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RESUMO

O escopo central desta dissertacdo é desenhar a arquitetura das préaticas e saberes escolares,
relacionadas ao ensino de Historia, dos anos iniciais do Ensino Fundamental I, de duas
escolas municipais da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo. A problematica da
investigacdo fundamenta-se no questionamento de como ocorrem, na escola, as discussdes
sobre a organizacdo do saber histdrico escolar no curriculo e de como se concretizam as
praticas pedagdgicas do ensino de Histdria nas series iniciais. Esse percurso é realizado
pelo didlogo com a cultura escolar das escolas pesquisadas, tendo como baliza cronolégica
0 periodo de 2007 a 2013. Esse recorte temporal compreende a implementacdo das
“Orientag¢des Curriculares — Natureza e Sociedade”, da rede municipal de ensino, até sua
extincdo. A literatura académica tem enfatizado que o saber histérico € introduzido nos
anos iniciais de forma simplificada, em detrimento dos conhecimentos relacionados a
leitura, escrita e o raciocinio légico-matematico. A hipotese cotejada neste estudo é a de
que as prescri¢bes curriculares da PMSP, a reflexdo dos saberes e praticas escolares, as
atividades pedagdgicas e os materiais didaticos do ensino de Historia devem ser
analisados, coletivamente, nos momentos de formacbes continuada dos docentes. Os
procedimentos metodoldgicos de pesquisa incluiram analise de documentos e relatorios
referentes a implantacdo da proposta curricular, questionarios e observacdes de aulas de
quatro docentes, que atuam nas séries iniciais, de duas escolas distintas da PMSP. A
pesquisa foi consolidada com os aportes teéricos de André Chervel, Dominique Julia, Ivor
F. Goodson e José Gimeno Sacristan.

Palavras-chave: Ensino de Historia, curriculo, Ensino Fundamental |, préticas
pedagogicas, cultura escolar.
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ABSTRACT

The main scope of this thesis is to design the architecture of school knowledge and
practices related to the teaching of History, the early years of elementary school, two
public schools in the Municipality of S&o Paulo. The issue of research is based on the
questioning of how they occur in school discussions about the organization of knowledge
in the school’s History curriculum and how the pedagogical practices of History teaching
in the early grades are built up. This path is conducted through dialogue with the school
culture of schools surveyed taking into consideration the chronological period from 2007
to 2013. This time frame includes the implementation of the "Curriculum Guidelines -
Nature and Society " of the municipal schools to its extinction. The academic literature has
emphasized that historical knowledge is introduced in the early years in a simplified form
as oposed to the knowledge related to reading, writing and logical mathematical reasoning.
The hypothesis collated in this study is that the curricular requirements of PMSP, the
reflection of knowledge and school practices, pedagogical activities and instructional
materials in the teaching of History should be analyzed collectively in times of continuing
training of teachers. The methodological research procedures included analysis of
documents and reports related to the implementation of the proposed curriculum,
questionnaires and classroom observations of four teachers who work in the early grades of
two distinct schools of PMSP. The research was consolidated with the theoretical
contributions from André Chervel, Dominique Julia, Ivor F. Goodson and José Gimeno
Sacristan.

Keywords : History teaching, curriculum, elementary school, teaching practices, school
culture .
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ja ndo desperta curiosidade.

O campo visual da nossa retina € como um vazio.

Vocé sai todo dia, por exemplo, pela mesma porta.

Se alguém Ihe perguntar o que vocé vé no caminho, vocé ndo sabe.
De tanto ver, vocé banaliza o olhar.

[-]

O habito suja os olhos e baixa a voltagem.

Mas ha sempre o0 que ver: gente, coisas, bichos.

E vemos? N&o, ndo vemos.

Uma crianga vé que o adulto ndo Vé.

Tem olhos atentos e limpos para o espetaculo do mundo.

[...]
(Otto Lara Resende, em Ver vendo, 1992)
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INTRODUCAO

Esta introducdo é um convite ao leitor para enveredar nos percursos que me
levaram ao tema de pesquisa. S&o itinerérios percorridos por conflitos, duvidas, incertezas
e (des)encontros, mas que sdo inevitaveis e essenciais na formacdo inicial de um
pesquisador. Ao apresentar a trajetéria da pesquisa, possibilito o entendimento das
escolhas e das énfases que a constituiram.

No curso de Pds-graduacdo Lato Sensu Historia, Sociedade e Cultura da PUC/SP,
entre os anos de 2010 a 2011, comecei a tecer algumas ideias no trabalho de concluséo de
curso intitulado: “Resgate dos principios freireanos no curriculo de Historia da PMSP”. No
transcorrer da construcdo desse trabalho, foram ressignificados alguns questionamentos
acerca do ensino de Historia, destinado ao Ensino Fundamental 1I, pois ampliei minha
experiéncia docente, lecionando a disciplina de Metodologia do ensino de Histéria em um
curso de Pedagogia.

Ao elaborar o plano de curso, pesquisei textos e livros para serem discutidos no
curso de formagdo de professores. Nessa pesquisa, constatei 0 nimero reduzido de obras
que abordam, especificamente, o ensino de Historia nas séries iniciais, diversamente da
elevada producdo sobre o0 ensino de Historia para as séries finais do Ensino Fundamental e
Ensino Meédio, cujas perspectivas analiticas sdo as questbes curriculares, préaticas
pedagogicas, livros didaticos, formacdo docente, entre outras.

Com base nessa trajetdria, tive a oportunidade de pesquisar as producoes
académicas e debates em congressos que abordavam o ensino de Historia destinado as
séries iniciais, 0 que me levou a repensar o objeto de estudo a ser analisado.

Outra motivacao para refletir sobre o ensino de Histéria, nos anos iniciais, foram
minhas proprias experiéncias como docente no Ensino Fundamental | e Il: no periodo da
manhd, lecionava as disciplinas de Histéria e Geografia, para turmas do 6° ao 9° ano, com
debates, metodologias e materiais pedagogicos. A tarde, durante trés anos, lecionava no 1°
ano das séries iniciais, alunos em fase de alfabetizacdo e letramento.

Minha acdo docente estava sendo colocada em xeque, uma vez que as turmas de
alfabetizagcdo apresentavam alguns desafios: eu e algumas das minhas companheiras de
trabalho ndo sabiamos como motivar, ensinar e avaliar as turmas de 1° ano de

escolarizacdo; menos, ainda, como refletir sobre a construcdo do conhecimento historico.
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N&o tinhamos curriculo adaptado as necessidades do publico infantil. Careciamos,
portanto, de formagdo especifica para concretizarmos planejamentos e acdes didaticas
contextualizadas para o ensino de Histdria nos anos iniciais. Além disso, enfrentdvamos os
diversos dispositivos institucionais da rede de ensino da Prefeitura do Municipio de S&o
Paulo (PMSP) — 6rgdo em que leciono —, criados pelas legislagdes, decretos e portarias,
tais como a obrigatoriedade na elevacdo de indices de proficiéncia leitora e escritora, e 0
namero reduzido de aulas de Historia.

Essa logica acaba fomentando praticas educativas retrégadas nas quais 0 processo
de construcdo da leitura e escrita ndo se relaciona com a alfabetizacdo historica,
alfabetizacdo cartografica, alfabetizagdo matemaética, entre outras inimeras possibilidades
de construir préaticas alfabetizadoras dialogadas com outras areas do conhecimento escolar.
Esses fatores, entdo, conduziram-me a refletir sobre a importancia de questionar como é
desenvolvido o ensino de Historia nos primeiros anos da escolarizag&o.

Ao ingressar no curso de mestrado, no Programa de Estudos P6s-Graduados em
Educacao: Historia, Politica, Sociedade na PUC/SP, em 2012, estava com a intencdo de me
aprofundar nas reflexdes relacionadas ao ensino de Historia nos anos inicias.

O tema de pesquisa proposto naquele momento era a “Alfabetizagdo historica”. Ao
concretizar a pesquisa bibliogréafica, porém, constatei que ndao havia nenhuma producgédo
com essa tematica, o que reconduziu meu objeto de estudo para outra abordagem.

No final da pesquisa bibliografica e frequentando, inicialmente, o curso
“Disciplinas escolares e materiais didaticos”, ministrado pela Prof®. Dr2. Circe Maria
Fernandes Bittencourt, deparei-me com um tema ausente nas producfes académicas e de
relevancia para a area da educacdo: “O ensino de Histdria nos anos iniciais através das
interseccdes entre materiais didaticos e cultura escolar”.

Discutir as questdes no que tange a cultura escolar e a cultura material escolar seria
algo motivador na minha trajetéria como pesquisador iniciante. Mas, como todo percurso
de pesquisa é permeado por questionamentos e ressignificacdes, o tema da dissertacdo de
mestrado foi colocado em xeque. Isso ocorreu no momento da pesquisa empirica, no qual
me confrontei com um rico arsenal de materiais didaticos disponiveis e,
concomitantemente, a sua escassa utilizacdo, nas aulas de Histdria dos anos iniciais no
universo pesquisado. Essas circunstancias aliaram-se as indagacfes sempre precisas e
provocativas da minha orientadora Prof2. Dr2. Helenice Ciampi, e ambas me conduziram a

(re)direcionar o objeto de estudo para outras perspectivas.
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O estudo por mim realizado foi (re)visto com as elucidagGes criticas e pertinentes
do Prof. Dr. Jodo do Prado Ferraz de Carvalho e da Prof. Dr2. Circe Maria Fernandes
Bittencourt, pois, no exame de qualificacdo, o tema da minha dissertacdo “O saber
histOrico escolar nos anos iniciais: o pensado e ensinado”, almejava tecer uma analise entre
o0 curriculo prescrito versus a pratica do ensino de Histdria, nos anos iniciais da PMSP.
Ambos os pesquisadores, durante o exame de qualificagdo, de forma muito carinhosa,
pontual e propositiva, fomentaram momentos de reflexdes e redefinicdes do objeto de
estudo, fornecendo inimeras contribuicGes para continuidade da pesquisa.

Assim, a discussdo acerca dos materiais didaticos para o ensino de Historia, nos
anos iniciais, tornou-se uma problematizacdo secundaria na pesquisa proposta. A analise
empirica e o percurso citado encaminharam o objeto de estudo a ser pautado na
investigacdo do curriculo em acéo, isto é, na arquitetura das praticas na disciplina de
Historia, nos primeiros anos de escolarizacdo do Ensino Fundamental | — entendendo as
profissionais que atuam nos anos iniciais, como intelectuais. Em suma, o tema de
investigacdo consolidou-se: Intelectual sim, professorinha ndo! O saber historico escolar
do Ensino Fundamental | na cidade de S&o Paulo (2007-2013), cujo objetivo €
compreender as multiplas facetas e praticas que comp&em o ensino de Histéria e o saber
historico escolar, nessa etapa da escolarizacao.

Constituicdo do objeto de pesquisa

No texto Labirintos da pesquisa diante dos ferrolhos, a pesquisadora Sandra Mara
Corazza descreve o percurso de uma investigagdo cientifica com a seguinte proposigao:
“[...] Sempre costuma chegar um tempo em que ¢ preciso descrever os modos como
realizamos as praticas de investigacao” (CORAZZA, 2002, p. 105). Essa emblematica
citacdo conduz-nos a propor os delineamentos de nossa investigacdo, questionamentos e
suas respectivas problematicas.

Percebe-se a relevancia de analisar, nesta dissertacdo, o debate sobre o ensino de
Histdria nos anos iniciais da PMSP. O resultado do levantamento bibliografico realizado
na plataforma de busca da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal do Nivel Superior

(Capes), da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo em Educacdo (Anped) e da Scientific
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Eletronic Library OnLine (Scielo) apontaram alguns didlogos em aberto sobre essa
tematica.

Como procedimento de pesquisa, fizemos um levantamento bibliografico no banco
de dissertacOes e teses da Capes, cujo recorte analitico € o ensino de Historia nas séries
iniciais. Nessa pesquisa’, foram evidenciadas lacunas nas producdes relacionadas ao tema?,
especialmente, nas andlises do curriculo de Historia do ciclo I, no municipio de Sdo Paulo.
Esse fato, portanto, indica a relevancia da tematica em questdo, como ponto central na
investigacao proposta neste trabalho.

As quarenta e sete (47) produgdes, evidenciadas no levantamento, foram
catalogadas e redistribuidas em sete grupos. As subdivisdes foram elaboradas para facilitar
a reflexdo e compreender quais os focos de analise das dissertacoes e teses (Quadro 01). As
pesquisas serdo relatadas de forma concisa, contendo somente o sobrenome do autor, ano

de producdo da pesquisa’.

Quadro 01 — Trabalhos do Banco de dissertacdes e teses da CAPES

Subtemas Total
1° - Praticas Pedagdgicas 14
) 2° - Livro Didatico 11
Subtemas orgamzados 3° - Educacdo Historica 7

com base no objeto de | ] .

estudo: ensino de 4° - Curriculo e conteudos pedagdgicos 6
Historia nos anos 50 - A histéria do ensino de Historia 4
Iniciais. 6° - Formagéo de professores 3
7° - Materiais didaticos 2

Total de teses e dissertacdes 47

Fonte: CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento do Pessoal do Nivel Superior®.

! Na pesquisa, foram utilizados os seguintes descritores: 1°) ensino de Histéria nos anos iniciais; 2°) ensino
de Historia nas escolas primarias; 3°) metodologia do ensino de Histdria; 4°) ensino de Histdria no primeiro
grau; 5°) a crianca e a Historia; 6°) didatica da Histdria; 7°) ensino de Historia; e 8°) materiais didaticos. Esse
levantamento foi concretizado entre margo e abril de 2012.

% No levantamento, com o descritor “Ensino de Historia”, foram encontradas 534 producdes, das quais 23
pesquisas estavam relacionadas ao ensino de Historia nos anos iniciais. Com os descritores “Didatica da
Histéria”, foram encontrados 156 trabalhos — mas, somente 13 producdes tinham, como foco de analise, o
ensino de Historia nas séries iniciais; “Metodologia do ensino de Histéria”, 9 producbes, das quais 3
pesquisas abordam os anos iniciais; e “Materiais didaticos” com 539 producBes — nenhuma delas, porém,
discute os materiais didaticos de Historia destinados as séries iniciais do Ensino Fundamental 1. Os demais
descritores apresentaram, respectivamente, as seguintes producdes: “Ensino de Historia nos anos iniciais”
(2); “Ensino de Histdria no primeiro grau” (1); e “Ensino de Histéria nas escolas primdrias” (2); “A crianga e
a Historia” (1).

¥ Todas as pesquisas encontradas na revisdo bibliografica serdo incluidas em forma de notas de rodapé.

* Levantamento bibliografico concretizado entre marco e abril de 2012.



21

Na categoria “Praticas Pedagogicas”, foram localizadas 14 producdes®. No item
“Livro Didatico”, destacamos 11 pesquisas que discutem sobre livros didaticos de Historia
nos anos iniciais®. Na catalogacdo relacionada a “Educacdo Historica”, foram encontradas
7 dissertagdes de mestrado’, e com o tema “Curriculo e contetidos pedagogicos”, 6
pesquisas®. Na sistematizagdo da subdivisdo “Histéria do ensino de Historia nos anos
iniciais”, foram encontradas 4 producdes’. Sobre o tema “Formacio de professores”, foram
localizadas 3 dissertacées de mestrado™®. O dltimo subtema do levantamento bibliografico,
“Materiais didéaticos”, apresentou 2 pesquisas™.

Ao final da investigacdo, foi evidenciado um ndmero incipiente de pesquisas
académicas acerca do ensino de Historia nos anos iniciais. E importante ressaltar que
existem lacunas ndo s referentes ao debate sobre outros materiais didaticos (além do livro
didatico), mas também as investigacdes acerca do curriculo de Histéria do Ensino

Fundamental | no municipio de S&o Paulo.

® Em linhas gerais, as pesquisas investigam a atuacdo pedagogica desenvolvida na sala de aula, em relagdo ao
ensino de Historia nos anos iniciais; os pressupostos tedricos que alicercam a pratica docente; e, a atuagdo do
professor frente ao saber histérico escolar. Sdo as dissertagdes de Mestrado de Gigante (1994), Assis (1999),
Lima (2000), Fortuna (2001), Gaelzer (2006), Baratz (2008), Medeiros (2008), Monteiro (2008), Sanches
(2009), Lima (2010), Luiz (2010), Nascimento (2010) e Schatzmann (2010); e a tese de doutoramento de
Marques (2001).

¢ As producdes analisam a nocdo de cidadania, educacdo e trabalho nos livros didaticos; as atividades e
textos propostos; seus usos e apropriacdes pelos professores e alunos; anélise do discurso e, geralmente, tém
como referencial o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) — a tese de doutorado de Andrade (1998),
Coelho (2009) e Franco (2009), e as dissertacbes de mestrado de Coelho (2002), Silva (2004), Campos
(2005), Bordalo (2006), Seal (2008), Talamini (2009), Hammersschmitt (2010) e Maciel (2010).

" Dentro dessa abordagem, ha producBes que problematizam a constru¢cdo e desenvolvimento da
temporalidade histdrica da crianga. Sdo os estudos de Silva (1999), Dutra (2003), Braz (2004), Silva (2004) e
Valente (2005). Ha também discussBes sobre educagdo historica e a reflexdo do saber historico, a partir do
uso de fontes documentais, como as pesquisas de Germinari (2001) e de Bernardo (2009).

8 Referentes aos curriculos e ao processo de organizacao/selecdo dos contetidos histéricos, sdo as dissertacdes
de Silva (2004) e Carlos Bittencourt (2009). Em uma analise de cunho mais histérico, referente aos
contetidos histdricos, encontram-se as dissertagdes de Codani (2000) e Cardoso (2006). As teses de
doutoramento de Petruci (1996) e Nunes (2001) analisam propostas curriculares de Histéria.

% S30 3 dissertacdes de mestrado — Pires (1996), Nogueira (2002) e Almeida (2007) — e uma tese de
doutoramento — Fernandes (2009). Essas pesquisas questionam como se constitui, historicamente, o0 ensino
de Histéria em diferentes contextos temporais e espaciais. Cada uma das obras utiliza fontes primarias
especificas, desenhando um panorama do ensino de Historia.

10550 as dissertacfes de Mestrado de Moura (2005), Urban (2008) e Toso (2009) — que analisam as relacGes
entre formacgdo docente e os saberes pedagogicos produzidos no ensino de Histéria, e a formagéo inicial e
continuada dos professores.

Ua dissertacdo de Mestrado de Fiscarelli (2004) tem o objetivo de compreender como se caracteriza 0 campo
de saber sobre os materiais didaticos. Sua pesquisa teve como foco a andlise de trés modalidades de
discursos: discurso pedagdgico, o discurso da politica educacional e o discurso de professores. A tese de
Mello (2010) investiga, historicamente, a elaboracdo de material didatico para a Educacdo de Jovens e
Adultos, objetivando compreender a trajetdria historica dessa producdo desde a constituicdo da EJA. Essas
pesquisas foram incluidas em nosso estudo, pela abordagem precisa do conceito de material didatico.
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O mapeamento do tema “Ensino de Histéria nos anos iniciais” concretizou-se
também com o levantamento bibliografico na plataforma de busca da Anped™. Nessa
investigacdo, foram analisados diversos trabalhos académicos, nos mais diversificados

grupos de trabalhos, e foram constatadas somente 7 producbes académicas que

dialogavam, especificamente, com o ensino de Historia nos anos iniciais.

Quadro 02 - Resultado da pesquisa dos trabalhos da ANPED

ANPED GT TEMA Autor (a)
232 Educacao O tempo histérico nas primeiras séries do Maria Aparecida
Reunido Fundamental Ensino Fundamental Bergamaschi
302 Educagéo Construindo a histéria no cotidiano: memdria  Luiz Alberto de Souza
Reunido Fundamental e identidade como apoio ao ensino de historia Marques
nos anos iniciais do Ensino Fundamental — Um
estudo realizado na regido colonial italiana do
RS
318 Educacéo Saberes escolares no ensino de historia das Maércia Cristina de
Reuni&o Fundamental séries iniciais: uma aproximagdo a partir da Souza Pugas
epistemologia social escolar
Ana Paula Batalha
Ramos
328 Educagéo Saber historico escolar: identidade nacional Marcia Cristina de
Reuniéo Fundamental nas séries iniciais — interagdes sob uma Souza Pugas
perspectiva discursiva
33 Formagcéo de O saber histérico construido em sala de aulaa  Aléxia Padua Franco
Reuniéo Professores partir da apropriacdo docente do livro didatico
332 Alfabetizacdo O ensino da argumentacdo por meio do Ana Gabriela de Souza
Reunido Leiturae trabalho com géneros orais formais em livros Seal
Escrita didaticos de historia
342 Educacéo Nas asas das borboletas os sentidos do tempo. Andréa Borges de
Reuniéo Fundamental Memoria, tempo e narrativa de criancas no Medeiros
cotidiano da escola.
Total de artigos 7

Fonte: Anped (Associagdo Nacional de Pés-graduagio em Educagdo)™.

Para examinar o cenario das producgdes cientificas, no tocante ao tema “Ensino de
Historia nos anos iniciais”, foi realizado também o levantamento da literatura académica

na plataforma de busca da Scielo, utilizando os descritores “Ensino de Historia nos anos

12 Foram examinadas todas as producdes nos variados grupos de trabalho (GT’s) da 232 reunido, realizada em
1999 até a 342 reunido, no ano de 2011. Os trabalhos, anteriores ao ano 1999, ndo se encontram disponiveis
no sitio eletrdnico, o que impossibilitou a consulta.

13 |_evantamento bibliogréfico concretizado em abril de 2012.
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iniciais”, para o qual nenhum artigo foi identificado, e “Ensino de Historia”, para o qual 46
artigos foram encontrados.

No total dessas producdes, 5 artigos discutiam o ensino de Historia nas séries
iniciais do Ensino Fundamental com variadas proposic¢des: construcdo de tempo histérico,
educacdo histdrica, processos de ensino e aprendizagem e consciéncia historica, entre
outras abordagens.

Quadro 03 - Resultado da pesquisa dos artigos da SCIELO

Periddicos ou revista Titulo do artigo Autores

Cadernos Cedes Projeto pedagdgico dos pardmetros curriculares Ernesta Zamboni

vol. 23 n.61, p. 367- 377 nacionais: identidade nacional e consciéncia

(2003) histérica

Cadernos Cedes Representacbes e memarias sociais Lana Mara de C. Siman

vol. 25 n.67, p. 348- 364 compartilhadas: desafios para os processos de

(2005) ensino e aprendizagem da histdria

Cadernos Cedes A formacdo da consciéncia histérica de alunos e Maria Auxiliadora M.

vol. 25 n.67, p. 297- 308 professores e o cotidiano em aulas de historia dos S. Schmidt;

(2005) Téania Maria F. B.
Garcia

Cadernos Cedes A cultura midiatica e a construcdo da nogéo de Alexia Padua Franco

vol. 30 n.82, p. 311- 323 tempo histdrico

(2010)

Cadernos Cedes Contribuicdes da literatura infantil para o Ernesta Zamboni

vol. 30 n.82, p. 339-353 aprendizado de nogbes de tempo historico:  Selva Guimardes Fonseca
(2010) leituras e indagagoes
Total de artigos 5

Fonte: Scielo (Scientific Eletronic Library OnLine)™.

Todos os trabalhos incluidos nesse levantamento bibliografico tém o objetivo de
mapear as temaéticas, tendéncias e debates acerca do ensino de Histdria nos anos iniciais,
fornecendo um panorama das producdes académicas e possibilitando um entendimento das
problematicas e abordagens na area. Isso demonstra que o campo de pesquisa do Ensino de
Histdria nos anos iniciais é constituido por duas grandes areas: Disciplinas Escolares e
Educacdo Historica.

Considerando a disciplina escolar permeada pela cultura escolar, pela cultura
material escolar e por rituais e condutas internas, e entendendo a escola como lugar de
producdo de conhecimentos escolares, a pesquisa pretende investigar como a disciplina de

Historia é concebida nas Orienta¢bes Curriculares da PMSP (2012) — e entender como sao

1 |_evantamento bibliografico concretizado em abril de 2012.
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concretizadas as praticas pedagdgicas e os saberes que permeiam o ensino de Histdria nos
anos iniciais, em didlogo com as especificidades epistemoldgicas e didaticas do saber
historico escolar, nessa fase da escolarizacao.

Compreendemos, portanto, que a acdo das politicas educacionais e as producdes
académicas influenciam fortemente a conformacéo e significado das disciplinas prescritas
nos curriculos oficiais. Nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), a revisdo da
disciplina Historia, pautada no debate historiografico, estd alicercada na valorizacdo das
atitudes do sujeito como construtor de sua historia, em didlogo com o0s preceitos

construtivistas:

Muitas vezes, no Ensino Fundamental, em particular na escola primaria, a
Historia tem permanecido distante dos interesses do aluno, presa as formulas
prontas do discurso dos livros didaticos ou relegada a praticas esporadicas
determinadas pelo calendério civico. Reafirmar sua importancia no curriculo ndo
se prende somente a uma preocupacdo com a identidade nacional, mas sobretudo
no que a disciplina pode dar como contribuicdo especifica ao desenvolvimento
dos alunos como sujeitos conscientes, capazes de entender a Histéria como
conhecimento, como experiéncia e préatica de cidadania. (BRASIL, 1997, p. 30).

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN"s (1997), através de seus objetivos e
contetdos propostos, privilegiam a construcdo do saber historico escolar que nao esteja
pautado em uma historiografia positivista dos grandes e veneraveis herois da nacdo, de
verdade inquestionavel, e de um ensino alicercado na mecanica técnica de decoracdo de
datas, fatos e herois. O documento defende a consolidacdo de um trabalho pedagdgico que
requer estudo de novos materiais, a fim de constitui-los em instrumentos potencializadores
na construcao do saber histdrico escolar.

As “Orientagdes Curriculares: expectativas de aprendizagem para o Ensino
Fundamental: Ciclo I” da PMSP delineiam orienta¢cBes curriculares, didaticas e
metodoldgicas para cada area do conhecimento. As orientagdes municipais contém, no
mesmo documento, as expectativas de aprendizagem, as orientacbes metodoldgicas e
didaticas para as quatro &reas de conhecimento®®, sistematizadas pela PMSP: 1) Lingua
Portuguesa, 2) Matematica, 3) Natureza e Sociedade e 4) Artes e Educacdo Fisica.

O item Natureza e Sociedade engloba a disciplina de Histdria. Suas finalidades
estdo pautadas na construcdo dos conceitos de tempo, espago, fendmenos naturais e

sociais, com o objetivo de aprofundar os saberes construidos cotidianamente na vivéncia

> Em nosso estudo, sera examinado, especificamente, o saber histérico escolar que compde a area de
Natureza e Sociedade, englobando também os conhecimentos de Ciéncias e Geografia.
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social. Seus principios estdo fundamentos nos principios didaticos e epistemolégicos dos
PNC’s (1997).

Em sintese, o curriculo nacional e 0 municipal partem do entendimento da Histéria
como disciplina escolar. Bittencourt (2003) afirma que os PCN’s seguem tendéncias que
apreendem as disciplinas em suas especificidades e autonomia epistemoldgica. Esse
documento (1997) tece um aprofundamento epistemolégico, didatico e historiogréafico do
conhecimento histérico escolar, algo presente também nas proposi¢Ges das OrientacGes
Curriculares de S&o Paulo, mas com uma abordagem interdisciplinar do conhecimento na
area de Natureza e Sociedade. (SAO PAULO, 2012).

Nas orientacfes curriculares da SME, o curriculo das disciplinas de Historia,
Geografia e Ciéncias — disciplinas articuladas no eixo tematico Natureza e Sociedade —
possibilita uma abordagem integradora e interdisciplinar de ambos 0s conhecimentos.
Entretanto, conforme a Portaria n 5.704 de 12/12/2011 (Anexo 1), as disciplinas de
Histéria, Geografia e Ciéncias seriam ministradas em 3 horas aulas semanais especificas'®.

Essa questdo serve de alerta para pensarmos como € concretizado o ensino de
Historia nos anos iniciais. Como ocorrem as discussfes dentro dos muros da escola sobre a
organizacgdo do saber historico escolar no curriculo? Como se constroi a arquitetura das
praticas pedagogicas no cotidiano escolar? Como se desenvolve o curriculo em ac¢do do
ensino de Histéria nas séries iniciais do Ensino Fundamental 1? Os professores
utilizam/constroem/adaptam materiais didaticos e/ou atividades, destinados as aulas de
Historia? Afinal, nos anos iniciais do Ensino Fundamental da SME, como é ensinado o
saber historico escolar?

A intencdo da pesquisa é analisar/investigar o saber historico escolar — nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I, de duas escolas municipais da cidade de Sdo Paulo,
tendo como recorte temporal o periodo de 2007 a 2013.

O objeto de estudo nos desafia a investigar a construcdo social do curriculo na
cidade de Sao Paulo. O recorte cronolégico para essa investigacdo foi delimitado, por

1° Atualmente, a Secretaria Estadual da Educacdo (SEE) do Estado de S&o Paulo, através da Resolugdo SE 81
de 16/12/2011, publicado no Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, em 17/12/2011, estabelece diretrizes
para organizagdo curricular das escolas estaduais. Nesse documento, é evidenciada a eliminagdo das
disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias do 1° ao 3° do Ensino Fundamental I. Essas disciplinas
compBem 5% do curriculo oficial apenas no 4° e 5° ano dos anos iniciais (Anexo I1).
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compreender que, em 2007, houve a implantacdo das orientacGes curriculares e, em 2013,
sua substituic&o pelo Projeto Mais Educac&o em S&o Paulo®’.

A pesquisa tem como objetivos secundarios: entender as vozes e 0s siléncios dos
docentes que atuam nesse segmento de ensino, com relagdo ao saber historico escolar; e
pesquisar quais sdo 0s materiais didaticos e/ou atividades construidos/adaptados/utilizados
pelos docentes selecionados.

Partimos da hipotese de que ha um hiato entre o que é prescrito nos curriculos
oficiais referentes a area Natureza e Sociedade e 0 que realmente € praticado e vivenciado
por educadores e educandos em suas salas de aula. Essa hipdtese foi construida,
observando-se diferentes aspectos: a formagdo docente inicial e continuada precéria, ou
inexistente; reduzida carga horaria destinada ao ensino de Historia e/ou eixo Natureza e
Sociedade, nas séries iniciais; diferentes mecanismos institucionais  que
reduzem/simplificam o saber historico escolar; excesso de registros escolares meramente
burocraticos que sobrecarregam o docente, dificultando refletir suas préaxis, entre outras
problematicas.

A segunda hipotese refere-se a sistematizacao que, historicamente, caracteriza uma
identidade especifica dos anos iniciais. Na pratica em sala de aula, os professores tém uma
enorme ansiedade em potencializar o processo de alfabetizacdo e letramento dos

7 Esclarecemos que, a partir de 2014, na Reorganizacdo Curricular do Ensino Fundamental de 9 anos havera
mudancas na organizacdo e funcionamento do Ensino Fundamental, com a sua estruturacdo em 3 Ciclos —
Alfabetizacdo, Interdisciplinar e Autoral, cada um com 3 anos de duracéo.

-Ciclo de Alfabetizacéo (1°, 2° e 3° anos) objetiva garantir que todas as criangas estejam alfabetizadas até o
final do Ciclo, no maximo, aos 8 (oito) anos de idade. Esta centrado nos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, descritos no documento Elementos Conceituais e Metodologicos para Definigdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental, do MEC. A implementacdo das a¢cdes que visam a garantia desses direitos de aprendizagem
sera realizada de forma articulada ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

-Ciclo Interdisciplinar (4°, 5° e 6° anos), a articulacdo entre as disciplinas serd garantida pela presenca de
professores generalistas que acompanharao as turmas até o 6° ano e professores integradores em atividades de
orientacdo aos alunos para desenvolvimento de projetos.

-Ciclo Autoral (7°, 8° e 9° anos), o trabalho com leitura, escrita e solugdo de problemas matematicos, com
pesquisa em todas as areas do conhecimento, estimula os alunos a autoria. Este Ciclo é também momento
privilegiado de autoria para os professores, que tém no espaco da aula local privilegiado para o
desenvolvimento de metodologias de pesquisa na constituicdo de projetos junto a seus alunos. Articulando
seus nove anos de trabalhos com projetos interdisciplinares, o aluno produzira Trabalho de Conclusao dos
Ciclos— TCC — com compromisso de intervencdo social. Destaca-se que alfabetizacdo, interdisciplinaridade e
autoria ndo sdo exclusivas de um ciclo e devem estar presentes ao longo de todo o Ensino Fundamental.
Disponivel em http://maiseducacaosaopaulo.prefeitura.sp.gov.br/novo-curriculo-para-o-ensino-basico/ e
http://maiseducacaosaopaulo.prefeitura.sp.gov.br/documentos/. Acesso em 08/01/2014.
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educandos®®, organizando tempos e espacos infimos aos demais contetidos curriculares,
entre eles, o saber historico escolar.

Outra hipotese cotejada é a de que, na legislacdo municipal, orienta-se que as
prescricdes curriculares da PMSP e a reflexdo da pratica docente, os registros escolares
produzidos por docentes/educandos, as atividades escolares e os materiais didaticos devem
ser analisados no horério coletivo dos professores, na Jornada Especial Integral de
Formagdo (JEIF)'°, com um olhar critico e questionador, uma vez que, no cotidiano
escolar, diferentes aspectos — falta de tempo, excessivo servi¢o pedagogico burocrético,
longas jornadas de trabalho, elevado nimero de aulas para preparar, acimulo de cargos,
auséncia de compreensao e colaboracdo dos coordenadores pedagdgicos etc. — dificultam
uma reflexdo dos documentos curriculares oficiais, materiais didaticos, atividades

escolares e da praxis educativa.

Referenciais tedricos e metodolédgicos da pesquisa

A pesquisa proposta utiliza os referenciais tedricos do Curriculo, das Disciplinas
Escolares e da Cultura Escolar. O escopo central desta dissertacdo é desenvolvido com o0s
aportes tedricos de André Chervel (1990), Dominique Julia (2001 e 2002), Ivor F.

18 Esse principio é evidenciado em um dos principais pressupostos da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 que,
no artigo 32, inciso I, sanciona, como um dos objetivos a serem alcangados pelo Ensino Fundamental, o
desenvolvimento do educando na capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, escrita e calculo. Nessa mesma legislacdo, sdo referendadas finalidades gerais para as disciplinas de
Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Educagdo Fisica. Mas, no curriculo das séries iniciais, 0s
conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matemética sdo os que detém maior carga horaria na organizagdo
curricular, como no caso da PMSP - (ver Anexo ).

¥ A Lei 14.660 de 26/12/2007, que regulamenta o “Estatuto dos Profissionais da Educacdo do Ensino
Municipal de SP”, decreta as seguintes finalidades aos momentos de (JEIF):

Art. 17 - Compreende-se por horas adicionais o periodo de tempo de que dispde o docente em Jornada
Especial Integral de Formacéo para o desenvolvimento de atividades extraclasse, dentre outras:

| - trabalho coletivo com a equipe escolar, inclusive o de formagao permanente e reunies pedagégicas;

Il - preparagdo de aulas, pesquisas, selecao de material pedagdgico, correcdo de avaliacdes;

111 - atividades com a comunidade e pais de alunos, exceto as de reforco, recuperacdo de alunos e reposi¢do
de aulas.

Paragrafo tnico - O tempo destinado as horas adicionais serad cumprido:

a) 11 (onze) horas-aula semanais obrigatoriamente na escola;

b) 4 (quatro) horas aula semanais em local de livre escolha.

Conforme a Portaria n® 647 publicado no Diario Oficial da Cidade de Sdo Paulo em 25/01/2008, determina
no artigo 2 a seguinte sistematizag8o para os docentes que optarem pela (Jeif):

8§ 4° - A Jornada Especial Integral de Formagéo (Jeif) corresponde a 40 (quarenta) horas/aula semanais, sendo
25 (vinte e cinco) horas/aula de regéncia e 15 (quinze) horas/adicionais; destas, 11 (onze) a serem cumpridas
obrigatoriamente na escola e 04 (quatro) em local de livre escolha.
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Goodson (1995, 1997, 2000, 2001 e 2007) e José Gimeno Sacristan (1995, 1995a, 1998,
1998a e 2007).

Entendendo a disciplina escolar como uma producdo construida na instituicdo
escolar em didlogo com a cultura escolar, as reflexdes referentes as disciplinas escolares,
de Chervel (1990), e o estudo da Histdria social das disciplinas escolares, de Goodson
(1997), séo os norteadores nesta proposicgéo.

Os estudos de Goodson (1995) constituem o alicerce epistemoldgico para
compreender as questdes curriculares. Para ele, o curriculo € um conceito multifacetado,
construido, (re)negociado em Varios niveis e contextos. Por isso, deve ser entendido como
uma construgdo social, no nivel da prescri¢do e da propria pratica pedagogica.

Nas questbes acerca do curriculo em acdo, selecdo dos conteudos e dos materiais
escolares, os apontamentos de Gimeno Sacristdn (1995, 1995a, 1998, 1998a) sdo
fundamentais para refletir acerca dos saberes e fazeres histéricos que alicercam o ensino de
Historia nos anos iniciais. Ele considera que os materiais didaticos tém a funcdo de
portador de informacdes, ao mesmo tempo em que regula os processos pedagdgicos. Em
outros estudos, analisando as questdes curriculares, pondera que a sele¢do do curriculo é
antagbnica ao contexto cultural do educando, ocasionando a oposigéo entre conhecimento
escolar e a realidade social. (GIMENO SACRISTAN, 1995 e 1995a).

No que tange ao conceito de cultura escolar, como as formas e tradi¢des construidas
dentro do espaco escolar, e ao respectivo dialogo com os sujeitos, conhecimentos e saberes
gue compBem a escola, esta abordagem é pautada nas pesquisas de Julia (2001 e 2002).

Pontuados nossos referenciais tedricos, esta dissertacdo estd fundamentada também
nas investigagdes de Bittencourt (2000, 2003, 2004, 2006, 2006a) — no que tange ao Ensino
de Histdria, disciplinas escolares e materiais didaticos de Historia — e nos estudos de
Ciampi (2008 e 2008a) sobre o Ensino de Histdria e formacdo docente. Para compreender
as especificidades do Ensino de Histéria nos anos iniciais, foram consultadas as pesquisas
desenvolvidas por Fonseca (2009), Olavo Soares (2009 e 2010), Oliveira (2011), Ricci
(2011) e Siman (2005 e 2011).

Os estudos de Oliveira (2011) descrevem os desafios do trabalho com a Histéria,
nos anos iniciais, e as especificidades desse publico. Entende que, da educacgéo infantil as
séries iniciais do Ensino Fundamental I, € um momento Unico que assinala a iniciagdo da

crianga em um novo contexto, 0 mundo escolar.
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Nesse mesmo entendimento, Fonseca (2009) considera que o ensino da Historia,
desde os primeiros anos de escolarizagdo, permite ao educando se (re)conhecer com
diferentes grupos sociais, perceber a diversidade, possibilitando concretizar analogias entre
distintas sociedades, em diversificadas espacialidades e temporalidades. Compreende que 0
saber historico é formativo, ndo podendo ser dicotomizado no processo de alfabetizacdo e
letramento.

O estudo de Ricci (2011) elucida que o estudo factual e fragmentado do ensino de
Histdria desencadeia inUmeros entraves para o desenvolvimento do pensamento historico
do educando. Alerta sobre a necessaria transformacdo no ensino de Historia, mais
especificamente nas séries iniciais, sendo indispensaveis os investimentos na formacéo de
qualidade aos docentes nas licenciaturas.

As consideracdes defendidas por Olavo Soares (2009 e 2010), focalizando o ensino
de Histdria, nos anos iniciais, examinam os paradigmas relacionados a formacéo inicial e
continuada dos professores e a relevancia da insercao da disciplina de Historia nas praticas
escolares dos anos iniciais.

Os referendados estudos do ensino de Histdria, nos anos iniciais, abordam diversas
peculiaridades para pensar/organizar o saber historico escolar ao publico infantil. As
producdes dos pesquisadores citados fornecerdo subsidios tedricos na tessitura da pesquisa
proposta.

A metodologia da pesquisa foi organizada na analise da proposta curricular do
municipio de Sdo Paulo®, como fonte de consulta. O intuito é compreender as orientaces
metodoldgicas e curriculares que permeiam a area de Natureza e Sociedade, com relagdo as
especificidades epistemoldgicas da disciplina de Histéria. Serdo as consideracGes de
Laville e Dione (1999) que norteardo as analises das fontes de consulta em questao, sobre

as quais ponderam:

mesmo organizado o material continua bruto e ndo permite ainda extrair
tendéncias claras e, ainda menos, chegar a uma conclusdo. Sera preciso para isso
empreender um estudo minucioso de seu conteldo, das palavras e frases que o
compdem, procurando-lhes o sentido, captar-lhes as intengdes, comparar, avaliar,
descartar 0 acessorio, reconhecer o essencial e seleciond-lo e torno das ideias
principais [...] E este o principio da analise de contetido: consiste em demonstrar
a estrutura e os elementos desse contelido para esclarecer suas diferentes
caracteristicas e extrair sua significacdo. (LAVILLE e DIONE, 1999, p. 214).

0 S350 examinadas as OrientagBes curriculares e proposicdo de expectativas de aprendizagem — Ensino
Fundamental: Ciclo | (Natureza e Sociedade), elaboradas pela Diretoria de Orientagdo Pedagdgica da PMSP,
no ano de 2007, com uma nova reedi¢do em 2012.
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Como procedimento de pesquisa para coleta de dados e informagdes sobre a
tematica proposta, foram efetivados trés percursos metodoldgicos. O desenho da pesquisa é
composto, primeiramente, pelo exame de documentos e relatdrios — encontrados no
arquivo da Memdria Técnica Documental da SME — acerca da construgdo do curriculo de
Natureza e Sociedade da PMSP, tratados, metodologicamente, nesta pesquisa como fontes
de consulta.

O segundo percurso metodoldgico, foram os questionarios entregues para 0s quatro
(4) docentes das escolas selecionadas. Depois dos dados coletados e organizados, essas
informac@es foram cotejadas e interpretadas, possibilitando agrupar e confrontar os dados.
A elaboracdo do questionario obedeceu a organizacdo de cinco eixos basicos: 1) Dados
pessoais e de atuacdo profissional; I1) Percurso da formacéo inicial e continuada; Il1)
Prética pedagdgica e a relagdo com o saber histérico escolar; 1V) Curriculo e V) Universo
escolar. (Anexo IlI).

O terceiro procedimento de pesquisa foi 0 acompanhamento e observacdo de aulas
dos quatro (4) professores que atuam nas séries iniciais** e a interpretacdo das respostas
dadas por eles ao questionério entregue. Os docentes selecionados tém jornada de trabalho
JEIF, salas atribuidas no 3° e/ou 4° ano, séries nas quais se pressupde que alunos ja
dominem diversas habilidades de leitura e escrita. Dessa forma, o trabalho pedagégico nédo
se limita, especificamente, ao processo de alfabetizacdo e letramento, 0 que garante a
coleta dos dados empiricos acerca do ensino de Historia.

Em cada escola pesquisada, optamos por um profissional com muito tempo de
docéncia na rede municipal de ensino, e outro com pouco tempo na carreira de magistério
municipal. Esse critério tem como intuito compreender como o tempo de docéncia na
PMSP, juntamente com outros elementos que compdem os saberes docentes, influencia na
construcdo do ensino de Historia contextualizado.

Na observacdo das praticas docentes, o objetivo € entender o curriculo em acédo
concretizado no ensino de Histdria das séries iniciais, e quais sdo 0s materiais didaticos
e/ou atividades escolares construidos/adaptados/utilizados pelos docentes. Gimeno

Sacristan (1998a) sublinha que a pratica escolar de um determinado momento histérico

2! Foram concretizadas observacges com a seguinte sistematizacdo: 14 horas-aula de acompanhamento a cada
docente, durante o transcorrer do ano letivo de 2013. As observacdes das aulas sdo estruturadas, por meio de
roteiro de observacéo. (Anexo 1V).
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revela os usos, as tradi¢des, as técnicas e as perspectivas dominantes de um curriculo de
um sistema escolar especifico.

O universo da pesquisa € composto por duas escolas da PMSP. As unidades
escolares, que fazem parte de comunidades escolares distintas, foram selecionadas, ndo s
por serem renomadas nos bairros nas quais estéo inseridas e nas suas respectivas Diretorias
Regionais de Ensino (DRE’s), mas também por apresentarem bons indices nos dados do
indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) e das avaliaces externas, o que
possivelmente fornecera informacdes interessantes acerca das praticas e saberes que
permeiam 0 ensino de Historia nos anos iniciais. Outro critério de selecdo é o acesso
permitido nessas instituicGes para a coleta de dados empiricos, por parte dos gestores e
corpo docente que, de certa forma, definiu a escolha.

Esta dissertacdo € organizada em trés capitulos: o capitulo 1, Os (des)encontros do
ensino de Histdria nos anos inicias, tem o objetivo de examinar os paradigmas que
circundam o conceito de disciplina escolar, cultura escolar, curriculo, curriculo em agdo e
ensino de Historia nos anos iniciais, sob as lentes dos referenciais tedricos elencados.

O capitulo 2, Uma tradicdo no curriculo paulistano, tem a intencdo de
compreender como se constituiu, historicamente, o curriculo dos anos iniciais do ciclo I, no
municipio de S&o Paulo, tendo duas balizas cronoldgicas (1989-1991) gestdo do secretario
da educacdo Paulo Freire, e de (2007-2013), periodo que compreende a implantacdo e a
extincdo das OrientacOes Curriculares: Natureza e Sociedade.

No capitulo 3, Dentro dos muros da escola, a proposta é apresentar e analisar o
universo escolar e 0s sujeitos pesquisados, explicitando suas praticas e saberes

relacionados ao ensino de Histéria nos anos iniciais.
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CAPITULO 1
OS (DES) ENCONTROS DO SABER HISTORICO ESCOLAR NOS
ANOS INICIAIS

1.1. Resgate etimoldgico do conceito de disciplina escolar

A problematica do ensino de Histdria dos anos iniciais da escolarizacdo é uma
instigadora viagem, permeada por territdrios de inquietacdes e tensdes. Obriga-nos a
submergir no percurso das reflex6es acerca da disciplina escolar — um dos conceitos
estruturantes deste estudo, cujas definicdes etimoldgicas e terminoldgicas, se fazem
necessarias.

Segundo os apontamentos de Guérios (1979), o termo disciplina é originario do
latim e permaneceu, na lingua portuguesa, sem alteracdes, devido ao latim eclesiastico.
Apresenta varias conota¢des, como: doutrina, ensino moral e religioso, lei, método, regra,

castigo, censura e correcdo. Na analise etimoldgica de Cunha (2007), disciplina € um

regime de ordem imposta ou livremente consentida, relacdo de subordinacédo
para com o mestre ou instrutor, doutrina, matéria de ensino, conjunto de
conhecimentos que se professam em cada cadeira de um estabelecimento de
ensino. X1V. Do lat. disciplina, de discere ‘aprender’ [...] (CUNHA, 2007, p.
268). (Grifos do autor).

Essas ponderacdes etimologicas evidenciam o conceito de disciplina ligado ao
ideario de matéria de ensino, direcionada, especificamente, ao Ensino Superior, havendo
também uma conotacdo de ordem e disciplinamento fisico e intelectual. E importante
destacarmos que, entre vérias interpretacdes e analises, a disciplina estd associada a
regulacdo do sujeito por intermédio de diversas formas e mecanismos, por meio do
controle e organizacdo curricular que seleciona/hierarquiza modos de pensar, refletir,
interagir com 0s conhecimentos, 0s saberes, a escola e o mundo. Tais incursdes
etimologicas reforcam a ideia de como o conceito de disciplina transita por diferenciados
enfoques sociais, politicos e culturais, cujas finalidades e proposi¢des sdo variaveis,

conforme o transcorrer do tempo e o campo epistemoldgico em que se insere.
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1.1.1. Labirintos da disciplina escolar

Neste item, almejamos entender a complexidade de referenciais tedricos que
discutem o conceito de disciplina escolar. Serdo mobilizados diferentes aportes tedricos
acerca dessa tematica, referenciais que serdo luzes e, concomitantemente, lentes, para
compreender a disciplina de Histdria nos anos iniciais na conjuntura atual.

Questionar a presencga e/ou auséncia de uma determinada disciplina no curriculo
requer uma reflexdo das circunstancias que produziram tais itinerarios de exclusdo de um
determinado saber. Partimos do principio de que a disciplina escolar é uma producéo
tipicamente escolar, permeada por relacdes de poder, controle, conhecimentos e valores.

Com isso, somos provocados a investigar tais relagdes, pois esses pressupostos
ocasionam a selecéo e/ou cerceamento do saber escolar das matrizes curriculares®, em um
determinado contexto histdrico, para compreender as rupturas e permanéncias da historia

da educacéo escolar.

[...] As disciplinas escolares, fazem parte dos curriculos e constituem saberes
aparentemente, ‘naturais’ que circulam no cotidiano das salas de aulas. Mas esta
‘naturalidade’ da presenca das disciplinas nas escolas e o ‘lugar’ de cada uma
delas no curriculo escolar tém sido objeto de questionamentos, tanto na
atualidade, como em outros momentos da histéria da educacdo escolar.
(BITTENCOURT, 2003, p. 9).

%2 O resgate historico da disciplina Histéria no Brasil, proposta nos PCN’s (1997), inicia-se com o debate da
Historia sagrada versus a Historia profana, examinando a preservagao/exclusdo de determinados conteddos
histéricos, com os métodos de ensino de memorizacao e repeticdo oral dos textos escritos. A constituicdo da
Histéria como disciplina escolar auténoma ocorre em 1837, com a criacdo do Colégio Pedro II.
Posteriormente, discute-se 0 Regime Republicano e a fungdo da Historia na inculcagdo do nacionalismo
patridtico, e os embates e disputas na redefinicdo dos conteidos e das disciplinas escolares (cientificas versus
literarias). Nesse contexto, a Histdria Patria era entendida como a base da “Pedagogia do Cidaddo” e o
desenvolvimento de rituais como festas e desfiles civicos, exaltando as datas comemorativas e os simbolos da
Patria. O documento descreve a importancia da Reforma Francisco Campos, a partir de 1930 (fortalecimento
e controle do Estado sobre o Ensino) e a énfase do estudo da Histéria geral, em detrimento da Hist6ria do
Brasil e da América. Os métodos de ensino pautavam-se na memorizacao dos fatos, datas e herdis nacionais.
Outro dado é a promulgacdo da Lei n°® 5692/71, que durante o regime militar consolidou a disciplina de
Estudos Sociais em substituicdo aos conhecimentos da Historia e Geografia, ambos diluidos, com contornos
ideoldgicos, os fundamentos epistemolégicos de cada disciplina, que passam a ser organizadas através de
circulos concéntricos, com base em pré-requisitos cognitivos. Pontua que a sistematizacdo dos Estudos
Sociais é o resultado de uma tendéncia historica em organizar diferentes disciplinas, num nico componente
curricular. Por fim, é descrita a relevancia das lutas e reinvindicagdes de diversos profissionais da educacao
e das associacBes de historiadores e gedgrafos — como a Associacdo Nacional de Histéria (Anpuh) e a
Associacdo dos Gedgrafos do Brasil (AGB) — nas quais almejavam a autonomia e retorno das disciplinas ao
curriculo, desenhando, assim, o processo de inclusdo das disciplinas de Historia e Geografia ao curriculo
escolar. (BRASIL, 1997, p. 19-25).
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A auséncia e/ou permanéncia de uma determinada disciplina escolar do curriculo é
resultante de conflitos sociais, politicos, econémicos e culturais. Goodson (1995), ao
discutir a historia do curriculo, pautado na epistemologia social do conhecimento escolar, e
focalizando seus determinantes sociais e politicos, postula que o curriculo ndo se constitui
de conhecimentos apropriados, mas socialmente adequados.

