foi liderado por estados da
regido sul e sudeste do pais. Este periodo foi marcado a priori, pelas lutas por
democracia e direitos sociais. A partir de meados desta década os estados e
0s municipios que elegeram representantes de oposicdo ao regime ditatorial,
buscaram dar mais autonomia aos seus sistemas de ensino, ou seja, desvincu-
lando-se das indicagdes nacionais. Estas reformas buscavam recuperar a rele-
vancia social dos contetidos e se opunham ao sistema dominante na década
de 1970, que insistiam nos aspectos operacionais do curriculo.

Com previsto na LDB, o Estado brasileiro necessitava elaborar uma pro-
posta de curriculo que servisse de pardmetro para as escolas no territério
nacional. Serviu de subsidios para a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais uma pesquisa realizada em 1995, pela Fundagdo Carlos Chagas,
encomendada pelo MEC. Nessa pesquisa foram analisados os curriculos de
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21 Estados da federacdo, Distrito Federal e mais os curriculos de trés capitais:
Sao Paulo, Rio de Janeiro, Belo horizonte. Os curriculos analisados datavam do
periodo de 1985 a 1995. (BARRETO, 2000, p. 02).

Segundo o texto introdutério dos PCNs, uma versao preliminar foi apre-
sentada aos professores, pesquisadores e estudiosos da educagdo para a anali-
se e discussao da proposta, em seguida a discussao foi ampliada, debatendo-se
o tema em eventos regionais promovidos pelo MEC. No entanto alguns pes-
quisadores questionam essa afirmativa.

Nao se consideraram para esta elaboracao, as intimeras e bem sucedidas expe-
riéncias das escolas pablicas de todo o pais, nem se ouviram os professores das
redes publicas, de qualquer das regioes do pais, sobre como trabalhavam, nem
quais eram suas dificuldades e como pensavam enfrenta-las e supera-las. (ARE-
LARO, 2000, p. 108)

Segundo os textos oficiais os PCNs, servem apenas de referencial, nao
sendo obrigatérios a sua utilizagao e apresentam-no como flexivel. No en-
tanto, como salienta Arelaro, com os mecanismos de avaliacao realizados
pelo Estado, quem nao adota estas orientagoes, correm sérios riscos de ndo
alcancar niveis satisfatorios. Assim o Estado passa a responsabilidade do
fraco desempenho nas avaliagbes nacionais, para as escolas e professores.
Cria-se assim, uma espécie de ranking nacional das escolas e professores
do Brasil.

Quanto ao ensino de histéria, os PNC’s indicam que devem ser tra-
balhados contetidos que tenham o objetivo de contribuir para a formacdo
intelectual e cultural dos estudantes; favorecer o conhecimento de diversas
sociedades historicamente constituidas, por meio de estudos que conside-
rem multiplas temporalidades; propiciar a compreensdao de que as hist6-
rias individuais e coletivas se integram e fazem parte da Histéria. (BRASIL,
1998, p. 47).

Para a nova legislacdo o importante a ser trabalhado ndo é a acumu-
lagdo dos conhecimentos, mas a aquisicao de habilidades que permitam a
reflexdo, interpretagdo dos conhecimentos a fim de compreender o mundo
que o cerca.

A forma como os contelidos de Histéria sao trabalhados objetivam fazer
com que o educando seja capaz de identificar-se dentro do grupo social, ter
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consciéncia de suas responsabilidades diante da sociedade, e a necessidade de
conhecer a importancia da memoria para a humanidade. Para Martins (2007),
o estudo da memdéria emerge no momento em que a sociedade do presente
fica distante do passado onde a meméria deve ser entendida como um feno-
meno social construido coletivamente e sujeito a constantes recriagoes.

Nos PCNs ha indicacbes sobre trabalhos com fontes histéricas, e isto
pode ser considerado como um grande avango. Nesta perspectiva, o aluno
deve criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais
e dos diferentes contextos envolvidos em sua produgédo. Produzir textos ana-
liticos e interpretativos sobre os processos histéricos, a partir das categorias e
procedimentos préprios do discurso historiogréfico.

Uma das principais caracteristicas dos PCNs é a énfase dada ao aspecto
cultural, a defesa do multiculturalismo, devido a imensa diversidade cultural
do Brasil, o que acaba omitindo varios problemas como as desigualdades so-
ciais, a opressdo, e reduz os problemas sociais ao racismo e a discriminagao.

Segundo Ramos (2006), o multiculturalismo pode designar tanto uma
filosofia anti preconceito, quanto uma metodologia educacional, e a muito
tempo é uma experiéncia vivida por representantes de grupos minoritarios,
na luta para que seus direitos sejam respeitados, que ate que tenham di-
reitos.

Nos PCNs a pluralidade cultural se apresenta como descritiva e prescri-
tiva, rompendo com a discriminagdo sem atividade reflexiva. As diferencas ét-
nicas, culturais, religiosas, nao estao relacionadas com a dimensao das classes
sociais. Tolerar soa como suportar, aguentar, ser indulgente com. Substitui-se
expressoes como opressao por discriminacao, injustica, repressao por diver-
sidade cultural. A cultura do outro é reduzida as festas populares, culindria,
musica e ao ndo ao complexo sistema de representacoes, linguagens, artefatos,
etc. (RAMOS, 2007).

Segundo Zélia Leonel (2006), esta tendéncia da histéria voltar-se para
questdes culturais € justificada pela contradigdo provocada pela crise do tra-
balho no modo de produgao capitalista, ou seja, enquanto o capital estimula
0 egoismo e o individualismo na luta pela acumulagao de riquezas, o ensino
histéria procura unir os individuos pelos lagos da boa convivéncia.
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Conclusoes

Os estudos histéricos ao longo dos anos vém se tornando cada vez
mais complexos, com a emergéncia de novos objetos de estudo e o em-
prego de novos métodos de abordagem histérica, implica desdobramentos
importantes para o ensino.Este constatacdo se confirma ao percebemos
que ensino de Historia desde o século XIX se adapta as condigoes materiais
dadas no respectivo momento, e as proposicoes dos regimes e governos
vigentes, além do mais, agora tem que se adaptarem também aos debates
cientificos ocorridos entre as correntes historiograficas. Enquanto no sé-
culo XIX objetivo do ensino de histéria era de formar os cidadaos unidos
por lagos de identidade nacional, nas ultimas décadas o objetivo é unir os
individuos.

As transformagoes na legislacdo educacional brasileira respondem as
transformagdes econdmicas, sociais e politicas ocorridas nas ultimas décadas.
O que expressa a contradigdo na relagdo educagao e sociedade. Pois os va-
lores da sociedade capitalista tendem levar ao isolamento e o individualismo,
enquanto a escola estimula os valores da boa convivéncia, respeito e outras
virtudes objetivando a manutengao e reproducao do modo de produgao ca-
pitalista.

As mudancas na educagdo publica brasileira, advindas da LDB, e do en-
sino de histéria proposto nos PCNs, ndo permitem uma aproximagao com o
conceito de escola publica discutida neste texto, pois como ja dito a acima
as mudancas na legislacdo educacional e o ensino de histéria, pretendem a
manutengdo da ordem social vigente, enquanto a escola publica (da forma
como apresentada neste texto) pretende a superagdo dos condicionantes da
estrutura e superestrutura que caracteriza a atual sociedade.

Com base em leituras e outros trabalhos percebemos que a pesquisa
sobre o ensino de histéria vem crescendo, alargando seus objetos, geral-
mente preocupado em responder questdes relacionadas ao “o que ensinar”
e “como ensinar”.Até o momento entendemos que o ensino de Histdria
tem se modificado de acordo com os interesses dos grupos hegemonicos,
das transformagodes sociais econdmicas e do surgimento de novas correntes
historiograficas.
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RESUMO: Discute o ensino de histéria na Educacao Bésica a partir da legislacao educacional
brasileira. Para tal, foi realizado um levantamento bibliografico sobre a atual problematica do en-
sino de histéria mediante pesquisa sobre a proposta de ensino implantada no Brasil na década de
1990, a partir da LDB e dos Parametros Curriculares Nacionais. Evidenciamos atualmente enfoque
nas questoes relacionadas ao “que ensinar” e “como ensinar”. Os estudos histéricos ao longo dos
anos vém se tornando cada vez mais complexos, com a emergéncia de novos estudos e o emprego
de novos métodos de abordagem histérica conforme Dosse (2003), Cardoso (1997) e Lombardi
(2006). O ensino de Histéria tem se modificado de acordo com os interesses dos grupos hegemo-
nicos, das transformagoes sociais econémicas e do surgimento de novas correntes historiogréficas.

Palavras-chave: Ensino de Histdria, Escola publica, Legislagao Educacional.

ABSTRACT: Discusses the history of education in basic education from the Brazilian educational
legislation. To this end, we conducted a literature review on the current problems of the history
of education by research on teaching proposal implemented in Brazil in the 1990s, from the LDB
and the National Curriculum Cuidelines. Currently evidenced focus on issues related to “to teach”
and “how to teach”. Historical studies over the years have become increasingly complex, with
the emergence of new studies and the use of new historical approach methods as Dosse (2003),
Cardoso (1997) and Lombardi (2006). The teaching of history has been modified according to
the interests of hegemonic groups, economic social changes and the emergence of new currents
historiographical.

Keywords: Teaching of History, College Publishing, Educational Legislation.
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O Brasil é um pais de dimensdes continentais, miscigenado e que abri-
ga culturas de diferentes povos que contribuem para a pluralidade
étnico-cultural de nossa nagdo. Os povos oriundos do continente africano
e seus descendentes representam uma parcela importante da populacao
brasileira, colaborando efetivamente para a construgao de nossa identida-
de, histéria e cultura.

Entretanto, o contexto no qual os africanos trazidos como escravos
foram inseridos na sociedade brasileira, fez com que historicamente a con-
tribuicao dos elementos de matriz africana para o processo de formagao
histérica cultural de nosso pafs tenha sido menosprezada, gerando precon-
ceito, intolerancia e desrespeito, mazelas que se perduram por séculos.
Desse modo, hd uma divida histérica da nagdo brasileira perante parte
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de sua populacdo que tem sua origem ligada direta ou indiretamente ao
continente africano.

Para Coelho (2008), o baixissimo nimero de trabalhos académicos re-
lacionados a questdes sobre o continente africano e suas matrizes é um fator
preocupante, que acentua as mais diversas formas de preconceito existentes.
Para que haja uma mudanca significativa a partir de uma quebra de paradigma
é necessario que acontega a insergdo da temética relacionada ao continente
africano em todos os setores da sociedade e, principalmente, no que se refere
a Educacao.

Portanto, é relevante trazer esse debate para os espagos sociais, a fim de
fazer com que os sujeitos envolvidos possam refletir sobre a necessidade de
reconhecer e valorizar os elementos de matriz africana que sao intrinsecos a
nossa cultura, contribuindo assim para a construgdo de uma sociedade que se
baseia na tolerancia e no respeito.

Nessa perspectiva, a lei n2 11.645, de 10 de margo de 2008, tornou obri-
gatério o ensino da “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” nas redes de
ensino publico e privado, ressaltando a importancia dos discentes conhecerem a:

histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no
Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagéao da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicoes nas dreas social, econdmica
e politica, pertinentes a histéria do Brasil (Brasil, 2008).

Assim, é responsabilidade da Educacao Bésica desenvolver e promover
tais conhecimentos e seus aprofundamentos de forma nao sé conceitual, mas
vivencial.

A Educagao Fisica como componente curricular da Educagdo Basica
(LDB art. 26) deve assumir sua parcela de responsabilidade e promover re-
flexdes e agbes que partam da cultura africana e afro-brasileira por meio do
reconhecimento, valorizacao, significagdo e ressignificacao das praticas corpo-
rais de matrizes africanas.

Nesse sentido, a capoeira apresenta-se no ambiente escolar como ele-
mento importante para o processo educativo no que se refere as questoes
motoras, culturais, sociais, politicas, e historicas, podendo ser abordada por
intermédio de varias disciplinas, dentre elas, a Educacao Fisica.
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A Depreciacao do Continente Africano

Desde muito cedo os africanos de todo o continente foram alvo de curio-
sidade dos europeus e povos da Asia, e nem sempre as descricoes e represen-
tagoes construidas sobre eles, principalmente sobre os negros, foram pejorati-
vas e depreciativas, o que talvez tenha se tornado comum a partir dos séculos
XIV e XV, sobretudo diante de um olhar europeu cristao, diferentemente de
analises escritas anteriormente por viajantes, peregrinos e gedgrafos mugulma-
nos (PAIVA, 2011).

Paiva (2011) afirma ainda que alguns fatos histéricos foram fundamentais
para se entender a mudanca de olhar sobre os povos africanos, fomentando
a depreciagdo fisica, intelectual, cultural, religiosa e humana, acarretando o
enorme e inédito comércio transatlantico de escravos que se iniciaria.

A famosa batalha de “Lepanto”, que aconteceu em 1571, com a vitéria
dos cristaos sobre os mugulmanos; a expulsdo dos mugulmanos da Peninsula
Ibérica em 1492; a expansao do catolicismo Ibérico sobre o Mediterraneo afri-
cano e sobre o Novo Mundo; a difusdo da Biblia, na qual o livro dos Génesis
aponta que Noé proclamara uma maldicao sobre os descendentes de Cam,
um de seus filhos; e as cruzadas, que contribuiram para enegrecer a pele de
todos os nao cristaos, sao fatos que possibilitaram tal mudanga e depreciacao.

Nesse sentido, pode-se dizer que nem sempre os povos africanos foram
colocados numa perspectiva de inferioridade, e a igreja catélica, que muito in-
fluenciou a humanidade durante toda a histéria, contribuiu diretamente para a
escravidao e a consequente desvalorizacao do continente africano e seus pro-
cedentes, tendo como discurso a superioridade do europeu branco e cristao,
em detrimento do africano negro, herege e inferior.

A Contribuicao Do Negro Para A Formagao Etnico-Cultural Da Amazénia

Antes do periodo colonial a Amazonia era exclusivamente indigena. Du-
rante o processo de colonizagdo se tornou hispanica e lusa, e na época da
borracha se tornou mais nordestina, diante do consideravel contingente de
mais de 500.000 migrantes atraidos pelo ciclo da borracha que se deu priori-
tariamente entre os anos de 1870 a 1920 (CANCELA, 2006).
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Desse modo, Benchimol (2009, p.117), diz que:

“a maioria dos autores e analistas do processo de povoamento da énfase a partici-
pagdo do indio, caboclo, portugués e outros grupos de migrantes, enquanto que a
contribuigao social, econdmica e cultural do negro é sistematicamente diminuida
ou menosprezada no conjunto das etnias formadoras da sociedade amazonica.”

No entanto, é necessario rever e recuperar a memoria e a importancia
da populagao negra nos tempos coloniais, perpassando necessariamente pelas
estatisticas do tréfico negreiro realizado, que trouxe ao Brasil, no periodo de
1531 a 1855, aproximadamente 4.009.500 africanos vindos principalmente
da Guiné, Mali, Mocambique, Benin, Angola, Costa da Mina, Costa do Mar-
fim, Congo e outras nagoes africanas (SALLES, 1971).

Com grande parte desse nimero de escravos vindos para a Amazonia,
torna-se inegavel a contribuigao ativa do negro para a formagdo étnico-cultural
amazonida, influenciando diretamente a cultura local, manifestada no voca-
bulario, cultos religiosos, mitos e lendas, poesia, musica, dangas, culinéria, jo-
gos e brincadeiras, na capoeira, entre outros.

A insercao do negro na miscigenada sociedade amazonica aconteceu
de forma paulatina e a medida que se incorporava, via-se a necessidade de
adogdo de uma postura de resisténcia e luta contra o regime escravocrata e o
preconceito de raca que regia as convengoes sociais da época.

Durante o ciclo da borracha a participacdo do negro e dos afro-brasilei-
ros foi em pequena escala, diante da grande migracao nordestina que se deu
nesse periodo. Cabia aos africanos e seus descendentes, outras atividades, nao
menos importantes, mas que impossibilitavam uma ascensdo social e cultural
dos mesmos diante do contexto politico e social da época.

Dessa forma, Benchimol (2009, p.119), relata que:

os contingentes negros existentes em Belém e Manaus exerciam fungdes quase
servis, como domésticas, cozinheiras, lavadeiras, trabalhadores bracais, estivado-
res, carregadores do porto e outros trabalhos sujos, pesados e perigosos, pois o
preconceito e a discriminagao social dificultavam a ascensdo social. Esta, quando
ocorria, se realizava pelo casamento ou mancebia, como amantes tetidas e man-
tetidas com algum portugués ou comerciante, cujos filhos passavam a ter acesso
a posigdes mais compativeis com o status do seu pai. Foi uma longa luta, dura e
ardua, pois os estratos sociais negros e mulatos, apesar do discurso da democra-
cia racial sem preconceitos, sempre foram vitimas de discriminagao.
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Benchimol (2009) cita ainda que no final do século XIX em Belém, ca-
pital do Pard, o preconceito era menor, mas existente, ja que a maior parte
da populagdo era negra ou mulata, e de certa forma a ascensao social e pro-
fissional destes se deu de forma menos lenta, acarretando em uma melhora
progressiva em relacdo ao status do afro-brasileiro.

O género também influenciava na ascenséo do afro-descendente duran-
te o ciclo da borracha na Amazénia. A ascensdo da mulher afro-brasileira se
fazia geralmente por manter relagbes amorosas com parceiro branco, as vezes
até resultando em casamento, e o preconceito era em partes vencido, ja que
o ditado colonial de que mulher branca é para casar, negra para trabalhar e

mulata para sexo, ainda prevalecia.

A melhoria no status do homem negro se deu por duro processo de
formagao profissional, perpassando por colégios profissionais e faculdades de
ensino superior. Muitos deles vieram formados, a maioria bacharel em direito,
vindo de Olinda, Recife, e Bahia, chegando para desempenhar papéis impor-
tantes, como advogados, juizes, desembargadores e outras profissoes liberais,
como engenheiros, médicos, etc. A politica também foi um meio de ascensao
social do afro-brasileiro amazonida, onde alguns se tornaram deputados, go-
vernadores e prefeitos (BENCHIMOL, 2009).

No Pard, o grande marco da presenca do negro no cotidiano social
como “igual” foi com a Cabanagem, revolta popular que se deu nos anos
de 1835 a 1840 durante o periodo imperial, no qual a populagdo menos
favorecida reivindicava por melhores condigées de vida e lutava contra o
descaso politico no qual a regido vivia. O negro que antes fugia para os mo-
cambos/quilombos distantes aderiu em massa ao movimento, pretendendo
alcancar a liberdade. Porém, diante da repressao sobre a revolugao cabana,
o negro foi obrigado a retomar seus métodos tradicionais de resisténcia, e
assim os mocambos/quilombos se multiplicaram em grande ndmero pela
Amazodnia (SALLES, 1971).

A capoeira nesse processo representou simbolicamente a defesa e a luta
do negro contra essa condicao que lhe foi imposta, fugindo do cativeiro e
brigando diariamente por respeito, liberdade, igualdade social e até mesmo
econdmica.
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A Capoeira no Para

Um século apés o descobrimento do Brasil surge em nossa histéria o
Estado do Para, que se manteve isolado no periodo colonial juntamente
com os Estados que hoje conhecemos como Amapa, Amazonas, Rondonia,
Roraima e parte do Mato Grosso. Juntos formavam o Estado do Grao-Para.
Esse isolamento foi constante ao longo de todo o perfodo colonial e se deu
porque os portugueses tomaram a foz do Rio Amazonas com o objetivo de
proteger o territério das invasdes de outras nagdes européias. No entanto, a
ocupagdo ndo se reverteu em exploragdo econémica significativa e benéfi-
ca para a regido, ja que mais de um século depois, ainda ndo havia moeda
corrente e as condigbes materiais de vida eram muito precarias (COELHO,
2008).

Somente no século XIX, com a extragdo da borracha, ocorreu um sig-
nificativo surto econémico, e um consequente crescimento populacional se
deu, juntamente com a reorganizagao dos espagos urbanos, que acarretaram
diversos problemas sociais.

Apesar de a escravidao ter sido abolida em 1888, a discriminagao, des-
caso, e o preconceito ainda eram constantes na vida dos negros que viviam no
Brasil. Muitos se deslocavam para as periferias dos centros urbanos em busca
de condigoes de vida menos desumanas. O Rio de Janeiro, capital do pais
até entdo, era o lugar mais procurado. Tal descolamento provocou inchago
urbano, causando uma grande reestruturagao social e aumento da violéncia e
criminalidade (RAIOL DOS SANTOS, 2015).

A partir de entdo surgiram grupos de capoeira denominados maltas e
nacoes, que disputavam espacos na cidade, causando medo e desordem, tor-
nando o setor urbano um verdadeiro caos.

Diante desse contexto e levando em consideracdo os problemas causa-
dos pelas maltas, o Marechal Deodoro da Fonseca, institui o decreto-lei em
1890 de n? 487, tornando a pratica da capoeira ilegal. Assim, as maltas foram
perseguidas e dissolvidas. Seus integrantes espalharam-se por todo o Brasil,
e quem fosse flagrado praticando capoeira seria punido, podendo ser preso,
mandado para as forcas armadas, ou deportado, caso fosse estrangeiro. Tal
perseguicao afetou nao s6 os capoeiristas, mas todos os negros que viviam nas
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cidades, mesmo se nao tivessem relagdo alguma com a capoeira (RAIOL DOS
SANTOS, 2015).

Diversas foram as justificativas para fundamentar a perseguicdo: o perigo
para a ordem publica, o aumento da criminalidade, a escassez de mao-de-obra
para a lavoura e muitos outros fatores de menor importancia (SALLES, 1971).

O Para foi um grande pélo de recebimento dos capoeiras disseminados
por todo o Brasil, o que mudou drasticamente a vida em Belém, pois vie-
ram capoeiristas ndo sé do Rio de Janeiro, mas também de Salvador e Recife,
tornando as ruas da capital paraense espacos arriscados onde era perigoso
transitar.

Salles (1971) diz que em Belém, a reordenacdo urbana, onde muitas
familias, formadas em sua maioria por negros, foram expulsas de areas centrais
para periféricas, nao significava necessariamente apenas obter o progresso no
sentido fisico urbano, mas também alcangar o controle sobre as praticas po-
pulares na época consideradas como perigosas e prejudiciais a sociedade, ja
que apesar de ser proibida, a capoeira ainda era praticada em locais fechados
e longe dos olhos das autoridades. Assim, foi criada uma grande campanha
repressiva contra as praticas consideradas inadequadas e que tinha como meio
de difusdo, as péginas dos jornais da época, que criaram e propagaram um
projeto rigido para disciplinar a populacao, onde os capoeiras e vagabundos
seriam os principais alvos.

Paradoxalmente, a mesma elite que a condenava, a utilizava, principal-
mente nas questdes de divergéncias de interesses politicos entre monarquistas
e republicanos. Ambas as partes eram protegidas pelos capoeiristas, que atu-
avam como uma espécie de guarda-costas dessas grandes figuras do estado.

A maioria destes capoeiristas era muito conhecida nas periferias, pois
sempre estavam a frente de grandes grupos de boi-bumba na cidade, locali-
zados principalmente nos bairros do Jurunas e Umarizal, e é a partir daf que
a capoeira ganha uma caracteristica que a difere das demais regides do Brasil.
Em suas saidas pela cidade, quando dois grupos de bumba se encontravam, a
rivalidade sempre prevalecia, e ap6s o canto de desafio cantado por um deles,
a troca de golpes era intensa. Dessa forma, as experiéncias e conhecimentos
préticos dos capoeiristas eram fundamentais para o triunfo de um dos lados,
por isso sempre estavam presentes (SALLES, 1971).
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Somente na década de 1930, no governo de Getdlio Vargas, a capoeira
sofreu sua primeira grande transformagdo por intermédio de Mestre Bimba
(Manoel dos Reis Machado), ao criar a luta Regional Baiana, nomenclatura
dada para camuflar a capoeira, ja que na época era proibida, sendo essa a
atual capoeira regional. Bimba inseriu caracteristicas de outras artes marciais
a capoeira, fortificando a presenca da mesma no Brasil, e em 1932 abriu a
primeira academia de capoeira do Mundo, sendo chamada de Centro de Cul-
tura Fisica Regional. A difusdo da capoeira e o esclarecimento acerca dos pre-
conceitos sobre sua pratica contribuem para que em 1935 o decreto-lei que
a proibia fosse revogado, colaborando para a imagem de uma arte genuina-
mente nacional e benéfica para corpo e mente. (RAIOL DOS SANTOS, 2015).

A capoeira foi padronizada e se tornou esporte a partir de sua legaliza-
cdo, passando a ter carater competitivo e regras voltadas para a preservagao
da integridade fisica dos seus participantes. Sua popularizagdo se tornou ar-
gumento para manobras politicas de carater populista e assistencialista, tendo
como discurso o esporte como instrumento de inclusao social e ao alcance de
todos, sem distincao de cor, condicdo social e econdmica.

Uma Possibilidade Metodoldgica para o Ensino da
(apoeira a Educacao Basica

A lei n® 11.645, de 10 de margo de 2008 altera a lei n© 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da temética “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”, buscando a valorizagao da tradicao negra,
redugdo do preconceito e ascensao da igualdade de condigbes de vida e cida-
dania, além do respeito a pluralidade cultural do miscigenado povo brasileiro.
Os conteldos devem remeter a musicalidade, oralidade, religiosidade, tradi-
¢ao, ludicidade, ancestralidade e as formas de luta, resisténcia e transforma-
¢oes étnico-raciais, dentre elas a capoeira.

Desse modo, cabe aos professores da Educacao Bésica de modo geral,
incluir em seus planejamentos estratégias que visem a introducao da tematica
relacionada ao continente africano em suas aulas. O professor de Educagao
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Fisica, em especial, levando em consideracao as dimensoes lGdicas, das dan-
cas e das lutas, pode e deve trabalhar com a capoeira, pois se trata de um
contetido que faz parte da cultural corporal de movimento, jamais podendo
desassociar a sua pratica motora ao contexto histérico, social, cultural e politi-
co no qual esta inserido (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

A capoeira é uma arte riquissima em saberes, principios e valores que
devem ser explorados no contexto escolar, a fim de sempre ratificar a sua
importancia histérica como elemento de libertagao social e cultural. Sua mu-
sicalidade e sua abrangente possibilidade de movimentos corporais mesclam
defesas e ataques, jogo, musicalidade e ritmo numa sé expressao cultural.

Sendo assim, a capoeira, apesar de na esséncia obter os condicionantes
que a caracterizam como luta, ganhou durante o seu processo de difusao di-
versos significados e caracteristicas, podendo ser classificada como jogo, danca
ou esporte, dependendo da perspectiva que é usada como parametro.

A roda de capoeira é cercada de simbologias e rituais que pouco fazem
sentido para quem nao os conhecem, e contempla diversos significados pautados
em nobres valores e principios, podendo ser um poderoso instrumento metodo-
l6gico para o ensino da capoeira. A comecar pela demonstragao de respeito com
um toque de maos que deve obrigatoriamente acontecer antes e depois do jogo;
pelo cardter lidico que € intrinseco ao jogo, pois o capoeirista se diverte ao jogar,
sempre com um sorriso compartilhado por ambos, mas que pode camuflar uma
tentativa de acertar ou derrubar o adversério, ja que a malicia faz parte do enredo
do jogador de capoeira. Pela religiosidade, expressa nas vestimentas, musicas, co-
ros, toques de atabaque, e na fé de cada um. O capoeirista deve benzer-se ao pé
do berimbau, como se estivesse pedindo permissao as entidades para poder jogar
e protecao para que nada de ruim acontecesse. Por fim, pela cooperagao e soli-
dariedade dos envolvidos principalmente com os capoeiristas menos experientes,
tornando viavel a inclusao de todos, independentemente de graduagao, condicao
fisica, género, ou qualquer outra distingao.

