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RESUMO

O objetivo ‘educar para a cidadania’ é associadmuroente ao ensino de Histoéria.
Entretanto, seu significado variou durante o terpacionalismo, patriotismo, civilidade,
conhecimento dos direitos, etc) e atualmente teeneada vez mais diverso. Na escola estao
presente varios significados da palavra cidadamé&afgzem com que o objetivo da educacéo
para o exercicio da cidadania no Ensino de Hisfio&sa ser interpretado de diversos pontos
de vista, mesmo quando se utiliza a mesma palaveaipdica-lo. Nesse sentido, objetivou-se
compreender quais sao os significados de cidadesa@dos por professores e alunos de 4°
ciclo do ensino fundamental da rede municipal dsinende Araucéaria-PR, partindo-se,
portanto, da reconstrucdo de um caso, a fim denéeteos conceitos dados a cidadania na
cultura escolar e sua dinamica de significagcdos@oka desse municipio foi motivada pela
existéncia de um grupo de professores de Histdganizado na rede municipal de ensino
buscando, a partir da formacao continuada e daumasgm colaboracéo, desenvolver o seu
oficio. Utilizam-se nessa reconstituicdo de casgpesquisa qualitativa e das técnicas de
guestionario e entrevista, buscando os significaltosbjetivo ‘educar para a cidadania’ no
espaco onde eles tém efetividade, ou seja, naraytitesente na escola. Utiliza-se como
pressupostos teodricos a perspectiva de Educagéoitasdesenvolvida por Jérn Risen, Isabel
Barca e Peter Lee, bem como do conceito analigcouttura de Raymond Williams. Além
disso, questiona-se o conceito tradicional de @dedde T. H. Marshall, buscando novos
rumos da cidadania em autores contemporaneos ctandeClLefort, Will Kymlicka, Hannah
Arendt e Alain Touraine. Chega-se ao conceito apenal de cidadania como: a experiéncia
politica humana em sociedades deraticas, em constante confrontonca cultura
politica do periodo. Esse conflito entre a expeigpolitica vivida e a cultura ampla detém
dindmicas especificas em cada espaco social, nasseespecifico na escola. Os resultados
da pesquisa apontam que os alunos interpretanadatich a partir de lagos de sociabilidade,
sentido que difere dos objetivos apresentados pelofessores de conceber a cidadania a
partir da relacdo de participacéo social para @denle direitos. Conclui-se que experiéncias
inovadoras na orientacdo para a vida prética riéigaglatravés do ensino de Histéria, devem
pautar-se no entendimento das relacées dos indiwidom o Estado e ndo apenas em acdes
de sociabilidade.

Palavras-chave: Educacao Historica, Cidadaniap€ufiolitica.
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ABSTRACT

The objective 'to educate for the citizenship'sitassociated commonly to the teaching of
History. However, its meaning varied during the dinfnationalism, patriotism, civility,
knowledge of the rights, etc) and now its becomesgenand more several. In the school they
are several present meanings of the word citizengtat do with that the objective of the
education for the exercise of the citizenship i Teaching of History can be interpreted of
several point of view, same when the same wordseésiuo indicate it. In that sense, it was
aimed at to understand which are the citizenshipnimgs used by teachers and students of
4th cycle of the fundamental teaching of the muypatinet of teaching of Araucaria-PR,
breaking, therefore, of the reconstruction of eecas order to understand the given concepts
the citizenship in the school culture and its digance dynamics. The choice of that
municipal district was motivated by the existent@ group of teachers of History organized
in the municipal net of teaching looking for, siiagtfrom the continuous formation and of the
research in collaboration, to develop their occigpatThey are used in that rebuilding of case
of the qualitative research and of the questioengchniques and interview, looking for the
meanings of the objective 'to educate for the eitship' in the space where they have
effectiveness, in other words, in the present cailin the school. It is used as presupposed
theoretical the perspective of historical Educatieneloped by Jorn Risen, Isabel Barca and
Peter Lee, as well as of the analytical concepudtire of Raymond Williams. Besides, the
traditional concept of citizenship of T. H. Mardhial questioned, looking for new directions
of the citizenship in contemporary authors likeuCla Lefort, Will Kymlicka, Hannah Arendt
and Alain Touraine. It is arrived to the operationancept of citizenship as: the human
political experience in democratic societies, imstant confrontation with the political
culture of the period. That conflict between thedl political experience and the wide culture
stops specific dynamics in each social space,ahgpecific case in the school. The results of
the research point that the students interpretitilenship starting from bows of sociability,
sense that differs of the objectives presentedhieytéachers of conceiving the citizenship
starting from the relationship of social participatfor obtaining of rights. It is ended that
innovative experiences in the orientation for thractical life in the politics, through the
teaching of History, they should be ruled in thelenstanding of the individuals' relationships
with the State and not just in sociability actions.

Keywords: Historical education, Citizenship, Pahiti Culture.
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INTRODUCAO

‘O ensino de Historia justifica-se por si mesma, & um conhecimento erudito’.
Esse pensamento, comum a muitos historiadores peedendo a forca nos ultimos anos. O
motivo pelo qual se ensina Historia nas escolassegastifica pela simples existéncia desse
conhecimento, ele precisa ter algum objetivo poatie vida dos alunos.

Segundo RUSEN (1987, 276), a separacao entre aipasga educacao historicas,
como atividades independentes, heranca das prenfErmulacdes cientificas da Historia,
afastaram o conhecimento histérico de sua utilidadica na vida cotidiana. Tal autor
explica que “A didatica da histéria ja ndo se situao centro da reflexdo do historiador sobre
sua propria profissao. Foi substituida pela metmglalda pesquisa histérica. A ‘cientifizacao’
da Histdria requereu um estreitamento conscienfgedgpectiva, uma limitacdo do propdosito
e do objetivo da Histéria” (trad. RUSEN, 1987, 276)

Durante o processo de ‘cientifizacdo’ da Histériato de ensinar passou a ser
desvalorizado, sendo visto como atividade secuamdde mera reproducdo do saber
académico. Para se ensinar Histéria ndo era preosbecimento cientifico, pesquisa ou
reflexdo, bastava a reproducéo do conhecimentéeetésnos meios académicos. Portanto o
ato de ensinar Histéria (modo de agir) e o prodigese ato (o conhecimento historico
escolar) néo se ligavam a acdes costabusde ciéncia. O conhecimento histérico cientifico
era produzido exclusivamente por profissionais dastdda, qual seja, historiadores
académicos. “A tarefa da didatica da Historia emadmitir este conhecimento sem patrticipar

da criac&o do discurso” (trad. RUSEN, 1987, 278).

! No original - The didactics of history no longemsvat the center of the historian's
reflection about his own profession. It was repthbg the methodology of historical research. The
"scientification” of history entailed a consciouarmwing of perspective, a limiting of history's
purpose and goal.

% No original - The task of the didactics of histevgs to transmit this knowledge without
partaking in the generation of this discourse.



Essa separacédo afastou o saber escolar e o coeméaihistorico académico. Por
consequéncia o conhecimento académico também s®w@afda vida pratica, da motivacao
que leva 0 homem a pensar o passado. “Duranteutoséezenove, quando os historiadores
constituiram sua disciplina, eles comecaram peddevista um principio importante, qual
seja, que aquela Histéria precisa estar conectauaessidade social de orientacdo da vida
dentro da estrutura temporal” (trad. RUSEN, 199B)2

O conhecimento histérico erudito tinha como suaqypial razdo de existéncia a
funcdo de base para o0 ensino escolar, todavia @axistia reflexdo consistente sobre o
motivo pelo qual se ensinava Histéria na escok @rgque sua motivacdo desligou-se da
vida pratica. Para RiUsen, essa desconexao dalitiadipstoria de um sentido pratico, se por
um lado propiciou a Histéria statusde erudita, por outro lado gerou um vazio de fard@

ensino de Historia na Escola. Tal ponto de visegoh ao apice em meados do século XX.

BN

Perguntas relativas a inter-relagdo entre pesqghisgrica e o mundo vivido (da
experiéncia) l(ebenswejt deste investigador, como também todas as pergunie
interessam educacdo histdrica, foram banidas coma disciplina separada, extra-
historica: consequentemente, a Histéria formals&direcionou diretamente a esséncia do
conhecimento historico escolar. Os historiadoresideraram que sua disciplina podia ser
legitimada pela mera existéncia (trad. RUSEN, 12838).*

Alguns dos reflexos dessa visdo no Brasil pudemnsentidos, por exemplo, na
substituicdo da Histéria pelos Estudos Sociais, dmeiplina supostamente mais ligada a
vida pratica do aluno, ou até mesmo nas disciplilealsducacédo moral e civica e OSPB.