Tais colocacBes do historico da disciplina de Historia, no curriculo brasileiro,
proposto nos PCN’s (1997), e as elucidacdes de Goodson (1995) possibilitam examinar 0s
processos e interesses que excluem o saber historico dos espagos educacionais, em
especifico a disciplina de Histdria, nos primeiros anos da escolarizagéo.

André Chervel é um dos tedricos significativos na discussdo acerca da Historia das
disciplinas escolares. Tece inimeras contribuicdes ao campo educacional, com o objetivo
de conceituar o que € disciplina escolar, cartografando diversos outros pesquisadores que
discutem o conceito em questdo.

No artigo Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisa, Chervel (1990) propde definir e distinguir o termo disciplina, na tessitura de
diferentes contextos histéricos. Entende que disciplina é aquilo que se ensina, é sindbnimo
de matérias e/ou conteldos de ensino. Elucida também as contribuicbes de Resweber
(1982, apud CHERVEL, 1990), descrevendo-a como unidade metodoldgica e conjunto de
matérias e conhecimentos agrupado aos fins educativos.

Na preocupacao de historicizar o termo disciplina escolar, assinala que até o final
do século XIX, no contexto escolar, disciplina e disciplina escolar estavam associadas a
vigilancia dos estabelecimentos e repressdo as condutas inadequadas. Com base na
documentacdo educacional, o autor discute as diferentes defini¢cdes de disciplina escolar,
seu processo de (re)aparecimento e ocultamento.

Nos decénios do século XX, ocorreu o aparecimento do termo disciplina com um
novo significado — empréstimo do latim, entendida como a instrucdo que o aluno recebe do
professor. Essa nova acepcdo € produto de uma corrente de pensamento pedagdgico
(segunda metade do século XIX), em harmonia com a renovacao das finalidades do ensino
primario e secundario. Nessa abordagem, o verbo disciplinar é sindbnimo de ginastica
intelectual.

No final do século XIX e inicio do século XX, a finalidade da universidade é
pautada na formac&o de sujeitos na disciplina das humanidades classicas — uma educacao

alicercada na matematica ou ciéncias. Ap6s a Primeira Guerra Mundial, a disciplina
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ressurge como formac&o de espirito e vai perder sua credibilidade, tornando-se matérias de
ensino. (CHERVEL, 1990).

A Historia da disciplina escolar possibilita compreender sua historicidade,
contextualizando a funcdo da escola e de seus sujeitos, evidenciando seus respectivos
desdobramentos nas praticas, concepgoes e finalidades educacionais ao longo do tempo.
Neste ensejo, é interessante compreender os intercAmbios entre disciplina escolar e cultura
escolar.

Dominique Julia (2002), em Disciplinas escolares: objetivos, ensino e apropriacgao,
cujas andlises sdo inspiradas nos estudos de Chervel (1990), investiga que disciplina
escolar é permeada pela cultura escolar. O autor demonstra que, gradativamente, disciplina
vincula-se as ciéncias ou ramo de estudo, cedendo lugar a nocao de direcdo moral e norma
de conduta. Esse preceito prevalecera no transcorrer no século XX. (JULIA, 2002).

A partir das proposic¢Oes delineadas por Chervel (1990) e Julia (2002), entendemos
disciplina escolar como um conjunto de conhecimentos, dotados de autonomia em relagéo
ao saber académico. Esses conhecimentos construidos dentro dos muros da escola
redimensionam novas praticas pedagdgicas e saberes escolares, que sdo permeados pelos
sujeitos que as (re)criam na sala de aula, no intercdmbio com a cultura escolar, normas,
valores, rituais e tradicoes.

A acepgdo de disciplina escolar, como uma composi¢éo de conhecimentos e saberes
organizados/selecionados com objetivos educacionais, ¢ uma nocdo disseminada na
conjuntura atual, sob a vertente de matrizes curriculares, prescricdes curriculares e
curriculos.

Por isso, é essencial compreender como uma determinada construcdo social do
conhecimento escolar delibera concepgdes e praticas de ensino, pois o processo de selecao
da disciplina escolar ndo é neutra/imparcial, mas resultante de conflitos politicos, sociais,
econdmicos e culturais que legitimam os saberes escolares a serem ensinados.

Bittencourt (2004), com a contribuicdo dos estudos de Chervel (1990) e Goodson
(2001), entende que disciplina escolar ndo é uma mera transposicdo didatica®®, pois ha
diferengas e especificidades entre conhecimento escolar e o cientifico. Ambos os autores

afirmam que a hierarquizacdo dos conhecimentos tem conotagdes sociais e ndo apenas de

2 Yves Chevallard (1985) acerca do conceito de transposicao didatica, defende os contetidos escolares como
resultantes do conhecimento académico-cientifico e, por conseguinte, dependentes da didatica na construcgao
de formas de vulgarizagdo desse conhecimento ao publico escolar. (CHERVEL, 1990).
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ordem epistemoldgica, pois a compreensdo de disciplina escolar esta atrelada & nogédo de
conhecimento, como instrumento de poder de determinados setores sociais.

No debate referente a disciplina escolar, Goodson (2001) descreve gque a evolugédo
de cada disciplina, historicamente, reflete um microcosmo de conflitos e lutas — nesse
processo, € relevante o papel da universidade. Diferentes grupos utilizam discursos na
defesa de sua disciplina, para torna-la uma disciplina académica (reivindicando recursos e
planos de carreira). Afirma que a definicdo/controle de disciplinas é delegada aos
professores universitarios. Em outro estudo, Goodson (1997) analisa o papel dos grupos

profissionais na construcdo social das disciplinas:

[...] As comunidades disciplinares escolares poderiam ser vistas como uma
‘coligacdo’ politica com diversas facgdes disciplinares envolvidas numa luta
politica pelos recursos e pela influéncia. Mas é necessario considerar a
competicdo dos grupos disciplinares pelos recursos e influéncias, como uma
parte de um conjunto muito vasto de influéncias culturais. Para comecar, as
proprias disciplinas escolares sdo aspectos de um ‘movimento mundial’ que
moderniza os curriculos escolares em torno de temas disciplinares: cada
disciplina tem, assim, um vasto contexto cultural. Além disso, 0 modo como as
disciplinas escolares estdo localizadas e organizadas €, por si s0,
consideravelmente influenciado pela cultura politica dos diferentes paises [...]
(GOODSON, 1997, p. 44-5).

Para entender o conceito de disciplina escolar, outra obra significativa é a de
Forquin (1992): Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas sociais. Nela,
descreve-se a importancia dos estudos de Chervel, na Franca, e de Goodson, na Gra-
Bretanha, ampliando os estudos sobre curriculo, matérias escolares, conteudos e préaticas de
ensino.

O autor considera a escola como lugar, matriz de saberes e formas tipicas de
atividades intelectuais, cujo objetivo é exercer o poder de modelagem de habitus e
influenciar o conjunto de préaticas culturais e os modos de pensamento. Demonstra que uma
das caracteristicas essenciais do saber escolar é sua organizacdo, sob a forma de matérias
ou disciplinas de ensino, dotadas de uma identidade institucional com fronteiras nitidas.

Esse sentido de disciplina escolar, como identidade institucional, é referendado nas
orientagdes curriculares de Sdo Paulo (2012). O saber historico escolar € organizado, no
curriculo, na area de Natureza e Sociedade, sob uma otica interdisciplinar, constituindo
uma identidade e tradicdo prépria da PMSP, no modo de sistematizar o curriculo das
escolas municipais. O dialogo entre os conhecimentos historicos, geogréaficos e cientificos,

por meio de projetos e/ou areas interdisciplinares, com a exploracdo de procedimentos —
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como resolucdo de problemas e investigacoes, alicercados na reflexdo de géneros
discursivos, e linguagens dos diferentes saberes — sdo elementos na constituicdo de um
ensino significativo, caracterizando uma identidade peculiar dos anos iniciais da rede
municipal de ensino (SAO PAULO, 2012).

As cartografias desenhadas nos labirintos da disciplina escolar expressam
evidéncias que moldam, selecionam e hierarquizam o0s saberes escolares e,
consequentemente, o curriculo. Em sintese, a construcao social das disciplinas escolares ¢é
um elemento dentre os varios que determinam as concepcOes dos saberes e fazeres

pedag0gicos 0s quais permeiam o ensino de Historia nas séries iniciais da SME.

1.1.2. A disciplina escolar, sob as lentes da cultura escolar

A disciplina escolar € estabelecida na relacdo escola, sujeitos, cultura e todos os
artefatos que compdem a cultura escolar. Chervel (1990) defende a autonomia da
disciplina escolar, pois a escola, com uma logica especifica, produz saberes. Nesse
contexto, as disciplinas escolares ndo podem ser compreendidas como simples
“metodologias”, uma vez que isso requer analisar as disciplinas escolares, como parte
integrante da cultura escolar. Exemplificando com o caso francés da gramatica escolar,

aponta:

[...] A escola ensina, sob esse nome, um sistema, ou melhor, uma combinacéo de
conceitos mais ou menos encadeados entre si. Mas trés resultados da anélise
historica impedem definitivamente que se considere essa matéria (gramatica
escolar) como uma vulgarizacdo cientifica. Ela mostra primeiro, que
contrariamente ao que se teria podido acreditar, a ‘teoria’ gramatical ensinada na
escola ndo é a expressdo das ciéncias ditas, ou presumidas “de referéncia”, mas
que ela historicamente criada pela prépria escola, na escola e para a escola. Em
segundo lugar o conhecimento da gramética escolar ndo faz parte [...] da cultura
do homem cultivado. [...]. Enfim, a propria génese dessa gramatica escolar ndo
deixa nenhuma davida sobre sua finalidade real. A criacdo de seus diferentes
conceitos tem constantemente coincidido no tempo com seu ensino, assim como
com o ensino da ortografia [...]. Na sua realidade didética, cotidiana, como nas
suas finalidades, a gramética escolar francesa embarcou, de fato, na grande
empresa nacional de aprendizagem da ortografia, empresa que ndo tem nada a
ver com qualquer vulgarizagdo. (CHERVEL, 1990, p. 181-2). (Grifos nossos).

Os aspectos peculiares da disciplina de Historia, nos anos iniciais, proposto no
desenho curricular de Sdo Paulo (2012), possibilitam entender a constituicdo da disciplina

escolar como um produto da escola no confronto com a realidade escolar. O documento
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destaca que a disciplina de Histdria (no didlogo com Ciéncias e Geografia), deve ser
analisada em sua inteireza, na compreensdo de seus aspectos epistemoldgicos, historicos,
culturais e socioldgicos, permeada pelas problematicas e demandas especificas da escola.

Nesse documento, evidencia-se a relevancia da area Natureza e Sociedade em
confronto com os elementos que compdem a cultura escolar da SME. Além disso, aborda a
importancia dos conhecimentos prévios e a ampliacdo dos saberes cotidianos dos
educandos, na construcdo dos conhecimentos relacionados ao eixo tematico. Entretanto, o
processo de avaliacdo revela incoeréncias entre as orientagdes curriculares e as
portarias/avaliacOes externas da SME.

Essa proposta curricular determina que as expectativas de aprendizagem devem ter
critérios baseados na relevancia social e cultural para a formacéo intelectual do aluno e na
construcdo de habilidades comuns, com o estabelecimento de conexdes interdisciplinares
contextualizadas com a realidade do educando. Esses aspectos, dessa maneira, constituem
um modo peculiar de organizar os saberes da area Natureza e Sociedade, destinados as
criancas paulistanas.

A tessitura tramada neste desenho curricular necessita ser confrontada com as
indagacdes de Pérez Gomez (2001), ao discutir o intrinseco intercAmbio entre escola,

aprendizagem, curriculo na dialética com a cultura escolar:

A escola, como qualquer outra instituicdo social, desenvolve e reproduz sua
propria cultura especifica. Entendo por isso o conjunto de significados e
comportamentos que a escola gera como instituicdo social. As tradi¢Ges, 0s
costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola estimula e se esfor¢a em
conservar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que nela se
desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas e de crencas ligadas
a vida social dos grupos que constituem a instituicio escolar. E fécil
compreender a influéncia que esta cultura tem sobre as aprendizagens vivenciais
e académicas dos individuos que nela vivem, independentemente de seu reflexo
no curriculo explicito e oficial [...]. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 131).

Julia (2001) considera cultura escolar como objeto histérico que precisa ser
entendido numa perspectiva de longa duracdo. A cultura escolar, para ele, € um conjunto

de normas que se constroem dentro do espaco escolar:

[...] cultura escolar como um conjunto de normas que definem conhecimentos a
ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitam a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos;
normas e préaticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo épocas
[...]. QULIA, 2001, p. 10).
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O autor demonstra o carater criativo da escola na producdo das disciplinas,
defendendo a nogdo de que o espaco escolar ndo é um simples local de formacdo de
sujeito, mas de construcao de uma cultura que penetra, molda e modifica a cultura social.

Na interseccdo entre disciplina escolar e cultura, Forquin (1993) entende que a
educacdo € responsdvel pela transmissdo e perpetuacdo da experiéncia humana,
considerada como cultura. Nessa vertente, cultura € um conteudo substancial da educacéo,
fonte de inspiracao e justificacdo de sua organizacdo — reafirmando, assim, a tese de que a

cultura permeia a educacao.

[...] Mas reciprocamente, dir-se-a pela e na educacao através do trabalho paciente
e continuamente recomecado de uma ‘tradicdo docente’ que a cultura se
transmite e se perpetua: e educacdo ‘realiza’ a cultura como memoria viva,
reativagdo incessante e sempre ameacada, fio precario e promessa necessaria da
continuidade humana. Isto significa que, neste primeiro nivel muito geral e
global de determinacdo, educacdo e cultura aparecem como as duas faces,
rigorosamente reciprocas e complementares, de uma mesma realidade: uma néo
pode ser pensada sem a outra e toda reflexdo sobre uma desemboca
imediatamente na consideracdo da outra. (FORQUIN, 1993, p. 14).

Na dialética entre cultura e educacdo — e como ambas, reciprocamente, se
constituem e se (re)constroem —, Julia (2001) entende que a cultura escolar ndo pode ser
entendida sem uma profunda analise historica e suas respectivas problematicas,
concomitante ao conjunto das culturas contemporaneas, como a cultura religiosa, a cultura
politica ou a cultura popular.

Na importancia de compreender a cultura escolar como forma de adentrar na caixa
preta, isto €, no interior da escola, Julia (2001) percebe ser essencial entender o
funcionamento interno da escola. Para ele, a histéria das disciplinas escolares estd em
expansao, com o interesse de identificar, por meio das praticas de ensino, como 0s grandes
objetivos da constituicdo das disciplinas, o nucleo duro, podem constituir uma histéria
renovada da educacao.

O conceito de cultura escolar serve como perspectiva analitica para entender a
disciplina escolar e as praticas escolares — resultantes das normas, saberes, culturas,
tradicGes, rituais, valores e finalidades construidas no interior da sala de aula — que se
articulam com a organizacdo da disciplina escolar. Nessa abordagem, outro elemento
importante € o contexto social e cultural do educando, que deve ser o ponto de partida para

a construcdo de um curriculo significativo.
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O intercambio entre disciplina escolar e cultura escolar, como a literatura
académica demonstra, (re)desenha uma nova configuracdo ao ensino de Historia, pois
considera as referéncias sociais e culturais da crianca na constru¢do do saber histdrico
escolar. Nessa vertente, o aluno inicia o processo de construcdo do saber historico escolar,
com sentimento de pertencimento ao seu meio sociocultural que, gradativamente, o
auxiliara no entendimento como sujeito da Histdria, e ndo meramente como um espectador,
que decora passivamente um conhecimento historico descontextualizado, pautado no
discurso oficial do Estado, da histdria dos vencedores.

Na intencionalidade de demonstrarmos a multiplicidade de autores de
posicionamentos tedricos que cingem os territérios da disciplina escolar e da cultura
escolar, findamos essas proposi¢cfes e induzimos o leitor a adentrar no campo de

interlocucdes que (re)desenham o conceito de curriculo.

1.2. Curriculo como campo de (in)defini¢cdes

Explorar as multiplas possibilidades de (in)defini¢des e perspectivas que tangem tal
teméatica € uma aventura de diversificados posicionamentos e proposi¢cdes. Conforme os
estudos de Gimeno Sacristan (1998), ha uma dificuldade em definir o termo curriculo, pois
todo conceito define-se a partir de um esquema de conhecimento. Segundo suas
considerac@es, curriculo é um conceito elastico e impreciso, porque pode significar coisas
distintas, segundo o enfoque dado. Mas, esse carater polissémico indica riqueza, pois
possibilita compreender diferentes abordagens sobre o ensino.

Ao entender a importdncia de historicizar as palavras e as praticas, Gimeno
Sacristan (1998, p. 119) considera: “[...] As praticas e as palavras tém sua historia e
refletem as atividades nas quais se forjaram os significados que arrastam até nos,
projetando-se em nossas ag¢des ¢ pensamentos, na forma de dar sentido a experiéncia.”

O resgate etimoldgico do termo curriculo sera realizado com as investigacdes de
Goodson (1995) e Gimeno Sacristan (1998), que descrevem as implicagdes etimoldgicas
de curriculo como curso a ser seguido, ou mais especificamente, conteido apresentado
para os estudos. Em suas investigacbes, retomam a origem etimoldgica do termo,
resultante da palavra latina Scurrere (correr), referindo-se a curso (carro de corrida). Numa

linha semelhante, nas andlises etimoldgicas de Cunha (2007), o termo € descrito como:
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Curriculo 1 sm. ‘ato de correr’ ‘atalho, corte’ 1899. Do lat. curriculum. Curriculo
2 sm. ‘Conjunto de dados concernentes ao estado civil, ao preparo profissional e
as atividades anteriores de quem se candidata a um emprego’ XX. Forma
abreviada e aportuguesada do lat. curriculum vitae. (CUNHA, 2007, p. 235).
(Grifos do autor).

Em outro estudo, Goodson (2001) sublinha que o poder de definicdo do curriculo é
depositado nas mdos dos sujeitos que desenham e definem o percurso a ser seguido,
havendo dialogo entre o curriculo e a prescricdo sequencial. Discute a relagdo entre
conhecimento e controle, na definigdo de curriculo. Nessa abordagem, analisa o contexto
social em que conhecimento é concebido/produzido e a maneira como esse conhecimento €
utilizado/desenvolvido na sala de aula.

Desse modo, ha uma consolidacdo, desde muito cedo, de uma intermediacao entre
curriculo e prescricdo — o fortalecimento desse vinculo é resultante da imerséo de padrdes
sequenciais de aprendizado para definir e operacionalizar o curriculo prescrito
(GOODSON, 1995). A partir de sua origem latina, o autor considera relevante entender o
termo curriculo como um conceito em escolarizacdo, fundamentando-se nas pesquisas de
Hamilton (2001).

A compreensdo do termo curriculo requer a compreensdo histérica e insercdo no
universo educacional. Hamilton (2001) investiga a emergéncia da escolarizacdo moderna e
argumenta que os escritos educacionais foram alterados no transcorrer do periodo
Renascentista para a Reforma. A construcdo de seus argumentos esta alicercada em provas
etimoldgicas, descrevendo um grupo de palavras que se inseriu no léxico europeu no
decorrer do século XVI.

O termo curriculo surge no ano de 1573, da assimilacdo de palavras gregas e
latinas, j& existentes no vocabulario educacional. O autor identifica que as palavras e
praticas se modificam, e ressalta a relevancia de compreender a forma e a extensdo dessas
transformac6es na pratica educativa.

De acordo com suas investigagOes, a virada instrucional modificou os atos de
aprender e ensinar, pois a relacdo pedagdgica foi alterada pela acdo didatica entre aprendiz
e curriculo. As palavras syllabus, classe/aula e curriculo foram transformadas como

resultado de dois termos em destaque nos anos de 1500: método e transmissdo. Com esses
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postulados, Hamilton (2001) defende a tese da emergéncia da escolarizacdo moderna,

examinando as rupturas e permanéncias de alguns conceitos, como curriculo:

O corpus de palavras-chave que fomentou a virada instrucional — método,
transmissdo, curriculo, didatica, syllabus e catequese — ainda sobrevive no léxico
educacional e na pratica da escolarizacdo. Com cuidado, o léxico educacional de
1659 pode ser usado para refletir sobre as praticas de 2000, e vice-versa. Em
outros termos, eu posso escrever sobre eventos educacionais dos anos de 1500 e
1600 de uma forma que possa ser entendida pelos profissionais de agora e de
entdo. E mais dificil, e imagino, encontrar palavras e estruturas apropriadas s
praticas educacionais dos séculos anteriores. (HAMILTON, 2001, p. 10).

A ideia de continuidade de certos termos, na literatura educacional, como
apresentado por Hamilton (2001), possibilita apreender como o curriculo € uma construcao
social remota e inter-relacionada a outros varios termos educacionais, como método e
transmissao, razdo pela qual é coerente a reconstituicdo historica do curriculo da SME,
como proposto no capitulo 2.

Goodson (1997) descreve o curriculo escolar como um artefato social, concebido
para concretizar determinados objetivos. Por isso, ndo € um elemento neutro, mas
constituido no cerne do processo de ensino e aprendizagem.

Em seus estudos, a histdria social do curriculo imp&e algumas problemaéticas, pois o
curriculo é um conceito multifacetado, sendo um territorio de contestacdes, fragmentacoes
e mudancas. Nas investigacGes da histdria social do curriculo, Goodson (1995, 1997 e
2001), embasado em fontes documentais, considera que o curriculo foi estabelecido,
historicamente, nas escolas como forma de institucionalizar, determinar e diferenciar os

individuos, conforme sua posicao na sociedade:

[...] O conceito de curriculo como sequéncia estruturada ou ‘disciplina’ provém,
em grande parte, da ascendéncia politica do Calvinismo. Desde esses primérdios
houve uma ‘relacdo homologa entre curriculo e disciplina’. O curriculo como
disciplina aliava-se a uma ordem social onde os ‘eleitos’ recebiam um prospecto
de escolarizacdo avancgada, e os demais recebiam um curriculo mais conservador.
A par dessas origens, vimos como o conceito de curriculo ficou anexo a um novo
conceito de disciplina (assim devemos crer): as disciplinas ‘fundamentais’ da
‘mente’. A justaposic¢do de curriculo a “disciplina’ (recém-definida) se entrecruza
com uma configuracéo social acentuadamente semelhante. Desta vez, os ‘eleitos’
sdo recrutados de acordo com suas capacidades de exibir aptiddo para ‘assuntos’
académicos ligados com as ‘disciplinas’. Sua ‘eleicdo’ é expressa pela
continuagdo no estudo das ‘disciplinas’ nas universidades, onde estdo definidas e
institucionalizadas. (GOODSON, 1995, p. 43).
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Nessa citacdo, percebe-se a aproximagdo entre os termos curriculo e disciplina
escolar, e principalmente os territorios de institucionalizagdo/legitimagdo da disciplina
escolar e seus contetdos, objetivos e finalidades. Portanto, a adogdo de um determinado
curriculo pressupde as capacidades intelectuais do individuo ou a classe social a que
pertence.

No territorio de (in)defini¢cdes acerca do curriculo, Gimeno Sacristan (1998) aponta
que a discussdo sobre 0 que ensinar centrou-se na tradicdo anglo-saxa, pautada na ideia de
curriculo — conceito definido, primeiramente, nos fins e contetdos de ensino, mas que,
posteriormente, ampliou-se em mdltiplas facetas.

Os temas curriculares giravam em torno de planos de estudo e programas escolares,
mas as novas abordagens do campo curricular, que reagrupam diversas linhas de
investigacbes em torno das decisfes, organizacdo e desenvolvimento na pratica dos
contetdos educacionais, redefiniram a ideia de curriculo.

Para conceituar curriculo, Gimeno Sacristan (1998) considera que o estudo do
curriculo proporciona uma analise da cultura escolar, em sua dimensdo oculta e manifesta.
Deve-se também examina-lo como um processo, historicamente condicionado, e um
campo dialético de ideias e préaticas e, por fim, como um projeto cultural elaborado que
condiciona a profissionaliza¢do do docente, com flexibilidade, mesmo que o professor faca
intervencgdes e/ou modificagoes.

Contudo, Gimeno Sacristan (1998a), em outro estudo, com as contribui¢bes das
investigacdes de Rule (1973, apud GIMENO SACRISTAN, 1998a), cuja base é a literatura
norte-americana, resgata, historicamente, o significado de curriculo. Entende o curriculo
como experiéncia, guia da experiéncia que o aluno adquire na escola, conjunto de
responsabilidades da escola para promover experiéncias conscientes e intencionais, de
aprendizagens planejadas e orientadas pela escola, ou ainda, experiéncias que a escola
utiliza para cumprir determinados objetivos. Compreende o curriculo como contetdos
educacionais, planos ou propostas, elencado de objetivos, resultante da heranga cultural,
programas educativos com conteudos e aprendizagens, resultado de aprendizagens,
direcionadas as criancas.

Em aspectos semelhantes, Gimeno Sacristdn (1995a) pondera que as formas de
selecionar e desenvolver os conteddos curriculares sdo entremeadas pelas praticas

educativas, instituicOes e ideias que as legitimam historicamente.
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A conexdo entre disciplina escolar, curriculo, praticas educativas e cultura escolar —
elementos configuradores do saber historico escolar nos anos iniciais —, é construida na
dialética entre professor, aluno e conhecimento escolar. S0 esses 0s nNossos arcaboucos
para 0 desenvolvimento das questfes referentes ao ensino de Historia dos anos iniciais da
PMSP.

Percebemos que, no decorrer das diversas reformas educacionais e das
transformacdes sociais, politicas, econdmicas e culturais, ao longo do tempo, o termo
curriculo foi, gradativamente, emergindo como um conceito em escolarizagdo, isto é,
vinculado ao contexto escolar e condicionado por constantes processos de rupturas,
permanéncias e conflitos que estabelecem desdobramentos nas préaticas educativas e na

relacdo com o conhecimento escolar.

1.2.1. O Curriculo como uma reflexdo da prética educativa

O curriculo em acdo é um conceito estruturante que auxilia nas reflexdes propostas
nesta dissertacdo, na medida em que, dada sua natureza distinta, é concebido como o
aquele que consolida a arquitetura da pratica educacional.

A presente dissertacdo, como pontuado anteriormente, tem como objetivo
compreender como ocorre a arquitetura das praticas e saberes que permeiam 0 ensino de
Histdria das séries iniciais do ciclo I da PMSP (2007-2013). Desse modo, optamos por
caminhar, metodologicamente, sob os estudos de Gimeno Sacristan (1998 e 1998a), que
servirdo de lentes para compreensdo do conceito de curriculo em acao.

As colocacBes de Gimeno Sacristan (1998a) descrevem que 0 uso do conceito de
curriculo é recente, sublinhando que a pratica do curriculo é uma realidade estabelecida por
meio de comportamentos didaticos, politicos, administrativos e econémicos, abrangendo
pressupostos, teorias, crencgas e valores — aspectos que condicionam a teorizacdo sobre o

curriculo.

O curriculo ndo é um conceito, mas uma construcdo cultural. Isto é, ndo se trata
de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e previamente a
experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma série de préticas
educativas. (GRUNDY, 1987, p. 5 apud GIMENO SACRISTAN, 1998a, p. 14).
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O autor compreende o curriculo como resultante da convergéncia de préaticas
diversas, como construcdo social que organiza a escolaridade de conteudos e orientagdes,
possibilitando analisar os contextos em que se concretizam suas formas e contetdos.

Pérez Gomez (2001), ao discorrer que a escola e o sistema educacional podem ser
compreendidos como um local de mediacédo entre os significados, sentimentos e condutas
sociais para o desenvolvimento das criangas, questiona o0 sentido e natureza social da
atividade educativa, como resultante das transformacdes politicas, econémicas e culturais.
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 11).

A construgdo do curriculo, dessa forma, ndo pode ser analisada sem as condicGes
reais de seu desenvolvimento, o que requer compreender as praticas politicas e
administrativas do sistema educacional. (GIMENO SACRISTAN, 1998a). Frente a essa
afirmacdo, acreditamos na relevancia de compreender a historia social do curriculo da
PMSP.

Essas consideracOes aproximam-se das investigacGes de Bittencourt (2004), ao
discorrer que o entendimento de disciplina escolar e curriculo requer investigar suas
relacGes com as concepcdes de escola e o saber produzido, o papel e poder do professor e
de outros sujeitos na constituicdo do conhecimento escolar.

Com aporte nos estudos de Brophy (1982), Gimeno Sacristdn (1998a) esboca a
construcdo curricular com sete momentos nevralgicos que incidem na préatica: 1) curriculo
oficial, 2) transformacdes em nivel local, 3) curriculo dentro de uma determinada escola, 4)
modificacdes que o docente introduz no curriculo, 5) a pratica do professor, 6)
transformacgdes ocorridas no processo de ensino € o 7) o que realmente os alunos
aprendem. O autor mapeia diferenciadas abordagens sobre o tema, como curriculo
prescrito, curriculo apresentado aos professores, curriculo moldado pelos professores,
curriculo em acao, curriculo realizado e o curriculo avaliado.

Dentre esse mosaico de elementos, que cingem o conceito de curriculo, acreditamos
que todas as perspectivas curriculares em questdo, cartografadas pelo autor, sdo elementos
que, em constante intermediacdo com outros fatores, compdem a arquitetura das praticas
educativas. A investigacdo sera alicercada no curriculo em agéo, sendo esse o fio condutor
para compreender o ensino de Histdria dos anos iniciais da PMSP.

Em outro estudo, porém, Gimeno Sacristan (1998) advoga que uma abordagem
pratica entende o curriculo como um veiculo de comunicacdo de ideias e teorias para a

realidade. Esse enfoque possibilita compreender os professores como sujeitos ativos nesse
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processo de construgdo do curriculo. Em sintese, o curriculo € um campo no qual
interagem ideias, praticas e saberes.

O curriculo em acéo possibilita-nos examinar as normas, valores, rituais, tradicdes e
condutas que permeiam o contexto da sala de aula, partindo do pressuposto de
compreender os professores e alunos como sujeitos que produzem o curriculo, em diélogo
com a cultura escolar e os saberes escolares, e ndo simplesmente meros reprodutores e
consumidores do curriculo prescrito e normatizado.

O curriculo ndo é uma abstracdo desenvolvida e planejada fora do sistema
educacional, direcionando a finalidade da escola em um determinado contexto histérico e
cultural.

O curriculo € uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessérias [...]. E uma
pratica, expressdo, da funcdo socializadora e cultural que determinada institui¢do
tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas,
entre as quais se encontra a préatica pedagégicq desenvolvida em instituicbes
escolares que comumente chamamos de ensino. E uma préatica que expressa em

comportamentos praticos diversos [...]. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 15-
16).

Dentre um amplo leque de possibilidade que constitui o curriculo em acao,
focalizar-nos-emos na investigacdo do conceito de material didatico em dialogo com o
ensino de Historia nos anos iniciais. 1sso porque o material didatico é um artefato cultural
que expressa elementos da cultura escolar e concepcbes multiplas de curriculo, de acdo

pedagdgica, de ensino e aprendizado e de avaliagéo.

1.3. Materiais didaticos como elemento do curriculo em agéo

Para Gimeno Sacristan (1998a), a concepc¢ao de curriculo como praxis significa que
muitas acles intervém na sua configuracdo. A concepcdo processual do curriculo
possibilita compreender como resultados de diversas operacdes, ideias e formas que lhe
estruturam: questdes politicas e administrativas, decisdes, planejamento, traducdo em

materiais, avaliacdo de resultados, tarefas de aprendizagens realizadas por alunos etc.

Os fendbmenos curriculares incluem todas aquelas atividades e iniciativas através
das quais o curriculo é planejado, criado, adotado, apresentado, experimentado,
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criticado, atacado, defendido, avaliado, assim como todos aqueles objetos
materiais que o configuram, como sdo os livros-textos, os aparelhos e
equipamentos, os planos e guias do professor, etc. (WALKER, 1973, p. 247
apud GIMENO SACRISTAN, 1998a, p. 21).

Ao discutir a problematica entre curriculo e materiais didaticos, Gimeno Sacristan
(1998) argumenta que os contetdos curriculares precisam de suportes para a concretizacao
das atividades. Sendo assim, o curriculo necessita de artefatos que sejam intermediarios
portadores das mensagens culturais e sociais. A utilizagdo de artefatos que concretizam a
mediacdo entre o educando e a cultura potencializa a comunicacdo intelectual e a
sensibilidade com os sujeitos, 0 mundo e o passado.

Examinar as relagOes estabelecidas entre curriculo em agdo e os materiais didaticos
nos remete a imersdo das conceituacfes que tangem os materiais didaticos. Material
didatico € um termo polissémico e multifacetado, produzido com vérias materialidades,
finalidades e linguagens com diversos objetivos pedagdgicos e ideoldgicos, e inUmeras
formas de apropriacOes, por professores e alunos. Concebe-se, ainda, como um conjunto de

artefatos criados, ou adaptados para situacdes de ensino e aprendizado.

[...] Os materiais didaticos, é preciso destacar, sdo objetos culturais elaborados,
fabricados, distribuidos e consumidos por diferentes sujeitos — educadores como
autores intelectuais, editores, graficos, ilustradores, técnicos diversos em suas
especialidades artisticas e dominios tecnoldgicos, empresarios, funcionarios
governamentais ou de instituicbes particulares, agentes culturais, além dos
préprios alunos e professores. (BITTENCOURT, 2006, p. 4).

As investigacdes de Bittencourt (2004 e 2006), com relacdo aos materiais didaticos,
pautam-se nos estudos franceses do Institut National de Recherche Pédagogique (INRP)?,
nos quais desenham-se distingcdes referentes aos seus usos, apropriacGes, producdo e
circulacéo.

No paper “Materiais didaticos: concepgoes, produgdes, usos”, Bittencourt (2006)
cataloga os materiais didaticos, sob duas vertentes: 1) suportes de informacdes e 2)
documentos. Essa categorizacdo ocorre diante da grande diversidade de materiais e como

forma de compreender suas diferencas e semelhancas.

2% 0 Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) foi criado em 1976. E derivado do Museu
Educacional, fundado em 1879 por Jules Ferry. E um 6rgdo publico, sob a supervisio do Ministério da
Educacdo e Ministério do Ensino Superior da Franga. Promove e desenvolve pesquisas na area educacional,
com o objetivo de organizar e disseminar informacGes.
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Os materiais didaticos, vistos como suporte de informacdo, correspondem aos
artefatos, que séo construidos com a intencionalidade de comunicar e transmitir o saber das
disciplinas escolares (BITTENCOURT, 2004). Os suportes informativos sdo produzidos
pela inddstria cultural e destinados a escola, com discurso especificamente educativo. A
extensdo, formatacdo e construcdo técnica do material respeitam 0s principios
pedagogicos, que consideram a linguagem e idade do publico escolar. HA uma vasta
producdo de livros didaticos e paradidaticos, atlas, dicionarios, apostilas, cadernos, videos,
cd’s, dvd’s, programas de computadores, entre outros materiais destinados ao espaco

escolar, e utilizados para fins didaticos. Os materiais didaticos, entdo, sdo vistos como um

conjunto de signos, principalmente de textos, que se apresentam como um saber
constituido e que se apresenta como uma fonte de informacdo sobre um
determinado objeto de estudo. Sdo considerados suportes de informacéo o texto
de um livro didatico, ou um extrato de livro, um documentério que aborda um
determinado assunto, uma curva estatistica, um mapa, um quadro produzido com
0 objetivo de uma comunicagdo de informacdo de uma determinada disciplina
escolar. Da enciclopédia ao atlas passando pelo livro escolar, ou seja, todo
discurso produzido com a inten¢do de comunicar os elementos de saber escolar
das disciplinas pertencem a esfera dos suportes de informacdo [...] Eles se
caracterizam pela sua intencdo de comunicacdo de um saber. Esta intencéo
pressupde um determinado funcionamento de linguagem, um apelo a certos
registros de vocabulario e a certos tipos de constru¢des sintaticas que indicam
claramente a comunicacdo na perspectiva de transmisséo a saber. (INRP, 1989,
p. 16 apud BITTENCOURT, 2006, p. 4-5).

Os materiais didaticos como documento sdo 0s objetos produzidos para um publico
amplo que, pela mediacdo pedagdgica do professor, transformam-se em materiais
didaticos. Esses materiais ndo sdo necessariamente produzidos pela industria cultural, e sua
selecdo ocorre devido a op¢do pedagdgica do professor, ou projetos pedagdgicos da escola.
(BITTENCOURT, 2004).

Os materiais didaticos, como suportes de informacBes e/ou documentos, estdo
distribuidos no cotidiano escolar como instrumentos didaticos que auxiliam na mediacédo
pedagdgica entre professor, conhecimento e aluno. E necessario compreender que tipo de
material didatico o educador emprega na acdo didatica — se esta ou ndo coerente com 0s
métodos de ensino e convic¢les pedagdgicas que defende —, e a natureza do uso que o
docente realiza.

A pesquisa de Mello (2010) identifica que materiais didaticos séo todos 0s recursos
apropriados na mediacdo do conhecimento, bem como facilitadores na aquisicdo de

conceitos, contedos e informacfes de uma determinada disciplina escolar.
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Consequentemente, esses artefatos assumem preponderéncia na acdo educacional. No
objetivo de compreender os materiais didaticos inter-relacionados com a qualidade de
ensino, o autor descreve sua definicdo proposta no documento da UNESCO Estratégie

Globale d"Elaboration des manuels scolaires et materiels didactiques.

[...] Materiais didaticos de qualidade sdo aqueles que engajam os aprendizes em
um processo ativo de aquisicdo de conhecimentos, competéncias e atitudes
necessarias a formacdo de cidaddos responsaveis por sua comunidade e
conscientes dos problemas globais. (UNESCO, 2005 apud MELLO, 2010, p.
30).

Segundo Fiscarelli (2008), na literatura educacional, sdo diversas nomenclaturas
destinadas aos objetos utilizados no processo de ensino aprendizagem, como por exemplo:
objetos escolares, recursos audiovisuais, meios auxiliares de ensino, recursos didaticos,
materiais didaticos, recursos de ensino aprendizagem, recursos pedagogicos, entre outros.
Para ela, as escolas publicas, no contexto atual, deparam-se com um antagonismo: de um
lado, o investimento e envio de materiais didaticos pelos 6rgdos governamentais, de outro,

as dificuldades existentes para a utilizacdo desses materiais no cotidiano escolar.

[...] Entende-se aqui por material didatico todo ou qualquer material que o
professor possa utilizar em sala de aula; desde o mais simples como giz e lousa,
o livro didatico, os textos impressos, até os materiais mais modernos e
sofisticados. Consideramos que qualquer recurso, material ou natural, pode ser
utilizado como um material didatico [...]. (FISCARELLLI, 2008, p. 19).

Pensando em outras possibilidades na producdo dos materiais didaticos, Bittencourt
(2004) discorre sobre os artefatos elaborados pelos alunos, cuja criacdo € decorrente do
conhecimento construido durante o processo de aprendizagem. Defende que essa
proposicdo deve ser uma das tarefas do trabalho pedagdgico. A proposta dos alunos como
produtores de materiais didaticos € assegurada também pela historiadora Emilia Viotti da
Costa (1959), para quem esse preceito deve estar presente nos espagos escolares, para a
formacdo de alunos mais autbnomos, responsaveis e pertencentes, perante 0s materiais que

estdo utilizando e construindo:

[...] Reafirmamos a necessidade de fazer com que os alunos tenham real
participagdo, quer na organizacdo do material didatico, quer na sua utilizacao.
Ele ndo deve receber o material pronto, mas sempre que possivel ird colaborar na
sua organizagdo e na ampliacdo do que ja existe. O professor ndo se contentara
em mostrar ao aluno os graficos e mapas ou os dispositivos, solicitard dele a sua
participacdo direta, levando-o a analisar, explicar, interpretar o que vé, bem
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como a redigir pequenos trabalhos. Todas as vezes que for possivel, empregar-
se-a o trabalho de equipe, habituando-se o alunos a colaboragdo com os colegas
[..] (COSTA, 1959, p. 72).

De acordo com a literatura académica, os materiais didaticos, dentre varias
possibilidades de usos, apropriagdes, adaptacOes e concepgdes na sala de aula, podem
resultar em duas abordagens de trabalho pedagdgico. Uma delas diz respeito aos artefatos
educativos que, por um lado, potencializam o trabalho educacional, com situacdes
didaticas contextualizadas e dindmicas; por outro lado também, esses instrumentos podem
controlar o trabalho do professor na sala de aula. Essa discussdo, porém, é polémica. Os
estudos demonstram que alguns professores ndo tém um entendimento lGcido de que os
materiais podem se tornar formas de manipulacdo e adestramento do trabalho pedagdgico
por diversos agentes do poder.

Nessa mesma linha de raciocinio, Michel Apple (1989) discute a relacdo entre
producdo, consumo de material didatico e a desqualificacdo docente. Esse fundamento
transforma a escola num mercado lucrativo para a inddstria cultural, gerando uma cultura
mercantilizada. Suas pesquisas pautam-se no contexto estadunidense, demonstrando que o
objetivo do uso de pacotes de materiais didaticos é controlar a atividade docente.

Essas afirmativas evidenciam que, em algumas circunstancias politicas e
educacionais, 0s materiais didaticos sdo instrumentos a servi¢co do poder, reprimindo e
cerceando o trabalho docente, no lugar de serem desencadeadores de aces educativas
dialdgicas — tornam-se formas de inculcar valores e condutas. Paralelamente, Bittencourt
(2006) abaliza que os materiais didaticos sdo também formas de regular os elementos que

compdem as disciplinas escolares:

[...] O problema se situa no controle que os materiais tm exercido em relacéo
ndo apenas aos métodos, mas ao conjunto dos elementos que constituem as
disciplinas ou matérias escolares. Dominam 0s objetivos, os conteddos e o
processo avaliativo, determinando externamente o trabalho dos professores e
alunos. Dai o desvirtuamento do papel essencial que devem desempenhar os
materiais didaticos. (BITTENCOURT, 2006, p. 10).

Nesse mesmo processo, Fiscarelli (2008) evidencia que as pesquisas politicas e as
reformas educacionais incentivam, massivamente, o emprego de diversos materiais
didaticos, principalmente os provenientes das novas tecnologias, como recursos que

fomentam uma aprendizagem mais eficaz, de acordo com o discurso imposto pelas novas
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demandas educacionais. Esse pressuposto acaba (re)orientando a a¢do didatica, no sentindo

de controlar e normatizar a pratica pedagogica, com um arsenal de recursos pedagogicos.

Os materiais didaticos, antes simples objetos, passam a adquirir significados
importantes na concretizacdo e efetivacdo de novas propostas educacionais,
direcionando e definindo nossas vis@es sobre o que é ser um bom professor, o
que é dar uma boa aula, o0 que é ser uma boa escola e o que é melhor utilizado
em sala de aula [...] (FISCARELLI, 2008, p. 22).

Essas consideracGes levaram-nos a perceber os materiais didaticos como expressao
do curriculo. Séo artefatos construidos, adaptados e utilizados nos contextos educacionais,
na dialética com a cultura escolar, que envolvem o0s tragos culturais, apresentando 0s

movimentos e mudancas presentes no interior da escola e das transformacdes curriculares.

1.3.1. As multiplas linguagens no ensino de Histdria dos anos iniciais

Os debates historiograficos, no ambito educacional, promovem a reflexdo e
reorientam novas e diferenciadas formas de abordar, discutir e pesquisar a Historia no
espaco escolar. Com isso, o saber historico escolar tera, como desdobramentos, a
reorganizacdo de suas praticas e materiais didaticos para construcdo de momentos e
espacos pedagdgicos expressivos. Conclusao: os materiais didaticos, fontes e documentos
historicos estdo relacionados a uma mudanca epistemoldgica do conhecimento histérico e
pedagdgico.

Segundo os PCN’s (1997), os documentos histéricos sdo importantes como fontes
de informacdes para serem interpretadas, avaliadas e comparadas. S8o compreendidos
como obras humanas que registram, de modo fragmentado, pequenas parcelas das
complexas relagdes coletivas. As fontes necessitam de analises nos aspectos culturais,
estéticos e técnicos que 0s objetos expressam em sua historicidade, por intermédio das
linguagens escrita, oral, numérica, grafica, cartografica, fotografica e artistica. Nesse
sentido, (re)afirma-se a importancia dessa metodologia com os educandos dos anos
iniciais:

O trabalho de leitura de documentos, considerando as particularidades de suas

linguagens, é favoravel de ser desenvolvido nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, principalmente levando em consideragdo que as criangas pequenas
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estdo tomando contato com as diversas linguagens comunicativas, como a lingua
escrita, matematica e artes [...] (BRASIL, 1997, p. 81).

Discutir materiais didaticos remete-nos a necessidade de pensar nas mudangas
epistemoldgicas nos campos historiografico e pedagogico, que (re)valorizaram diversas
fontes e metodos no fazer historico, e de forma concomitante, examinar quais sdo as
intencionalidades e significados desses artefatos pedagogicos na configuracdo do saber
escolar nos anos iniciais. Essas analises possibilitam compreender a acdo de Vvarios
sujeitos, da elaborac¢do ao consumo dos materiais.

A ampla acepcdo de materiais didaticos e documentos pode delinear alguns fios
analiticos para (re)pensarmos as praticas pedagogicas do ensino de Historia e 0s usos e
apropriacOes desses artefatos pedagdgicos nos anos iniciais. Nesse processo, € importante
ressaltar a luta constante dos educadores e pesquisadores por um ensino significativo, com
materiais que as criangas possam manipular, sentir, questionar e refletir sobre sua
producdo, linguagem e materialidade. Os materiais pedagdgicos estdo a servi¢o, ou nao, da
democratizacdo do conhecimento para a construcao do saber histérico escolar.

Fonseca (2009) assegura que, desde 0s anos iniciais, é necessario possibilitar a
crianca uma concepcao alargada de fontes historicas. Nas producdes didaticas de Historia,
destinadas a essa etapa da escolarizacdo, ha uma diversidade de sugestdes e indicacdes,
que possibilitam aos professores e alunos leituras e compreens@es de mdaltiplas linguagens.

Enfim, sdo multiplas as possibilidades de usos, apropriacdes e adaptacGes de
materiais didaticos a serem inseridos no ensino de Historia das séries iniciais. A utilizacéo
desses artefatos, com diferentes linguagens, torna o ensino mais concreto e dinamico,
fazendo com que o conhecimento ultrapasse os muros da escola.

Gimeno Sacristan (1995) pondera que os materiais cumprem diferenciadas funcdes,
pois sdo depdsitos de informacdes para professores e alunos, guiando e estruturando o
processo de ensino e aprendizagem. Sua discussdo estd pautada nos materiais
comercializados, que tém a funcdo de portadores de informagdes — concomitantemente,
regulam o0s processos pedagoOgicos. Discute a importancia dos materiais didaticos
elaborados no bojo do processo pedagodgico entre professor e aluno, esgotando sua
utilidade e funcionalidade no proprio processo educacional. Os professores confeccionam
materiais para abordar tematicas locais, com o objetivo de proporcionar um aprendizado

pautado na realidade do aluno, mas ndo séo eles fabricados pelo grande mercado editorial.
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Na compreensdo de Gimeno Sacristan (1998), uma atividade sera significativa,
quando envolve o educando com a realidade: tocando, manipulando, examinando,
recolhendo objetos e materiais, negando posturas didaticas de apenas permanecer pintando,
escrevendo ou narrando.

E na inter-relacdo do sujeito aprendente com os objetos de ensino que se concretiza
a sistematizacdo dos saberes. Mas, essa relacdo deve ser prazerosa e mediada pelo docente,
respeitando as multiplas possibilidades que séo proprias dos atos, pensamentos, modos de
ser e sentir a infancia, ou, como defenderia Loris Malaguzzi (1994), que fornece uma viséo

peculiar da infancia no seu poema Ao contrario, as Cem Existem.

A crianca/ é feita de cem. A crianca tem cem mdaos/ cem pensamentos/ cem
modos de pensar/ de jogar e de falar. Cem, sempre cem/ modos de escutar/ de
maravilhar e de amar. Cem alegrias/ para cantar e compreender. Cem mundos/
para descobrir. Cem mundos/ para inventar. Cem mundos/ para sonhar. A
crianca tem/ cem linguagens/ (e depois cem, cem, cem)/ mas roubaram-lhe
noventa e nove. A escola e a cultura/ Ihe separam a cabeca do corpo. Dizem-lhe:
de pensar sem as mdos/ de fazer sem a cabeca/ de escutar e de ndo falar/ de
compreender sem alegrias/ de amar e de maravilhar-se/ s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir um mundo que ja existe/ e de cem roubaram-lhe
noventa e nove. Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho/ a realidade e a fantasia/ a
ciéncia e a imaginacdo/ o céu e a terra a razdo e o sonho/ sdo coisas; que nao
estdo juntas. Dizem-lhe enfim: que as cem ndo existem. A crianca diz: Ao
contrario, as cem existem. (MALAGUZZI, 1994, p. 73).

Com toda poética e fruicdo de pensarmos as idiossincrasias da crian¢a na dialética
com o saber, 0 mundo e a escola, € que defendemos a importancia de explorar multiplas
linguagens e possibilidades no ensino de Historia nos anos iniciais, por intermédio das
imagens, musicas, poemas, textos, documentos, objetos, literatura infantil e outros varios
materiais, com suas especificas linguagens e materialidades, que favorecam a construcao
do saber historico escolar de forma ludica e prazerosa. Esse pressuposto estd em

confluéncia com as investigacgdes de Fonseca (2009, p. 212):

[...] As linguagens sdo formas e expressdes de lutas, de experiéncias histdricas.
Esse processo de (re) construcdo exige de nos um trabalho permanente de
reflexdo sobre o sentido do trabalho do professor e o papel do ensino de Historia
na sociedade em que vivemos. O professor ndo é mais aquele que apresenta um
mondlogo para alunos ordeiros e passivos que, por sua vez, ‘decoram’ 0
conteldo. Ele tem o privilégio de mediar as relagdes entre os sujeitos, 0 mundo e
o0s conhecimentos — logo, as diversas linguagens!
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Em sintese, sdo as intermediacbes entre as mdultiplas linguagens, materiais
didaticos, saberes e as experiéncias historicas dos educandos que possibilitam o
desenvolvimento dos saberes escolares, num constante processo de constituicdo das

identidades, experiéncias, sentimentos de pertencimento, como sujeito da/na historia.