A capoeira é uma prética corporal resistente por natureza. Foi instru-
mento de luta contra a escravidao, resistiu ao preconceito burgués da época
do ciclo da borracha em Belém e na Amazonia. E mais ainda, resiste enquanto
esporte que nao satisfaz os interesses do capitalismo, pois ndo gera grandes
lucros ao mercado dos megaeventos, e a era dos grandes shows de MMA.
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A explicagdo para essa resisténcia é que se trata de uma tradigao de essén-
cia afro-brasileira que nado esté limitada a uma Gnica préatica, mas, ao contrario,
apresenta um grande leque de possibilidades que tem o objetivo de formar jo-
gadores/cidadaos com base em principios e valores, tornando-os conscientes
sobre o contexto no qual a capoeira surgiu e como ela representou e representa
uma forma de luta e expressao de liberdade. Na perspectiva escolar, a prética
da capoeira pode fazer com que o convivio entre os alunos seja satisfatério, o
que refletird consequentemente, de forma positiva fora da escola, no convivio
familiar e no cotidiano dos demais grupos sociais ao qual se inserem.

E extremamente necessério que o professor apresente para seus alunos
essa rica ancestralidade carregada de saberes e tradigdes de cunho africano e
afro-brasileiro, ndo deixando de lado a parte motora que também é impor-
tante. S6 assim pode-se entender e contemplar a capoeira na sua totalidade,
tornando o processo de ensino aprendizagem dessa pratica que perdura por
séculos algo que realmente contribua para uma formagao cidada.

Infelizmente, o ensino da capoeira e das lutas em geral ainda é pouco
difundido nas escolas de Educacao Bésica de nosso pais. Segundo Nascimento
e Almeida (2007), dois fatores principais explicam tal afirmagdo: a falta de
vivéncia pessoal em lutas por parte dos professores, tanto no cotidiano de
vida, como no ambito académico; e a preocupagao com o fator violéncia, que
julgam ser intrinseco as préticas de luta, o que incompatibiliza a possibilidade
de abordagem deste contetido na escola.

No entanto, o fato de que grande parte dos professores nao tem experi-
éncias relativas a pratica da capoeira e das lutas em geral ndo torna invidvel a
apropriacao do contetdo, pois o professor de Educacao Fisica deve atuar como
pesquisador, apropriando-se do conhecimento cientifico e podendo trabalhar
diversos contetidos em diferentes perspectivas. Por exemplo, é perfeitamente
possivel trabalhar com os elementos da capoeira abordando a dimensao da
musicalidade, instrumentos e ritmos. Cabe ao professor, ter sensibilidade e
saber explorar as potencialidades dos discentes para encontrar a melhor forma
de garantir o acesso de seus alunos a uma formagao ampla, critica e cidada.

Em relacdo a preocupacao dos professores no que diz respeito a violéncia
que pode ser gerada no ensino das lutas, deve-se dizer que estas trazem consi-
go filosofias milenares, carregadas de valores e principios que contribuem para
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formar cidadaos responsaveis, éticos, solidarios, respeitosos, e disciplinados,
desassociando totalmente de praticas com caracteristicas violentas e perigosas.

Consideracdes Finais

Apesar da contribuicdo do negro africano e seus descendentes para a
construcao histérica, politica, social e cultural da Amazonia ter sido pouco
valorizada e de certa forma esquecida por muitos historiadores,a expressao
afro-brasileira, evocativa de um processo étnico e histérico, se incorpora ao
viver amazonico, com a missao de tornar o pais mais democratico e rico em
valores e diversidades culturais, pois se manifesta nas mais diversas formas de
cultura e nas relagdes sociais corriqueiras do cotidiano.

O Estado vem buscando formas de implementar os demasiados elemen-
tos da cultura africana nos espagos sociais e educativos, visando o reconheci-
mento da importancia de fazé-lo a fim de contribuir para uma sociedade mais
igualitaria, menos preconceituosa e que respeite as diferengas e a pluralidade
cultural de nosso pais.

A capoeira nesse processo chega até as escolas, carregada de ancestrali-
dade e atuando como valioso instrumento de valorizacao da cultura africana e
afro-brasileira, contribuindo para uma formagao ampla, critica e cidada, tendo
em vista seu grandioso carater educativo.

RESUMO: Este trabalho configurado por meio de pesquisa teérica de cunho bibliogréafico tem
por objetivo reconhecer e valorizar a identidade cultural africana e afro-brasileira, explicando
a depreciagao sociocultural do continente africano; investigando a contribuicao dos africanos
e afrodescendentes para a estruturagao étnica cultural e social da Amazodnia e o surgimento da
capoeira no estado do Par4, tracando paralelo com a marginalizagdo e subsequente legalizagao
da mesma e propondo possibilidades metodolégicas para o ensino da capoeira na Educagao
Bésica. Concluiu-se que os dogmas cristdos tiveram uma importante participacao para a de-
preciacao do continente africano e que a contribuicdo dos africanos e dos afrodescendentes
para a formagao histérica social e cultural da Amazodnia tem sido menosprezada e desvaloriza-
da, apesar de tais sujeitos terem sido importantissimos para este processo. Nesta perspectiva, a
capoeira surge como um simbolo de luta e expressao cultural de rica ancestralidade, podendo
chegar até as escolas como elemento de valorizagdo e reconhecimento da identidade cultural
africana e afro-brasileira.

Palavras-chave: Capoeira; Formacao étnico-cultural; Amazonia; Educagao Bdsica.
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ABSTRACT: This paper configured as a bibliographic research that aims to recognize and value
the African and African-Brazilian cultural identity, explaining the socio-cultural depreciation of the
African continent; investigating the contribution of African and Afro-descendants to the cultural and
social ethnic formation of the Amazon and the emergence of capoeira in Para state, tracing a pa-
rallel to the marginalization and subsequent legalization of the same and proposing methodological
possibilities for teaching capoeira in school education. It was concluded that the Christian dogmas
had an important role to the depreciation of the African continent. The contributions of Africans and
African descendents to social and cultural historical formation of the Amazon has been overlooked
and undervalued, although these subjects have been very important for this process. In this perspec-
tive, capoeira appears as a symbol of struggle and cultural expression of rich ancestry and can reach
up schools as a recovery element and recognition of African and African-Brazilian cultural identity.

Keywords: Capoeira; Ethno-cultural organization; Amazon; school education.
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Matematica. Apoio Fapemat.

Por que a UFMT promoveu um curso de Pedagogia no Japao?

ivemos num mundo que é cendrio de amplas e profundas mudancas

decorrentes dos processos de interconexdes que ocorrem nas varias di-
mensdes da vida humana. Protagonizamos a histéria de uma sociedade que
promove, a todo instante, uma frenética movimentagao de informagoes, mer-
cadorias, textos, imagens e pessoas num processo que nao admite pensar em
fronteiras bem definidas, estabilidades e certezas. As vertiginosas mudangas
no cenario global tém afetado nosso modo de pensar e de agir no mundo
demandando revisdes permanentes dos sentidos que atribuimos as palavras
que compdem o léxico das culturas nacionais. Isso explica porque Hall (1997)
considera que o século XX promoveu uma revolucado cultural.

Hoje ndo é mais possivel relacionar a palavra “nagao” com uma determina-
da entidade politica definida por limites geograficos, linguisticos, culturais, religio-
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sos, politicos, econdmicos, etc. Os processos migratérios criam “enclaves étnicos™
no interior dos estados-nagao levando a pluralizagdo de culturas e de identidades
nacionais (Hall, 2006). Esse fendmeno pode ser ilustrado, por exemplo, pela incor-
poragao de parte de uma nagao por outra como é o caso do bairro da Liberdade
em Sao Paulo — que é um pedago do Japao no Brasil — e do bairro Homidanchi em
Toyota, provincia de Aichi, que é um pedago do Brasil no Japao.

A existéncia de uma nagdo dentro de outra tem implicagdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais ndo apenas nos diversos paises envolvidos no
processo, mas, sobretudo na vida das pessoas. Para brasileiros que vivem no Ja-
pao, ainda que descendentes de japoneses, os desafios gerados pelas diferencas
culturais sao muitos, a comegar pelo dominio lingua. Vale ressaltar que a lingua
japonesa é escrita por meio de ideogramas dispostos em colunas, de cima para
baixo enquanto o Portugués é escrito com palavras dispostas em linhas horizon-
tais da esquerda para a direita. As diferencas sao também expressivas quanto se
trata de padroes de comportamento e de escolarizagdo o que explica a criagao
de escolas improvisadas para atender as demandas dos migrantes.

De acordo com Alonso e Onuki (2013), no periodo das comemoragoes
do centendrio da migracdo japonesa para o Brasil, havia mais de noventa es-
colas brasileiras que funcionavam no Japao.Dados fornecidos pela Embaixa-
da Brasileira em Tékio e Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil indicaram
que tais escolas estavam a margem do sistema educacional dos dois paises,
comprometendo assim, o processo de escolarizacdo de criangas e jovens, fi-
lhos e filhas de pais nipo-brasileiros residentes no Japao (PARECER CNE/CEB,
n2.6/2013). Em tais escolas o Portugués foi mantido como a primeira lingua e
o idioma japonés como a segunda. Diante dessas constatagbes, em 2007, o
entdo presidente da repiblica recebeu de representantes dos decasséguis? um
pedido de regulamentacdo das escolas criadas naquele pais para atender es-
tudantes filhos de brasileiros. Apés visita técnica ao Japao a Assessoria Interna-
cional do MEC elaborou um relatério que deu base ao processo de validagao
de escolas brasileiras no exterior.

" Enclave:Termo usado na Geografia para designar um territério ou trato de terra de um pais,
encerrado no territério de outro, conforme conceituacdo apresentada em http:/michaelis.uol.
com.br.

2 Trabalhador estrangeiro que vive no Japao.
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De acordo com Alonso e Onuki (2013) a solicitacao do curso foi fundamen-
tada em dados apresentados pela Associagao Brasileira de Estudantes Japoneses
(ABEJ). Trata-se, portanto, de uma iniciativa que foi gestada por um movimento
social de decasséguis. A ABEJ dispunha de informages sobre a concentragao po-
pulacional de brasileiros no Japao indicando demanda suficiente para adogao de
uma politica de formacao de professores brasileiros em territério estrangeiro.

A atuagao do movimento social de decasséguis na criagdo do curso induz
ao entendimento de que as politicas oficiais ndo sao produzidas exclusivamen-
te pelo Estado. Os sujeitos situados no contexto da pratica (pais, docentes,
estudantes, comunidade), ainda que posicionados em territérios distantes das
suas respectivas nagoes, atuam sobre as politicas educacionais na perspectiva
de sintoniza-las com as demandas das suas realidades locais.

No caso do Japao, o grande problema para o reconhecimento das escolas
brasileiras (denominadas de escolas de fundo de quintal) era a formagao dos
professores que nelas atuavam. A maior parte dos docentes nao tinha forma-
cdo requerida para o exercicio do magistério na Educacao Infantil (El) e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF). Os que ja tinham formagdo no
nivel superior eram graduados em outras areas que nao licenciaturas. Entre os
graduados havia engenheiros, bacharéis em diversas dreas inclusive médicos.
A promogao de curso de Pedagogia representava, portanto, o primeiro passo
rumo ao reconhecimento e incorporagao das escolas aos sistemas educacio-
nais brasileiros e japoneses (ALONSO & ONUKI, 2013).

Diante do desafio de formar professores brasileiros situados do outro
lado do mundo a Educacao a Distancia (EaD) foi apontada como a modalida-
de mais adequada. O pioneirismo e agoes efetivas da UFMT nas politicas de
formagao de professores em exercicio por meio da EaD explicam porque essa
universidade foi convidada a assumir a tarefa. Em 2008, apés intenso processo
de dialogos e negociagdes a UFMT, mais especificamente o Ncleo de Educa-
cdo Aberta e a Distancia (NEAD), apresentou o Projeto Pedagégico do Curso
(PPC) de Licenciatura Plena em Pedagogia, Acordo Brasil-Japao. O curso foi
realizado no periodo compreendido entre 2009 e 2013 com apoio financeiro
do Banco do Brasil (NEAD/UFMT, 2009).

A realizagdo do referido curso de Pedagogia pela UFMT foi um grande
desafio a comegar pela enorme distancia e pelo seu carater de “inter”: inte-
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rinstitucional, intercultural e interdisciplinar. Ele demandou um acordo entre:
Secretaria de Educagao a Distancia (SEED) do Ministério de Educacao do Brasil
(MEC), UFMT, Ministério de Educacao do Japao, Embaixada Brasileira em Té-
quio e Universidade de Tokai/Japao (interinstitucional). Sua finalidade foi formar
professores brasileiros que estavam atuando como docentes em escolas criadas
no Japao para atender as demandas de escolarizagao de filhos dos denominados
“decasséguis” (intercultural). Implicou construcdo coletiva fundada no didlogo
entre diferentes campos do conhecimento (interdisciplinaridade) a fim de confi-
gurar o curriculo sintonizado com os contextos locais (UFMT, 2009).

Essa experiéncia singular de producao de curriculo num espago de fron-
teira, ou seja, de entre-lugar, do “inter”, é colocada em pauta nesse artigo que
objetiva apresentar resultados de nossas andlises sobre proposigoes relativas
ao didlogo entre culturas (especialmente entre ocidente-oriente) expressas no
Projeto Pedagégico do Curso (PPC). A andlise foi desenvolvida a partir das
contribuicoes de autores que se situam no campo dos estudos culturais e que
permitem compreender conceitos como nagao, cultura nacional, identidade e
curriculo no nosso tempo (HALL, 1997, 2006; MACEDO, 2004, 2006, 2014;
LOPES & MACEDO, 2011, 2012).

Sobre 0 lugar de onde falamos

A presenca de uma “nagdo” dentro de outra — observada, por exemplo,
pela existéncia de escolas estrangeiras como as que sao citadas neste texto —
pode ser entendida como um esfor¢o de manutengao das culturas nacionais que
é uma das principais fontes de identidade cultural (HALL, 1997, 2006). Ha em
todas as pessoas a necessidade de ter uma nacionalidade, ou seja, uma patria
que a reconheca como filha. E a identidade cultural que permite a cada pessoa
se apresentar como brasileiro, japonés, jamaicano, inglés ou por meio da de-
nominagao relacionada com seu pais de origem. Ainda que ndo haja qualquer
fundamento de base bioldgica na identidade nacional nés partilhamos da ideia
pertencimento a um sistema de representacao cultural. H& em nés um jeito de
ser brasileiro, mesmo que o modo de exercer a “brasilidade” seja diverso.

A cultura nacional, embora dinamica e cambiante, oferece condigbes
para criagdo de padroes linguisticos, politicos, econdmicos eorganizacionais,
tais como os definidos pelos sistemas educacionais. Somos alfabetizados numa
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determinada lingua que serve como meio de comunicagao no ambito de uma
nacao ou de um determinado grupo social. Isso explica porque os decasséguis
brasileiros educam os filhos tendo o Portugués como primeira lingua. Ainda
que tenham origem japonesa e estejam vivendo no Japao eles se identificam
como brasileiros

Diante da complexidade da cartografia do mundo globalizado reitera-
mos a concepgao de nagdo adotada por Hall (2006). Na opinido desse autor
as culturas nacionais sdo, ao mesmo tempo, instituigdes culturais, simbolos,
representagoes, discursos.

[...] um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas acoes
quanto a concepgao que temos de nés mesmos [...]. As culturas nacionais, ao
produzir sentido sobre “a nagao”, sentidos com os quais podemos nos identi-
ficar, constroem identidades. Esses sentidos estdo contidos nas estérias que sao

contadas sobre a nagdo, memérias que conectam seu presente com seu passado
e imagens que dela sdo construidas (p. 50 — 51).

Com base nesse entendimento o autor adota a ideia de nacdo como uma
comunidade imaginada. A forma como cada cultura nacional é imaginada,
narrada e vivida torna uma nacdo diferente da outra. Essa diferenciacao é
produzida por meandros diversos: narrativas e de histérias contadas de uma
geragao para outra; literatura nacional; artes; ideias filoséficas; sistemas de
crengas morais e religiosos; midia; cultura popular. O esforco de manutengao/
invencao da tradicao, a crenga num mito fundacional (origem de um povo
num passado distante), a perspectiva de futuro também sao elementos impor-
tantes na promogao da ideia de nacgao.

Ainda que a nacao seja constituida em meio a diferengas de classes,
género ou raga a cultura nacional que ela produz busca garantir a ideia de
unidade e de pertencimento a uma grande familia nacional. Em muitos ca-
sos a nagao resulta de violentos processos de conquistas que submetem uma
cultura a outra que se apresenta como dominante. Por essa razdo, nao faz
sentido pensar numa cultura original, num mito fundacional, num povo Gnico
ou numa nagao unitéria. “As nagdes modernas sao, todas, hibridos culturais”
(HALL, 2006, p. 62).

As vicissitudes do mundo globalizado alteram a cartografia das nacoes
hibridizando culturas e afetando as identidades nacionais. Todavia, é pre-
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ciso considerar que o consumismo global, os fluxos de culturas, as identi-
dades partilhadas ou mesmo a infiltragdo cultural ndo ocorrem num vazio.
Tais processos sao marcados por conflitos, tensoes e relagdes de poder que
questionam a tese de homogeneizacao de cultura. Conforme observou Hall
(2006) se ha infiltracao cultural hd também esforcos no sentido de manu-
tencgdo das identidades locais mesmo dentro da légica de compressao de
espago-tempo.

E preciso considerar ainda que o préprio conceito de identidade é com-
plexo, mesmo quando se trata de uma Gnica pessoa. Por essa razdo, na atu-
alidade, a ideia de identidade como o niicleo ou a esséncia do nosso “ser”
(humano, racional, centrado, consciente, estavel, etc.), tal como se sup6s na
modernidade, vem sendo substituida por outra de carater plural, mével, des-
centrado.

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que ndo sao unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nés ha iden-
tidades contraditérias, empurrando em diferentes diregoes, de tal modo que
nossas identificagoes estdo sendo continuamente deslocadas. Se sentimos que
temos uma identidade unificada desde o nascimento até a morte é apenas por-
que construimos uma cdmoda estéria sobre nés mesmos ou uma confortadora
“narrativa do eu” [...]. A identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente é uma fantasia. Ao invés disso, a medida em que os sistemas de sig-
nificagdo e representacao cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada
uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente (HALL,
2006, p. 13).

Em suma, podemos dizer que as identidades culturais sao produzidas
por miiltiplas identidades pessoais que sdao em si contraditérias, instaveis e
cambiantes. Porém, em meio a divisdes, antagonismos e diferentes posiciona-
mentos dos sujeitos é possivel, sob certas circunstancias, produzir articulagdes
e inventar/reinventar identidades nacionais mesmo em territério estrangeiro, a
exemplo do citado bairro brasileiro criado no Japao. Esses aspectos precisam
ser considerados pelos educadores uma vez que os sujeitos envolvidos no pro-
cesso educativo partilham identidades culturais que sdo, ao mesmo tempo,
singulares, locais e globais.
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Curriculo como espaco-tempo de fronteira cultural

Ao adotarmos o conceito de nagdo como”comunidades imaginadas” fo-
mos motivadas a conceber o curriculo como espago-tempo de fronteira cultu-
ral, conforme defende Macedo (2004, 2006). Assim, queremos manifestar en-
tendimento de que o curriculo ndo se reduz a um simples programa educativo
com objetivos, contetidos, metodologia e processos de avaliacao definidos a
priori como a tradugao de légicas culturais homogeneizantes apregoadas pela
modernidade, pela racionalidade técnica, pelo iluminismo ou pelo neolibera-
lismo dos nossos dias.

Assumir esta perspectiva tedrica nao significa ignorar a existéncia de re-
lacbes de poder dentro do curriculo. Negar as contradigdes e os mecanismos
de controle presentes nos muitos contextos da vida humana, sobremaneira em
tempos de globalizacdo, é assumir uma atitude ingénua e contrdria aos postula-
dos da educagdo como uma prética social historicamente contextualizada. De
fato, nos nossos dias, ha razdes para se pensar numa cultura global, homogénea,
de viés ocidental. No entanto, é temeroso, equivocadoe improdutivo supor que
ha um Gnico poder capaz de operarliviemente sem oposicoes, resisténcias, resi-
liéncias, recontextualizagbes, recriagoes. E necessario reconhecer que o curricu-
lo traz “marcas de uma homogeneidade ditada tanto pela cultura do lluminismo
quanto por uma cultura de mercado, caracteristicas do pensamento moderno
e dentro das quais se torna dificil pensar a diferenca” (MACEDO, 2006, p.290).
No entanto, a homogeneidade é impossibilitada pela existéncia de brechas, fen-
das, fissuras, porosidades que permitem deslizamentos para outros pontos de
poder. A crenca num poder inexoravel, onipresente, unilateral e hegemdnico
é, portanto, questiondvel e despotencializadora uma vez que ela ndo permite
visualizar a existéncia de outros espagos de poder e de outras légicas culturais.

Nessa perspectiva tedrica o curriculo é um campo de tensao onde exis-
tem mecanismos de controle (adotados especialmente pelo Estado que repre-
senta o poder politico-econdmico), mas também mecanismos de resisténcia
de instituigdes e sujeitos posicionados em pontos diferentes no diagrama do
poder. Deste modo, no campo dos estudos curriculares faz-se necessario con-
siderar que

a maximizagdo da importancia dos mecanismos de controle formais via curriculo
dificulta a utilizagdo dos espacos de resisténcia. De outro, a autonomizacao da re-
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sisténcia dificulta a percepcao da complexidade do processo politico e pode levar a
certa espontaneidade. (...) os estudos de curriculo precisam buscar compreender as
relagoes entre as restrigoes e as possibilidades de agdes como paradoxos, que podem
ser vistos tanto no formal como no vivido. (MACEDO, 2006, p. 289)

Consideramos essa concepgao de curriculo potencializa as analises das
questdes educacionais do nosso tempo as quais se tornam ainda mais comple-
xas na teia de relagdes que caracteriza o mundo globalizado. De fato, dentro
do curriculo escolar existem forgas que operam na perspectiva da reprodugao
das desigualdades sociais e culturais (repeticdo), mas também existem forcas
que atuam como resisténcias aos mecanismos de controle politico-social-cul-
tural constituindo uma zona de ambivaléncia, um espago para diferencas e
reconhecimento do Outro.

Um outro cultural que ndo é visto a partir das culturas legitimadas pelos curricu-
los escolares, como seu avesso que esté fazendo falta no curriculo, mas que esta
la na propria temporalidade introduzida pelo performativo. Uma temporalidade
que, na expressao de Bhabha, é um entre-lugar que permite que as vozes margi-
nais “ndo mais necessitem dirigir suas estratégias de oposicao para um horizon-
te de ‘hegemonia’, que é concebido como horizontal e homogéneo” (1998, p.
213). Se pensarmos a educacao nessa temporalidade, podemos conceber que
nem as narrativas tradicionais da escola, nem os projetos criticos de formagao
de um cidaddo emancipado, nem a hegemonia eurocéntrica ampliada, nem a
colonizacdo da escola pela ciéncia sao capazes de impedir o surgimento e a
construcao de temporalidades disjuntivas. (MACEDO, 2006, p. 289)

No Brasil, os estudos sobre as intrincadas relagoes entre curriculo e cultura tém
sido valorizados nos dltimos anos, sob a influéncia dos estudos culturais. Destacamos
aqui as contribuicdes de Silva (2000, 2001), Macedo (2004, 2006, 2014), Lopes e
Macedo (2011, 2012), Gongalves e Silva (1998), Moreira e Macedo (2002).

Coadunamos com a perspectiva tedrica explicitada anteriormente por
entender que ela potencializa as andlises do curso de Pedagogia que é objeto
deste estudo. Trabalhamos com a ideia de que o fato ter sido produzido por
pessoas situadas em contextos histéricos diferentes (Brasil-Japao) nao signifi-
cou confronto entre culturas posicionadas de lados distintos (ocidente-oriente)
e muito menos opgao por um lado. Ao invés de polarizagdes e confrontos
preferimos conceber o curriculo um espago-tempo de fronteira em que sujei-
tos diferentes interagem, tendo como referéncia seus diversos pertencimentos
culturais (MACEDO, 2006, p.288).
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Proposicoes de didlogos interculturais no projeto
do curso de Pedagogia - Acordo Brasil-Japao

Conforme foi descrito anteriormente o curso em tela foi uma resposta
do governo brasileiro a solicitagdo apresentada pela ABEJ, com base em dados
sobre as demandas educacionais nos locais de maior concentracio de brasi-
leiros no Japao. Apds intenso processo de negociagao a proposta do curso de
Pedagogia foi apresentada como uma parceria entre a UFMT e a universidade
de Tokai. Previu-se que a universidade japonesa deveria contribuir com na
formulagao e desenvolvimento do curriculo.

As dreas de conhecimento que prescindem de saberes do contexto japonés, as
ementas, bem como suas respectivas bibliografias serdo complementadas assim
que os acordos de parceria com a Universidade de Tokai (Japao) sejam efetivados
(UFMT, 2013, p. 40).

Nessa perspectiva o didlogo com o Outro situado num espago cultural
diferente (oriente), numa temporalidade diferente (com variacao de 12 horas
no fuso-horario) foi vista como potencialidade do projeto de formagao docen-
te. O Outro foi considerado como interlocutor que negocia, partilha e propoe
significados produzidos no interior de sua cultura. A relevancia da presenca
do Outro cultural como interlocutor ficou evidente na caracterizagao do curso
como uma rede que pudesse dar respostas aos muitos desafios do processo:
diferengas espago-temporais, diferencas de cultura (oriente-ociente), bilinguis-
mo (estrutura e cédigos linguisticos significativamente diferentes) dentre ou-
tros. Nessa perspectiva, fez-se necessdrio valorizar as potencialidades das Tec-
nologias da Informagao e da Comunicagao (TICs) que permitem transcender
as fronteiras espago-temporais. A configuragdo do curso demandou também
a criagdo de uma rede intercultural uma vez que havia evidencias de crise de
identidade. Entre os discentes foi recorrente afirmagdes como: “sou japonesa
no Brasil e brasileira no Japao”. E imperativo destacar que alguns dos matricu-
lados no curso de Pedagogia ndo tinham conhecimentos necessario da lingua
e da cultura local, mesmo morando no Japao ha mais de cinco anos. Esse fato
motivou a realizagdo de um curso de extensao sobre japonologia para os estu-
dantes do curso a fim de favorecer o processo de inclusao na cultura japonesa.

No curso de Pedagogia foram abertas 300 vagas preenchidas por meio de
um processo seletivo realizado especialmente para pessoas que atuavam nas
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chamadas escolas brasileiras no Japdo. Tais escolas destinavam-se a educagao
infantil e as Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF). Os aprovados foram
distribuidos em 15 (quinze) turmas organizadas no Ambiente Virtual de Apren-
dizagem (AVA) criado como um espago de formacdo. Nas atividades a distan-
cia fez-se uso de recursos da plataforma Moodle, subsidiadas por outras TICs.
A Universidade Tokai ofereceu instalagdo de infraestrutura para atendimento
aos licenciandos nas atividades presenciais. Essa dindmica exigiu a criagao de
6 Centros de Apoio Presencial: Ota-shi (Gunma), Hamamatsu-shi (Shizuoka),
Nagoya-shi (Aichi), Kani-shi (Gifu), Hikone-shi (Shiga) e Chino-shi (Nagano),
cidades que apresentavam a maior concentracao de brasileiros.

As singularidades do contexto de realizacao do curso e dos estudantes
exigiram formulagdo e organizagdo do curriculo também singular, ainda que
referenciada em experiéncias de educagdo a distancia ja vivenciadas no Brasil.
O foco na cultura foi evidenciado em vérias partes do PPC e na concepgéo de
curriculo como uma produgao que implica relacao entre pessoas e entre essas
e as coisas.