Outro ponto importante, além do distanciamentoida pratica e do conhecimento

oferecido na disciplina Historia na escola, € queodaum remeter-se nessa disciplina um

® No original - During the nineteenth century, whestorians defined their discipline they
began to lose sight of one important principle, enrthat history is rooted in the social needriert
life within the framework of time.

* No original - Questions concerning the interrelaship between historical research and
the experiential world (Lebenswelt) of this invgstior, as well as all questions concerning hisabric
education, were relegated to a separate, extrareat discipline: hence, formal history did not
address the essence of historical scholarshipthjirddistorians considered their discipline to have
been legitimated by its mere existence.



conhecimento que tenta disseminar certa ideologjitiqa. Essa discussao, que ja se tornou
classica no ensino de Historia, foi feita por Flaei¢URET (1986) na Franca e relida a partir
da realidade brasileira por Elza NADAI (1984; 19863% quais questionam o ensino de
Historia como disciplina que servia apenas pamadoro cidaddo como patriota e defensor do
governo. Elza NADAI retrata o caso brasileiro, eftica tecida no inicio da década de 80, e
demonstra que o ensino de Historia escolar no IBsasriu para fortalecer o patriotismo e o
nacionalismo nos regimes autoritarios. A funcadiddoria escolar ndo estava relacionada a
vida pratica do aluno, mas estava ligada a idealqgplitica dominante, incapaz de
desenvolver 0 senso politico ou historico dos auno

Com a consolidacdo do regime democratico no Brnadd 1984, foi preciso
repensar os objetivos da educacéo, e em espegialjutacao historica oferecida na Escola.
Entre as diversas propostas apresentadas duraassemnbléia nacional constituinte de
1987/1988 o texto constitucional de 1988, no artigo 205.eapntou a expressio “preparo
para o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1988). @sdmetros Curriculares Nacionais para o
ensino fundamental (PCNs: BRASIL, 1997 e 1998) &amldotaram tal objetivo. Entretanto,
0 gue significa “preparar para o exercicio da caaheal'?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (ou apesiaga Reforma Educacional)
de 1973, texto legal escrito durante o periodo em queim@itas civis foram sonegados com
maior intensidade pelo regime autoritario das dasade 60 e 70, também continha a

expressao “preparo para o exercicio da cidadani@om a diferenca da inclusdo da palavra

> Como fonte para observar tais propostas sugereB&ASIL. ASSEMBLEIA
NACIONAL CONSTITUINTE. Diario da Assembléia Nacidn&onstituinte (Diario da ANC).
Brasilia, 1987/88, diversos numeros.

® Para alguns autores a Lei 5.692 de 11 de agost®Hen&o pode ser nomeada de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, mas deveria seeattamcomo Lei da Reforma Educacional.
Reconhece-se as divergéncias e as questdes de foumab que determinam o uso da nomenclatura
“Lei de Diretrizes e Bases”, bem como seria corrgilivar-se apenas da expressdo Lei da Reforma
Educacional. Mas por considerar que a nomenclatada nao interfere no seu conteddo e na sua
efetividade pratica, preferiu-se utilizar a expéessDB para designa-la, facilitando a compreenggo d
leitor que poderia confundir-se na orientacédo kbgic trabalho.



“... consciente” apos a palavra cidadania. Logeegime constitucional precedente ao atual,
apesar de ter dimensdes de direitos e de cidadamaletamente diferenciados dos atuais,
também apresentava a expressao “preparo para ci@seata cidadania” como objetivo da
educacado. Portanto, o significado dado a expresgédmente € distinto, sendo oposto, ao
dado anteriormente. Nesse sentido, o0 interessaegstigar se, na pratica, ha a recepcéo da
alteracéo de objetivo do ensino pelos sujeitosstala. Assim, pretendeu-se compreender,
mesmo que indiciariamente, a forma pela qual foepeionada, ou n&o, a cultura politica
democratica proveniente do regime constituciond 988, no ensino de Historia.

Por isso, retornando a Risen, busca-se entendeéizacdo do ensino de Historia
na orientacdo da vida préatica dos alunos, em edpeci campo politico, para repensar 0
ensino de Historia e seus objetivos. Nesse sentaBgrva-se 0 campo de pesquisa que
RUSEN (Cf. 1987, passim) denomina de Didatica dstddia. A Didatica da Histdria na
Alemanha, assim como em outras partes do mundog ssmo guia das necessidades
praticas dos professores. Essas necessidades sieram- dois ambitos. O primeiro diz
respeito aos métodos de ensino e a aprendizagegn, tampo de pesquisa pedagogica. Esse
primeiro ambito da Didatica da Historia € denommadr Rusen d&letodologia do ensino
(da instrucdo) em Histéria Ja o segundo ambito visava aspectos teoricosaltaisdo a
preocupacado com as condic¢des e finalidades do &dsirHistéria. Nesse cabem discussbes
que ndo se resumem a metodologia de ensino, mdsenana questdes socio-culturais,
estudados tanto pela Sociologia escolar, quanta Hedtéria e pela Ciéncia politica. Tal

ambito é denominado por Risen cobidatica da Educacédo em Histéria

Em minha opinido, o segundo nivel deveria precederimeiro. A didatica da educacao
em Historia estabelece os objetivos e formas decagdo histérica dentro de um
determinado contexto politico, social, culturahstitucional. A metodologia de instrucao
em histéria estabelece os meios préaticos por nesa@dais estes objetivos serdo aplicados.
(trad. RUSEN, 1987, 277).

" No original — “In my opinion, the second level slbprecede the first. The didactics of
education in history establishes the objectives tonths of historical education within a given



Pretendeu-se enquadrar o objeto de pesquisa dabathb no segundo ambito de
pesquisa em Didatica da Educacdo em Historia. A @® investigacdo em Educacao
Historica tem por finalidade desenvolver pesquisalre as idéias histéricas de alunos,
professores e envolvidos no universo escolar de omaaeira geral. Nessa direcdo, para
entender como os alunos usam o ensino de Histdriauas vidas praticas, o objetivo desse
trabalho é pesquisar as idéias de alunos e proéssswmbre cidadania. E a partir desse
objetivo, coloca-se a pergunta da investigacdo gudeconceito de cidadania as idéias de
alunos e professores se aproximam mais? Assima-sentesclarecer, ainda que por
aproximacoes, o significado do conceito de cidadgmbposto no objetivo do ensino de
Historia “formar para o exercicio da cidadania”.

Nesse aspecto o Brasil viveu historicamente alteiad8 entre regimes
democraticos e autoritarios. O Brasil é consideragdo espaco aonde a cidadania
desenvolveu-se de maneira particular, seja, pangke na visdo de José Murilo de Carvalho
(2002) (na qual o cidaddo ganhou direitos em ordamrsa a logica inglesa de Marshall),
seja na visdo de Roberto DaMatta (1991) (na queidaddo é aquele que contempla os
direitos abstratos, mas vive sua supressao, onikadao é sujeitado a lei).

Inicialmente, para observar as principais oriergac@elacionadas ao objetivo
educacional ‘educar para o exercicio da cidadan@’ Ensino de Historia, procurou-se
analisar os trabalhos cientificos, relacionadosreno de Historia e a cidadania, defendidos
nas universidades brasileiras e divulgados pordsade dados na Internet. Pesquisou-se no
banco de dados da CAPES dissertacdes e tesesafalh#issem o tema educacdo e cidadania

no ensino de Historia. O quadro a seguir relacas@abalhos encontrados.

political, social, cultural, and institutional cemt. The methodology of instruction in history
establishes the practical means whereby thesetngig@re to be met”.



TABELA 1 - TRABALHOS ACADEMICOS RELACIONADOS A EDGACAO PARA
CIDADANIA E ENSINO DE IjISTORIA PRODUZIDOS NOS PRINBAIS
CURSOS DE POS-GRADUACAO BRASILEIROS ENTRE 1994-2004

N° AUTOR TiITULO DO TRABALHO BIBLIOTECA ANO E
DEPOSITARIA | VOLUME

Possibilidades e limites da construgéo da

1 Maria Mascarenhas cidadania na Escola Publica de Ensino PUC-MG 2002
de ANDRADE Fundamental: a leitura de uma professora 2v. 144p
de Historia.
Nilton Mullet O moral da Histéria: Como se fabrica o 1998
2 PEREIRA cidado. UFRGS 155
5 Uilam Faria Porto o s uma cidadania  Pucam 2000
BORGES hais. P 80f
possivel?
Damido de Cosme Ensino de Historia: a contribui¢cdo do 2001
4 de Carvalho livro didatico para o amadurecimento da  UFPI 165f
ROCHA consciéncia cidada dos alunos.
. Historia e cidadania: Analise dos
5 Marcio Fagundes programas de ensino de Historia de UERJ 2000
ALVES X . 154f
Minas Gerais
A Histdria do Brasil no ensino
Marilon Cunha fundamental médio e a formacao do 2001
6 cidaddo: uma andlise qualitativa da USsSs 107f.
OLIVEIRA e L, .
pratica pedagogica e do discurso do
professor.
. . . L ~ 1995
7 Maria Estolimar O ensino da historia e a construcéao da UEES 147f
GASPERAZZO cidadania.
Ensino de historia e educacao cidada:
8 Joyce Cristina Silva  analise de concepcdes e préticas de UEMG 2003
FERREIRA cidadania no discurso do livro didatico 186f
de historia
Maria Rosa Chaves O ens~|n(.) da Histériae o conc_glto_de 2003
9 - nacdo: elementos da consciéncia UFPR
KUNZLE AP . " 237f
histérica de jovens curitibanos
Jose_ Ma_uro Referenuas para ,a_construgao de um PUC-SP 1997
10 Marinheiro curriculo de Historia, no espaco da 146f
FERNANDES escola publica
11 Vanda Rocha A historia e o cidadae eficacia do UESM 1994
CROSSETTI ensino da historia 58p
FONTE: CAPES (http://servicos.capes.gov.br/capdsdw
NOTA: Os dados sao ilustrativos, ndo representatotalidade dos trabalhos produzidos no

periodo.