1.4. O ensino de Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental |

O saber historico escolar € entendido e praticado, nos espagos escolares, como um
saber secundarizado® e, muitas vezes, irrelevante, pois formagdes docentes precérias, as
praticas pedagdgicas tradicionais, as prescricdes curriculares, os materiais didaticos
utilizados, privilegiam os conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica, ocasionando
uma hierarquizacdo dos saberes escolares.

Essa vertente é explorada por Gimeno Sacristan (1998) na questdo referente ao
contexto exterior e a legitimacdo dos saberes. Entende que as influéncias académicas e
culturais incidem na hierarquizacdo dos saberes escolares e denuncia a atual conjuntura

politica de controle que condiciona o conhecimento que deve ser aprendido e ensinado.

% para aprofundamento desta tematica, consultar as pesquisas: 1) ASSIS, Maria Célia de. 1999. O que se diz
e 0 que se faz: a Historia nas séries iniciais. Dissertacdo de Mestrado, Porto Alegre, RS: PUC/RS. Essa
pesquisa, desenvolvida em uma escola publica de Jodo Pessoa PB, evidenciou que o ensino de Historia nos
anos iniciais € fortemente alicercado pela celebracéo de datas civicas visando & memorizacdo de nomes, datas
e fatos, desprezando qualquer experiéncia vivida pelo educando. 2) BARATZ, Jaime. 2008. O tempo
historico e sua apresentacéo pelos professores do Ensino Fundamental 1. Dissertacdo de Mestrado, Salvador,
BA: UFBA. Pesquisa de cunho etnografico em uma escola municipal do municipio de Jacobina-BA. De
acordo com o pesquisador, os dados demonstraram a falta de intencionalidade dos professores e da instituicdo
escolar no trabalho com o tempo histoérico, devido as limitagGes tedricos e metodoldgicos dos entrevistados
resultantes de sua precéria formagdo docente. 3) MEDEIROS. Maria de Fatima Gomes. 2008. O ensino da
histéria e o pensamento reflexivo critico da professora no 3° ano do Ensino Fundamental. Dissertagdo de
Mestrado, Natal, RN: UFRN. Estudo realizado com uma turma do 3° ano no municipio de Caic6-RN. Os
resultados evidenciaram limitagfes na préatica da sala de aula, apresentando uma dicotomia entre a teoria € a
préatica docente, e poucas mudancas na acdo pedagdgica. De acordo com a pesquisadora, esses elementos sdo
resultantes de uma formacao inicial e continuada precéria. 4) NASCIMENTO, Sirlei Maria do. 2010. As
concepgdes de professores das séries iniciais e a aula de histéria: um estudo com professores de uma escola
da rede municipal de Londrina. Dissertacdo de mestrado, Londrina, PR: UEL. Nesse estudo, constatou-se que
os docentes da escola municipal da zona Oeste de Londrina, mesmo tendo consciéncia das mudancas
historiograficas e metodoldgicas do ensino de Histéria, durante suas aulas, apresentam tendéncias pautadas
em uma perspectiva tradicional do ensino de Historia. 5) TOSO, Claudia Eliane llgenfritz. 2003. Histdrias
do ensino de historia — A histéria ensinada nas séries iniciais em Santo Augusto. Dissertacdo de mestrado,
ljui, RS: UNIJUI. O estudo discute o ensino de Histdria desenvolvido por sete professoras do municipio de
Santo Augusto RS, com o intuito de analisar o processo de formacdo dos professores dos anos iniciais. A
pesquisa demonstra algumas dificuldades vivenciadas pelos sujeitos pesquisados, como a falta de formagéo
especifica na abordagem de diversos conhecimentos escolares, a histdria escolar tradicional presente nas
praticas pedagdgicas, a énfase na histéria dos vencedores e a falta da producdo de uma histéria local na
preservacao das diferentes memdrias.
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De acordo com a bibliografia da area, os anos iniciais sdo permeados por rituais
pedagogicos, como as préaticas de alfabetizacdo e letramento sem didlogo com outros
conhecimentos, que hierarquizam os saberes escolares, colocando diferentes disciplinas
escolares, como Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Educacdo Fisica num segundo
plano. Isso ocorre porque os contetidos desses saberes ndo sdo quantificados em avaliagfes
externas, e consequentemente, ndo necessitam de aprofundamento. Esse principio €
evidenciado na concepcéo de avaliacdo externa®® da PMSP.

Num contexto similar, vivenciado no municipio de Sdo Paulo acerca das avaliagdes
externas, outros estados brasileiros defendem a mesma perspectiva, como demonstra 0s
dados da pesquisa de Miranda (2007). Entre as varias questdes abordadas, a pesquisadora
problematizou as relagdes compreensivas entre 0 ambiente escolar e os cenarios culturais
que circundam duas instituicbes de ensino de Minas Gerais, com 0 objetivo de
compreender 0s nexos entre Historia ensinada e os diferentes locais de memdria.

A partir dessa abordagem, pretendeu validar, ou ndo, a associacdo entre 0 bom
desempenho escolar (para concretizar essa investigacdo empirica, foi usado como
instrumento o Sistema de Avaliacdo de Minas Gerais - Simave, cruzando dados
quantitativos e qualitativos) e a Historia ensinada nos anos iniciais. Evidenciou-se que, no

discurso escolar, havia uma énfase nos conhecimentos de Lingua Portuguesa e

% Numa perspectiva de avaliagdo como forma de controle, na SME, desde 2007, ocorre a aplicacdo da Prova
S&o Paulo, cujo objetivo é o diagnostico dos conhecimentos relacionados ao raciocinio légico matematico e a
proficiéncia leitora e escritora. S8o avaliacBes externas que expressam dados estatisticos da rede municipal
de ensino. De acordo com dados divulgados na plataforma da SME, a Prova S&o Paulo é compreendida como
uma radiografia educacional importante para a capital paulista. Os resultados da Prova S&o Paulo mostram o
desempenho dos estudantes e ajudam a tracar o perfil dos alunos e revelam ainda que S&o Paulo devera se
antecipar a meta nacional de 100% de alfabetizacdo no final do 2° ano do Ciclo | até 2022. Na edi¢do de 2007
da prova, apresentou mais de 85% de seus alunos ja alfabéticos nesse mesmo ano de escolaridade. Cerca de
270 mil alunos das Escolas Municipais de Ensino Fundamental participaram da primeira edicdo da Prova Séo
Paulo, que aconteceu em novembro de 2007, quando foram avaliados estudantes dos 2°, 4°, 6° e 8° anos. Com
questdes de resposta construida de Lingua Portuguesa e Matematica, e uma redacéo, a avaliacdo paulistana
incluia também questionarios para diretores, professores, alunos e pais que, associados aos resultados dos
testes, tracaram um perfil do aluno, de suas salas de aula e das escolas. Ja a segunda edicdo da Prova Séo
Paulo, realizada em dezembro de 2008, avaliou cerca de 300 mil alunos em Portugués e Matemaética e teve
diversos diferenciais. Além de contar com a participacao de todos os alunos dos 2° e 4° anos dos Ciclos | e 2°
ano do Ciclo Il do Ensino Fundamental com na primeira edicdo, também fizeram a Prova Sdo Paulo
estudantes do 3° e 4° ano do PIC no Ciclo | — PIC. Além disso, alunos dos 3° anos do Ciclo | e dos 1°, 3° e 4°
anos do Ciclo Il de cada escola foram avaliados por amostragem (ou seja, 35 alunos de cada ano e de
diferentes classes foram sorteados pelo Nucleo de Avaliagdo de SME para compor o grupo que fez a prova).
Também realizaram a Prova Sao Paulo 2008 todos os alunos do 1° ano do Ciclo Il que tiveram proficiéncia
menor que 150 na avaliagdo do ano anterior. Por todos estes motivos, a Prova Sdo Paulo é um instrumento
importante de planejamento e de acdo pedagdgica. Outro ponto importante é que, acima de tudo, a prova
permite  corrigir  deficiéncias, a partir dos dados  fornecidos. Disponivel em:
http://www.portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/supervisao/AnonimoSistema/BannerTexto.aspx?MenuBa
nnerlD=6. Acesso em: 26/12/2013



http://www.portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/supervisao/AnonimoSistema/BannerTexto.aspx?MenuBannerID=6
http://www.portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/supervisao/AnonimoSistema/BannerTexto.aspx?MenuBannerID=6
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Matemaética, deslocando as questdes do conhecimento historico e tempo para segundo
plano (MIRANDA, 2007).

Contrapondo-se a essa vertente, ha estudos que sublinham a importancia do saber
historico na formacdo das criancas, apontando a cultura escolar como elemento
estruturante na organizacgdo e selecdo de contetidos da disciplina de Historia, nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Em suma, sdo diferentes os caminhos para
estabelecer/definir o saber historico nos anos iniciais — isso enriquece o debate sobre a
concretizacdo do ensino de Histdria nessa etapa da escolarizacao.

O estudo de Cardoso (2006) reconstitui, historicamente, de 1977 a 2002, o ensino
de Historia ministrado na E.E. Maria Constanca em Campo Grande — Mato Grosso do Sul,
com o intuito de compreender as diferencas entre historia escolar e historia académica.
Descreve a acdo cultural escolar na selecdo e organizacdo dos conteudos, por meio da
legislacdo, relatérios e das propostas curriculares. Os dados coletados com as professoras
entrevistadas permitiu a pesquisadora verificar a intermediacdo entre cultura escolar e a
selecdo dos contetdos histéricos nas séries iniciais. Os resultados demonstram que as
professoras pesquisadas almejavam transgredir as praticas escolares propostas/impostas
pelas politicas publicas, com uma nova mentalidade de construir cidaddos ndo somente
politicos, mas também culturais e sociais, defendendo outra perspectiva de ensino de
Historia nos anos iniciais.

A dissertacdo de Lima (2000), com base nas propostas curriculares, livros didaticos
e planos de ensino de trinta e cinco (35) professoras dos anos iniciais do municipio de Ico
no Ceard, analisou as relagdes entre o ensino de Historia local e o processo de producgdo do
conhecimento histérico. Os resultados coletados demonstraram que o ensino da Historia
local é constituido por praticas pedagoégicas pautadas na formacdo da identidade e
construcdo da cidadania, com referéncia na identidade historica e cultural do local.

Além dos resultados das pesquisas académicas, as investigacdes de Fonseca (2009),
Olavo Soares (2009 e 2010), Oliveira (2011), Ricci (2011) e Siman (2005 e 2011)
enfatizam as possibilidades de discutir/construir o saber histérico com as criangas, numa
interlocugdo com diferenciados materiais didaticos, linguagens e conhecimentos. As
analises desses estudos permitem inferir, na questdo da disciplina escolar, como uma
producéo do ambiente escolar é intermediada pela cultura escolar.

Num exercicio intelectual, alicercado nas consideracdes de Chervel (1990), quanto

a relevancia do levantamento da génese, das finalidades e do funcionamento da disciplina
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escolar, adentraremos na discussdo da pratica escolar da disciplina de Histdria nos anos
iniciais.

Fonseca (2009) defende que, desde os anos iniciais, € necessario possibilitar a
crianca uma concepcao alargada acerca do conhecimento histérico. Na pesquisa de Ricci
(2011), ¢ identificado um intercambio entre as produc¢des académicas do ensino de Historia
nos anos iniciais e o campo de Alfabetizacdo e Letramento. Nesse contexto, emerge o
conceito de Letrar em Histdria. Os estudos analisados pela autora focalizam as interacdes
discursivas em sala de aula, com diversas possibilidades de estratégias didaticas permeadas
pela diversidade e pluralidade, e a construcéo de identidades.

A pesquisa delineada por Oliveira (2011) indica que devemos compreender as
especificidades do ensino de Histdria direcionado ao publico infantil, que convergem em
dois pontos centrais: considerar a curiosidade infantil e o conhecimento historico
significativo.

O trabalho com o conhecimento histérico envolvendo criancas deve considerar a
curiosidade infantil. Essa curiosidade, mola propulsora que leva a crianca
indagar e a buscar explicacBes para a realidade em que vive, ndo esta limitada a
tempos e espagos especificos. A necessidade de significancia conduz-nos a
inferir que a crianga vive esse processo de conhecimento do outro, esteja esse
outro em qualquer lugar ou tempo, considerando sempre, ou buscando sempre, 0
que confere significado a nossa existéncia. Talvez seja por esse motivo que a

crianga tem tanta necessidade de entender aspectos da vida cotidiana dos homens
que viveram em diferentes tempos e lugares. (OLIVEIRA, 2011, p. 63).

E necessario questionar a relacio inicial da crianca com o conhecimento histrico,
pois &, principalmente, nessa fase que a curiosidade infantil esta agucada para conhecer o
novo, tecendo relagBes complexas no/com o mundo. E um momento importante de iniciar
a crianca na reflexdo acerca do saber histdrico escolar.

Nessa mesma abordagem, Siman (2011) adverte que é nosso dever e compromisso
tedrico, académico e politico, conhecer como as criancas pensam historicamente.
Compreender suas reais possibilidades/potencialidades em diferentes idades possibilita
organizar situagdes de ensino favoraveis as aprendizagens escolares.

A autora afirma que ensinar Histéria as criangas € uma aventura magnifica, pois,
geralmente, elas sdo impavidas para perguntar, questionar, indagar e expressar suas ideias,
raciocinios, sentimentos e saberes. As criancas estdo abertas ao novo e ao desconhecido e,
por isso, sdo audazes para estabelecer relagdes inusitadas e instigantes, situacdes nunca

pensadas pelo mundo adultocéntrico. No entanto, essas circunstancias apresentam-se como
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necessarias & sua aventura no ato de conhecer o mundo social na qual estdo inseridos.
Conhecer o universo infantil permite aos adultos e professores rejuvenescer diariamente.
Por isso, ndo devemos ““[...] abandona-las a seus proprios recursos, mas de promover o seu
conhecimento e inser¢do critica no mundo da cultura” (ARENDT, 1972, p. 247 apud
SIMAN, 2011, p. 45).

As proposicdes tragadas por Olavo Soares (2009) partem de hipdteses de que a
disciplina de Historia, nos anos iniciais, esta vinculada as praticas curriculares cotidianas e
a cultura escolar, ndo se configurando como conhecimento histérico escolar, devido ao
distanciamento em relagdo ao conhecimento historico cientifico.

De acordo com o autor, esse distanciamento ndo é resultado da negacdo dos
professores das diretrizes curriculares da disciplina de Historia, mas, ao contrario, as atuais
propostas curriculares, juntamente com a precaria formacdo inicial dos docentes,
dificultam o processo de identificagdo do conhecimento histérico ensinado.

Os supracitados estudos fornecem-nos as cartografias das abordagens e limitacGes
que circundam o ensino de Histéria nos anos iniciais, revelando, assim, promissoras

perspectivas para compreender o saber historico escolar nessa etapa da escolarizacao.

1.5. O Tempo e o saber histdrico escolar

Dentre varias questdes essenciais para pensar o ensino de Historia no ciclo I, como
cidadania, identidade, diversidade, entre outros aspectos, a questdo relacionada ao tempo
adquire contorno relevante. Esse conceito essencial a Historia tem destaque nas orientacdes
curriculares da PMSP (2012).

A proposta curricular do eixo Natureza e Sociedade, embora baseada numa
abordagem interdisciplinar, dedica um capitulo das prescrigdes curriculares as discussdes
especificas da disciplina de Historia nos anos iniciais. Isto possibilita inferir que, mesmo
com um viés interdisciplinar, o curriculo de Sdo Paulo entende a Histdria enquanto
disciplina escolar, nos moldes delineados por Chervel (1990).

Nesse documento, é enfatizado que as expectativas de aprendizagem foram
organizadas de modo a favorecer uma formacao gradativa para os estudos da Historia e sua
sociedade, possibilitando aquisi¢bes de nocbes de tempo e temporalidades histéricas. Com

tematicas vinculadas a realidade do aluno, dialoga com vivéncias pessoais e coletivas em
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diferentes tempos e identifica referéncias utilizadas em medidas de tempo. (SAO PAULO,
2012, p. 86).

A crianca tem diversas experiéncias relacionadas ao tempo, por intermédio do
horéario das refeicdes, dos dias da semana, da data do seu aniversario, do horario do sinal,
entre outras. Essas experiéncias podem possibilitar uma sistematizacdo da percepcao
temporal, em didlogo com a manipulacgdo de diferenciados objetos e/ou materiais didaticos,
como calendarios, relogios, agendas, fotografias antigas, dentre outros, com o objetivo de
auxiliar na materializacdo e concretizacdo de um conceito tdo abstrato, como o tempo, que
é a matéria-prima da histdria.

O curriculo paulistano, entdo, propde que, ao longo da escolarizagdo, o educando
aprenda medidas de tempo de média e longa duracdo, entendendo suas transformacdes e
permanéncias, conhecendo a histdria local, da cidade de Sdo Paulo e do Brasil, ou seja, a
historia dos sujeitos que fazem e participam dessa Histéria. Nesse sentido, procura a
compreensdo dos aspectos das vivéncias culturais, como festas, jogos, alimentagdo, salde,
higiene, modos de vida urbana e rural, relacdes de trabalho, meios de comunicacao,
espacos de memorias, lutas politicas e sociais. (SAO PAULO, 2012, p. 86).

No tocante ao tempo histérico, como matéria-prima da historia, os PCN’s (1997)
consideram-no, em toda sua complexidade, cuja dimensdo o aluno deve apreender
gradativamente. O tempo pode ser apreendido a partir de vivéncias pessoais (tempo
bioldgico e tempo psicoldgico) e como um objeto cultural e social, construido pelas
diferentes sociedades. Descreve o0s ritmos de duracdo do tempo, identificando trés tipos: o
tempo do acontecimento breve, o tempo da conjuntura e o tempo da estrutura, para
compreender seus desdobramentos e relevancia ao conhecimento historico escolar.

No curriculo do municipio de Sdo Paulo (2012), o tempo histérico é considerado
com essa mesma abrangéncia e perspectiva analitica. Essa tematica do tempo no estudo da
Historia atrelada a construcao da nocdo temporal é um processo complexo e fundamental,
necessitando de atividades pedagdgicas, materiais didaticos e intervencGes para sua
apreensdo ao longo do processo de escolarizacao.

Na preocupacdo de reorientar os estudos e acbes pedagogicas relacionadas ao
desenvolvimento  histérico  das  criancas, Simam  (2005) identifica  as
possibilidades/dificuldades de os alunos pensarem historicamente, pautada nos arcaboucos
tedricos da teoria da Historia e da psicologia cognitiva do desenvolvimento e da

aprendizagem. Entende que o conhecimento histdrico distingue-se dos demais, devido a
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perspectiva da temporalidade que Ihe é prépria, considerando que o tempo histérico é
resultante das ac¢Oes e formas de pensamento dos sujeitos que variam ao longo do tempo

cronoldgico:

[...] ndo se pode falar de um tempo histérico Gnico, mas de tempos histéricos
plurais, como sdo plurais as sociedades; ndo se pode falar de um tempo histérico
homogéneo, pois as sociedades sdo heterogéneas; ndo se pode falar de um tempo
linear, pois as mudangas, quando séo reduzidas ao ndmero, nao tem direcdo dada
antecipadamente, e as sociedades se relacionam, diferentemente, em cada época,
ao seu proprio passado e ao seu futuro. (REIS, 1994 apud SIMAN, 2005, p. 110-
111).

Nessa perspectiva social do tempo, percebe-se quanto o conceito de tempo é
envolvido por uma imbricada teia de problematicas, culturalmente construidas. A propria
conceituacdo de tempo € um complexo exercicio intelectual. Sua constru¢do demanda a
ativacdo de inUmeros saberes das criancas, mobilizados na relacdo com diferentes
conhecimentos.

Buscando o aprofundamento acerca do tempo histérico, Siman (2005) considera
que o tempo é perpassado pelas relagdes de rupturas e permanéncias no presente, passado e
futuro, pois as mudancas e permanéncias que ocorrem no tempo cronoldgico tém sentido
se forem compreendidas/apresentadas, por meio dos eventos que lhes dao significado.

Para alguns estudiosos, como Siman (2005) e Galzerani (2009), as novas relac6es
estabelecidas entre o0s jovens e o tempo sdo permeadas pela frenética logica do capital, que
é destituida de sentido. Sob uma perspectiva hobsbawniana, 0 movimento antagbnico entre
a juventude e o conhecimento histérico é esfacelado devido a velocidade da modernidade

contemporanea, (re)afirmando, assim, a importancia da Histdria:

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia pessoal a das geragdes passadas — € um dos fendmenos mais
caracteristicos e lagubres do final do século XX. Quase todos os jovens de hoje
crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relagdo organica com
0 passado publico da época em que vivem. Por isso 0s historiadores, cujo oficio
é lembrar o que os outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca [...].
(HOBSBAWM, 1995, p. 13).

S&o imbricados itinerarios que ilustram formas e mecanismos nos quais o saber
historico é relegado ao descaso e amnésia. Esse processo resulta numa relagdo de
estranhamento dos educandos com o conhecimento histérico. Em relagdo a destrui¢do da

relacdo do sujeito, com o passado historico, Hobsbawm (1995) descreve a presenca de um
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sentido de presente continuo, sem relagdo organica com o passado, impondo-nos um
desafio proposto por Koselleck: “Conhecer um mundo historico ¢é responder a esta questdo
maior: como, em cada presente, as dimensdes temporais do passado e do futuro foram
postas em rela¢ao?” (KOSELLECK s/d apud SIMAN, 2005, p. 116).

Partindo da premissa de que a apreensdo do tempo envolve mais que dominio de
medidas de tempo, mas implica entender o sentido de sua historicidade, Siman (2005)
adverte que cabe a educacdo o desenvolvimento do sentido historico do tempo (que ndo é
inato ou esponténeo), adquirido ao longo do desenvolvimento cognitivo do educando a fim
de emancipar o aluno como sujeito historico. Para atingir esse ideal, € necessario
acompanhar e estimular o desenvolvimento cognitivo das criancas, que requer atengéo,
desde os primeiros anos de escolaridade.

Os multiplos aspectos apontados nos estudos de Siman (2005) sdo balizados no
curriculo do municipio de S&o Paulo (2012), o que denota a relevancia da constru¢do da
temporalidade na relagdo com o saber historico escolar. (Anexo V1)

Entretanto, ainda com relacdo a questdo do tempo no ensino de Historia nos anos
inicias, ha uma bibliografia, sob o viés piagetiano, que enfatiza a importancia de
didatizacdo do conhecimento histérico, menosprezando a crianga como sujeito que pensa
temporalmente. Nessa funcdo, é forte a acdo dos pedagogos, da didatica e das
metodologias para o alcance de tal finalidade.

Com relacdo a essa compreensdao de conhecimento escolar didatizado e/ou
vulgarizado, Chervel (1990) demonstra que é resultado da concep¢do que entende o ensino
escolar associada a pedagogia. Nessa perspectiva, a funcdo dos pedagogos € possibilitar
métodos, de modo que os educandos assimilem, de forma rapida e eficaz, os
conhecimentos da ciéncia de referéncia. As disciplinas sdo reduzidas em metodologias,
com o termo de disciplina-vulgarizacdo e pedagogia-lubrificante. Sendo assim, ndo €
possibilitada a autonomia das “disciplinas” que se tornam simples combinacdes de

saberes e métodos pedagdgicos.

E a essa concepcdo dos ensinos escolares que esta diretamente ligada & imagem
que geralmente no faz da ‘pedagogia’. Se se ligam diretamente as disciplinas
escolares as ciéncias, aos saberes, aos savoir-faire correntes na sociedade global,
todos os desvios entre umas e outros sdo entdo atribuidos a necessidade de
simplificar, na verdade vulgarizar, para um publico jovem, os conhecimentos que
ndo se lhe podem apresentar na sua pureza e integridade. A tarefa dos
pedagogos, supde-se, consiste em arranjar 0os métodos de modo que eles
permitam que os alunos assimilem o mais rapido e o melhor possivel a maior
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porcdo possivel da ciéncia de referéncia. As disciplinas reduzem-se, nessa
hipétese, as ‘metodologias’ [...] (CHERVEL, 1990, p. 180-1). (Grifos do autor).

A percepgdo de disciplina como um saber que necessita ser didatizado
pedagogicamente aos educandos sdo resquicios que, talvez, ainda, permeiam as préaticas
pedagdgicas dos docentes, de forma pontual, que atuam nas séries iniciais. Isso ocorre
devido a sua identidade especifica que revela a institucionalizacdo de uma tradigédo
pedaglgica — entre as vérias atribuicbes do pedagogo, destaca-se o de cuidar/educar as
criangas e didatizar/simplificar o conhecimento aos alunos imaturos e/ou que apresentam
dificuldades de aprendizagem. Esse é um aspecto da cultura escolar que permanece no
discurso e praticas relacionadas aos anos iniciais, representando-o como um ndo
intelectual.

Nesse sentido, hd uma literatura pedagdgica, pautada em estudos da psicologia
cognitiva que afirma a importancia de pré-requisitos para determinadas aprendizagens,
relacionados ao saber histérico escolar, que sdo desdobramentos dos estudos de Piaget®’.
Esses estudos desconsideram as criangas como sujeitos potencialmente aptos na relacéo e
interagdo com os contetdos histdricos escolares.

Contrariando essa vertente, na producdo académica recente, ha uma producéo
discutindo a questdo da crianca e a construcdo da temporalidade histérica?®. Essas
pesquisas contestam a abordagem que desconsidera a crianga como sujeitos incapazes de

apreender temporalmente o conhecimento historico escolar.

2" piaget (1998), ao proferir as notas preliminares de sua pesquisa acerca dos conhecimentos historicos das
criangas, na Conferéncia Internacional para o ensino de Historia, problematiza a eficacia da Histdria nas
escolas primarias, do ponto de vista psicolégico e pedagdgico. Com base nos resultados obtidos, considera
gue o passado para a crianca é apenas um decalque do presente. Afirma também que o passado aparece
concedido em funcéo do presente, e ndo o inverso, portanto nessa inversdo € que consiste o devir histérico. O
autor pondera a necessidade de estudos psicoldgicos das representagdes historicas das criangas, pois 0s dados
coletados comprovam que 0s sujeitos pesquisados ndo refletem apenas as vivéncias relacionadas a praticas
escolares inadequadas, mas resultam de desdobramentos do pensamento infantil em relagdo ao passado.
Entende que o passado na percep¢do infantil ndo é nem distante, nem ordenado em épocas distintas e sem
transformagdes. Isso ocorre devido a seu ponto de vista egocéntrico, presente nas representacdes infantis
referente ao passado histérico. Conclui a necessidade de determinar técnicas do ensino de Historia,
alicercadas em estudos psicolégicos das atitudes intelectuais espontaneas das criangas. Essa investigagdo de
Piaget (1998), denominada como método clinico (interrogatério flexivel como uma conversa livre com 0s
sujeitos pesquisados), pauta-se em trés perspectivas de anélise: 1) E possivel analisar a nogio que a crianga
tem do passado, no sentido do passado ndo vivido, ultrapassando a memoria individual? 2) Existem na
crianca quaisquer representacdes espontaneas relativas a histéria da civilizacdo? 3) Os conhecimentos
histéricos e os julgamentos de valor da crianga sdo concebidos por ela como relativos ao seu grupo social, ou
como comuns a todos 0s homens e por seguinte inquestionaveis?

% para aprofundamento dessa tematica, consultar as pesquisas de Braz (2004); Dutra (2003); Silva, José
(1999); Silva, Roseli (2004) e Valente (2005).
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Essas reflex6es remetem-nos as consideracdes de historiadores, como Furet (s/d)
que, ao discutir o momento no qual a Historia foi concebida como disciplina escolar,
afirma a existéncia de criticas que menosprezavam a capacidade intelectual do educando:
“[...] Quando se tornou ‘matéria’ escolar, passou a ser objecto de meticulosas delimitagdes,
com receio de que o aluno se perca no oceano dos ‘factos historicos’, sem por isso ganhar a
aprendizagem de uma linguagem ou de um método” (Furet, s/d, p.134).

Tal ideia exposta por Furet (s/d), juntamente com senso comum, propalado através
dos discursos nos espacos escolares e praticas pedagogicas, menospreza a capacidade
infantil. Consideram as criang¢as impossibilitadas na construcdo de operagdes, conceitos,
métodos e materiais historicos. Essa vertente desencadeia um processo perverso de
desvalorizacdo da relacdo entre a crianca e 0 saber histérico escolar, nos anos iniciais,
partindo-se do pressuposto de que o publico infantil ndo pode ser educado no terreno do
conhecimento histérico, devido a sua imaturidade intelectual, restando-lhe somente o

adestramento intelectual e corporal:

Refiro-me a visdo da crianga, como territério do perigo, como territério da ‘néo-
linguagem’, da °‘ndo-razdo’, como locus do pecado, construgdo imagética
fortemente presente ainda hoje em nossas sensibilidades. A propria acepgao
terminoldgica latina de infancia vem de in-fans, que significa sem linguagem.
No interior da tradicdo metafisica ocidental, ndo ter linguagem significa néo ter
pensamento, ndo ter conhecimento, ndo ter racionalidade. Nesse sentido, a
crianca é focalizada como alguém menor, alguém a ser adestrado, a ser
moralizado, a ser educado. (GALZERANI, 2009, p. 56-57). (Grifos da autora).

Essa abordagem sobre a infancia é denunciada por Galzerani (2009), juntamente
com as criticas no campo da disciplina escolar, referente a ideia de transposicao didatica
(CHEVALLARD, 1985 apud CHERVEL, 1990). Sdo elementos que desconsideram a
capacidade cognitiva das criangas na apreensdo de conceitos histéricos, estando em direcdo
oposta aos estudos que asseguram a importancia da insercdo do conhecimento histérico
com diversas linguagens, sensibilidades e memdrias, desde o inicio da escolariza¢do das
criangas.

Tais indagacGes devem permear 0s pressupostos epistemologicos da disciplina de
Histdria nos anos iniciais. 1sso requer pesquisa e reflexdo docente, num constante processo
de formacgdo continuada e analise da praxis pedagdgica. Em linhas gerais, as questdes
relacionadas ao tempo, identidade e cidadania devem ter, como fio condutor, a realidade na
qual a crianca esta inserida — a leitura de mundo num viés freireano —, respeitando seus

saberes e experiéncias, como referenciais na construgdo do saber historico escolar.
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Construir um saber historico escolar, nos anos iniciais, que respeite/considere as
idiossincrasias da infancia, ndo deve menosprezar, mas sim servir como ponto de partida
para a construcdo de praticas educativas significativas. Esse exercicio requer o
estabelecimento de outra relacdo com o publico infantil — deve-se abandonar o
olhar/pensamento adultocéntrico por alguns instantes e adentrar no modo de ser/sentir e
olhar a infancia. Numa perspectiva benjaminiana, Galzerani (2009) propde recuperar as
narrativas e as experiéncias vividas, como propostas na producdo do conhecimento

historico na relacao dialética com as criangas:

A minha proposta, inspirada pelo préprio Benjamim, é que questionemos nosso
olhar em relacdo a crianca, que passemos a encara-la na sua inteireza e nas suas
singularidades historicamente dadas, que nos aproximemos de fato desse
universo infantil; que saibamos romper esses muros, esses hiatos, construidos
culturalmente entre o adulto e a crianca, entre 0 mundo do adulto e 0 mundo da
crianga, universos tdo distintos e hierarquizados. Enfatizo, igualmente, que essa
possibilidade deve partir de nds adultos, que nos relacionemos com a crianga por
meio de um momento de construcdo, recuperacdo da tessitura de uma
‘experiéncia vivida’, ou da pratica da ‘narrativa’, nos termos benjaminianos; que
a constituicdo dessa relacdo seja plena de sentidos, para todos os envolvidos, que
esteja fundada ndo na posse imobilizadora de uma Unica verdade, mas na troca
de visbes de mundo e de sensibilidades. (GALZERANI, 2009, p. 65-6).

No resgate das experiéncias vivenciadas nas escolas selecionadas da SME,
procuraremos analisar as a¢fes docentes, com relacdo ao tempo histérico — num exercicio
de (re)educacdo do olhar, para compreender as criangcas como sujeitos histéricos, e 0s

professores dos anos iniciais como intelectuais.
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CAPITULO 2
UMA TRADICAO NO CURRICULO PAULISTANO

2.1. A construcdo social do curriculo paulistano

A presente dissertacdo de mestrado tem como objetivo investigar o saber historico
escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental I, de duas escolas municipais da cidade de
Sao Paulo, a fim de perceber como ocorrem a concretizacdo das praticas que permeiam o
ensino de Historia, nesse segmento de ensino.

O recorte temporal compreende de 2007, inicio da implantacdo das OrientacGes
Curriculares da PMSP, até 2013, o dltimo de ano de implementacdo desse documento, e
periodo em que foi concretizada a coleta dos dados empiricos. Essa baliza cronoldgica
abrange a gestdo do Prefeito Gilberto Kassab que, a partir do ano de 2006, assumiu a
prefeitura da cidade de S&o Paulo, ocorrendo o segundo mandato de 2009 a 2012.

Ao assumir a SME, em 2006, Kassab estabeleceu novas propostas para a rede
municipal de ensino, como a implantacdo das Orientacbes curriculares — Ensino
Fundamental: Ciclo I. O curriculo foi organizado no transcorrer do ano de 2006, tendo sua
primeira publicacdo em 2007, com uma reedicdo do documento, em 2012, devido as
particularidades e modificacdes exigidas no Ensino Fundamental de 9 anos?°.

O curriculo em questdo é alicercado em uma perspectiva tedrica e préatica
interdisciplinar, abordagem referendada, na PMSP, em 1989 e no inicio dos anos 1990 —
periodo da gestdo da Prefeita Luiza Erundina —, registrando uma caracteristica peculiar do
curriculo paulistano.

Pretendemos, neste segundo capitulo, realizar um panorama histérico de alguns
aspectos da gestdo educacional Luiza Erundina (1989-1992) e Gilberto Kassab (2006-
2012), procurando revisitar suas agdes governamentais e 0s impactos na organizagdo da

rede municipal de ensino, focalizando, especificamente, as quest6es curriculares.

% A Lei Federal N° 11.114, de 16 de maio de 2005 e a Lei Federal N° 11.274/06, de 6 de fevereiro de 2006
tornam real a meta estabelecida no Plano Nacional de Educacdo de ampliar para nove anos o Ensino
Fundamental, com a matricula das criangas aos seis anos de idade. Foram mudancas significativas para a
Educacdo Bésica, em especial para a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental, ao antecipar o ingresso da
crianga de 6 anos no 1° ano do Ensino Fundamental I.
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Esse resgate histérico € pautado, sob uma perspectiva hobsbawniana, de tradi¢éo
inventada, entendendo-a como aquela que surge e que se torna dificil de

apreender/encontrar num determinado periodo.

[...] O objetivo e a caracteristica das ‘tradi¢des’, inclusive as inventadas, é a
invariabilidade. O passado real ou forjado a que elas se referem impde praticas
fixas (normalmente formalizadas), tais como a repeticdo. [...] Ndo impede as
inovacBes e podem mudar até certo ponto, embora evidentemente seja tolhido
pela exigéncia de que deve parecer compativel ou idéntico ao precedente.
(HOBSBAWM, 1997, p. 10).

A perspectiva teorica interdisciplinar é algo fortemente presente na PMSP.
Concretiza uma tendéncia no modo de pensar e fazer a educacdo destinada as criancas
paulistanas ao longo do tempo, mesmo com mudancas das politicas educacionais de
diferentes gestbes. Vamos revisitar as balizas cronoldgicas demarcadas, com o intuito de
identificar essa provavel tradicdo interdisciplinar, que consolida uma caracteristica
especifica do curriculo paulistano.

Nesta tarefa, serdo mobilizadas as colocagfes de Goodson (1997), para quem a
historia do curriculo possibilita entender o conhecimento escolar como um artefato social e
historico, e por isso, ndo é algo fixo e atemporal. Essa perspectiva analitica permite
descrever a organizagdo do conhecimento escolar no passado, como uma construcao social

que influencia as préaticas e concepcdes de ensino no presente.

2.2. A gestdo educacional da Prefeita Luiza Erundina (1989-1992)

Luiza Erundina, nas elei¢cGes de 1988, é candidata pelo PT, na disputa eleitoral ao
mandato da prefeitura da cidade de Sdo Paulo, cujos adversarios foram o ex-prefeito e
governador Paulo Salim Maluf (PDS), o secretario estadual Jodo Osvaldo Leiva (PMDB),
o deputado federal José Serra (PSDB), o jornalista Jodo Melldo Neto (PL) e o ex-secretario
municipal Marco Anténio Mastrobuono (PTB).

A figura politica de Luiza Erundina foi gradativamente elevada, devido as
insatisfacGes populares contra o poder publico e pela rejeicdo popular de Maluf (PDS) e
Leiva (PMDB) — candidatos que haviam despontado nos indices eleitorais estatisticos.

Na obra O poder em S&o Paulo: historia da administracdo pablica da cidade,

1955-1992, afirma-se que, alguns dias antes do pleito eleitoral, as pesquisas eleitorais
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apontavam a derrota de Luiza Erundina. A candidata estava em terceira posi¢cdo com 20%
do eleitorado, perdendo para Paulo Salim Maluf (PDS) e Jodo Leiva (PMDB). A vitoria de
Luiza Erundina foi anunciada no final da tarde de 15/11/1988, obtendo o total de 29,84 %
dos votos. (SAO PAULO, 1992).

Outros fatores que, provavelmente, auxiliaram no éxito da candidata, foram a
consolidacdo de aliangcas com outros partidos de esquerda, como o PDT e o PCdoB. O
elemento preponderante da vitoria de Luiza Erundina, entretanto, foi o cenario social
paulistano permeado por greves e movimentos sociais — a candidata era uma militante das
lutas sociais. E importante lembrar que o municipio de S3o Paulo apresentava, naquele
contexto, fortes resquicios do autoritarismo da ditadura militar nas instancias politicas,
econdmicas, culturais, sociais e educacionais.

No final dos anos 1980, na histdria paulistana, vivenciava-se uma experiéncia
politica democrética e popular, tendéncia que foi consolidada pela vitéria do PT nas
eleicBes municipais de S&o Paulo, representada pela Prefeita Luiza Erundina®, a primeira
mulher, solteira, nordestina e sindicalista a administrar a PMSP — atributos esses que a
desqualificavam perante a elite paulistana da época.

A ascensdo de Luiza Erundina na gestdo da PMSP materializou-se num contexto
politico e econdbmico em que as classes dominantes, por meio dos organismos
internacionais, como Fundo Monetério Internacional (FMI), Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Organizacdo Mundial do Comércio (OMC)
dentre outros, impuseram uma série de reformas neoliberais para a nacdo brasileira,
principalmente no campo educacional.

As investigacfes de Warde (1998), de forma pontual, descrevem as politicas

internacionais que resultaram na reforma educacional brasileira, nas décadas de 1980 e 90.

%0 |_uiza Erundina de Souza nascida em 30/11/1934 natural de Uiraina-PB. Graduada em Servigo Social pela
Universidade Federal da Paraiba em 1966; com Mestrado em Ciéncias Sociais pela Funda¢do Escola de
Sociologia e Politica de Sdo Paulo, SP em 1970. Atuou como docente (1967-1970); reitora na Faculdade de
Servico Social, Jodo Pessoa, PB (1970-171). Dentre varios cargos publicos ingressa na PMSP (1971-1973)
como Assessora da Divisdo de Programacdo do MOBRAL,; Assistente Social, e Supervisora de Integra¢do no
Mercado de Trabalho, 1973, e Supervisora de Area (1973-1978) na Secretaria do Bem-Estar Social. Exercia
forte militancia em diferentes movimentos sociais e sindicais. No cenario politico de Sdo Paulo, obteve
mandatos como Vereadora de Sdo Paulo/SP pelo PT (1983-1987); Deputada Estadual, SP pelo PT (1987-
1988) e Prefeita da cidade Sdo Paulo/SP pelo PT (1989-1992). Desde o ano de 1999 tem seu mandato, com
respectivas reelei¢cGes, na Camara dos deputados, exercendo a funcdo de Deputada Federal pelo PSB de SP.
Disponivel em http://www2.camara.gov.br/deputados/pesquisa/layouts deputados_biografia?pk=74784.
Acesso em 28/12/2013.
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A pesquisadora considera que as politicas educacionais, no inicio dos anos 90,
reorientaram os sistemas publicos de ensino brasileiro. Para ela, nesse momento, todos
estavam com as atences voltadas aos movimentos sociais; varios paises da América
Latina ensaiavam politicas educacionais e reformas do sistema de ensino, de acordo com as

regras internacionais.

Foram os préprios organismos internacionais que, ao longo desta década,
inscreveram e sublinharam a educacdo na agenda do debate internacional. Na
estratégia de desenvolvimento proposta por tais instituicoes, a educacao seria o
eixo motor de um processo de transformacéo produtiva com equidade. Isto ficou
claro na Conferéncia Mundial sobre Educacién para Todos no ano de 1990, em
Jomtien (Tailandia). Elaborou-se entdo a Declaracién Mundial de Educacion
para Todos e o quadro de agdo que satisfaria as Necessidades Béasicas de
Aprendizaje. Em seguida, houve varias reuniGes promovidas pela Cepal e pela
Unesco, que, dado o carater regional, pode-se considerar como representativas
das novas orientacdes nos processos de transformagdo educativa na América
Latina e no Caribe. (WARDE, 1998, p. 2). (Grifos da autora)

E importante problematizar a imposic&o da l6gica neoliberal no campo educacional,
resultado de diversos desdobramentos de politicas econdmicas e sociais, indicadas por
organizagOes internacionais. Mesmo com essa pauta da agenda internacional dos anos
1990, a Prefeita Luiza Erundina delineia mudancas nos ambitos sociais, culturais e
educacionais, relevantes para a cidade de Sdo Paulo.

O estudo de Cérdova (1997), examinando a gestdo educacional da cidade de S&o
Paulo, do periodo de 1989-1992, tem como objetivo captar os fundamentos que
alicercaram a organizacdo e implantacdo da politica educacional. O autor entende 0 acesso

do PT, na gestdo paulistana, como uma conquista das camadas populares:

O Partido dos Trabalhadores, especificamente, é uma instituicdo, uma ‘forma
social , nascida do movimento dos trabalhadores que, renovando o movimento
sindical e enfrentando com eficacia a repressdo do grande capital escudado na
forca policial-militar, vai desaguar, numa de suas vertentes, em uma
institucionalizagdo politico-partidaria, para, a partir dessa outra base
institucional, constituir-se socialmente como alternativa ndo apenas de poder na
sociedade, mas também como alternativa de governo. E a Prefeitura Municipal
de S&o Paulo foi uma grande conquista eleitoral de um posto no governo [...].
(CORDOVA, 1997, p. 122).

As consideragfes de Coérdova (1997) ratificam que a gestdo da prefeita Luiza
Erundina enfatizou a importancia da educagdo e da cultura, como dimensdes essenciais de
sua politica. As diretrizes do seu governo alicercavam-se nas lutas sociais e historicas dos

trabalhadores e das classes populares, cujos eixos norteadores foram as questdes
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relacionadas ao transporte, habitacdo, saude, infraestrutura urbana, alimentacdo, esporte,
assisténcia social e juridica.

A nova dimensdo proposta na administracdo de Luiza Erundina, cujos eixos
norteadores eram a educacdo e a cultura, defrontava-se com inimeros desafios, de forma
especifica na esfera educacional. Paulo Freire assumiu a dire¢cdo da SME (1989-1991),
com uma proposta educacional alicercada na educagdo popular, ética e emancipatoria.
Apdbs seu pedido de exoneracdo da SME, foi substituido pelo filosofo Mario Sérgio
Cortella (1991-1992).

Por uma questdo metodoldgica, serdo discutidas somente as propostas curriculares
da gestdo Paulo Freire (1989-1991) que, em nosso entendimento, fornecem contribuigdes
relevantes, para pensar a possivel tradi¢do curricular interdisciplinar, implantada na rede

municipal de ensino. Para Hobsbawn (1997, p. 9), a tradi¢do inventada é

um conjunto de préaticas, normalmente reguladas por regras ticita ou abertamente
aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam inculcar certos
valores e normas de comportamento através da repeticdo, o que implica,
automaticamente; uma continuidade em relacdo ao passado. Alids, sempre que
possivel, tenta-se estabelecer continuidade com um passado histérico apropriado

[.].

Nesse terreno de construcdo de algumas tradi¢Ges da cultura escolar na educacéao
paulistana, Paulo Freire fornece um legado pedagdgico, marcando uma maneira muito
peculiar de sistematizar o curriculo paulistano: a forma interdisciplinar. De acordo com as
experiéncias vivenciadas por Delizoivoc e Zanetic (1997), a implantacdo da proposta de
interdisciplinaridade e o seu impacto nas escolas da PMSP, é entendida como uma nova

forma de conceber o conhecimento:

Tal proposta é coerente com a epistemologia cientifica de Gaston Bachelard
quando este diz que o universo é a nossa provocacdo e que a finalidade do
conhecimento é o desvelamento dos segredos do mundo. Para que esse desvelar
se concretize é necessario superar 0s obstaculos epistemolégicos e a cultura
primeira construindo um saber que se aproprie do conhecimento especifico de
cada area, a cultura elaborada. N&o é facil construir uma proposta de ensino
envolvendo profissionais que apresentam muitas diferencas entre si. No interior
de uma mesma especialidade encontramos divergéncias quanto a temas,
metodologias, linguagem, textos a serem adotados, a avaliagdo, entre outros. O
empreendimento realizado procurou trabalhar as semelhancas nas diferengas,
mantendo e incentivando a explicitacdo das diferengas nas semelhangas. Isto
constitui também parte do processo-produto do conhecimento novo produzido
[...]. (DELIZOICOV & ZANETIC, 1997, p. 14).
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A nova proposta epistemologica do conhecimento é uma cultura escolar da
interdisciplinaridade da PMSP, alicercada na dialética das diferencas nas semelhancas. E
uma postura que se inicia na rede municipal de ensino nesse contexto, mas que, em nosso
entendimento, consolida uma tradi¢do curricular durante diferentes gestdes educacionais

no final do século XX e inicio do século XXI.

2.2.1 Paulo Freire na SME de Sao Paulo (1989-1991)

Paulo Freire®* era o intelectual mais emblematico para empreender a mudanca
educacional do PT na cidade de Sdo Paulo. Administrar a educacdo, em uma grande
metrépole como Séo Paulo, colocava ao novo secretério alguns desafios concretos.

Conforme Freire (2006), a administragdo da SME n&o foi tarefa facil. No inicio de
seu mandato, encontrou 700 escolas em precarias condicdes fisicas e materiais, uma
educacdo de pouca qualidade, que atendia 720.000 alunos, distribuidos entre a educacgéo
infantil e educagdo fundamental. O quadro de funcionarios publicos, composto por 39.614
servidores — professores, administradores e pessoal de apoio—, representava 30% do
funcionalismo puablico municipal. Com esse panorama, a rede municipal de ensino
constituia um desafio com problemas do ponto de vista politico, administrativo e
pedagdgico.

Para mobilizar um novo modelo de gestdo, pautado em principios democraticos,
Paulo Freire carecia de uma postura dialdgica com os educadores da cidade de Sao Paulo.
No dia 1 de fevereiro de 1989, o secretario municipal da educacdo da SP, no uso de suas
atribuicBes, apresentou a nova gestdo da educacdo publica da cidade por intermédio do
texto Aos que fazem a educagdo conosco em S&o Paulo. Na concep¢do de Paulo Freire,

31 paulo Freire nasceu em Recife, em 1921 e faleceu em 1997. Teve sua formacdo académica em Direito,
mas, a partir da década de 40, apds casar-se com Elza Maia Costa, passou a ter mais contato com a educagao.
Suas primeiras atividades educacionais foram desenvolvidas no Servigo Social da Industria (SESI) e no
Movimento de Cultura Popular, no qual criou o Programa de Alfabetizacdo e os circulos de cultura. Em
1963, Jodo Goulart, o entdo presidente da Republica, o convidou para desenvolver um programa nacional de
alfabetizac8o de adultos. No entanto, em 1964, Paulo Freire foi obrigado a paralisar suas atividades por causa
do Golpe Militar. De 1964 a 1980, Paulo Freire ficou exilado no Chile e desenvolveu atividades no Instituto
de Capacitation e Investigation em Reforma Agraria. Em 1969, foi nomeado especialista da UNESCO, e
passou a dar aulas na Universidade de Harvad, nos EUA. Em 1970, mudou-se para Genebra, exercendo
atividades de consultor em programas de alfabetizacdo. Em 1980, retornou ao Brasil e passou a trabalhar na
PUC-SP. Paulo Freire foi um dos fundadores do PT. Em 1989, assumiu o cargo de Secretario Municipal de
Educacdo em S&o Paulo até 1991. Em 1992, voltou a realizar suas atividades académicas. Disponivel em
http://www.fae.ufmg.br/teoriaspedagogicas/paulofreire.htm. Acesso em 28/12/2013.
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seria necessario manter constante didlogo com os profissionais da educagdo, por
intermédio de cartas, que deveriam ser lidas e discutidas, e sempre que possivel,

respondidas.

A marca que queremos imprimir coletivamente as escolas privilegiara a
associacdo da educacdo formal com a educacdo ndo-formal. A escola ndo é o
Unico espaco da veiculacdo do conhecimento. Procuraremos identificar outros
espacos que possam propiciar a interacdo de praticas pedagdgicas diferenciadas
de modo a possibilitar a interacdo de experiéncias. Consideramos também
praticas educativas as diversas formas de articulacdo que visem contribuir para a
formacdo do sujeito popular enquanto individuos criticos e conscientes de suas
possibilidades de atuagdo no contexto social. (Diario Oficial do Municipio de
Séo Paulo, 1989 apud FREIRE, 2006, p. 16).

Nessa conjuntura estava consolidando-se uma nova perspectiva no campo
educacional, alicercado em pressupostos dialégicos de trocas de experiéncias e saberes,
ressignificacdo do espaco escolar, da formacdo de educandos criticos e politizados.
Configurava-se uma nova perspectiva acerca da escola e dos sujeitos que a compunham,
sedimentando um modo especifico de construir a educacdo paulistana — principios que
institucionalizam uma tradi¢do na cultura escolar na cidade de Sao Paulo.

Para atingir esses fins, o secretario necessitou de um diagnostico da rede municipal
de ensino, com o objetivo de construir as diretrizes de a¢do, com base em dados concretos
da SME. Nessa gestdo, foi elaborado o texto Construindo a Educagdo Publica Popular,
um manifesto politico, filoséfico, pedagogico e administrativo, que expressa o desejo e
esperanca com a educacdo publica de qualidade. (CORDOVA, 1997).

Esse manifesto foi fundamentado nas seguintes problematicas da rede: 1) situacdo
fisica da rede municipal do ensino; 2) o insuficiente atendimento da demanda escolar
(repeténcias e evasfes); 3) o quadro do magistério com 40% dos professores, exercendo
suas funcbes em carater precario (cargos em comissdo); e, 4) a predominancia na estrutura
da SME de uma cultura do controle burocratico das atividades realizadas nas instituicdes
escolares.