O curriculo é aquilo que os professores e os estudantes fazem com as coisas e
também aquilo que as coisas que sdo feitas fazem aos seus autores [...] N6s fa-
zemos o curriculo e o curriculo nos faz.” (SILVA, 1996 apud UFMT 2013, p.16).

A concepgao de curriculo como um entre-lugar, como espago de intera-
cao de diferentes atores e de diferentes culturas foi expressa no PPC analisado,
na ideia de curriculo como uma construcao coletiva e em processo continuo.

A expressdo maxima dessas atividades ocorre em diferentes atividades desen-
volvidas pelos alunos, acompanhadas pelos professoresorientadores pedagégicos
e pelos professores responséveis pelas dreas de conhecimento do curso. Se efeti-
varao ao longo de todo o percurso de aprendizagem, podendo assumir diferentes
encaminhamentos metodolégicos como pesquisa-agao com intervengao, elabo-
ragao e execugao de projetos, cursos de pequena duragao, debates, reunioes de
estudo, oficinas e acao docente, no sentido de envolver a totalidade dos estudos
e agoes do curriculo do curso (UFMT, 2013, p.45).

O PPC foi organizado com base em principios epistemolégicos, metodo-
l6gicos e dinamizadores. Os principios epistemolégicos relacionam-se com o
interacionismo e dialética em fungdao do entendimento de que o curriculo se
configura como um “processo de ir-e-vir, de reflexdo-acao, de interagao da ex-
periéncia sensorial e da razdo, da inter-relacao sujeito e objeto” (UFMT, p.18).
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Considerou-se que “os contrarios ndo se negam, mas se completam, se deter-
minam” (p.19). Os principios metodolégicos que deveriam ser observados por
todas as disciplinas foram associados aos seguintes conceitos: historicidade,
diversidade, interacao e construcao. Os principios dinamizadores referiram-se
aos objetivos, publico alvo, e atores do processo de formagao académica, sob
uma perspectiva da dialeticidade entre o desenvolvimento teérico das disci-
plinas e sua construcao pela pratica; ou seja, a reflexao tedrica e a pratica do
académico do curso, na experiéncia da sua formagao o que implicou relagbes
com o contexto educacional brasileiro e japonés. Tais principios buscavam
“contribuir para a compreensao do processo educativo nas primeiras etapas
da Educagao Bésica, em suas miltiplas inter-relagbes pedagédgicas, historicas”
(UFMT, 2013, p.23).

Esses principios fundamentaram os trés nicleos de organizacao curricu-
lar que foram assim denominados: Ndcleo | — Fundamentos da educacao;
Ncleo Il — Ciéncias Basicas e Metodoldgicas; Ndcleo Ill — Gestao e Trabalho
Pedagogico. O curso totalizou 3.300 horas/aula, integralizadas em 4 anos por
meio da modalidade a Distancia (EaD), respeitando as diferengas de ritmos
dos estudantes.

A Diversidade, tematica que é destacada neste estudo, foi relacionada
com o entendimento de que.

E preciso que o aluno-profissional da Educago tenha claro ndo s6 a diferenca da
natureza dos conhecimentos com os quais trabalha no curriculo, mas, também,
a diversidade na abordagem que a eles se da, em razao do enfoque teérico-me-
todolégico escolhido. E importante que o aluno compreenda como as diferentes
abordagens determinam posicionamentos politicos na agao educativa e que o
conhecimento trabalhado nas instituicoes ndo é neutro. O conceito de diversida-
de se apresenta, ainda, como fundamental no curso, tendo em vista os desafios
e os dilemas do multiculturalismo, em face das diversidades étnico-culturais do
pais (UFMT, 2013, p.21).

Nota-se, portanto, que a diversidade foi abordada com base em trés di-
ferentes dimensdes que sao distintas, contudo intercruzadas: natureza dos
conhecimentos abordados no curriculo (enfoque teérico-metodolégico nas
diferentes disciplinas); posicionamento politico na agdo educativa (projeto de
educagao e de sociedade); posicionamentos frentes aos desafios e dilemas do
multiculturalismo, em face das diversidades étnico-culturais (o Outro como
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interlocutor). O termo diversidade foi relacionado assim com diferenca de na-
tureza epistemoldgica, politica e cultural.

Ao analisarmos as ementas das disciplinas que compéem o PPC obser-
vamos que o principio da diversidade se expressa de forma clara em alguns
nicleos mais do que em outros. O Ncleo | que incorporou disciplinas rela-
cionadas com os Fundamentos da Educacgdo foi o que apresentou maior na-
mero de disciplinas que contemplaram as vdrias dimensoes da diversidade:
epistemoldgica, politica e cultural, porém, com variacdes no enfoque. Entre
as disciplinas que deram destaque a diversidade citamos trés: Antropologia Il
Psicologia Ill e Pedagogia da Infancia I.

A ementa da disciplina Antropologia Ill, que teve carga hordria de
40horas assim elaborada:

Cultura e Sociedade no Brasil e no Japao; unidade e diversidade; diferencas

regionais; diferengas étnicas; diferenga racial; diferenga de género; o popular e o

erudito; a transmissao da cultura; a dimensao cultural da sala de aula; a diferen-

ciagao étnico-cultural como fator de insucesso escolar; educagao no contexto de
migragao. A crianga no contexto da Antropologia (UFMT, 2013, p.34).

Essa proposta deu centralidade a diversidade entendida como diferenca
cultural observada na sociedade brasileira e japonesa, sobretudo no que se ref-
ere aos aspectos regionais, étnicos, raciais, de género, aosaber popular e erudito
e aos processos de transmissdo da cultura. A Antropologia como um campo do
conhecimento foi apontada como fundamento para a compreensao da crianga.

A atencdo adiversidade foi manifestada de forma clara também na disci-
plina Psicologia Ill (60h/a) que contemplou as trés dimensdes: epistemoldgica,
politica e cultural.

Psicologia social: nogdes introdutérias, contextualizacdo histérica. A perspec-
tiva norte-americana; principais temas de estudo: da escola norte-americana
(influéncia social, tomada de decisao, dissonancia cognitiva, equidade) Escola
europeia (representacoes sociais, identidade social, exclusao social). A Psicologia
Social e a Educacao infantil Brasil e Japao; o outro na educacao infantil: lidando
com as diferengas, género e etnia na educagao infantil: construindo identidades
sociais, a identidade profissionaldo(a) educador(a) infantil. UFMT (2013, p.35).

Consideramos que a dimensao epistemolégica se expressa nas diferentes
perspectivas tedricas da Psicologia (norte-americana e europeia), porém, com
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foco exclusivo no ocidente. A dimensao politica é manifestada na abordagem
de questoes relativas a influéncia, a exclusdo, a identidade social da crianca e
a identidade profissional do educador. No que se refere a dimensao cultural
a atencao a diversidade é observada nas tematicas que tratam da educagao
infantil no contexto brasileiro e japonés e das diferencas de género e etnia.

Esses posicionamentos em relagdo a diversidades fica evidenciado na
ementa da disciplina Pedagogia da Infancia | (90h/a) apresentada a seguir.

Os processos histéricos, a crianga e a infancia nesses contextos. A construcao

social da infancia. Andlise histérica da evolucao e modelos de familia e infancia

no Brasil e Japao. A infancia brasileira no Japao. As institui¢des brasileiras e japo-

nesasde atendimento a crianca pequena e & construgao de uma pedagogia para a

infancia. A relagdo crianca—familia—instituicdo de educagao. UFMT (2013, p.35).

Nesse conjunto de tematicas sdo explicitadas as trés dimensoes da di-
versidade defendida no projeto pedagégico do curso: epistemolégica (foco
na pedagogia da infancia); politica (construcao social da infancia) e cultural
(infancia brasileira no Japao).

Ao analisar a ementa das disciplinas que integraram o Nucleo llque tra-
tou das Ciéncias Bésicas e Metodoldgicas, observamos variagdes quanto ao
tratamento dadiversidade. A maior parte das disciplinas ndo incluiu tematicas
relativas a esse principio optando pelo enfoque de conhecimentos tedricos e
metodolégicos do respectivo campo do conhecimento. Esse tipo de posiciona-
mento parece reiterar o discurso em defesa de uma cultura universal validada
pelo ocidente e que pode ser definida a priori ja que pode ser plasmada em
qualquer contexto. Foram poucas as disciplinas que explicitaram abordagens
relativas as diferengas culturais, como foi o caso de “Curriculo e Organizagao
do Trabalho Pedagdgico” (90 h/a) e “Mdltiplas Linguagens: Literatura infantil”
(180 h/a). Esta disciplina foi assim configurada:

Literatura Infantil: conceitos e finalidades. Aspectos histéricos da literatura in-
fantil. O significado da literatura para a primeira infancia: brincadeira, fantasia,
simbolismo e arte. A leitura e a arte de contar histérias para criangas. Ler, ouvir,
contar e recontar histérias na infancia. Géneros Literdrios para criangas peque-

nas. Folclore, contos de fadas, lendas, fabulas,mitos, parabolas e poesias, consi-
derando Brasil e Japao. (UFMT, 2013, p.37).

O Nicleo Il intitulado Gestdo e Trabalho Pedagdgico, se comparado
ao ll, apresenta maior atencao ao principio da diversidade. Varias disciplinas
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propdem estudos relacionados com a gestao e a dindmica do trabalho peda-
gbgico na Educagdo Basica considerando os reflexos no planejamento e de-
senvolvimento do processo educativo no sistema escolar brasileiro e japonés.

Ao finalizar essas andlises queremos deixar claro nosso entendimento
de que o PPC é um texto que expressa discursos de proposi¢oes curriculares
como intencionalidades da acao educativa. Sendo um texto o PPC nao ga-
rante o controle e a efetivagdo das proposicdes nele expressa, uma vez que
“ndo sdo necessariamente claros ou fechados ou completos” (BALL, 2002,
p.22). Dessa forma ao ser colocado em prética o curriculo é submetido a
processos de contextualizagdao e recontextualizacdo pelos sujeitos que dele
participam. Esse entendimento é fundamentado em dados de nossos estudos
que indicam alteragoes expressivas entre o texto apresentado e o curriculo
configurado na pratica, pois este se efetivou num espaco de fronteira onde
operaram hibridismos em decorréncia das diferencas apresentadas pelos
miltiplos sujeitos.

Consideracdes finais

A analise do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Pedagogia,
modalidade a distancia, do Acordo Brasil/Japao revelou que ele resultou da
luta de um movimento social de decasséguis, fato que nos motiva a reiterar
a tese de que as politicas educacionais podem ser produzidas em diferentes
contextos conforme acepgao defendida por Ball (2002), Lopes (2006, 2014).
Julgamos necessario destacar que a experiéncia aqui discutida serviu de base
para a producdo de um texto oficial para regulamentar as escolas brasileiras
ndo apenas no Japao, mas também em qualquer territério estrangeiro.

A singularidade desse curso demandou a produgao de um curriculo tam-
bém singular que levasse em conta os processos de interagdo entre culturas.
Esses processos se expressam no principio da diversidade que se contrapdem a
crenga na cultura universal que supostamente serviria de base para a educagao
dos seres humanos em qualquer contexto cultural.

A observancia do principio da diversidade é imperativa nos nosso tempo,
pois, a inclusdo social de pessoas surdas, cegas, cadeirantes, homossexuais, in-
digenas, quilombolas, migrantes e constituintes de outros grupos sociaisrequer
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espago para exercicio do direito de ser diferente, sobretudo quando se trata
do direito a educacao.

Em suma, nossas analises do PPC em questao reiteram a concepgao de
curriculo como um entre-lugar, uma fronteira, onde circulam sujeitos e conhe-
cimentos de pertencimentos diferenciados, conforme defende Macedo (2004,
2006). No processo de didlogos entre culturas e de negociacao de diferencas
“nossos curriculos sdo o curriculo do outro, mas também o curriculo do outro
é subvertido por nés” (Macedo 2004, p. 14) o que pode resultar em empode-
ramento de todas as culturas envolvidas.

RESUMO: Este artigo apresenta reflexdes sobre o curso de Pedagogia desenvolvido no Japao
pela Universidade Federal de Mato Grosso e a Universidade de Tokay, na modalidade a distan-
cia. O corpo discente do referido curso foi constituido por decasséguis que estavam atuando
como docentes em escolasbrasileiras no Japao, porém, sem a qualificacao requerida pela legis-
lacao nacional. Partindo do entendimento de que o curriculo se configurou como fronteira cul-
tural buscou-se analisar noprojeto pedagdgico do curso proposicoes de didlogos interculturais

entre ocidente e oriente.

Palavras-chave: Pedagogia; Fronteira cultural; Curriculo.

ABSTRACT: This article presents reflections about the course of pedagogy developed in Japan by
the Federal University of Mato Grosso and the University of Tokay in distance mode. The students
of the course were made up of decasseguis who were acting as teachers in Brazilian schools in
Japan, but without the qualification required by the national law. Based on the understanding that
the curriculum was configured as space-time of cultural frontier this paper sought analyze in the
pedagogic project of the course intercultural dialog propositions between the East and the West.

Keywords: Pedagogy; Cultural Frontier; Curriculum
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N a década de 1990 e inicio dos anos 2000 Curitiba foi palco de intensos esfor-
cos realizados por grupos advindos de vdrios campos (Arquitetura, Meio Am-
biente, Urbanismo, Economia, Educagdo etc) que objetivavam construir um pro-
jeto de cidade que a caracterizasse cada vez mais como uma “cidade modelo”,
procurando, por exemplo, “inventar tradigbes” (no sentido dado por Hobsbawm
e Ranger, 1997) curitibanas ou mesmo reforcar a ideia de uma heranga imigrante
(europeia, branca, limpa e civilizada), ressaltando o orgulho por este passado e
estimulando discursos de uma cidade maravilhosa de se viver (FERREIRA, 2008).
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O campo educacional, por meio do Curriculo Oficial da rede e de diver-
sos materiais pedagogicos produzidos e distribuidos pela Secretaria Municipal
de Educagdo, também reforcou tais ideias. Verificou-se que este projeto de
cidade foi amplamente difundido nas escolas da Rede Municipal de Ensino
por meio, por exemplo, da Colecao de livros didaticos intitulada Ligoes Curiti-
banas e de um jornalzinho chamado Curitibinha, entregue a todas as criangas
da rede na segunda metade dos anos 1990. Neste sentido, constatou que:

o curriculo oficial da rede de ensino municipal, nos anos 1990, ofereceu a escola

uma andlise conservadora da cidade, atuando no sentido de reforcar e incentivar
o apolitismo do cidadao e procurando conformé-lo a imagem de uma cidade

"ou

modelar — “correta”, “ecolégica”, de “planejamento exemplar” e da “unido das
etnias” — em que as desigualdades sociais e raciais ficam relegadas a segundo
plano ou a invisibilidade (FERREIRA, 2008, p. )

Partindo do amplo estudo destes materiais disseminados em toda a rede,
houve também o interesse por investigar o curriculo em agao, analisando e com-
preendendo como os professores trabalharam com as questoes relativas a cidade
e tanto recuperando suas memorias sobre aquele momento histérico (década
de 1990), como também, no momento em que se fazia a pesquisa (2009-2010).

Para tanto, partiu-se das seguintes questoes de pesquisa: a) Que memo-
rias os professores da rede municipal de Curitiba, que estiveram em sala de
aula na década de 1990, tinham do uso que fizeram dos materiais curriculares
entregues as escolas (especialmente a Colecao Didética Lices Curitibanas e o
Jornal Curitibinha) naquele momento histérico? As discussdes promovidas em
sala a partir de tais materiais estiveram mais préximas do projeto estabelecido
de cidade ou de leituras outsiders da urbe? Havia tensao entre diversas leituras
da cidade feitas por professores e alunos? b) E depois de mais de uma déca-
da, tais materiais ainda eram utilizados? E que outros materiais foram sendo
incorporados para pensar a cidade? Que compreensoes de bairro e de cidade,
os professores desenvolveram? E ainda, que tipo de socializagao achavam que
seus alunos tinham nos bairros e na cidade?

Para responder a estas questdes, realizou-se entre os anos de 2009 e 2010,
uma pesquisa qualitativa por meio de entrevistas semi-estruturadas' com sete pro-
fessores, de diferentes ntcleos regionais da cidade. A duracao de cada entrevista

' As entrevistas foram realizadas por Ferreira, coordenadora do projeto sobre Cidade-Escola-Curri-
culo e por Romano e Gerénymo, a época pesquisadoras de Iniciacao Cientifica.
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foi, em média, de Th e para fins de registro foram utilizados dois aparelhos de mp3
para gravagdo e também anotacbes por escrito de outras impresses. As entrevista-
das foram todas do sexo feminino e nas transcricbes, nomeou-se as entrevistadas
de “Professora A", “Professora B” etc. Os dados foram analisados a partir de auto-
res das ciéncias sociais (Elias) e de curriculo (Giroux e Apple).

As Relagoes de poder sequndo Norbert Elias

Talvez, através de uma melhor compreensao das forgas coercitivas que

atuam numa configuragao como a dos estabelecidos e outsiders, possamos
conseguir, no devido tempo, conceber medidas praticas capazes de controld-las.
(ELIAS; SCOTSON 2000, p. 186)

Norbert Elias desenvolveu ao longo de sua trajetéria como pesquisador um
brilhante estudo sobre o processo civilizador. Um dos pontos centrais investiga-
dos era o das relagoes sociais e consequentemente das relagdes de poder que
as regiam. Ele compreendia a sociedade como redes interdependentes e era a
interdependéncia destas redes, em determinados locais, agrupamentos humanos
e momento histérico preciso que formaria uma “Configuragao Social” especifica.

Desta forma, Elias estudou diferentes configuragoes sociais e percebeu que
em muitas delas a superioridade de poder de determinados grupos em relagdo a
outros nao se resumia apenas a diferengas materiais e econémicas, mas, também
a outras vantagens que conferiam ao primeiro grupo, maior poder em relacdo
a outro. Alguns estudos de Elias, nesta perspectiva, foram: a relacdo entre ale-
maes e judeus na primeira guerra mundial; a relagdo entre negros e brancos em
Maycomb, no estado do Alabama, EUA, na década 1930; as relagdes entre servos
e senhores feudais na Sociedade de Corte. Outro exemplo ainda, desta vez de
tipo etnografico, foi a realizada juntamente com John L. Scotson, em uma peque-
na comunidade da Inglaterra chamada ficticiamente de Wiston Parva. Nesta, os
autores estudaram os moradores da regido, todos trabalhadores industriais que
tinham condigoes econdmicas e perfis socais e raciais muito semelhantes, mas
que ndo se reconheciam entre si desta forma. Detectaram que uma parcela deste
grupo conseguia estigmatizar e manter o poder sobre o outro grupo de forma
perversa. Os autores procuraram verificar de que instrumentos este grupo se valia
para manter tal “dominagao”. Neste sentido questionaram:
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como se processa isso? De que modo os membros de um grupo mantém ente si a
crenga em que sao nao apenas mais poderosos, mas também seres humanos me-
lhores do que o de outro? Que meios utilizam eles para impor a crenga em sua su-
perioridade humana aos que sdo menos poderosos? (ELIAS; SCOTSON, 2000, p.20)

Os autores perceberam que havia um processo de estigmatizacdo em
que as familias mais antigas referiam-se ao segundo grupo (recém-chegados)
como pessoas de menor valor humano. A fofoca depreciativa, a exclusao e a
estigmatizacdo eram armas utilizadas para reforgar a ideia de superioridade
de um grupo sobre o outro. Era muito comum os estabelecidos referirem-se
aos outros como “os de 1a”, “eles”, atribuindo aos outsiders as caracteristicas
“ruins” de sua porgao “pior”, Elias e Scotson (2000, p.23) chamam este proces-
so de “sécio-dinamica da estigmatizacao”, em que um grupo langa um estigma
sob o outro a partir do seu pior setor e a0 mesmo tempo se modela a partir do
seu setor exemplar. Constataram também que os estabelecidos acreditavam
que os outsiders eram sujos e orgulhavam-se de sua limpeza.

Elias e Scotson (2000) percebem neste tipo de figuragao social que os
diferenciais de coesdo do grupo estabelecido serviam a estes como diferen-
ciais de poder. A coesdo do grupo estabelecido sustenta sua dominagao sob
0 outro grupo e a0 mesmo tempo os paralisa. Para os autores pode haver um
desequilibrio ainda maior de poder se o estigma encontrar no outro uma “voz
interior”, ou seja, se penetrar na mente a ponto deste acreditar em sua inferio-
ridade. Esse padrdao de estigmatizagao, segundo Elias e Scotson (2002, p.28),
é “usado pelos grupos de poder elevado em relagao a seus grupos outsiders
no mundo inteiro” e, neste sentido, conclamaram aos pesquisadores que con-
tinuassem testando em outras realidades a eficicia ou ndo destes conceitos.

Questionando curriculos estabelecidos

Trata-se de uma harmonia que nao é nada mais do que imaginacao
no discurso daqueles que nao tém que sofrer as injustigas
experienciadas pelos grupos subordinados. (GIROUX, 1987, p. 68)

Para que se compreenda a relagdo entre a cidade (neste caso Curitiba e
seu projeto, mantido por muito tempo por grupos estabelecidos) e a escola e
seu curriculo é preciso que se compreenda, a principio, que o curriculo tem
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sido interpretado e definido de diferentes formas ao longo do século XX e XXI.
Partindo de uma abordagem histérica percebe-se que até as décadas de 1960
e 1970 do século XX predominou no campo educacional e, especificamente,
do ponto de vista curricular, a racionalidade técnica, sendo que o curriculo
serviu de ferramenta para preparar individuos (filhos da classe trabalhadora)
como individuos eficientes para o mercado de trabalho. Nesta perspectiva,
segundo Silva (2007), a énfase do curriculo era para questoes relacionadas a
metodologia, didatica, organizagdo e planejamento.

Mas, ja a partir do final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970 estudos
mais criticos comegaram a ganhar forga no campo curricular. Nos EUA, a partir
do campo educacional, autores como Giroux e Apple passam a questionar o
curriculo, destacando que este nao é neutro e nem desprovido de interesses.
Ainda nesta perspectiva critica, porém a partir do campo da sociologia da
educagdo, ganha forga a Nova Sociologia da Educagao (NSE) representada por
autores europeus como Michael Young, Bourdieu e Bernstein que apontavam
para as relagdes entre curriculo e poder, destacando que as relagdes sociais de
producdo interferiam de forma direta na elaboragao dos curriculos.

Com as chamadas teorias “pés-criticas”, (termo cunhado por Tomaz Ta-
deu da Silva) passa-se a desenvolver estudos relacionados a cultura, a sub-
jetividade, ao multiculturalismo, saber-poder, significacao, discurso, além de
questoes de género, raca, etnia e sexualidade.

Giroux (1987), um autor que pode ser reconhecido tanto por seus estu-
dos criticos quanto pés-criticos, quando analisou as perspectivas tradicionais
de educagdo e curriculo, argumentou que nestas perspectivas a cultura acaba
sendo compreendida como resultado de um depésito de conhecimentos e
que o curriculo é construido sem espago para questionamentos, ja que deve
servir para amenizar conflitos e diferengas. Assim:

nao ha mencao de como tal conhecimento é selecionado, quais interesses re-
presenta e porque os estudantes devem estar empenhados em aprendé-lo. De
fato, nesta perspectiva os alunos sao caracterizados como um corpo unitario, se-
parados das forcas materiais e ideolégicas que constroem de diversas e miltiplas
maneiras, suas subjetividades, interesses e preocupagées (1987, p. 61).

Ha nesta perspectiva, um esforgo de silenciar as diversas culturas e en-
redar os diferentes grupos numa trama ideolégica que sustenta uma tradicao
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ocidental e no modo de vida dominante, ou seja, nos padroes legitimados. Ja
as teorias criticas partem da compreensao de que as relagoes sociais de pro-
dugdo da sociedade interferem nas relagoes de sala de aula e ndo sao apenas
reproduzidas na forma de interesses de dominantes, mas também sao trans-
formadas no cotidiano escolar. Portanto, os alunos deixam de ser vistos como
um grande bloco unitario, os professores deixam de ser apenas executores e a
escola torna-se aberta para ser repensada e questionada.

Outro grande autor critico do curriculo, Michael Apple (in COSTA, 2002)
aponta para a necessidade de uma andlise relacional do curriculo, ou seja,
analisar a escola e seu curriculo em conexdo com as relacées de dominacao
e exploracao, percebendo o quanto estas relagoes interferem no campo edu-
cacional. Ao pensar o curriculo escolar Apple destaca que: “nesta sociedade,
como em todas as outras, apenas certos significados sdo considerados ‘legiti-
mos’, apenas certas formas de compreender o mundo acabam por tornar-se
‘conhecimento oficial’” (2002, p.34). Neste sentido, chama a atencdo para
o fato de “que culturas hegemdnicas tém maior poder para se fazerem co-
nhecidas e aceitas” (2002, p.34). Na medida em que culturas hegemonicas e
interesses dominantes predominam no campo educacional ha também o si-
lenciamento de grupos dominados. Apple destaca ainda que “ha um processo
ativo no qual os grupos dominantes tém que fazer um esforgo para manter o
poder de seus significados hegemonicos” (p.34).

Uma questdo importante ressaltada por Apple é que quando se pensa o
curriculo escolar e todo o campo educacional, a cultura das classes favorecidas
e a cultura branca, europeia, masculina sdo as que predominam e sdo tidas
como “normais”, ou seja, legitimas. O conceito desenvolvido por Apple para
representar esta realidade é branquidade: “trata-se de um estado naturalizado
de ser. Trata-se de uma coisa ‘normal’. Tudo o mais é ‘outro’” (2002, p. 39).
Para ele ¢é a partir da branquidade que todo o resto é categorizado: o negro, o
indio, o mexicano, a mulher etc.

Tanto Apple como Giroux destacam que h& uma luta por significados e
que esta se da também em sala de aula, quando professores e alunos questio-
nam os saberes e o conhecimento apresentados pelos materiais oficiais. Eles
reforcam que a imposigao da cultura legitimada nao se dé de forma tranquila
e que o poder se altera nas préticas sociais, nas experiéncias didrias e situagdes
concretas. Sobre esta luta por significados Giroux destaca que:
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o poder e o discurso sao investigados nao simplesmente como ecos homogéneos
da légica do capital, mas como uma polifonia de vozes mediadas por diferentes
estratos da realidade; realidade essa moldada pela interagao de formas dominan-
tes e subordinadas de poder (1987, p.60).

Para ele esta interacao que ocorre em sala de aula é possivel quando os
profissionais da educacao compreendem o seu papel como intelectuais trans-
formadores, percebendo a funcao social que desempenham, pois as escolas
devem ser esferas politicas que contestam significados. E preciso fazer uma
critica textual, enxergando o texto como resultado de um jogo de significados
e pressoes, permeado de discursos legitimados, possibilitando:

localizar as contradigdes e as lacunas dentro de um texto educacional e situa-las
historicamente em termos dos interesses que sustentam e legitimam; reconhecer
no texto sua politica interna de estilo e como tal politica tanto possibilita como
restringe determinadas representagdes do mundo social; entender como o texto
trabalha para silenciar certas vozes (1987, p.94).

2

Neste sentido, o autor ressalta que a “desmontagem do texto” é essencial
para a compreensao do curriculo como um documento permeado de intengoes
e significados e para que se analise como diversas vozes sdo sutilmente silenciadas
e como os professores contribuem para a formagao das identidades dos alunos.

Memodrias do curriculo em acdo: diferentes licdes curitibanas

Entdo chegou e era maravilhoso aquele material!