Tendo como base a classificacdo de Risen e utlizae das categorias criadas
por SCHIMDT (2005, 113 e Ss), podem-se classisapesquisas relacionadas ao ensino de
Historia em dois grandes grupos: a) pesquisas guelam a aprendizagem histérica dos
alunos; b) pesquisas sobre a funcéo social dardistdentro do primeiro grupo podem-se
dividir as pesquisas em: 1) pesquisas cujo eixgpéooesso de aprendizagem; 2) pesquisas
cujo eixo € o produto da aprendizagem; 3) pesquaigiaseixo € o estudo das representacoes.
Dentro do segundo grupo podem-se dividir as peag@m: 1) pesquisas sobre curriculos; 2)
pesquisas sobre manuais; 3) pesquisas sobre aé&uwiadistorica. A partir dessa tipologia

ideal e da analise dos resumos dos trabalhos é&/pbassim classifica-los:

TABELA 2 - ANALISE DOS OBJETOS DE PESQUISA DOS TBALHOS ACADEMICOS
RELACIONADOS NA TABELA 1

CARACTERISTICAS E NUMERO DOS o1l 02! 03l 04 08 06 oF o8 do 1o 11

TRABALHOS
1A) pesquisas cujo
eixo é o processo de X
A) pesquisas que aprendizagem

estudam a
aprendizagem
historica dos alunos

2A) pesquisas cujo
eixo é o produto da
aprendizagem

3A) pesquisas cujo
eixo é o estudo das ~ *

representacoes
1B) pesquisas sobre X X x 4D
curriculos

B) pesquisas sobre :

funcao social da aZB) pesquisas sobre X X X X

o manuais

Historia

3B) pesquisas sobre X

consciéncia histérica

FONTE:  Autor
NOTA: Classificacéo criada por: SCHMIDT, 2005.
NOTA (1) A interrogacdo demonstra que nao foi pesdsivaliar com precisdo o objeto de pesquisa.

Mesmo tratando-se da mesma tematica (Ensino dérldist Cidadania), os objetos
de pesquisa dos trabalhos sao diversos. Os traba)l 6 e 8 pesquisam os livros didaticos.
Os trabalhos 3, 5 e 10 trabalham com questbescolares, seja com os PCNs, seja com
outros programas curriculares. O trabalho 11 ndesapta pesquisa empirica, mas uma

proposta de ensino para a disciplina Histéria. @abatho 7 compara o discurso educacional



com a pratica docente no ensino de historia, @ent® tse utiliza, entre outros, do conceito de
cidadania. O trabalho 1 buscou refletir sobre asipdidades e limites da relacéo ensino de
Histéria com a construcédo da cidadania, ou sejketicesobre a congruéncia desse objetivo
com a disciplina Historia. Por fim, o trabalho Yegenta um estudo sobre a consciéncia
historica dos alunos, a influéncia da histériamada e as representacdes sociais dos alunos.

Observe-se que a maioria dos trabalhos (8 entrgpdrieia os temas curriculo e
livro didatico. Os trabalhos que vislumbram osds/didaticos (2, 4, 6 e 8) ou o curriculo (3,
5,10 e 11) tém como base a posicao passiva dogsatuim relacdo aos conteidos ministrados
a partir da disciplina Histéria. No trabalho 2 daawanalisa livros didaticos para combater os
“discursos que fabricam a alma do individuo”, necga discurso marxista no livro didatico,
para ‘salvar as subjetividades dos alunos, enttetando busca avaliar a presenca desse
discurso junto ao ideario do aluno. No trabalho dhctui-se que os PCNs também
influenciam na formacdo de uma postura “despotiteae individualista dos alunos”. No
trabalho 4 o objetivo do autor é encontrar altévaatpara amadurecer a consciéncia cidada
dos alunos, pois os livros didaticos de Historianticmam reproduzindo “uma histoéria
abstrata, parcial e alienante”. No trabalho 5 tessa que “numa época de conformismo
generalizado” é preciso “resgatar um ensino e Hasftfue leve o educando a ser um sujeito
do processo historico”. No trabalho 6 aponta-sea parformacédo de “cidaddos criticos,
sujeitos e fazedores da Histéria”. E no trabalho &utor conclui que o aluno precisa ser
“critico e participativo”. No trabalho 11 sintetiza muitas dessas idéias propondo “o carater
formador e emancipador” porque “0 homem € o agdmteansformacao”.

Todos esses trabalhos partem de dois pressup@stpemeiro que o ensino de
Historia € eficiente. Para modificar um modelo dsieo de Histéria ineficiente e ideoldgico
bastaria, ou a0 menos seria 0 ponto nevralgico wi#anta, alterar os curriculos ou os livros
didaticos. Entretanto, até que ponto essas prapasiegariam até a sala de aula? Até que
ponto o livro didatico orienta a vida pratica dasnas? Como os conhecimentos adquiridos
através do ensino de Historia tém sido utilizadgegalunos em suas vidas?

O segundo pressuposto € que o0 aluno precisa searpd®, moldado ou

condicionado através do ensino. O ensino deve naudaltura do aluno ou a cultura do aluno



deve mudar o ensino? Certa forma de observar ebgEss de pesquisa pode trazer respostas
imanentes a tais perguntas, sufocando a cultukeepiente do aluno.

Os demais trabalhos (1, 7 e 9) propdem-se a bekmaentos de pesquisa junto ao
cotidiano escolar. Dentre 11 pesquisas apenascuaus como fonte de pesquisa o cotidiano
escolar. O que demonstra certa predilecdo as fasestas e oficiais (como curriculos e
livros didaticos) nesse tipo de pesquisa académicae pode se explicar pela facilidade de
obtencéo de tais fontes. E apenas o trabalho 7acheglatar observacdes em sala de aula ou
atividades que envolvam professores. Os demaig)dgupartem para pesquisa empirica,
limitam-se a pesquisar os alunos, sendo que ecipa¢tbo do professor esta restrita a sua
condicéo de pesquisador.

Por outro lado, as pesquisas que buscam elementostidiano escolar encontram
dificuldades para delimitar seus objetivos. E cocdas pesquisas 1 e 7, ambas acabam por
comparar teoria e pratica, entretanto, fica difibd observar claramente o objetivo da
pesquisa. N&o esta claro, ao menos nos resumdgetivo da comparacdo. Ja o trabalho 9
busca refletir sobre a aprendizagem a partir daaéncia historica. Tal pesquisa clarifica
seus objetivos, mas ainda existe certa amplitudasgectos abordados, o que demonstra a

dificuldade de delimitacdo do tema “consciénciadnisa’”.

TABELA 3- ANALISE DAS CARACTERITICAS DOS TRABALHG ACADEMICOS
RELACIONADOS NA TABELA 1

DADO ANALISADO 01 02 03| 04/ 05 0g O7 O8 09 10 11

a) Utiliza-se da divisdo

Civil, politico e social

faz referéncia a S N N N S N N S N N S
Marshall¥) ou suas

idéias?

b) Liga cidadania a
participacao social?

c) Liga cidadania a
formacéo de
consciéncia critica ou
emancipadora?

d) Liga cidadania com
democracia N N N N N N S N N N N
expressamente?
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TABELA 3- ANALISE DAS CARACTERITICAS DOS TRABALHG ACADEMICOS
RELACIONADOS NA TABELA 1

DADO ANALISADO 01 02 03| 04| 05/ 06 07 OB 09 10 11
e) Utiliza-se de

pesquisa qualitativado S N N N N N S NDS N ND
cotidiano escolar?

f) Almeja professores? ND N N N N N S NDN N ND

g) Almeja alunos? S N S N N N S NDS N ND

h) Almeja materiais

didaticos ou leis? S S S S S S S NDS S N
I)Qua!fa!;(aescolar F FIM F M ND FF/M F ND M F/M ND
pesquisa’

J) Referencial tedrico g gie Foucau? ND ND ND ND ND ND ND ND ND
especifico

k) Refere os PCNs ou

outro documento S N S N N N N N N N N
legislativo

[) Ligado a alguma
proposta politico- ND ND ND ND ND ND S NDND S N
pedagdgica?