Dadas essas constata¢cdes, a documentacdo evidencia que Paulo Freire desenhou as
diretrizes pedagoOgicas da gestdo educacional, cujos principios eram: o aluno como
protagonista do processo pedagdgico; a ressignificacdo da relacdo entre professor e aluno;
a ndo discriminacdo do aluno trabalhador; a construcdo de um projeto pedagdgico que

valorizasse a inféancia; a valorizagdo dos aspectos qualitativos em detrimento dos
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quantitativos; e a participacdo popular no espaco escolar (como centro de irradiacéo e
recriagdo da cultura popular).

A analise da documentacdo aponta alguns principios das diretrizes, que visavam a
emancipacdo dos sujeitos, respeitando seus saberes e experiéncias; a associacdo da
educacdo formal e ndo formal; a importancia da acdo docente (didlogo entre teoria e
pratica); ao respeito a linguagem infantil e ao desenvolvimento da reflexdo critica, por
intermédio da ciéncia, arte e poesia; a circulacdo das diversas orientacGes pedagogicas
entre as escolas (publicacdo de periddicos); e a integracdo com diversas Secretarias
Municipais (saude, cultura, alimentacdo e esportes), assegurando o direito ao atendimento
integral da crianca. (SAO PAULO, 1989 e 1990).

Segundo Cordova (1997), esses espectros de possibilidades de compreender a
educacdo paulistana impunham a Paulo Freire algumas propostas de acdo imediata na sua
gestdo: organizacdo da readmissdo imediata dos professores grevistas de 1987, a
implantagdo dos Conselhos de Escolas, fortalecimento dos Grémios Estudantis, da
AssociacOes de Pais e Mestres (APM’s) e a constituicdo dos Nucleos de Acdo Educativa
(NAE’s).

Frente a essa realidade, tornou-se necessaria a constituicdo de Plenarias
Pedagdgicas; a implantacdo do Regimento Comum da Escola; a democratizacdo da gestao
escolar; a devolugdo as escolas dos programas curriculares distribuidos na gestdo Mario
Covas — patrimonios da escola que foram retirados na gestdo Janio Quadros; discussdes
para a construcdo de novas propostas curriculares; formacdo continuada dos docentes.
Houve, também, algo emblematico nessa gestdo: a elaboracdo do Estatuto do Magistério
Puablico Paulista e organizagio de concursos publicos. (CORDOVA, 1997).

De acordo com Freire (2006), foram tracadas quatro prioridades que marcaram sua
acao na administracdo: 1°) ampliacdo do acesso e permanéncia das camadas populares na
educacdo publica; 2°) democratizagdo do poder pedagodgico e educativo, visando a um
planejamento autogestinado; 3°) elevacdo da qualidade na educacdo paulistana, mediante
construcdo de um curriculo interdisciplinar e a formacdo continuada dos docentes; e por
fim, 4°) a eliminagéo do analfabetismo de jovens e adultos.

Entre as prioridades e subsidios apontados na gestdo educacional de Paulo Freire,
focalizar-nos-emos nas discussdes que tangem o movimento de reorientagé@o curricular por

meio da interdisciplinaridade.
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Acreditamos que essa nova forma de pensar o curriculo, sob uma vertente
interdisciplinar, nos oferecem perspectivas para compreendermos o curriculo da area de
Natureza e Sociedade, nas orientagdes curriculares, durante a gestdo Gilberto Kassab.
Partimos do principio de que os subsidios que compdem a abordagem interdisciplinar —
referencial fundamental de sistematizar a educacéo na cidade de S&o Paulo, sob a vertente
hobsbawniana da consolidagdo de tradigdes inventadas —, no curriculo paulistano,

envolvem interlocucgdes que circulam por diferentes momentos na educacdo paulistana.

2.2.2. A Reorientacéo Curricular pela via da Interdisciplinaridade

Dentre todas as prioridades e projetos da gestdo educacional de Paulo Freire (1989-
1991), nossa intencionalidade é escrutinar o universo do movimento de orientacdo
curricular pela via da interdisciplinaridade que, em nosso entendimento, visa a uma
compreensdo critica da pratica educacional. Consolida, assim, uma tradicdo na cultura
escolar e curricular paulistana: “Muitas vezes, ‘tradi¢des’ que parecem ou sdo consideradas
antigas sdo bastante recentes, quando ndo sao inventadas”. (HOBSBAWN, 1997, p. 9).

A concepc¢édo de conhecimento interdisciplinar € uma marca especifica da PMSP,
que, iniciado na gestdo Luiza Erundina, com rupturas e permanéncias, se consolida como
uma caracteristica de organizacao curricular e escolar, especificamente nos anos iniciais da
escolarizacdo, devido a suas peculiaridades didaticas e pedagdgicas.

Utilizaremos, como fontes de consulta nesta investigagcdo, o documento Construcdo
do Curriculo Escolar pela via da interdisciplinaridade, de 1989, e os Cadernos de
formacdo, um dos volumes publicados em maio/junho de 1990. Ambas as publicacdes,
resultantes da administracdo da Prefeita Luiza Erundina, fornecem pistas textuais acerca da
conceituacao de interdisciplinaridade e curriculo, sob a abordagem freireana.

No contexto dos debates politicos e pedagdgicos da SME, Freire (2006) salienta
que a reformulacéo do curriculo ndo pode ser pensada e elaborada somente por técnicos e
cujos resultados finais sdo encaminhados como pacotes educacionais, para serem
executados de acordo com as instrugdes. Defende que a reformulacdo do curriculo seja
baseada em um processo politico, pedagogico e democratico entre escola e universidade.

Esses dados possibilitam corroborar nossa tese da importancia da construcao social

do curriculo, com a acdo politica e educacional de diferentes sujeitos — desde o0s
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académicos, equipe técnica da SME, professores e os alunos — que constroem a educagdo
na cidade de Séo Paulo.

O referido secretario da educagdo convidou a Profé. Dr. Ana Maria Saul® da
PUC/SP, como diretora da Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT) para assessora-lo nos
aspectos curriculares, junto a rede municipal de ensino. Profissional inserida em debates
académicos da area curricular, promoveu inimeras contribui¢cdes na reforma educacional
da PMSP. A escolha da referida pesquisadora demonstra a importancia da participacdo da
academia em intercAmbio com os professores da rede, pautando-se em pesquisas
académicas, juntamente com as experiéncias concretas das escolas, para a elaboragédo
social e coletiva do curriculo.

No documento Construcéo do Curriculo Escolar pela via da interdisciplinaridade,
sdo elencados eixos na implantacdo da reorientacdo curricular, como 0 processo
participativo nas decisOes e acdes curriculares; a autonomia da escola com a (re)criacédo de
experiéncias curriculares, que favorecessem a valorizagdo da teoria e pratica na agéao-
reflexdo-acdo. Como requisito fundamental, estava a formacdo permanente dos
educadores, partindo de uma analise critica do curriculo em acdo, visando a ressignificacdo
de prética pedagdgicas, por intermédio de estudos do meio. (SAO PAULO, 1989).

Essa vertente curricular potencializou a valorizagdo da atuacdo do docente e de
diversos sujeitos, como fundamentais ao processo de ensino e aprendizagem. Essa é uma
das bases que constituiram o processo de reorientacdo curricular no municipio de Séo
Paulo, na década de 1990, que, em nosso entendimento, foi consolidado como uma
caracteristica da cultura escolar da rede municipal ao longo do tempo.

Contudo, nessas proposicdes, merecem ser sublinhadas as observagdes de Gimeno
Sacristan (1998) sobre o curriculo em acdo. O autor o reconhece como a Ultima expressao
de seu valor, pois efetiva, na préatica, projetos, ideias, intencdes que se manifestam,

adquirindo valor independente dos propdsitos prescritos.

%2 Ana Maria Saul possui graduacdo em Pedagogia, Mestrado e Doutorado em Educacéo - Psicologia da
Educagéo, pela PUC/SP. E professora da PUC/SP desde 1970 e, atualmente, atua no Programa de PGs-
Graduacdo em Educacdo: Curriculo e Educagdo. Coordena a Catedra Paulo Freire dessa instituicdo, onde
desenvolve ensino e pesquisa. Orienta e desenvolve pesquisas sobre politicas publicas, curriculo, formacéo
de educadores, pensamento freireano e avaliagio educacional. E coordenadora do Grupo de Pesquisa O
pensamento de Paulo Freire na educacao brasileira. E membro da Comissio Editorial da Revista Cientifica
e-Curriculum (Qualis CAPES A2). E pesquisadora nivel 1 do CNPq, coordenadora da Rede Freireana de
Pesquisadores. Atua também como parecerista da CAPES, CNPg e FAPESP. Disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=P8827. Acesso em 28/12/2013.
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Em consonancia com tal vertente, Bittencourt (2003) considera que a presenca de
uma determinada disciplina, na organizacdo curricular, tem motivado questionamentos na
atualidade e em outros momentos da historia da educacdo escolar, pois a permanéncia e
exclusdo de uma disciplina do curriculo é fruto da acdo de sujeitos que ocupam diversas
atividades e posicOes na sociedade.

As informacgdes obtidas na leitura da documentacao descrevem que a construgdo do
curriculo exigia uma metodologia composta de trés etapas: primeiramente, a
problematizacdo (descricdo das expectativas); num segundo momento a organizacao das
ideias e discussoes; e, por fim, o retorno do material sistematizado. Essa metodologia
envolve dois tipos de praticas, como a a¢do conjunta de toda equipe escolar, na elaboracéo
da proposta curricular, e o apoio técnico da SME. (SAO PAULO, 1989).

[...] envolveria um cotejamento critico das areas do conhecimento com as
analises criticas resultantes do primeiro momento do processo. Este cotejo, que
necessariamente ndo devera negar o confronto, sera mediado por uma teoria do
conhecimento que implique uma concepcdo das disciplinas e conteddos
especificos coerentes com a escola democratica que se quer inventar e a
concep¢do de democracia que preside a atual politica educacional. O segundo
momento apontard necessariamente para os rumos do curriculo que se deseja.
(Plano de Governo, 1989, p. 8 apud CORDOVA, 1997, p. 184-5).

A proposta de reorientacdo curricular estava fundamentada na constante
intermediacdo com a realidade escolar, nunca perdendo o foco no didlogo com o
conhecimento tedrico, que alicercava a pratica docente, num processo dialético de
(re)construcdo de saberes, praticas e perspectivas acerca dos conteddos escolares.

Os dados evidenciados no documento Construcdo do Curriculo Escolar pela via da
interdisciplinaridade, de 1989, demonstram que as mudangas curriculares se
concretizavam com a introducdo de novas praticas alicercadas em uma abordagem

curricular interdisciplinar — inicialmente, implantadas em 10 escolas-piloto.

A interdisciplinaridade deve ser garantida através dos principios basicos da
proposta pedagogica que se quer nesta administragdo, numa perspectiva critica e
emancipadora, através dos temas geradores. A definicdo dos temas geradores em
cada escola teve por base o estudo da realidade [...]. Com a assessoria de uma
equipe multidisciplinar dos Nucleos de Acdo Educativa, as equipes das escolas
desenvolveram um trabalho de estudo do meio [..], por meio de uma
‘problematizacdo’ da escola e seu ambiente, foram selecionados os temas
geradores iniciais e, a partir dos mesmos, os professores estdo reorientando o
trabalho pedagdgico na escola. Os temas iniciais selecionados foram: habitacéo,
poluicdo, trabalho e transporte, salde, recreagdo e alimentagdo, saneamento
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basico, trabalho e convivéncia, escola e seguranca [...]. (SAO PAULO, 1989, p.
1).

Na abordagem interdisciplinar, defendida pelos documentos divulgados nessa
administracdo, sdo de extrema relevancia os temas geradores, sistematizados por Paulo
Freire. Eles enunciam problematicas significativas da comunidade trazidas para a escola,
de forma critica e contextualizada. Sdo temas amplos que favorecem uma abordagem
interdisciplinar do conhecimento menos fragmentada, fomentado intercdmbios entre a
realidade e o conhecimento produzido historicamente. Os temas geradores sdo resultantes
de uma perspectiva critica da realidade local, social e cultural. (SAO PAULO, 1989 e
1990).

A experiéncia interdisciplinar concretizada desencadeou desdobramentos, como
estudos da realidade local, grupos de formacdo, realizagdo do I Congresso de Escolas
Municipais em Campinas — organizado pela PUC/SP e Unicamp —, os cadernos de Visdo
de Area, entre outras mudancas. (SAO PAULO, 1989). E interessante trazermos a
concepgdo de interdisciplinaridade em circulagdo na época que propde uma nova Otica

sobre o conhecimento, contra a compartimentalizagéo dos saberes:

A concepgdo de trabalho interdisciplinar adotada e construida ao longo desses
quatro anos pressupde um procedimento que parte da ideia de que varias ciéncias
deveriam contribuir para o estudo de determinados temas que orientariam todo o
trabalho escolar. Respeita a especificidade de cada area do conhecimento, isto é
a fragmentagdo necesséria no didlogo inteligente com o mundo e cuja génese
encontra-se na evolucdo historica do desenvolvimento do conhecimento. Nesta
visdo de interdisciplinaridade, ao se respeitar os fragmentos de saberes, procura-
se estabelecer e compreender a relacdo entre uma totalizacdo em construcéo a ser
perseguida e continuadamente a ser ampliada pela dindmica de busca de novas
partes e novas relagdes [...] (DELIZOICOV & ZANETIC, 1997, p. 13).

A base metodoldgica da interdisciplinaridade pontuada nos documentos é a
dial6gica, fundamentada na aprendizagem. Deve constituir-se com ajustes necessarios de
cada area do conhecimento, como fator interdisciplinar entre realidade e conhecimento.

Portanto, a formacdo dos educadores no movimento de reorientacdo curricular tem
como premissa desencadear mudancas das posturas pedagogicas, a partir das discussoes
nas formacbes continuadas. Com a participacdo de todos os envolvidos no projeto
educacional, fomenta-se a descentralizacdo do poder compartilhado — resultante da
construcdo da escola autdbnoma — que suplante o individualismo e coletivismo

fragmentados, visando a sistematizacdo de um curriculo amplo, que extrapole a grade
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curricular e englobe todas as agBes numa relacdo dialética, com propostas existentes
na/pela/para a escola. (SAO PAULO, 1990).

Os documentos confirmam que a proposta curricular implantada, na rede de ensino,
defende a construcdo do conhecimento escolar produzido dentro dos muros da escola,
como uma producdo na/da/para a escola, em intercdmbio com sua cultura escolar e
realidade concreta. Tal proposta dialoga com os pressupostos de Chervel (1990) e Julia
(2001) que defendem a escola como local de construcdo de conhecimentos que
redimensionam novas praticas pedagogicas e saberes escolares.

Na compreensdo de Cordova (1997), a interdisciplinaridade foi a questdo
pedag6gica mais polemizada da rede municipal de ensino — projeto que estimulou a
reorganizacdo da escola, pautada no contexto local na qual a escola se inseria. O autor nos

fornece dados acerca do processo de implantacdo e sistematizacao:

Superar a fragmentacdo (tematica) das disciplinas, do conhecimento, ampliar o
conceito de curriculo (algo maior que grade curricular e rol de conte(dos),
questionar programas e programagfes propostos pelos 6rgdos centrais, extrapolar
0s muros das escolas, buscar parcerias para construir uma proposta pedagogica
critica, gerar/identificar contelidos significativos e relevantes, eis as
preocupacdes basicas que motivaram a escolha desta proposta. A proposta teve
inicio ainda em 1989, em dez escolas, uma em cada regido administrativa da
Secretaria da Educacéo, recaindo em escolas cujo corpo docente, coletiva ou
majoritariamente, tivesse optado pelo projeto, ap6s encontros de apresentacdo
conduzidos pelas equipes técnicas. A cada ano abria-se oportunidades para novas
adesdes, de sorte que de 10 escolas-piloto em 1990, passou-se para 92 em 1991 e
180 escolas (mais 12 entidades) em 1992, envolvendo pouco mais de 12.000
professores/educadores da escola e mobilizando perto de 5.000 grupos-classes.
(CORDOVA, 1997, p. 207).

Gradativamente, o movimento de reorientacdo curricular pela via da
interdisciplinaridade foi implantado e expandido na rede municipal, de forma que sua
aderéncia e os dados fornecidos, nas fontes documentais, direcionam-nos a questionar 0s
avancos, limites e insuficiéncias que permearam esse processo.

Nos dados coletados por Cordova (1997) — que discute os aspectos da proposta de
reorientag@o curricular pela via da interdisciplinaridade —, sdo evidenciados os resultados
de uma pesquisa avaliativa, realizada pelo Centro de Pesquisas para Educagédo e Cultura,
em 1993, no inicio da gestdo de Paulo Maluf.

Foram elencados, como elementos positivos, o desenvolvimento profissional dos
educadores em propostas pedagogicas articuladas entre as diferentes disciplinas e
modalidades de ensino (nivel 1 e Il); a construcdo de espagos para acOes pedagogicas
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coletivas; e, a dialogicidade como fundamento metodoldgico, com a integracdo entre 0s
saberes dos alunos e de sua realidade local, na construcéo do curriculo escolar.

Esses elementos desembocaram em novas concepg¢des de planejamento escolar; em
modificacdes do conceito de avaliacdo escolar e seriacdo (implantacdo da organizagédo dos
ciclos); em participacdo da comunidade escolar. Cordova (1997) enfatiza que a proposta
acompanhava um forte trabalho de formagao continuada dos docentes para apropriacéo das
novas praticas de aprendizagem, metodologia e a filosofia pedagdgica.

Tal processo, possibilitado pelo intercdmbio entre academia e a escola publica, foi
considerado por Freire (2006) como um diélogo positivo, pois tal aproximacéo permitiu
que a universidade se apropriasse do conhecimento concreto da escola, ressignificando seu
ensino e pesquisa. A parceria da rede municipal de ensino, com as universidades PUC/SP,
USP e Unicamp, foi extremamente produtiva, no tocante a participacdo em comissdes de
Reorientagdo Curricular e ao desenvolvimento de cursos e seminarios. Em nosso
entendimento registrando uma marca cultural na rede municipal de ensino.

Paralelamente, a literatura sobre a Reorientacdo Curricular evidencia informacoes
concretas de tal proposta. Na 6tica de Pontuschka et al. (1997), foram intensas as relacdes
construidas entre escola e universidade, na elaboracdo da proposta educativa da PMSP. Os
professores e pesquisadores universitarios, pautados numa abordagem dialdgica, foram
direcionados a formacdo continuada dos docentes da rede municipal. O Movimento de
Reorientacdo Curricular pela via da Interdisciplinaridade, com a assessoria universitaria
gue ministrava cursos e simposios, colaborava nas discussdes e redacdo de materiais, como
os cadernos de visdes de area, para a formacdo de programas coerentes e integrados, sob
uma abordagem interdisciplinar. (PONTUSCHKA et al., 1997).

Contudo, na pesquisa avaliativa do Centro de Pesquisas para Educacdo e Cultura de
1993, no estudo de Cérdova (1997), sdo delineados também as limitacdes e os desafios da
referida proposta curricular. Os dados da pesquisa revelam a permanéncia e resisténcia de
grupos pautados em antigas préaticas de ensino; as dificuldades de momentos e espacos
para a formacdo de todos os envolvidos no projeto — acumulo de cargos, horarios,
formacdo diferenciada dos docentes, conflitos pessoais e as praticas individualistas
sedimentadas; as resisténcias e dificuldades para o estudo da realidade local; os diversos
problemas na compreensdo coerente dos fundamentos das metodologias e sua
aplicabilidade na pratica; o desconforto devido a ruptura com modelos curriculos pré-

elaborados; e a extrema inseguranga das unidades escolares, com a autonomia escolar.
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Pensar nos avangos e entraves do movimento de reorientacdo curricular remete-nos
a compreensdo das rupturas e permanéncias de tal concepc¢éo interdisciplinar, no modo de
pensar e fazer a educacdo na cidade de Sdo Paulo. Esses meandros possibilitam
compreender os liames epistemoldgicos, didaticos e pedagogicos, dentro de uma tradicao
curricular paulistana. E na composicao das contradicdes e conflitos que podemos adentrar
no entendimento acerca do curriculo, para apreender o curriculo em agdo, arquitetado nos

anos iniciais da escolarizacéo.

A focalizacdo nos conflitos internos ao curriculo esclarece, pois, esta
interiorizacdo da diferenciagdo social. Em suma, para compreender,
completamente, 0 processo de escolarizacdo é preciso olhar para o interior do
curriculo. O complexo enigma do ensino podera ser compreendido, em parte, se
apreendermos o processo interno da estabilidade e das mudancas curriculares.
(GOODSON, 2001, p. 230).

Os dados demonstrados, no transcorrer desta gestdo, possibilitam identificar
elementos constitutivos da cultura escolar paulistana, tais como: o intercdmbio entre
academia e escola, a sistematizacdo de grupos de formacdo, cursos de capacitacdo em
servico, o didlogo da educacdo forma e ndo-formal e a gestdo democratica e participativa
das escolas. Merecem destaque as dimensdes educacional e cultural, que permearam as
acOes governamentais, a descentralizacdo das decisdes e acles coletivas para as unidades
escolares, a (re)invencdo de diferentes tempos e espacos pedagdgicos, 0s conteldos
escolares em confronto com a realidade, e a nova perspectiva epistemoldgica acerca do
conhecimento, sob o viés da interdisciplinaridade. Sdo elementos que, na documentagdo
pesquisada, corroboram a énfase da acdo-reflexdo-acdo coletiva do fazeres e saberes
escolares em confronto com a cultura escolar.

Essa cultura escolar, inserida na rede municipal de ensino, permanece e resiste,
mesmo com todas as adversidades vivenciadas pelas escolas publicas no transcorrer das
diferentes gestbes, em um processo que institucionaliza a memoria e tradicdo da PMSP.
Julia (2001) merece destaque nesta reflexdo, pois, entre 0s varios questionamentos que tece

em suas analises, 0 mais polémico € a ideia de tradig&o:

[...] O tema da cultura escolar nos remete, assim ao problema central da
transmisséo: as rupturas culturais vividas no curso dos ultimos trinta anos néo
questionaram primeiramente, toda ideia de tradicdo (no sentido etimol6gico do
termo) e ndo estamos mais distanciados da geracdo dos homens que tinham vinte
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anos em 1945 que eles mesmos o estavam dos homens do século XVIII?
(JULIA, 2001, p. 37-8).

As inimeras a¢Oes da gestdo freireana mereciam um exame detalhado, assim como
o resgate historico das gestdes da PMSP, posteriores & de Luiza Erundina até Gilberto
Kassab. Tais administragfes forneceram importantes pistas para compreender a construcdo
da tradicdo curricular interdisciplinar, buscando apreender o processo de rupturas e
permanéncias do curriculo e da cultura escolar paulistana. Mas, tal estudo afastar-nos-ia do
foco central desta dissertagdo. Deixamos, assim, fios analiticos em aberto, para novas
pesquisas que se aventurem a adentrar nesta problematica.

Optamos pelo caminho metodol6gico de discutir somente algumas contribui¢fes
educacionais das gestdes dos prefeitos supracitados, no que tange as questdes curriculares,
focalizando, na gestdo Luiza Erundina, o movimento de reorientagdo curricular e, na
administracdo Gilberto Kassab, o inicio e a extin¢do do curriculo de Natureza e Sociedade
na PMSP.

2.3. A Gestdo educacional do Prefeito Gilberto Kassab (2006-2012)

A gestdo de Gilberto Kassab* iniciou-se em 31 de marco de 2006, quando o entdo
prefeito da cidade de Sdo Paulo José Serra (PSDB) deixou seu cargo, para concorrer nas
eleicBes do governo do Estado de SP.

O vice-prefeito Gilberto Kassab assumiu a PMSP até o final do mandato em 2008,
e reelegeu-se para um segundo mandato na prefeitura, pelo partido DEM. A gestédo
Gilberto Kassab compreende o periodo de 2006 a 2008 e o periodo de 2009 a 2012,

completando 6 anos e 8 meses frente a PMSP. Nas duas gestdes kassabianas, foi nomeado

% para aprofundamento dessa tematica, consultar as pesquisas de Couto (1994); Estevdo (1997); e Teixeira
(1999).

% Gilberto Kassab, nascido em 12/08/1960, em S&o Paulo-SP. Estudou no colégio Liceu Pasteur, graduado
em Engenharia Civil e Economia pela USP, cursou Introdugdo a Ciéncia Politica na UnB. Iniciou sua vida
politica aos 25 anos, ao participar do Forum de Jovens Empreendedores da Associacdo Comercial de Sao
Paulo. Seu primeiro cargo publico foi em 1992, quando se elegeu vereador, filiado ao antigo PL (atual PR).
Em 1995, Kassab mudou de partido e migrou para o extinto PFL (atual DEM), tornando-se vice-presidente
do partido no Estado de Séo Paulo. Foi deputado estadual, ocupando o cargo de secretéario de Planejamento
entre 1997 e 1998, durante a gestdo Celso Pitta, em S&o Paulo, e foi responsavel pelo plano diretor da cidade.
Disponivel em http://ultimosegundo.ig.com.br/gilberto-kassab/4f7dfab3d14d951b120000b4.html.Acesso em
03/01/2014.
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como secretario da educacdo, Alexandre Alves Scheneider — mestre em Administracdo
Publica pela FGV-, para a sistematizar os projetos educacionais junto a SME.

Entre as medidas administrativas de Gilberto Kassab na PMSP, focalizaremos os
aspectos relacionados a SME, mais especificamente no que tange as orientacdes
curriculares de Natureza e Sociedade, dos anos iniciais do Ensino Fundamental 1.

No documento Parametros e perspectivas: Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo

(2012a), sdo expostas algumas diretrizes da politica educacional®

do recorte temporal
referendado, apontando as acdes realizadas e metas para o ano de 2012. Trata-se de um
documento de divulgacdo dos avangos da referida gestdo, que necessita de um exame
critico e cauteloso.

As medidas na SME visaram a uma educacdo inclusiva dos educandos com
necessidades educacionais especiais; a gestdo democratica dos recursos publicos com o
Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros (PTRF); e a politica de bonificacbes
salariais aos docentes e demais servidores, através do Prémio de Desenvolvimento
Educacional (PDE). Essa premiacdo tem por base o Indice de Qualidade da Educacéo
(Indique), o nimero de faltas, abonadas e licencas médicas dos servidores publicos da rede
municipal de ensino.

Na leitura das fontes, percebemos algumas contradi¢cGes, pois tais agoes
governamentais, sob a égide da democracia e gestdo participativa, sdo imbuidas de
principios do capital, na l6gica da meritocracia e premiacdes, resultantes do amplo

processo vivenciado na nacgdo brasileira nos ultimos tempos:

No ambito do governo federal e na esfera dos governos estaduais e municipais,
crescem as forgas que atuam sobre os sistemas publicos de ensino, no que se

% Do periodo de 2007 a 2011, temos diversas agBes com impacto direto sobre a organizacéo escolar e a
gestdo pedagdgica das unidades escolares. Como forma de exemplificar essas agdes, vamos citar somente
algumas. No ano de 2007, na PMSP, ocorre a primeira edi¢gdo da Prova Sao Paulo; publicacdo das Matrizes
de Referéncia para a Avaliacdo do Rendimento Escolar, a reestruturacdo da carreira do Magistério e
reorganizagdo do quadro de profissionais da educagéo, por intermédio da Lei Municipal 14.660/07. Em 2008,
sdo publicadas as Orienta¢fes Curriculares das diferentes modalidades de ensino. No periodo de 2009,
acontece a primeira edicdo da Prova da Cidade e a producdo dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem de
Lingua Portuguesa e Matematica. No ano de 2010, sdo distribuidos os Cadernos de Apoio e Aprendizagem
para alunos e professores (com referéncia nas Expectativas de Aprendizagem e as areas de deficiéncia
identificadas na Prova S&o Paulo); implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos e a introducdo de
OrientagBes Curriculares na area de Tecnologia da Informagdo e Comunicacdo — TIC’s. Sublinhamos que o
periodo de 2011-2012, entre todas as agdes administrativas e pedagogicas da gestdo, foi um periodo com
medidas especificas aos anos iniciais, pois, em 2011, é instituida o Programa de Lingua Inglesa no Ciclo I, a
publicacdo do Caderno de Orientagfes Didaticas — Educacdo Etnicorracial para o Ciclo | e a produgdo dos
Cadernos de Natureza e Sociedade, e que respectivamente séo distribuidos para a rede de ensino durante o
ano letivo de 2012. (SAO PAULO, 2012a, p. 50-4).
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refere tanto a organizacédo, gestdo e financiamento, quanto a propria dinamica
intra-escolar [...]. A educagdo ganha relevancia por seu explicito vinculo com as
exigéncias dos procedimentos de reconversdo produtiva [...]. A primazia da
qualidade de ensino entrou para a agenda politica nos mais diversos paises, como
meio de garantir o espaco da producdo nacional e desenvolver uma cidadania
capaz de operar no mundo globalizado. (WARDE, 1998, p. 1).

Partindo do pressuposto de que o curriculo € um campo de conflitos, lutas e
disputas de diversos sujeitos que atuam no campo educacional, examinaremos as agoes
desta gestdo. A andlise dos documentos da SME que sublinham as a¢gdes governamentais,
com impactos no curriculo paulistano, possibilita-nos indagar se tais medidas estavam a
servico da educacdo publica democratica, ou dos ditames impostos pelos organismos
internacionais pela dtica do mercado e da producéo.

Os dados das fontes reafirmam que as medidas curriculares da gestdo Kassab tém
como fundamento o desenvolvimento dos educandos nas competéncias leitora e escritora,
por intermédio do Projeto Ler e Escrever’®. Essa concepcdo é a coluna mestra das

diretrizes pedagdgicas dos projetos educacionais desta gestao.

O ponto de partida deste percurso comecou com a implantacdo do Programa Ler
e Escrever — Prioridade na Escola Municipal em 2006. O Ler e Escrever estende
a toda a rede o compromisso de desenvolver as competéncias leitora e escritora
dos alunos em todas as areas do conhecimento [...]. A experiéncia iniciada com o
Programa Ler e Escrever evidenciou a necessidade de desenvolvermos diretrizes
curriculares que indicassem para toda a rede as expectativas de aprendizagem
para cada ano da escolaridade. Dentro dessa perspectiva, os principios do
Programa Ler e Escrever passaram a ser transversais, envolvendo todas as areas
do conhecimento na organizagéo curricular. (SAO PAULO, 2012a, p. 15-6).

Em trechos da publicacdo, fica comprovada a énfase no processo de alfabetizacdo e
letramento na formacdo do educando, uma acao de cunho interdisciplinar, que dialoga com
todas as areas do curriculo. Essa abordagem é acentuada nos anos iniciais, devido a
identidade especifica do ciclo I.

Percebemos que ambas as gestdes (Luiza Erundina e Gilberto Kassab), em
contextos historicos, econémicos, politicos e sociais distintos, apresentam itineréarios

similares, na relevancia do curriculo paulistano, na perspectiva interdisciplinar, com énfase

% A SME, desde 2006, desenvolve o Programa Ler e Escrever de forma a universalizar para todas as
escolas, sob sua jurisdicdo, a promocdo e ampliacdo da proficiéncia leitora e escritora, sendo esse um dos
compromissos e deveres centrais de todas as areas do conhecimento. Nesta gestdo, foram desenvolvidos os
seguintes projetos, conforme a Portaria n°® 5403 de 16/11/2007: 1) Projeto Toda Forca ao 1° ano do Ciclo | —
TOF; 2) Projeto Intensivo no Ciclo | — PIC — 3° ano; 3) Projeto Intensivo no Ciclo | — PIC — 4° ano; 4)
Projeto Ler e Escrever no 2°, 3° e 4° anos do Ciclo I, entre outras propostas destinadas aos alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental e aos educandos com necessidades educacionais especiais.
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na alfabetizaco, constituindo uma cultura escolar paulistana e reafirmando uma identidade
peculiar aos anos iniciais.

Goodson (2001) que entende a escola, ndo simplesmente como instrumento da
cultura dominante, mas uma instituicdo permeada por tradi¢bes e legados, oferece uma
perspectiva fundamentada reafirmando nossa ideia de uma tradi¢do inventada acerca do
curriculo paulistano. Hobsbawn (1997), por sua vez, afirma que as linguagens-padréo
nacionais devem ser aprendidas na escola e empregadas durante a escrita e na fala. Por
isso, sdo, em grande parte, elaboracdes relativamente recentes. (HOBSBAWM, 1997, p.
22).

Consideramos que o modo de pensar/fazer/sistematizar/selecionar o curriculo
paulistano, sob uma dtica interdisciplinar, e alicercada na construcdo de saberes
significativos, relacionados a leitura e escrita, € uma construgdo cultural e social recente na
educacdo paulistana, postulando a tese defendida por Goodson (2001) de que a histéria do
curriculo deve propiciar uma analise das construcdes e selegdes sociais que constituem o

curriculo escolar, destacando suas permanéncias e rupturas ao longo do tempo.

2.3.1. O Programa Orientacdes Curriculares e Proposi¢cdes de Expectativas de

Aprendizagem do Ensino Fundamental |

O Programa de Orientacdes Curriculares e Expectativas de Aprendizagens,
organizado pela SME, em 2007, tem como objetivo contribuir para a discussao sobre 0s
conteldos e conhecimentos necessarios em cada etapa da escolarizacdo, visando a
apropriacdo dos bens culturais e o desenvolvimento da cidadania plena. O curriculo,
portanto, norteia as unidades escolares no processo de selecdo e organizacdo das
experiéncias curriculares. (SAO PAULO, 2012a, p. 16).

Na leitura de outra fonte, verificamos outras contribui¢bes do programa como a
organizacdo dos planos pedagdgicos, planos de ensino e na sistematizacdo dos projetos
escolares. Entre as varias finalidades, ¢ afirmada a énfase no fortalecimento da agéo
formativa dos formadores do DOT que, por sua vez, orientam 0s coordenadores
pedagdgicos e professores na formacgdo continuada, objetivando alcancar as metas de
aprendizagem destinadas a cada ano de escolaridade. (SAO PAULO, 2012b).
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Percebemos, na analise de ambos os documentos produzidos pela PMSP, que
algumas intengdes da proposta visam ao alcance de metas estipuladas pela SME, com a
constituicdo de um curriculo, voltado aos interesses das politicas neoliberais, que
objetivam, antes do aprendizado ludico e significativo, a obtengdo de dados estatisticos.

Como sublinhado por Warde (1998), ocorre um deslocamento das concepcdes
relativas & educacdo, ocupando a educacdo das atencdes a légica do capital. Constroem
discursos da rentabilidade e bons resultados pelo viés da qualidade de ensino, cuja
finalidade € alcancar os desafios e promessas da modernidade do século XXI, traduzidas
em relacdes sociais mais democraticas e equanimes.

A perversa relagdo entre ensino e o curriculo avaliado remonta as anélises de
Goodson (1997), para quem a avaliacdo representa grande influéncia na construcdo do
curriculo, demonstrando que, a partir do final do século XX, o conflito curricular focaliza a
definicdo e avaliacdo do conhecimento examinavel.

Essa perspectiva enfatiza que o curriculo avaliado, como descrito por Gimeno
Sacristan  (1998a), prioriza o0s procedimentos avaliativos sobre 0s componentes
curriculares. O autor ressalta que a avaliacdo exerce uma pressdo modeladora na pratica
curricular, ligada a outros componentes, como a politica curricular, na selecdo dos
contetidos ou planejamento das atividades pelos docentes.

Na leitura das fontes, verificamos que, em algumas circunstancias, o curriculo
avaliado é um elemento preponderante no curriculo prescrito e nas formacdes continuadas,
que, possivelmente, exerce grande influéncia nas praticas pedagdgicas dos docentes da
rede municipal. Essa questdo pode ser identificada nos relatérios, destinados ao Programa
Ler e Escrever, nos quais séo estipuladas metas aos alunos do ciclo I:

Até o0 ano de 2009, garantir que:

» 85% dos alunos estejam alfabetizados ao término do 1° ano.

» 100% dos alunos sejam alfabetizados ao término do 2° ano.

» Todos os alunos tenham adquirido o contetido adequado ao ano do Ciclo.

A partir do ano de 2010, com a implantag8o do sistema de 9 anos, garantir que:

»  Os alunos silabicos com ou sem valor sonoro ao final do 1° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos.

» 100% dos alunos sejam alfabetizados ao término do 3° ano

» Todos os alunos tenham adquirido o contelido adequado ao ano do ciclo.
(SAO PAULO, 2012b, p. 10)

Mesmo sendo de extrema importancia na formacdo do educando, o dominio da

leitura e escrita, ao final do ciclo, ndo deve ser atrelado as politicas de bonificacdes
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salariais aos docentes ou as politicas para fins de evolucdo funcional, como afirmam os
dados coletados na documentacdo. Entendemos que o desenho curricular de Sdo Paulo
(2012) com um viés interdisciplinar, na construcdo de praticas educativas significativas,
esta atrelado as politicas neoliberais, entendendo a educa¢do como uma mercadoria. Esse

principio é discutido pelas lentes de Pérez Gémez (2001).

No entanto, nas Ultimas décadas do século XX, as propostas e iniciativas de
reforma escolar ndo se encontram motivadas tanto pela consciéncia das
insuficiéncias qualitativas do sistema, por sua incapacidade para facilitar o
desenvolvimento educativo de cidaddos autdbnomos, como pelas exigéncias
imperiosas e incontorndveis da economia do livre mercado. As politicas
neoliberais propdem um desmantelamento do estado de bem-estar e a concepcéo
de educacdo ndo como um servico publico, mas como uma mercadoria de
destacada valor, submetida, logicamente, a regulacéo das relagGes entre a oferta e
procura. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 133).

Estabelecidos os objetivos e metas que subsidiam o programa, adentraremos nos
principios e acbes que permearam a concretizacdo das Orientagdes Curriculares e
Expectativas de Aprendizagem da PMSP.

Nos Relatorios de Gestdo: Periodo de 2005 a 2012, elaborados pela SME, sao
apresentados principios norteadores do Programa de Orientacdes Curriculares. O curriculo
estd alicercado numa dimensdo disciplinar e interdisciplinar do conhecimento, com o
ensino da leitura e escrita, visando ao uso das tecnologias da informagdo e comunicagéo.
Estabelece, também, a relevancia social do conhecimento na formacdo do educando como
cidaddo pleno, e por fim, a questdo da acessibilidade dos alunos com necessidades
especiais e a adequacdo aos interesses e necessidades de cada faixa etaria (SAO PAULO,
2012b).

O curriculo do Ensino Fundamental | adverte que, com base na aprendizagem
significativa, a organizacdo do curriculo e a selecdo de atividades devem se pautar no
ideério de conhecimento como uma rede de significados em processo de transformacao.
(SAO PAULO, 2012, p. 21).

Uma aprendizagem significativa pressup8e um carater dinamico, que exige agdes
de ensino direcionadas para que os estudantes aprofundem e ampliem os
significados elaborados mediante suas participacGes nas atividades de ensino e
de aprendizagem. Nessa concepc¢do, 0 ensino contempla um conjunto de
atividades sistematicas, cuidadosamente planejadas, em torno das quais
contetdos e métodos articulam-se e onde professor e estudantes compartilham
partes cada vez maiores de significados com relagdo aos contetdos do curriculo
escolar. O professor orienta suas a¢des no sentido de que o estudante participe de
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tarefas e atividades que o fagam se aproximar cada vez mais dos contetidos que a
escola tem para Ihe ensinar. (SAO PAULO, 2012, p. 21).

Evidencia-se, assim, o cardter dindmico na construcdo dos saberes e
conhecimentos, pautado na aprendizagem significativa e na relagdo dialdgica entre
educador e educando. Sdo pressupostos, sob uma Gtica freireana que, desde a década de
1990, constituem elementos da cultura escolar no discurso pedagdgico do curriculo das
escolas paulistanas.

O supracitado relatério lista algumas acBes desenvolvidas no periodo de 2007 a
2012 para a construcdo e implementacéo da referida proposta curricular®’, necessitando de
um exame cauteloso, partindo do principio de que séo relatérios oficiais produzidos para a
divulgacdo das acGes da SME.

O acontecimento mais emblematico do periodo foi a formacdo de professores dos
anos iniciais nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Natureza e Sociedade, com a
finalidade de discutir os resultados da Prova S&o Paulo e as possiveis intervengdes para a
melhoria da aprendizagem dos alunos, e as intermediagbes com as OrientacOes
Curriculares e os Cadernos de Apoio e Aprendizagem (SAO PAULO, 2012b).

Concluimos que foi intenso o movimento de elaboracdo do Programa OrientacGes
Curriculares e Proposicdo de expectativas de Aprendizagem da SME no Ensino
Fundamental 1. As consideracdes descritas, no referido relatério, oferecem pistas para
compreender que, mesmo com todos os dilemas impostos aos sujeitos que fazem a
educacdo da rede municipal de ensino, sdo constantes as permanéncias, na maneira de

organizar a educacdo paulistana. Entre elas, identificamos as constantes formacdes

% No ano de 2007, sdo organizadas as Orienta¢des Curriculares, com a producdo de videos de apoio para a
formacdo de professores — elaborados em parceria com a TV Cultura — e atividades com o Grupo de
Referéncia (GR) em todas as areas do conhecimento, para a sistematizacdo dos videos, contando com a
participacdo de 162 envolvidos entre professores da rede e assessores. No ano de 2008, ocorreram 0S
semindrios para a implementagdo das Orientages Curriculares, com o objetivo de discutir os principios que
norteariam a elaboragdo do programa. Houve a continuidade do GR em cada uma das 13 DRE’s, aumentando
0 namero de participantes para 1.978. Em 2009, sdo elaborados os Cadernos de Apoio (Lingua Portuguesa e
Matematica) para subsidiarem a implantagdo das Orientagdes Curriculares, a continuidade do GR e a
formacdo dos professores do Ciclo | (Natureza e Sociedade, Lingua Portuguesa e Matemética) para a
discussao e reflexdo das Orientages Curriculares, contando com a participacdo de 1.662 sujeitos. Durante o
ano de 2010, sdo promovidas formacdes aos coordenadores pedagdgicos, a continua¢do dos cursos aos
professores dos anos iniciais. Sdo concretizados 0s semindrios de apresentacdo dos cadernos de apoio de
Lingua Portuguesa e Matematica, e a modalidade de cursos aos docentes do Ciclo I, para discutir as
interfaces entre Artes e Educacdo Fisica, elevando o nimero de participantes eleva-se para 3.353 pessoas. Em
2011, sdo desencadeadas a elaboracdo e producdo dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem Natureza e
Sociedade. Houve a reviséo e reorganizagdo das OrientagGes Curriculares da area Natureza e Sociedade, e a
continuidade das formac6es dos professores. E, por fim, em 2012, sdo impressos e distribuidos os Cadernos
de Apoio e Aprendizagem do eixo Natureza e Sociedade aos alunos do Ciclo I, com base nos discussoes e
propostas desencadeadas durante as formacdes anteriores. (SAO PAULO, 2012b).
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continuadas, a discussdo com os professores da rede, por intermedio do Grupo de
Referéncia, a reorganizacdo do curriculo de Natureza e Sociedade, a construcdo de material

com base nas experiéncias da rede e o dialogo entre a escola e academia.

2.4. A construgdo do curriculo de Natureza e Sociedade

Do periodo de 2007 até o ano de 2013, foi sistematizado e implantado o Programa
de Orientagdes Curriculares da area Natureza e Sociedade, com a produgdo do video
institucional, a elaboracéo e publicacdo dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem Natureza
e Sociedade do 1° ao 5° ano, e das OrientacGes Curriculares e Proposicdo de Expectativas
de Aprendizagem — Ciclo | (1° ao 5° ano) da area Natureza e Sociedade (em versdes
impressa e eletronica, disponibilizadas na plataforma eletrénica da SME). (SAO PAULO,
2012Db, p. 22-25). (Ver anexo V).

Quanto as andlises das propostas curriculares, Bittencourt (2000) levanta dois
aspectos essenciais: a leitura contextualizada das relacdes de poder estabelecidas no
momento da elaboracdo e o entendimento das concepgdes de curriculo, enquanto resultado
do poder institucionalizado e portador de conhecimentos especificos do saber escolar, com
base na ciéncia de referéncia. O conceito de curriculo formal legitima uma forma de
conhecimento escolar imbuido pelas questdes politicas. De acordo com a autora,
pesquisadores, como Forquin (1992), Goodson (1991 e 1995) e Moreira (1994), concebem
0 documento curricular como texto normativo e institucional, legitimando um determinado

tipo de conhecimento.

As propostas curriculares sdo portadoras de contradi¢cbes em todo seu processo
de producéo e implantacéo, iniciando pelas articulacGes e conciliagdes na fase de
confeccdo, momento de tensdes e de acordos entre 0s VArios sujeitos que as
produzem. (BITTENCOURT, 2000, p. 128).

Ao entender as relagfes politicas que permeiam a construcdo do curriculo dos
documentos e relatorios produzidos pela rede municipal, evidenciamos que alguns
elementos enunciados, no curriculo de Natureza e Sociedade, sdo portadores de saberes e
conhecimentos relevantes. Mas, contraditoriamente, ¢ fundamentada uma forte tendéncia

ao cumprimento de metas e indices ao longo dos anos de escolaridade do Ensino
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Fundamental, visando a elevacdo de dados estatisticos das avaliacBes externas (Prova
Brasil, Prova S&o Paulo, Prova da Cidade, etc...).

Esses dados demonstram as relagdes de poder, conflitos e antagonismos que
permeiam a construcdo social do curriculo paulistano. A contradicdo € algo inerente ao
espaco escolar. O problema que se infere é a incompatibilidade entre uma proposta
curricular interdisciplinar pautada nos preceitos construtivistas e nos recentes debates
historiograficos versus as politicas educacionais que visam a constituicdo da escola como

espaco da uniformidade e selecéo.

Tanto o sistema educativa como a propria instituicdo escolar se encontram
imersos num cenario de incerteza e ambiguidade no que se refere as finalidades
mais importantes que definem a tarefa educativa e nos critérios éticos que
determinam as decisGes cotidianas nos intercAmbios escolares. A perda de
legitimidade intelectual das propostas derivadas da filosofia do lluminismo e de
seus consequentes relatos globalizadores, que conferiam sentido humanista a
instrucdo iluminista, tentando compensar as diferencas culturais de origem e
oferecer uma plataforma cognitiva de igualdade de oportunidades, situa o
sistema educativo e a institui¢do escolar no olho do furacéo das puras exigéncias
econdmicas da politica neoliberal. A politica educativa deixa de ocupar o centro
orientador na tomada de decisdes e se transforma em puro instrumento das
exigéncias do mercado. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 133-134).

Os dados descritos na documentacdo evidenciam o processo de construcdo social
do curriculo de Natureza e Sociedade que, mesmo alicercado na légica neoliberal, obteve a
colaboracdo significativa de diversos sujeitos, como técnicos da SME, as sugestdes de
professores da rede por intermédio de seminarios e cursos de formacdo, e a assessoria de
académicos das respectivas areas do conhecimento, como a Profd Dr? Antonia Terra de
Calazans Fernandes® (Historia); Prof® Mestra Maria de Lourdes da Cunha Montezano™®

(Ciéncias da Natureza); e, a Profé Dr® Sueli Angelo Furlan®® (Geografia).

%8 Antonia Terra de Calazans Fernandes possui graduacdo, licenciatura e mestrado em Histéria pela PUC/SP e
doutorado em Historia Social pela USP (1997). Foi professora do Departamento de Histéria da PUC-SP.
Atualmente é professora do Departamento de Histéria da FFLCH - USP. Dentre os vérios estudos
desenvolvidos pela pesquisadora, o projeto Momentos e lugares da educagdo indigena: memdria, institui¢fes
e préticas é a pesquisa que integra o Projeto Observatério da educacéo Indigena CAPES/INEP/ SECADI,
tendo como foco o estudo da educagdo indigena em uma perspectiva histérica. Situa os diferentes momentos
da histdria da educacao indigena a partir do século XVIII aos dias atuais, com destaque ao acompanhamento
das escolas diferenciadas em diversas comunidades indigenas. Esse projeto foi desenvolvimento, sob a
coordenacdo da Prof? Dr? Circe Maria Fernandes Bittencourt, que concedeu assessorias no desenvolvimento
dos PCN do MEC, e das OrientagBes Curriculares da disciplina de Histéria para o ciclo I, da PMSP.
Disponivel em https://uspdigital.usp.br/tycho/CurriculolL attesMostrar?codpub=F7AOEFEEAFFF. Acesso em
05/01/2014.

% Maria de Lourdes da Cunha Montezano, graduada em Pedagogia pela Universidade Guarulhos (1976), em
Ciéncias Bioldgicas pela Universidade de Mogi das Cruzes (1974) e Mestrado em Educacdo pela USP
(2006). Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase nos seguintes temas: orientagbes curriculares
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As assessoras forneceram contribui¢cbes na organizacdo do curriculo das suas
respectivas areas nas Orientagdes Curriculares do Ciclo Il e auxiliaram na sistematizacdo
do curriculo dos anos iniciais da PMSP. Portanto, ao entender as atuacdes de diferentes
sujeitos na organizacdo do curriculo do eixo de Natureza e Sociedade, é relevante
compreender o terreno de atuacdo politica e educacional das assessoras.

Focalizaremos, de maneira pontual, a assessora da area de Historia, a Prof® Dr?
Antbnia Terra de Calazans Fernandes que, atualmente, é docente titular da USP, com
experiéncia como ex-professora de Historia da Prefeitura e do Estado de SP. Prestou
assessoria a0 MEC (1997-2002) como consultora em projetos de formagdo e auxiliando na
elaboracdo dos PCN’s de Historia do Ensino Fundamental. Também organizou o capitulo
de Histdria do Referencial Curricular para as Escolas Indigenas e o material para formacéo
de professores, com base no PCN’s - Parametros em Acéo.

Auxiliou na organizagdo dos cursos para os coordenadores e professores de estados
e municipios brasileiros sobre os PCN’s. Desenvolveu a¢ées no MEC, USP, PUC/SP, na
Fundacdo Bradesco, Fundacdo Roberto Marinho e na Fundacdo Padre Anchieta.
Desenvolve a orientacdo de pesquisas académicas nas areas de ensino de Historia,
formagdo de professores, materiais didaticos, livros didaticos, curriculo e na educacéo
indigena.