Professora C

Como visto acima, em uma perspectiva critica, as praticas curriculares
nunca podem ser consideradas neutras, pelo contrario, é preciso investigar
tanto ideologias e interesses, quanto possibilidades transformadoras. E por esta
razdo que Giroux (1987) destaca que todo o material curricular é um discurso
impregnado de poder, no sentido de legitimar determinadas representagoes
sociais em detrimento de outras. A partir desta perspectiva investigou-se como
os dois principais materiais curriculares que chegaram as escolas da rede na
década de 1990 (a colecao de livros didaticos Ligoes Curitibanas e o jornal
Curitibinha) foram recebidos pelas sete professoras entrevistadas. Verificou-
-se: a opinido geral sobre o material; como usaram; que reagdes seus alunos
tinham ao estudar os contetidos sobre a cidade nestes materiais; e se acontecia
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uma releitura destes com os alunos, problematizando o que estava posto no
material. Buscou-se perceber se as professoras aproximavam-se mais de ideias
estabelecidas da cidade (reforcadas pelo projeto da cidade em andamento
naquele periodo) ou de grupos outsiders (apresentando outras possibilidades
de leituras da cidade e do contetido proposto no material).

Com relagdo aos materiais, pode-se comegar destacando a colecao didatica
Ligées Curitibanas que foi produzida por uma equipe multidisciplinar de professo-
res da rede (além de ilustradores, arquitetos, fotégrafos e poetas) e entregue a cada
um dos alunos entre os anos de 1995-1997 sendo utilizada, de modo geral, por
professores e alunos, nos anos seguintes. Foi elaborada com material de altissima
qualidade, com capa dura, papel brilhante, colorido e ilustrado por artistas para-
naenses. Era formada de trés volumes para 12 série, trés para a 22, dois para 32 e
também dois para as 42 séries do Ensino Fundamental. Devido ao grande peso e
nGmero de volumes por série foi necessério que se providenciassem muitas prate-
leiras para guardar o material em cada sala de aula das escolas da rede.

Sobre a colegdo, xxxxx (2008) constatou que, de modo geral, veiculavam
imagens idealizadas e romantizadas da cidade: a escola aparece em um lugar
limpo, organizado, de classe média; as criancas sao retratadas sozinhas em
diversos lugares mididticos da cidade, pegando 6nibus e brincando no parque,
transmitindo-se a ideia de que os espacos divulgados sdo de acesso de todos,
inclusive, dos que moram em bairros periféricos e também de que ha seguran-
Ga para as criangas independente do local de moradia; a cidade é apresentada
como pioneira no cuidado ao meio ambiente (mostram-se diversos projetos
de reciclagem e incentivo a plantagdo de arvores, porém sem propor uma
discussao ampla da questdo); a histéria da cidade é apresentada de forma
linear e de continuo sucesso (desde a boa relacdo entre indio, colonizador e
igreja, a vinda dos imigrantes e a auséncia do negro? na formacao da cidade);
e apresenta-se ainda imagens felizes de unido de etnias (sem se discutir todos
os problemas envolvidos com a questdo da imigracao).

As professoras, de um modo geral nas entrevistas, ao se referirem a Co-
lecao Li¢bes Curitibanas apontaram como aspectos positivos que ela era colo-
rida, lddica e com um material resistente. Relataram também que o material
foi muito divulgado, inclusive nos aeroportos, mas quando perguntado se os

2 Ver sobre isso também pesquisa de Morais e Souza, 1999.

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.126-152, jul./dez. 2014 133



pais tinham acesso, todas responderam que o material dificilmente era envia-
do para casa porque era quase um “tesouro”: “Era assim... intocavel! A gente
tinha medo! Entao a gente tinha medo de deixar nas maos dos alunos por que
poderiam danificar os livros” (Professora D). Ou ainda: “(...) imagina, é tanta
recomendacao e vocé era responsavel por aquilo ali. Entdo nem passava pela
cabeca a ideia de uma crianga pegar um livro daquele e levar pra casa” (Pro-
fessora C). Apontaram também que a Colegao era rica em contetidos:

Eu achava muito rico... Em sentido principalmente de contetido, principalmente

da histéria de Curitiba. Eu gostei dele pra trabalhar realmente em histéria, a
histéria de Curitiba, o que era Curitiba, eles estavam vendo ali, né? (Professora F)

Muitas entrevistadas destacavam ainda que o material despertava o interesse
das criancas: “Entao eram, assim, palavras também que a crianga pesquisava, se
sentia mais culta, né?” (Professora A); “As criangas amavam olhar aquele livro por-
que as figuras eram atraentes, era bem colorido” (Professora E). Apenas duas pro-
fessoras disseram que o contelido apresentado era questionavel e que utilizavam
outros materiais para fazer um contraponto, como se vera mais a frente.

Percebeu-se que, na pratica da maioria das professoras, o contetido geral
da colecao nao foi por elas problematizado. Ao perguntar se os alunos ques-
tionavam a diferenca entre a cidade vivida por eles e a cidade apresentada
pela colegao, algumas professoras responderam comentarios como: “nunca
[os alunos] foram assim de fazer muitos questionamentos” e “as criangas, pelo
menos na realidade que eu trabalhei até entdo, elas ndo tém esse cunho ques-
tionador, sabe, eles ndo tém isso”. Implicita nestas falas estaria a ideia de que
a crianca teria que “vir de casa” com a critica.

Quando foi perguntado se as professoras tinham criticas ao material, res-
saltaram que era um material muito caro, “acredito que meio que um des-
perdicio (...) sabe, um custo muito alto” (Professora B); que era pesado para
a crianga manusear; e que tinham medo de usar constantemente: “ndo saia
aqui de dentro e na sala assim vocé evitava (...) entdo aos poucos a gente foi
soltando nas maos deles, mas assim: cuidado, ‘olha a folha’. Porque o medo
entendeu?! O medo!” (Professora C).

Quando passou-se a questionar especificamente a questdo da cidade
(como era ensinada, qual a percepcao das professoras sobre a colecao e so-
bre o tipo de conteldo veiculado), a maioria ndo demonstrou uma andlise
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critica do contelido veiculado no material e ndo relatou problematizar outras
possibilidades de leitura da cidade diferente da apresentada. A maioria das
professoras percebia que a Curitiba ensinada no material era bem organizada,
modelo, “estrutura 100%”, ideal, de primeiro mundo e uma capital europeia
onde a diversidade era aceita:
0 que passava ali é que era uma cidade acolhedora, que todas as nacionalidades eram
bem-vindas... que Curitiba era o lugar perfeito, porque a diversidade era aceita... a
cidade limpa que o pessoal chama de primeiro mundo, que é boa para se morar, né?

Entao eu acho que era isso que eles mostravam e que esperavam que a populagdo,
cada um contribuisse com o melhor pra que ela venha até hoje mantendo essa fama.

Ao trabalharem sobre parques e feiras da cidade, a maioria das professo-
ras nao problematizava aspectos sobre a sua localizagao espacial e circulagao,
considerando que os parques estavam situados mais na parte central e norte
do que na sul e que as feiras circulavam em dias diferentes da semana somente
entre os bairros nobres; ndo problematizava o mito de Fundagao de Curiti-
ba, que caracteriza-se por ndo apresentar tensoes na relacdo de dominagao e
ocupagcao territorial, propagando uma ideia de harmonia entre indios, brancos
e igreja; ndo realizava analise aprofundada acerca da imigragdo para o Para-
na, dessa forma, reforcando a primazia de determinadas etnias em relacdo a
outras; ndo fazia apontamentos acerca do cuidado com a natureza em seus
aspectos macro, ao contrario, entendia-se que as agdes individuais estavam
acima, ou mesmo desvinculadas de questoes referentes a politica publica so-
bre o tema. Em suma, a maioria das professoras disse ndo problematizar com
seus alunos tais contetidos ou possiveis contradi¢des nos temas discutidos em
sala de aula. Por exemplo, ao elogiar a colecao uma professora aponta que:

ele sempre fazia aquele elo do ontem e do hoje, do infcio como era antigamente
e mostrava na época, que...Entao tava muito em voga na época os parques, as
feiras, que até hoje tem as feiras noturnas, entdo a gente estudava bastante (...)
sobre os parques, quando trabalhava a questao do Lixo que nao € lixo, que surgiu
naquela época, né? (...) Entdo, e eram todos contetidos que ali contemplavam,

que vocé tinha acesso de uma forma ltdica, assim, bem atrativa e a crianga com-

preendia... (Professora A)

Sobre a imigragao, algumas entrevistadas reforcavam a ideia de uma imigra-
¢do “branca” ou ao menos ndo destacavam a presenca indigena e negra na forma-
cao da cidade, como por exemplo: “que o povo que mora aqui, cada um cons-
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truiu a sua histéria, trouxe e aqui refez a vida, trouxe a sua cultura e é uma troca
de culturas, vocé vé que os japoneses, os italianos, todos aqui, € uma riqueza, né?
(Professora F)”. Somente duas professoras apresentaram um posicionamento criti-
co com relagdo a estas questoes. Apontaram, por exemplo, a auséncia de algumas
etnias no material curricular. Professora D: “na verdade eu acho que a histéria do
Parand mesmo, quando vocé estuda o Parana todo eles ocultam essa influencia
negra na histéria do Parana” (Professora D). E ainda a Professora B:

(...) entdo nao dava muita énfase ao negro, ao indio, era mais a questao dos po-

loneses, dos portugueses sabe?! Entdao eu acho que é muito pobre de contetdo

e de uma certa forma incentiva sim ndo tanto ao racismo, mas ao preconceito...
concepgao, sabe, de cidade europeia. Eu ndo acredito muito nisso. (Professora B)

Quando foi perguntado se a colegao de livros didaticos pretendia formar
um determinado aluno “curitibano”, a maioria das professoras (com excecao
das duas citadas acima), a principio, pareceu ndo identificar uma intenciona-
lidade especifica:

O gosto pelo belo, o capricho, o gosto pelo material bom, que era um material
de qualidade, a responsabilidade de cuidar do livro, de entregar como ele foi...
que gostasse da cidade em que vivia... porque focava todas as partes bonitas de
Curitiba. (Professora E)

Porém quando foram instigadas a pensar mais sobre a questao suas opi-
nides foram se alterando no decorrer da entrevista, ou, ao menos houve a
tentativa, como no caso: “S6 se fosse alguma coisa ligada a ecologia, que seria
assim o mais obvio, ndo assim diretamente, eu nao consigo...” (Professora F).
Ja a alteragdo de opiniao pode ser constatada no comentdrio da Professora C:

Poderia ser se fosse diferente [dificuldade em formular a frase] formar um critico,
mas na verdade ali acho que nao, eram bem... [interrompe a frase e fica pensa-
tival... E, uma coisa bem assim... ia formar do jeito que eles achavam que tinha
que ser, do jeitinho, sabe?! Que nao fizesse perguntas, que nao fizesse criticas,

ug

que ndo questionasse nada. Acho que bem aquela coisa assim: “é assim que vocé

vai aprender, é assim que é”. (Professora C)

Ja as duas professoras que desde o comego das entrevistas apresentaram
um posicionamento critico, assim se expressaram sobre a intencionalidade do
material e a formagdo de um determinado tipo de curitibano: “tornar todos
[alunos] os mesmos sabe?! Um pensamento bem restrito, de olhinhos fecha-
dos, digamos assim” (Professora B); “Acho que seria talvez uma crianca que
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enxergasse uma cidade totalmente diferente do que realmente a cidade é”
(Professora D).

Com relagdo a outro material que circulou em Curitiba na década de
1990, o Curitibinha, este foi um jornal infantil distribuido mensalmente as
criangas da rede municipal durante seis anos da década de 1990, nos anos
finais da gestao Creca (1993-96) e durante a primeira Gestao Taniguchi (1997-
2000). Neste material, Curitiba parece ter sido ensinada “aos moldes da Turma
da Xuxa” (FERREIRA, 2008) pois, por mais que os personagens - estes colori-
dos, bem vestidos e muitos de descendéncia europeia ou que representavam
simbolos do Parana - até se apresentassem como curiosos e corretos ambien-
talmente, acabavam, de modo geral, divulgando os mesmos discursos da ci-
dade ideal e ensinando agdes individualistas e pontuais para os problemas da
cidade. Na parte referente a recreagdo, por exemplo, enquanto a crianga pin-
tava o tubo do ligeirinho, achava sete erros em imagens de parques, completa-
va desenhos de criangas jogando o lixo na lixeira, ia aprendendo determinados
comportamentos tidos como adequados. Mas, como as professoras utilizavam
em sua pratica, este material curricular? Quais suas percepgbes sobre os obje-
tivos e contetidos do jornalzinho?

Das sete professoras, cinco disseram que o jornal trazia contelidos que
ajudavam o ensino, “era uma ferramenta que auxiliava”, sendo que quatro de-
las apontaram que os contetidos mais veiculados pelo jornal tratavam de ques-
toes ambientais, como a Professora A: “entdo a gente desenvolveu bastante
projetos na area de meio ambiente e n6s usamos o Curitibinha”. Apareceram
também questdes ligadas as datas comemorativas: “vocé trabalhava muito ali e
era assim toda a data comemorativa vinha, né? Entdo vocé tinha ali quase tudo
sobre aquela data comemorativa (...) ali tinha folclore, tudo o que vocé pode
imaginar tinha ali.” (Professora C).

Sobre a forma de distribuicao do jornal, algumas professoras disseram
que era entregue no final da aula, pelas inspetoras diretamente aos alunos,
mas, a maioria afirmou que o levava para a sala de aula e trabalhava “pedago-
gicamente” para depois entrega-lo para os alunos levarem para casa. Entre as
razoes para tal, além do argumento de que ele trazia “contetdos de ensino”,
uma professora destacou a questao do desperdicio: “s6 que a nossa escola
aqui, algumas criangas, se entregava na saida e nado era explicado, nao era
explorado o jornalzinho, alguns largavam no caminho” (Professora A); e outra
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professora, a questdao da compreensao infantil: “era um jornalzinho que tinha
que o professor despertar no aluno e explorar” (Professora A). Apareceram
também diferentes usos do material pelas professoras: “Eu explorava mais a
hora do descanso, mais no final da aula da tarde. Ali tinham histérias interes-
santes...” (Professora E).

Quando falavam sobre o personagem principal, o Curitibinha, trés pro-
fessoras disseram simpatizar com o personagem mais do que fazer uma analise
ampla sobre seu papel no jornal: “Era amigo das criangas, entao, procuravam
o que ele tinha pra ensinar pra elas” (Professora E), ou ainda:

acho que era um personagem que detinha o conhecimento de varias dreas, de
varios assuntos... ensinava de forma lidica, de forma prazerosa em todas as dreas
do conhecimento. (...) ele era uma crianga inteligente (...) esperta que informava,

que transmitia coisas. E, ele [ensinaval... de forma sugestiva ‘seja como eu sou’.
(Professora A).

E sobre o objetivo do Jornal, a maioria ndo emitiu criticas: “Eu acho que
era ambiental mesmo e acho que eles nao iam pro lado meio da politica nao,
era mais ambiental mesmo”. (Professora G), ou: “Nao percebi isso. Assim, pas-
sou despercebido pra mim.” (Professora C), e ainda, a Professora E que disse
que o objetivo do jornalzinho, era “para o lazer das criangas”.

Algumas professoras até formularam uma andlise mais aprofundada so-
bre o material, mas sempre depois de diversas provocagdes para que pen-
sassem sobre o assunto. Isso faz lembrar que, para uma postura mais critica
das relagoes de poder que interferem no campo educacional, é necessério,
segundo Apple (2002, p.35), que se pergunte constantemente “a quais grupos
pertencem as compreensdes que sao postas em circulagdo?”, pois quando ndo
ha este questionamento, determinadas compreensdes e significados sao trans-
mitidos como “naturais” ou como “verdadeiros” e para o autor é preciso que
se “desnaturalize” estas condigdes de dominagdo impostas.

Ainda assim, depois de sugerir que pensassem sobre a intencionalidade
do jornal, foram encontradas algumas opinides que continuavam a reforgar as
ideias e discursos fortalecedores do projeto da cidade e, portanto, se aproxi-
mando mais das ideias desenvolvidas pelos grupos estabelecidos do que pelos
outsiders, como por exemplo, a Professora E, que, ao falar sobre como Curitiba
era apresentada, diz: “A cidade que eles viviam... era focado mais o centro... as
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partes importantes da cidade [...] Nao vi pontos negativos no Curitibinha”. Ao
fazer esta afirmagao a professora nao demonstrou incomodar-se com o fato do
jornal apresentar apenas -seguindo pela trilha de Elias- a “melhor porgédo” da

|//

cidade, a “cidade ideal”, pouco problematizando a “outra porcao” de Curiti-

ba, a que era vivida pelos seus alunos, na periferia.

E enquanto uma professora apontou que a intencdo do jornal era formar

uma crianga mais critica, outra, a Professora B, diz: “Olha eu acho que é o

cidadao passivo aquele que ndo questiona”. E, dentre as respostas de profes-

soras que demonstraram maior conhecimento da realidade da comunidade

e, portanto, que evidenciaram a contradicdo entre a cidade vivida por seus

alunos e a Curitiba apresentada no jornal, além das respostas da Professora B,

estdo também as da Professora D: “Mas eu acho que é justamente esse curiti-
bano que é muito individualista, sabe?” e ainda ressaltou:

Mas eu acho que Curitiba sempre, esses governos af, sempre tiveram o objetivo de

mostrar a Curitiba deles, né? Eles queriam passar mesmo, né? (...) Eu acho assim que

a convivéncia com o tipo de informagao que vocé vai recebendo no dia a dia vai fa-

zendo vocé ter uma postura diferente na sua vida, entao eu acho que tem influencia

sim. E eu acho que o objetivo justamente dessas, desses grandes af, que idealizam e
langam, Hitler é um exemplo, qual era a finalidade dele, né? (Professora D)

A professora D, em especial, em diversos momentos teceu criticas e
apontou outras leituras do material em questdo e, enquanto a maioria das
professoras afirmava que os contetidos eram muito bons, ela apontava para
diversas lacunas e para uma tendéncia unilateral de explicar os fatos da cida-
de. Afirmou em diversos momentos que o material estava a servico de uma
determinada representacao de Curitiba que deveria ser questionada. Quan-
do ela se coloca nesta posicao de questionar o discurso em voga e diz que ja
fazia isso naquela época, aproxima-se das leituras de cidade produzida pelos
grupos outsiders, pois ndo se considera participante desta concepgao Unica
e homogénea de cidade e de curitibano. Constatou-se durante a entrevista
que além de questionadora, ela exerce na escola e na comunidade um papel
de produtora/divulgadora de uma “meméria proibida”, que, segundo Pollak
(1989), questiona as “memorias enquadradas” por grupos que tém interesse
em divulgar determinadas lembrangas. Tais grupos, segundo o historiador,
fazem circular “verdades” sobre a sociedade em que vivem para, assim, se
fortalecerem.
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Ensinando sobre a Curitiba atual: continuidade nas tensoes entre a
cidade real e aideal

... e ela encheu os olhos de ldgrimas e contou:

-Ela [uma professora da mesma escola] recebeu um doce de abébora

— aquele em forma de coragao - de um aluno.

Quando chegou a sala dos professores jogou o doce na lata de lixo dizendo:

-Vé se eu vou comer o doce que aquele aluno sujo me deu!

Nagquele dia eu cheguei em casa e disse para meu marido que nunca mais queria
ser professora, que nunca mais queria voltar para aquela escola!

Professora D

Para entender a Curitiba do momento das entrevistas (2009-210), ou seja,
mais atual do que na época do Li¢cbes Curitibanas e do Curitibinha, foram consi-
derados trés momentos distintos nesta parte das entrevistas: o que as professoras
pensavam sobre como seus alunos se socializavam na cidade; como compreen-
diam a comunidade em que atuavam; e como caracterizavam e ensinavam o
contetido “cidade” (e se ainda utilizavam a colecao didética e o Jornal).

Quando as professoras falaram sobre a cidade atual, foi s6 quando dei-
xaram de pensar sobre a Curitiba mididtica ou da parte legitimada da cida-
de (a qual se reconhecem e muitas vivenciam) e foram provocadas a pensar
questdes mais proximas da relacao aluno-comunidade é que se conseguiu
aproximar do que realmente pensavam sobre a comunidade com a qual traba-
lhavam: como suas criangas utilizam os espagos do bairro? Como seus alunos
vivenciam a cidade? O que fazem quando ndo estdo na escola?

Assim, ao ensinar sobre Curitiba as professoras - que na maior parte das
vezes ndao moravam no bairro - expressavam opinides sobre os espagos da
cidade (espagos reconhecidos, legitimados, culturais) que entravam em con-
fronto direto com os espagos da comunidade com a qual trabalhavam. Desta
forma, das sete professoras, quatro apresentaram, de forma declarada, opini-
Oes generalizadas e muitas vezes restritivas sobre o local onde trabalhavam,
recorrendo a caracterizagdes, como: local de invasao, local de violéncia e local
carente, como o fez a Professora C:

A comunidade nao é participativa, que vem pra ajudar a escola, vem pra reter da
escola. A escola tem que dar tudo, tem que dar o bolsa familia, tem que dar ma-
terial pro aluno, a escola tem que oferecer uniforme, a escola tem que oferecer
contra-turno, a escola tem que oferecer tudo pra eles e a escola nao tem muito
retorno de pais que atuam, que ajudam.
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Outras vezes faziam um “julgamento” ou uma interpretagdo complicada do
que a comunidade precisava ou desejava fazer, como observa-se na declaracdo da
Professora F: “E isso é real, mais de 50% da minha turma é em funcdo desse bolsa
familia. (...) A escola ofereceu varios cursos, manicure, de artesanato e mesmo
assim ndo tinha ninguém interessado em aprender.” Nao se pode deixar de ver
nesses discursos certa semelhanca com as discussoes travadas por Elias e Scotson
(2000), uma relacdo de superioridade das professoras que lembra bem um dos
comportamentos que norteiam a relagdo entre estabelecidos e outsiders: “um gru-
po estabelecido tende a atribuir ao conjunto do grupo outsider as caracteristicas
ruins de sua porgao pior — de sua minoria andémica.” (p. 22).

No entanto observamos uma porcentagem, ainda que menor, de des-
crigoes que se referem a comunidade como sendo participativa e atuante nas
coisas do bairro e da escola. As mesmas professoras B e D tenderam a ter
uma visao diferente da tao ja estabelecida “comunidade carente”, reforcando
seus aspectos positivos, considerando as questdes cotidianas para sua ana-
lise e trazendo uma imagem mais realista da comunidade em questdo, sem
estigmatiza-la. Uma professora em um determinado momento se emociona ao
expressar como é a comunidade em que atua:

Eu acho assim sdo pessoas assim, com um desejo assim de vencer muito grande,
a maioria. Assim, com dificuldades, trabalhadores, a comunidade em si é uma
comunidade de trabalhadores (...) Ah! Eu amo esse povo aqui.” (Professora D).

Tais caracterizacoes, na medida em que se distanciaram dos chavoes “co-
munidade carente” e “violenta”, parecem dissonantes, na contramao do que
comumente se fala sobre a periferia. No entanto, este tipo de discurso ndo se
propaga facilmente, pois, segundo Elias e Scotson (2000), os grupos outsiders
ndo contam com a mesma coesao existente nos grupos estabelecidos e isso
os enfraquece e os incapacita de alterar os discursos estabelecidos. Assim, a
minoria das entrevistadas que propagava um discurso mais proximo da visao
outsider tinha de enfrentar discursos que promoviam a imagem de Curitiba
como uma cidade perfeita quanto -na mesma proporgao- de apontar a perife-
ria como sendo sindnimo de “imperfeicao”.

Para justificar e reforcar a cidade ideal, a periferia era vista como algo que
nao pertencia a cidade. As professoras que apresentaram uma leitura mais pré-
xima da divulgada pelos grupos estabelecidos da cidade, demonstram um “es-
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tado de superioridade” e um discurso coeso, que desvalorizava e menospreza-
va a comunidade em que atuavam, utilizando termos que assinalavam muitos
moradores como: “favelados”, “invasores”, “carrinheiros”, “traficantes”, entre
outros. Sobre isso é bom lembrar que “com frequéncia, os préprios nomes dos
grupos que estdo numa posicao de outsider, trazem em si, até mesmo para
os ouvidos de seus membros, implicagoes de inferioridade e desonra” (ELIAS;
SCOTSON, 2000, p. 27)

Quando indagadas sobre como seus alunos vivenciavam a cidade, como
se socializavam no bairro e se eles questionavam as possibilidades e limites
destas experiéncias, as professoras justificaram a pouca andlise que as criangas
faziam a esse respeito, por serem: “carentes”, “desestruturadas”, “desinteressa-
das”, “desmotivadas” e “apéticas”. Uma das professoras falou sobre os alunos
que teve anos atrds:

Os meus ndo eram tao criticos assim. (...) Nao, ndo questionavam. (...)... Criancas
desinteressadas, desmotivadas, apaticas a tudo (...), entdo pra eles era nao fazer,
era ficar mesmo sem fazer nada. (Professora E)

Essas professoras frequentemente recorreram a argumentos preconceitu-
osos, conferindo aos préprios alunos a culpa pelo ndo questionamento e pela
falta de critica, a incapacidade de observar as diferengas existentes entre a
Curitiba propagandeada e a Curitiba real, vivenciada por eles na comunidade.
Para isso, muitas das Professoras utilizam expressdes, como: “elas ndo tém esse
cunho questionador” (Professora F).

Ainda sobre a comunidade, observa-se um tom saudosista na fala de
algumas professoras que remetem tudo de bom, a uma Curitiba antiga e nao
populosa e uma Curitiba ruim e populosa, a partir de mais uma onda migraté-
ria na década de 1990:

pra mim foi uma decepgdo muito grande, porque tamanha propaganda que foi
feita e atraiu tanta coisa ruim pra cd. A gente observou assim que depois que
Curitiba teve toda essa midia as coisas comegaram a acontecer... Eu acho que
atraiu muitas pessoas de fora, chamou muita atencdo pra cidade... Nao que a
gente nao acompanhe a evolugao das coisas, mas aquela Curitiba que se tinha
antigamente, tranquila... Olha tinha... ah, eu acredito assim que... os alemaes,
italianos, eu acho também os portugueses... Eu acho assim a populagao de Curiti-
ba hoje é muito mist... é diferente, como eu posso te dizer... Muita gente de fora,
muitas invasoes... (Professora G)
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Percebe-se neste comentario e ao longo da entrevista que para esta pro-
fessora a Curitiba ou os curitibanos “verdadeiros” sdo os imigrantes europeus
e seus descendentes que garantiam a cidade uma tranquilidade que é abalada
com a chegada de “pessoas de fora”. Neste sentido e lembrando de Elias e
Scotson (2000), o grupo estabelecido tende a proteger a sua identidade grupal
e afirmar sua superioridade e para isso reforca as caracteristicas “ruins” do
grupo outsider e destaca as suas tradigoes enquanto grupo estabelecido. Os
autores apontam que numa nova onda de imigrantes/migrantes, os recém-
-chegados ndo sdo incluidos na identidade-nés, ou seja, na identidade grupal,
e os estabelecidos os percebem como um grupo na terceira pessoa: “eles”.
Esta posicao de estabelecido fica claro no comentario abaixo:

dai houve essa invasao dos sem casa, sem teto, sem terra, e foi trazido entao fa-
milias de ocupacao, tipo invasores de ocupacao e foram trazidos pra morar aqui
e eram de favela. Entao a comunidade foi formada assim, entao eles nao tem... a
criminalidade é bastante frequente, os adolescentes nao tem limites, muito leva-
do a drogas, eles ndo tém aquela formagao, nao tem aquela... muita mae solteira,
nao é uma comunidade que é familia: pai, maes e filhos... Na minha época, que
eu tinha 32 e 42, eram criangas desinteressadas, desmotivadas, apaticas a tudo...
A escola tem que dar tudo pra eles, mas eles ndo tem que dar nada pra escola,

eles ndo devolvem nada pra escola, nem na questdao da aprendizagem eles tém
questdo de devolver. (Professora E)

Ja com relagao a pergunta “Como vocé trabalha atualmente o contetido
Curitiba?” uma das professoras afirmou que disponibilizava imagens que ela mes-
ma copiava da internet (de icones da cidade, como parques, bosques, museus
etc). Mas, quando questionada sobre a forma com que as criangas liam este mate-
rial, se elas se identificavam com as imagens, se percebiam diferengas ou mesmo
contradigdes entre a Curitiba apresentada nas imagens e a Curitiba observada por
eles no seu dia-a-dia, a Professora F respondeu: “Nao eles nao conseguem fazer
essa relagao, de que ha diferenca de onde eles moram e do ideal (...)! Eles ndo...”.
Ou ainda outra professora: “ndo sei se é pelo fato deles ainda serem pequenos e
desde bebés ja estarem dentro de uma creche, dentro de uma escola integral, que
€ 0 nosso caso (...), entdo acho que pelo fato que eles passam nove horas aqui, a
maior parte aqui do que 4 na sua casa, entdo...”. Neste sentido, uma vez que “a
expressao do professor move-se em uma contradicao, que indica o seu significado
pedagdgico, tanto para marginalizar como para fortalecer os alunos” (GIROUX,
1987, p.99), é possivel se perguntar que formagao é esta que as professoras esta-
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vam praticando, uma vez que supunham que uma analise mais densa e analitica
da realidade deveria partir dos préprios alunos (e com isso, das familias).