FONTE:  Autor

NOTA: S = Sim; N = Nao; ND = Nao determinado; Ersino Fundamental; M = Ensino
Médio.

(1) Refere-se ao autor T. H. MARSHALL.

(2) Refere-se ao autor Pierre BOURDIEU.

(3) Refere-se ao autor Michel FOUCAULT.

Em relacdo ao conceito de cidadania, dentre osn@suo que demonstra mais
claramente o conceito é o trabalho 8, ao relatam@s livros didaticos prevalece a concepcao
de cidadania “pautada na posse de direitos e deeena igualdade de todos perante a lei”.
Quatro entre onze (4/11) trabalhos referem-se afirehte ou indiretamente a teoria do
sociblogo inglés Marshall ja em seus resumos. Dsimamdo assim a influéncia de tal teoria
no discurso sobre as andlises da cidadania nol Btaishportante notar que os trabalhos que
nao apresentam a teoria de Marshall no resumo pagessenta-la, ainda, em seu conteudo.

Nesses trabalhos, as preocupacbes da atualidade atnroupagens do
neoliberalismo e da pés-modernidade, referidos pesgjuisas 3, 5 e 8. Para combater a
postura individualista e principalmente perspestigen que a Historia e 0 sujeito da historia

sao relativizados, oferece-se aos alunos um egsitico, que potencialize suas capacidades.
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Nesse sentido, todos os trabalhos (11/11) ligamladania com a palavra consciéncia, seja
critica, seja emancipadora.

A palavra ‘consciéncia’, entretanto, tem um sentidis proximo a ‘compreensao’
ou ‘entendimento’ do que a idéia psicologica den&méncia’. Ja as palavras ‘critico’ e
‘emancipador’ aparecem associados ao termo ‘histOriA consciéncia critica que 0s
trabalhos parecem indicar deve ser associada areeng@o ou ao entendimento historico. Ou
seja, que ndo se resuma a vidadlistoria, mas mostre-se como vigé&Historia.

Além disso, os trabalhos usam expressfes ‘cidadariteca’ ou ‘cidadania
consciente’ indicando a palavra ‘cidadania’ comasoiéncia posta em ag¢do, uma pratica
consciente. Logo, cidadania seria uma pratica quealiza com a participacdo. Participar €
uma questdo fundamental para transformar a coms&i@m acdo, no caso 0ito entre onze
(8/11) ligam a cidadania com a participacéo efat@aociedade.

Os trabalhos, mesmo de forma indireta, ao utilimase da palavra cidadania,
referem-se a compreensédo historica posta em pratiexés da participacdo social, mais
especificamente em relacdo a participacdo socialangpo politico. Entretanto, apenas um
trabalho (1/11) relaciona cidadania com Democra@@tanto, a cidadania € uma acéo de
participacdo social fruto da compreensado histomas ndo € necessariamente uma acao
politica na Democracia.

Enfim, a partir da observacdo dos trabalhos porsierpela necessidade de uma
pesquisa qualitativa que use como fonte o cotidestmlar, com professores e com alunos,
porque sao raras as pesquisas desse viés, comdagsan do pensamento (idéias) dos
docentes e discentes. Considera-se ainda imporéap&squisa com os alunos de 72 e 82
séries, porque, segundo as diretrizes curriculaigentes, que serdo analisadas adiante no
trabalho, os alunos ao terminarem o ensino fundeahdavem deter condicfes de exercer a
cidadania de forma consciente. Por outro lado,eat&o ao conceito de cidadania, figura-se
necessario, o que sera aprofundado nos capitutaisndesse trabalho, a desconstrucéo do
conceito tradicional de cidadania, pautado em Mdksk a reorientacdo de seu significado
para a ligacao desse com o sistema democratico.

A presente pesquisa tenta encaixar-se na Ultimegeah de analise relativa as
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pesquisas sobre o ensino de Histéria de Riisen.afpesquisa relacionada a funcdo social da
Historia. Nesse sentido, delimitou-se a funcao tadFla como educacédo para o exercicio da
cidadania. Busca-se, ainda, refletir sobre o aulsidO que se busca néo € o curriculo como
um texto escrito (curriculo formal), mas o curriculvo, como se refere FORQUIN (2000).

Portanto, ndo se refere apenas aos planos de gnsisoao que se vive e se interpreta na

cultura na escola.

Por curriculo se entende, geralmente, tudo quepéstu de ser ensinado ou aprendido,

segundo uma ordem determinada de programacdo e s@sponsabilidade de uma

instituicdo de educacao formal, nos limites de ioto cde estudos. Por extenséo, o termo
me parece fazer referéncia ao conjunto dos conseadgnitivos e simbolicos (saberes,
competéncias, representacdes, tendéncias, valvees®mitidos (de modo explicito ou

implicito) nas praticas pedagogicas e nas situagéesscolarizacao, isto €, tudo aquilo a

que poderiamos chamar de dimensé&o cognitiva erautta educacao escolar (FORQUIN,

2000, 48).

Em relacdo aos alunos e aos professores preteadebservar como esses
entendiam o significado da cidadania, categoriza@ait perspectivas e tentando entender
como a finalidade curricular do ensino de Histériaterpretada e experimentada no universo
escolar. Para tanto, a categoria cultura é es$egpaia observar o significado do termo
cidadania num universo social particular como site®o. Para isso, utiliza-se das reflex6es
sobre cultura de Raymond Williams. Nestas, a caltyrarece, num viés antropoldgico, como
modo de vida que pode ser visualizado em tréssii@primeiro € o nivel amplo, da cultura
do periodo. O segundo nivel é da experiéncia, tarawivida. Nesse desenvolvem-se formas
de vida a partir de experiéncias cotidianas e pné¢acoes singulares. O terceiro nivel é o da
tradicdo seletiva, na qual os dois primeiros enteamconflito e acabam sendo selecionados
ou ndo, formando um modo de vida hibrido. Assirdadaultura especifica, contém um modo
de vida especifico, fruto da integracdo e do clanéintre os trés niveis de cultura.

Para se estudar esses trés niveis é necessar@nieicte observar o nivel mais
amplo, a cultura de um periodo, ou seja, a progsfarmacao para a cidadania. No capitulo
um do trabalho, pretende-se, além de trilhar o caogmceitual de Williams sobre cultura,

refletir sobre os aspectos da educacgao para aaricad

Com objetivo de visualizar historicamente o proceds formacao da disciplina
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Historia no Brasil, busca-se, no capitulo doisegnar o desenvolvimento da cidadania no
Brasil com a educacao para a cidadania no ensirdisiéria. Tal narrativa € pautada nas
reflexdes de CARVALHO (2002) e busca compreendeis®ricidade de tal aspecto no caso
brasileiro. Nao pretendendo ser um trabalho origiease sentido, a pretenséo € apenas fazer
uma revisao literaria sobre a historia da discglitistoria sob o enfoque da cidadania.

Por fim, o capitulo trés apresenta a reconstrueaanu caso, no qual se tenta captar
o significado dado ao objetivo “educacéo para agkxercicio da cidadania” por professores
e alunos. Assim, a fim de conhecer uma experiganitcular, num estudo no caso na cidade
de Araucaria-PR, efetivou-se a aplicacdo de quesiios e a realizacdo de entrevistas tanto
em alunos quanto em professores de Historia doiel® @o ensino fundamental da rede
municipal de ensino. Essa pesquisa € fruto de estadploratorios que reafirmaram a
necessidade de pesquisa em sala de aula. Além, digsbim do trabalho apresentam-se
contribuicbes para orientar a aplicacdo praticaljetivo ‘formar o cidadao’ no ensino de

Historia na realidade de constante aprendizadeafta pelo regime democratico.
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1. CIDADANIA E EDUCACAO

1.1 CULTURA, CULTURA POLITICA E CIDADANIA

A palavra cultura tem diversos significados na degem corrente. Raymond
WILLIAMS (1961) estudou esses significados na lmguglesa e percebeu que as mudancas
de significado ndo ocorreram de forma aleatérias elcompanharam mudancas histéricas
significativas. Concluiu que as mudancas ocorregeagas ao fendémeno que ele denomina de
“A longa revolucdo”. Esse fenbmeno acontece em &@bitos, sdo eles: a revolucéo
democratica no ambito politico, a revolugcédo indaktmo ambito tecnolégico e a revolugéao
comunicativa (cultural), impulsionada pelos avangascomunicacdo, no ambito social (Cf.

WILLIAMS, 1961, x).