A escolha da Prof? Dr? Antonia Terra de Calazans Fernandes para a assessoria das
orientacdes curriculares assegurava um trabalho pedagogico consequente, dada sua
experiéncia profissional e familiaridade com os principios defendidos nos PCN’s de
Historia. Ambas as propostas (nacional e municipal) estdo ancoradas nos recentes debates
historiogréaficos, pedagdgicos e epistemologicos, além das pesquisas relacionadas ao saber
historico escolar, praticas pedagdgicas, formacdo de professores e aos processos de ensino

e aprendizagem, resultante das pesquisas académicas.

expectativas aprendizagem, formacdo continuada em ciéncias naturais, natureza e sociedade, gestdo do
programa ler e escrever e formacdo continuada em leitura e escrita. Disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4266102T7. Acesso em 05/01/2014

*0 professora Assistente Doutora do Departamento de Geografia - FFLCH-USP desde 1986. Mestre e doutora
em Geografia Fisica pela USP. Bacharel e licenciada em Biologia e Geografia pela USP. Atualmente,
desenvolve pesquisas socioambientais e coordena grupos de pesquisa. E também credenciada no Programa de
Pés-Graduagdo em Ciéncias Ambientais da USP. Desenvolve pesquisa de pos-doutorado em Florestas
Culturais na Amaz6nia. Coordenou a elaboragdo de planos de manejo de areas protegidas na Mata Atlantica.
Atualmente coordena a elaboragdo dos Planos de Manejo dos Parques Naturais do Rodoanel Trecho Sul
através de Convenio Técnico-Cientifico entre a DERSA e a USP. Disponivel em
https://uspdigital.usp.br/tycho/CurriculoL attesMostrar?codpub=77A0B7D83AF7. Acesso em 05/01/2014.



http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4266102T7
https://uspdigital.usp.br/tycho/CurriculoLattesMostrar?codpub=77A0B7D83AF7
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Tal delineamento da proposta curricular, pautada por profissionais com experiéncia
na assessoria do PCN’s, demonstra cautela dos gestores municipais na selecdo de sujeitos
que possibilitem um intercambio coerente entre o curriculo paulistano e o nacional,
reafirmando também o didlogo entre a escola e a academia, na organizacao educacional da
cidade de S&o Paulo.

As acdes no desenvolvimento curricular da PMSP, na gestdo do Gilberto Kassab
(2006-2012), mesmo alicercada nos indices e metas das avaliagdes externas, sistematiza
uma gestdo educacional, no fornecimento de legitimidade aos sujeitos que atuam
diretamente na educacdo publica paulistana. Essas a¢Oes sdo similares & administracdo de
Paulo Freire, que defendia o constante dialogo, consolidando nossa tese de uma tradigdo no
modo de construir o curriculo e uma cultura escolar na cidade de Sdo Paulo, pautada na
dialogicidade entre os sujeitos, saberes, fazeres e conhecimentos.

O intercambio entre escola e academia, presente na rede, constitui uma cultura
escolar no qual o conhecimento escolar é construido na/pela/para a escola, negando uma
abordagem de mera transposicdo do saber académico aos espacos escolares, ou uma nogao
de curriculo alicercado nas disciplinas universitarias, fortemente criticado por Goodson
(2001) e Chervel (1990).

Demarcados alguns sujeitos que auxiliaram na organizacdo do eixo Natureza e
Sociedade, voltamos nossa atencdo para os subsidios e objetivos que direcionaram o
projeto, corroborando com a tese de Chervel (1990), ao perceber a amplitude da nocéo de
disciplina, entendendo-a ndo somente como praticas pedagdgicas, mas também as grandes
finalidades que a constituem e a organizam no intercambio com sua cultura escolar.

O Programa de Orientacfes Curriculares de Natureza e Sociedade foi instituido
pela Portaria Municipal n® 6328/05 e reorganizada pela Portaria n°® 5403/07 (Programa Ler
e Escrever). A area de Natureza e Sociedade tém como finalidades o desenvolvimento de
projetos educacionais e o planejamento das aulas, tendo como referéncia uma acéo
integradora dos conhecimentos das areas da Historia, Geografia e Ciéncias. Focaliza,
principalmente, a formacdo de usuarios plenos da leitura e escrita para uma participacao
ativa em uma sociedade letrada. (SAO PAULO, 2012b, p. 22).

O trabalho com conhecimentos de Natureza e Sociedade pode contribuir de
maneira significativa para a formagdo gradativa de leitores e escritores. Uma de
suas especificidades é o fato de que 0 acesso a grande parte das informacdes e
ideias, dos estudos de Ciéncias, Geografia e Historia, se realiza por meio de
material impresso em livros, revistas e jornais. Outra contribuicdo é a
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necessidade de se fazer registros escritos de dados coletados a partir desses
produtos culturais e de observacdes e impressdes de fendmenos da natureza ou
da vida social.

Por estarem em processo de alfabetizacdo, é favoravel as criancas o acesso a uma
diversidade de atividades que contribuam para lidar com conhecimentos de
Natureza e Sociedade e suas formas de registro, tanto no caso da leitura como
no da escrita. (SAO PAULO, 2012, p. 164). (Grifos nossos).

A leitura do excerto acima possibilita compreender que, nos usos e apropriagdes de
diferenciados materiais didaticos, praticas e a alfabetizacdo do olhar acerca da diversidade,
do mundo e da realidade, a area de Natureza e Sociedade, visa a mobilizacdo de diferentes
saberes das criancgas, na atuagdo em sua realidade de forma critica e ativa. Esse processo
sera potencializado, através da aquisicdo plena da leitura e escrita, pois ler e escrever no e
com o mundo é possibilitar multiplas leituras acerca da concretude da realidade. Dentro de
uma Gtica defendida por Magda Soares (2010), que a alfabetizacdo € um instrumento na
luta pela conquista da cidadania.

Nos meandros que compdem a tessitura da producdo curricular da PMSP, como ja
verificamos, as duas linhas basicas sdo a alfabetizacéo e a interdisciplinaridade. Ambos 0s
paradigmas epistemologicos sdo constantemente revistos, focalizando a integracdo de
diferentes saberes, o respeito aos conhecimentos prévios do educando, as condigdes reais e
concretas das unidades escolares e a reflexdo constante da acgio-reflexdo-acdo do fazer
pedagdgico.

A cultura escola consolidada nas escolas paulistanas dialogam com a defesa do
processo de alfabetizacdo e letramento contextualizado. Com o aporte nas analises de
Soares (2010), postulamos que a alfabetizacdo deve ultrapassar a mera aquisicdo de uma
técnica, o do saber ler e escrever. O acesso a leitura e a escrita deve possibilitar condi¢des
de participacdo cultural e social, fundamentais no processo politico. Esse processo
possibilita que os excluidos dos direitos sociais, politicos e civis, e dos privilégios culturais
tenham acesso ao bem simbdlico e capital indispensavel nas lutas sociais. A autora adverte
que a alfabetizacdo € um instrumento na luta pela conquista e exercicio critico no/com o
mundo.

Escrutinar o universo que circunda a alfabetizacdo e a interdisciplinaridade
necessita de uma constante (re)educacdo do olhar, para compreender a ética, a estética, a
politica e a poética que permeiam o letramento e a alfabetizacdo, sob um viés

interdisciplinar.
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Pontuschka et.al. (1997), com base na experiéncia concreta vivenciada pela rede de
ensino municipal, considera a concepcdo de interdisciplinaridade como possibilidade de
(re)visitar o conhecimento. Pressupde que varias ciéncias contribuem para os estudos de
determinadas tematicas, respeitando as especificidades epistemoldgicas de cada area do
conhecimento. Segundo a autora, no lugar do docente polivalente, é essencial a integracdo
colaborativa de diferentes especialistas, que auxiliam na reflexdo de determinada tematica.

O processo de alfabetizacdo e letramento, sob o viés da interdisciplinaridade,
possibilita ao aluno conquistar sua carta de cidadania para atuar no mundo como sujeito

historico, compreendendo sua agdo de forma mais concreta, critica e politizada.

2.4.1. Seminarios da area de Natureza e Sociedade

Nos documentos disponibilizados pelo arquivo da Memoria Técnica Documental da
PMSP-SME registram somente as pautas dos trés primeiros seminarios da area Natureza e
Sociedade. No exame das diretrizes que orientaram tais encontros, destaca-se a agao
pedagogica interdisciplinar. Tais eventos, produzidos durante o ano de 2008, abordaram as
seguintes tematicas:

» Primeiro Seminario Natureza e Sociedade — Qual é o papel, da investigacdo em
Natureza e Sociedade na formagéo dos alunos do ciclo 1?

» Segundo Seminario Natureza e Sociedade — Qual € o papel, da investigacdo no
ensino de Ciéncias para alunos do ciclo 1?

» Terceiro Seminario Natureza e Sociedade — Qual é o papel de atividades de
investigacOes em sequéncia nos temas de Natureza e Sociedade, focalizando o
contetido &gua e as especificidades do ensino de Histdria para alunos do ciclo 1?
Os dados revelam que os seminarios estavam fundamentados numa metodologia de

investigacdo, com a intencdo de vivenciar/refletir atividades de posturas investigativas
comuns, nas praticas de ensino de Ciéncias Naturais, Geografia e Historia.

Dentre as atividades recomendadas aos docentes, durante 0s seminarios,
destacamos a observacdo de objetos, com a finalidade de vivenciarem experiéncias de
investigacdo e de andlise do documento histérico. Essa atividade seguia um roteiro de
andlise documental, formulado com perguntas sobre a fungdo, valor, processo de

transformac&o e caracteristicas fisicas do objeto. (SAO PAULO, 2008).
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Nas atas dos seminarios, a metodologia indicada aos docentes enfatiza que a escola
precisa ensinar aos alunos a leitura de imagens, a importancia do contato com o proprio
objeto de estudo, o uso de materiais diversificados para a pesquisa, identificando suas
contradi¢Ges, permanéncias e mudangas, e compreender a importancia do registro como
educacdo para a selecdo do olhar. No Primeiro Seminario, na vivéncia investigativa de

andlise de objeto, é sublinhado que

[...] analisar os objetos do cotidiano com os estudantes, identificando
informacdes sobre o contexto histérico e cultural em que foram produzidos e
usados, possibilita que aprendam Histéria de forma lddica e questionadora.

A habilidade de interpretar objetos reais amplia a nossa capacidade de
compreender o mundo, pois cada produto da criagdo humana é portador de
significados e sentidos, cujo contelido devemos apreender a ler ou decodificar.
Em um objeto da cultura material estd contido um complexo sistema de relacdes
e conexdes, seja uma cadeira, uma paisagem, uma manifestagdo popular, um
momento, uma area de protecdo ambiental.

Oriente para pensarem em outras perguntas que podem ser feitas com o objetivo
de ampliar a investigacdo sobre o objeto, percebendo a quantidade de
informacBes que um simples objeto pode revelar sobre os modos de vida,
valores, situagdes sociais, econdmicas e politicas, estado tecnoldgico, processos
de transformacdo dos materiais e da sociedade, permanéncias e mudangas,
marcas do tempo, lugares dos sujeitos envolvidos, etc. (SAO PAULO, 2008, p.
6-7).

Tal excerto realiza uma interlocucdo com os PCN’s (1997) que destaca a relevancia
de metodologias investigativas partindo de materiais, objetos, manifestacdes culturais,
imagens e sons, visando problematizar o conhecimento histérico escolar aos educandos
iniciados no processo de alfabetizagéo e letramento.

O curriculo nacional e municipal demonstra que o resgate desses materiais — fontes
potenciais para a construcdo de uma historia local parcialmente desconhecida,
desvalorizada, esquecida ou omitida — desempenha uma diferenciada influéncia na vida do
educando.

Nessa perspectiva, o curriculo nacional defende que o uso dos métodos de pesquisa
da Historia para o ensino desenvolve situac@es didaticas privilegiadas para construcdo de
capacidades intelectuais autbnomas do educando em relacdo a leitura e a pesquisa de obras
humanas do presente e do passado. O trabalho pedagodgico requer pesquisa de novos
materiais (relatos orais, imagens, objetos, dangas, musicas, narrativas) como instrumentos
para a construcdo do saber historico escolar. (PCN’s, 1997).

A utilizagdo de diferentes materiais didaticos da cultura escolar e da realidade

concreta da crianga é uma proposicdo defendida em ambos o0s curriculos
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(nacional/municipal) que, por sua vez, conversam entre si, pautando-se em novas
abordagens historiograficas e epistemoldgicas. Esses curriculos ampliam a
compreensdo/significacdo sobre documento historico, sujeito histérico, tempo histérico e o
processo de pesquisa.

Nas atas de seminarios propostos para os docentes da PMSP, ndo consta o nimero
de participantes, nem o nome e nimero dos formadores. Essa auséncia de informacdes
levanta a hipotese da real participacdo e organizacdo dos seminarios, questionando sobre
0S sujeitos aderirem aos encontros — possivelmente, somente as equipes das DRE’s e 0s
gestores— e quais foram os critérios de sele¢do para a participagdo nos mesmos.

Com base nas proposi¢des delineadas nas pautas, a finalidade dos seminarios
direcionava-se para o desenvolvimento de experiéncias pedagogicas, de trocas de saberes
concretos da rede. O processo de formacdo continua dos professores € um momento
expressivo na (re)elaboracgdo reflexiva do fazer pedagdgico. Tracando um panorama com
as indagacdes defendidas por Freire (2006), durante sua gestdo na SME, no inicio de 1990,
acerca da importancia das formacgdes permanentes para os professores alfabetizadores, em
conexdo com diferentes areas cientificas, entendemos que as praticas de formacdo
continuada para os docentes sdo também um dos vérios elementos presentes e fortes na

cultura escolar da rede municipal de ensino.

Outra coisa que a Administracdo tem que fazer em decorréncia de seu respeito ao
corpo docente e a tarefa que ele tem é pensar, organizar e executar programas de
formacgdo permanente, contando inclusive com a ajuda dos cientistas com quem
temos trabalhado até agora. Formacdo permanente que se funda, sobretudo, na
reflexdo sobre a pratica. Serd pensando a sua pratica, por exemplo, de
alfabetizadora, com que cientificamente preparada, sera confrontando os
problemas que vém emergindo na sua préatica diaria que a educadora superaré
suas dificuldades. (FREIRE, 2006, p. 25).

2.4.2. As OrientacgGes Curriculares da area de Natureza e Sociedade

Convidamos o leitor a entender as entrelinhas que tecem as OrientacOes
Curriculares e ProposicOes de Expectativas de Aprendizagem do Ciclo | — Eixo Natureza e
Sociedade, pensando em suas contribui¢cGes na formacdo do aluno e sua relacdo com o
saber histérico escolar.

A0 penetrarmos na “caixa preta” do curriculo escolar e entendendo a escola como

espaco configurado de saberes, valores, fins sociais e contradigdes, temos a intencdo de
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analisar os objetivos gerais, conteldos, expectativas de aprendizagem e as orientagdes
tedricas e metodoldgicas da area de Natureza e Sociedade que permeiam o curriculo da
PMSP (2012).

As orientacOes curriculares de Séo Paulo — Natureza e Sociedade (2012) tém como
referencial tedrico os PCN’s (1997). No cotejamento dos objetivos gerais de Historia para
0 Ensino Fundamental I, constatamos coeréncia com os fundamentos historiograficos da
Histdria Cultural e os principios pedagdgicos do construtivismo, delineados pela proposta

nacional, que sao reafirmados no curriculo municipal.

e identificar o proprio grupo de convivio e as relagdes que estabelecem com
outros tempos e espacos;

e organizar alguns repertérios historico-culturais que Ihes permitam localizar
acontecimentos numa multiplicidade de tempo, de modo a formular
explicacOes para algumas questdes do presente e do passado;

e conhecer e respeitar 0 modo de vida de diferentes grupos sociais, em
diversos tempos e espagos, em suas manifestacdes culturais, econdmicas,
politicas e sociais, reconhecendo semelhancas e diferencas entre eles;

e reconhecer mudangas e permanéncias nas vivéncias humanas, presentes na
sua realidade e em outras comunidades, préximas ou distantes no tempo e
no espago;

e questionar sua realidade, identificando alguns de seus problemas e refletindo
sobre algumas de suas possiveis solucdes, reconhecendo formas de atuacéo
politica institucionais e organizaces coletivas da sociedade civil,

o utilizar métodos de pesquisa e de producgdo de textos de conteudo histérico,
aprendendo a ler diferentes registros escritos, iconograficos, sonoros;

e valorizar o patriménio sociocultural e respeitar a diversidade, reconhecendo-
a como um direito dos povos e individuos e como um elemento de
fortalecimento da democracia. (BRASIL, 1997, p. 41) e (SAO PAULO,
2012, p. 86-87).

No curriculo do municipio de Sado Paulo — Natureza e Sociedade (2012), os
objetivos especificos sao denominados como expectativas de aprendizagem, tendo como
aporte a relevancia dos eixos tematicos, dos ciclos e dos diversificados tempos e espacos
de aprendizagens, para a formacdo do educando. As expectativas sdo relacionadas por
temas e anos escolares que se articulam com os trés campos de conhecimento da area
Natureza e Sociedade: Histdria, Geografia e Ciéncias. As expectativas de aprendizagem
(objetivos) sdo organizadas separadamente, por ano de escolaridade e com tematicas
especificas. (Ver anexo VI).

Entretanto, a proposta curricular de Sdo Paulo — Natureza e Sociedade (2012)

recomenda objetivos e expectativas coerentes com as determinacdes legislativas do Ensino
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Fundamental, que consideram, como eixo norteador, a relevancia da flexibilizagdo
curricular, de acordo com a diversidade local*!,

Esse aspecto é assertivo no curriculo municipal, ao focalizarem a importancia do
contexto local, na organizacdo dos conteldos e objetivos de ensino da disciplina de
Historia. No parecer da ANPED (1996), esse preceito é pontuado com dois
posicionamentos: a necessidade de definir uma base de conhecimentos e habilidades,
complementados por conhecimentos regionais e locais — vertente definida nos PCN’s ¢
sugerida pelo MEC — e a defesa da base nacional comum, mas que seja elaborada, a partir
das propostas locais.

Partindo da premissa de que os conteudos escolares sdo elementos indispensaveis
no processo de ensino e aprendizagem. Para Chervel (1990), o conteudo escolar ndo ¢ algo
meramente técnico, formativo, normativo e burocratico, mas uma producdo tipicamente
escolar. Chervel (1990), portanto, corrobora a importancia de compreender os contetdos

explicitos da disciplina escolar que requer uma organizagéo interna:

[...] Todas as disciplinas, ou quase todas, apresentam-se sobre este plano como
corpus de conhecimentos, providos de uma légica interna, articulados em torno
de alguns temas especificos, organizados em planos sucessivos claramente
distintos e desembocando em algumas ideias simples e claras, ou em todo caso
encarregadas de esclarecer a solugdo de problemas mais complexos [...]
(CHERVEL, 1990, p. 203). (Grifos do autor).

No exame das orientacOes curriculares PMSP (2012), os critérios de organizacao
dos contetidos da area de Natureza e Sociedade demandam diferentes relacGes, dimensdes
e contextos na formacdo do educando, focalizando os principais conceitos estruturantes das
disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias, pois a perspectiva interdisciplinar favorece a
abordagem metodoldgica e epistemoldgica de ambas as areas do conhecimento.

Nesse sentido, é interessante sublinhar as investigagdes de Chervel (1990), ao
considerar que as disciplinas instauradas e reformadas pela instituicdo escolar sdo
resultantes das formas de adaptacdo ao novo publico escolar e as novas finalidades e

envolvem campos muito diversos. Para o autor, a organizacgdo interna das disciplinas é

*1 A Lei n° 12.796, de 04/04/2013 que altera a Lei n® 9.394, de 20/12/1996, estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da educacéo e dar outras providéncias. Em
relagdo ao curriculo escolar, prop8e: Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do Ensino Fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia dos educandos. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ At02011-2014/2013/Lei/LL12796.htm#artl. Acesso em 07/08/2013.
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produto da histéria e dos debates metodoldgicos e epistemolégicos. Os fundamentos de
Chervel (1990) convergem para o desenho curricular paulistano:

Ter relevancia cientifica e social, no sentido de inclusdo das criangas, na sua
diversidade, no mundo atual, considerando as dimensGes de abrangéncia
doméstica, social e cientifico-cultural, e salientando relagSes multiplas entre o
individual e o social, o cotidiano e os contextos mais amplos onde se inserem, o
proximo e o distante, o presente e o passado. Proporcionar a elaboracdo inicial,
mas formalizada, de alguns conceitos estruturantes de cada disciplina,
construindo relacdes entre fendmenos e processos naturais e sociais. (SAO
PAULO, 2012, p. 77). (Grifos nossos).

Na orientacdo curricular do municipio de Sdo Paulo (2012), os contetdos sdo
organizados por teméticas. No 1° ano, Lugar onde vivemos; 2° ano Modos de viver; e 3°
ano O que compartilhamos. Nos anos finais do Ensino Fundamental I, existem, como
proposta, dois temas geradores: no 4° ano, O que e como produzimos e Como nos
comunicamos; e, no 5° ano, Quem somos e Viver na cidade de Sdo Paulo. (SAO PAULO,
2012, p. 78).

Cada tema recomendado possui contetdos da Historia, Geografia e Ciéncias, o que,
no nosso entendimento, possibilita um tratamento didatico das tematicas em dialogo com
diferentes saberes, e ndo perdendo de vista as especificidades epistemologicas do
conhecimento histérico escolar nos anos iniciais*.

A interdisciplinaridade impde outro modo de pensar o conhecimento, ndo através
de algo técnico e compartimentalizado, mas, sob um viés da dialogicidade entre as
diferentes areas do conhecimento, a escola e 0 mundo. Tal paradigma proporciona uma
perspectiva em que 0s saberes ultrapassam 0s muros da escola e as fronteiras
epistemoldgicas das disciplinas.

Numa dialética similar, o documento da PMSP (2012) justifica que a organizagédo
dos contetidos tem como finalidade propiciar os estudos interdisciplinares, com a proposta
de eixos tematicos que organizam o trabalho docente. Os eixos tematicos, nessa proposta,
sdo entendidos como recortes que respeitam as especificidades das areas do conhecimento.

As premissas da organizacdo dos conteudos alicercam-se em ndo reduzir o
cotidiano, nem generalizar as questbes culturais, compreendendo a agdo humana em

interacdo com o contexto social e natural. Seus principios visam problematizar a realidade

*2 No anexo VII, encontra-se a tabela com os temas e seus respectivos contetidos escolares para cada ano do
Ensino Fundamental I, e cada disciplina que compde a area de Natureza e Sociedade.
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e o trabalho pedagogico que interprete os valores e representacbes do mundo no qual a
crianca esta inserida. (SAO PAULO, 2012, p. 76-8).

O curriculo de Séo Paulo (2012) desenha algumas orientacfes metodoldgicas e
didaticas, embasadas nos conhecimentos prévios das criancas, na problematizacdo dos
conteidos, na postura docente investigativa e na importancia das atividades organizativas —
como atividades permanentes, ocasionais e sequenciadas. Exemplifica alguns projetos
didaticos e, por fim, discute a questdo da avaliacdo em Natureza e Sociedade.

Tendo como fio condutor uma perspectiva epistemologica construtivista, o
curriculo de S&o Paulo (2012) considera a relevancia dos conhecimentos prévios no
trabalho com os contelidos da area de Natureza e Sociedade:

A prética educativa da construcdo de nog¢des conceituais, atitudes e
procedimentos, considera os conhecimentos prévios que os alunos trazem,
possibilitando conflitos cognitivos durante o trabalho com linguagens, como:
imagens diferenciadas da ciéncia, documentos historicos, ensaios cartograficos
ou textos literarios, jornalisticos e cientificos. Na medida em que, durante a
pesquisa, podem-se questionar as ideias de uns em confronto com as de outros e,
a partir do debate, estimulam-se ainda mais as pesquisas para ampliar as
informacdes, as ideias prévias dos alunos sdo reorganizadas na dire¢do do saber
cientifico. (SAO PAULO, 2012, p. 157). (Grifos dos autores).

Na problematizacdo dos contetdos, as orientacdes da PMSP (2012) asseguram que
0 objetivo da aprendizagem € propor ao educando problemas. Para investiga-los, deve-se
utiliza estratégias e tomar decisfes que contribuam para o desenvolvimento do raciocinio,
ao lidar com diferentes situacbes do cotidiano. Problematizar, portanto, € estimular o
educando a colocar em xeque suas hipoteses e davidas.

[...] em ciéncias humanas ou naturais, que constituem a area de ensino sobre
Natureza e Sociedade, as respostas ndo sdo sempre exatas, principalmente para
problemas mais abrangentes e complexos. Relativizar o que se conseguiu como a
melhor resposta ou a mais completa é importante para ndo se educarem os alunos
na falsa ideia de que verdades cientificas sdo absolutas e imutaveis. O
conhecimento € construido historicamente e de forma ndo-linear, com conceitos
que sdo discutiveis, se superam, podendo em outra época serem recuperados €
reelaborados. O papel da interferéncia do professor nesse processo, portanto, é
fundamental. (SAO PAULO, 2012, p. 159).

As modalidades organizativas sdo pontuadas em trés tipos: a) as atividades
permanentes e rotineiras como a roda de conversas em sistema de rodizio para que as
criangas tragam algo para ser compartilhado e discutido; b) as atividades ocasionais nas

quais podem ser discutidas as questdes da atualidade, que devem ser planejadas e
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organizadas; e c) as atividades sequenciadas que se norteiam pela postura de investigagéo,
para ampliagdo de informacGes, problematizacdo sobre determinada tema que seja
apropriado aos alunos.

Qualquer sequéncia de atividades deve ser organizada em momentos diferenciados,
embora ndo rigidas e devem ter variacGes, de acordo com 0s objetivos e conteudos de
ensino. S&o destacadas trés fases importantes: Momento | — sensibilizagéo e levantamento
inicial; Momento Il — problematizacbes, desenvolvimento do conhecimento e
sistematizacOes parciais e 0 Momento 11 — sintese final ou conclusao.

O curriculo de S&o Paulo (2012) entende que avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem ndo deve ser um instrumento que quantifica o saber escolar, mas possibilita
um diagndstico sobre as competéncias adquiridas pelo aluno ao longo da escolaridade,
devendo ser avaliado todas as etapas do trabalho pedagodgico. As informacdes obtidas
permitem avaliar os avancgos e dificuldades do educando, ressignificando as intervengdes

pedagogicas.

Deve-se considerar que todas as atividades realizadas cotidianamente permitem
analisar a formagdo de nogfes conceituais pelos alunos e se houve ou nédo
desenvolvimento de procedimentos e/ou compreensdo dos contelidos
trabalhados. Pode-se também elaborar um problema no qual o aluno deve
aplicar os contetdos aprendidos para resolvé-lo. Mas, neste caso, 0s alunos que
devem ter vivenciado proposta semelhante em atividade para aprender como
fazer, em situacio ndo-avaliativa. (SAO PAULO, 2012, p. 179). (Grifos nossos).

O processo de avaliagdo diagnostica, do documento pautado nos fundamentos
construtivistas — entender o erro do educando —, como ponto de partida para a construgéo
de saberes, é paradoxal, pois, concomitantemente, por intermédio de portarias, a SME
institucionaliza a légica das avaliacdes externas que focalizam dados estatisticos e as
premiacOes aos docentes.

O discurso da autonomia da escola e a descentralizacdo das decisbes sao
alicercados nos resultados de avaliacbes e do IDEB. A importancia das formacoes
continuadas para as trocas de experiéncias curriculares, porém, ndo € mencionada nos
documentos, a importancia dos cursos em servi¢co. De forma geral, sdo inUmeros aspectos
antagbnicos nas orientagdes curriculares e as politicas da SME.

Concomitantemente, evidenciamos, atraves da leitura das fontes, alguns avangos na
gestdo educacional de Gilberto Kassab, que nos possibilita tecer algumas semelhancas com

a administracdo da Luiza Erundina — para pensarmos a construgdo de uma tradicdo no
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modo de fazer/pensar a educacdo na cidade de S&o Paulo, na consolidagédo da cultura
escolar tipicamente paulistana.

Primeiramente, com relacdo a implantacdo do Estatuto do Magistério Publico
Municipal pela Lei 11.229 de 26/06/1992, institucionalizando um plano de carreira ao
magistério e outros direitos. Na gestdo Gilberto Kassab, é reafirmado com a reestruturagéo
da carreira do Magistério e reorganizacdo do quadro de profissionais da educacao, por
intermédio da Lei Municipal 14.660/07, fornecendo beneficios aos profissionais da
educacao, como a efetivacdo de todos os professores na categoria de adjunto.

Outro avanco foi a importancia dada aos tempos e espacos pedagogicos para o
aprendizado significativo. O principio da construcdo coletiva do curriculo, em parceria
com a academia, onde todos puderam ter suas vozes ouvidas: académicos, técnicos da
SME, professor e alunos.

A marca historica da cultura escolar paulistana ¢ a formacdo das Equipes
Multidisciplinares que, na administracdo kassabiana, se constituiram nos Grupos de
Referéncia, institucionalizando a acdo formativa do DOT e das DRE’s. Apesar de todos
0s problemas, uma caracteristica presente na rede municipal sdo as formac@es continuadas
nas diretorias de ensino e/ou SME, como espaco de reflexdo da préaxis.

Em suma, séo diversas incongruéncias que permeiam as politicas educacionais e
suas propostas curriculares. Cabe aos docentes do ciclo I, compreendidos como
intelectuais, criar mecanismos para a constituicdo de um curriculo, voltado a realidade
escolar, que subverta as ordens e prescricdes impostas. O docente como um intelectual nas
elucidacGes de Boto (2003) é o formador de mentes, almas e coragdes, que lida diretamente
com a transmissdo e possivel producdo de valores, saberes e normas. Além deste
postulado, a empiria demonstra que sua funcdo é a construcdo didria de conhecimentos
significativos, que dialoguem com a cultura da/na/para escola, e concomitantemente €

desafiado com um legado: a importancia do ato de educar.

Educar ¢ um termo que significa conduzir e dirigir; significa também prover,
entregar, assinalar. Em educacdo, assim damos sinais, propomos pistas,
indicamos caminhos; rastros de trilhas ja percorridas, mas a partir dos quais a
sociedade se reporta a edificacdo de novas estruturas, sobrepostas, de algum
modo, a alicerces firmados pela tradicdo. Em educacdo — como se sabe — 0
mundo social dos adultos (e a cosmovisdo que 0 acompanha) tende, em alguma
medida, a revelar-se a projetar-se nos mais jovens. Educar, em certo sentido, é
mostrar 0 mundo ao jovem educando: é também, por outro lado, revelar-se
ensinando; entregar-se, repartindo valores, saberes, habitos e disposigdes [...].
(BOTO, 2003, p. 8)
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CAPITULO 3
DENTRO DOS MUROS DA ESCOLA

3.1. O universo da pesquisa

A opcdo pela rede municipal de ensino de Sdo Paulo ocorreu ndo so por ser um
6rgdo com numeros significativos na educacdo brasileira, mas também por ser o l6cus de
atuacdo profissional do pesquisador — 0 que, consequentemente, facilitou o acesso as
unidades educacionais pesquisadas, as diretorias regionais de ensino (DRE’s) e aos
arquivos do Centro de Memoria Técnica.

Para pensar a rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo, é necessario
compreender as dimensdes que compdem, especificamente, 0os anos iniciais do Ensino
Fundamental 1. De acordo com os dados coletados no portal da SME*, a rede municipal de
ensino € composta por 546 escolas do Ensino Fundamental, com 893.252 alunos
matriculados. Desse total, 205.400 alunos pertencem aos anos iniciais, distribuidos em
6.915 turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental I, contando com o total de 11.687
educadores, atuando nessa modalidade de ensino.

O universo da pesquisa inclui duas instituicdes escolares da rede municipal de
ensino, pertencentes a diferentes diretorias de ensino. O cenério (1) - Escola Esperanca
pertence @ DRE Freguesia/Brasilandia; e o cenario (2) - Escola Dialogo, a DRE
Jacand/Tremembé. Sdo duas realidades escolares que, embora proximas fisicamente, séo
distantes em diversos aspectos, como praticas, tradicdes, rituais, caracteristicas
arquiteténicas e profissionais que nela atuam.

Apropriamo-nos das reflexdes de Miranda (2007) que, ao analisar a reconstituicao
dos cenéarios de suas investigacBes, considera que estamos submersos a construir
representacbes e entendimentos da realidade na qual estamos inseridos. E valido
ressaltarmos suas preocupacdes, assim como as de Marisa Vorraber da Costa (2002), ao

avaliar a complexidade que envolve a pesquisa educacional:

*3 Disponivel: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/AnonimoSistema/BannerTexto.aspx?MenuBanner| D=22.
Acesso em: 22 de mar¢o de 2013.
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O olhar do fotégrafo ou do cineasta através da camera, o olhar do cientista
através do microscopio, a observacdo do naturalista, 0 experimento do psic6logo,
a descricdo do gedgrafo, a escuta do historiador, o debate do pesquisador
participante, o traco, a palavra, a forma ou o som produzido pelo artista, para
citar apenas alguns exemplos, sdo sempre guiados por um desejo de conhecer
que resulta na captura do objeto através da significacdo. Os objetos ndo
existem, para nés, sem que antes tenham passado pela significacdo. A
significacdo é um processo social de conhecimento. Quando grupos individuos,
tradicBes, descrevem ou explicam algo em uma narrativa ou discurso, temos a
linguagem produzindo uma ‘realidade’, instituindo algo como existente de tal ou
qual forma. Assim, quem tem o poder de narrar pessoas, coisas Ou processos,
expondo como estdo constituidos, como funcionam, que atributos possuem, é
quem da as cartas da representacéo, ou seja, € quem estabelece o que tem ou ndo
tem estatuto de realidade. (COSTA, 2002, p. 104 apud MIRANDA, 2007, p.
109). (Grifos nossos).

E com as lentes atentas de um fotdgrafo que captaremos as mensagens e
significados do universo pesquisado. As imagens referentes ao cenério das instituicGes de
ensino pesquisadas constituem realidades do espago urbano, revelando as identidades
sociais e culturais que estdo sendo constantemente produzidas nesses ambientes de
maultiplas memdrias, historias e sensibilidades.

Convidamos o leitor a percorrer conosco as paisagens do universo da pesquisa,
solicitando uma sensibilidade do olhar, para pensarmos o significado que a organizagéo do
espaco escolar e do seu entorno exercem sobre 0s sujeitos que se apropriam desse
ambiente. Essa abordagem possibilita investigar quais sdo 0s mosaicos que desenham as
disposic¢des, praticas e modelos escolares das instituicdes pesquisadas, resultantes da acdo
historica de diferenciados sujeitos que operam nesses espacos.

3.1.1. A escola “Esperanca”

O universo (1) da pesquisa é nomeado de Esperancga, no sentido freireano, ao
entender que, sem negar a desesperanga como algo concreto, sem desconhecer suas razdes
historicas, econdémicas e sociais, ndo entende a existéncia humana e a luta, sem esperanca e
sonho. Esperanca ¢ uma necessidade ontoldgica, € um imperativo existencial e historico. E
a constituicdo da esperanca critica do sujeito que transforma a realidade. (FREIRE, 1994,
p. 10).

No periodo da coleta de dados, em 2013, na escola Esperanga, havia 530 alunos
matriculados e distribuidos entre o Ciclo | e Ciclo Il, dos quais eram 8 turmas de Ensino

Fundamental I, no periodo matutino, e 8 turmas de Ensino Fundamental 11, no periodo
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vespertino. Para o atendimento dessa demanda, o quadro de servidores é composto por 31
docentes — todos efetivos. Desse montante, séo 19 professores do ciclo Il e 12 professores
do ciclo I. A equipe gestora tem 4 membros, e a equipe técnica operacional, 7 funcionarios.

Todas as observacOes e conversas informais com os sujeitos da escola Esperanca
expressam relagdes de poder e coercdo, estabelecidas no local. Entretanto, no transcorrer
da coleta de dados, evidenciamos que grande parte dos professores e funcionérios nédo
perde a esperanca de lutar, cotidianamente, na construcdo de uma educacéao publica, ética e

politizada, como evidenciado na narrativa de uma das profissionais pesquisadas:

A grande maioria dos alunos é bastante interessada e participativa. A
comunidade ndo encontra muita abertura na escola, e a maioria dos pais,
especialmente no ciclo |, é bastante exigente. Muitos professores se esfor¢cam
para garantir o aprendizado dos alunos, preocupam-se também com aspectos
extracurriculares (como fator social, psicolégico e politico). A gestdo
“normalmente” apoia o trabalho dos professores, porém, muitas vezes prende-
se em burocracias desnecessarias. Também, acredito que falta reconhecimento
por parte da gestdo, aos profissionais contribuem para que festas e projetos
acontecam. (PROFESSORA ATENA).

O fragmento descrito pela docente da escola Esperanca fornece pistas para
apreendermos indicios de uma cultura escolar e praticas culturais consolidadas no interior
da escola, voltados para as questdes burocraticas. Na tradi¢do escolar, a literatura aponta
que o professor é sobrecarregado de tarefas e rotinas escolares, colocando em xeque sua
identidade docente.

O entorno da escola Esperanca é constituido de uma paisagem cercada de diversos
edificios, fornecendo ao prédio escolar um aspecto de isolamento em relagdo ao bairro de
ruas movimentadas. Os imoveis de padrdes elevados pertencem a uma pequena parcela dos
alunos matriculados na unidade escolar. A grande maioria dos alunos reside em ruas
préximas, ou nos bairros adjacentes. Essa paisagem € de extrema tranquilidade.

A unidade escolar pesquisada apresenta um modelo arquitetdnico similar a uma
escola municipal de educacédo infantil — fisicamente pequena em relacdo aos padrdes
arquitetonicos das escolas paulistanas. O edificio € composto por uma quadra poliesportiva
(com grades e portdes fechados), distanciada do prédio escolar e dois pequenos patios
(interno e externo). Nesses locais, principalmente no patio exterior, ocorrem 0s recreios —
unicos momentos e zonas de transgressdo e socializacdo dos alunos. Nesses ambientes,

observamos durante a coleta de dados, que as criangas produzem suas culturas infantis,
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regras, brincadeiras e jogos, compartilhando o conjunto de préticas e cddigos culturais
peculiares da infancia, como lembra Julia (2001):

[...] Todos sabem que os professores ndo conhecem tudo que se passa nos patios

de recreio, que existe, ha séculos, um folclore obsceno das criancas (cf.
Gaignebet, 1974) e hoje, como ontem (pensemos nas antigas abadias da
juventude), existe uma cultura dos jovens que resiste ao que se pretende inculcar:
espacos de jogos e de astlcia infantis desafiam o esforco de disciplinamento.
Essa cultura infantil, no sentido antropolégico do termo, é tdo importante de ser
estudada como o trabalho de inculcacdo. (JULIA, 2001, p. 36-37).

No andar térreo estdo localizados a sala de direcdo, a secretaria, o refeitdrio e os
banheiros. O andar superior é composto por 8 salas, além do laboratorio de informatica,
sala dos professores e da coordenacdo pedagogica. Todas as salas de aula contém uma TV
e um DVD para a utilizacdo dos alunos e professores. O centro do andar superior €
contornado por um parapeito, que oferece visdo geral do patio interno no andar inferior.
Conforme os relatos das docentes, esse modelo arquitetébnico que circunda o patio e 0s
corredores da escola funciona como veiculo para o exercicio da vigilancia.

O edificio ndo é um ambiente acolhedor, mas um local de rigidez e autoritarismo,
entrecortado com painéis com atividades escolares. Os muros da escola tém pinturas
produzidas pelos alunos e até um aquario de peixes no corredor superior.

Entendemos a organizacdo e a arquitetura escolar como expressdes e produtoras da
cultura escolar que redesenham relacGes entre professor, aluno e comunidade escolar.
Destacamos, dessa forma, trés aspectos para compreender 0s espagos educativos como
elementos de informaces, normas e tradicoes.

Primeiramente, o sinal da escola Esperanca que, a cada 45 minutos, comunica aos
sujeitos do inicio e término das aulas, marcando o tempo da comunidade escolar e
condicionando as mentes e corpos infantis.

Outro aspecto da cultura escolar dessa instituicdo é o hiato entre o ciclo I e I,
ocasionando isolamentos da infancia, do universo da adolescéncia. Esse fato impossibilita
as trocas de experiéncias e saberes entre esses mundos que se hierarquizam e
complementam. Ocorre também a desarticulagdo dos docentes polivalentes com o0s
especialistas do ciclo 11.

E, finalmente, outro aspecto caracteristico da cultura escolar da escola Esperanca é
a execucdo do Hino Nacional, uma vez por semana, durante o qual os alunos séo obrigados

a permanecerem enfileirados e quietos para concretizacao de tal pratica.
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Esses principios normatizadores da rotina escolar orientam praticas
homogeneizadoras e produzem novos sentidos e relagcdes sociais para 0s que convivem
diariamente na escola. Entre as préaticas coletivas que fomentam a ordenacdo de regras e
comportamentos escolares, registamos a énfase na formacdo de filas em diversos
momentos, projetando comportamentos de disciplinamento das criangas e de condutas a

serem incorporadas, especificamente, nos anos iniciais.

Quando se observam, hoje, as relacdes entre adultos e criangas nas nossas
formacdes sociais, fica patente a propensao de transformar cada instante em um
instante de educacdo, cada atividade das criancas em uma atividade educativa,
isto €, uma atividade cuja finalidade é forma-las, formar seus corpos, formar seus
conhecimentos, formar sua moral [...], sendo que todos esses aspectos sdo
indissocidveis. (VINCENT, 2001, p. 43).

3.1.2 - A escola “Dialogo”

O cenério (2) da pesquisa, intitulado Dialogo, é inspirado também em Freire
(1967), ao entender o didlogo como resultante de uma matriz critica que proporciona
lucidez construida, por meio da humildade e confianca, estabelecendo uma relacdo de
mudanca e comunicacéo. E este o contexto da escola Dialogo, na qual ocorre respeito e 0
didlogo constante, como lema de boa convivéncia profissional.

Durante a coleta de dados, a escola Dialogo possuia 862 alunos matriculados, entre
0 Ensino Fundamental | e 11, distribuidos em 15 turmas do ciclo | e 13 turmas do ciclo I,
organizadas de forma mista entre os periodos matutino e vespertino. O intercambio entre
os alunos do ciclo I e 11 favorece um clima de troca de experiéncias e saberes, entre alunos
e professores dos diferentes segmentos. Essa realidade expressa uma caracteristica peculiar
da cultura escolar dessa unidade, negando a hierarquiza¢do dos anos iniciais versus anos
finais da escolarizacéo.

O quadro de servidores é composto por 38 docentes, dos quais 23 sdo professores
do ciclo Il e 15, do ciclo I, todos professores titulares. A equipe gestora é formada por 5
profissionais, e a equipe técnica administrativa conta com 13 servidores. Além dos
satisfatorios dados estatisticos nas avaliacBes externas e no IDEB, aliada a nédo rotatividade
dos docentes, caracterizam positivamente a escola, perante os moradores do bairro.

A comunidade da escola Dialogo é constituida por moradores de diferenciadas

classes sociais. O bairro apresenta uma intensa urbanizagéo, havendo poucas areas de lazer



106

e entretenimento. O entorno da escola apresenta grande numero de estabelecimentos
comerciais, 0 que ocasiona facilidades na prestacdo de servigos e a implantacdo de
empreendimentos imobiliarios, contribuindo para a verticalizagdo da regiéo.

Nessa regido, € intenso o trafego de automoveis e pessoas — a poluicdo sonora,
principalmente, é reclamacéo constante dos docentes selecionados. Mesmo com todas as
caracteristicas que confirmam a logica de uma urbanizacdo desestruturada, o prédio da
escola representa um oasis, cercado por arvores, em meio ao caos urbano.

Uma parcela significativa de professores e funcionarios permanece nesta escola ha
mais de 15 anos, atuando com vérias geracfes de familias do bairro. A grande parte dos
alunos matriculados, atualmente, sdo filhos de ex-alunos da escola. O discurso da
comunidade escolar, permeado por sentimentos de pertencimento e carinho pela escola e
pelos profissionais, é percebido nas relacdes cotidianas, dado expresso na narrativa de uma

docente:

A escola é organizada e limpa. A comunidade respeita e gosta da comunidade
escolar. E uma escola onde o corpo docente ¢ estavel (que atua na mesma escola
h& muitos anos). Isto é muito divertido, pois muitos professores, no dia da
reunido de pais, se deparam com uma mae ou pai, que foi aluno nosso ha 15
anos. A gestéo da escola é bem flexivel, as decisfes sdo tomadas em conjunto e
coletivamente. Somos um grupo muito unido e coeso. (PROFESSORA
CRONOS)

A professora, ao relatar episodios e reminiscéncias vivenciadas nesses 16 anos de
atuacdo na escola Dialogo, é confrontada com as memdrias de outros docentes,
favorecendo a circulacdo de historias locais, tecidas entre a escola e a comunidade escolar,
construindo uma cultura da memoria local. Para compreendermos melhor a ideia de cultura
da memdria construida pelos profissionais da escola Dialogo, apropriamo-nos das
hip6teses levantadas por Miranda:

[...] Vincular cultura, memoéria e processos identitarios, creio que é possivel
propor, como hipotese geral, para efeito de investigacdo, que diferentes
contextos de memdria urbana associados & apropriagdo que as unidades escolares
fazem dos aspectos da memoria local interferem no desempenho das instituicdes
e na configuragdo dos elementos constitutivos do conhecimento histdrico do
professor [...]. (MIRANDA, 2007, p. 93)

O espaco da unidade escolar é amplo e € constituida por uma arquitetura escolar
calcada na grandiosidade e exuberancia. Composta por 14 salas de aulas amplas e arejadas,

sala de informatica e biblioteca, tem a presenca de uma escadaria escura em formato de
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tanel, que interliga os trés andares da escola — geralmente, é utilizada para exposicoes e
outros eventos especiais.

A secretaria, a sala da equipe gestora e a dos professores estdo localizadas no
primeiro andar, em um local de destaque e distante das salas de aula, evidenciando a
importancia do controle e dos aspectos administrativos. Mas, ao mesmo tempo, favorece a
circulacdo e apropriacdo, pois todos os sujeitos tém acesso ao local para uma conversa ou
esclarecimento de davidas.

A arquitetura da escola contribui para o acolhimento de todos que se apropriam
desse espaco, com um patio interno amplo, local de convivéncia dos alunos e realizagdes
de festividades. O pétio interno € uma extenséo do patio externo, da quadra poliesportiva e
das escadarias que fornecem acesso aos dois corredores, nas quais se localizam as salas de
aulas. Essa arquitetura escolar apresenta elementos do modelo escolar paulistano,
evidenciado na década de 1960-1980, e registado no estudo de Godoy (2012):

A contradicdo do modelo escolar paulistano residia em calcar a sua identidade na
construgdo de um lugar préprio, mais moderno e acelerado, num tempo histdrico
ainda marcado por profundas desigualdades sociais que travavam o ritmo das
mudancas sociais e educativas, sobretudo em uma ditadura militar. (GODOY,
2012, p. 106).

A arquitetura escolar tipicamente paulistana*, em especifico, da escola Dialogo, é
resultante das reformas arquitetdnicas pelas quais passaram as escolas municipais da
cidade de Sdo Paulo na década de 1960-70. Constitui-se uma escola com identidade
propria que revela, nos espacos e tempos pedagdgicos, a importancia das memorias e
historias locais na construcdo de uma identidade cultural escolar peculiar.

O prédio escolar é decorado por concretos e tijolos, intercambiados por muros
coloridos pelas obras dos alunos e painéis que demonstram a relevancia das datas
comemorativas para alguns profissionais. Acima do painel, em frente a escadaria principal,

ha uma imensa obra de madeira do Cristo Redentor. Mesmo a escola sendo laica, grande

44 o L -

Para aprofundamento do tema, verificar o estudo Em nome da ordem: as escolas municipais de primeiro
grau na cidade de S&o Paulo no periodo da ditadura militar (1964-1985). Pesquisa sediada na PUC/SP, tem
como coordenadora a Prof® Dr2 Helenice Ciampi e a atuagdo do pesquisador o Prof. Dr. Alexandre Pianelli
Godoy. O objetivo da pesquisa é compreender a constituicdo do sistema municipal de ensino através da
histéria de oito escolas municipais que foram renomeadas com nomes de patronos militares, no periodo da
ditadura militar (1964-1985). Procura compreender o significado histérico da atribuicdo desses nomes as
escolas e suas relagdes com a arquitetura escolar, as disciplinas, os curriculos escolares e as comemoragées
civicas no processo de institucionalizagdo e consolidagdo de um sistema publico de ensino municipal. Os
resultados parciais da pesquisa estdo expostos em anais de congressos da ANPUH e outros eventos
académicos. (GODQY, 2012).
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parte dos profissionais ndo critica a presenca de simbolo religioso no espago escolar. Sao
esses 0s elementos que caracterizam a cultura escolar desta instituicdo. A conclusdo sobre
as respectivas relacdes construidas dialogam com as consideracbes de Pérez Gomez
(2001):

[...] A organizagdo comportamental dos estudantes, sua agrupagdo, a hierarquia
escolar, a avaliagdo dos docentes, o curriculo, os ritos e os costumes da vida
social da escola, as habilidades dos agentes envolvidos, as expectativas da
comunidade escolar, as relacbes entre os docentes, as relacfes professor-
estudante sdo caracteristicas da cultura escolar que condicionam e pressionam o
comportamento de todos os envolvidos na rotina escolar [...]. (PEREZ GOMEZ,
2001, p. 150).

3.2. Os sujeitos e sua historia de vida escolar

Como forma de resguardar o anonimato dos sujeitos envolvidos nesta dissertacéo,
utilizaremos nomes ficticios. Serdo utilizados nomes de deuses gregos, destacados em
italico. Para designar as docentes, utilizaremos também, em algumas circunstancias, o
termo “a professora” ou “a docente”, pois todos os sujeitos pesquisados pertencem ao
género feminino®. As nomenclaturas de deuses procuram identificar algumas
caracteristicas das docentes de forma metaforica.

Essas informacBes baseiam-se no exame dos questionarios, nas conversas informais
e momentos de descontracdo durante o café. A ideia almejada era o resgate das
experiéncias e memdrias vividas, para que os profissionais se sentissem sujeitos
participantes da pesquisa, e ndo meros reprodutores do saber académico.

A intengdo maior foi quebrar os muros que dicotomizam a academia e a escola,
pois a professora que leciona, na educacao infantil e anos iniciais, € considerada aqui uma
intelectual, que mobiliza e produz saberes na sua relacao dialética com os educandos. Em
outras palavras, entendemos as docentes como pertencentes a uma categoria profissional
necessaria ao processo de escolarizacdo, e ndo apenas como professorinhas do

fundamental I, como vulgarmente sdo chamadas.

2 A empiria demonstrou que a maioria dos docentes que lecionam na educacéo infantil, ou nos anos iniciais
da escolarizacdo, sdo mulheres. Essa hip6tese é confirmada nas investigacoes de Apple (1995) que examina o
controle no ensino, vinculado a divisdo social sexual do trabalho ao longo do tempo, apontando que,
especificamente, o ensino elementar é predominantemente feminino. Em seus estudos, como de outros
pesquisadores (ALMEIDA, 1996; COSTA, 1995) analisam que, historicamente, a profissdo docente, tem
sido amplamente uma atividade, em sua esséncia, direcionada ao género feminino.
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Essa posicdo € defendida por Boto (2003), em seus estudos acerca do professor
primario portugués. Defende que os professores primarios compreendiam-se como uma
classe, reivindicando as condi¢cdes de sujeitos da histdria que protagonizavam na vida
cotidiana, como formadores das novas geracGes. A finalidade do professor primario
direcionava-se na formacgédo das criangas nas linguagens: letrada, matematica e ciéncias. A
autora enfatiza que com base nos estudos de Névoa (1994), que o professor primério é,
sim, um intelectual.