Quando foi perguntado, qual a opinido das professoras sobre a cida-
de de Curitiba, percebeu-se diferengas em muitas das respostas. Quando
falavam da comunidade, a maioria utilizou argumentos pejorativos, jul-
gamentos austeros e generalizadores de sorte a inferiorizar o local onde
trabalhavam, porém, ao se referirem a cidade, descreveram-na como uma
Curitiba perfeita (bonita, ecolégica, boa de se viver, maravilhosa). A cidade
por elas descrita era a da propagada (pontos turisticos, midia, referéncia
a espagos centrais etc) ou, no maximo, aquela vivida por elas, em bairros
afastados do local de trabalho, como por exemplo: “Curitiba é uma cidade
6tima... Tem um clima maravilhoso... Tem pessoas boas, sdo mais reserva-
das, mas sao pessoas boas (...). Tem bastante teatro, museu. Acho que é
uma cidade que tem varias opcdes, mdsicas, tém muitos parques, vocé faz
varias coisas” (Professora F).

Sobre a questao ambiental é necessario ressaltar que quase todas as entre-
vistadas ligavam os grandes pontos positivos da cidade a tal questao. Seria Curiti-
ba, verdadeiramente uma “capital ecolégica” como insistentemente a midia veio
pregando nas Gltimas décadas. Das sete professoras, apenas duas problematizam
a questao ambiental, apontando os conflitos existentes entre a “Capital Ecolégica”
e a Curitiba real, aproximando-se de uma visdo mais outsider. Para ela:

Essa questao ambiental, por que aqui mesmo, vai, vai andar por esse bairro todo
aqui, aqui é uma selva de pedras na verdade. Nao é essa, essa questao (...). Vocé
vai aqui em baixo, aqui tem um parque do semeador, chamado parque do seme-
ador (...) mas ndo tem arvore. (...). (Professora D)

E sobre seus alunos, esclarece:

Olha, eu percebo assim que hoje em dia os nossos alunos.. eles ja tem um co-
nhecimento melhor de Curitiba, eles... acho justamente por que a gente vem
trabalhando desde 1a no “prezinho”, né? Essa visao de Curitiba eles j& tem uma
visdo mais ampla da cidade de Curitiba, né? Eles conhecem esse lado maravilho-
sos da Curitiba maravilhosa, da Curitiba bem organizada, é do centro de Curitiba,
os parques tudo, mas eles também, eles ja sabem fazer esse paralelo, entre a
realidade que ta la e a realidade que estd aqui onde eles vivem, né? Entao eles
tém assim acho que uma visdo mais global das coisas né da cidade de Curitiba,
eu percebo isso, né?
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Sobre a vivéncia das criangas na cidade e no bairro, muitas das profes-
soras demonstraram um distanciamento da realidade das criancas e de como
estas vivenciavam estes espacos. A fala da Professora F até comega por afirmar
o porqué de seus alunos ndo utilizarem os espagos centrais de Curitiba o que
demonstraria conhecimento de suas realidades, mas, depois, isso parece cair
por terra quando, com um tom superior, diz quais deveriam ser os usos corre-
tos, culturais da cidade pelas familias:

Acho que uma das coisas € a questao de que o bairro tem o comércio; tem o
mercado... (...); tem pai que ndo tem carro, né? E dificil andar de nibus com
trés, quatro filhos... que jé encarece... Tem pai que trabalha de noite e o filho fica
sozinho...” (Professora F).

Mas, complementa:

(...) podiam ir ao teatro, biblioteca publica; tem vérias coisas publicas (tom forte)
que eles poderiam usar do que de ficar sé aqui. Invés de ir no shopping gastar
com Mac Donald’s podiam ir la conhecer o Oscar Niemeyer; oferecer outro tipo
de coisa... (...) Preferem gastar no cinema, vendo um filme da Disney, do que no
museu. (Professora F).

No entanto outros poucos professores também afirmam este problema
da falta de possibilidade de mobilidade ainda que demonstrando conhecer
mais profundamente a comunidade com a qual trabalham, como é o caso da
Professora D:

Ail Nossa... eu acho assim que a comunidade praticamente em si, a Curitiba,
pra nossa comunidade, pra maioria da nossa comunidade € isso aqui. Por que a
cidade de Curitiba é...s30 poucos os que tém acesso mesmo aos parques, por-
que a gente discute muito isso aqui, trabalhando tanto aqui dentro da escola,
quanto fora. F sao poucos os que conhecem os parques de Curitiba, que vao ao
shopping, essa cidade de Curitiba em si. A comunidade aqui ndo... Curitiba nao
é pra todos. (Professora D)

Ou ainda as consideracoes da Professora B, que expde sua afirmagdo a
partir da vivéncia em mais de uma comunidade:

Olha, meus alunos ndo... Os meus alunos nao [bem enfétical. Eles ndo utilizam isso,
eles ndo conhecem a cidade, eles ndo tém acesso a esse tipo de... a essa Curitiba.
Eles ndo tém acesso, eles vivem num mundo bem restrito mesmo e esse mundo é
o que eles acreditam ser verdadeiro e Gnico... eles ndo tém acesso a isso (...) Entdo
assim, na escola da manha é a favela dai tem o posto de salde, a favela e a escola e
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tem um campo de futebol de areia. O que eles usam ali é o campinho de areia. (...)
Na escola da tarde alguns tém mais do que outros, entao ali ja conhecem o shopping,
ndo pergunte de cinema e museu, mas shopping eles conhecem, até frequentam,
mais os populares, tem um ali perto do terminal do Boqueirdo que é o que eles falam
bastante e o Cidade que é na Vila Hauer. Na comunidade em si tem a praga que é o
point ali e s6, ndo tem nada de diferente, nada da Curitiba da TV, nao tem.

Outro detalhe importante na transcricio das entrevistas, foi observar
que 0s suspiros, pausas e risos, tom de voz mais elevado ou menos elevado,
queriam dizer mais do que simples interrupgoes. Cada entrevistada apresen-
tou em sua maneira de falar uma caracteristica vocal peculiar, demonstrando
intengoes que nao apareciam de forma explicita no discurso, ao contrario,
mostravam-se na esfera da subjetividade, como um subtexto. Neste sentido,
Stanislaviski explicava, “o subtexto é um instrumento psicolégico que informa
sobre o estado interior”, sendo, portanto, “o trago psicanalitico ou psicolégico
a ser desvendado.” (in PAVIS, 2007, p. 368)

Um destes subtextos é o riso. Nas entrevistas, foram observados dois ti-
pos de riso, registrados aqui entre parénteses. O primeiro, apresenta um riso
conformado, quase concordante com a situagao. Este tipo de riso é caracte-
ristico por ser sutil e normalmente recorrente nas frases curtas, ou no término
de algumas palavras, como no exemplo a seguir, quando se perguntou sobre
questoes raciais em Curitiba:

Ah! (com predominancia de ar) A exclusdo social bésica, né? (fala com uma risa-
da um pouco conformada)... Até pela prépria colonizagao... (...) S6 vé os brancos
de olho azuis e a questao do negro... (ftom muito mais baixo no final da frase,
com uma risadinha)... [complementa dizendo:] Onde estava o negro na época
da colonizagdo?] Boa pergunta! (risos)... Trabalhando na casa dos brancos. (Pro-
fessora F).

Segundo Icle (in PAVIS, 2007) pode-se pensar no riso como “intimamen-

te ligado ao comico”, entretanto essa condicao nao é exclusiva, o comico é

capaz de suscitar outras relagdes, como por exemplo, estados que surgem do

ridiculo, como o nonsense. Ja o riso da Professora D, quando falava do jornal
Curitibinha, é um tipo diferente, é um riso sarcastico, critico:

Entrevistadora: O Jornal Curitibinha apresentava que tipo de crianga? Se o seu

aluno fosse aprender a ser o Curitibano igual ao Curitibinha, ele seria que tipo
de crianca?
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Entrevistada: Eu acho que esse curitibano que... (ela ri muito nesse momento,
gargalhadas). Desculpa.

Entrevistadora: Nao, fica tranq(iila.

Entrevistada: Mas eu acho que é justamente esse curitibano que é muito indivi-
dualista sabe (...) E a minha visao do curitibano € essa visao assim, de uma pessoa
muito individualista...

No trecho acima fica evidente a caracteristica de um riso acidental em
tom de critica, na medida em que a entrevistada interrompe a fala ao se
lembrar da qualidade sugerida por ela aos curitibanos. Para ela esse “curiti-
bano” soa como algo ridiculo, inexistente. Icle (2006) em seus estudos antro-
poldgicos caracteriza o comico como uma natureza de valor, assim como o
belo e o ridiculo, que segundo ele é empregado pelo ser humano de acordo
com as relagbes mentais que este estabelece. Para ele, o riso ndo pode ser
considerado com algo natural, mas sim, como uma significacao construida
pelo homem.

Nas entrevistas a voz também denunciou, algumas vezes, determinados in-
comodos e o preconceito, expressos pelos siléncios ou baixo tom de voz, carac-
teristicas que podem ser vistas, por exemplo, na fala da Professora E: “E. Todas as
escolas da prefeitura estao na periferia, a maioria, [baixa o tom de voz] tem crianca
pobre, de baixa renda [pausa] e as vezes essa crianga conhecia o parque pelo jor-
nalzinho, pelo livro”. A acao de baixar o tom de voz muitas vezes é irracional, algo
incontrolavel que demonstra nesse caso o incdmodo ao falar sobre a periferia. Se-
gundo Pavis (2007) as recorrentes pausas ou longos momentos de siléncio muitas
vezes podem ser correspondentes aquilo que se recusa a revelar, ou ainda, pode
receber o adjetivo de “siléncio falante”. Tais pausas, siléncios e também baixo tom
de voz é recorrente nas entrevistas quando se fala de questoes sociais, raciais, ou
mesmo ao abordar o tema “preconceito” em sala de aula.

A Professora A, ao responder uma das questoes abordadas na entrevista,
expde o seguinte: “é apesar de sabermos [abaixo bruscamente o tom de voz]
que tem, que existe preconceito, existe isso e aquilo, mas que [volta o tom
de voz inicial] a gente convive bem com as diferencas.” Se de fato essa con-
vivéncia é boa, por que o tom de voz baixo ao dizer a palavra preconceito?
Nesse caso o préprio tom de voz demonstra uma questao que para ela ndo
esta totalmente resolvida.
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Outro aspecto do siléncio é apontado por Kroetz (in PAVIS, 2007, p.360)
que diz que muitas vezes o “siléncio é preenchido por uma fala fatil (...) dei-
xando sempre entrever as razdes sociolégicas da alienagao”. Verifica-se esse
preenchimento de informagdes pouco objetivas na exposicao feita pela Profes-
sora F que, ao comentar sobre como desenvolveu um projeto sobre questoes
raciais e preconceito, justifica o trabalho com a seguinte frase (as reticéncias na
transcricao representam as pausas que variam de curta a média): “Trabalhar as
diferengas mesmo... As musicas... /... Como que era la... Como que é aqui...
O que tem de influéncia.../... Aprofundar mais, assim... Como que o Brasil foi
descoberto, como que eles vieram...”. E, no intuito de esclarecer se existia o
preconceito em sala de aula e como ela lidava com isso, explicou:

Tinha, tinha... Porque até na minha sala, assim, era bem dificil. Tinha um aluno
bem negro e ele... Os meninos (inaudivel)... De brincar com ele... Até uma vez
tive que conversar sério com um aluno porque ele ficava o tempo todo, sabe,
satirizando e eu tinha que chegar, assim, falar assim pra ele: E questao de crime,
dé cadeia! Falar de leis porque tava complicado.

Nesse Gltimo comentario da Professora F, verifica-se que a mesma ao
se referir ao aluno negro ndo o faz de maneira preconceituosa, ao contrario
demonstrou interesse na tentativa resolver um conflito em sala de aula. No
entanto, ao expor esse conhecimento sobre crime, a professora justifica que
o ato de racismo “dad cadeia”, legitimando um tipo de relagdo social em
sala de aula, que pode ser compreendida pelos alunos, como uma verdade
hierarquizada (aprender a ter respeito somente para ndo ser preso) e nao
discutida de fato. No entanto no comentario anterior da Professora F ao
mencionar a etnia africana, sua voz aparece rodeada de siléncios, indicando
certo cuidado para expressar-se, pois se observa que o assunto nao é por ela
dominado ou, ao menos, que ha algum incomodo ao tratar do assunto.

Consideracdes Finais

De inicio, é preciso dizer que, de tudo o que foi analisado e percebido
em campo de pesquisa, ndo se pode afirmar que determinadas professoras s&o
estabelecidas ou sao outsiders, mas, com base nos estudos de Elias, pode-se
dizer que, em suas praticas, constatou-se indicios que as aproximam das ideias
e praticas de um ou de outro grupo.
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Com relagdo as praticas curriculares da década de 1990, acreditava-
-se, como hipétese de pesquisa, que as professoras no periodo estudado
teriam assumido uma postura mais de outsider, problematizando o material
com os alunos, questionando os objetivos da colecdo e do jornal, amplian-
do os contetdos trabalhados no material enriquecendo-os com outras fon-
tes e discussdes, porém, para a surpresa das pesquisadoras poucas leituras
divergentes foram identificadas. Na medida em que o caminho da pesquisa
foi sendo percorrido, percebeu-se que a maioria das professoras nao tecia
criticas ao contetido do material e em alguns casos nao percebia nenhuma
intencionalidade, sendo que muitas, pareciam nunca ter pensado sobre o
assunto. As andlises mais criticas que algumas delas fizeram, vale lembrar,
aconteceram depois de diversas questdes formuladas pelas entrevistadoras
no sentido de colocé-las a pensar no curriculo como um terreno de luta,
de poder, de selecao.

Pode-se afirmar, portanto, que na medida em que a maioria das profes-
soras assumiu esta postura neutra ou reforcadora de um discurso idealizado,
estas aproximaram-se de uma posicao estabelecida, pois estas, além de con-
cordarem com uma visdo Unica e legitimada de cidade, também percebiam
suas comunidades como “os outros”, “os de fora”, uma ameaga aos padroes
e normas do grupo estabelecido. Neste sentido, vale trazer mais uma vez Elias
(2000, p.27) que afirma que: “repetidamente, constata-se que os outsiders sao
vistos pelo grupo estabelecido como indignos de confianga, indisciplinados e
desordeiros” e que “o contato com membros dos grupos outsiders contamina”
(p. 29). Repetidamente durante as entrevistas as professoras se referem a co-
munidade como “eles”, aqueles que “vieram de fora”, “da favela”, “os caren-
tes”, os sujos (como na histéria do doce de abdbora da epigrafe).

Para Bourdieu (2000, pg.14) o discurso produzido por determinado cam-
po, ou determinados campos em conjunto é constituido de poder simbélico,
na medida em que impde sistemas de classificagdes politicos sob a aparéncia
legitima de taxinomias filosoficas, religiosas, juridicas etc. Quando o discurso
atinge as pessoas tende a ser ignorado como arbitrério, é reconhecido, pelo
contrario, como legitimo. Para o autor “O que faz o poder das palavras de
ordem, poder de manter a ordem ou subverter, é a crenca na legitimidade das
palavras e daquele que as pronuncia, crenga cuja produgdo ndo é da compe-
téncia das palavras” (BOURDIEU, 2000, p15). Caso se considere as “verdades”
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ditas com autoridade por estes materiais curriculares analisados, percebe-se o
quanto de poder simbdlico eles encerram.

A forca deste poder parece ser tdo grande que tende a paralisar as profes-
soras, fazendo com que ndo consigam perceber o quanto os ideais de grupos
estabelecidos eram impostos por meio destes materiais e o quanto as selegoes
de contelido eram arbitrdrias. E, justamente por ndo perceberem que eram
opgoes, tomaram-nas como verdade, e as legitimaram e praticaram em sala de
aula. Reconhecer esta imposigao arbitrdria € o primeiro passo para mobilizar
a resisténcia e a luta contra compreensoes legitimadas. Para Giroux (1987) o
poder se altera nas praticas de sala de aula e o discurso nao é aceito facilmen-
te, sempre ha luta e resisténcia, sob a 6tica de uma pedagogia radical. Neste
sentido o autor destaca que:

Os educadores radicais precisam fazer mais do que identificar a linguagem e os
valores das ideologias corporativas que se manifestam no curriculo escolar: eles
precisam analisar e transformar os processos por meio dos quais tais valores e
linguagens sao gerados e disseminados (GIROUX, 1987, p. 89)

As Professoras B e a D ao apontarem os limites do material, ao perce-
berem uma outra cidade distante da idealizada, aproximaram-se muito dos
grupos outsiders e essa postura carrega uma grande possibilidade de transfor-
macao. S6 porque o discurso legitimado tem forga para se manter arbitraria-
mente nao significa que ndo ha possibilidade de resisténcia e a postura destas
professoras mostra isso.

Verificamos, portanto, que das sete professoras, cinco utilizam um dis-
curso, uma linguagem generalizadora, restritiva e unilateral sobre a comunida-
de em que atuavam. Os resultados alcangados na pesquisa revelaram que os
professores conheciam pouco a comunidade com a qual trabalhavam e que a
relagdo entre a escola e a comunidade é permeada de preconceitos implicitos,
expostos nas entrelinhas das respostas, nos jargdes e nas omissoes, nos silén-
cios, nas pausas, respiragoes e risos.

Ficou claro que a maioria das professoras entrevistadas tendeu a compar-
tilhar e reforcar o discurso estabelecido de cidade e, ndo s6 concordavam, mas
também, divulgavam o projeto da cidade em andamento naquele periodo in-
vestigado. Poucas professoras ofereceram a seus alunos outras possiveis leituras
sobre o espaco em que viviam, mas estas “professoras-outsiders”, praticantes
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de curriculos outsiders, nos acalentam com o sonho de que as formas de so-
cializacdo das criancas na cidade e nos bairros e a relacdo entre tais espagos
e o escolar, possam ser cada vez mais dignas e justas. Neste sentido, novas
pesquisas devem ser feitas, inclusive, ampliando o ntimero de entrevistados
para verificar se estes dados se confirmam.

RESUMO: Em pesquisa realizada entre os anos de 2004-2008 estudou-se a relagao entre cidade-
-escola-curriculo a partir da andlise do curriculo oficial da Rede Municipal de Ensino de Curitiba
da década de 1990 e inicio do século XXI. Verificou-se que o curriculo oficial ajudou a reforgar
o projeto estabelecido de cidade nao incorporando demandas de grupos outsiders (Elias). Esta
pesquisa teve continuidade entre 2009-2010, desta vez aproximando-se do curriculo em agao,
investigando como sete professores da rede ensinaram sobre Curitiba a seus alunos, tanto na dé-
cada de 1990 como no periodo da realizagao da pesquisa. Investigou-se ainda como compreen-
diam a socializagao dos alunos nos bairros e na cidade. Tratou-se de uma pesquisa qualitativa,
com entrevistas semiestruturadas, e os dados foram analisados a partir de Elias, Giroux e Apple.
Os dados demonstraram que a maioria dos entrevistados nao problematizava em sala de aula
questdes sociais e raciais e nao discutia contradigoes entre a cidade vivenciada por seus alunos
(a maioria moradores das periferias) e a cidade idealizada, modelo, divulgada pela midia. Ao se
referirem & comunidade em que trabalhavam varios entrevistados utilizaram termos preconceituo-
sos colocando-se em uma postura estabelecida e distanciada da comunidade que aparece como
outsiders nesta relagao.

Palavras-chave: cidade. bairros. politica curricular. Elias. preconceito racial e social

ABSTRACT: This research led in the period of 2004-2008 studied the relationship between
city-school-curriculum based on the analysis of the official curriculum in Curitiba’s school system
in the nineties and at the beginning of the twenty-first century. It was observed that the official
curriculum partially reinforced the established project of city that did not consider outsider groups’
demands (Elias). This study continued between 2009-2010, but at this time it came close to the
curriculum in action and it investigated how seven teachers inserted in the city’s school system
taught their students contents about Curitiba both in the nineties and while the research was being
led. It was also investigated how these teachers comprehended the students’ socialization process
both in the neighborhoods and in the whole city. It was a qualitative research, with semi-struc-
tured interviews and the collected data were analyzed based on Elias, Giroux and Apple. The data
demonstrated that most of the interviewed teachers neither problematized social and racial issues
in class nor discussed contradictions between the part of the city that students experienced (most
of them living in the suburbs) and the conceived city spread by the media. When referring to the
community they worked with, several teachers used some terms that carried prejudice, what puts
them in an established distant stance towards the community that can be described as an outsider.

Keywords: city. neighborhoods. curricular policies. Elias. racial and social prejudice
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Oartigo analisa as contribui¢oes de Edward P Thompson a Praxis da Edu-
cagao Fisica na Educagdo Infantil. A opcao por Thompson, “um dos mais
interessantes e controversos pensadores do século XX”, (MORAES; MULLER,
2003, p.332), ndo aconteceu por acaso, e sim por conta da fecundidade que
suas reflexdes trazem as pesquisas em educagao, porque
o complexo educativo — parte do complexo estruturado que é o mundo — é
social em sua esséncia, histérico, portanto. Nessas circunstancias, os objetos de
pesquisa em educagdo, sem perder seu carater especifico, s6 ganham inteligibili-
dade se forem assim compreendidos. E essa percepgio de educagio e pesquisa

que baliza nossos argumentos e que nos leva a reconhecer em Thompson um
interlocutor privilegiado. (MORAES; MULLER, 2003, p.333).

Ademais, Thompson utiliza como discurso de demonstracao a légica his-
torica, isto €, “um método légico de investigacdo adequado a materiais histo-
ricos, destinado na medida do possivel, a testar hipéteses quanto a estrutura,
causagao etc., e a eliminar procedimentos autoconfirmadores.” (THOMPSON,
1981, p.49). Neste sentido, e sem perder de vista a complexidade do objeto
em andlise,

parece apropriado pensar questoes dessa natureza, notadamente na Educacao,
que, no embate entre teoria e empiria, se vé influenciada pelo movimento gra-
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dativo de supressao da teoria nas pesquisas educacionais e de favorecimento da
formagao de competéncias préticas. (HOSTINS, p.1, 2004).

No caso da Educacdo Fisica, ndo fora a LDBEN 9394/96, documento
decisivo para suas pretensoes, seria facilmente descartada da escola. De um
lado, por ter uma agao pedagégica destituida de organicidade, de outro, por
ndo conseguir estabelecer sentido e significado no curriculo. O fato é que a
lei deu-lhe o status de componente curricular, associando a isso, o direito de
ser integrada a proposta pedagégica da escola. E preciso que se diga que,
“na realidade da educagdo publica, na educacgao infantil, que contempla os
anos de ingresso no 12 ciclo do ensino fundamental, a presenca do professor
de educagao Fisica é quase inexistente.” (DEVIDE, p.159, 2002). E provével
que isso esteja associado a forma como a Educagdo Fisica fora trabalhada no
espago escolar ao longo do tempo, sempre reconhecida como mera atividade
“pratica”, com o agravante de suas aulas serem realizadas em turno oposto.

Em relacdo a Educagdo Infantil, a LDBEN 9394/96 também teve um papel
significativo ao estabelecer uma sistematizagao para as respectivas faixas eta-
rias e os devidos espagos de educagdo das criangas: creches de 0 a 3 anos e
pré-escolas de 4 a 5 anos, ainda que um Centro de Educacdo Infantil pudesse
suprir todo o periodo sem distingoes etdrias, de contetidos ou métodos. (DI-
DONET, 2001). Entretanto ndo se pode dizer que a forma instituida nao tenha
sido um grande avango, isso porque, nas outras leis de diretrizes, a educagao
da crianca pequena fora totalmente esquecida, tanto na 4024/61, quanto na
5692/71, o fato é que a 9394/96 resgatou o “esquecimento” afirmando que
“a educagao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade.’” (BRASIL, 1996,
p.29). Compreende-se que, dos niveis de ensino que compdem a educagao
basica, a educagado infantil é aquele que apresenta peculiaridades que tornam
diferenciada a pratica pedagdgica dos que trabalham neste espaco de educacao
e cuidado, por conta disso,

a elaboragdo de propostas curriculares para a Educagao Infantil deve enfrentar o desa-
fio de superar concepgdes acerca desta etapa da Educagao Bésica que, historicamente,

' Na realidade, a Educacao Infantil tinha como marco as faixas etdrias de zero a seis anos, mas a lei
ordindria 11.114/2005 alterou os artigos 6, 30, 32 e 87 da LDBEN 9394/96, tornando obrigatério
o inicio do ensino fundamental aos seis anos, a partir de 2006, contudo estabeleceu para os
sistemas de ensino o ano de 2010 como prazo para adequagao.
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vem atribuindo a ela, ora uma fungdo meramente assistencialista, na qual a dimensao
do cuidado com o outro se reduz ao cuidado como o corpo; ora um caréter prepa-
ratério ao Ensino Fundamental, na qual a dimensdo educativa se identifica com uma
inadequada escolarizacdo, porque precoce, da crianga pequena. (BRASIL, 2009, p.26)

Em linhas gerais, o artigo faz um paralelo entre as elaboragoes teérico-
-metodoldgicas de Thompson e algumas reflexdes sobre a Educagao Fisica na
Educagao Infantil. A idéia nao foi pura e simplesmente enquadrar o trabalho
na perspectiva tedrica do autor, e sim demonstrar quais eram as conexoes
possiveis proporcionadas pela apropriacao de sua obra. O artigo apresenta trés
movimentos que se interligam formando uma totalidade. No primeiro, fize-
mos uma incursao no constituir-se da revolucdo industrial visando demonstrar
quais elementos presentes nessa objetivagao eram fundamentais para ampliar
a compreensao de uma praxis da Educagao Fisica na Educagao Infantil; no se-
gundo, evidenciamos a importancia da classe e a consciéncia de classe para a
formagao docente; por fim, analisamos as “praticas” da Educagao Fisica, desde
sua génese, em fins do século XVIII, e as consequéncias dessas “praticas” na
formacao de professores nos dias atuais, concluindo o terceiro movimento.