H& uma genuina revolucdo que transforma os homemstiguicdes; continuamente
estendida e aprofundada pelas agdes de milhdasmwamente e variavelmente colocada
através de reacdo explicita e pela pressdo de $onadsituais e idéias (...) A revolucéo
democrética comanda nossa atencao politica (.npSéevamos o critério que as pessoas
deveriam se autogovernar, € evidente que a rewwllg@ocratica ainda estd em uma fase
muito inicial (...) nés ndo podemos entender o ggs0 de mudanca na qual nGs somos
submetidos se nds nos limitarmos a pensar nasug®es democraticas, industriais e
culturais como processos separados. Nosso modaddeinteiro, da forma de nossas
comunidades para a organizacao e conteldo de édyaada estrutura da familia para o
estado de arte e entretenimento, tudo esta senfliendamente afetado pelo progresso e
interacdo de democracia e industria, e pela extedsdcomunicacdo. Esta revolugéo
cultural mais profunda é em grande parte fruto aesa experiéncia viva significante, e
esta sendo interpretada e realmente levada addmtepdos muito complexos, no mundo
de idéias (trad. WILLIAMS, 1961, xi-xif).

® No original - “It is a genuine revolution transfting men and institutions; continually
extended and deepened by the actions of millioostirtually and variously opposed by explicit
reaction and by the pressure of habitual formsideds. (...) The democratic revolution commands
our political attention. (...) If we take the criten that people should govern themselves it isl@vi
that the democratic revolution is still at a vesrlg stage (...) we cannot understand the prockss o
change in which we are involved if we limit oursedvto thinking of the democratic, industrial and
cultural revolutions as separate processes. OunéNiay of life, from the shape of our communities
to the organization and content of education, aachfthe structure of the family to the status df ar
and entertainment, is being profoundly affectedtliy progress and interaction of democracy and
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Para WILLIAMS o terceiro ambito, da comunicacdop reée confunde com o
conceito de cultura, mesmo que Williams o denornoirural &mbito da longa revolucdo. O
conceito de cultura € mais amplo e envolve todosirobitos da vida, seja o politico, o

tecnoldégico ou o comunicativo.

Em The Long RevolutigriWilliams busca as formulagdes que Ihe possihiliteorizar sua
percepc¢do da mudanca qualitativa da vida sociabsoipulso da vida social sob impulso
da expansédo do consumo e dos meios de comunicagéas$a na Gra-Bretanha da virada
doa nos 60. Para Williams, ‘ndo é possivel comgteeas mudangas em que estamos
envolvidos se nos limitarmos a pensar, como nodtana fazer a fragmentacao
caracteristica da vida sob o capitalismo, ‘as @@ds democratica, industrial e cultural
como processos separados’. ‘A verdade de uma saigezsta nas relagdes reais... entre 0s
sistemas de decisdo, os sistemas de comunicacd® aprdndizagem, o sistema de
manutencado e o sistema de geracao e criag&tufe)’. A cultura tem assim um alto valor
cognitivo: ‘uma teoria da cultura é o estudo ddacfies entre os elementos de um modo
de vida. A andlise da cultura é a tentativa deeseabrir a natureza da organizacéo que é
um complexo dessas relacgdes’. (CEVASCO, 1998, 159).

Nesse sentido, Williams estuda as alteracdes aifisggdo da palavra ‘cultura’ no
inglés moderno, concluindo que as mudancas do fisgtd da palavra cultura estdo
relacionadas as mudancas sociais ocasionadasgpegja fevolucdo. Eis sua conclusdo: “A

idéia de cultura é a resposta global que demosaadgrmudanca geral que ocorreu nas

condicOes de nossa vida comum” (WILLIAMS, 1969, 305

Anteriormente significara, primordialmente, ‘tend@nde crescimento natural’ e, depois,
por analogia, um processo de treinamento humana B&e Ultimo emprego, que
implicava, habitualmente, cultura de alguma coatgrou-se, no século dezenove, no
sentido de cultural como tal, bastante por si medre# a significar, de comeco, ‘um
estado geral ou disposicdo de espirito’, em relasieita com a idéia de perfeicdo
humana. Depois, passou a corresponder a ‘estadbdpedesenvolvimento intelectual no
conjunto da sociedade’. Mais tarde, correspondéroi@po geral das artes’. Mais tarde
ainda, ao final do século, veia a indicar ‘todo sistema de vida, no seu aspecto material,
intelectual e espiritual’. (WILLIAMS, 1969, 18).

O primeiro significado de cultura a relaciona adtieo natural de alimentos
(Cultura de feijao) e num momento posterior, emlagia, ao cultivo do conhecimento

humano, homem com cultura (homem cultivado, comheoimento). No inicio do século

XIX a cultura passou a designar um homem com ingdeleita, a idéia de homem com

industry, and by the extension of communicatiorisTeeper cultural revolution is a large part of ou
significant living experience, and is being inteted and indeed fought out, in very complex ways, i
the world of ideas”.
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cultura estava ligada a de homem com sapiénciafeigi@. Num momento posterior cultura
designou conjunto de artes. Por isso 0 homem géendeultura, o homem culto, passou a ser
reconhecido com o homem que conhece o conjuntaadas. Por fim, jA no século XX,
cultura passou a significar, influenciado por ur@svantropoldgico, todo um modo de vida
(cultura japonesa, cultura brasileira, etc.), atidg o significado de ‘modo de vida integral’
das pessoas. Portanto, 0 ‘modo de vida' presentsoci@dade passou recentemente a ser
sinbnimo de cultura, concluindo o autor que: “(a.xultura ndo € apenas um corpo de
trabalho imaginativo e intelectual; € também, eeesiglmente, todo um modo de vida”
(WILLIAMS, 1969, 333). Em relacéo a proposicéao teéde Williams:

Seu conceito central, o de cultura, € expressdleenLong Revolutigncomo a ‘relagéo
entre os elementos que compdem um modo de vidsa Es;a0 pressupde a possibilidade
de uma existéncia comum, ou seja, que a culturada @ue tomada de um ponto de vista
resolutamente historicizado — pode constituir ummunidade, uma existéncia comum.
Este tipo de formulagao, se, por um lado, parebedem suspenso 0s estragos causados
pela alienacdo e reificacdo das relagcdes humamaspyiro, estd na base de qualquer
possibilidade de se imaginar um futuro diferenfes pessoas mudam, € certo, através da
luta e da ac@o. S6 se muda algo téo arraigadoajuard estrutura de sentimentos através
de uma nova experiéncia ativa’ (CEVASCO, 1998, 152)

Depois de identificar o conceito de cultura ao mddovida das pessoas, Williams
ainda articulou categorias de analise para trabalkhgermanéncias e mudancas nesse modo
de vida. Sua analise vislumbra as diferencas estraodos de vida gerais com os modos de
vida particulares. Logo, tenta explicar as difeeenentre o global e o local na complexidade

da realidade contemporanea.

N&o se trata ai de uma hipétase da cultura commico tnodo de luta e nem do idealismo
atroz de se pensar que somos nos, os estudiosndtda, que vamos fazer sozinhos a
revolucdo. Mas trata-se certamente de uma codificatgérica (e disciplinar, se
lembrarmos que osultural studiesvém dai) de uma percepgéo da experiéncia da vida
contemporanea, marcada pela expanséo vertiginasaneéms de comunicacdo e pela
invasdo, pelas necessidades da sociedade das or@sadle todas as esferas da vida
humana, das mais amplamente politicas as maitaesnte pessoais, configurando o
processo de aculturagdo abrangente que rege p&dsdaoderna (CEVASCO, 1998, 161-
2).

Por isso, trabalha com a idéia de trés niveis Harau

NOs precisamos distinguir trés niveis de cultuesde sua definicdo mais geral. H4 a
cultura vivida em determinado lugar e tempo, somanessivel por completo para aqueles
que vivem naqguele tempo e lugar. Ha a cultura giavam cada coisa, da arte aos fatos
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mais cotidianos: a cultura de um periodo. H& tamlméfator que liga a cultura vivida com

a cultura de um periodo, a cultura da tradicadisalérad. WILLIAMS, 1961, 417.

Como ferramenta analitica o autor distingue trésigide cultura: a) cultura vivida;
b) cultura de um periodo; c) cultura da tradicdets&. Essa divisdo ndo é absoluta e nem
serve para explicar todas as realidades de exigtBomana. O autor trabalha com a cultura
ocidental, que se expande e ao mesmo tempo nagaai@almente sobre especificidades de
cada modo de vida local. Essas diferenciagOes istéesias locais sdo importantes para
pensar a realidade.

O primeiro nivel da cultura, a cultura vivida, estarelacionado a experiéncia
particular, ligada a um grupo social em determinkmbal e espaco. Esse nivel alude que
situacOes especificas traduzem modos de vida &spscia propria existéncia diferencia a
forma de viver entre as pessoas.