Iniciaremos a analise com a primeira docente observada, que nos lembra Atena —
deusa da sabedoria, da guerra, das artes, da estratégia e da justica. A professora Atena, uma
pessoa meiga, comprometida, extremamente carinhosa com o0s alunos, planeja
estrategicamente suas aulas. Mesmo com inseguranca e receios, recebe com muita
prontiddo a proposta de participar de nossa pesquisa.

Atena, professora com 35 anos de idade, relata que a escolha pela carreira do
magistério se definiu apds trabalhar em uma instituicdo de educacao infantil. Ingressou na
PMSP ha cinco anos, e leciona na escola Esperanca desde 2008, devido a proximidade de
sua residéncia. Sua opc¢do de trabalho é a Jornada Especial Integral de Formacédo (JEIF).
N&do acumula cargos, o que demonstra disponibilidade e tempo para o exercicio da
docéncia.

O percurso de formacgdo académica é efetivado pelo curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia (Unifai) e Pos-Graduacdo em Alfabetizacdo (Unicid), ambas concluidas em
instituicGes privadas de ensino. Ressalta que, durante sua formacdo inicial no curso de
Pedagogia, a disciplina de Didatica da Histéria realizava discussfes acerca do
conhecimento histérico, porém em nada contribuiu para sua pratica pedagdgica, no
contexto atual.

Atena ndo se recorda de nenhum fato significativo com a disciplina de Histdria,
durante sua fase de estudante no antigo 1° Grau. Esse relato corrobora as praticas
pedagogicas de um possivel ensino de Historia alienante, pautado numa historiografia
positivista que foi, durante décadas, transmitida aos alunos. Como enfatiza Ciampi (2008),
com relagdo as interagdes entre saber e poder, na produgdo do conhecimento historico, que
0 ensino, por vezes, divulga uma historia “revelada”, configurando o saber historico como
uma verdade absoluta, narrada pelo professor e/ou livro didatico, sendo o aluno obrigado a

consumir, passivamente, o saber.
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A segunda docente pesquisada remete a deusa Hera, protetora das mulheres e dos
nascimentos, com uma personalidade forte, marcada pela agressividade, orgulho e ciime.
A professora Hera, pessoa extremamente vaidosa e, aparentemente agressiva, € sempre
afetiva com os alunos. Demonstra muito orgulho pela turma e pelos projetos que
desenvolve durante o ano letivo. Tradicionalmente, é vista como a professora do 42 ano A,
perante a comunidade escolar.

Em um primeiro momento, a professora Hera ndo apresentou nenhuma restricdo em
participar da pesquisa. Foi, gradativamente, demonstrando inseguranca e resisténcia pela
presenca do pesquisador, ndo disponibilizando nenhum material para a pesquisa.

Hera, docente com 47 anos de idade, leciona na PMSP ha mais de 21 anos, atuando
na escola Esperanca desde 2006, devido a proximidade de sua residéncia e pelo bom nivel
do publico escolar, que é comprovado nos indices do IDEB e na avaliacdo da comunidade.
A jornada de trabalho é JEIF e ndo acumula cargos. Tem Licenciatura Plena em Pedagogia
e Pds-Graduacdo em Psicopedagogia, concluidas na mesma instituicdo de ensino privado —
Faculdades Integradas Campos Salles.

No percurso da sua formacdo, relembra a importancia da disciplina de Pratica de
Ensino para a sua pratica pedagogica. Sua op¢ao pelo magistério ocorreu: “Por gostar
muito dos meus professores das séries iniciais, antigo primario” (PROFESSORA HERA).

A citacdo da professora Hera possibilita-nos identificar como a relagcdo positiva
estabelecida com os professores da infancia, constitui um dentre os véarios elementos
definidores de sua vida profissional. Goodson (2000) identifica que as experiéncias de vida

e 0 ambiente sociocultural sdo ingredientes importantes na formacéo do futuro profissional.

Uma caracteristica comum do ambiente sociocultural colhido nas narrativas dos
professores € o aparecimento de um professor preferido que influenciou, de
modo significativo, a pessoa enquanto jovem aluno [...]. Em conclusdo, tais
pessoas fornecem um ‘modelo funcional’ e, para além disso, influenciaram
provavelmente a visdo subsequente da pedagogia desejavel, e bem assim,
possivelmente, a escolha do préprio curso (especializagdo, em termos de matéria
de ensino). (GOODSON, 2000, p. 72).

Identificaremos, a seguir, as duas docentes do segundo cenario que compdem a
escola Dialogo. Utilizaremos para a terceira profissional o nome Cronos que, na mitologia
grega, designava o deus da agricultura, simbolizando o tempo. Mesmo sendo uma
professora, sera designada com um nome masculino, devido a particularidades de sua agao

pedagdgica, no que tange as questdes do tempo histérico.
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Cronos, titular na PMSP h& mais de 21 anos, com 47 anos de idade e atuando na
escola Didlogo desde 1997, ndo aceitava a presenca do pesquisador na sua sala. Apds
conversas e esclarecimentos, acabou cedendo, mas impondo condi¢des. Essa posicdo
inicial, gradativamente, foi desaparecendo. No transcorrer da pesquisa, a professora
demonstrou ser uma pessoa, no mais profundo sentido do termo, solicita aos pedidos do
pesquisador.

Sua trajetdria profissional iniciou-se no curso de magistério em uma escola publica
da regido, seguida pelo curso de Pedagogia na PUC/SP. Esclarece que, durante sua
formacdo, nenhuma disciplina abordava questGes relacionadas ao ensino de Historia,
relembrando que, durante esse periodo, todas as disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino
enfatizaram o ensino de Lingua Portuguesa e Matematica.

Nesta escola, acumula dois cargos de Professora do Ensino Fundamental I, com a
jornada de trabalho JEIF, permanecendo o dia inteiro & disposicdo dessa instituicdo. A
defini¢do de atuacdo nesta unidade escolar ocorre por varios motivos: a proximidade de
sua residéncia, as boas referéncias sobre o corpo docente e administrativo, divulgadas
pelos colegas da rede municipal e pela DRE.

Sua opgdo pela docéncia é resultante de sua vocacdo, pois, desde garota, sonhava
em ser tornar professora. Em conversas informais, sempre evidenciava a presenca de
professores inesqueciveis durante sua trajetoria escolar. Em suas memorias, resgata as
praticas pedagogicas diferenciadas — como 0s passeios, as aulas expositivas, a montagem
de pecas teatrais, etc... —, efetivadas, principalmente, pelo professor de Histdria, um
exemplo de docéncia em seu entendimento.

E importante perceber que, pelo fato de Cronos demonstrar prazer e significado na
sua relacdo com o conhecimento histérico, expressa a relacdo de longa data estabelecida
com o professor de Histdria, visto como o “louco da escola” durante sua permanéncia no
antigo ginasio e colegial.

Tais reflexdes levam-nos as indagacdes de Goodson (2000), afirmando que as vidas
dos professores possibilitam entender o sujeito em relacdo a histéria do seu tempo,
dialogando histéria de vida com a histéria social. Em sintese, a histéria de vida dos
docentes fornece elementos para compreender o seu desenvolvimento profissional.

A Ultima docente selecionada é a que atua mais recentemente na PMSP.

Chamaremos de Afrodite, lembrando a deusa do amor e da beleza corporal. A docente
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pesquisada tem um perfil similar ao da deusa, devido a sua beleza, juventude e formacdo
direcionada a Educacéo Fisica.

A docente em questdo foi indiferente ao convite para participar da pesquisa. Nos
primeiros encontros, percebemos que ficava irritada e incomodada, mas, gradativamente,
foi tecendo uma relagdo de proximidade e aceitagdo com a presenca do pesquisador.

Afrodite, com 28 anos de idade, docente ha mais de 4 anos na rede privada de
ensino, atua na PMSP ha 1 ano. Escolheu lecionar na escola Dialogo por falta de opc¢éo de
outra mais proxima de sua residéncia, demonstrando um ndo sentimento de pertencimento
por essa comunidade escolar.

A opcdo de trabalho € a Jornada Bésica Docente (JBD), o que implica curto tempo
para dedicar-se as atividades pedagdgicas — para tal finalidade, os inicos momentos séo as
reunides pedagdgicas e Hora Atividade (HA). Acumula cargo como professora dos anos
iniciais, em uma renomada instituicdo de ensino particular. Essa é uma informacéao
importante, pois revela, em sua narrativa, esteredtipos para com os educandos da escola
publica.

Possui Licenciatura plena em Pedagogia e curso de Pos-Graduacdo Lato Sensu em
Educacdo Fisica, ambas concluidas na PUC/SP. Sua definicdo pela escolha do magistério
foi devido suas primeiras experiéncias profissionais como estagiaria, em uma escola
particular.

Afrodite ndo recorda de nenhuma experiéncia significativa com a disciplina de
Histdria, durante sua época de estudante. Mas, afirma que, durante a graduacdo, a
disciplina de Historia da Educacdo tem forte influéncia em suas reflexGes acerca da
historia, principalmente nos debates sobre as mulheres e as criangas.

Acreditamos que as memdrias e sensibilidades que compdem as historias de vida
estudantil e profissional, sdo elementos significativos para compreendermos a constitui¢éo
dos fazeres e saberes histdricos escolares das professoras pesquisadas.

Nessa Otica, caminhamos na perspectiva de Goodson (2000), ao enfatizar que o
estilo de vida do docente (dentro/fora da escola) e as suas identidades e culturas tém

desdobramentos sobre as praticas pedagogicas e modelos de ensino.
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3.3. O curriculo e a construcdo das narrativas

As narrativas desenvolvidas fornecem contornos importantes para compreender a

noc¢éo de curriculo e saber histdrico escolar pelas lentes das professoras pesquisadas:

Mais do que escrever novas prescrigdes para as escolas, um novo curriculo ou
novas diretrizes para as reformas, elas precisam questionar a verdadeira validade
das prescricOes predeterminadas em mundo de mudanga. Em resumo, precisamos
mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo como identidade de
narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma aprendizagem
narrativa [...] (GOODSON, 2007, p. 242). (Grifos nossos).

Sdo as identidades construidas pelas docentes, suas histérias de vida, as narrativas,
e a cultura escolar que nos possibilitam apreender o conceito de curriculo em a¢éo, vivido,
praticado e construido por sujeitos concretos.

Esse movimento é permitido, adentrando as narrativas e praticas construidas no
movimento dialético com os alunos e as culturas escolares, que permeiam o espaco da sala
de aula, e os tempos e espagos pedagdgicos, desencadeando mudancas para um curriculo
como identidade da narrativa, e da praxis docente.

Cabe, no quadro dessas indagac®es, trazer os estudos dos pesquisadores Soares
(2010) e Ciampi (2008a) sobre a formacdo dos docentes e a reflexdo da praxis. Ciampi
(2008a) tece criticas ao processo de formacdo dos docentes, atrelado aos modelos tedricos
formais e tradicionais, fornecendo pouca énfase a pratica e sua reflexdo.

A autora adverte a necessidade de repensar a dialética entre formacdo e ensino,
ressignificando a pratica docente, para, consequentemente, evitarmos a miopia social do
processo educacional. A formacdo do professor implica ndo somente as praticas, mas a
compreensdo do contexto onde se concretiza. E fundamental, para a autora, captar as
condicdes sociais e culturais em que o fazer pedagdgico se desenvolve, fornecendo, assim,
contribuicdes para a formacdo das identidades docentes e discentes. (CIAMPI, 2008a, p.
162).

Na reflex@o especifica da formacdo de docentes dos anos iniciais, Soares (2010)
insiste na importancia de propor processos de formacdo inicial e continuada que
possibilitem o acesso ao conhecimento histérico elaborado. Compreender criticamente a
ciéncia historica pode fornecer subsidios para a construgdo de uma metodologia de ensino

significativa para docentes e alunos.
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A interlocucédo do docente, o processo de formacdo e a construgdo da identidade
profissional, como sujeito que produz o curriculo, e ndo meramente (re)produz, leva-nos a
compreender o processo de formacdo continuada e a concepcdo de curriculo dos

profissionais selecionados.

3.3.1. Formacao Continuada e sua relagdo com a préaxis

A literatura académica tem demonstrado que os materiais didaticos precisam de
legitimac&o cultural e educacional de seus usuarios. Gimeno Sacristan (1995) adverte sobre
0 cuidado na selecéo dos materiais:

Sobre os instrumentos culturais de primeira ordem como estes que, ademais,
movem uma quantidade importante de recursos, sendo mecanismo de
proposi¢do-imposicdo de uma determinada cultura, se convertem em
inevitavelmente em ponto de referéncia dos poderes que querem assentar sua
legitimidade através da cultura escolar; e o que deve ser também todo aquele que
queira contrariar a hegemonia cultural estabelecida na escola, o tipo de cultura
que se transmite nas aulas. Os materiais curriculares devem ser objetos de
atencdo porque através deles se eleva a categoria de normal e universal um tipo
de conhecimento e alguns determinados valores. (GIMENO SACRISTAN, 1995,
p. 98).

Os materiais didaticos sdo destinados a proporcionar um aprendizado significativo,
organizando tempos e espagos educativos para a construcdo de saberes escolares
contextualizados, permeados pela cultura escolar. Isso serd possibilitado com espagos
destinados a selecdo e andlise critica dos materiais didaticos.

Nesse sentido, questionamos as docentes sobre sua participacdo, em curso de
formagdo continuada na DRE ou SME, acerca do curriculo de Natureza e Sociedade.
Todas responderam que nunca participaram. Essa informagdo nos provocou inquietacdes,
pois, ao analisarmos diferentes relatérios da SME, verificamos a presenca de diversos
momentos de formacdo, especificamente com relacdo a area de Natureza e Sociedade.

Durante nossas conversas, interrogamos quais 0s motivos da ndo participagdo
nessas formacdes continuadas. As professoras alegam que ndo foram comunicadas e/ou
orientadas pela equipe gestora sobre formagdes no &mbito da SME e que, possivelmente,

esses cursos ndo foram concretizados em suas respectivas DRE’s.
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Contraditoriamente, verificamos, na documentacdo de implantacdo do curriculo de
Natureza e Sociedade, que, no transcorrer de 2008, ocorreram trés seminarios, englobando
discuss@es sobre o ensino de Ciéncias Naturais, Geografia e Historia.

Os Relatorios de Gestao: Periodo de 2005 a 2012, elaborados pela SME, pelo fato
de ser um documento de divulgacdo das acOes governamentais, requer ser questionado
criticamente. Especificamente, no ano de 2011, foram desencadeadas formagoes
continuadas referentes ao Caderno de Apoio e Aprendizagem Natureza e Sociedade aos
docentes do ciclo I, com a participacdo de 2.710 pessoas. De acordo com os relatérios da
SME, o Programa de OrientacBes Curriculares da &rea Natureza e Sociedade teve o
envolvimento de 545 escolas, com a participacdo de alunos do Ensino Fundamental I,
professores do Ciclo | e as 13 DRE’s. (SAO PAULO, 2012b, p. 22-5).

No confronto dessas informacgdes, questionamo-nos sobre as circunstancias que
explicariam a néo participagdo dos sujeitos pesquisados em formagdes continuadas e
seminérios da PMSP. Essa problematica induz-nos a refletir sobre os dados fornecidos
nesses relatérios sobre a participacao nesses eventos, que possivelmente ficam restritos aos
cargos de gestores e/ou servidores que atuam nas DRE’s.

Uma vez que a formacédo do curriculo de Natureza e Sociedade ndo foi propiciada
pelas diretorias regionais de ensino, poderiamos supor que tais formacdes seriam realizadas
no ambito escolar através da JEIF. Mas, isso ndo ocorreu, segundo as declaracfes das
docentes pesquisadas.

Todas as entrevistadas, exceto a professora Afrodite que, por motivos particulares e
de acumulo de cargos, ndo cumpre o horario de JEIF, relatam que, nessas ocasides, ndo
foram discutidas questdes relacionadas a Natureza e Sociedade, ou a disciplina de Historia.

Afirmam que, durante a JEIF, foram enfatizadas a leitura de textos pedagdgicos
direcionados aos conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica, construindo uma
hierarquizacdo entre os conteludos relevantes nas avaliagdes externas, legitimando a
construcdo do curriculo avaliado.

A pesquisa empirica permitiu identificar a énfase novamente do curriculo avaliado
nos momentos de formagdo dos professores, como desenhado por Gimeno Sacristan
(1998a) — em inumeras ocasides legitimam os saberes e habilidades que devem ser
ressaltados, valorizados, e posteriormente avaliados.

O fundamento que alicerca esse modelo curricular sdo as politicas neoliberais,

visando ao esfacelamento do Estado e dos tempos e espacos pedagdgicos como momentos
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de reflexdes da praxis pedagdgica. Paralelamente Gimeno Sacristan (2007), ao discutir o
processo de globalizacdo, entende que o primeiro efeito importante desse processo € a

orientacdo ideoldgica e politica neoliberal, postas a servico do esfacelamento do Estado:

[...] As politicas neoliberais que mantém um mercado globalizado projetaram o
economicismo em que se ap6iam sobre os critérios acerca do que se entende por
qualidade da educacdo. Deslocaram a politica educacional do Estado para o
ambito das decisdes privadas. Desvalorizaram o sistema educacional como fator
de integracdo e inclusdo social em favor da iniciativa privada [...]. (GIMENO
SACRISTAN, 2007, p. 30-31).

Constatamos que as vozes das docentes pesquisadas clamam que os horarios de
JEIF sejam ressignificados para a constru¢do de um curriculo voltado para a abordagem
interdisciplinar do conhecimento e alicercada na diversidade, como verificamos nesse
relato: “Poucos momentos na JEIF abordam a pratica de ensino de Historia. A escola
ainda da muita énfase ao ensino da Lingua Portuguesa e Matemdtica.” (PROFESSORA
CRONOS).

No que tange a JEIF como periodo para o desenvolvimento de atividades
extraclasses, trabalho coletivo e preparagdo de aulas e materiais didaticos, questionamos,
quais eram as ocasifes disponibilizadas para a producdo de atividades escolares e/ou
materiais didaticos para a disciplina de Historia e/ou eixo Natureza e Sociedade.

As professoras Cronos e Hera declararam no questionario que os horarios de JEIF e
HA"s eram aproveitados para tal finalidade. Contraditoriamente, durante nossas conversas,
afirmaram que esses momentos eram poucos ou quase inexistentes. Ja as docentes Afrodite
e Atena relatam que as ocasifes para confeccionar os materiais e/ou atividades eram
somente nas HA’s, ndo havendo outros momentos para tal finalidade®.

Séo vérios os fatores que ocasionam a crise de identidade dos docentes, que vivem
num tempo imposto pela l6gica do capital, ndo permitindo a reflexdo sobre os saberes e
praticas escolares. Atualmente ha um excesso de missdes que a sociedade atribui a escola,
ocasionando seu sufocamento (CIAMPI, 2008a). Nesse sentido, ocorre um paradoxo: de

um lado, ha o excesso de atribuicdes para a escola; de outro, a fragilidade do estatuto

*¢ Quanto & Hora-atividade (HA), cada docente, independente de sua jornada de trabalho (JEIF ou JBD), tem
cinco horas-atividades individuais, distribuidas em trés horas de aulas de atividades, cumpridas na unidade
escolar, e duas horas aulas de atividades preenchidas em lugar de livre escolha. Esse dado nos possibilita
afirmar que sdo poucos os periodos destinados a producdo, adaptacdo e construcdo de materiais didaticos e
atividades escolares.
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docente, pois, atualmente, os estudos demonstram que o professor tem perdido o prestigio
profissional e social.

Os dados empiricos demonstram que as funcdes que, tradicionalmente, cabiam ao
docente — como construir materiais, elaborar atividades, corrigir tarefas dos educandos,
pensar seu fazer pedagogico, discutir coletivamente a¢les e projetos didaticos —, estdo
sendo secundarizados pela sistematizacdo de um curriculo avaliado, no alcance de metas
para a elevacdo dos indices da unidade escolar. Essa ldgica perversa esta ocasionando a
crise de identidade dos docentes e, consequentemente, uma hierarquizacdo dos

conhecimentos escolares.

3.3.2. O curriculo de Natureza e Sociedade nas narrativas docentes

A avaliacdo das docentes selecionadas sobre o curriculo de Natureza e Sociedade

provocou vozes similares, como percebemos nos excertos de suas narrativas.

O curriculo “Orientagbes Curriculares — Proposicdo de expectativas de
aprendizagem — PMSP”, conhego sim. Para mim aborda conteudos reflexivos e
mais proximos da realidade do aluno. (PROFESSORA HERA)

Nao profundamente. Os assuntos abordados nesse documento diferem muitos
dos contetdos existentes nos livros didaticos que utilizamos. (PROFESSORA
CRONOS)

Conhego sim o curriculo. Avalio o documento como bem fundamentado, com
temas que realmente precisam ser abordados. Mas, o maior problema curricular
é que o livro de Histéria, muitas vezes, demora a chegar as escolas ou nem
chega. (PROFESSORA AFRODITE)

As narrativas das docentes possibilitam entender o curriculo pelo viés de Gimeno
Sacristan (1998a), para quem o curriculo é um processo de consolidacao dos fins culturais,
sociais atribuidos & educacéo escolarizada. E uma pratica que estabelece um dialogo entre
sujeitos sociais, professores, alunos e elementos técnicos. Examinar os curriculos concretos

requer analisar seu contexto que expressa suas praticas educativas e resultados.

[...] A andlise do curriculo é uma condigdo para conhecer e analisar o que é a
escola como instituicdo cultural e de socializacdo em termos reais e concretos. O
valor da escola se manifesta fundamentalmente pelo que faz ao desenvolver um
determinado curriculo [...]. O curriculo é um elemento nuclear de referéncia para
analisar o que a escola, ¢ de fato [...].(GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 17-8).
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A pesquisa possibilita identificar que o curriculo de Natureza e Sociedade da
PMSP, na percepcdo das docentes pesquisadas, apresenta contetdos significativos e
relevantes para os alunos. Ao enfatizarem que divergem dos livros didaticos, permitem
pensar num contetdo préprio e especifico.

Nas conversas e nas observacGes de aulas, verificamos que o curriculo de Natureza
e Sociedade serve de diretriz para sua acdo pedagogica com relagdo as orientagdes
metodologicas e algumas expectativas de aprendizagem, mas ndo como orientacdo para
selecdo dos conteudos. As docentes desenvolvem atividades, de acordo com as prescri¢des
metodoldgicas do curriculo paulistano, mas selecionam os contetdos a partir do livro
didatico adotado.

Partindo do pressuposto de que o livro didatico é um elemento da cultura escolar
das escolas investigadas, e um objeto multifacetado que possibilita intercAmbios entre o
curriculo prescrito e a pratica docentes, identificamos que, na escola Esperanca, Hera
utiliza o livro didatico da Colecdo Horizontes: Histéria com reflexdo — 4° ano*’. Na escola
Dialogo, a obra utilizada por Cronos e Afrodite pertence a colecdo De olho no futuro —
Histéria: 4° ano*®. Consideramos importante trazer ao texto as recomendacdes e avaliacdes

do MEC por intermedio do PNLD, acerca das respectivas obras.

*" Nas anélises do PNLD-2012, a organizacéo curricular da obra Coleg&o Horizontes: Histéria com reflexdo
tem como eixo central o tema das identidades. A Histéria é abordada como um processo que engloba diversas
praticas sociais, constituidas nas relacbes entre diferentes sujeitos e grupos, que se localizam em
temporalidades e espacialidades distintas. As atividades propostas na cole¢do, de acordo com o MEC,
possibilitam a compreensdo de conceitos pertinentes ao pensamento histérico, quais sejam, tempo, fonte,
meméria, verdade e sujeito histérico. Cada capitulo da obra com diversidades de géneros textuais, como
poemas, letras de musica ou imagens utilizadas para iniciar a reflexdo sobre o tema. No que tange as nogdes
de tempo e processo histérico, verificou-se que sdo fragilmente trabalhadas em algumas situagfes. Elementos
positivos pontuados sdo os textos, atividades e imagens, o respeito a diferenga e a diversidade cultural, ndo
apenas em relagdo a outras etnias como também quanto a pessoas com deficiéncia. Segundo a avaliagdo do
PNLD, a obra ainda contribui para o desenvolvimento da tolerancia religiosa ao abordar crencas indigenas,
africanas, cristds e islamicas. Todavia, apresenta algumas fragilidades no que diz respeito a abordagem da
temética de género. Em relacdo aos aspectos gréficos editoriais, a colecdo apresenta uma formatacéao clara e
bem definida, alternando textos e imagens. Mas, algumas imagens estdo escuras, pouco nhitidas ou
desfocadas. Em outras, destacam-se a auséncia de legendas e datag¢Ges corretas. (BRASIL, 2012, p. 97-100).

*Na avaliacdo do PNLD-2012, da referida colegio “De olho no futuro — Histéria”, os conte(idos s&o
sistematizados por eixos tematicos, associando o cotidiano dos alunos a contextos mais amplos. Apresenta
grande quantidade de géneros textuais e fontes histdricas, com destaque para as iconogréficas. As no¢oes
fundamentais de fato, tempo e fontes histéricas estdo presentes na obra. O conceito de tempo é trabalhado
com atividades sobre duracéo, sucessdo e simultaneidade. As atividades com imagens focalizam os aspectos
descritivos ignorando ou minimizando elementos como autoria, periodo de producdo e relagdo dos
documentos com o contexto representado. No seu conjunto, a colecdo apresenta conteddos referentes a
Historia e a cultura de povos africanos, afrodescendentes e indigenas, mas a abordagem desses temas nédo
ocorre uniformemente. O foco na escraviddo como experiéncia predominante dos africanos é reiterado nos
temas apresentados sobre a Historia da Africa, nas formas de resisténcias e nas lutas de descendentes de
africanos na atualidade. A abordagem da Historia indigena ocorre por meio de textos e imagens que destacam
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A selecdo dos contetidos historicos, com base no livro didatico, possibilita-nos
afirmar que as docentes ndo sdo meras reprodutoras de um curriculo prescrito. Suas
escolhas partem de suas experiéncias, anseios, identidades profissionais e saberes que
mobilizam no ato de ensinar.

E necesséario pontuarmos algumas agbes comuns nas préaticas pedagogicas das
docentes pesquisas que, apesar do cardter multifacetado, obedecem a manutencdo de
rotinas que expressam elementos da tradicdo escolar tipicamente paulistana.

As observacdes das aulas demonstraram que, sistematicamente, sdo concretizadas
diferentes estratégias de leitura — roda de leitura, leitura compartilhada, leitura em voz alta
pelo docente— como orientam as diretrizes metodoldgicas do curriculo paulistano®. Outras
metodologias sdo: registro da rotina do dia, cabecalho, aulas expositivas, utilizacdo da
lousa para sistematizacdo dos conhecimentos construidos e/ou discutidos durante as aulas,
atividades de licdo de casa e, por fim, guardar caderno de Historia e/ou livro didatico, para
iniciar explanag0es e atividades de outra disciplina.

Tais préaticas pedagogicas presentes no nosso universo de pesquisa obedecem a um
padrdo de atuacdo no qual se articulam a experiéncia profissional de cada docente, 0s
subsidios fornecidos pelas orientacBes curriculares e as rotinas e préaticas especificas de
cada turma. A consolidacdo de rotinas, nos espacos escolares, promove uma interlocugéo
mais estreita com o conceito de cultura escolar e as tradigdes inventadas num sentido
hobsbawiano.

A empiria confirma que as rotinas e rituais escolares sdo cria¢fes redesenhadas e
consagradas nos espacos educacionais, como formas de disciplinar o tempo pedagdgico, as
mentes e corpos infantis, para que, gradativamente, o educando incorpore com mais
tranquilidade as rotinas impostas pelo tempo da logica empresarial. Esta consideracdo
coaduna com os postulados de Julia (2001), ao discorrer que a escola ndo é somente lugar

de aprendizagem de saberes mais inculca¢do de comportamentos e habitus. Isso reafirma

os modos de ser, fazer e interagir dos diferentes grupos. No diagnéstico do PNLD temas, como trabalho,
cotidiano e organizacdo politica aparecem como centrais, no entanto, sem estabelecer uma integracdo com os
demais contetidos. O projeto grafico da obra é adequado, pois 0 nimero de paginas apresentado por volume é
coerente a faixa etaria e ndo se observa repetigdo excessiva de conteidos. (BRASIL, 2012, p. 65-68).

* No que tange as estratégias de leitura, as diretrizes metodoldgicas e didaticas orientam a énfase da presenca
de praéticas de leitura em diferentes areas do conhecimento, como a atividade de Leitura Compartilhada que
potencializa a formacdo de leitores no tratamento de diversificados géneros textuais. Na estratégia de Leitura
em voz alta pelo professor enfatiza a importancia de tal pratica para despertar a curiosidade e a imaginacao
da crianca, como forma de estimular sua reflex8o acerca da linguagem e escrita. O documento assegura que
ambas as estratégias devem ser efetivadas regularmente, com o objetivo de ampliar repertério de textual e
linguistico do educando (SAO PAULO, 2012, p. 125).
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que e cultura escolar tem a funcdo de disciplinar corpo e alma, remodelando
comportamentos.

Os dados coletados afirmam que todas as docentes pesquisadas consideram
importante um horario e caderno especifico para a disciplina de Historia. Entretanto, na
organizacdo dos horérios de aula e dos cadernos, ndo sdo contemplados os contelidos
sugeridos no curriculo de Natureza e Sociedade.

As professoras elucidam, em suas narrativas, a necessidade de organizacdo dos
conhecimentos de forma sistematizada em cadernos especificos, cujo objetivo é a
manutencdo das rotinas escolares. Essas informagdes estdo em confluéncia com as analises
de Pérez Gémez (2001), ao enfatizar que a prépria organizacdo do espago e 0 tempo das
aulas sdo institucionalizados por rotinas padrdes, resultantes de uma concepcao linear e
mecénica da eficiéncia e eficécia.

Em linhas gerais, o uso do caderno especifico de Historia ocorre como resultante de
dois elementos peculiares dos contextos escolares analisados: as dificuldades apresentadas
pelas docentes pesquisas com a organizacdo de um trabalho pedagdgico pela via da
interdisciplinaridade — que imp6em um novo enfoque acerca dos conhecimentos escolares,
e dos tempos e espagos pedagdgicos ndo fragmentados; e a ndo distribuicdo dos Cadernos
de Apoio e Aprendizagem Natureza e Sociedade, e sim o livro didatico de Historia, no ano
da coleta de dados da pesquisa, em 2013.

Os materiais didaticos sdo elementos do curriculo que fornecem subsidios
referentes a suas concepcgdes, usos e apropriacdes. Portanto, questionamos sobre 0s
materiais didaticos, recursos e ambientes da escola, aproveitados ao ensino de Histdria e/ou
Natureza e Sociedade, e como esses artefatos sdo utilizados.

Os dados coletados demonstram que as professoras Atena e Afrodite acreditam que
é de extrema relevancia o uso de recursos audiovisuais e a sala de informatica, mas
Afrodite afirma que utiliza frequentemente o livro didatico de Historia. E necessario
pontuar que a professora Atena, durante as observacOes das aulas, ndo possuia livros
didaticos para a sua turma, devido a demora na distribuicdo de livros didaticos da SME.

Cronos e Hera relatam a importancia de utilizar diferentes artefatos, como videos,
jornais e revistas, fotografias. Hera considera essencial o trabalho com documentos e
objetos pessoais dos alunos.

As professoras selecionadas apresentaram algumas preocupagbes em comum,

como, por exemplo, o uso do livro didatico de Histdria. Esse dado vai ao encontro da



121

literatura académica®, que considera insuficiente a formag&o dos docentes polivalentes nos
tratamento das diferentes disciplinas escolares, exercendo o livro didatico de Historia forte
papel na formacdo e atuacdo dos professores.

Bittencourt (2004) sublinha que o livro didatico desempenha uma funcao efetiva no
processo de ensino e aprendizagem, sendo necessario compreender esse artefato em todas
as suas dimensdes e complexidades. Sdo diversos os problemas verificados nas produgdes
académicas acerca da utilizacdo inadequada desse artefato, como o estudo de Coelho
(2009), ao descrever quais sdo as reais utilizacbes que os professores dos anos iniciais
fazem dos livros didaticos de Historia, distribuidos pelo PNLD 2004.

A autora conclui que as escolas pesquisadas, mesmo utilizando o livro didatico de
Histéria melhor avaliado no PNLD, ndo garante um ensino de Histéria de qualidade,
havendo a necessidade de outros recursos didaticos, e principalmente investimentos na
formagé&o continuada dos professores e nas condicdes de trabalho desses profissionais.

Isso ndo foi constatado na nossa pesquisa, pois as professoras Atenas, Hera, Cronos
e Afrodite construiram metodologias diferenciadas, como roda de leitura, rodas de
conversas, leitura compartilhada, sequéncias didaticas, pesquisas e projetos, com certa
variedade de materiais didaticos, além do livro didatico, possibilitando préaticas escolares

significativas.

3.4. A arquitetura das praticas escolares
3.4.1. Professora Atena

As aulas desenvolvidas por Atena, no 3° ano, pautaram-se nos temas: 1) Direitos e
Deveres, 2) Direitos das criangas e 0os combinados da turma, 3) Familia e 4) Cidadania.
Essas teméticas foram selecionadas com base em diferentes livros didaticos de Historia e
projetos da unidade escolar. Porém, ndo se relacionam com o0s temas propostos no 3° ano
do curriculo de S&o Paulo. (Ver anexo VII). Essa informagdo € contraria a narrativa da

docente, ao descrever o curriculo de Natureza e Sociedade:

%0 para aprofundamento da tematica do livro didatico de Historia, nos anos iniciais, consultar as pesquisas
de Bordalo (2006); Campos (2005); Coelho (2002); Costa (2008); Franco (2009); Hammerschimitt (2010);
Menezes (2011); Miranda (2007a): Pinheiro (2011); Seal (2008); Silva, Laine (2004); Talamini (2009) e
Varela (2004).
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Eu conheg¢o sim o curriculo. O tema geral para o 3° ano ¢ “O que
compartilhamos” (objetos, recursos naturais, etc...). Acho bastante proveitoso e
adequado, principalmente porque os conteldos transitam entre Historia,
Geografia e Ciéncia, sendo assim acredito que a adequacéo e unificagdo dessas
disciplinas em Natureza e Sociedade é algo extremamente positivo.
(PROFESSORA ATENA)

Porém, o0s conteudos selecionados sdo desenvolvidos, através de sequéncias
didaticas®, como recomendada nas orientacBes curriculares. As aulas de Histéria da
docente iniciam-se com a recapitulacdo dos contetddos ensinados na aula anterior, orienta a
sequéncia da aula e organiza rodas de conversas com o0s alunos a respeito do tema. A
abordagem metodol6gica empregada constituiu-se em registros no caderno de textos,
exercicios da lousa, atividades xerocopiadas, pintura de desenhos, correcdo coletiva dos
exercicios e orientacGes das atividades de licdo de casa.

Apesar disso, constatamos, no transcorrer das observac@es, que todas as atividades
utilizadas por Atena, séo selecionadas, elaboradas e impressas em sua residéncia ou nas
HA’s, devido a falta de tempo e colaboracdo da equipe gestora nos momentos de JEIF. A

professora descreve o0s problemas mais frequentes na concretizacéo do ensino de Histdria:

um dos problemas mais frequentes nas aulas de Histdria, eu acredito é que me
falta formagéo pedagogica com o conteldo de Histdria. Apesar disso, procuro
estudar o contelido a ser trabalhado e invisto em aulas dindmicas e com a
participacdo da turma, pois é importante a Historia na formacdo dos alunos.
(PROFESSORA ATENA).

Pesquisas assinalam que a pratica pedagogica de docentes do ciclo | apresenta
entraves com relacdo a formacao inicial que, em sua maioria, ndo dominam 0s conceitos
especificos da Historia. Miranda (2007), ao descrever sua trajetéria como professora de
Didéatica e Pratica do Ensino de Histdria, examina as circunstancias enfrentadas pelos
docentes polivalentes, com relacdo tanto a sua formacdo inicial, quanto ao

desenvolvimento de préaticas pedagdgicas no ensino de Histdria.

[...] ‘Auséncia de dominio’ por parte de professores que cursavam Graduagao e
ndo tinham formacéo especifica na &rea de Histdria, de determinadas categorias
explicativas e conceitos que envolvem a temporalidade, essenciais a formacdo do

51 Nas orientacdes curriculares de S&o Paulo (2012), sequéncias didaticas sdo atividades pedagdgicas
articuladas, cujo principal critério é o desafio proposto ao aluno, com o objetivo de construir um determinado
conhecimento, sendo o produto final desta proposta uma atividade de sistematizagdo. (p. 121).
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pensamento historico [...] alunos, sobretudo do curso de Pedagogia, tinham
problemas em relagdo a compreensdo do tempo, ndo conseguia identificar
nenhum sentido valorativo no conhecimento histérico, desvalorizava as
operacGes de meméria individual e coletiva é, grosso modo, operava com
categorias de analise histérica que remontavam ao momento de instituicdo do
saber histérico escolar como ferramentas de controle social e de constituicdo de
identidades nacionais [...]. Além disso, um discurso hegemdnico a respeito da
necessidade de conferir prioridade ao dominio da leitura, da escrita e das
operagBes matematicas sempre se projetava, com esses professores, com uma
justificativa aparentemente solida para deslocar a reflexdo a respeito da Historia
e do tempo na escola basica para segundo plano. (MIRANDA, 2007, p. 21-22).

Percebe-se, nessa citacdo, a presenca de uma cultura escolar, tanto na escola béasica,
guanto no ambiente universitario, de cultura de desvalorizacdo do saber histérico escolar.
Olavo Soares (2010), ao demonstrar os dados de sua pesquisa, indica que os docentes
consideram importante inserir o ensino de Histdria nas préticas curriculares — mas, 0s
docentes do ciclo | apresentam dificuldades nas andlises dos contetidos e caracteristicas do
conhecimento histdrico, resultantes da precaria formacao.

Esse fato foi reafirmado por Atena. No seu entendimento, a falta de dominio de
conhecimentos e saberes historicos produzem desdobramentos negativos na sua pratica
escolar, embora tivesse preocupacdo em elaborar atividades diferenciadas.

Na mesma linha de raciocinio acerca da relevancia da formacdo dos docentes,
Ciampi (2008a) entende a escola como um local de lutas e conflitos contra a implantacao
de curriculos que expressam a hierarquizacdo e exclusdo social. Percebemos a luta
constante na pratica de Atena que, apesar da precariedade de sua respectiva formacéo,
pesquisa e estuda os contetidos historicos para suprir as caréncias da formacao inicial.

No transcorrer da pesquisa, Atena demonstra empenho na elaboracdo e
planejamento das aulas, seja na organizacdo do espaco fisico da sala de aula, na disposicéao
das carteiras em duplas para a formacao de agrupamentos produtivos entre os alunos, ou na
confeccdo de atividades. Nas aulas destinadas ao ensino de Historia, utiliza as
metodologias de leituras recomendadas no curriculo com textos e/ou livros de diferentes
géneros textuais.

Na proposta curricular de S&o Paulo (2012), é enfatizada a relevancia dos habitos
de leitura na formacdo dos educandos. Essas préaticas sdo rituais pedagogicos consagrados
pela cultura escolar paulistana, constituindo uma tradigéo escolar que enfatiza a aquisicdo
das habilidades de leitura escrita na formagédo dos sujeitos, especificamente nas turmas de

alfabetizag&o, como verificamos na pesquisa empirica.
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Nos encontros referentes ao tema Direito e Deveres, a docente emprega diferentes
estratégias metodologicas, como leitura de textos da UNICEF — Direitos das Criancas e 0s
Combinados do 3° ano A. Tais leituras proporcionaram a confeccdo de cartazes pelos
alunos —momento de pesquisa de imagens e trocas de experiéncias; exposicao das
producdes das criancas, registro no caderno das reflexdes discutidas pela turma e a pintura
de desenhos xerocopiados. A preocupacdo central com esse contelido é a conceptualizagdo
de direitos e deveres no ambito escolar e a construcdo de regras de convivio social da
turma2.

A atividade desenvolvida nesse topico merece destaque, devido a sua abordagem
didatica de carater moralizante, na inculcacdo de valores e comportamentos
disciplinadores, imprimindo, no espirito infantil, modos e hébitos, que visam a
incorporacdo de condutas adequadas a formacdo de um cidaddo e a incorporacdo das
normas escolares — como exemplo, ser atencioso com a professora e, inclusive, conhecer e
amar a Patria. (ver Anexo VIII).

Percebemos que esses contetidos revelam algo denunciado por Vincent (2001): “As
acOes organizadas visam ndo somente vigiar as criancas, mas também leva-las a adquirir
‘habitos de vida regular’, assiduidade e pontualidade [...] ” (p. 42).

Ao desenvolver o tema Familia, inicia ponderagdes, questionando as criangas sobre
a composicdo familiar, focalizando a compreensdo de diferentes modos de organizar e
viver em familia, as no¢des de permanéncias e rupturas da concepcdo de familia, ao longo
do tempo. As criancas confeccionaram arvore genealdgica, demonstrando a diferenciacao
dos membros da familia e o respectivo grau de parentesco. A utilizacdo da atividade pela
docente e as rodas de conversas promoveram, no educando, uma postura investigativa na
construcdo de no¢des de temporalidades, com relacdo ao nascimento (antes/depois) dos
membros da familia. (ver Anexo VIII).

Um dos pilares que permeiam os varios projetos pedagdgicos desenvolvidos na
escola Esperanca é a questdo da Cidadania. O tema foi desenvolvido por intermédio de
sequéncia didatica. Para instigar as criancas na problematizacdo do tema, foi organizado o
Caderno amigo. Nesse diario de bordo, os alunos podem livremente escrever, ler e
desenhar seus sentimentos, medos e alegrias. Todos 0s registros sdo anénimos, com o

combinado de ninguém expor, ou ridiculizar qualquer membro da turma.

52 Na sala, foi confeccionado um mural dos acordos e combinados da classe, com desenhos e instrugdes.
Entre todas as regras, sdo enfatizadas as questdes que fomentem a harmonia dos integrantes da turma, como
ndo insultar, ndo brigar, entre outras normas que as criangas devem incorporar.
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No desenvolvimento do projeto, houve a apreciacdo de musica e video, debates,
registro de exercicios, leitura dos relatos do diario de bordo, consideragdes acerca da
cultura da Paz, confecgédo de desenhos, poemas e/ou textos com um desafio: O que faz vocé
feliz?. A sequéncia didatica resultou na construcdo de um mural coletivo, para a utilizagdo
de todos os membros da escola.

Percebemos, durante o processo, que as discussdes referentes ao tema Cidadania
ficaram circunscritas a abordagem de valores éticos e morais, como as regras de
convivéncia da turma, com diversas estratégias didaticas cultivadas. A abordagem
restringiu-se as discussdes de comportamentos, e ndo a problematizacdo do conceito de
cidadania. Portanto, a questdo da cidadania presente nas praticas pedagdgicas nos remete
as reflexbes de Bittencourt (2006a), que considera o intercambio entre Historia escolar e
cidadania como uma finalidade politica da disciplina, condicionando a sua permanéncia
nos curriculos escolares. De forma pontual, nos anos iniciais, hd& uma inculcacdo dos

valores para a formacéo do cidaddo nacional.

Nas séries iniciais, os contelidos formulam o ensino das praticas politicas
institucionais possiveis [...]. Informam ainda sobre os deveres civicos dos
cidaddos, tais como a necessidade de pagamento de impostos, de prestacdo de
servigo militar e tém sido introduzidos estudos sobre as leis de transito, surgindo,
assim as ideias do cidaddo-motorista e do cidaddo-pedestre [...]
(BITTENCOURT, 20064, p. 22).

De forma geral, apesar das dificuldades vivenciadas por Atena, no dominio de
conceitos histdricos, sua pratica estd alicercada na problematizacdo do ensino de Historia
por intermédio de sequéncias didaticas. Proporciona atividades de deslocamento em
diferentes tempos e espacos histdricos — durante a exploracao da arvore genealdgica —, com
materiais e praticas ludicas. E uma docente que, mesmo sem livro didéatico, pesquisa e
utiliza diferenciadas atividades, materiais e livros didaticos, para suprir suas dificuldades e,
concomitantemente, proporcionar aos educandos experiéncias histéricas concretas,

focalizando a construcdo de nogdes temporais.

3.4.2. Professora Hera

A professora Hera que atua no 4° ano, considera 0os conteidos de Natureza e

Sociedade significativos e concretos, mas seleciona os contetdos historicos pelo livro
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didatico. As tematicas abordadas durante a coleta de dados foram: 1) Familia; 2) Familia e
suas origens; 3) Familia e a diversidade cultural e étnica; 4) Os povos africanos e afro-
brasileiros, e 5) Proclamacdo da Republica.

Nas observacoes, verificou-se que Hera tem cuidado com a organizagdo do espaco
fisico da sala de aula, com a disposi¢do das carteiras em duplas e com a limpeza do local.
Em seu entendimento, essa preocupacao auxilia na organizacdo da turma, essencial para a
manutencdo da ordem, disciplinamento e formacéo dos educandos.

E importante ressaltar que Hera é favoravel a execucdo do Hino Nacional,
objetivando que o educando incorpore comportamentos e condutas adequadas. Boto (2003)
discorre algumas permanéncias na educacdo primaria, no contexto atual, pois essa
modalidade de ensino além de trabalhar o saber intelectual, tem como finalidade a
formacédo de virtudes, valores, moralidade, civismo e civilidade.

A acdo docente de Hera é entrecruzada pela afetividade. Percebe-se que os alunos
ndo tém medo da docente, mas um profundo respeito e admiracdo. Essa informagao
coletada, corrobora com as consideracdes de Boto (2003), referente aos escritos de

Monteverde (1843) que revela o lugar simboélico ocupado pelo mestre:

A severidade do mestre €, ela propria, apresentada como necesséria. E artificio
do lugar por ele ocupado no ritual escolar. O mestre é severo, mas é sereno. A
severidade é, assim, expressa COmMO uUm aviso para que se saiba 0 que se pode
esperar do mundo quando ndo se age de acordo com suas normas. O mestre é
severo; mas isso é técnica; no fundo, suas paix8es sdo equilibradas, moderadas —
até pelo dever do oficio. Cabia a crianga, se ndo compreender, pelo menos,
confiar nisso. A autoridade do professor deve ser, pois justificada e plenamente
acatada [...]. (BOTO, 2003, p. 13)

Hera Utiliza o livro didatico®®, os documentos pessoais dos alunos, como
fotografias, certidGes de nascimento, RG, e outros objetos que problematizem a histéria de
vida. Tais acdes demonstram a importancia da diversidade de documentos — usados

positivamente pela docente — como catalizadores da histéria de vida dos alunos.

>3 ORDONEZ, Marlene et al. 2011. Histéria como reflexdo: Historia, 4° ano — Ensino Fundamental. 42, Ed.
S&o Paulo: IBEP. De acordo com o PNLD (2012), o livro discute a pluralidade cultural da sociedade
brasileira, 0s movimentos populacionais, as atividades econdmicas, as relagdes sociais, a produgdo artistico-
cultural. No exame do MEC, a obra ndo escamoteia 0 passado escravista que caracterizou as relacfes entre
brancos e negros ao longo da Historia do Brasil. Destaca a participagdo dos povos negros na construcao das
riquezas nacionais e seu papel relevante, assim como dos escravos e libertos, na luta pelo fim do regime
escravocrata. A tematica dos povos indigenas € analisada a partir de suas singularidades culturais e das suas
contribuicdes na formacdo cultural do brasileiro. No exame do PNLD, a tematica indigena é abordada ao
longo dos processos historicos, ressaltando os grupos indigenas sobreviventes e como esses estdo inseridos
no interior da sociedade brasileira. (BRASIL, 2012, p. 97-100).
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A temética Familia foi desenvolvida, sob a forma de projeto didatico® Identidade.
Com um roteiro elaborado, orienta os alunos a entrevistarem parentes. Posteriormente,
pesquisam os significados dos nomes dos familiares, a genealogia dos sobrenomes, 0s
paises e/ou estados de origem dos avos e pais, e a construgdo da arvore genealogica. Tais
atividades permitiram didlogos com os conhecimentos da Geografia e Lingua Portuguesa.
O desenvolvimento desse projeto causou desconforto para a docente pela falta de

colaboracéo dos pais e responsaveis.

Em minha opinido os problemas mais frequentes nas aulas de Histéria é que os
pais ndo entendem e ndo colaboram com o “Projeto Identidade”, que todos os
anos eu desenvolvo com a turma. Explico a importancia do resgate da
identidade e histéria de vida dos alunos no dia da reunido de pais. Mas no
decorrer das etapas do projeto, quando solicito as fotografias dos alunos e dos
familiares e os documentos pessoais dos alunos, 0s pais ndo enviam e o projeto
acaba sendo bastante criticado. (PROFESSORA HERA)

O trabalho pedagdgico no Projeto Identidade desenvolveu o conceito de familia, as
diferentes formacdes familiares, a questdo da familia homossexual, a importancia dos
objetos e documentos familiares como fontes histéricas, o que possibilitou a ampliacdo das
experiéncias vivenciais dos alunos. Essa reflexdo possibilitou a construgdo da ideia de
heterogeneidade que permeia as relacdes de diferentes nucleos familiares.

As estratégias metodoldgicas desencadeadas, durante o projeto, incluiram a analise
da certiddo de nascimento, apreciacdo de fotografias, pesquisa na internet, entrevistas e a
confeccdo de desenhos e textos para sistematizar as informacbes coletadas. Como
producdo final, foi confeccionado o Livro da Histdria do aluno, contendo toda producao
do aluno: histéria de vida, fotos, documentos familiares, arvore genealdgica, desenhos,
textos e poemas.

O tema Familia, segundo a docente, oferece possibilidades para a discussdo da
diversidade cultural e étnica, enfocando, posteriormente, as matrizes indigena, africana e
europeia, discutindo a miscigenacdo como um forte elemento na composicdo do povo
brasileiro. Observamos que essa temaética é focalizada no livro didatico utilizado.

Utilizou o livro didatico Historia como reflexdo que néo foi disponibilizado para
todos os alunos — ele foi compartilhado em duplas. O trabalho que Hera realiza com o

artefato merece destaque: primeiramente, como privilegia a manutencéo da ordem na sala,

 Na proposta curricular de S3o Paulo (2012), os projetos sdo entendidos como situagBes didaticas
articuladas com uma situacdo problema e um produto final. A finalidade é abordagem de atividades
contextualizadas, que podem ser desenvolvidas interdisciplinarmente. (p. 121).
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orienta os educandos no uso do livro — folhear o livro didatico com cuidado para ndo
danificar e emitir ruidos. Em seguida, apresenta, de forma propositiva, as imagens e 0s
diferentes géneros textuais que compde a obra.