Objetivacdes dos séculos XVIII/XIX

Necessario se faz delimitar um ponto de partida porque “toda andlise e in-
terpretagdo envolve necessariamente uma reconstituicdo a partir de uma determi-
nada posicao temporal que é inevitavelmente diferente daquela de seu objeto.”
(MESZAROS, 2007, p.26). A Revolugao Industrial acontece no tempo e lugar em
que uma massa nascente de trabalhadores e um mercado em pleno desenvolvi-
mento se organizavam. O fato é que uma produgado superior aquela que o mer-
cado interno poderia suportar impulsionou uma expansao sem precedentes, colo-
cando dessa forma os produtos ingleses nos lugares mais longinquos,

pela primeira vez na histéria da humanidade, foram retirados os grilhées do po-
der produtivo das sociedades humanas, que daf em diante se tornaram capazes

da multiplicagao rapida, constante, e até o presente ilimitada, de homens, mer-
cadorias e servigos. (Hobsbawm, 2007, p.50)

Nao podemos esquecer que esse desenvolvimento nado se fez sozinho,
ndo esteve acima dos sujeitos sécio-histéricos. Assim como a Revolugao Indus-
trial é o resultado do desenvolvimento das forgas produtivas,
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O fazer-se da classe operaria é um fato tanto da histéria politica e cultural quanto da
econdmica. Ela ndo foi gerada espontaneamente pelo sistema fabril. Nem devemos

|”

imaginar alguma forga exterior — “a revolucao industrial” — atuando sobre algum

material bruto, indiferenciado e indefinivel de humanidade, transformando-o em
seu outro extremo, uma ‘vigorosa raga de seres’. As mutaveis relagoes de produgao e
as condigoes de trabalho mutavel da Revolucao Industrial nao foram impostas sobre
material bruto, mas sobre ingleses livres. (THOMPSON, 1988, v. 2, p.17-18)

E continua: “A classe operdria formou a si prépria tanto quanto foi for-
mada” (THOMPSON, 1988, v. 2, p.18). Naquelas condigcdes apenas Portugal
poderia ser concorrente a altura da Inglaterra, devido a seu grande desenvolvi-
mento técnico/burocratico. Mas, “qualquer que tenha sido a razao do avango
britanico, ele ndo se deveu a superioridade tecnolégica e cientifica” (HOBSBA-
WM, 2007, p.52), ou seja, a grande ironia da Histéria é que ndo foram a ciéncia
e a tecnologia as responsaveis diretas pelo imenso desenvolvimento britanico,
o que nao deixa de ser, convenhamos, um grande paradoxo! A explicacao para
esse estranho descompasso estd associada ao fato de a educagao inglesa, assim
como sua escola publica ndo apresentarem uma qualidade semelhante ao que
era produzido, neste caso “a educacao inglesa era uma piada de mau gosto”
(HOBSBAWM, 2007, p.53). Na realidade, problemas como esse é bem provavel
que estivessem relacionados a preocupagao que os trabalhadores pobres tives-
sem acesso a um conhecimento que os levassem a pensar para além do senso
comum. O fato é que “temores sociais desencorajavam a educacao dos pobres”
(HOBSBAWM,2007, p.53). Para se compreender as peculiaridades da Revolu-
cao Industrial e, por conseguinte, da classe operaria inglesa, é preciso nao perder
de vista esse aspecto. Como irmds siamesas essas duas objetivagoes se entrela-
¢am. Uma tem na simplificacdo na operacao das maquinas a possibilidade de
desenvolvimento, da constituicao de sua consciéncia de classe.

A classe acontece quando alguns homens, como resultado de experiéncias co-
muns (herdadas ou partilhadas), sentem e articulam a identidade de seus inte-
resses entre si, e contra outros homens cujos interesses diferem (e geralmente se
opdem) dos seus. A experiéncia de classe é determinada, em grande medida,

pelas relagdes de produgdo em que os homens nasceram — ou entraram involun-
tariamente. (THOMPSON, 2004, v. 1, p.10).

A outra objetivacao tem nas condigoes de desenvolvimento das forgas
produtivas seu principal aliado, isto é, uma conjuncgao de fatores que possibi-
litou a sua eclosao:
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E tanto a Gra-Bretanha quanto o mundo sabiam que a revolugao industrial langa-
da nestas ilhas ndo sé pelos comerciantes e empresdrios como através deles, cuja
Gnica lei era comprar no mercado mais barato e vender sem restricio no mais
caro, estava transformando o mundo. Nada poderia deté-la. Os deuses e os reis
do passado eram impotentes diante dos homens de negécios e das maquinas a
vapor do presente. (HOBSBAWM, 2007,p.82)

Condigoes histéricas possibilitaram essa aproximagao, na realidade, esse
“encontro” nao tinha como acontecer em outro lugar. Se Portugal tinha as con-
digbes para ser um rival a altura, tinha como empecilho a dependéncia que
sua economia tinha em relagdo a da Cra-Bretanha, que, ao oferecer “prote-
¢ao” politica, mantinha tutelada a economia portuguesa, os fatos nos direcio-
nam para tal hipétese, havia intencionalidade na agao dos ingleses de manter
todos os possiveis concorrentes subjugados, embora o discurso caminhasse em
direcdo contraria.

Formacao dos sujeitos e seus contextos

No que diz respeito as questdes tedrico-metodoldgicas defendidas por
Thompson é necessdrio dizer que,

No quadro de seu materialismo histérico, o conhecimento de classe seria impos-

sivel sem a compreensdo das experiéncias que emergem dos confrontos entre

classes em funcao também das diferencas entre as vdrias culturas, politicas, reli-
gido, valores e convengoes. (MORAES; MULLER, 2003, p.339, grifo dos autores)

A escolha dos trabalhadores rurais, artesaos e teceldes para a apresen-
tacdo do quadro de sua formagdo e organizacdo, faz com que Thompson
demonstre a peculiaridade de cada categoria sem, contudo, perder de vista
0 que as aproxima. Suas observagbes nos mostram que estar no ponto de
convergéncia dos fatos possibilitou aqueles sujeitos uma percepgao que ao
tempo em que os individualizam, colocam-nos como parte da totalidade que
é a classe operdria inglesa e, por conseguinte, a classe trabalhadora de uma
forma geral.

Esses homens encontraram o utilitarismo em suas vidas didrias, e procuraram
fazé-lo recuar, ndo cegamente, mas com inteligéncia e paixao moral. Lutaram,

nao contra a maquina, mas contra as relagoes exploradoras e opressivas intrinse-
cas ao capitalismo industrial. (THOMPSON, 2002, v. 3, p.440).
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Thompson demonstra que o processo de alfabetizagao dos trabalhado-
res passou ao largo da escola formal, na verdade, quem deu os instrumentos
necessdrios para que aqueles sujeitos se inserissem no processo de produgao
foi o autodidatismo. O aprender coletivo fora usado como uma “moeda de
troca”. A falta de dominio da leitura levou aqueles trabalhadores a usar as
mais variadas “estratégias”, para superar esse obstaculo, desde a “formacao”
de grupos de estudos” até a leitura feita por outros que ja tinham superado as
primeiras letras. Desse modo, o aprender com o outro e com todos acontece
normalmente,

em outras palavras, qualquer oportuna atividade deveria ser usada com exclusivo
fim pedagogico, exatamente ao contrdrio de quanto ocorria na formagao artesa.
Nesse sentido, mas que “aprender fazendo” teria sido melhor dizer “fazer apren-
dendo”. (Rugiu, 1998, p.20).

Vejamos como outra objetivacdo (a Educagao Fisica) se insere neste pa-
norama. Na realidade, suas origens estdo imbricadas com as da Revolugao In-
dustrial, j& que, para a realizacao dos ideais produtivos havia a necessidade de
um sujeito de novo tipo, com outra configuragao corpdrea e que se ajustasse a
nova disciplina e outra percepgao temporal. E da responsabilidade desse cor-
po manter o sistema funcionando e para que isso ocorra, existe a necessidade
da elaboragao de um “programa” que fizesse produzir os corpos, dessa forma,
assim como as maquinas foram inventadas para o aumento da producdo, a
Educacao Fisica fora inventada para ajudar na manutencao da produgéo,

desta forma, torna-se indispensavel frisar que o espago dado a Educagao Fisi-
ca, se por um lado representa avango a Educagao, constituindo-se em mais um
elemento laico na sua estruturagdo, por outro, representou atraso, significando
disciplinarizagdo de movimentos, domesticacdo, na medida em que se configu-
rava como mais um canal, absolutamente dominado pela burguesia para veicular

seu modelo de corpo, de atividade fisica, de salde... a sua visio de mundo.
(SOARES, 1994, p.62)

A domesticagao, o disciplinamento e o ordenamento foram as formas
encontradas para retirar do corpo do trabalhador, aqui, independente da
idade ou sexo, a energia necessaria a producao de bens. Thompson (1988,
v.2, p.202) nos diz que “houve uma intensificagdo drdstica da exploracao das
criangas entre 1780 e 1840, o que é do conhecimento de qualquer historia-
dor familiarizado com as fontes.” Em se tratando da reproducao sistema, esta
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no segmento infantil as maiores possibilidades de se construir o corpo que a
indUstria precisava para aumentar sua produgdo, com custos extremamente
reduzidos. As criancas eram a massa sobre a qual a Educacao Fisica iria utilizar
seus conhecimentos de forma mais intensa a servico da nova ordem, “o século
XIX é particularmente importante para o entendimento da Educagdo Fisica,
uma vez que é neste século que se elabora conceitos basicos sobre o corpo
e sobre a sua utilizagdo enquanto forga de trabalho.” (SOARES, 1994, p. 9).
Nesta situagdo, a crianga preenche todos os requisitos necessarios enquanto
“meio de producao”. Soares sustenta que

Podemos entender a Educagao Fisica, como a disciplina necessaria a ser viabiliza-

da em todas as instancias, de todas as formas, em todos os espagos onde poderia

ser efetivada a construcao deste homem novo: no campo, na fabrica, na familia,
na escola. (1994, p. 9/10).

No processo de formacgao da classe operaria inglesa, além de todos os
elementos utilizados no sentido de forjar individuos que se adequassem aos
novos tempos, em que o relégio é definido como a maquina que determina
inicio e fim das atividades laborais, a Educagao Fisica sera mais um instrumen-
to para viabilizar a disciplina, contribuindo com o aumento da forca e vigor
dos trabalhadores, invadindo os mais diversos espagos sociais.

Educacdo Fisica na Educacdo Infantil

Ha um discurso cientifico que se impde e define os parametros de ver-
dade, a ginastica, principal contetido da Educagao Fisica, aparece como ele-
mento essencial para o fortalecimento dos individuos, naquele contexto. Os
professores de Educacao Fisica vao reproduzir na escola o discurso médico-sa-
nitdrio, o fato é que “as politicas de educagao escolar, juntamente com as poli-
ticas de satide em suas expressoes higienistas e sanitaristas, completam o cerco
ao trabalhador”. (SOARES, 1994, p.44). Esse modo de pensar se entranha de
forma tdo intensa na sociedade que a Educagao Fisica se “qualifica” como um
instrumento educativo dos mais importantes, fazendo com Marx (1992, p.60),
nas suas Instrucées aos delegados do conselho central provisério, recomende a
“educagdo corporal, tal como a que se consegue com os exercicios de ginds-
tica e militares”, seja ensinada as criangas. Na mesma perspectiva, outro que
também a referencia é Engels que numa carta a Gertrud-Schack afirma que,
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apesar da aparéncia mesquinha que apresentam em seu conjunto, as disposi-
¢oes da lei fabril relativas a educagao fizeram da instrugao primdria condicao
indispensavel para o emprego de criangas. Seu sucesso demonstrou, antes de
tudo, a possibilidade de conjugar educagdo e ginastica com trabalho manual e
consequientemente o trabalho manual com educagao e ginastica. (1992, p.64).

Para o bem ou para o mal, a relagdo da Educacao Fisica com a Educagao
Infantil esteve sempre permeada de paradoxos. E possivel que a génese desses
paradoxos esteja na indefinicao epistemolégica da Educacao Fisica, na forma-
cao dos professores de ambos os campos de conhecimento, como também na
especificidade do trabalho pedagdgico com a crianga de zero a cinco anos.

Se as criancas sdo o “ainda ndo”, o “em vias ser”, ndo adquirem um estatuto
ontoldgico social pleno — no sentido em que ndo sao “verdadeiros” entes sociais
completamente reconheciveis em todas as suas caracteristicas, interativos, ra-
cionais, dotados de vontade e com capacidade de opcao entre valores distintos
- nem se constituem, como um objeto epistemologicamente valido, na medida

em que sdo sempre a expressao de uma relagdo de transicao, incompletude e
dependéncia. (SARMENTO, 2008, p.20)

Nao ha como negar o quanto a formagao do professor para a Educagao
Fisica para intervir na Educagao Infantil vem sendo negligenciada ao longo
de décadas, podemos usar como exemplo o curso de Licenciatura Plena em
Educagao Fisica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB. Neste,
ha 43 disciplinas no curriculo comum e apenas uma que trata do assunto (a
Psicomotricidade), ainda assim, de forma muito superficial, pois sua ementa
eleva ao Gltimo grau as questdes relacionadas ao desenvolvimento motor em
detrimento de outras percepgdes humanas, a afetiva, por exemplo; todavia
esta situagdo nao é exclusividade da UESB, Sayao (1999, p. 223) assegura
que: “tradicionalmente, ndo ha, nos cursos de Licenciatura em Educagao Fisi-
ca, uma preocupagao em formar professores para intervirem na educacao de
zero a seis anos”, por outro lado, essa falta de preocupagao com a Educagao
Infantil, por parte dos cursos de Educacgao Fisica, esta vinculada a percepgao
tradicional de educagao que teima em se perpetuar,

este modelo traz o aporte produzido principalmente para as séries iniciais do
primeiro grau, porque a produgao teérica destes dois campos, quando analisados
imbricadamente, mostra que nao existe uma ‘Educacao Fisica Infantil’(grifo da

autora) voltada para as caracteristicas de aprendizagem e desenvolvimento desta

faixa etdria, apropriando-se da discussao acumulada pela educagao de zero a seis
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anos e problematizando as interfaces em torno do conhecimento da crianga, das
pedagogias e das politicas que aproximam ou distanciam estes campos do saber.
(SAYAO, 1999, p. 225)

O fato é que, mesmo sem uma sistematizagdo efetiva de uma Educagao
Fisica Infantil, ha cidades brasileiras que ja contam com a/o professor/a de
Educagao Fisica nas instituicdes de Educacao Infantil (Florianépolis, Vitéria e
Uberlandia sao exemplos), contudo nado basta colocar o/a professor/a para tra-
balhar, é preciso que haja uma reordenacao dos curriculos em relacdo aos co-
nhecimentos relativos a crianga pequena, porque as/os professores/as, “apesar
da precdria formagao dos cursos de licenciatura quanto ao trabalho com crian-
cas pequenas e, em face do novo mercado de trabalho emergente, aprendiam
sobre o fazer - pedagégico por intermédio de suas proprias préticas.” (SAYAQ,
1999, p.226). Ha dois pontos que merecem atengdo na argumentagdo de
Sayao. Primeiro, a tendéncia feminina na Educagao Infantil, o que termina se
repetindo na Educagdo Fisica nos espagos de educagao da crianga pequena;
segundo, a autora, talvez pela histéria desses campos de atuagao, termine fa-
zendo “apologia” a pratica pedagégica “destituida” de arcabougo tedrico, ja
que as professoras acabavam “aprendendo” com suas préprias praticas,

desta forma, o professor de Educagdo Fisica que vai trabalhar nas institui-
¢oes de Educagao Infantil, ou acaba reproduzindo a mesma estrutura do ensi-
no fundamental ou cai no espontaneismo ou mero recreacionismo, sem uma
teoria que o sustente, desprovido de planejamento etc. (OLIVEIRA, 2001, p.1)

Ha autores na area da Educagéo Fisica, entre as chamadas concepgbes
propositivas nao-sistematizadas?, que apontam alternativas de intervencdo na
Educacao Infantil (optamos por destacar duas apenas, por suas peculiarida-
des). Uma delas é conhecida como abordagem desenvolvimentista e tem
como mentores Go Tani e colaboradores (1988). Sua finalidade principal é
garantir as criangas experiéncias de movimento, sendo este o principio e o fim
da Educacao Fisica, neste caso

Os contetidos devem obedecer a uma seqiiéncia fundamentada no modelo de
taxionomia do desenvolvimento motor, proposta por, Gallahue (1982) e amplia-

da por Manoel (1994), na seguinte ordem: fase dos movimentos fetais, fase dos
movimentos espontaneos e reflexos, fase dos movimentos rudimentares, fase dos

2 Propositivas nao-sistematizadas porque suas agdes nao atingem a todos os niveis de ensino

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.153-167, jul./dez. 2014 161



movimentos fundamentais, fase de combinacoes de movimentos fundamentais e
movimentos culturais determinados. (DARIDO, (2001, p.9):

Na realidade, o que essa abordagem apresenta é uma “proposta me-
canicista, caracterizada pela busca do desempenho maximo, de padroes de
comportamento sem considerar as diferencas individuais” (XAVIER NETO,
[s.d.], p.9). Ferreira (1995, apud OLIVEIRA, 2003, p.81) afirma que a “pers-
pectiva desenvolvimentista mantém-se atrelada a uma perspectiva conserva-
dora da Educacao Fisica, de carater estrutural-funcionalista, na medida em
que, situando somente o contexto natural/biolégico do ser humano, despo-
ja-o dos condicionantes histéricos e de classe”. Na realidade, a abordagem
desenvolvimentista homogeniza as condigoes oferecidas, ndo diferenciando
0s espacos e lugares onde as criangas estdo inseridas, ndo percebe “que a
educacao segue determinados planos, determinados interesses sociais. E por
conta disso é [...] palco de uma luta ideoldgica acirrada entre interesses so-
ciais, econémicos e politicos antagonicos” (ROSSLER, 2004, p.79).

Na outra extremidade, encontramos a abordagem construtivista, de
Jodo Batista Freire, que perspectiva uma educacdo para a crianga a partir
do jogo e visa “respeitar o universo cultural do aluno, explorar a gama
mdltipla de possibilidades educativas de sua atividade lidica espontanea,
e gradativamente propor tarefas cada vez mais complexas e desafiadoras
com vista a construcdo do conhecimento”. (CENP?, 1990 apud XAVIER
NETO, [s.d.]. p.10.). Na realidade, Freire (1991) pretende ser um contra-
ponto as propostas que se voltam para a busca de padroes de movimento
para as criangas, contra as percepgoes mecanicistas da Educagao Fisica,
mas “acaba na esteira de Piaget, aportando sua proposta numa concepgao
do meio no qual se processa o desenvolvimento humano como ‘meio fisi-
co’” (FERREIRA, 1995, p.202). Ha outro aspecto paradoxal na abordagem
que € a insercdao de autores como Vigotski, Wallon, Benjamim e Piaget no
sentido de enriquecé-la, mas que termina por artificializa-la pela incom-
patibilidade dos referenciais (FERREIRA, 1995), contudo, se as propostas
se distanciam quanto aos principios e a pratica pedagodgica, elas se aproxi-
mam quanto ao projeto politico, ja que nao criticam o modelo de educa-
cao presente na sociedade capitalista.

3 CENP — Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, em Sao Paulo.
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Poderiamos falar, também, da insercdo da Psicomotricidade no seio da
Educacdo Fisica, na década de 1970, e o seu conseqtiente “didlogo” com a
Educacao Infantil. Todavia, esse “aparecimento” esmaece seus conhecimen-
tos, tornando a Educagao Fisica uma espécie de apéndice dos outros compo-
nentes curriculares, ja que “representou o abandono do que era especifico da
Educacao Fisica, como se o conhecimento do esporte, da danga, da ginéstica
e dos jogos fosse, em si, inadequado para os alunos” (BRASIL, 1998, p.23).

Uma analise sobre o discorrido, mostra-nos uma espécie de “tripé” di-
rigido pela Educagao Fisica em relacdo a educacao da crianga pequena onde
as diversas concepgdes que apontam em sua diregdo se estruturam pela (0):

1. Recreagao entendida como compensagao das energias gastas pelo massacre

da sala de aula;

2. Psicomotricidade — como instrumental e preparagao para as atividades “fu-
turas” — a alfabetizagao, ou como metodologia relacional, que se confundiu,
pedagogicamente, com a recreagdo, incentivada por uma certa crenga no “es-
pontaneismo”

3. Desenvolvimento Motor que tendo no esporte de rendimento seu fim (ltimo,
quando aplicado a pré-escola, tenta antecipar o treino de habilidades importan-
tes para a formagao de atletas “no futuro”. (SAYAO, 1997 apud OLIVEIRA, N.,
2003, p.76)

Sem esquecer que os referenciais tedrico-metodoldgicos que sustentam
as concepgoes anunciadas, concentram-se naquilo que Saviani (1993) deno-
minou de teorias ndo-criticas, isto é, teorias conservadoras que “tomam a edu-
cagdao como autdnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma, enca-
rando-a como um instrumento de equalizagao social.” (FACCI, 2004, p.101).
Qualquer discussao sobre formagao de professores cuja prética esteja imersa
na Educagdo Infantil nao pode deixar de levar em consideragao essa afirma-
cdo, sob o risco de falar de uma crianca imaginaria, abstrata.

Entendemos que é o momento de retomarmos as “pontas” soltas que
foram deixadas ao longo do caminho. O que se deduz, a partir de Thompson,
é que uma prética pedagogica da Educacao Fisica voltada para a educagio da
crianga pequena, esteve sempre vinculada ao trabalho, que nao se diferencia-
va no sentido de tempo trabalhado, do tempo dos adultos, embora se afirmas-
se que os exercicios ginasticos também visassem a satde. A partir dos estudos
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de Thompson, vemos como as diversas experiéncias vao se encontrando. Per-
cebemos que as agdes da Educagao Fisica estavam intimamente atreladas a
formagao da consciéncia dos trabalhadores, ja que estes foram submetidos a
sua agao, na realidade, Thompson nos ajuda também a pensar outras alterna-
tivas de praxis, superando a caracteristica fragmentdria que a Educagao Fisica
assumiu ao longo dos séculos.

Considerac6es Finais

Depois de todos os elementos apresentados, tendo observado que a
Educacao Fisica tinha um paradigma de corpo cujo objetivo final era respon-
der as necessidades da industria, como formar professores que rompam com
esse modelo de educagao utilitdria que ainda hoje acompanha os processos
educativos? Que ndo transformem os corpos das criancas em massa a ser mo-
delada? Neste sentido, Mészaros pode ajudar a entender e ao mesmo tempo
buscar elementos para a superagao do modelo, diz ele que

além da reproducdo, numa escala ampliada, das miiltiplas habilidades sem as quais a
atividade produtiva ndo poderia ser levada a cabo, o complexo sistema educacional
da sociedade é também responsavel pela producao e reprodugdo da estrutura de
valores no interior da qual os individuos definem seus préprios objetivos e fins especi-
ficos. As relagdes sociais de produgao reificadas sob o capitalismo nao se perpetuam
automaticamente. Elas s6 o fazem porque os individuos particulares interiorizam as
pressdes externas: eles adotam as perspectivas gerais da sociedade de mercadorias
como os limites inquestiondveis de suas proprias aspiragoes. (2007, p.263)

Pensar a prética pedagégica, neste sentido, é pensar na superacao do
paradigma que vem norteando os processos educativos em que as criangas
sao submetidas, muitas das vezes de forma perversa. E importante descobrir
como aqueles “agentes” que hoje pensam a formagao de professores enten-
dem quais sdo os conhecimentos necessarios e fundamentais para que as li-
cenciaturas ndo repitam os aspectos presentes nas origens dessa objetivagdo
que é a Educacao Fisica e que apontem para a superacao do modelo secular-
mente instituido. Neste sentido, “construir projetos de formagao da docéncia
profissional seria buscar a adogao de novos parametros, com reflexao critica,
procurando transformar a estrutura, a organizagao e o funcionamento da edu-
cagdo.” (DAVID, 2002, p.125). Por essa razao, entendemos que a questao da
Formacao de Professores de Educagdao Fisica ndo pode ser pensada desvincula-
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da de uma perspectiva epistemolégica como a anunciada por Thompson, sob
o risco de ndo trazer a luz as contradigées, buscando superé-las, inerentes a
educagao sob o dominio das relagdes capitalistas de producao.

RESUMO: Estudo critico-analitico cujo objetivo foi refletir sobre as contribuicdes de Edward P,
Thompson a Préxis da Educagao Fisica na Educagdo Infantil. A argumentagao apresenta alguns
eixos entre as proposigoes tedrico-metodoldgicas do historiador inglés e aspectos que norteiam
a formacao de professores de Educacao Fisica na Educacao Infantil. O estudo teve como maior
preocupagao nao engessar ou impor de forma espuria as argumentagoes do autor inglés aos pres-
supostos dos campos em estudo, ou seja, a Educagao Fisica e a Educagao Infantil, mas aprofundar
questoes relevantes as pesquisas relativas a crianca pequena e a formagao de professores de Edu-
cagdo Fisica; o trabalho traz reflexdes que auxiliam na compreensao da pratica pedagégica dos
professores de Educacdo Fisica na Educacao Infantil.

Palavras-chave Educacao Fisica, Educacao Infantil, Edward P. Thompson.

ABSTRACT: Critical-analytical study which objective was to reflect on the contributions of Edward P
Thompson the Praxis Physical Education in Early Childhood Education. The argument presents some
axles between the theoretical and methodological proposals of the English historian and aspects that
guide the training of teachers of Physical Education in the Early Childhood Education. The study had
as a bigger concern not to plaster or to impose spurious form of arguments of the English author to
the different fields in study, which is the Physical Education and the Early Childhood Education, but
deeper issues relevant questions related to the research about a small child and to the formation
of Teachers of Physical Education; the research brings reflections that assist in the practical unders-
tanding of the pedagogical of the Teachers of Physical Education in the Early Childhood Education.

Keywords: Physical Education, Early Childhood Education, Edward P. Thompson.
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pesar do impacto da avaliacao sobre as aulas e sobre o comportamento

de professores e alunos ser algo dificil de ser mensurado e comprovado,
(ALDERSON & WALL, 1992) defendemos a corrente que entende ser a con-
cepgao de avaliagdo vivida pela escola e seus professores uma condicionante
dos aspectos educativos valorizados e desenvolvidos pela escola e por seus
alunos. O que se entende por e como se faz avaliacdo hoje seria um grande
entrave para as mudangas no sistema educativo atual e, conseqlientemente,
uma mudanca no sistema avaliativo seria um caminho, um grande passo para
vencermos antigos entraves da organizagao escolar.

Apesar de tanto David Ausubel quanto Paulo Freire trabalharem so-
bre a idéia de dialogicidade e significado nos contextos de ensinagem e
aprendizagem, entendemos que o pensamento de ambos estd intimamente
relacionado e é interdependente das questdes avaliativas. Uma vez que o
ensino deve ser dialégico e a aprendizagem deve ser significativa, a ava-
liacdo que se faz desse ensino e dessa aprendizagem deve seguir o mesmo
caminho.

Portanto, dentro do eixo Educagao e Cultura, buscaremos criar uma pon-
te entre a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel com a dimensao da
educagao dialégica de Freire para discutirmos perspectivas e desafios para a
prética avaliativa na busca por dialogicidade e significado.
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Avaliacdo, Aprendizagem Significativa e Ensino Dialdgico

Este trabalho traz como proposta metodoldgica a realizagao de uma pes-
quisa tedrico-bibliogréfica no intuito de tracar um paralelo entre os pensamen-
tos Ausubeliano e Freiriano no que concerne ao processo avaliativo. De forma
sussinta, apresentamos aqui os conceitos chave desses autores que orientam
nossa pesquisa, juntamente com um breve olhar teérico sobre avaliacio da
aprendizagem.