O segundo nivel € denominado cultura de um periddoultura de um periodo
traduz as permanéncias e as semelhancas encorgrada®dos de vidas diversos, seja no
tempo, seja no espaco. Portanto, caracteriza us#@o \geral sobre 0 modo de vida das
pessoas a partir da comparacdo, do tempo e d&nefudo homem no espaco. Por outro
lado, observe-se que isso nao significa que exisgaemas dois planos amplos, uma cultura
geral e uma cultura particular. Para uma analiseotiaplexidade existente na atualidade é
preciso considerar que existem varios niveis dergéinacdo e particularidade das culturas.
Por isso, para determinar certa categoria gertijraude um periodo, € preciso delimita-la no
tempo e no espaco. Williams a denominou culturaude periodo, por se tratar da
generalidade de determinado periodo de tempo e@spa

Por fim, deve-se observar o dltimo nivel da cultwatradicdo seletiva. Nesta,

° No original - We need to distinguish, three levelsculture, even in its most general
definition. Ther is the lived culture of a partiautime na place, only fully acessible to thosentivin
that time and place. There is the recorded culfreyery kind, from art to the most everyday facts
the culture of a period. Ther is also, as the factmnecting lived culture and period cultures, the
culture of the selective tradition.
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determinados valores gerais sdo consentidos, aggsitou reinterpretados em experiéncias
locais. A tradicao seletiva trabalha com o conf#étdre a cultura ampla e a cultura especifica.
A partir dos niveis de cultura de Williams é poskiobservar trés espacos de criacdo de
elementos culturais (e, logo, modos de vida). @eirio € a criagcdo de valores amplos que
atingem um periodo. O segundo espaco € o da erperi®cal. O terceiro espaco relata o

resultado do conflito, das novas interpretacdesa Batender a dindmica da tradicao seletiva
Williams exemplifica com as diferencas de linguagenire as geracfes. Cada geracao,
mesmo absorvendo a generalidade da lingua, adaibaaisignificados e expressdes proprias
e selecionando algumas das da geracao anterior.

Esses trés niveis de cultura afetam a maneira téadar a Escola e a Cidadania.
As Escolas ndo sdo iguais no tempo e no espacotémasertas semelhancas. O ensino de
Histéria ndo é igual em todas as escolas, maseexistertas permanéncias e certas
especificidades. O cidadao brasileiro ndo € igwakidaddo americano, sueco ou inglés,
entretanto, existem certas caracteristicas daanladjue se aproximam. Tanto a escola como
a cidadania, ambas estdo inseridas num plano gssam como num plano local, de
experiéncia vivida.

Assim, cada experiéncia revela perspectivas amplagerais como também
perspectivas singulares de se entender a EscoGidadania. Por isso, importa tangenciar as
trés formas de entender a ‘cultura’, buscando trefheenocédo de cidadania e de escola num
plano geral e idedl quando se vislumbram os seus significados ampldguadidos na
cultura ocidental; num plano local e particulardamsio refletir sobre a historicidade do caso
brasileiro, percebendo o desenvolvimento da diseftistoria e a idéia de cidadania; e, por
fim, buscando num estudo de caso particular, emuEs qualitativa com professores de

Historia e alunos da rede municipal de ensino dade de Araucaria-PR, delinear aspectos de

1% |deal porque, ao contrario da experiéncia viviga, nivel geral dificimente pode ser
narrado, observado ou organizado de maneira empBiamente uma generalizacdo ideal consegue
descrever certos aspectos da realidade. E o caddistiaria estrutural, que pondera pela longa
duracéo.
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uma experiéncia singular.

Esse olhar sobre a escola e a cidadania num phapto gode ser orientado pelo
que Williams denominava de ‘a longa revolucéo’. INoo The Long Revolutignwilliams
trabalha os trés aspectos da longa revolucdo: endelvimento da industria e da tecnologia;
a universalizacdo da democracia; e, por fim, a es§@a dos meios de comunicagcdo. Para o
conceito de cidadania a revolucdo democrética éia notavel. J4 para a escola, os trés
niveis influenciam de forma direta ou indireta angiea da escola existir. Inicialmente
analisar-se-a a cidadania e adiante o processscotagzacao contemporaneo.

A concepcao de cidadania atual estd imersa na rsalimacdo da democracia,
denominada por Williams como revolucdo democratiessa revolugcdo democratica tem
formado uma nova forma de entender o modo de \atiaiqe ocidental, alterando, portanto, o
que alguns autores denominam de ‘cultura politica’.

O conceito de cultura politica € recente e foi deskido inicialmente por
Almond e Verba, em estudos que datam da décadd.dEsbes autores, utilizando-se de
pesquisas sociologicas de influéncia funcionakéstalista parsoniana, tentavam solucionar
o0 problema da adaptacdo das novas nacOes, em aspacAmérica Latina, ao modelo
democratico ocidental. “Uma forma democratica d¢esia politico participativo requer, de
igual sorte, uma cultura politica consistente ctenMas a transferéncia da cultura politica de
Estados democraticos Ocidentais para as nacoegyemes encontra sérias dificuldades”
(ALMOND e VERBA, 1989, 3).

Os estudos sobre cultura politica eram motivadda pentativa de transferir a
cultura democratica ocidental das nacbes desemhslvpara as nacdes subdesenvolvidas.
Tais autores referiam-se a ‘cultura politica’ comni:.) especificamente as orientacdes
politicas - atitudes para com o sistema politiquas varias partes, e atitudes em relacdo ao
papel individual dentro do sistema” (ALMOND e VERBEO89, 12). E completam: “Quando
nos falarmos de cultura politica de uma sociedambes, referimos ao sistema politico
interiorizado nas cogni¢cdes, sentimentos, e avmgde sua populacdo” (ALMOND e
VERBA, 1989, 13). Eles ainda desenvolveram umasifleacdo para as culturas politicas:

paroquial, subjetiva e participante. Na primeira B&#iste papel politico ou lideranca politica
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especializados. Na segunda apesar de existir &ipagéo do individuo no Estado, os
mecanismos para se chegar a papeéis de liderangaeséitos. Somente no ultimo modelo
seria possivel se desenvolver o sistema democraiimte além de participacdo existiria
acesso plural e amplo as estruturas de poder. @paede sociedades participantes séo a
Inglaterra, os Estados Unidos e 0s paises escawginBortanto, para essa visao de cultura
politica, deveriam ser desenvolvidos mecanismosratesferéncia de uma cultura politica
evoluida, com o nucleo da cidadania democraticaAOIOND e VERBA, 1989 passin).

Esse modelo tedrico ainda apresenta a visdo magéstzultura, no caso cultura
politica, desprezando o valor das experiéncias @osde vida diversos. Em geral, idealizam
um modelo de cultura considerado ideal (ou evolugdmenospreza-se como nao evoluidos
outros modelos culturais. Por isso, voltando acebo de Williams, cultura como um ‘modo
de vida’, foi necessario se desenvolver um novarofiobre o conceito de cultura politica.

Essa visdo se pautaria no modo de viver a politica.

A cultura politica pode ser vista como ‘uma leiteeamum do passado’ bem como uma
‘projecdo no futuro vivida em conjunto’. A nocdo deltura politica se encontra

profundamente relacionada a cultura global de uowedade, sem que por isso se
confunda com ela, uma vez que o seu campo de gftidacide exclusivamente sobre o
politico. Trata-se, pois, de compreender as mdesgue levam um individuo, um grupo
ou uma sociedade a adotar um determinado comportarpelitico. As culturas politicas

constituem fator de agregacéao social, contribuiddanodo decisivo na constituicdo de
uma visdo comum do mundo, de uma leitura compadihdo passado e do futuro.
Formam desse modo ‘um patrimdnio indiviso’, compogbr vocabulérios, simbolos e

gestos, por todo um arsenal de ferramentas querpossprimir valores, idéias e desejos

politicos (BICALHO; GOUVEA e SOIHET, 2005, 13).

Cabe, portanto, a partir desse novo olhar, delinoitque se entende por politica.
Nesse sentido, escolheu-se a delimitacdo feita REEMOND (2003). René REMOND
preocupa-se em delimitar o campo de pesquisa dicpoa fim de conceituar o que ele
denomina de Histéria politica. Sua preocupacao gentido de limitar as observagoes, ja que
o termo politico pode ser por demais abrangentsinrAgomo ele, mesmo sabendo-se das
amplas possibilidades conceituais do termo ‘p@alitidecidiu-se restringir as possibilidades
desse conceito nessa pesquisa, principalmente colojetvo de se efetivar um trabalho de

pesquisa empirica. Situando o conceito da segfontea: “SO é politica a relagdo com o
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poder na sociedade global: aquela que constitoiadidade dos individuos que habitam um
espaco delimitado por fronteiras que chamamos gae@nte de politicas. Na experiéncia
ocidental, ela se confunde com a nacédo e tem cosioumento e simbolo o Estado”
(REMOND, 2003, 444).