A tematica dos povos africanos e afro-brasileiros é pautada unicamente nos
contetidos do livro didatico. A observagdo demonstrou o esforco da docente na explicagdo
dos conceitos, das fotografias e respectivas legendas. Na sua narrativa, revela as lacunas de

sua formacéo:

Pessoal, os reinos africanos na pagina 56, a professora nao domina. Eu nao fui
formada em Historia, sou pedagoga. Esse conteido serd melhor aprofundado
com o professor de Histéria no 6° ano. Ah, vocés também ndo tém maturidade
para entender esses conceitos dificeis. (PROFESSORA HERA)

Mesmo com dificuldades no entendimento de conceitos historicos acerca dos reinos
africanos (ver anexo 1X), Hera explora diversas imagens para discutir a influéncia cultural
dos africanos, a questdo do preconceito, o significado de quilombos através da
problematizacdo do poema O Negrinho Ganga Zumba (Ver anexo IX). Enfatiza que a
condicdo de escravo no passado, € muito diferente da ideia de escravo no contexto atual,
expressando cuidado no tratamento das temporalidades.

O livro utilizado por Hera, segundo o PNLD (2012), no que tange ao contetdo da
histéria e cultura da Africa e dos afrodescendentes, traz contribuicBes culturais e étnicas
dos afrodescendentes na constituicdo do povo brasileiro e pluralidade cultural. A Africa,
continente diverso, ndo deve ser entendida como homogénea, destacando sua importancia
para a cultura brasileira.

No tratamento do tema Proclamacéo da Republica, a docente transcreveu, na lousa,
um texto de uma apostila, contendo conceitos, como poder, monarquia e presidencialismo.
Essa tematica possibilitou trazer para a aula comentérios sobre as Manifestacfes de junho
de 2013. Com a empolgacdo dos alunos, propds a turma encenagdes de Protestos por

I°°, efetuada no calor do momento,

melhorias na escola Dialogo. Essa atividade ocasiona
fomentou debates sobre corrupgdo, manifestacGes e eleicdes no contexto atual. Tais
reflexdes e participacdo dos alunos constituiram momentos significativos, com uma pratica

diferenciada.

% Nas orientacdes metodolégicas e didaticas do curriculo, as atividades ocasionais séo acBes pedagégicas
significativas, mesmo que ndo estabeleca vinculos com os conteldos curriculares e as expectativas de
aprendizagem da série. (SAO PAULO, 2012, p.121).
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O modo como Hera sistematizou a arquitetura das praticas pedagogicas, mesmo
ndo dominando os conceitos historicos relacionados a histéria africana, demonstra a
preocupacdo do conhecimento histérico como resultante de transformacfes sociais,

enfatizando a questdo dos conteddos relacionados a diversidade cultural e étnica.

3.4.3. Professora Cronos

Cronos leciona no 42 ano. O livro didético®® utilizado como aporte, problematizou
as seguintes tematicas: 1) Vida nas primeiras vilas e cidades brasileiras; 2) A cidade e suas
transformacoes; 3) As transformacdes de uma cidade; 4) Mudancas nas cidades brasileiras
do século XX; 5) Do campo para a cidade; e 6) As capitais do Brasil.

A selecdo dos contetidos, embora pautada, exclusivamente, no livro didatico De
olho no futuro: Histéria, diferencia-se da selecdo feita pelas demais docentes. A acdo
pedagogica de Cronos reafirma sua narrativa que, no curriculo de Sdo Paulo (2012), os
temas propostos ao 42 ano ndo referendam assuntos selecionados no livro didatico utilizado
pela turma. (Ver anexo VII).

As estratégias empregadas por Cronos dialogam com as indagacdes de Chervel
(1990), ao discorrer que os conteudos explicitos e 0s exercicios sdo 0s eixos centrais da
disciplina ensinada. Sem o exercicio e o controle, ndo h& fixacdo possivel de uma
disciplina. O sucesso da disciplina depende da qualidade do exercicio.

A empiria demonstra que a l6gica da aula tem como eixo a reitera¢do dos contetdos
da aula anterior, que interage com o tema proposto no dia. As estratégias metodoldgicas
empregadas sdo: o registro de topicos do conteido na lousa, atividades do livro didatico
(oralmente ou registrada no caderno) e o aprofundamento da explicacdo dos contetudos
historicos, durante as leituras compartilhadas dos textos, e uma avaliacdo de Histdria no

final de todos os meses.

% BRUZAROSCHI, Thatiane Tomal Pinela & GIARETTA, Liz Andréia. 2011. De olho no futuro: Historia,
4° ano. S&o Paulo: Quinteto Editorial. Essa obra, segundo a avaliacdo do PNLD (2012), valoriza o estudo de
guestdes mais complexas envolvendo a Historia do Brasil, desde o processo de colonizagdo aos dias atuais,
focalizando uma historia mais factual. O cotidiano de diferentes povos, em periodos histéricos distintos, &
tratado a partir de uma perspectiva linear. Ocorrem simplificacbes do processo histérico na abordagem de
conteudos que trazem explicagdes pontuais, de causa e efeito, que ndo consideram contextos mais amplos.
Nas atividades, percebe-se uma énfase na indicagdo de informacBes associadas a memorizacdo dos
contetdos. (BRASIL, 2012, p. 65-68)
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Qual a funcéo de copiar as perguntas do livro didatico no caderno? N&o tem
nenhuma finalidade, é muito chato. Ah! Os professores do Fund. Il reclamam
que os alunos ndo sabem fazer os exercicios do livro didatico, por isso acho
importante fazer as atividades do livro. Mas essa pratica eu aprendi com o
tempo de docéncia. (PROFESSORA CRONOS).

Na narrativa, enfatiza a preocupacdo de problematizar o livro didatico, préatica
construida durante os momentos de socializacdo profissional com professores de outros
segmentos.

Acho interessante, nas aulas, utilizar livro didatico, videos, internet, e outros
materiais. Na sala de aula, utilizo regularmente o livro didatico explorando bem
as fotos, os graficos, os desenhos e curiosidades. Gosto de realizar pesquisas,

fazer intervengBes durante a leitura dos textos do livro didatico.
(PROFESSORA CRONOS).

A utilizacdo do livro didatico de Historia foi concretizada em todas as aulas, ndo
meramente como um artefato para reproduzir o saber, mas como ferramenta que auxilia na
mediacdo do conhecimento histdrico escolar.

Identificamos aqui um ponto que dialoga com os estudos de Bittencourt (2004), ao
considerar as funcGes atuais do livro didatico, como formas de avaliar a aquisicdo dos
saberes, propiciar uma documentacdo completa proveniente de diferentes suportes e
facilitar aos educandos a aquisicdo de métodos que possam ser utilizados em outros

contextos.

Uma concepcdo mais ampla e atual parte do principio de que os materiais
didaticos sdo mediadores do processo de aquisicdo do conhecimento, bem como
facilitadores da apreensdo de conceitos, do dominio de informacbes e de uma
linguagem especifica da area de cada disciplina — no nosso caso, da Historia.
(BITTENCOURT, 2004, p. 296).

De acordo com diversos estudos, o tempo historico é um dos conceitos essenciais
ao estudo da Historia, pois possibilita a compreensdo dos processos histéricos com
duracdes e temporalidades distintas. A relacdo do tempo e o conhecimento histérico
permite ao aluno questionar o presente, relativizando os acontecimentos e identificando a
existéncia de maltiplas historias e temporalidades. Na busca de sentido e alicerce na sua
pratica pedagogica, a narrativa de Cronos demonstra inquietacdo com a construcdo das
no¢Oes de temporalidade dos alunos, utilizando, com frequéncia, a linha do tempo para

situar historicamente o contetdo proposto.
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De todos os problemas nas aulas de Historia, o que acredito ser o mais dificil é
a falta de interesse das criangas. Essa falta de interesse é resultado por as
criancas ndo conseguirem ter uma compreensdo da linha do tempo.
(PROFESSORA CRONOS)

O saber historico escolar que orienta a pratica pedagdgica de Cronos é a questdo da
temporalidade das experiéncias humanas, mediadas pelas relagfes sociais e experiéncias
cotidianas do aluno. Na verdade, sua preocupacdo nao € somente com a compreensdo da
linha do tempo, mas a construcdo de nocio temporal. E patente a énfase da professora na

construcdo de nocBes temporais:

Olhando a linha do tempo pessoal para verificar as mudangas ocorridas na
histéria. A linha do tempo criangas serve para nos informar. Se fosse fazer uma
linha do tempo com as mudangas das cidades brasileiras no século XX, teriamos
diversas informac6es. (PROFESSORA CRONOS)

As proposigdes defendidas pela docente corroboram os estudos de Siman (2005),
que sublinha a importancia com a construcdo do pensamento historico desde os primeiros
anos de escolarizagdo. Argumenta que pensar historicamente € uma condicdo para o
engajamento politico e social e a emancipacdo dos sujeitos, com relacdo ao entendimento
da Historia — condi¢Bes essenciais para a apropriacdo de diferentes tempos e espacos

historicos.

Pensar historicamente sup8e a capacidade de identificar e explicar permanéncias
e rupturas entre o presente/passado e futuro, a capacidade de relacionar os
acontecimentos e seus estruturantes de longa e média duragdo em seus ritmos
diferenciados de mudanca; capacidade de identificar simultaneidade de
acontecimentos no tempo cronoldgico; capacidade de relacionar diferentes
dimens@es da vida social em contextos diferentes. Sup6e identificar, no préprio
cotidiano, nas relagdes sociais, nas agdes politicas da atualidade, a continuidade
de elementos do passado, reforcando o didlogo passado/presente. Como
desenvolver nos alunos esse modo de pensar? Advogamos a favor da ideia de
que devamos introduzi-los o mais cedo possivel nessa tarefa, pois seu
desenvolvimento ndo € inato e, muito mais cedo de que pensamos, as crian¢as
podem, por meios diversos, iniciarem-se em modos de pensar a histéria pouco
abertos a sua complexidade. (SIMAN, 2005, p. 119). (Grifos nossos).

Entre as atividades avaliativas de Histdria, destacamos a tematica As capitais do
Brasil que propde analises de tabelas e mapas referentes ao crescimento da populacdo do
Rio de Janeiro (1799-1987). As informacdes para resolugédo das questbes estavam no livro
didatico. Os alunos deveriam localizar diversos dados relacionados ao tempo, numero de

habitantes, fatores que ocasionaram o crescimento populacional, e analisar os dados. Essa
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proposta de avaliacdo provoca a mobilizacdo dos conhecimentos historicos em dialogo
com a leitura, escrita, a Matemaética e a Geografia de forma propositiva e contextualizada.
(Ver anexo X).

A prética escolar da professora Cronos demonstrou as diversas possibilidades de
abordar os contetdos e atividades do livro didatico. Como afirma Fonseca (2009), os livros
didaticos de Historia, destinados aos anos iniciais, apresentam uma diversidade de
sugestdes, textos e imagens que possibilitam aos professores e alunos leituras e
compreensdes de maltiplas linguagens.

A narrativa de Cronos esta em confluéncia com as expectativas de aprendizagem do
4° ano da PMSP da &rea Natureza e Sociedade (Ver anexo VI). Anteriormente, a professora
afirma que os assuntos abordados no curriculo paulistano diferem dos livros didaticos, mas
percebemos aproximacdes pelo menos com a expectativa de aprendizagem H8 (Ver anexo
V), cuja finalidade é a de que o aluno identifique e utilize “ marcadores de tempo de média
e longa duracdo (décadas e séculos) e situe a histéria do aluno na histéria da cidade.” (SAO
PAULO, 2012, p. 92-3).

Outra estratégia metodoldgica de Cronos foi a utilizacdo de entrevistas realizadas
pelos alunos com moradores antigos, para compreender as transformacdes na cidade de
S&o Paulo. Todos os alunos receberam um roteiro de entrevista, com questdes relacionadas
ao tempo de residéncia na cidade de S&o Paulo, as transformacOes positivas e negativas
ocorridas historicamente, e sugestdes de melhorias para a cidade. Esses dados
possibilitaram a analise de varios itens, como planejamento e 0s aspectos sociais e
econdmicos, que impulsionam o desenvolvimento urbano. (Ver anexo X).

A utilizacdo de entrevista no ensino de Historia, concretizado pela professora
Cronos, € destacada nos estudos de Fonseca (2009), que defende a importancia do trabalho
pedagdgico com entrevistas que fomentam habilidades de investigacdo, analise e respeito
aos diferentes pontos de vista. Pondera que é necessario, nos anos iniciais, o trabalho de
recuperacdo e registro de testemunhas através das entrevistas. A analise das fontes orais
requer problematizacdo, interpretacdo e analise.

O estudo do tempo possibilita o aluno entender as experiéncias histdricas no
movimento dialético das rupturas/permanéncias e diferencas/semelhancas. Conforme as
observacOes sdo esses 0s principios que fundamentam a construgdo do curriculo de
Historia da professora Cronos. Em sintese sua acdo pedagdgica, é norteada de forma

significativa, com diferentes usos e apropria¢des do livro didatico.
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3.4.4. Professora Afrodite

A turma do 3° ano de Afrodite tem algumas peculiaridades em relacdo as outras
turmas: € uma turma extremamente agitada. A docente anterior aposentou-se, em meados
de agosto de 2013, obrigando a professora Afrodite a assumir a classe. Esses dados
necessitam de reflexdo juntamente com a perspectiva de que a docente tem acerca dos

alunos da escola publica:

Por ser uma comunidade extremamente carente, abordar os temas do livro
didatico de Histéria como servicos publicos (salde, educacéo e transportes) é
muito complicado, pois alguns alunos ndo tém nem moradias, vivem em situacao
de miséria. Propor esses assuntos com eles torna-se um dilema. (PROFESSORA
AFRODITE).

Em diversas conversas, enfatiza um discurso elitista. A docente assegura que 0S
alunos da escola particular sdo mais respeitosos, com diversificado repertério cultural e
social, diferentemente dos seus alunos da escola Diélogo. Verificamos que tal percepcéo,
ao lado do pouco tempo que leciona nessa turma, favorece o distanciamento da professora
com os alunos. Em sua narrativa, reafirma a relevancia de comportamentos adequados para

os alunos da escola publica:

Nesta e nas demais escolas da escolas da PMSP, a maior dificuldade é o nimero
excessivo de alunos e muitos ndo serem alfabetizados [...]. Assumi esta sala em
setembro. Eles sdo muito agitados e desrespeitosos com os colegas devido a
pouca frequéncia de rotinas estipuladas pela professora anterior. Comparando
essa turma com o0s outros 3° anos, eles estdo muito defasados. A equipe gestora
age de forma reparadora e n&o preventiva, refiro-me ao trabalho com os alunos
que nao estdo alfabetizados. (PROFESSORA AFRODITE).

Na narrativa da docente, é evidenciada a importancia das rotinas escolares, como
forma de inculcar condutas de disciplinamento. Demonstra, em seu discurso, a reproducéao
de préticas incorporadas em sua formacdo, como pondera Tardif (2012) que, para atingir
determinados fins pedagdgicos, o professor pauta-se em normas, condutas e juizos
provenientes das tradi¢fes escolares, pedagogicas e profissionais vivenciadas.

As tematicas abordadas nas aulas de Historia foram: 1) Diferentes formacdes
familiares; 2) A familia no passado; 3) As familias e o trabalho; e o 4) Desemprego € 0

trabalho informal.
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As estratégias didaticas e metodoldgicas desenvolvidas por Afrodite concentraram-
se, exclusivamente, na utilizacdo do livro didatico® com aulas expositivas e a utilizagdo do
caderno de Historia. Considera o curriculo de Natureza e Sociedade relevante, mas deixa
evidente que a sistematizacdo do ensino de Histdria segue o livro didatico, na sele¢do dos
contetidos, ndo estabelecendo conexdo com o curriculo paulistano. (Ver anexo VII).

O livro didatico foi utilizado, em todas as aulas, para a leitura em voz alta feita pela
professora, apreciacdo de fotografias, e resolucdo de exercicios e atividades propostas. Tal
postura refirma os estudos de Bittencourt (2004), ao entender que os materiais didaticos
sdo instrumentos na relacdo professor e aluno, suportes fundamentais na mediacdo entre
ensino a e aprendizagem, bem como facilitadores na apreenséo de conceitos.

Na tematica da familia, foram discutidos os diferentes tipos de familias e analises
de fotografias do livro didatico, problematizando os alunos sobre as mudancgas e
permanéncias nos comportamentos familiares e como as fotografias revelam mudancas de
habitos, comportamentos e vestuarios. Tal proposta foi efetivada na atividade Familia no
passado proposta no livro didatico. (Ver anexo Xl).

Destacam-se, na pratica escolar de Afrodite, os desdobramentos gerados pela
tematica familia. Em todas as aulas de Histdria, sdo consolidadas analises sobre a fungéo
das mulheres no processo histérico, sobretudo na compreensdo da atuacdo das mulheres
nas esferas sociais e politicas. Suas reflexdes almejavam a desconstrucdo de discursos
machistas e estereotipados, reforcando a relevancia dos homens, no auxilio das tarefas
domésticas. Enfatizou as diferentes condicGes sociais, culturais, econémicas das mulheres
ricas e pobres na sociedade brasileira. Em diversas situagdes, remetia-se ao texto O papel
das mulheres na familia, explorando gradativamente as informaces. (Ver anexo XI).

A acdo pedagbgica é pautada nas estratégias de interpretacdo, fomentando a
compreensdo do processo historico. O ponto de partida para questionar a acdo das
mulheres, no processo historico, fundamenta-se na dialética da permanéncia/mudanca;

semelhanga/diferenga e duragdo/simultaneidade.

" BRUZAROSCHI, Thatiane Tomal Pinela & GIARETTA, Liz Andréia. 2011. De olho no futuro: Histéria,
3° ano. Sao Paulo: Quinteto Editorial. Na analise do PNLD (2012), a obra demonstra contetdos relacionados
a temas da vida cotidiana dos alunos e de outros sujeitos em diferentes tempos e espagos. Prop6e o estudo da
Historia, a partir do dialogo entre o passado e o presente. Nas analises do MEC, o mérito deste livro é devido
as propostas de textos e atividades que articulam com as suas experiéncias sociais dos alunos, apontando
caminhos para que compreendam historicamente as diferencas. Apresentam-se e valorizam-se diferentes
arranjos familiares, situando a mulher e o idoso em diversas situacdes e contextos. No entanto, a promogao
de uma imagem positiva da mulher ocorre de forma pontual, por meio de imagens, texto e atividade.
(BRASIL, 2012, p. 65-68).
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A questdo da histdria das mulheres permaneceu presente no contetdo As familias e
o trabalho, situando os problemas que as mesmas enfrentam na tripla fungdo: mae, esposa
e profissional. Para situar os educandos acerca da condicdo histérica das mulheres, foram
analisadas as profissdes das mées dos alunos e suas dificuldades cotidianas.

Na tematica Desemprego e o trabalho informal, mencionou os conceitos de
trabalho formal e informal e a questdo do desemprego no Brasil, relacionado com a
formacdo académica. Nessas aulas, pontuou novamente a atuacdo das mulheres no
mercado de trabalho, e como esse processo € resultante de lutas historicas das mulheres.
Demonstrou algumas permanéncias e mudancas nas profissdes direcionadas ao publico
feminino. Nesse ensejo, uma das alunas da turma relacionou que tais circunstancias
desencadearam a institucionalizacdo do Dia Internacional das Mulheres. Esse comentario
proporcionou debates entre as criancas.

O elemento fundamental do saber historico escolar que embasa a arquitetura das
praticas escolares de Afrodite é a discussdo das relagdes de género. Problematizou a acdo
das mulheres em diferentes tempos e espacos histéricos, postulando a vertente de que o
conhecimento é historicamente produzido, € resultante de uma construcdo no presente, mas
carregado de conflitos do passado. Mesmo ndo estabelecendo vinculos afetivos com os
educandos, a empiria demonstrou que a docente proporcionou aos alunos momentos de
reflexGes acerca da mulher como sujeito na/da histdria.

Tais préaticas dialogam com a narrativa da docente, ao afirmar anteriormente a
relevancia da disciplina de Histéria da Educacdo, em especifico, os debates sobre a
Historia das mulheres e das criancas, para sua formacéo e acdo docente. Perspectiva que
corrobora com os postulados de Tardif (2012):

[...] Os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-profissional, isto é, quando da
socializacdo priméria e sobretudo quando da socializagdo escolar, tém um peso
importante na compreensdo da natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-
ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida quando da socializacdo
profissional e no préprio exercicio do magistério. Desta forma, pode-se dizer que
uma parte importante da competéncia profissional dos professores tem raizes na
sua histdria de vida [...] (TARDIF, 2012, p. 69)
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CONSIDERACOES FINAIS

A narrativa das docentes, articuladas com a cultura escolar, possibilitou entender a
arquitetura das suas praticas escolares, evidenciando a constituicdo de um saber historico
escolar, construido e modificado dentro da/na escola, em confronto com os valores,
curriculos, politicas educacionais e 0s saberes docentes e discentes.

O desafio constante, durante a pesquisa, foi elucidar para as professoras que as
mesmas exerciam uma profissdo intelectual de grande importancia. As docentes
pesquisadas, exceto Atena, foram resistentes, no inicio da coleta de dados, e as solicitacdes
do pesquisador, devido aos muros estabelecidos entre a academia e a escola. Esse
problema demandou explicagdes sobre nossa posicdo: consolidar lacos de trocas de
experiéncias.

Os dados cotejados proporcionaram a defesa de que as docentes dos anos iniciais
sdo intelectuais. Na pratica de sua profissdo, registram marcas indeléveis na experiéncia de
vida de suas criangas — inclusive, conferimos, nas rememoracdes de Cronos e Hera, de
como seus professores da infancia interferiram nas suas escolhas profissionais e
pedagdgicas.

Esse postulado elucida que a professora polivalente deve ser respeitada como uma
intelectual que mobiliza diversos saberes: saber curricular, saber das ciéncias da educagéo,
saber da tradicdo pedagogica, saber experiencial e o saber da acdo pedagégica (TARDIF,
2012).

Entender a profissional dos anos iniciais, como uma categoria intelectual que
introduz, ludicamente, as criancas a0 mundo social, histérico e cultural, € um desafio
cotidiano vivenciado pelas docentes, que tém sua identidade profissional desvalorizada.
Suas atribuicdes sdo, em muitas circunstancias, criticadas, mas, durante as observacdes,
verificamos um trabalho pedagogico intenso e cansativo, similar ao das analises de Julia
(2001):

[...] O professor primario ndo ministra um curso magistral, mas seu papel é fazer
as criangas trabalhar, circular entre as carteiras para verificar como se
desenvolvem as atividades de cada grupo (quando deve, por exemplo, dar aula
em uma classe multiseriada), mandar um aluno para a lousa para a corre¢ao,
constantemente dar conselhos ou ordens a fim de melhor administrar a sucesséo
dos exercicios que cada aluno ndo chega a realizar necessariamente no mesmo
ritmo . (JULIA, 2001, p. 32).
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O nosso estudo confirma que as pedagogas, mesmo com todas as dificuldades para
desenvolverem os conhecimentos e conceitos especificos da Histdria, demonstraram, nas
narrativas e praticas escolares, a importancia das experiéncias historicas na formacéao do
educando, num esforco cotidiano na construcao de praticas escolares diferenciadas. Essas
atitudes confirmam nossa tese de que as docentes do Ensino Fundamental | ndo séo
simples “professorinhas” como socialmente sdo divulgadas, mas sim intelectuais. Tais

consideracBes nos possibilitam tecer intercambios com as ponderagdes de Boto (2003):

O professor primario € intelectual das geracdes jovens. Fala e é escutado por
elas. Revela-lhes o mundo, a seu modo. Incomoda (ou é, tantas vezes,
desprezado; o que é pior) exatamente porque faz parte do seu segredo de oficio
esconder o que se passa quando fecha as portas da sala de aula. E intelectual
porque irradia saberes, crencas e convicgdes. E intelectual pelo lugar que ocupa
no tabuleiro social, como formador de um dado consenso social, necessario para
que haja alguma continuidade em um mundo que teme mudangas. E intelectual
porque professa. E intelectual porque tem no ensino parte imprescindivel de sua
existéncia. Mas a caracteristica que melhor qualifica sua condicdo de intelectual
¢ também aquilo que torna inesqueciveis nossos primeiros professores: a
lembranca que deles guardam seus alunos, dos tempos de escola priméria.
(BOTO, 2003, p. 42).

A formacdo da pedagoga como intelectual necessita da urgente alianca entre as
duas &reas de fronteiras: Educacdo e a Histdria, que ndo podem ser dicotomizadas. Deve
também considerar a identidade peculiar dos anos iniciais, que € o processo de
alfabetizacdo e letramento. Essa logica deve consolidar-se nos principios de Magda Soares
(2010), ao entender alfabetizacdo como elemento para a conquista da cidadania, sendo
essencial situar a alfabetizacdo no tempo historico e no espaco social.

Examinamos que essa etapa da escolarizacdo é permeada por rituais e tradicdes.
Compreender sua identidade autoriza a articulacdo de dois conceitos: cultura escolar e a
tradicdo escolar.

No universo da investigacdo, percebemos a construcdo de culturas escolares
distintas, mas que, concomitantemente, sdo confrontadas com uma tradi¢do curricular da
PMPS. Escrutinar a tessitura que compde a cultura escolar de ambas as instituicdes imp&e
a (re)educacdo do olhar, para identificarmos como os pequenos detalhes interferem nas
praticas escolares do ensino de Histdria, considerando a escola como um ambiente tecido
por contradicOes e conflitos.

Na escola Esperanca, percebemos a presenca de principios reguladores das rotinas

escolares, como o sinal da escola, que marca o tempo escolar; os hiatos entre o ciclo | e I,
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impossibilitando as trocas de experiéncias entre alunos e professores dos diferentes
segmentos; a execu¢do do Hino Nacional, como mecanismo de doutrinacdo e ufanismo; a
formacéo constante de filas, para a ordenacdo do espaco escolar; e, por fim, as préaticas de
vigilancia e controle, estabelecidas entre equipe gestora, professores e alunos.

O prédio escolar pequeno localizado em um bairro tranquilo, com poucos alunos e
funcionarios, deveria favorecer a construcdo de um ambiente acolhedor. Mas, isso néo
ocorreu, devido a uma tradicdo normatizadora da cultura escolar dessa instituigéo.

Mesmo com todos os problemas, os educadores dessa escola, ndo perderam a
esperanca na construgdo de um espaco escolar aconchegante, dindmico e ludico. Portanto,
constatamos que 0s mosaicos que compdem a cultura escolar interferem na organizagéo do
saber histdrico escolar.

As duas profissionais observadas na escola Esperanca, Atena e Hera, expressam
elementos da cultura escolar na arquitetura das praticas. A docente Atena, afetuosa com a
turma e empenhada na elaboracdo de estratégias didaticas diferenciadas, enfatiza
conteddos historicos direcionados para a formacdo moral, conforme os principios que
regem as normas escolares.

Hera, com uma forte personalidade e a preocupagdo com a ordem e
disciplinamento, é favoravel a execucdo do Hino Nacional, formacdo de filas, cuidado ao
manusear 0s materiais didaticos, com o intuito de que os alunos incorporem condutas
adequadas, de acordo com as regras instituidas na escola. Essas praticas, reafirmam,
portanto, que os elementos presentes, na cultura escolar, interferem na problematizacdo do
conhecimento histérico de forma mais critica.

Diferentemente, a escola Dialogo, inserida no caos urbano e poluicdo sonora,
possui elevado nimero de alunos e profissionais, mas que cotidianamente estabelecem
relacBes de pertencimento e afetividade com o espaco escolar.

Nessa instituicdo, é presente uma cultura da memdria que fortalece os vinculos
identitarios, culturais e histdricos daqueles que nela convivem. Os dados demonstram que
esse fato é fortalecido pelo constante didlogo estabelecido entre Ensino Fundamental I e 11,
favorecendo intercAmbios entre professores especialistas do ciclo 11 e polivalentes. E uma
escola com identidade propria, que expressa diferentes usos e apropriacdes dos tempos e
espacos pedagodgicos, enfatizando a importancia das memorias, historias locais e das

relacfes pautadas no diélogo.
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A empiria confirmou que tais elementos interferem na organizacdo do saber
historico escolar das professoras pesquisadas. Cronos possui uma relagdo de compromisso
com seus alunos referente as nocdes de temporalidades. Afrodite, mesmo estabelecendo
uma relacdo de distanciamento e preconceito com alunos de escola publica, proporcionou
momentos de reflexdo sobre a atuacdo da mulher com sujeito na/da Historia.

Os dados coletados ratificam que a cultura escolar de ambas as instituicdes
produzem novos sentidos e significados ao saber historico escolar, organizacdo dos
conteddos e arquitetura das praticas.

A tradigdo curricular, tipicamente paulistana, consolida certa tradi¢do inventada, no
sentido hobsbawiano, no modo de pensar/fazer a educacdo na cidade de Sdo Paulo. A
analise da documentacdo confirmou a tradicdo curricular da PMSP: forte marca da
interdisciplinaridade, da leitura e escrita, permeada pelas formac6es continuadas. Entende-
se a formacgdo continuada dos docentes como importante na construgdo coletiva do
curriculo, e na apropriacdo de artefatos, saberes, e praticas educacionais.

Tradicionalmente, os momentos de formacdo sdo proporcionados nas DRE’S, ou no
ambito da escola durante os encontros de JEIF’s. Em principio, concebe o profissional da
educacdo municipal, como intelectual, que pensa e constréi o curriculo e a pratica
pedagogica. Tais momentos e espacos, para a reflexdo da praxis, sdo resultantes da historia
da educacéo paulistana, consolidado na gestdo Luiza Erundina, permanecendo com uma
caracteristica especifica da PMSP.

No que tange ao curriculo de Natureza e Sociedade, as docentes pesquisadas nédo
participaram das formacdes organizadas nas DRE’s ou SME, o que nos possibilita
questionar quais séo os critérios de selecdo, divulgacao e participacdo para esses eventos.
Elas mesmas confirmaram que os momentos de JEIF estdo alicercados, exclusivamente,
em textos pedagdgicos sobre os saberes de Lingua Portuguesa e Matematica.

Apobs a andlise dos questionarios e relatdrios, foi possivel esbocar conclusdes que
corroboram nossa hipétese inicial, com algumas ressalvas. Primeiramente, as formagdes no
ambito da escola, a JEIF, tém como finalidade o trabalho coletivo, a preparacdo de aulas,
materiais didaticos e atividades. As docentes pesquisadas afirmam que tais finalidades nao
sdo concretizadas. Um elemento que evidenciamos, durante o percurso da pesquisa, é que
esses encontros estdo direcionados na énfase dos conhecimentos e diretrizes das avaliagdes
externas, demonstrando que o curriculo avaliado € um subsidio preponderante na

sistematizacédo da JEIF.
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Os resultados sobre a arquitetura das préaticas esbocaram timidas permanéncias e
algumas mudangas. A empiria comprovou dificuldades no ensino de Historia dos anos
iniciais, resultantes da precaria formacao inicial e continuada, dificuldades no tratamento
dos conceitos historicos e a auséncia de experiéncias significativas das professoras durante
sua formacéo.

Outro dado interessante é com relagdo a tematica Familia que, tradicionalmente, € o
desencadeador para o trabalho com a historia de vida das criancas e, por isso, esta presente
como contetido de ensino no planejamento de todas as docentes — exceto Cronos. E
importante notar que esse tema, no curriculo de S&o Paulo (2012), ¢ direcionado ao 1° ano.
Essa constatagdo nos fornece indicios de que este contetdo € sobreposto de uma série para
a outra, durante todo o ciclo I.

Por outro lado, verificamos diversos avancos, como a negacdo de uma tradicao
propria dos anos iniciais, associando o saber historico escolar as datas comemorativas; a
insercdo de diversificados materiais didaticos e/ou atividades e os propositivos usos e
apropriacdes do livro didatico durante as aulas de Histdria. A temaética Familia foi
desenvolvida com diferentes abordagens, ressaltando o conceito de familia e
problematizando as semelhangas, diferencas, mudancas e permanéncias que ocorreram nas
formas de organizar e viver no nucleo familiar.

Averiguamos préticas diferenciadas, no tocante ao tratamento dos saberes historicos
escolares. Atena, mesmo com a fragilidade no tratamento de conceitos, de certa forma,
focalizou as nogGes de temporalidades, discutindo as rupturas e permanéncias das familias.
Cronos possibilitou a compreensdo dos processos histéricos, com duracfes e
temporalidades distintas. O tempo, a matéria-prima do conhecimento histérico, foi o
alicerce da pratica escolar da docente. Afrodite, durante as aulas de Historia, focalizou as
questdes de género, enfatizando a atuacdo das mulheres que, historicamente, sédo relegadas
ao esquecimento.

Hera foi a Unica docente que, mesmo de forma superficial e com dificuldades,
problematizou as questBes relacionadas a diversidade étnica. A auséncia das tematicas
africanas e indigenas, no curriculo em agdo dos anos iniciais, em nosso entendimento, faz
com que destaquemos a pratica dessa docente. Ao mesmo tempo, enfatizamos a
necessidade de debates dentro dos muros da escola e nos momentos de formacéo, sobre a
Lei n® 10.639/06 e a Lei n° 11.645/08 que tornam obrigatdria a insercdo das tematicas da

Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena nos curriculos.
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Observamos que as docentes da PMSP do universo pesquisado tém uma relativa
autonomia na selecdo dos contetdos histdoricos. Ndo tém a obrigatoriedade de cumprir a
proposta curricular que, na verdade, sdo orientacdes curriculares. Essa € uma forte
tradicdo na PMSP, a liberdade dos profissionais no pensar/fazer o ato pedagdgico.

A pesquisa empirica conferiu que a area de Natureza e Sociedade de cunho
interdisciplinar, proposta no desenho curricular, ndo é referendada na arquitetura das
praticas escolares. Corrobora com nossa hipotese de que ha um hiato entre o curriculo
prescrito e o curriculo em acdo, pois o poder de definicdo/selecdo do curriculo dentro da
sala de aula € depositado nas maos das professoras.

As docentes problematizaram os conteudos historicos em didlogo com a disciplina
de Lingua Portuguesa, percebido durante a utilizacdo do livro didatico de Historia, pois
diferentes estratégias de leitura serviram como mote para a alfabetizacdo e letramento.
Especificamente, na escola Esperanca, com tradicdo escolar da PMSP, dos projetos e
sequencias didaticas, propiciaram-se intercAmbios entre 0s conhecimentos histéricos e
geograficos.

Outra informacdo interessante, contraria a outra hipotese inicial, é a de que as
docentes destinavam momentos e espa¢os infimos ao ensino de Histdria. Entretanto, todas
as pedagogas, exceto Afrodite, organizam horarios de aulas para a disciplina de Historia,
conforme a Portaria n® 5.704 que fixa as diretrizes curriculares da PMSP. Mesmo que de
forma precaria, para as professoras pesquisadas, a Historia é organizada enquanto uma
disciplina escolar com horario e caderno especifico, finalidades, objetivos, métodos,
exercicios, materiais e avaliagdo. Como sublinha Chervel (1990) ao afirmar que, as
disciplinas escolares sdo constituidas por esses componentes citados.

As orientacBes curriculares servem de norteadores nas estratégias didaticas e
metodoldgicas, propiciando adequadas metodologias de leituras, usos e apropriacdes dos
livros didaticos. Entretanto, é o livro didatico de Histéria que determina a escolha dos
contetdos do ensino de Historia das docentes pesquisadas — elas mesmas aproveitam as
brechas do curriculo de Natureza e Sociedade, para trabalhar temaéticas que julgam
necessarias ao processo de formacdo do educandos, com o aporte em diferentes livros
didaticos, materiais e atividades.

Essa informacéo expressa indicios importantes: a professora tem autonomia para a
construcdo do curriculo, e o livro didatico exerce forte influéncia na selecdo dos contetidos

e na arquitetura das praticas escolares.
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Os livros didaticos selecionados, mesmo com algumas ressalvas, tém avaliacdo
satisfatoria pelo PNLD 2012. S&o obras didaticas que focalizam a diversidade cultural,
relacBes entre diferentes grupos e sujeitos, com aspectos gréaficos editoriais, adequados ao
publico das séries iniciais. Constatamos que, mesmo com algumas incipiéncias especificas
em cada obra, os livros didaticos escolhidos, em ambas as escolas, possibilitam o
tratamento didatico da diversidade, das tensdes existentes no tecido social e do conceito de
temporalidades em diferentes tempos e espacos.

Mesmo havendo uma tradi¢do curricular na PMSP em os docentes discutirem a
implantacdo das orientacfes curriculares, € interessante confirmar, atraves das observacoes
das préticas escolares, que o documento curricular ndo € relevante para Atena, Hera,
Cronos e Afrodite. Diferentemente, o livro didatico ndo é um material imposto, como
ocorre em algumas circunstancias com o curriculo prescrito, mas € um artefato indicado
pelas docentes, tecendo uma relacdo de sentimento e pertencimento entre a professora e o
livro selecionado.

O livro didatico é uma ferramenta pedagogica para a docente, entendida como uma
intelectual, para subverter o curriculo oficial, e concomitantemente, auxilia o processo de
alfabetizacdo e letramento, devido as mdltiplas relacbes que sdo potencializadas através
dos diferentes géneros textuais, imagens e atividades propostas.

Em sintese, as Orientacdes Curriculares e ProposicOes de Expectativas de
Aprendizagem do Ciclo | tém, na pratica, como unica finalidade nortear as orientacdes
didaticas e metodologicas, que, consequentemente, auxiliam nos usos e apropriacdes dos
livros didaticos de Historia, e na construcdo de projetos, sequéncias e praticas pedagogicas
contextualizadas.

Nessa Otica, as pedagogas sdo intelectuais, exercendo uma funcédo social relevante
no processo de escolarizacdo e na formacdo das criancas, pois entende seus alunos como
sujeitos histéricos, respeitando suas experiéncias, saberes e idiossincrasias, com um
esforgo continuo, para que os saberes historicos ultrapassem os muros da escola.

Parte-se da premissa de que o espaco escolar ndo é um simples local de formacao
de sujeito, mas a construgdo de uma cultura que penetra e molda a cultura social. O
cotejamento de dados permite afirmar que nao é somente o tempo de docéncia na PMSP e
os diferentes saberes mobilizados que interferem na problematizacdo do conhecimento
histérico, mas a cultura escolar que permite captar as especificidades culturais e sociais de

cada instituicdo, exercendo grande influéncia no saber historico escolar.
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ANEXOS

Anexo | - Portaria n®5.704, de 12 de dezembro de 2011 da PMSP.

ENSINO FUNDAMENTAL - Regular (Dois Turnos Diurnos)
MATRIZ CURRICULAR DA PMSP
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- 28 horas-aula X 40 semanas = 1.120 horas-aula

- 1.120 horas- aula X 45 minutos = 50.400 minutos
- 50.400 minutos + 6.000 minutos (recreio e atividades orientadas) = 56.400 minutos
- 02 horas-aula (enriquecimento curricular) X 40 semanas = 80 horas-aula
- 80 horas-aula X 45 minutos= 3.600 minutos
- 3.600 minutos + 56.400 minutos = 60.000 minutos ou 1.000 horas

LEIS FEDERAIS N°5 3.394i%6 E 11.274/06 E RESOLUCAD CNE/CEB 04/10
Aress de Componentss Durazao Hor ss-aula semanais
BASE Cizlo | Cicle Il
N Conhecimento Curriculares Banoy IS E S EEEFE ER
A Banos " | & | |+ | & | & | T || ¥
C Lingnagens Lingua Portuguesa Bl E& | B | B [ L | g g [
[I: Arta 171+ |1/1= I# | 1A+ |12+ | 2 2 2 2
- Ed Fizica 12 [1zs (v r2sfuzs [ 3 [ 3 | 3| 3
A Matemarica Matermanca B Gl el a A 3 5 3 3
L 31‘.|:|io_ Fusico, Ciencias 3 3 3 3 3 4| 4 4 |
COMUA | Rsliiade Social e Geografia 3|3 )33 /31513 /4)4
Politica Historia 33333223 ]3
Tatal da Base Narional Comum 26 (26| 26 (26 (26 (2626 (26|16
Parte Lmgnz Esrangeira Lizgua Inglesa 2 2 11 2 2 20 2 2 2
Diversifi- Modema [ repa _ _ _ _ _ _ _ — -
cada Espanhola
Taotal da Parte Diversificada 2 2 1 3 3 2 3 2 et
Total da Carga Horaria 28 (28 |28 |28 (28 |28 |28 (28 | 28
Ensing Religinzn 1 1 | | 1 1 1
* Anlas com Profassor especizlista, denmo do borirno de fincionzsments do mmo
## Linria Espanhols — oferts oprativa 3 partr do §° apo
Ciclos 1 e 11
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Educativa
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Anexo Il - Resolucdo SE 81 de 16/12/2011- Matriz curricular da SEE/SP

Paragrafo unico - As unidades escolares que ainda venham a manter, em 2012, a
organizacdo curricular seriada, deverdo proceder aos ajustes necessarios a organizacao

anual ora estabelecida.

Artigo 3° - no segmento de ensino correspondente aos anos iniciais do ensino fundamental,

de que trata 0 Anexo | desta resolucdo, devera ser assegurada a seguinte carga horaria:

ANEXO |

Matriz Curricular Basica para o Ensino Fundamental

Ciclo I = 1° ao 5° ano

Disciplinas - Ano/aula (%)

1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano/

4° série
Base Nacional | Lingua Portuguesa 80% 60% 45% 30% 30%
Comum

Historia/Geografia - - - 10% | 10%

Matematica 0% | 5% | 40% | 35% [ 35%

Ciéncias Fisicas e - - - 10% 10%

Bioldgicas

Educacdo FisicalArte - 5% | 15% | 15% | 15%
Total Geral 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

| - dois turnos diurnos: carga horaria de 25 aulas semanais, com duracdo de 50 minutos

cada, totalizando 1.000 aulas anuais.

Il - trés turnos diurnos e calendario especifico de semana de 6 dias letivos: carga horaria de

24 aulas semanais, com duracdo de 50 minutos cada, totalizando 960 aulas anuais.
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Anexo 11 — Questionério

Os dados obtidos neste questionario serdo coletados e analisados para pesquisa de Dissertacdo de Mestrado:
“Intelectual sim, professorinha ndo! O saber histérico escolar do Ensino Fundamental | na cidade de Sao
Paulo (2007-2013) ” do Programa de P6s-Graduados em Educacdo: Historia, Politica, Sociedade da PUC/SP.
Ao concordar em participar da pesquisa, desde ja assumo total responsabilidade e compromisso com sua
identificacdo e sera garantido o anonimato do (a) entrevistado (a) e da instituicdo escolar onde atua.

Para garantir essas proposicfes lhe sera fornecido uma copia do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) com maiores esclarecimento sobre a pesquisa.

Responsavel pela aplicagdo do questionario: Elvis Roberto Lima da Silva mestrando em Educagao: Historia,
Politica, Sociedade da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo sob a orientacdo da Prof? Dra Helenice

Ciampi.

Data do preenchimento do questionario: / /2013

| - DADOS PESSOAIS E ATUACAO PROFISSIONAL

1. Sexo:( )M ()F
1.2 ldade:

1.3 Qual é o seu vinculo empregaticio com a PMSP:

A- [ |Titular C- [ |Contratado (a)

B- [ |Estavel/Comissionado (a)

1.4 Tempo de docéncia especificamente na PMSP:

A- [ |Menos de 1 ano D-[ ]de11a15anos
B-[ JdelaS5anos E- [ ]de16a20anos
C-|[ Jde6a10anos F- [ |Mais de 21 anos

1.5 Vocé tem acimulo cargos no magistério como professor (a)?

[ ]sim [ |N&o

1.6 Caso a resposta seja sim, qual € o 6rgdo institucional que vocé tem outro cargo de professor (a):
A-[ _|PMSP C- [ ]Instituicdo Particular
B- [ ]Governo do Estado de SP D- [ ] Outros

1.7 Qual é sua jornada de opgéao no cargo de Professor (a) Ed. Inf. e Ensino. Fund.l na PMSP?
A- [ ]IDB (Jornada Bésica Docente) — 30 horas semanais
B - [__]JEIF (Jornada Especial de Formagéo Integral) — 40 horas semanais




A-[_J1?ano
B-[ J22ano
c-[ ]3%ano

1.9 Por que vocé escolheu trabalhar nesta escola? Quando foi?
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1.8 Qual ano das séries iniciais, vocé esta lecionando neste ano letivo:

D-[_]4%ano
E- [ ]5%ano
F- [ |Médulo

Il - PERCURSO DE FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

2. Qual ¢ sua formacdo académica:

A - [ |Ensino Médio/ Magistério

Instituigdo:

( ) Publica ( ) Privada

Curso:

Ano de Inicio:

Ano de Término:

C- [ ]Ensino Superior completo

Instituigdo:

() Pablica ( ) Privada

Curso:

Ano de Inicio:

Ano de Término:

E- [ | Mestrado

Instituicdo:

() Publica ( ) Privada

Curso:

Ano de Inicio:

Ano de Término:

B- [ |Ensino Superior incompleto

Instituicdo:

( ) Publica ( ) Privada

Curso:

Ano de Inicio:

Ano de Término:

D- [ ]|Pés-graduacéo Lato Sensu

Instituicdo:

( ) Publica ( ) Privada

Curso:

Ano de Inicio:

Ano de Término:

F- [ |Doutorado

Instituicdo:

() Pdblica ( ) Privada

Curso:

Ano de Inicio:

Ano de Término:
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2.1 Como e porque vocé optou pelo magistério?

2.2 Na sua formagdo durante graduagdo ou pés-graduagdo quais disciplinas colaboraram para a sua
pratica no ensino de Histdria nas séries iniciais do ensino fundamental? Justifique?

2.3 Vocé participou de algum curso de formagdo continuada na PMSP que tivesse como principio a

discussao sobre o ensino e aprendizagem do curriculo de Histéria e/ou Natureza e Sociedade?

[ ]sim[  |N&o

Nome da formagéo:

Instituicdo promotora:

Ano da realizagdo:

2.4 Relate alguma experiéncia marcante com a disciplina de Historia, durante sua fase como estudante
nas séries iniciais, no antigo 1° grau:
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111 - PRATICA PEDAGOGICA E A RELAGAO COM O SABER HISTORICO ESCOLAR

3. Considera importante um horario e caderno especifico para o curriculo de Histdria e/ou Natureza e
Sociedade? Por qué?

3.1. Quais os problemas mais frequentes vocé enfrenta no ensino de Histéria e/ou eixo Natureza e

Sociedade?

3.2. Quais sdo os materiais didaticos, recursos e ambientes na escola, disponiveis para o curriculo de

Historia e/ou Natureza e Sociedade? Como voceé os utiliza?

IV - CURRICULO

4. Vocé conhece o curriculo da disciplina de Histéria e/ou Natureza e Sociedade da PMSP, destinada

aos anos iniciais? Como vocé avalia esse documento? Justifique.
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4.1. Os momentos de JEIF contribuem para refletir e discutir o curriculo, conteidos e praticas do ensino

de Historia e/ou Natureza e Sociedade? Justifique.

4.2. Quais sdo 0os momentos e espacos disponibilizados na escola para a produgdo de materiais didaticos
e/ou atividades escolares do curriculo de Historia e/ou Natureza e Sociedade?

V - UNIVERSO ESCOLAR

5. Quais elementos vocé mais gosta nesta escola?

5.1. Quais aspectos precisam ser modificados ou melhorados nesta escola?

5.2. Relate um pouco sobre os alunos, professores, equipe gestora e comunidade escolar da U.E. onde

atua.




Anexo IV - Roteiro de observacdo de aula

1. Data da observacao: /

2. Nome da escola:

157

/2013

3. Nome do Professor (a):

4. Horério:

5. Numero de alunos:

6. Tema da aula:

7. Série:

8. Como o docente encaminha a aula de Historia e/ou Natureza e Sociedade?

9. Como é concretizada pratica pedagodgica (materiais didaticos, atividades, recursos,

etc...) do docente durante o desenvolvimento dos conteidos historicos?

10. Nesta aula qual € a concepcao sobre ensino de Historia?

DIARIO DE CAMPO

Aspectos descritivos da aula

Apontamentos analitico-reflexivos da aula

Observagoes:
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Anexo V — Materiais produzidos no Programa de Orientacdes Curriculares - Natureza e
Sociedade da PMSP
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Orientacoes Curriculares
Puopesigin de Expectolives de Aprendizagem

(Video — Natureza e Sociedade — Vol. 1 e 2)



160

Anexo VI - Expectativas de Aprendizagem da area Natureza e Sociedade

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM
PARA O 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

NATUREZA E SOCIEDADE

TEMA: Lugar onde vivemos

Ciéncias

Geografia

Histéria

C1 -Identificar no ambiente proximo (sala
de aula, escola, casa) diferentes elemen-
tos, tanto do mundo natural como cons-
truidos pelo ser humano.

G1-Localizar no espaco a posi¢do do
corpo e de outros objetos, reconhecendo
nocoes de posicionamento (frente, atras,
entre, perto, longe) e lateralidade (esquer-
da, direita).

H1-Relacionar lugares e tempos vividos
no cotidiano (na casa, escola, ruas, par-
ques...) com rotinas, medigdes e marca-
dores de tempo cronologico para apreen-
der noc¢oes de tempo vivido no presente

C2 — Observar, identificar e classificar

no ambiente préximo diferentes tipos de
animais e plantas que ali habitam ou frag-
mentos deles como: sementes, folhas,
frutos, penas, pélos, esqueletos.

G2 — Identificar as diferencas e as se-
melhangas nas paisagens nos lugares
de vivéncia da crianga (moradia, escola
e rua);

H2 — Distinguir medigées e marcadores
de tempo cronolégico (manha, tarde, noi-
te, hora, dias da semana, dias e meses...)
nas suas vivéncias cotidianas.

C3 — Estabelecer semelhancas e diferen-
¢as entre o ser humano e outros animais.

G3 - Observar as semelhancas e as dife-
rencas nos elementos naturais e construi-
dos das paisagens do cotidiano;

H3 — Perceber mudangas.e permanén-
cias nas atividades e habitos envolvendo
rotinas diarias, semanais e mensais (na
casa, na escola, lazer...)

C4-Observar a natureza, valorizando cui-
dados necessarios para a preservacao da
agua limpa, dos animais e das plantas.

G4 — Reconhecer elementos naturais e
construidos, a partir da observagao de
ilustracéo.

H4 — Identificar acontecimentos diferentes
e cotidianos da sala de aula.

C5 — Observar e identificar no ambiente
proximo variados materiais, equipamen-
tos, objetos e produtos industrializados,
reconhecendo diferentes funcdes, usos e
localizag&o.

G5 — Observar e desenhar caminhos
entre os diferentes locais da escola, da
moradia e ambiente proximo

H5 — Identificar os sujeitos (pessoas,
familias, grupos...) envolvidos nos dife-
rentes tipos de acontecimentos cotidianos
(familiares, escolares, sociais...)

C6 — Comparar e classificar diferentes
objetos em relagéo a tamanho, textura,
rigidez, cheiro, cor, temperatura, por meio
de observacgédo direta e utilizando os 6r-
gaos sensoriais (com seguranga).