Aprendizagem Significativa em Ausubel

Na primeira metade do século XX, as teorias da aprendizagem eram de-
senvolvidas por psicélogos sem vinculo com instituigdes de ensino e que se pre-
ocupavam com problemas distantes dos que se davam em sala de aula. Para
Ausubel (1968), era necessério o desenvolvimento de uma teoria da aprendiza-
gem escolar que repercutisse em uma teoria de ensino adequada. Para tal, de-
senvolveu a teoria da Aprendizagem Significativa a qual supera a aprendizagem
mecanica, reconhece a importancia da experiéncia afetiva e busca promover a
educagdo centrada na aprendizagem, utilizando a estrutura cognitiva dos alu-
nos, seus conceitos, idéias, proposi¢oes disponiveis em suas mentes.

Em sua obra, o autor chama a atengao para varidveis psicolégicas como
atengdo, motivagao e preparo cognitivo que interferem e regulam a aprendiza-
gem e que, portanto, devem ser efetivamente administradas para que o ensino
cumpra com a sua finalidade que é a aprendizagem do aluno.

Nesse contexto, ele trabalha com uma dimensao de andlise chamada
dimensao da aprendizagem automadtica-significativa a qual representa um con-
tinuum com dois extremos. No extremo automatico ou mecanico, a apren-
dizagem se da “pela aquisicao de associagoes arbitrarias literais em situagdes
de aprendizagem nas quais o préprio material de aprendizagem nao pode ser
relacionado nao arbitrariamente ou substantivamente a estrutura cogpnitiva [...]
ou no qual o aprendiz apresenta uma disposicao para uma aprendizagem nao
significativa” (AUSUBEL, 1968, p. 521).

No extremo significativo, a aprendizagem se da como uma troca de sig-
nificados, sobre determinado conhecimento, entre professor e aluno até que
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ambos compartilhem significados comuns. O que mais influencia essa apren-
dizagem € o que o aluno jd sabe e valoriza-se esse conhecimento através da
utilizagdo dos subsuncores para ancorar novos conhecimentos e estabelecer
co-relagbes. Para que esse tipo de aprendizagem ocorra, é necessdrio que
o conteldo a ser aprendido tenha significado Iégico e significado psicolégico
para os alunos. Ou seja, esse contelido deve ser passivel de ser assimilado pela
estrutura cognitiva deles através de conexdes com aprendizagens anteriores e
deve contar com a predisposigdo afetiva do aluno para aprender tal contetido
significativamente.

Ensino Dialdgico em Freire

Freire (2005 e 1996) revela a sua preocupagdo com a questdo da huma-
nizacdo dos homens e com a conquista coletiva e amorosa do mundo e da
histéria pelos mesmos. Fruto dessa inquietacao, sua obra discute temas como
libertagdo ou emersao das mentes, autonomia e dialogicidade.

Segundo o autor (ibidem), infelizmente vivemos em um tempo onde,
culturalmente, aprendemos a conviver com a opressao dos mais ricos, dos de-
tentores dos meios de comunicacdo, das instituicdes de ensino, dos politicos
e até mesmo daqueles que, supostamente, lutam pelas liberdades do povo.
Nesse contexto, Freire (2005) traz a tona uma proposta de revolugao cultural,
um movimento de afirmacdo humanista onde, através da prética da liberda-
de advinda da reflexao e da agdo dos homens sobre o mundo, conseguimos
responder ao chamado da nossa vocacao histérica a qual é a de sermos mais.

Para tanto, precisamos superar a ainda existente concepgao bancéria da
educagdo cujas premissas se baseiam na descrenca nos homens, na autosu-
ficiéncia dos mestres e na manutencao da desumanizagao por meio de uma
visdo mecanica e castradora da educacdo. Segundo Romao (1998), o ensi-
no bancério apresenta o conhecimento pronto, sem a participagao do aluno
como uma espécie de caminho obrigatério e sem alternativas. Ao discente, é
inimaginavel permitir o questionamento dos contetidos e da forma como sao
transmitidos. Na pratica bancdria, acreditamos ter o direito de podar o conhe-
cimento e o crescimento de nossos alunos, de domesticar a sua criatividade
e naturalizamos a crenga de que os alunos devem ser narradores do que é
conhecido por outro, no caso, por seus professores.
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Como mecanismos para superarmos o modelo de educagdo bancéria,
Freire (ibidem) propde a insercao critica das massas na realidade em sua volta
e encoraja a busca pela transformagdo dos homens no e com o mundo e uns
com os outros. Essa transformacao se da por meio da educacado, do incentivo
ao pensar auténtico, da superagao da contradigao educador-educando e prin-
cipalmente pela forca do didlogo.

A partir dessa inspiragdo Freire (1996 e 2005) fundamenta um trabalho
educativo centrado no didlogo e na unido entre acao e reflexao em contraposi-
¢do a apassivada transferéncia de conhecimento, tipica da educagao bancaria.
Para o autor (ibidem), para que a realidade possa ser desvelada e conscien-
temente apreendida pelo educando, a pedagogia carece de uma perspectiva
dialégica a qual ndo concebe o educando como um ser vazio, mas como um
ser dotado de saberes e de capacidade para aprender e se desenvolver.

O Dialégico em Freire (ibidem) é, por ideologia, libertador, enfatiza a
mutacdo, a dindmica e o possivel vidvel. Segundo ele (ibidem) a educacao
dialégica propde a superacao da contradicao educador-educandos através da
comunicagao horizontalizada, problematizadora e pela busca da humaniza-
cdo e desdomestificacdo do oprimido. Para o autor, a educagao deve estar
centrada no educando e deve fazer com que este seja senhor de sua prépria
aprendizagem. Em oposicdo a educagdo bancaria, onde apenas o educador
tem voz e por isso, deposita suas verdades nos educandos, a educagéo dial6-
gica deve orientar e estar impregnada no ato pedagdgico por ser ela capaz de
promover potencial criativo, criticidade e pensar auténtico na relagdo educa-
dor-educando.

Em Romao, vemos que o dialégico caminha em unissono com a liber-
tacao e com a cidadania. A busca pelo conhecimento deve ser um processo
de descoberta coletiva vivida através do didlogo entre professor e aluno, mas
também deve ser a construgao libertadora de sua prépria histéria, para que o
educando possa exercer o seu direito de se desenvolver, ou, como diria Freire
(2005), de usufruir de sua vocagao ontolégica de ser mais.

Por fim, pensar educagao em Freire significa fazer um posicionamento
politico, implica em conceber a educagio como ideoldgica, como uma for-
ma de intervencao no mundo. Nada disso é simples ou facil. O que temos
pela frente sdo os desafios impostos por uma grande revolugdo. Nao obstante,
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ndo nos esquegamos da forga do sonho que se sonha junto e por isso se trans-
forma em realidade.

Avaliacao da aprendizagem

As concepgdes que compartilhamos sobre avaliacao da aprendizagem
aqui descritas sdo fruto de uma reflexdo aterior, de um entendimento funda-
dor. Para construirmos um pensamento ético, humanizador e formativo sobre
avaliacao se faz necessario que primeiro entendamos a educagao como o di-
reito inegavel de todos ao acesso ao desenvolvimento de seu potencial huma-
no, a cultura, a educacao de base a qual deve obedecer a razdes de caridade
com foco nas aprendizagens e nao de eficiéncia seletiva com foco no ensino.

O aluno, em nenhum momento, deve ter seu direito de aprender ne-
gado ou diminuido. Essa compreensao aponta para a urgéncia de tratarmos a
avaliagdo como uma maneira de ensinar, e ndo uma forma de medir e etique-
tar o aluno ao longo de sua vida escolar e torna mais clara a necessidade de
utilizarmos outras formas de avaliagdo que nao as provas escritas. Conforme
Alvarez Méndez (2002, p. 81), “precisamos conceber e praticar a avaliagio
como outra forma de aprender, de ter acesso ao conhecimento, e como uma
oportunidade a mais de aprender e de continuar aprendendo”. Para manter
uma postura mais coerente no tocante a avaliagdo do ensino-aprendizagem
devemos ter em mente atividades criticas de aprendizagem e nao atividades
artificiais. Atividades essas onde o aprendente possa por em pratica o que
sabe, possa defender suas idéias, ser encorajado a explicitar seus desconhe-
cimentos, ao invés de tentar camufla-los e, principalmente, atividades que
oportunizem o aprendizado.

O aluno nao vai a escola porque sera avaliado, ele ndo precisa ter ciéncia
de que é avaliado. Por sua vez, o professor avalia porque precisa investigar a
sua pratica, conhecer seus alunos e criar um conjunto de informagdes que o
auxiliem a ajudar seus alunos a aprenderem mais e melhor. Por ser a apren-
dizagem um direito dos alunos, o processo avaliativo deve estar a servico de
uma pedagogia que responda aos interesses e dificuldades de cada aluno e
que seja estruturada com base na regulagao continua das aprendizagens. Nes-
se contexto, o objeto da avaliagdo deve deixar de ser o resultado, para ser o
processo; o sujeito deve ser nao mais apenas o aluno, mas alunos, professores,
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classe, etc; o informe precisa ser descritivo e interpretativo, em lugar de quan-
titativo e a avaliagdo necessita perder seu propésito de sancao, dando lugar a
ajuda. Inspirada no didlogo, na criticidade, no auxilio e no compartilhamen-
to do poder, essa avaliagdo, na visdo de Sacristan e Gémez (2007), deve ser
entendida como um processo poés-ativo, uma reflexao sobre o ocorrido, um
recurso para melhorar processos pedagégicos, para auxiliar a configuragado do
ambiente educativo, um caminho para entender o curriculo real do aluno e
para estimular aprendizagens significativas.

Infelizmente, ainda sdo muitos os obstadculos a serem superados para,
finalmente, experimentarmos uma nova cultura e uma nova prdtica avaliativa.
Nessa caminhada, Silva (2006) ressalta que, além de desqualificar qualquer
tentativa de padronizagao das préticas avaliativas, precisamos superar a cul-
tura competitiva e excludente dos ambientes escolares, o endeusamento da
pedagogia das competéncias e a avaliagdo meritocratica. Por fim, precisamos
buscar novas formas de pensar e de fazer avaliagdo. Nesse intuito, é preciso
que se considere, de acordo com Sacristan e Gomez (1998), uma avaliagdo
numa perspectiva holistica, globalizadora, informal, continua, interativa, com
um enfoque ambientalista e que culmine em uma explicagdo mais ecolégica
do rendimento escolar.

Perspectivas e Desafios Para A Prdtica
Avaliativa Dialdgica e Significativa

No intuito de compreendermos a avaliagdo do ensino-apendizagem a
partir da relacdo entre os pensamentos Ausubeliano e Freiriano, o grafico na
figura 1 apresenta os conceitos trabalhados pelos autores como sendo duas
dimenso6es presentes no ato avaliativo. No eixo horizontal, as atividades ava-
liativas passam pelo continuum dialégico-bancdrio, ou seja, o continuum de
Freire, e no eixo vertical, elas caminham pelo continuum de Ausubel, o signi-
ficativo-mecanico.

Para uma melhor compreensao, sabemos que a perspectiva pedagdgica
freiriana preconiza a existéncia de pélos antagonicos, porém nao dicotdmicos
que sdo o dialdgico-bancario. Ou seja, ele apresenta duas situagdes pedagé-
gicas opostas, mas relacionaveis. Sendo assim, as atividades avaliativas podem
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permitir a troca e promover a criticidade na relacdo educador-educando com
mais ou menos intensidade. Ela pode ser mais proxima do pélo bancario e
exigir que o educando apenas apresente o conhecimento como lhe foi depo-
sitado, em uma situacao artificial, inflexivel e autoritdria (mesmo que mascara-
damente), ou estar mais proxima do pélo dialégico e permitir que os saberes
dos educandos sejam avaliados em situagdes reais de aprendizagem, através
do dialogo horizontal e problematizador da realidade.

Fig. 1 Dimensoes da avaliacao

Significativa

&

Banciria @ Avalia¢d0 @ Dialdogica

Mecanica

Da mesma forma, a teoria ausubeliana também apresenta situagdes de
aprendizagem unidas, porém distantes como a significativa-mecanica. Quanto
mais préxima do pélo mecanico, mais a avaliagdo nao valorizara os conheci-
mentos prévios do aluno, nem a sua predisposicao psicoldgica para aprender
significativamente e assim ser avaliado. E facil notar uma grande semelhanca
entre o continuum de Freire e o de Ausubel, eles tém um ponto em comum,
entretanto, sao diferentes. O continuum dialégico-bancario de Freire repre-
senta a dimensdo politica da avaliacdo, diz respeito a como as relagdes de
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poder estao estabelecidas e se traduzem nas atividades avaliativas. J& o conti-
nuum significativo-mecanico de Ausubel representa a dimensao cognitivo-psi-
colégica da avaliacao e refere-se ao grau em que a atividade tem significado
l6gico e psicoldgico para o aluno, ou seja, em que medida estd adequada aos
seus subsuncores e conta com a predisposicao dos alunos para realiza-la.

Como dito anteriormente, apesar de representarem dimensoes distintas
da avaliagdo, os continuums tendem a possuir um ponto em comum. Essa ten-
déncia é ilustrada na figura 2 onde o pélo mecénico e o bancério ocupam o
mesmo espaco. Isso se da porque a concentracao de poder nos professores ou
nas rotinas escolares, ou seja, a auséncia total de dialogicidade tem como con-
seqliéncia a auséncia total de busca por significado nas atividades avaliativas.
Quando a avaliagao é bancéria por parte das escolas, ela tende a ser também
mecanica por parte dos alunos. Ou seja, nao interessa se o tipo de atividade e
se a forma como ela é administrada ndo sao significativos para os alunos, nao
importa se o aluno ndo percebe significado légico no conteddo avaliado, se
nao assimilou tais contetidos em sua estrutura cognitiva. Tudo isso, passa a ser
um problema, uma falha ou defeito do educando.

Fig. 2 Tendéncia bancario-mecanica na avaliacao

# significativa

mecinica/bancaria® # dialogica
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Historicamente, a educacgao e a avaliacdo da aprendizagem vém sendo
caracterizadas pelos pélos bancério e mecénico desses continuums devido a
influéncia e a forte disseminagdo das abordagens positivistas aplicadas a con-
cepgao escolar. Avaliagdo, nesse contexto, é compreendida como um teste
onde os conhecimentos e as habilidades do avaliado sao postos a prova em um
lugar e em um tempo determinado na presenga nao amigavel do avaliador. Na
verdade, as raizes dessa concepgao de avaliagao sao anteriores ao préprio po-
sitivismo e essa sensacao de combate e de hostilidade tipica dos dias de provas
escolares € fruto da reproducao de praticas medievais de avaliagao. Conforme
Sacristan e Gémez (1998), na universidade medieval os alunos expunham seus
conhecimentos aos professores em uma espécie de combate intelectual de
perguntas e respostas chamado desputatio e segundo Depresbiteris (1989), os
chineses administravam testes de habilidades em um contexto militar ha mais
de mil anos atras.

Hoje, aceitamos a decisao vertical sobre métodos, instrumentos e crité-
rios de avaliagdo como algo inegociavel, acreditamos que cada resposta errada
significa “menos pontos” em uma média final e entendemos perfeitamente
que atividade para aprender e atividade para avaliar podem e até devem ser
momentos completamente distintos. Aceitamos, acreditamos e entendemos
tudo isso como coisas naturais, mas que nao o sao.

O desafio que se impde para a avaliagdo nos dias correntes é, em meio
a toda essa fetichizagdo da prética, conseguir uma maior aproximagdo das
atividades avaliativas com os extremos, significativo e dialégico, trazidos por
Freire e Ausubel.

Como nos lembra Romao (2009), ao invés de nos preocuparmos em
demasia com a verificagdo dos conhecimentos depositados pelo professor no
aluno, a avaliagdo deve possibilitar que os alunos acrescentem, refagam e dis-
cutam o conhecimento para que ndo se transformem “em meros arquivos
especulares das “verdades” descobertas previamente pelos professores na sua
formagao e na preparacao de suas aulas” (IBIDEM, p. 88).

Se aprender significativamente, conforme Ausubel (1968), implica na
construcao de um conhecimento duradouro, reflexivo e utilizavel em situa-
¢oes distintas daquela em que foi construido, avaliar significativamente consis-
te em dar espago, através da avaliacdo, a esse tipo de conhecimento. Logo, o
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desafio que se poe para a avaliagao é a existéncia do ato dialégico-significativo
realizavel na presenca de um educador problematizador que “re-faz, constan-
temente, seu ato cognoscente na cognoscibilidade dos educandos” (FREIRE,
2005, p. 80). Para tal, a avaliacdo precisa deixar de ser um processo de co-
brancas e ser transformar em um momento de aprendizagem significativa para
ambos, aluno e professor.

Todavia, para nao cairmos nos riscos de um ativismo sem rumo, é im-
portante termos ciéncia de que a avaliacdo deve considerar os dois p6los de
ambos os continums uma vez que

nao hd mudanca sem consciéncia da permanéncia; nao ha processo de estru-
turacao-desentruturacao-reestruturacdo sem dominio teérico das estruturas [...]
nao hd percepcao da dinamica sem consciéncia critica da estatica [pois] o dese-
jado, o sonho e a utopia s6 comegam a ser construidos a partir da conpreensao
critica e dominio do existente (ROMAO, 1998).

C(ONCLUSAO

O pensamento educativo passou a conceber a fungdo da escola como a
de ajudar o aluno a aprender (ndo mais selecionar) e ressignificou a avaliagdo
para fornecer elementos para esse propdsito (nao mais excluir). Entretanto, os
entraves desse pensamento educativo se dao porque esse “ajudar” carece de
uma perspectiva politica, de um comprometimento ideolégico de professores,
escolas, alunos e comunidade. Do contrério, o ensino-aprendizagem seria fei-
to de forma mecanica/bancaria, ndo representando avango algum.

No caminho para superar esses entraves, vemos que Ausubel (1968) re-
conhece e resgata os saberes do educando e a sua afetividade para o cené-
rio escolar através da aprendizagem significativa e Freire (1996, 2005) amplia
esse resgate ao trazer a esses mesmos valores o tempero politico e missionario
ao relacionar dialogicidade com libertagdo. Vemos que tanto Ausubel quanto
Freire reconhecem o saber e a potencialidade para aprender dos educandos
e trazem a dialogicidade (Freire)/ negociacao (Ausubel) como caminho para a
autonomia dos educandos e para a aprendizagem duradoura.

Como apresentamos nesse trabalho, as idéias de Freire e Ausubel sao rela-
cionaveis e precisam ser aplicadas a avaliacao para que essa possa abrir caminho
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para a transformagao do ensino e da aprendizagem. A avaliagdo dial6gica e
avaliacdo significativa, mesmo nao sendo termos exatamente iguais, colaboram
para a troca e distribuicdo de poder entre aluno e professor e possibilitam a
contaminagao do ensino-aprendizagem por ideais humanistas de libertacdo e
autonomia. Portanto, devem ser utilizadas como principios capazes de orientar
a concepgao e a realizacao das atividades avaliativas no ambiente escolar.

Concluimos que avaliacao dialégica e significativa, ou dialégico-significa-
tiva nada mais é do que uma questao de coeréncia com o sonho democratico
defendido por Freire e uma questdo de respeito a estrutura cognitiva e a afeti-
vidade dos educandos como nos mostra Ausubel.

Desta forma, em comunhdo com os ideais de Freire e Ausubel, ao pre-
tendermos valorizar a dialogicidade e o aspecto significativo no sistema edu-
cativo, precisamos passar pela transformagdo da avaliagdo para que esta abra
caminho para fazermos do ato pedagégico uma relagao amorosa e libertadora
que vise a construgdao de uma sociedade justa, democrética e igualitdria.

RESUMO: O que se entende por e como se faz avaliagdo hoje seria um grande entrave para as
mudangas no sistema educativo atual e, conseqlientemente, uma mudanga no sistema avaliativo
seria um grande passo para vencermos antigos entraves da organizagao escolar. Com isto em
mente, este artigo propde a criacado de uma ponte entre a teoria da aprendizagem significativa de
David Ausubel com a dimensao da educacao dialégica de Paulo Freire para discutirmos perspecti-
vas e desafios para a pratica avaliativa na busca por dialogicidade e significado. Além de apresentar
os pensamentos dos dois tedricos, o artigo traz as principais discussoes atuais sobre avaliagdo da
aprendizagem no contexto escolar e termina por apresentar o principio da avaliagao dialégico-sig-
nificativa como base orientadora para a concepcao e para a realizacao de atividades avaliativas.

Palavras-chave: Avaliacao da aprendizagem, dialogicidade e aprendizagem significativa

ABSTRACT: What we understand for and what we do as assessment today could be a great obsta-
cle for any changes in the present educational system. Consequently, a change in the assessment
system would be a huge step towards overcoming the old problems of scholar organization. With
this in mind, this article proposes the creation of a bridge between the theory of meaningful learn-
ing by David Ausubel and the dimension of dialogical education by Paulo Freire so as to discuss
challenges and perspectives for the practice of assessment in the urge for dialogicity and meaning.
As well as presenting the thoughts of Freire and Ausubel, the article brings the main discussions
on assessment and concludes by proposing the principle of dialogic-meaningful assessment as a
guiding basis for the conception and the practice of assessment activities.

Keywords: Assessment, dialogicity, meaningful learning

178 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacéo em Educacdo, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.168-179, jul./dez. 2014



REFERENCIAS

ALDERSON, J., WALL, D. Does washback exist? Symposium on the Educational and Social
Impacts of Language Tests. Language Testing Research Colloquium, 1992.

ALVAREZ MENDEZ, J. M.. Avaliar para conhecer, examinar para excluir. Traducio de Magda
Schwarzhaupt Chaves. Porto Alegre: Artmed Editora, 2002.

AUSUBEL, D., NOVAK, J., HANESIAN, H. Psicologia Educacional. Rio de Janeiro: Interamerica-
na, 1968.

BALLESTER, M. et al. Avaliacao como apoio a aprendizagem. 1. ed. Porto Alegre: Artmed, 2003.
173 p.

BONNIOL, J.-J.s; VIAL, M.. Modelos de avaliacao: textos fundamentais. Porto Alegre: Artmed
Editora, 2001.

FREIRE, P Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo: Paz e
Terra, 1996.

: Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

IMBERNON, F. (Org). Amplitude e profundidade do olhar: a educagao ontem, hoje e amanha.
In: IMBERNON, F. (Org).A educagao no século XXI: os desafios do futuro imediato. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

MINAYO, M. C. O Desafio do conhecimento - Pesquisa qualitativa em Saitide. Sao Paulo: Hu-
citec; Rio de Janeiro: Abrasco, 2000.

MOREIRA, M. A. A teoria da aprendizagem significativa e sua implementacao em sala de aula.
Brasilia: UNB, 2006.

ROMAO, J. E. Avaliacao Dialégica — desafios e perspectivas. Sio Paulo, Cortez/IPF, 2009.

SILVA, J. et al (Orgs.). Praticas Avaliativas e Aprendizagens Significativas. Porto Alegre: Media-
cao, 2003.

VALADARES E GRACA. Avaliando para melhorar a aprendizagem. Plitano, 1998.

ZABALA, A. Avaliagao. In: ZABALA, A.. A Prética educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed,
1998.

RECEBIDO EM AGOSTO DE 2014
APROVADO EM NOVEMBRO DE 2014

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.168-179, jul./dez. 2014 179



Resumos

RESUMO DAS TESES E DISSERTACOES
DEFENDIDAS NO PROGRAMA DE

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
JULHO A DEZEMBRO DE 2013

TESE (2013/2)

A INSERCAO DA EDUCACAO FiSICA/GYMNASTICA NA
ESCOLA MODERNA - IMPERIAL COLLEGIO DE PEDRO Il

AUTOR: JOSE LUIZ FINOCCHIO

DATA: 24/07/2013 — Educacao (Doutorado) — 259 p — Inicio: 2010
ORIENTADORA: Profa. Dra. Margarita Victoria Rodriguez — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Elcia Esnarriaga de Arruda — UFMS

Prof. Dr. Gilberto Luiz Alves — UNIDERP

Prof. Dr. José Joaquim Pereira Melo — UEM

Profa. Dra. Margarita Victoria Rodriguez - UFMS

Profa. Dra. Silvia Helena Andrade de Brito — UFMS

RESUMO: Esta tese tem como propésito investigar o processo de insercao da gymnastica no Imperial
Collegio de Pedro II, entendido como um projeto educacional sob o ideario burgués na escola moderna
do Segundo Reinado brasileiro. Sob o suporte metodolégico do materialismo histérico e dialético,
considera o contexto social do Brasil no século XIX e busca identificar as fungdes que a gymnastica
exerceu em atendimento as propostas educacionais do Império brasileiro e as mediagoes interpostas
frente as necessidades objetivas da sociedade. Tem como fontes primarias os Relatérios do Ministério do
Império (1839-1888) apresentados a Assembleia Geral Legislativa, o Almanak Laemmert (1844-1889) e a
legislagao educacional produzida no periodo. Além dessas, é secundarizada por outras fontes, referentes
ao Imperial Collegio, contidas em documentos e em obras de autores do século XIX e XX. Identifica
o Imperial Collegio de Pedro Il como a primeira escola oficial do Brasil a adotar a gymnastica em seu
plano de estudos como uma prética regular. Verifica que os contetidos e métodos empregados nas suas
aulas estavam centrados nos conhecimentos que o professor de educacao fisica detinha, contestando
a interpretagao de parte da historiografia, sobre uma influencia determinante, no periodo, de nossas
instituicoes militar e médica na fungao dada a sua pratica. A gymnastica no Imperial Collegio de Pedro
I, adquiriu uma fungao singular, diferenciada do sentido utilitério de sua matriz europeia. Ao propor
a insercao da gymnastica, o governo Imperial a tinha como elemento educacional de vanguarda da
escola moderna. Contudo, o fazia sob o idedrio pedagégico conservador, objetivando estabelecer em
seus alunos o esteredtipo postural do novo homem civilizado, da nova sociedade europeia tomada
como modelo. Por tudo que foi evidenciado, a pesquisa permite afirmar que predominou na gymnastica
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inserida no Imperial Collegio de Pedro Il, uma prética com o sentido de conferir tragos distintivos de
classe a uma pequena parte dos filhos da alta burguesia, por meio de préticas educacionais das nagdes
desenvolvidas, com pretensoes civilizatérias, sobre uma pretensa finalidade de ordem utilitaria, de
formagao de uma nacao forte e com cidadaos prontos a defendé-la.