A cultura politica nesse sentido estaria ligadeor@né de se relacionar com a
sociedade global, o Estado e seu sistema pol@igmincipal elemento dessa visédo é o Estado
e a questao do espaco publico. Vislumbrar o pass@denvolver a compreensao historica, é
importante para definir a relacdo do individuo amfastado. As capacidades humanas que a
Educacao Historica tenta desenvolver tém a funegmedcepcao e orientacdo social, inclusive
nas relacdes do individuo com o espaco politicosoN@onceitos de cultura politica apontam

nesse sentido:

A cultura politica € um sistema de representag@edaido sobre uma determinada visdo de
mundo, sobre uma leitura significativa, sendo exddapassado historico, sobre escolhas
de um sistema institucional e de uma sociedadé, ideaforme os modelos retidos, e que
se expressa através de um discurso, codigo de Isinle ritos que a evocam sem que
uma outra mediacdo seja necessaria (BERSTEIN, TR9Apud MAGALHAES, 2005,
295)1
As novas visdes de cultura politica, ndo mais grasaodelos gerais, ndo buscam
classificar qual é a melhor cultura politica existe antes disso, pautam-se em observar o
desenvolvimento e a particularidade de cada modada@eno campo da politica. Logo, néo se
pretende desvalorizar ou ultravalorizar as cultp@gicas, mas entender suas especificidades
e problemas. A cultura politica ndo tem como fodéevalores apenas a cultura de um
periodo, ou seja, a tradicdo civica, democratitibezal ocidentais, mas também se orienta

pela cultura vivida e pela tradicédo seletiva.

Aportes feitos pelos sul-americanos Fabio L. dR@CHE e N. LECHNER

' BERSTEIN, Serge. Lhistorien et la culture politey Vingtieme Siécle — Revue
d"Histoire, 35, 1992.

12 Entre os diversos trabalhos publicados pode-seaairs ROCHE, Fabio Lopez de la.
Aproximaciones al Concepto de la Cultura Politica Disponivel em:
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trabalham a recepcao do sistema democratico nesslaitinos que passaram por periodos de
ditaduras militares. Esses estudos apontam, panmre que situacdes de paternalismo e
assistencialismo, tipicas de regimes nao-demoogtacabam por se prolongar e perpetuar
suas praticas mesmo nos regimes democraticos -tmeoicanos. Tal fato explica-se pela
mudanca no regime politico, desvinculada de umaamgaina forma do povo viver a politica.
Por outro lado, também se expande a disputa pplgegolitico, ndo se resumindo a visdo
dicotomizada entre direita e esquerda. Novos maviosesociais como o feminismo, lutas

raciais e ecoldgicas tém ganhado espac¢o no ceu@iiiro, na disputa pelo poder Estatal.

Ressalto, no entanto, que uma auténtica cultufigaobupde uma analise dos mecanismos
sociais, uma consciéncia critica das suas regras,arpartir dos valores que pretendem
justificar aquela ordem social. A cultura politida um grupo nos fornece as ‘pistas’
necessérias pra que se possa compreender a rafadealo sentido das agfes coletivas
daquele grupo. Nela se fortalece a sociabilidade,sg¢ apresenta como um solo comum
para adversarios e companheiros, no qual a linguagjecula comunicando projetos,
idéias, crengas e utopias. Um sentimento coletimzibna ali como forga de coeséo do
grupo: o prazer de se sentir semelhante aos o#resmelhanca entre os homens nédo é
atributo abstrato, consubstanciado na natureza rmeumla se constitui socialmente,
mediante vivéncias, identificacdes e lutas (FERREIFR93, 222).

Tudo isso se expressa de maneira diferenciada denesgpaco, em cada pais, em
cada sociedade. Williams enxerga no processo dans#p da democracia, devido ao

implemento da participacdo nos espacos de disputader, uma revolucédo de longa duracao

no campo politico. Esse processo, segundo Williamsla estaria em sua fase inicial.
A revolucdo democrética comanda nossa atencaacpo{it.) Se nds levamos o critério
que as pessoas deveriam se autogovernar, é evigiemte revolucdo democrética ainda
est4d em uma fase muito inicial (...) (trad. WILLIAV1961, xi):®
A perspectiva de autogoverno individual, um dosmeletos proprios da
democracia, e elemento constitutivo dessa, € a tasedadania moderna ocidental. Em

perspectiva, tal aspecto da revolu¢cdo democratncka @ incipiente no Brasil, ndo terminou

com as campanhas de ‘Diretas Ja’ no inicio da @dad80, talvez tenha apenas dados os

http://148.215.4.208/rev22/pdf/lopez.PDF [capturagim Ol de outubro de 2005]; LECHNER,
Norbert.Los desafios politicos del cambio cultural: Nueva Sociedad, 186, pp. 46-66, [S.D.].

'3 No original - “The democratic revolution commarumls political attention. (...) If we
take the criterion that people should govern thévaseit is evident that the democratic revolutien i
still at a very early stage (...)".
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primeiros passos mais nitidos naquele momento. MNiara politica brasileira, aonde a
democracia ainda ndo tem um contorno definido, @apenluta por sua conquista aparece
como possivel delineador.

A luta pela democracia € o padrdo para essa raedali conquanto muito do que é dado
por democratico se alie, em espirito, & praticaedss inimigos declarados. E como se, por
medo ou pressentimento do futuro, estejamos detados a dirigir a vida e a forca-la a

assumir nossa imagem, ndo havendo, entdo, porayse tlisputa em torno dos méritos de
imagens rivais (WILLIAMS, 1969, 344).

E o caso da imagem da cidadania. Mesmo tendo raidédas nos regimes

democréticos, acaba sendo usada como objetivoaestmlegimes autoritarios.
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1.2 CULTURA POLITICA CIDADA: A CIDADANIA COMO PAUTA
EDUCACIONAL

Antes de alvejar o ponto central desse trabalh@) ggja, a interpretacdo do
objetivo ‘educar para cidadania’ no ensino de Hiatéé preciso trabalhar o conceito de
cidadania. E nesse ponto, por opc¢ao tedrica, ndieceerera a resenha de autores classicos.
N&o se pode negar a influéncia de autores comod, dBusseau, Montesquieu, Tocqueville,
Kant, entre outros, na formacgao do conceito dedeidi@ moderno. Todavia, resenha sobre os
classicos, referindo o objetivo ‘educacdo paradadania’, ja foi formulada por Nilda Teves
FERREIRA em trabalho denominad@idadania: uma questdo para a Educacdo (1993)
Nesse trabalho a autora inicia contrapondo-se ia @k cidadania como adaptacdo ao meio
social, refletindo sobre a cidadania a partir da#s moderno e das teorizacdes o seguiram.
Grande parte do trabalho atenta-se sobre trés ¢mesaque considera fundadores da
cidadania liberal: Hobbes, Locke e Rousseau. Taisres tem servido de base para teorias
pedagogicas contemporaneas no seculo XX.

Em enfoque diverso, o caminho proposto neste tnab@o se pautara na formacéao
do discurso sobre a cidadania em suas bases alaBsicser o presente trabalho um estudo
em educacao e sobre educacao, preocupou-se ertirdisccorrentes e os autores que estao
em voga no meio educacional e servem de fonteqdiscurso na area. Nao se descarta aqui
a importancia dos classicos, entretanto pelo oljetpesquisa o enfoque dado tenta refletir o
que esta por detras dos discursos de cidadanipegjoeiam atualmente o meio educacional,
0s quais foram trazidos de discussdes recentegdeia politica. A preocupacédo é refletir
sobre esses discursos de cidadania adotados no ciEngalucacéao.

Nesse sentido, ndo ha duvida que a Escola podericwmp papel importante na
educacdo para a cidadania e que tal questdo étewrgmsé Murilo de CARVALHO, ao

dissertar sobre a questdo da cidadania no Brastaalguns niumeros:

Ha cerca de trés anos, uma pesquisa feita no Rlargro (...) promovida pelo CPDOC e
pelo ISER, buscou verificar em que medida as pessai@dam noc¢do de seus direitos; em
que medida se envolviam em atividades civis eipatif em que medida se sentiam parte
de uma comunidade nacional. O resultado foi bastdesanimador. Quanto ao primeiro
ponto, 58% das pessoas adultas da area metropafitaRio de Janeiro ndo foram capazes
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de mencionar sequer um direito constitucional. musr. As pessoas que conseguiram

mencionar algum direito se concentram nos direitasais (26%); 12% se lembraram dos

direitos civis; apenas 2%, dos direitos politice. caso dos direitos politicos, a baixa
percentagem de menc¢des pode ter a ver com o fatpeleno Brasil, voto é obrigacéo.

Muitos, na pesquisa, mencionaram o voto como umigiabriedade e ndo como direito.