G6 — Observar, identificar e classificar
objetos presentes no cotidiano em rela-
¢&o a tamanho, forma e cor para iniciar a
construgéo da nocao de proporgao e de
legenda.

H6 — Reconhecer diferentes tipos de gru-
po de convivéncia (por nome, idade, sexo
e pertencimento — familia, escola, sala de
aula, profissao, local de nascimento...)

C7 — Identificar e valorizar comportamen-
tos de seguranga, prevengéo de aciden-
tes e conservagéo no uso de objetos,
como faca, tesoura, vidros, latas, pregos
— relacionados as suas caracteristicas

G7 — Localizar pontos de referéncia (pra-
¢a, padaria, parque, escola, casa) em
caminhos costumeiros, comparando as
distancias entre eles.

H7 — Reconhecer as diferengas e seme-
lhangas do grupo da sala de aula : ida-
des, acordos e desacordos entre pessoas
e grupos no desencadear dos aconteci-
mentos vividos.

C8 — Identificar os perigos de inalar,

por na boca, ingerir e manipular alguns
produtos de uso doméstico como élcool,
agua sanitaria, inseticidas, perfumes

e outros materiais toxicos, valorizando
atitudes seguras.

H8 — Construir uma forma de marcar (p.
ex. linha do tempo) com os acontecimen-
tos vividos pela classe (historia da sala de
aula) ao final do periodo letivo.

C9 — Valorizar atitudes de higiene para
a prevengédo da salde individual e dos
grupos a que pertencem (sala de aula,
escola e casa).

Fonte: SAO PAULO (SP), 2012. Secretaria Municipal de Educacfo. Diretoria de Orientacdo Técnica.
OrientacgBes Curriculares: expectativas de aprendizagem para o Ensino Fundamental: ciclo I. Secretaria
Municipal de Educacdo — Sao Paulo: SME / DOT, p. 88.
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EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM
PARA O 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

NATUREZA E SOCIEDADE

TEMA: Modos de viver

Ciéncias

Geografia

Histoéria

C1 — Reconhecer cuidados com a higiene em

diferentes lugares de vivéncia para a promo-
¢do da saude.

G1-Perceber e registrar os percursos
diarios.

H1-ldentificar e utilizar medi¢gdes e mar-
cadores de tempo cronolégico nas suas
relagdes com acontecimentos vividos

para apreender nogdes de tempo vivido

C2 - Identificar responsabilidades para a

manutengdo do ambiente saudavel em locais

de uso individual e coletivo.

G2 — Localizar nos desenhos dos tra-
jetos informag6es como enderecos,
nomes de ruas, pontos de referéncia.

H2 — Identificar algumas normas culturais
relacionadas a cuidados pessoais e os do
grupo de convivio sobre higiene

C3 — Observar sinais vitais no proprio corpo,
como batimento cardiaco, respiragéo pulmo-

nar, temperatura e movimentos reflexos para

a promog&o da satde e o autocuidado.

G3-Elaborar maquete que represente
os lugares de vivéncia, como sala de
aula, escola, moradia, ruas, desta-
cando os pontos de referéncia .

H3 — Identificar as formas de convivio
social compartilhadas nas brincadeiras e
festas em diferentes tempos

¥

C4 — Relacionar a dependéncia da vida aos
elementos do ambiente, como agua, ar, ali-
mentacao, calor e luz solar.

G4 — Desenvolver nocdes de localiza-
¢ao espacial (dentro e fora; ao lado,
entre), orientagdo (esquerdo e direito)
e legenda (cores e formas)

H4-Marcar os diferentes momentos da
vida doméstica e da classe no que se
refere as festas, brincadeiras, jogos,
utilizando marcadores de tempo

C5 — Ildentificar diferentes tipos de alimentos,
sua adequacgao e necessidade para o desen-
volvimento do corpo e manutengdo da salde,

incluindo informacdes de culturas diversas.

G5-Observar e desenhar objetos
em diferentes posicdes: verticais (de
cima para baixo), laterais, frontais.

H5-Reconhecer mudancas e permanén-
cias em habitos culturais vividos no decor-
rer de determinado tempo (semana; més)

C6 — Reconhecer que uma alimentacéo inade-
quada pode levar a distirbios como desnutri-

¢do e obesidade, comprometendo a satde.

G6-Identificar os recursos da natu-
reza (madeira, areia, argila, brita) na
construgdo e producdo da moradia.

H6 — Estabelecer relagdes entre habitos
alimentares e cuidados com a saiide com
medicdes de tempo (hora das refeigdes
e de higiene, formas de convivéncia nas
refeicdes...)

C7 — Comparar diferentes modos de alimenta-

¢ao, locomogéo e reproducao entre os seres

vivos que garantem a sobrevivéncia das espé-

cies nos ambientes.

G7-Reconhecer as mudangas que
ocorrem no tempo durante o dia, ob-
servando nuvens, chuva e alteracdes
na temperatura.

H7 — Reconhecer mudancas e permanén-
cias nos habitos alimentares e de cuida-
dos com a saude (comparagaéo com 0s
costumes dos avos e de outros tempos)

C8 — Reconhecer a importancia dos érgdos
sensoriais dos seres vivos na percepgao do
ambiente onde vivem e seu papel na intera-
¢&o com os outros.

G8 — Identificar as mudancas que
ocorrem nas plantas, nas arvores,
nos jardins das pragas e na tempera-
tura diaria ao longo do ano.

H8 — Identificar alimentos cotidianos e as .
rotinas alimentares diarias e em situagoes
especiais — festas e comemoracoes

C9 - Diferenciar comportamentos dos animais

(procurar comida, procriar, fazer abrigos)
daqueles exclusivamente humanos (ter ami-

gos, conversar, nhamorar, desenhar, escrever,

produzir alimento e cozinhar, viver em fami-
lias, construir cidades), associando-os a ne-
cessidades de sobrevivéncia ou de relagbes
sociais.

G9-ldentificar os deslocamentos
realizados para transportar alimentos
pereciveis e ndo-pereciveis;

H9 — Identificar habitos alimentares da
comunidade e de outras localidades e
culturas (sociedades indigenas), em dife-
rentes ocasides — cotidianas e festivas

G10 — Identificar e elaborar mapa com 0s
locais de origem dos alimentos e onde sao
comercializados.

H10 — Identificar-e-diferenciar objetos
utilizados no preparo, consumo, producao
e conservagao de alimentos, nas suas
relagdes na organizacao da sociedade e
habitos alimentares cotidianos

Fonte: Idem, p. 89
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TEMA: Modos de viver

Ciéncias

Geografia

Histoéria

G11 — Reconhecer os lugares onde se com-
pram alimentos e suas caracteristicas (con-
gelado ou ndo; em area com refrigeragao ou
nao; tempo de validade) e se s&o industrializa-
dos ou naturais.

H11 — Estabelecer relagées entre pro-
dugao e distribui¢cao de alimentos com
os sujeitos histéricos envolvidos nesses
trabalhos, em diferentes culturas.

H12 — Identificar e estabelecer relagoes
entre o modo de produzir alimentos e os
alimentos naturais e industriais consumi-
dos diariamente.

H13 — Identificar relagdes nos habitos
alimentares entre tempos e povos.

H14 — Reconhecer mudancgas e perma-
néncias dos acontecimentos ao longo do
ano.

H15 — Reconhecer a diversidade dos cos-
tumes alimentares e culturais no presente
e no passado.

Fonte: Idem, p. 90
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CTATIVAS DE APRENDIZAGEM

PARA O 3° ANO

NATUREZA E SOCIEDADE

DO ENSINO FUNDAMENTAL

TEMA: O que compartilhamos

Ciéncias

Geografia

Historia

C1 — Identificar, no ambiente conhecido, diferentes
recursos naturais que compartilhamos: agua, ar,
vento, solo, calor e luz solar por meio de observa-
coes diretas, fotos e ilustragbes.

G1 — Descrever e desenhar 0s
objetos e fendbmenos observados
nas paisagens do cotidiano.

H1 — Identificar as formas de acesso,
héabitos e uso da agua nas vidas fami-
liar e escolar .

C2 — Comparar a respiraco no meio terrestre dos
animais e plantas com a de algas e animais em meio
aquatico, identificando em todos, a necessidade de
oxigénio.

G2 — Elaborar e organizar simbolos
para identificar os diferentes luga-
res, objetos e fenémenos presentes
no dia —a —dia.

H2 - Identificar mudancas e perma-
néncias no modo de vida das pessoas,
dos grupos e de diferentes localidades
na sua relacdo com o acesso e consu-
mo de agua.

C3 — Observar e identificar regularidades e modi-
ficagdes naturais no clima (umidade do ar, tempe-
ratura, ventos, chuvas, luz solar) durante um dia,
ao longo de alguns dias ou semanas e no decorrer
do ano.

G3 - Identificar os periodos chuvo-
sos e relacionar as areas de enchen-
tes ao relevo, a ocupacéo humana
das varzeas, a impermeabilizagdo e
perda de cobertura vegetal.

H3 — Identificar a diversidade de acon-
tecimentos, envolvendo as vivéncias
pessoais e coletivas na relagdo com
adgua. )

C4 — Reconhecer e registrar regularidades no dia
e na noite ao longo de dias, semanas e ano, como
luz solar, temperatura, presenga de nuvens e de
chuvas, identificando alteragGes inesperadas ou
provocadas por acdo humana, como enchentes na
cidade durante o veréo (estagé@o chuvosa).

G4 - Conhecer as diferentes for-
mas de representacéo do espaco
de vivéncia (imagens, mapas, docu-
mentos e maquetes).

H4 — Estabelecer relacdes entre a
histéria do convivio com a agua e
produgdes artisticas (musica, pintura,
desenhos...).

C5 - Identificar diferentes classificagbes de agua
doce (limpa, potavel, mineral, poluida) e associa —
las aos tipos de agua que consumimos.

G5 — Identificar as mudancgas que
ocorrem nas plantas. nas arvores,
nos jardins das pracas e na tempe-
ratura diéria ao longo do ano.

H5 — Identificar a relagéo entre objetos
observaveis no céu do Brasil e elemen-
tos culturais indigenas e nacionais.

C6 — Observar e comparar infiltragées da agua em
diferentes tipos de terrenos (asfalto, mato e solo
descoberto), com inclinagdes variadas.

G6 — Elaborar mapa do bairro com
varios pontos de referéncia, orga-

nizando legenda definida de forma
compartilhada com os alunos.

H6 — Identificar a relac&o entre objetos
observéaveis no céu do Brasil € elemen-
tos culturais indigenas e nacionais (como
mitos, lendas e brincadeiras infantis).

C7 — Reconhecer a formacgdo do esgoto pelo uso
domeéstico da agua, trajeto até os rios e destes ao
mar.

G7 — Observar as cores, as formas
das nuvens no céu duranteodiae a
presenca de umidade (chuva, garoa).

H7 — Estabelecer relagdes entre as tra-
dicdes culturais e as festas do presente.

C8 — Reconhecer componentes hidraulicos basi-
cos (torneiras, registros, canos, caixa — d’agua,
ralos) que permitem a circulagao de liquido em
casa e comparar o consumo domeéstico de agua
em diferentes atividades.

G8 — Comparar as diferencas e
as semelhancas dos fendmenos
meteorolégicos ao longo do dia e
do ano.

H8 — Identificar elementos da vida
urbana, diferentes da vida rural.

C9 — Reconhecer que a agua dissolve muitos ma-
teriais, verificando essa propriedade em misturas
com materiais e substancias comuns.

G9 - Identificar diferentes agdes hu-
manas nos espagos € Nos Servigos
publicos no cotidiano (coleta de lixo,
correio, postos de saude, lazer).

H9 — Reconhecer a presenca e a au-
séncia de servicos urbanos e sua re-
lagéo com a ocupacao de localidades
por diferentes grupos e classes sociais.

C10 - Identificar formas e tamanhos das sombras
formadas pela luz do Sol, observando, comparando
e associando — as as posi¢des do Sol em diferentes
horarios do dia.

G10 — Reconhecer a importancia
dos servigos publicos para a comu-
nidade local.

H10 — Identificar marcas do passado
na paisagem da cidade e suas proce-
déncias.

C11 - Identificar diretamente no céu as mudancas
no formato visivel da Lua, nomeando suas princi-
pais fases e os seus tempos de duragéo registran-
do simbolos e confrontando com calendarios.

G11 — |dentificar as diferentes uti-
lizagbes do espago publico (lazer,
manifestacdes culturais).

H11 — Identificar espagos de memorias
da cidade (museus, exposigoes...)

C12 — Identificar a sequiéncia dia e noite em varios
ocais do Brasil e do mundo, manipulando globo

terrestre.

G12 - Leitura de plantas e mapas
para localizar os lugares onde es-
tao os equipamentos publicos.

Fonte: Idem, p. 91
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TEMA 1: O que produzimos

Ciéncias

Geografia

Histéria

C1 - Identificar origem e processos ba-
sicos de produgéo de alguns alimentos
né&o-industrializados e industrializados, a
partir de embalagens e outras referéncias.

G1 — Reconhecer exemplos de
matéria-prima e industrial, tendo
como referéncia produtos artesa-
nais e industriais do cotidiano.

H1 — Identificar costumes alimentares dos habitantes
da cidade {comida caseira, pré-pronta, fast-food...) e
suas mudancas e permanéncias no tempo.

C2 — Reconhecer técnicas de conserva-
¢ao de alimentos, como: resfriamento e
adicao de substancias — sal, conservan-
tes, acidos.

G2 — Identificar percursos dos ali-
mentos desde a producéo (planta-
G&80) até o consumo (comércio).

H2 — Identificar processos de produgéo, de
conservacao, de circulagdo de alimentos que
abastecem a cidade, e os sujeitos histoéricos
neles envolvidos, considerando suas mudancas e
permanéncias no tempo.

C3 — Reconhecer sinais de transfor-
magdes, como: bolores, colénias de
bactérias e gases, que ocorrem com a
deterioracéo de alimentos ou de suas
embalagens.

G3 — Elaborar mapas tematicos
relacionados a histérias dos ali-
mentos: origem, local da planta-
G&o, da produgdo e do consumo.

H3 — Identificar a relac@o da cidade de Sao Paulo
com outras localidades para produgéo e abasteci-
mento de alimentos, e suas mudangas e permanén-
cias no tempo (feiras, supermercados, restaurantes,
cantinas, formas de transporte das areas agricolas
para a urbana — da carroga ao caminh&o etc....)

C4 — Reconhecer misturas e transforma-
¢Oes de materiais, na realizacédo de recei-
tas caseiras simples, como pées e bolos.

G4 — |dentificar diferentes ativida-
des profissionais que envolvem a

producdo e a circulagdo de produ-
tos artesanais ou industriais.

H4 — Identificar diferentes relagdes de trabalho
entre os moradores da cidade de S&o Paulo no
presente e em outras épocas, distinguindo o
trabalho escravo do trabalho livre.

C5 - Identificar os principais tipos de
nutrientes associando-os aos alimentos
comuns da dieta diéria.

G5 — |dentificar os locais de co-
mercializagéo dos produtos agri-
colas (centrais de abastecimento,
feiras livres, supermercados...)

H5 — Identificar mudancgas e permanéncias nas rela-
coes de trabalho, nas ferramentas, nos materiais e
nos equipamentos utilizados na producéo de dife-
rentes objetos presentes no cotidiano da cidade.

C6 — Descrever 0s processos basicos da
digestéo para aproveitamento do alimento
pelo corpo.

G6 — Reconhecer as formas de
uso do solo na produgao de ali-
mentos.

H6 — Identificar e comparar a produgéo e a coleta
de residuos na cidade de Sao Paulo e em outras
localidades, e suas diferencas e permanéncias no
tempo (sambaquis, lixo urbano, lixo rural...).

C7 - |dentificar e descrever diferen-

tes materiais, como metais, plasticos,
madeira, vidro, em produtos naturais e
industrializados presentes no cotidiano e
compara-los quanto a origem, proprieda-
des e ao processo de producao.

G7 — Reconhecer, a partir de ilus-
tracOes e mapas, elementos do
ambiente do campo ou da cidade.

H7 — Relacionar atividades locais e aconteci-
mentos historicos da cidade de Sdo Paulo com a
preservacdo da memoéria de individuos, grupos e
classes do periodo colonial ao presente.

C8 — Valorizar formas de redugéo do lixo
domeéstico pelo consumo consciente, re-
conhecendo modos adequados para sua
deposigao em casa e na escola.

G8 — Identificar as principais ativi-
dades econdmicas em diferentes
Estados brasileiros.

H8 — Identificar e utilizar marcadores de tempo
de média e longa duragdo (décadas e séculos) e
situar a histéria do aluno na histéria da cidade.

C9 — Identificar e registrar principais dife-
rengas entre lixo organico e outros tipos
de residuos domésticos e compreender os
impactos ambientais que podem provocar.

G9 — Reconhecer a posigao geo-
grafica de S&o Paulo no abasteci-
mento de alimentos.

H9 — Reconhecer a importancia da preservacao
do patriménio.

C10 — Observar e identificar procedi-
mentos que favorecam a coleta seletiva,
reconhecendo simbolos de reciclagem e
de seguranga em embalagens e rotulos
de produtos industrializados.

G10 — Identificar o uso de diferen-
tes equipamentos e técnicas na
produgéo de objetos artesanais e
industrializados.

G11 - Reconhecer os tipos de co-
leta do lixo e como a percebemos
nas atividades diarias na cidade:
catador de latas; papeldo; entulho
de material de construg&o e outros.

G12 — Reconhecer os objetos pro-
duzidos como material reciclado

e industrializado, compreendendo
a relagéo entre produgao de obje-
tos, consumo e desperdicio.

Fonte: Idem, p. 92
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TEMA 2: Como nos comunicamos

Ciéncia

Geografia

Historia

C1 — Identificar e comparar formas utili-
zadas pelos diferentes seres vivos para
se comunicar e obter informagdes do
ambiente.

G1 — Reconhecer a importancia das tec-
nologias nos meios de comunicacéo no
cotidiano, como radio, TV, jornais, revistas
e Internet.

H1 — Identificar linguagens e meios de
comunicagao presentes na vida das crian-
¢as e da familia, na escola e na cidade,
estabelecendo relagbes de semelhangas
e diferengas com os identificados em
outras culturas, épocas e localidades.

C2 — Identificar o sistema nervoso como
responsavel pelo armazenamento, trans-
missdo e comando das informacdes.

G2 — Reconhecer ao longo dos séculos
como a producéo artesanal e as técnicas
empregadas contribuiram para as pesso-
as se comunicarem.

H2 — Relacionar diferentes formas de
registro (desenhos, pinturas, escritas,
gravacgdes sonoras e visuais...) com so-
ciedades de determinados locais e épo-
cas historicas.

C3 - Identificar diferentes formas de
comunicagado e informacao antes e apos
a invencao da eletricidade.

G3 — Reconhecer e utilizar mapas como
texto informativo para localizar e descre-
ver objetos e fendbmenos.

H3 — Coletar informagdes de registros
produzidos em diferentes épocas da
histéria brasileira, incluindo os produzidos
pelos povos indigenas.

C4 — |dentificar e comparar sistemas e
equipamentos que permitem visualizar o
interior do corpo, como radiografia, ultra-
sonografia e tomografia.

G4 — Descrever diferentes formas de co-
municagao no dia-a-dia, para obter infor-
magdes sobre paises, estados e cidades.

H4 — Confrontar informagées colhidas em
registros diferentes, referentes aos mes-

mos acontecimentos histoéricos.
¥

C5 — Descrever o uso de aparelhos que
possibilitam ampliar o sentido da visao
para observagao de objetos ou seres
muito pequenos ou muito distantes.

G5 — Reconhecer nas propagandas sinais
que as associam ao consumo.

H5 — Relacionar registros histéricos com
a preservacao da memoria de grupos e
classes.

C6 — Identificar os principais equipamen-
tos e aparelhos domésticos utilizados na
comunicagao e transmisséo de informa-
cOes e compara-los em termos de fungéo,
formas de utilizag&o, transmisséo ou
recepgao de sons e imagens.

G6 — Reconhecer e comparar diferentes
documentos, mapas, objetos, imagens e
outros registros como meios de informa-
¢&o e comunicagao.

H6 — Estabelecer relagbes entre os habi-
tos culturais e os meios de comunicacéo
do século XX.

C7 — Reconhecer comportamentos de se-
guranga ao identificar simbolos de perigo,
como: radiacéo, exploséo, alta-voltagem
e toxidez em estabelecimentos, veiculos
ou materiais transportados.

G7 — Identificar os meios de comunicacéo
como forma de aproximagéo dos lugares.

H7 — Coletar informagdes de producdes
veiculadas em meios de comunicacao do
século XX com o propésito de analisar
sua relacao com acontecimentos histo-
ricos.

C8 — Reconhecer riscos e beneficios pre-
sentes no uso de aparelhos e equipamen-
tos de comunicacgao e para diagnésticos
relativos a saude.

H8 — Identificar e utilizar marcadores de
tempo de média e longa duragéo (déca-
das e séculos)

Fonte: Idem, p. 93
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EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM
PARA O 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

NATUREZA E SOCIEDADE

TEMA 1: Quem somos

Ciéncia

Geografia

Histéria

C1 — Localizar os 6rgaos internos do
corpo humano, reconhecendo as relagbes
entre as fungdes bioldgicas e entre elas e
fatores emocionais, sociais e culturais.

G1 — Relacionar fatos histéricos com
ambientes que contribuiram para a
saude da populacéo.

H1 — Conhecer a histéria individual, registran-
do relatos da salde pessoal no presente e no
passado, comparando com os narrados pelos
outros alunos da classe.

C2 — Relacionar a produgéo de hormo-
nios com a menstruacédo ou a eliminagéo
de esperma, identificando transformagoes
no aparelho reprodutor feminino e mascu-
lino na puberdade.

G2 - ldentificar na histéria das fa-
milias elementos urbanos, como
transportes, bairros, lazer, atividades
econdmicas.

H2 — Identificar e registrar doencas envolvendo
a historia dos alunos da classe, e suas se-
melhangas e diferencas com as que atingem
muitas pessoas (epidemias), discernindo modos
como foram combatidas por autoridades (médi-
cos, prefeitos etc.) em diferentes momentos da
histdria da cidade.

C3 — Valorizar a maternidade respon-
savel, comparando diferentes partos e
cuidados aos filhotes entre animais mami-
feros e, especialmente, no ser humano.

G3 — Identificar e comparar objetos
gue permaneceram ou se modifica-
ram na paisagem urbana da cidade
em diferentes periodos.

H3 — Conhecer relagbes entre*historias pesso-
ais e das familias usando fontes orais, escri-
tas e iconograficas.

C4 — Reconhecer a necessidade de ma-
nutencgéo das atividades basicas do corpo
(nutrigéo, respiracgao, circulagéo e excre-
¢a0) e do bom funcionamento do sistema
nervoso para a preservacéo da saude
individual.

G4 — Comparar mapas e imagens
que caracterizam bairros e cidades.

H4 — Conhecer a diversidade da populag&o
do bairro, os moradores antigos, as diferentes
procedéncias das familias, e as relagdes de
diferengas e de identidades.

C5 - Identificar limites e potencialidades
de seu proprio corpo, compreendendo-o
como semelhante, mas n3o igual aos
demais.

G5 — Reconhecer representagdes
graficas de objetos do cotidiano na
perspectiva vertical (de cima para
baixo) e obliqua (do alto e lateral).

H5 — Conhecer e registrar a histéria do bairro
usando diferentes fontes historicas: escritas,
orais, iconograficas (fotos, desenhos, pintu-
ras), musicais etc. , e estudo do meio ou do
entorno.

C6 — Identificar alguns sinais vitais no
préprio corpo (como batimento cardiaco,
ventilacdo pulmonar, temperatura cor-
poral, resposta a estimulos) e sintomas
comuns de doencas, como febre, valori-
zando o autoconhecimento do corpo para
o autocuidado.

G6 — Identificar dados sobre a popu-
lac&o de S&o Paulo em representa-
¢oes pictoricas e mapas tematicos.

H6 — Organizar a histéria do bairro por meio
de texto e de linha do tempo, discernindo
acontecimentos de curta, média e longa du-
ragéo.

C7 - Identificar algumas doencas conta-
giosas recorrentes e epidemias que acon-
teceram na cidade em passado recente,
reconhecendo formas de prevengéo e
cuidados individuais.

G7 — Identificar a mobilidade histérica
da migragdo em Sao Paulo.

H7 — Relacionar as normas e regras de convi-
vio na sala de aula, na escola, no bairro e na
cidade, com leis e normas gerais da socieda-
de (ex. com Estatuto da crianga, lei de direitos
humanos, da aboli¢ao, contra o racismo, etc)

C8 — Identificar principais vacinas e reco-
nhecer sua importancia como forma de
prevengao e erradicagéo de doencgas.

G8 - Oldentificar as diferentes con-
tribuicdes culturais na formacgao da
populacéo brasileira, destacando
tracos culturais de grupos sociais.

H8 — Relacionar a diversidade cultural da
populagdo do bairro, com a populacéo da
cidade de Sao Paulo e do Brasil, identificando
e valorizando as diferengas de costumes dos
grupos sociais e étnicos.

G9 - Elaborar mapa do Brasil utilizan-
do simbolos para representar as festas
e tradices religiosas nos Estados.

Fonte: Idem, p. 94
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TEMA 2: Viver na cidade de Sao Paulo

Ciéncia

Geografia

Histéria

C1 — Identificar e comparar elementos fi-
sicos e biolégicos nos ambientes naturais
e transformados da cidade.

G1 - Identificar, a partir do mapa politico,
a localizag&o de Sao Paulo no Brasil e na
América do Sul.

H1 — Relacionar as histérias pessoais,
das familias e dos bairros com a histéria
da cidade.

C2 — Reconhecer as principais causas e
medidas de prevencéo as enchentes na
cidade.

G2 — Reconhecer os lugares na cidade de
Sao Paulo por meio de leitura de mapas.

H2 — Conhecer a histéria da cidade
usando diferentes fontes: escritas, orais,
iconograficas (fotos, desenhos, pinturas),
musicais etc. , e estudo do meio.

C3 — Ler e interpretar informagdes sobre
temperatura e precipitacéo.

G3 — Pesquisar os dados sobre o0s bairros
da cidade ao longo de algumas décadas
e identificar as mudancas em relagéo as
atividades econémicas, popula¢éo, mo-
radias.

H3 — Identificar na histéria da cidade lutas
sociais da populagéo em prol de melhores
condigoes de vida (por moradia, sanea-
mento basico, coleta de lixo, servicos de
agua e energia elétrica, transporte, areas
verdes, lazer, qualidade das aguas dos
rios e do ar etc.).

C4 — Comparar diferentes meios de trans-
porte usados na cidade e no Brasil em
termos de total de carga que carregam,
velocidades alcancadas, quantidades de
poluentes emitidos no ar e ocupagao de
espaco nas ruas.

G4 — Reconhecer nas paisagens das ruas
o ritmo dos bairros, transformagées da
paisagem e as relacdes sociais existentes
no cotidiano.

H4 — Identificar os principais momentos
da histéria de Séo Paulo e as agbes dos
sujeitos que atuaram: portugueses, escra-
vos indigenas e africanos ou de origem
africana, imigrantes, migrantes...

C5 — Argumentar quanto as vantagens e
desvantagens da utilizacéo de diferentes
meios de transporte, reconhecendo for-

mas de seguranga no transito da cidade.

G5 — Identificar e localizar vegetacéo de
Mata Atlantica remanescente na cidade
de S&o Paulo e areas verdes nos bairros.

H5 — Identificar as diferencas sociais, e

de participagéo nas acdes politicas, dos
grupos e classes sociais que convivem

na cidade: governadores, comerciantes,
trabalhadores, mulheres etc.

C6 — Opinar, com argumentos, sobre
medidas preventivas de acidentes e de
melhorias do trafego na cidade.

G6 — Reconhecer a fungéo social da
previséo do tempo.

H6 — Conhecer e registrar com marca-
dores de tempo as formas de governo

da cidade de Sao Paulo e do Brasil em
diferentes momentos: Colonia, Império,
Republica.

C7 — Pesquisar diferentes destinos dados
aos residuos solidos na cidade — lixdes,
aterros, incineracéo, reciclagem — e com-
para-los em termos de seus beneficios e
riscos.

G7 — Elaborar mapa, localizando os dife-
rentes tipos de industrias no Estado, na
Regi&éo Metropolitana e no municipio de
Sao Paulo.

H7 — Organizar a histéria da cidade, e sua
relagdo com a historia brasileira, por meio
de texto e de linha do tempo, discernindo
acontecimentos de curta, média e longa
duracgéo.

C8 — Reconhecer a importancia do sane-
amento publico para a saude e a qualida-
de de vida da populagéo.

G8 — Reconhecer a relagao entre Sao ;
Paulo, o Porto de Santos e outras vias
de circulagdo de mercadorias e servigos
no Estado de S&o Paulo (rodovias e fer-
rovias).

C9 — Pesquisar os principais sistemas de
tratamento de agua na cidade e a distri-
buicdo da agua tratada.

G9 — Reconhecer o processo de urbani-
zacao, tendo como referéncia os elemen-
tos do cotidiano e 0 modo de vida.

C10 — Pesquisar e realizar experimen-
talmente formas simples e domésticas
de tratamento de agua como filtragéo e
cloracéo.

G10 — Identificar o sistema de abasteci-

mento de agua na cidade de Sao Paulo

e relaciona-lo com a quantidade e distri-
buicdo de chuvas que caem ao longo do
ano. =

C11 — Reconhecer a necessidade do
tratamento de esgotos para a vida nos
rios da cidade.

G11 — Reconhecer a importancia de se
ter saneamento basico e relaciona-la com
compromisso social e direito do cidadao.

Fonte: Idem, p. 95
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Anexo VIl — Contelidos da area Natureza e Sociedade

Os temas propostos séo:

g Espacos de vivéncia da crianga. Locais, objetos, seres humanos e

© LUGAR ONDE VIVEMOS outros seres vivos no cotidiano doméstico e social nas suas relagdes

- de semelhangas e diferengas.

° Modos de vida no cotidiano doméstico e social: grupos de pertenci-

= mento, horarios e rotinas; alimentagdo e saldde; habitos e contextos

;F MODOS DE VIVER culturais. Modos de vida animal e vegetal; relacg&o das criangas e

o adultos com animais e plantas.

(<]

2 ; - e

= O QUE COMPARTILHAMOS ng:giss’ costumes, normas, servigos, espagos publicos e recursos

gl)

g O QUE E COMO PRODUZIMOS Produgao, circulagdo e conservagao de objetos e bens agricolas,

© artesanais e industriais.

% | COMO NOS COMUNICAMOS |Formas e meios de comunicagao em diferentes épocas e culturas.
Construgéo de identidades sociais e culturais e comparagdes e trans-

g QUEM SOMOS formagdes do ser humano do ponto de vista bioldgico.

) V:;IEE g I{\I (')A ‘E A{gﬁgE Ambientes e modos de vida-na cidade ao longo da§ diferentes épocas.

Fonte: SAO PAULO (SP), 2012. Secretaria Municipal de Educacfo. Diretoria de Orientacdo Técnica.
OrientagBes Curriculares: expectativas de aprendizagem para o Ensino Fundamental: ciclo I. Secretaria
Municipal de Educagéo — Séo Paulo: SME / DOT, p. 78.
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Nos quadros a seguir podem-se observar os conteudos que os temas permitem

trabalhar a cada ano:

12 ano — Lugar onde vivemos

Contetidos

Ciéncias

Geografia

Historia

Mudancgas e permanéncias nos lugares e tempos vividos: rotinas, medi-
¢do e marcadores de tempo cronoldgico.

X

X

Vinculos espaciais: localizagdo e referéncias.

Identificacdo, organizacdo e relagdes entre seres, objetos e fenébmenos
dos mundos natural e cultural, segundo diferentes critérios.

Nocdes de espaco e de lugar (préximos e distantes) e transformacées
nas paisagens proximas.

X
X
X

Nogbes de sujeito histérico: individuos, familia, grupo, classe e outros.

Comportamentos de seguranga, prevengao a acidentes e preservacao da
vida e do ambiente.

2° ano — Modos de viver

Conteudos

Ciéncias

Geografia

Historia

Habitos cotidianos da cultura doméstica e social proxima: horarios rotinei-
ros de diferentes atividades, higiene pessoal e da casa.

X

X

X

Habitos culturais: brincadeiras, jogos e tradigdes, festas sociais, religio-
sas, datas e feriados locais e nacionais;

X

Modo de viver no cotidiano da sala de aula ao longo do ano.

X

Deslocamento e localizagOes: sala de aula, escola, cidade.

X
X
X

Percepgao do ambiente por meio de 6rgdos sensoriais nos seres huma-
nos e em outros animais.

Percepcgéo do ambiente na leitura das paisagens.

Alimentacgdo e cuidados com a saude: diversidade, formas adequadas de
cuidado com a alimentagéo e a saude, higiene da comida.

Habitos de alimentagédo na comunidade e em diferentes culturas.

Modos de vida de animais e plantas conhecidas: ciclos de vida, seme-
lhancas e diferengas de estruturas, alimentacéo.

X [X] X [X] X |X

32 ano — O que compartilhamos

Contelidos

Ciéncias

deografia

Histéria

Tempo e clima

Diferentes usos da agua no passado e no presente

Agua para consumo, distribuicéo residencial e formag&o de esgoto

Objetos observaveis no céu diurno e noturno

XX | X[ X

Importancia da luz, do calor e do ar para a vida

RelagOes entre os recursos naturais e os ambientes

XXX XX X[ X

Espacos publicos e privados no bairro e na cidade

XXX XXX | XX [ X

X | X

Fonte: Idem, p. 79




4° ano — O que e como produzimos
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Conteudos

Ciéncias

Geografia

Historia

Producéo e circulagdo de alimentos do cotidiano: sujeitos envolvidos,
formas atuais e passadas em diferentes culturas

X

X

X

Agricultura e industrias alimenticias: processos de produgao, de circula-
cao e conservacao hoje e no passado

X

X

X

Composicéo dos alimentos, fungdes nutritivas e digest&o; alimentagéo
adequada e manutencéo da saude

Produgéo de objetos industriais e artesanais: identificagao das seme-
Ihangas e diferencas; processos de transformac&o, sujeitos e culturas
envolvidos

b

Relagdes de trabalho escravo e livre na produgao agricola, artesanal e
industrial

Organizagao e construgdo do espago doméstico e publico: preservacao
do patriménio da cultura material

Ferramentas, materiais e equipamentos na producéo de diferentes objetos

Produgao de residuos soélidos (lixo) a partir do consumo de alimentos e
de outros produtos utilizados em casa, na escola e na cidade hoje € no
passado

X X[ X | X

Formas de consumo consciente, de reducéo do lixo e de reutilizagéo de
materiais e de objetos

4° ano — Como nos comunicamos

Conteudos

Ciéncias

Geografia

Historia

Como se relacionam e se comunicam as pessoas em diferentes épocas e
culturas na cidade e no campo, no Pais e em outros lugares do mundo.

X

X

X

Os cadigos e as linguagens em diferentes épocas e culturas.

Varias formas de registro como comunicagéo de dados, conhecimentos,
localizago espacial e preservagdo da memoria.

x

Os meios de comunicag&o familiares e sociais em diferentes épocas: pro-
cessos e instrumentos (radio, TV, telefone, jornal, revista, computador...)

X
X
X

x

Comunicaggo entre meio urbano e rural.

>

X| X | X [X

52 ano — Quem somos

Contelidos

Ciéncias

Geografia

Histoéria

Nosso corpo: relagdo entre salde fisica, mental e emocional no desenvol-
vimento e, em particular, na puberdade com seus aspectos reprodutivos.

X

Historia de vida: fatos relacionados a satde individual no passado e no
presente

X

Manutencgéo da satde individual e coletiva para prevenir doengas (autocui-
dado e cuidados coletivos)

Historias das familias e comunidades na cidade de S&o Paulo

Populagdo de S&o Paulo e a diversidade em sua composig&o.

Formac&o da populagéo de Séo Paulo e diferengas sociais e culturais.

A populagéo paulistana no periodo da Independéncia e no século XX

Principais caracteristicas da populagéo brasileira

HUX XX [X| X | X

XXX X|X| X | X

Fonte: Idem, p. 80




52 ano — Viver na Cidade de Sao Paulo
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Conteudos Ciéncias | Geografia | Histéria
Retratos da cidade e paisagens urbanas. X X
Localizagao e organizagdo geografica da cidade X X
Historias e memorias da cidade e dos bairros X X
Ambientes e modos de vida na cidade ao longo de diferentes épocas. X X X
O clima e as éareas verdes X X X
Industrializag&o, comércio e servicos hoje e no passado. X X
As organizacdes politicas de Sao Paulo e do Pais em diferentes épocas X X
Organizagéo dos espagos urbano e rural: semelhancas e diferencas X X
O crescimento da cidade e os desafios: transito, violéncia, desemprego, X X X

poluicdo do ar, escassez de agua, excedente de lixo e saneamento basico

Fonte: Idem, p. 81
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Anexo VIII — Atividades confeccionadas - Professora Atena

Figura 01 — Atividade da aula “Direitos e Deveres”

Na escola vocé tem direitos e deveres.
Numere cotretamente.

meu direito

meu dever

D Ir & escola todos os dias.

E:I Fazer as ligées.

[] Ter um lugar para brincar.

[ ser atencioso com a professora.
[17er um lugar na sala de aula.
[ N&o faltar s aulas.

DTer uma boa professora.

[] Usar o banheiro adequadamente.

Pinte as frases que indicam o que aprendemos
na escola.

I Ler & escrever corretamente. |

| Brigar com 0s amigos. l

[ Conhecer e amar a nossa Pétria. I

Figura 02 — Atividade da aula “Familia”

MIVMA ARVORE CENEALOGICA

1 - COMPLETE SUA ARVORE GENEALOGICA

2- LIGUE:
[o IRMAO DA MINHA MAE E MELﬂ
[o PAI DO MEU PAI E MEU ] TIO

[o QUE EU SOU DO MEU AVO ]

[0 FILHO DA MINHA TIA E MEU ] NETO




Anexo 1 X— Livro didatico - Professora Hera

56

Figura 03 — Texto da aula “Os povos africanos e afro-brasileiros”

—..~ Os africanos na Africa

A histéria dos povos africanos é tdo antiga quanto a histéria da humanidade.
Nagquele continente, viviam grupos sociais organizados em aldeias, cidades e reinos. Mas
também se tem conhecimento dos grupos nomades, que até hoje praticam tanto o pastoreio
no deserto quanto a coleta e a caga nas florestas.

Muitos reinos se formaram em func¢do da reunido de vdrias etnias, ou seja, grupos
sociais com diferentes jeitos de ser, porém com lingua e histéria comuns. O reino era o
espaco aparentemente igual onde viviam. Sempre existiram centenas de etnias distribuidas
pelo continente africano.

Mario Yoshida
o
b \r

Tropico.de.
~ 7, Cancer

Equador.

O
OCEANO

{

- )
3T R }/
hﬁ\y OCEANO
i ]

ATLANTICO S * INDICO
£ 3
1§
U fey
[T Reino de Gana { 7 «"{/J
Reino de Mali b 7 & /
[_1Reinos Bantos | s v @y 2
| l:] Reino de Congo CoRrcerlo y Sl

! Principado de Benin
[ Império Egipcio

—— Divisao politica atual
do continente africano

Fonte: José Jobson de A. Arruda. Atlas histdrico bdsico, Sao Paulo: Atica, 2005.

Dos grandes reinos de antigamente, pode-se citar: o Egito, o Mali, o Songai, 0 O,
o Ascante, 0 Daomé, a Nubia. Egito e Nubia se formaram nos vales irrigados pelo grande
rio Nilo, para onde se deslocaram muitos grupos étnicos. O povo egipcio foi uma das
mais ricas e importantes organizagdes sociais nos tempos antigos, deixando um legado
histérico e cultural fabuloso para a humanidade.

—— _

Fonte: ORDONEZ, Marlene et al. 2011. Histdria como reflexdo: Historia, 4° ano — Ensino Fundamental.

48, Ed. S&o Paulo: IBEP, p. 56.
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Figura 04 — Poema da aula “Os povos africanos e afro-brasileiros”

Fonte: Idem, p. 62-63.

O negrinho Ganga Zumba
O sol na cabega i

coloca no cesto as espigas de milho.
‘Cativo na vida,

cansa e espera.
Espera que a hora chegue

u falar dos quilombos,
negras dentro da mata.
Negros fugidos, soltos, felizes.
'O quilombo dos Pal ;
capital dos libertos
esperando seu lider.
Cidades cercadas, fortificadas.
E 14 dentro a Africa pura,
chefes, feiticeiros, guerreiros,
todos aguardando Ganga Zumba,
o rei menino amado,
de ha muito esperado,
Perdido nas imag de hos e p
ouve um barulho e fica assustado.
Olhinhos brancos pulando na escuridéo.
De pé na porta estd Zambl, o supremo.
L] —

Saia agoral
V& embora com a noite
Palmares te espera.

Voeo SGIIVOG.

Para depols voltar e levar a todos.
Pela orla da praia,

alua ilumina

marcas de pezinhos

que somem na mata.

O negrinho se fai,

fol para a liberdade.

O nearo deus se fol,

fol para o mar.

Voltou soberanc,

sempre rei na sua terra.

E o pequeno sumiu na mata,

futuro rei nesta terral

Rogiio Barges. O ngrinbo (enge Zembe.
S Pauky Edmr do Brodl 1988
et

e

Troque idelas com seus colegas sobre o significado dos quilombos para os escravos,
Depois, apresente as conclusdes em sala de aula. Observe as semelhangas ¢ as
diferencas entre as conclustes.
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Anexo X — Atividades confeccionadas - Professora Cronos

Figura 05 — Avaliagao de Historia da tematica “As capitais do Brasil”

Nome n°
Data / /

AVALIACAO DE HISTORIA

Durante o periodo em que a familia real esteve no Brasil, de 1808 a 1821, o Rio de Janeiro se
tornou a cidade mais desenvolvida do pais. A partir de entdo, essa cidade passou a atrair pessoas
de todas as partes do Brasil e a crescer muito rapidamente.

Observe, no grafico da pagina 92 do livro de Histéria, o crescimento da populag&o do Rio de
Janeiro durante um periodo de, aproximadamente, 70 anos e responda as questdes abaixo.

1- Qual é o periodo de tempo representando no mapa?

2- Qual era a populacso da cidade do Rio de Janeiro em 17997

3- Quantos habitantes havia na cidade no ano em que familia real retomou para Portugal?

4- Qual foi o crescimento da populacéo de 1799 a 18217

5- Entre 1799 e 1821 ( cerca de 22 anos ), a populacdo do Rio de Janeiro tornou-se quase duas
vezes maior. Cite alguns fatores que podem explicar o rapido crescimento populacional.
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Figura 06 — Roteiro de entrevista da tematica “Mudancgas nas cidades brasileiras

do século XX”

Nome n°_’_/_6
Data I/ /
ATIVIDADE DE HISTORIA

ENTREVISTA

Nome do Entrevistado:

Idade:

1- Ha quanto tempo mora nessa cidade?

2- Desde que vocé passou a morar nessa cidade, vocé acha que nela ocorreram muitas ou

poucas transformacgdes?

¥

3- Cite uma transformacgao ocorrida na cidade que, em sua opinido, foi positiva. Explique.

4- Cite uma transformac&o ocorrida na cidade que, em sua opinido, foi negativa. Explique.

5- Quais as transformagdes vocé acha que devem ser feitas para melhorar a cidade?
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Anexo XI— Livro didatico - Professora Afrodite

Figura 07 — Atividades da aula: “A familia no passado”

As respostas devem ser (i
anotadas no caderno. g

o Observe as fotografias a seguir que mostram algumas opg¢des de
lazer no inicio do século XX.

a) Relacione cada fotografia acima com sua respectiva legenda e
anote no caderno. 1-B; 2-D; 3-C; 4-A.

Muitas familias viajavam varios quildmetros para desfrutar
alguns dias na praia.

Os cinemas eram a grande novidade da época e atraiam
pessoas de todas as idades.

Nos passeios pelo centro da cidade as pessoas podlam
encontrar amigos, visitar lojas e cafés. —...

© @ 0 ©

Passeios em lugares abertos e longe do agito das cidades
eram muito comuns nos fins de semana.

b) Algumas das atividades retratadas nas fotografias fazem parte do
cotidiano de sua familia? Quais? pessoal.

36

Fonte: BRUZAROSCHI, Thatiane Tomal Pinela & GIARETTA, Liz Andréia. 2011. De olho no futuro:
Historia, 4° ano. 1. Ed. Sao Paulo: Quinteto Editorial, p. 36.
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Figura 08 — Texto da aula “As mulheres na Historia”

O papel das mulheres nas familias

As familias brasileiras que viveram cerca de 100 anos atras
- costumavam ser formadas por um grande niimero de pessoas.

Naguela época, as mulheres geralmente se casavam muito cedo
e tinham muitos filhos. Por isso, era comum encontrar mulheres ainda
jovens que ja eram maes de 10 filhos.

As mulheres de familias ricas geralmente eram educadas,
- desde pequenas, para cuidar da casa e dos filhos. Elas aprendiam
| principalmente atividades relacionadas ao lar, como cozinhar, costurar,
- bordar e fazer croché. Trabalhar fora -
' de casa para o sustento da familia :
. costumava ser uma responsabilidade
dos homens.

No entanto, nas familias de
MeNnos POosses, era comum as
mulheres trabalharem fora de casa
para ajudar no sustento da familia.

Mulheres trabalhando em uma fabrica |
de seda, em Campinas, no estado de
Sao Paulo, em 1923.

Nos ultimos 60 anos, a sociedade passou por diversas mudancas.
Cada vez mais, as mulheres foram deixando o ambiente doméstico para
ocupar também espagos que antes eram predominantemente masculinos,
como o mercado de trabalho e as universidades.

Mais independentes e emancipadas,
-muitas mulheres passaram a trabalhar fora do
lar para sustentar a familia. Adquiriram também
maior controle sobre as decisées relacionadas
ao casamento e filhos. Essa combinagdo de
fatores contribuiu para a reducéo do nimero
de filhos das familias brasileiras nos dias atuais.
Desde entéo, o papel de dona de casa, até
entao atribuido as mulheres, comecou a ser
questinonado cada vez mais.

H
g
:
f
3
<
=
.
f2%
<

Operéria trabalhando em uma industria automobilistica
na cidade de S&o Paulo, em 1964. Desde essa época,
as mulheres tém ocupado cargos e desempenhado
fungbes antes predominantemente masculinas.

Fonte: Idem, p. 35.
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Anexo XI1 - Documentos exigidos pelo Comité de Etica da PUC/SP

Sao Paulo, de de 2013.

Ao
Comité de Etica em Pesquisa da PUC/SP - CEP-PUC/SP
Alc. Prof. Dr. Edgard de Assis Carvalho

Coordenador do CEP-PUC/SP

Autorizacao para realizacdo de pesquisa

Eu,
da E.M.E.F. , venho

por meio desta informar a V. Sa. que autorizo o pesquisador Elvis Roberto Lima da

Silva aluno(a) do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo: Historia, Politica,
Sociedade da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo — PUC/SP a realizar a
pesquisa intitulada “Intelectual sim, professorinha ndo! O saber historico escolar do
Ensino Fundamental | na cidade de Sdo Paulo (2007-2013)”, sob orientacdo da Prof?

Dr2 Helenice Ciampi.

Declaro conhecer e cumprir as Resolugbes Eticas Brasileiras, em especial a
Resolugdo CNS 196/96. Esta instituicdo esta ciente de suas co-responsabilidades como
instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, € de seu compromisso no
resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo

de infra-estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem estar.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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PUC-SP PONTIFICA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

O Sr. (a) estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa
de Mestrado do Programa de Estudos Pds-graduados em Educacdo: Historia, Politica,
Sociedade da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo — PUC/SP cujo titulo é:
“Intelectual sim, professorinha n&o! O saber histérico escolar do Ensino Fundamental |
na cidade de S&o Paulo (2007-2013)”, sob a orientacdo da Prof? Dra Helenice Ciampi.

Esse estudo esta sendo desenvolvido, pois a literatura académica tém apontado
poucas pesquisas no ambito desta tematica, demonstrando a relevancia do
aprofundamento de estudos, em relacdo ao ensino de Histdria nos anos iniciais.

Essas problematicas referendadas servem de alerta para se repensar como €
concretizado o ensino de Historia nos anos iniciais. Como ocorrem as discussdes dentro
dos muros da escola sobre a organizacdo do saber histérico escolar no curriculo? Como
¢ a arquitetura das préaticas pedagdgicas, o curriculo em acdo do ensino de Historia nas
séries iniciais do Ensino Fundamental 1? Os professores utilizam/constroem/adaptam
materiais didaticos e/ou atividades, destinados as aulas de Historia? Afinal, nos anos
iniciais do ensino fundamental da SME, como é ensinado o saber historico escolar?

A intencionalidade da pesquisa é analisar/investigar o saber histérico escolar —
nos anos iniciais do ensino fundamental I, de duas escolas municipais da cidade de Sao
Paulo, tendo o recorte temporal de 2007-2013 — partindo da ética de como ocorrem a
arquitetura das préaticas que permeiam ensino de Historia.

A pesquisa tem como objetivos secundarios: entender as vozes e 0s siléncios dos
docentes que atuam nesse segmento de ensino, em relacdo ao saber historico escolar; e
pesquisar quais sdo 0S materiais didaticos e/ou atividades

construidos/adaptados/utilizados pelos docentes selecionados.
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Para esse estudo adotaremos 0s seguintes procedimentos metodologicos: anélise
de documentos e relatérios da SME referente ao eixo Natureza e Sociedade; distribuicéo
de questionarios para (4) quatro docentes que lecionam no ensino fundamental 1 e, o
acompanhamento sistematico desses sujeitos durante a observacdo de aulas. Essas
observagdes serdo concretizadas no periodo de 14 horas aulas, durante o ano de 2013,
em duas escolas selecionadas da Prefeitura do Municipio de SP.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar do mesmo. Podera retirar
seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que é atendido pelo pesquisador. O pesquisador ira tratar a
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e privacidade.

O nome do (a) sr (a) ou dados de onde foi concretizada a pesquisa, ndo seréo
identificados em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Desde ja garanto
confiabilidade e anonimato dos elementos intervenientes. Com o0s melhores
cumprimentos e agradecimentos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em
duas vias, sendo que uma copia seré arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra
sera fornecida a vocé.

Eu, , portador (@) do RG
fui devidamente informado (a) e orientado (a) das finalidades

e objetivos da pesquisa de Mestrado “Intelectual sim, professorinha ndo! O saber
historico escolar do Ensino Fundamental | na cidade de Sdo Paulo (2007-2013)”
desenvolvida pelo pesquisador Elvis Roberto Lima da Silva, de maneira objetiva e
detalhada. Esclareci todas as minhas duvidas. Estou ciente que a qualquer momento
poderei solicitar novas informagdes e modificar minha deciséo de participar se assim o
desejar. Recebendo uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido, declaro
que concordo em participar dessa pesquisa.
Séo Paulo, de de 2013.

Nome e assinatura participante

Nome e assinatura pesquisador
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