Palavras-chave: Historia da Educagdo; Gymnastica/Educacao Fisica; Ensino Secundario; Império Brasil.
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RESUMO: Esta pesquisa tedrica e bibliografica elegeu como objeto de investigacdo a concepgao de
cultura presente na obra de Vigotski, com o objetivo de ampliar o debate e aperfei¢oar o conhecimento
sobre o entendimento da cultura como constituinte do psiquismo. A investigagdo sobre a cultura
dedicou-se a aprofundar seu entendimento como conceito fundante da psicologia s6cio-histérica, que,
fundamentada no materialismo histérico e dialético de Marx e Engels, considera o objeto de estudo
como resultante do processo de desenvolvimento das relagdes materiais estabelecidas em sociedades
capitalistas estratificadas em classes sociais. Vigotski nao elaborou uma conceituagao sistematizada
de cultura, pois tratou-a como categoria — e, mais do que conceituadas, as categorias precisam ser
compreendidas desde sua génese, em seu movimento de transformagdo constante. Em consonancia
com o referencial teérico adotado, apés a realizagdo da revisdo bibliografica, que abrangeu teses,
dissertagoes, livros e artigos, a abordagem da materialidade se deu pela historicizagdo das condigoes
econdmicas e sociais: a infraestrutura que existia na Europa e Rssia e a forma de produgao e distribuicao
dos produtos entre os homens. Quanto a superestrutura, buscou-se contextualizar as ideias politicas e
cientificas do periodo em que Vigotski viveu, para entao explorar as fontes, que se constituiram em obras
do autor e de seus estudiosos, localizando indicagoes e referéncias por ele utilizadas na elaboracao de
sua teoria, especialmente no que concerne a sua concepgao de como a cultura participa da constituicao
das fungoes psicolégicas superiores e dos processos de desenvolvimento dos individuos, especialmente
por meio do trabalho e da educagdo. Sobre as temdticas trabalho e educagao, apresentam-se os
fundamentos filoséficos, presentes em textos de Vigotski, que tém o trabalho como principio educativo
na Rassia e na Unido Soviética, tal como elas se expressaram nas atividades pedagdgicas de Makarenko
e Pistrak, ambos sustentados em argumentos de cunho materialista histérico e dialético presentes nas
obras de Lenin e Krupskaia sobre a educagao soviética, esclarecendo-se a génese e a articulagdo da
defesa feita por Vigotski de uma educagao que fosse capaz de ampliar a consciéncia por meio do
desenvolvimento da atividade criadora. Conclui-se que para Vigotski a cultura é um conjunto de
instrumentos, significados e atividades que se concretiza mediado pelos processos sociais, criando
formas especiais de comportamento e transformando o funcionamento da mente. Sua concepgao
de cultura, assim como sua obra, concebida em um contexto revolucionario durante as primeiras
décadas do século XX, nao perde sua atualidade, vigéncia e possibilidades de aplicacao ao trabalho
e a educacdo nas sociedades ocidentais capitalistas e neoliberais contemporaneas. Ao demonstrar a
importancia da cultura na construcao da subjetividade, seus pressupostos revelam-se essenciais para
mudangas na edificagdo de formas de trabalho e de educagido que visem a superagdo da dicotomia
entre pensamento e prdtica e a consequente subordinacdo dos individuos aos limites impostos pelo
capitalismo, possibilitando a ampliacao da consciéncia e a transformagao do individuo e da sociedade.

Palavras-chave: Vigotski. Cultura. Trabalho. Educacao.
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RESUMO: SILVEIRA, Marcos Antonio Paz da. Violéncias nas escolas de Mato Grosso do Sul: Arqueologias dos
discursos dos trabalhares em educagdo.159 f. Tese. (Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, Campo Grande, MS, 2013. Nas escolas publicas ou privadas, em municipios de grande ou pequena
densidade populacional, com diferentes grupos raciais e étnicos, independentemente das condigoes econdmicas,
sociais e culturais, existem questoes pertinentes as violéncias no interior desse espaco social, pauta de discussoes nas
préticas pedagégicas. A problematizagao da violéncia é uma questao que vem tomando dimensoes de diferentes
formas e ordens na escola. As diferentes identificagdes nas condutas sociais ndo permitem localizar a expressao com
a acao sem levar em conta as variantes sociais que cercam seus processos. Essa diversidade de relagoes possibilita
uma heterogeneidade de manifestagoes que podem ser denominadas “violéncias”. O objetivo geral desta pesquisa
sdo os processos discursivos das violéncias, que se encontram distribuidos nos entremeios pedagégicos nas escolas
do estado Mato Grosso do Sul (MS). Tomaram-se, por objetivos especificos: mapear os diferentes discursos sobre
a violéncia; conhecer esses discursos sobre a violéncia escolar a partir do olhar de pesquisadores e trabalhadores
em educacao e da possibilidade de outro olhar para o enfrentamento das violéncias na escola. Tem-se por base as
teorizagoes foucaultiana e, por instrumento metodolégico, a arqueologia; os dados levantados para as analises foram
tomados dos inventdrios aplicados pela Fetems aos trabalhadores em educagao distribuidos nas escolas de MS; a
coleta desses dados foi realizada no 252 Congresso da categoria. Esse inventario, como instrumento investigativo,
visa refletir sobre finalidades subjacentes das problematizagoes e possibilidades investigativas para uma convergéncia
discursiva apoiada no campo do disciplinamento, a partir da mecanica de normalizagao distribuida nos entremeios
pedagdgicos de ambito educacional e das agoes e processos discursivos presentes na escola. Diante de uma nova
ordem economica e social, a comunidade escolar tem dificuldades de submissao as normas impostas ao convivio,
ao discurso de ser produtivo e a propria finalidade da atual educacao formal; ao compreender a construcao dos
discursos presentes nas agoes pedagogicas na escola, como o discurso sobre a violéncia, a escola tem determinado
novas e expressivas configuragoes de violéncias em sua rotina e reformulado suas formas de enfrentamento para a
justificagao social.

Palavras-chave: Violéncias nas escolas de MS; Normalizacao; Discursos.
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RESUMO: O presente estudo, vinculado a linha de pesquisa de Ensino de Ciéncias e Matematica do
Programa de P6s-Graduagao em Educagao da Universidade Federal Mato Grosso do Sul (PPGEdu/UFMS),
teve como objetivo geral investigar dificuldades na resolugao de problemas de Construcbes Geométricas
por alunos do 12 ano de um curso de Licenciatura em Matemdtica. A pesquisa assumiu abordagem
qualitativa com delineamento descritivo-explicativo. Participaram deste estudo trés académicos do curso
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de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Os dados foram coletados
por meio das produgoes dos alunos, entrevistas semiestruturadas, aulas gravadas, observagoes e registros
realizados pela pesquisadora durante as aulas de Construgdes Geométricas. A metodologia utilizada foi
a andlise de conteGdo de Laurence Bardin (2011). As analises foram realizadas com base no referencial
teérico adotado, sendo eles: a teoria dos Registros de Representacoes Semidticas, as diferentes apreensoes
da figura e os discursos argumentativos e dedutivos. Os resultados obtidos neste estudo evidenciaram
que os alunos apresentaram dificuldades na resolugdo de problemas geométricos, com destaque para as
seguintes: empregavam incorretamente alguns conceitos bésicos de Geometria Plana, ora por confundirem,
ora por esquecerem; os discursos argumentativos apresentados para justificar foram, em sua maioria,
insuficientes, visto que os alunos nao faziam uso de argumentos matematicamente consistentes e de um
raciocinio organizado; nos problemas de provas e demonstragdes, os discursos dedutivos foram redigidos,
muitas vezes, omitindo passos ou estes eram apresentados sem justificativas e, ainda, em grande parte
dos problemas as hipéteses e as teses identificadas se mostraram incorretas. Constatamos assim, que os
problemas de construgbes geométricas que exigiam a produgao de discurso argumentativo ou dedutivo
foram os que mais geraram dificuldades para os alunos.

Palavras-chave: Construcoes Geométricas. Registros de Representagdo Semidtica. Discurso dedutivo. Discurso
argumentativo. Apreensoes de uma figura
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RESUMO: Esta pesquisa tem como temdtica o Programa Nacional de Livros Didéticos para o Ensino Médio
(PNLD/EM), desenvolvido pelo Ministério da Educagao (MEC) junto ao Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagao (FNDE), no periodo de 2003 a 2011. Para desenvolver o estudo partiu-se de uma perspectiva
histérica, procurando entender a necessidade do Estado em operacionalizar programas como o PNLD/EM
a luz da organizagao da sociedade capitalista no seu estdgio monopolista. Recorreu-se, principalmente, as
obras produzidas por autores como Marx, Mészdros, Braverman e Alves. Com esse fundamento formulou-
se a problematica de pesquisa, sintetizada no seguinte questionamento: Quais sao as agoes, no momento
atual, que permitem afirmar que o Estado é uma instituicao indispensavel para o desenvolvimento do
capital, considerando em particular as politicas na drea educacional?. Para buscar resposta a essa questdao
central da pesquisa, definiu-se como objetivo geral estudar as razoes histéricas que levaram o Ministério
da Educagdo a criar e implementar o Programa Nacional de Livros Didaticos para o Ensino Médio (PNLD/
EM), no Brasil durante o periodo de 2003 a 2011. Mais especificamente, o presente trabalho tem a
finalidade de: 1) demonstrar a génese e o desenvolvimento do Programa Nacional do Livro Didético para
o Ensino Médio (PNLD/EM) até os dias atuais; 2) analisar as finalidades e o processo de operacionalizagdo
do Programa Nacional do Livro Didético para o Ensino Médio (PNLD/EM) expressados nos documentos e
legislagoes produzidos pelo Estado; 3) Compreender em que medida o programa de aquisigao e distribuigao
de livros didéticos para o ensino médio das escolas pdblicas do Brasil ajuda a incrementar o mercado
editorial; 4) entender a organizagao e funcionamento dos grupos editoriais brasileiros no movimento da
sociedade capitalista contemporanea. O marco temporal estabelecido para delimitar a pesquisa foi definido
em funcao da data de criagao e desenvolvimento do PNLD/EM durante o primeiro periodo do governo
do entdo Presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2007) e se estendendo até o primeiro ano de gestdo
da Presidente Dilma Rousseff (2011). O texto da tese foi estruturado em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, sao apresentados os resultados da revisdo de literatura a respeito da temaética “Programa Nacional
do Livro Didético para o Ensino Médio”, no periodo de 2003 a 2011. No segundo capitulo, realiza-se a
reconstrugao da trajetéria do Programa Nacional de Livros Didaticos, desde os seus primérdios na década
de 1930 até os tempos atuais, com a intengao de explicar as determinagdes sociais e historicas que geraram
as necessidades de diretrizes e agdes educacionais, por parte do Estado, voltadas para a distribuicdo de
livros didaticos. No terceiro capitulo, faz-se a descri¢do da sistemdtica de implementagao, de organizagao
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e as etapas de funcionamento do programa. No quarto capitulo, realiza-se uma andlise da conformagao da
inddstria editorial em ambito mundial e no Brasil, na contemporaneidade, tendo como base a organizagao da
sociedade capitalista. Como procedimento de pesquisa foi feito um levantamento dos dados empiricos, sendo
priorizada a anélise de documentos e de legislagao relacionados ao programa, de relatdrios relacionados ao
mercado editorial brasileiro, de dados estatisticos referentes ao movimento de matriculas no ensino médio e
de dados sobre a evolugao do PNLD/EM no periodo delimitado para estudo. As investigagdes demonstraram
que o Estado, ao promover a distribui¢do gratuita de milhdes de livros didaticos (entre outros materiais
escolares) por meio do Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio movimenta o mercado na
sua totalidade. Isto representa uma estratégia significativa para a reprodugao do capital, pois amplia muito
a oportunidade de compra e venda da mercadoria livro didético, ainda mais quando se vive em tempos de
encolhimento do mercado em escala mundial.

Palavras-chave: Programa Nacional do Livro Didético para o Ensino Médio (PNLD/EM), Livro diddtico, Estado,
Mercado editorial.
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RESUMO: Esta investigagdo objetiva compreender a constituicao das professoras que atuam em espagos
educativos na regiao do Pantanal explicitando como se dd a apropriagdo da cultura que perpassa o
processo educativo. Trata - se de um estudo qualitativo com base no referencial teérico-metodolégico
da teoria Histérico - Cultural representada por Lev Vigotski e seus seguidores. Estabeleceram-
se interlocugbes com diferentes dreas de conhecimento, Antropologia, Filosofia e Sociologia na
perspectiva de conceituar cultura em diferentes aspectos e contextos. Como instrumentos para recolha
de dados utilizou-se a analise documental do Projeto de criagao das escolas do nicleo pantaneiro onde
atuam as doze professoras selecionadas para esse estudo, bem como as entrevistas semiestruturadas,
a leitura de imagens e textos e o didrio de bordo, resultado da descricao das viagens realizadas as
escolas. Consideramos que ha espacos com especificidades préprias, dessa maneira, rompe-se com
a ideia de um sujeito abstrato, singular, mas sem estar em relagdo e interacao com a cultura e com
o social. Dessa forma, reforga-se a representacao de que as professoras se constituem nas relagoes
estabelecidas no percurso da atividade realizada num processo dialético. E sensato pensar que as
professoras vao construindo vidas e lugares que se entretém em sua prépria histéria e, logo na histéria
do outro. Assim, valorizam a escola, seus alunos e o Pantanal, como espago no qual constroem a sua
profissao, se constituem como pessoa e como profissional. Reconhecemos que ha culturas diversas
que entrelacadas representam os sujeitos singulares e seus contextos universais. O Pantanal e suas
professoras com suas praticas educativas é um desses espagos.
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RESUMO: Esta pesquisa busca compreender o sentimento de infancia e as singularidades da crianca,
no olhar do professor da Escola Polo Pantaneira de Aquidauana, MS. Foi realizada nessa escola, que
compreende seis Nicleos Escolares, localizados em diferentes fazendas na regido do Pantanal Sul-Mato-
Grossense, Joaquim Alves Ribeiro, Santana, Queréncia, Escolinha da Alegria, Vale do Rio Negro e Cyriaco
da Costa Rondon. Foram sujeitos desse estudo, dezesseis professores de ambos os géneros que atuam
nesses Nicleos Escolares, através de seus depoimentos em um questiondrio com seis questdes abertas
baseadas em uma pergunta norteadora: qual o sentimento de infancia e as singularidades da crianga no
olhar do professor da Escola Pélo Pantaneira de Aquidauana? Alicergamos teoricamente nosso trabalho
na Fenomenologia, em Merleau-Ponty (2006). Na percepcio sobre a infancia, Aries (1978), Del Priore
(1996), Kohan (2009), Fernandes e Kuhlmann (2004) e Sarmento (2009). Utilizamos as analises nomotética
e ideogréfica a partir dos depoimentos dos sujeitos, que nos permitiram dois momentos de reducao. A
primeira reducao revelou trés categorias abertas que nos evidenciam o sentimento de infancia na escola
dessa regiao do Pantanal: Familia, Ensino e Apredizagem e Ludicidade. A segunda redugao, perpassando as
trés categorias abertas citadas, revelou nova categoria aberta: Educagao. Tais categorias abertas nos revelam
o sentimento de infancia e nos permitem compreender e conhecer as singularidades e o sentimento da
infancia da crianga, no olhar do professor, observando que o que diferencia de fato a crianca é sua cultura,
sua realidade, as singularidades do lugar onde vive.

Palavras-chave: 1. .Infancia; 2.Escola Polo Pantaneira de Aquidauana, MS; 3. Fenomenologia.

DISSERTACOES (2013/2)

O EXAME DE ADMISSAO E A SELETIVIDADE NA ESCOLA ESTADUAL
MARIA CONSTANCA BARROS MACHADO (1942-1971)

AUTORA: PATRICIA MENEGHET! DE AGUIAR

DATA: 12/09/2013 — Educagao (Mestrado) — 95 p — Inicio: 2011
ORIENTADORA: Profa. Dra. Eurize Caldas Pessanha — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Eurize Caldas Pessanha — UFMS

Profa. Dra. Regina Teresa Cestari de Oliveira — UFMS

Profa. Dra. Silvia Helena Andrade de Brito — UFMS

RESUMO: Em face de uma perspectiva histérica explicitada pelo grupo de pesquisa “Observatério de
Cultura Escola”, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, ao qual esta vinculada, esta dissertagao
estuda a relagao entre escola e exame de admissdo . Nessa dire¢ao, o principal objetivo deste trabalho
consiste em analisar o que os dados sobre o exame de admissao da Escola Estadual Maria Constanga
Barros Machado no periodo de 1942 a 1971, revelam sobre a seletividade do ensino secundario.
Apresenta também uma analise da histéria da escola no Brasil e da trajetéria da educagao para as classes
médias urbanas no periodo estudado, por meio do contexto politico e econémico que passou o Brasil
e consequentemente Campo Grande. Destaca também a histéria da urbanizagao e da escolarizacao da
cidade de Campo Grande/MT e sua relagao com a Escola Estadual Maria Constanga Barros Machado.
Sendo um trabalho de carater histérico contempla a anélise das seguintes fontes primdrias: atas do exame
de admissao, quadros de matriculas da 12 série ginasial, relatérios e oficios disponiveis no arquivo da
escola no periodo de 1942, ano de efetivo funcionamento da escola, a 1971 periodo em que foi extinto o
exame de admissao ao ensino secundario. Depois de selecionar nas fontes primarias, as atas do exame de
admissao e os quadros de matriculas da 12 série ginasial, os dados obtidos foram comparados com dados
de escolarizagdo dos Censos Demogréficos do Brasil, de Mato Grosso e de Campo Grande nos periodos
de 1940, 1950, 1960 e 1970. Os resultados confirmaram que o exame de admissao foi um importante
instrumento de selecdo para a entrada no ensino secundario na Escola Estadual Maria Constanga
Barros Machado no periodo de 1942 a 1971, justificando sua posicao como “escola exemplar”, isto é,

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.20, n.40, p.180-188, jul./dez. 2014 185



referéncia de qualidade e de formagao, mas também percebida como ligada a prépria identidade cultural
dos grupos sociais que se expressavam como “elites” nessa cidade, em momentos histéricos especificos.

Palavras-chave: Escola. Exame de admissdo. Ensino secunddrio. Escola Estadual Maria Constanca Barros
Machado.

O EFEITO DE SENTIDO DA LUDICIDADE NA PRATICA DO PROFESSOR
DE INFANCIA: UMA LEITURA SIMBOLICA EM FENOMENOLOGIA

AUTORA: NEIDI LIZIANE COPETTI DA SILVA

DATA: 16/09/2013 — Educagao (Mestrado) — 134 p — Inicio: 2011
ORIENTADORA: Profa. Dra. Jucimara Silva Rojas — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Jucimara Silva Rojas — UFMS

Profa. Dra. Rosana Carla Goncalves Gomes Cintra — UFMS

Profa. Dra. Tizuko Morchida Kishimoto — USP

RESUMO: Este trabalho, inserido na Linha de Pesquisa Educacao, Psicologia e Prdtica Docente do
Programa de P6s-Graduagao em Educagao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) visa
apresentar os resultados obtidos por meio de pesquisa de cunho qualitativo, a qual objetivou revelar
o efeito de sentido da ludicidade na pratica do professor de infancia a partir de uma leitura simbélica
em Fenomenologia. Por meio do levantamento das publicacoes buscamos constituir um referencial
teérico pautado em autores que apontam subsidios para as reflexdes, analises e discussdes sobre as
especificidades da prética docente na Educacao Infantil, acerca da ludicidade como elemento necesséario
nessa pratica e a Fenomenologia. A metodologia da pesquisa contemplou a recolha de depoimentos de
seis sujeitos, professores atuantes na Educagao Infantil, e em seguida, as andlises ideografica e nomotética
que permitiam o desvelar das categorias abertas: Mdltiplas linguagens que envolvem a mdsica, a danca e
as artes; Jogo, responsavel por permitir vivéncias e aprendizagens significativas; Brincadeiras, pelas quais
a crianga cria, recria e interpreta o mundo a sua volta; Interatividade; Encantamento e Movimento, as
quais foram analisadas a partir de autores que referenciam a investigagdo que nos propomos a realizar.
Como resultados anunciamos a sensibilidade dos professores quanto ao brincar, mas ao mesmo tempo
0s equivocos ocasionados pelo desconhecimento amplo do que seja a ludicidade. Entretanto, essas
confusdes ndo diminuem as experiéncias dos professores, os quais se dispuseram a revelar aspectos de
suas praticas e nos permitiram um olhar atentivo, uma escuta sensivel, algumas respostas e muitas outras
inquietacoes.

Palavras-chave: Professor de infancia; Pratica lGdica; Fenomenologia.

O ENSINO DO VIOLINO PARA CRIANCAS: UMA PRATICA EM
FENOMENOLOGIA SOBRE A ARTE MUSICAL

AUTORA: ELLEN CAROLINA OTT SERPE

DATA: 18/09/2013 — Educagao (Mestrado) — 141 p — Inicio: 2011
ORIENTADORA: Profa. Dra. Jucimara Silva Rojas — UFMS
BANCA: Prof. Dr. Guilherme Gabriel Ballant Romanelli — UFPR
Profa. Dra. Lucrecia Stringhetta Mello — UFMS

RESUMO: Este trabalho trata da temaética sobre o ensino de violino e tem como objeto a prética do professor
atuante com criangas. Pauta os principios da interdisciplinaridade e os elementos da ludicidade, entendendo
que estes saberes constituem o cerne da formacao e da pratica do docente. Tais praticas facilitam e contribuem
no processo de aprendizagem da crianca que utiliza do ensino da mdsica. Diante de tais fatos, o problema
da pesquisa se estabeleceu por meio da seguinte intencionalidade: “como se desvela a pratica de violino
para criancas?” Nesta pesquisa qualitativa, o suporte teérico fundamenta-se no método fenomenoldgico,
particularmente no pensamento de Husserl e nas contribuigoes de Merleau-Ponty, Ricoeur e Critelli. Quanto
aos conceitos da interdisciplinaridade, Fazenda almeja em facilitar a agao do professor, seja pela informagao,
pelo comportamento, pela ideologia. Nas consideracoes referentes a ludicidade, busca-se perceber com que
perspectivas se encontram as brincadeiras no processo de ensino, baseado em Huizinga. Em relagao a mdsica,
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Bosisio enfatiza a formacao do professor, relacao triddica entre crianga/professor/responsavel na educagao
musical Instrumental. Partindo das praticas de violino, o professor leva o processo de conhecimento na
capacitagao da sua formagao e abrange a preparagao de novas técnicas no ensino.

Palavras-chave: Prdtica do Professor; Violino; Crianga; Fenomenologia.

AVALIACAO INSTITUCIONAL EXTERNA NA EDUCACAO BASICA
REALIZADA PELA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MATO
GROSSO DO SUL (SED/MS) (1999 A 2011): ANALISE DA IMPLANTACAO
E DA IMPLEMENTACAO

AUTORA: MARIA DO SOCORRO SALES FELIPE BEZERRA

DATA: 04/10/2013 — Educagao (Mestrado) — 194 p — Inicio: 2011
ORIENTADORA: Profa. Dra. Carla Busato Zandavalli Maluf de Araujo — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Ester Senna — UFMS

Profa. Dra. Regina Tereza Cestari de Oliveira — UCDB

RESUMO: O presente estudo integra a linha Histéria, Politicas e Educagao do curso de Mestrado em Educagao
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). O objetivo principal consistiu em analisar, no contexto
das politicas educacionais do Estado brasileiro e de sua estrutura federativa, a implantagao e a implementacao
da Avaliagao Institucional Externa (AIE) realizada pela Secretaria de Estado de Educacdo do Mato Grosso
do Sul (SED/MS), no periodo de 1999 a 2011. O trabalho abrangeu as seguintes etapas: bibliografica, com
levantamento nas principais bases de indexagao da producao cientifica em nivel nacional; exploratéria, que
consistiu na identificagdo dos setores que produzem as AlEs, os responsdveis e a organizagao institucional;
documental, que envolveu a coleta dos Relatérios de AlEs, a legislagdo e documentos no ambito do Conselho
Estadual de Educagao (CEE/MS) e da SED/MS; e, a coleta de campo por meio das entrevistas semiestruturadas
com o ex-Secretdrio de Estado de Educagao, no periodo de 2003 a 2006 e técnicos atuais da SED/MS. O estudo
revelou o descompasso entre o processo de proposicao da AIE, no primeiro governo de José Orcirio Miranda
dos Santos, as determinagdes postas pelas deliberagdes do CEE e pela Lei do Sistema de Ensino do estado do
Mato Grosso do Sul, ao longo dos anos 2000 e a efetivagao, das primeiras acoes, apenas em 2006. Observou-
se, nas modificagdes de projetos politicos e educacionais no estado e em todo o periodo, de 1999 a 2011, a
forte presenca da inducao do Estado e da perspectiva neoliberal que marca o processo das avaliagdes em larga
escala e produz reflexos acentuados nas avaliagoes educacionais desenvolvidas em Mato Grosso do Sul, incluida
a AIE. Concluiu-se que as fungdes regulatérias e de supervisao que marcam a AlE no estado do Mato Grosso do
Sul sao expressao clara do predominio do Estado no exercicio de sua fungao regulatéria, dada a impossibilidade
das condigoes concretas necessarias a constituigao de um Estado que desenvolva acoes voltadas & melhoria da
educagao.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Educacdo Basica. Avaliagao Institucional Externa. Mato Grosso do Sul.

O PROCESSO DE EXPANSAO DA ESCOLARIZACAO
BASICA EM GUINE-BISSAU (1990-2010)

AUTOR: JUVINAL MANUEL FANDA

DATA: 06/11/2013 — Educagao (Mestrado) — 125 p — Inicio: 2011
ORIENTADORA: Profa. Dra. Silvia Helena Andrade de Brito — UFMS
BANCA: Profa. Dra. Fabiany de Cassia Tavares Silva — UFMS

Profa. Dra. Samira Saad Pulcherio Lancillotti — UEMS

RESUMO: Este estudo tem como objeto analisar o processo de expansao da educagao basica em Guiné-Bissau,
entre 1990 e 2010, e se inclui na Linha de Pesquisa “Histéria, Politicas e Educagao”, do Programa de Péds-
Graduagao em Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus de Campo Crande. Essa
realidade, porém, ainda esta longe de ser um fato na Guiné-Bissau, ex-colonia portuguesa do século XV a
século XX, localizada na costa ocidental da Africa, e que em pleno século XXI ainda apresenta indice elevado
de analfabetismo (63% da populagdao de 15 anos ou mais). Frente a este quadro, objetiva-se neste estudo
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apreender como se deu o processo de expansao da educagao basica entre 1990 e 2010, décadas que marcaram
as Conferéncias Mundiais sobre a Educagao, para compreender como tem se dado a efetivacao do direito ao
ensino bésico no pais, em seu entrelagamento com as condigdes internacionais impostas ao pais, a partir dos
anos 1980; bem como examinar os principais desafios impostos a esse processo, e ainda presentes na primeira
década do século XXI. Para isso, procura-se discutir e/ou entender, antes, essa questao na perspectiva histérica
do contexto mundial, em particular, da sociedade capitalista, partindo da andlise geral para a singular. Como
procedimentos metodolégicos foi utilizada a analise documental, junto com o exame dos dados bibliograficos
(artigos, dissertagdes e teses, entre outros relacionados & temdtica), para nos inteirar e entender tal situagao
neste pais. Por meio desse estudo evidencia-se que a presenca dos colonizadores ocidentais, do imperialismo
portugués na Africa, em especial, em Guiné-Bissau, até os anos 1970, mudou o cendrio social e cultural do
povo guineense, além do descaso com a educagao (na época, dando o minimo de ensinamento a um pequeno
ndmero de pessoas, nos centros urbanos). Jd com a independéncia da Guiné-Bissau, o estudo evidenciou que
o0s problemas anteriores persistiram, e embora o governo tenha procurado combater os problemas educacionais,
a desigualdade de acesso educacional entre os géneros e a falta de cobertura do governo no sistema de ensino
da educacao basica, principalmente nas regioes rurais, persistiu. Apesar de ter havido progresso significativo nas
matriculas, ao longo dos anos, continua alta a evasao escolar, bem como a precariedade na estrutura fisica e no
préprio sistema do ensino, com péssimas condigdes de trabalho para os profissionais da drea (baixos saldrios e
ainda pagos em atraso). Além disso, o pais depende do financiamento internacional, por exemplo, do Banco
Mundial (BM), Fundo Monetério Internacional (FMI) e Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para implementar a atividade educativa governamental, que condicionou, desde
0s anos 1987, as possibilidades histéricas do avango da expansao do ensino bésico, bem como as condigoes em
que ele se daria, ao vincular os financiamentos com a redugao do gastos publicos, incluindo a educagao; com o
aumento das parcerias entre Estado e diversas organizagoes, que se envolveriam na expansao da escolarizagao;
e a diminuicdo de saldrios e investimento em infraestrutura educacional.

Palavras-chave: Educacao Basica - Guiné-Bissau. Educagao para Todos - Guiné-Bissau. Histéria da Educagao
- Guiné-Bissau.
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