De qualquer forma, os resultados revelam numerotompéequeno de pessoas que

conhecem seus direitos (CARVALHO, 2002b, 26).

Segundo o autor, normalmente as pessoas ndo satm@eamos seus direitos
elementares. Talvez sequer saibam o que é Cop&ttutntretanto, isso ndo quer dizer que
elas ndo tenham conhecimento algum sobre os dir&tastem certos elementos dispostos no
modo de vida que fazem com que as pessoas tenleta [mercepcao sobre os direitos’,
mesmo nao sabendo referi-los, 0 que podera servaldgeadiante ao analisar os dados da
pesquisa de campo. Isso faz com que somente qsansiente uma violacdo a algum direito
busquem-se elementos para nomea-lo ou reivindica-lo

Por isso, a educagao escolar pode auxiliar as gessaconhecer seus direitos
bésicos ou, ao menos, a desenvolver a percepcaldedo de direitos. Nesse sentido,
referindo-se ainda a pesquisa de CARVALHO: “A pésgumostrou também que a variavel
qgue melhor explica conhecimento de direitos e efiw@nto politico e social é a
escolaridade. Quer dizer, a medida que aumentacdaegade, sobem todos os indicadores,
seja de consciéncia de direitos, seja de partigipaglitica, seja de associacdes profissionais
e voluntarias. Outras variaveis — como sexo, ideat®y — ndo tém grande impacto” (2002b,
27). O desconhecimento dos direitos demonstrasééemdia de um ponto importante que pode
ser desenvolvido na Escola, para cumprir uma tapeéatambém lhe pertence, enfim, auxiliar
no preparo para a cidadania e no conhecimento sshigeitos.

Por outro lado, ao contrario do resultado apresenpar CARVALHO, ao menos
nos resultados de pesquisa de campo, os alunadetjinpbam idades mais avangadas tiveram
um desempenho melhor do que os alunos que tinhaanidemle menor com escolaridade
mais avancada. O que coloca a questdo da cultvidavem evidéncia, o que sera adiante
demonstrado.

As maneiras diversas de entender-se a tarefa deaewencepcdes sobre direitos

estao relacionadas as diversas formas de se respippérgunta: ‘O que significa cidadania?’
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As respostas mais comuns sdo: nacionalidageeservacdo ecoldgica e convivéncia na
cidade; participacdo na politica; direito a teeiaos; ética publica; participacdo em projetos
comunitarios; status de quem desfruta de direitds e politico®, e, até mesmo, estado de
espirito voltado para coletivida@eTambém ¢é corriqueiro o uso do termo “cidadan@ho

adjetivo a indicar o engajamento social. No diszurgidico, a cidadania esta ligada a

participacdo no Estado. Para o constitucionals$é Afonso da SILVA a cidadania:

(...) qualifica os participantes da vida do Estaélaatributo das pessoas integradas na
sociedade estatal, atributo politico decorrentelidgito de participar no governo e direito
de ser ouvido pela representacao politica (SILVO912 344-5).
Portanto, a cidadania é interpretada no meio goidomo qualidade das pessoas
que participam da vida do Estado, no sentido polénteriormente delimitado. Observando o
que se entende por cidadania em dicionarios e piages mais comuns, alguns elementos
sao freqientemente lembrados. Esses elementosnfionmasignificado comum, chamado de
significado ‘simplista’ de cidadania por FLORES RIETO (Cf. 2000). Os elementos dessa
definicédo sao:
- Cidadania é uma qualidade de pessoa (cidadao)
- Cidadania é uma qualidade adquirida junto aodesiacional
- Cidadania é exercida pelo uso e gozo de direitas e politicos
FLORES e PRIETO consideram que para uma Vvisdo isitapiio conceito de
cidadania basta que se determine determinadostodirgara pessoas em algum lugar

geografico determinado, num tempo determinado.

Para uma viséo simplista, ‘ser’ cidadao consistaquasi¢cdo de determinadas capacidades
de acdo publica num contexto geogréfico precisapanesmo tempo, estar submetido a

4 Boa parte da doutrina juridica, principalmente @istiplinas que lidam com direito
internacional, partem desse conceito.

> Conceito referido no dicionario Aurélio Buarque Helanda Ferreira. FERREIRA,
Aurélio Buarque de Holanda. Novo Dicionéario da liagPortuguesa. 22 ed. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1986.

'8 Conceito dado pelo sociélogo e ativista politicbert José de Souza, Betinho, presente
no livro: SOUZA, Herbert; RODRIGUES, Carlatica e CidadaniaSao Paulo: Moderna, 1995.
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(ou sentir-se privilegiado pelas) leis que emana% idstituicbes que funcionam dentro
dos limites do referido contexto espacial. Todoedgjgue ndo ‘pertenca’ a esse leque de
coordenadas espacial e temporal ndo estara ‘pilotegelas leis vigente no mesmo. Ser
cidaddo, segundo esté consideracdo simplista @elanéh supde obter algo assim como
um status ontologico Se é ou ndo se é cidadao, tal como se € ou B&8spa (Trad.

FLORES e PRIETO, 2000, 302, negrito no§§o).

A cidadania, numa visédo simplista pode ser conad#ecomo algo que existe por
si s6. Em qualquer sociedade, em qualquer tempstjréxcidadania se estiverem presentes
quatro elementossujeito (nacional, estrangeiro, rico, pobre, etegpaco(Estado Nacional,
comunidade, plano internacionatgempo (hoje ou séculos atras) direitos (poucos ou
muitos). Nessa perspectiva simplista a cidadarveeséaria ligada necessariamente ao regime
democratico. Bastaria a existéncia dos element@sggacaracterizar a cidadania. Essa visao,
portanto,negligencia o carater histérico da cidadania

Elementos dessa visdo de cidadania pautam alguasaprdpostas de ‘educacéo
para a cidadania’, em especial, as formuladas @&, UNESCO e outras organizacdes
internacionais. A principal caracteristica dessesp@stas € a busca de uma cidadania
planetaria pautada na existéncia do ser humstatué ontolégicp Portanto, tal perspectiva
prega o universalismo de valores a partir da iqaddchumana.

Dentre os autores que se utilizam dessa perspettgaEdgar MORIN. Duas de
suas obras demonstram tal aspeC®:sete saberes necessarios a Educacéo do futtiexd (1
- 2000)e A cabeca bem-feita (20Q0Ya primeira obra, financiada pela UNESCO, destaca
se 0 que o autor aponta como quarto e o sétimeesabecessarios para a educacao do futuro,

que ele denomina respectivamente de: ‘ensinar riddele terrena’ e ‘a ética do género

humano’. Ao dissertar sobre a identidade terrenaRNMNOdestaca que “E necessario ensinar

" No original - Para una vision simplista, “ser” daalano consiste en la adquisicion de
unas determinadas capacidades de accion publiam exontexto geogréfico preciso, y, al mismo
tiempo, estar sometido a (o sentirse privilegiadg pas leyes que emanan de las instituciones que
funcionan dentro de los limites de dicho contexpeaeial. Todo aquel que no “pertenezca” a ese eje
de coordenadas espacial y temporal no estara fidotepor las leyes vigentes en el mismo. Ser
ciudadano, segun esta consideracion simplistaudtiadania, supone obtener algo asi como un status
ontoldgico. Se es 0 no se es ciudadano, tal y s@m@s 0 no, persona.
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NAo mais a opor o universal as patrias, mas aconicentricamente as patrias — familiares,
regionais, nacionais européias — e a integra-lagniverso concreto da patria terrestre (...)
Todas as culturas tém virtudes, experiéncias, sataasgd ao mesmo tempo em que caréncias e
ignorancias” (MORIN, 2004, 77). Observe-se que,mee$endo em vista o olhar integrador
das culturas, Morin buscastatus ontologicalo ser humano (patria terrestre) para pautar sua
visdo de educacdo para cidadania, 0 que, postembemjunto ao sétimo saber, considera
destino da humanidade a partir da formacao dadeida planetaria’ (também chamada de
cidadania terrena) que se fundamenta numa éticeensal. “Podemos (...) explicitar nossas
finalidades: a busca da hominizacdo na humanizagéle, acesso a cidadania terrena”
(MORIN, 2004, 115). Tal perspectiva é herdeira dominismo e, mesmo tendo
consideracOes acerca das diferencas culturaisabus@ cultura ‘ética’ singular. Ja na
segunda obra referid# cabeca bem feita (2000, mesmo autor traz perspectiva que se

aproxima da anterior, mas em sentido diverso:

A Educacédo deve contribuir para a autoformacéoedaqa (ensinar a assumir a condicao
humana, ensinar a viver) e ensinar como se tordad&o. Um cidad&o é definido, em uma
democracia, por sua solidariedade e responsal@lidadrelacdo a sua patria. O que supde
nele o enraizamento de sua identidade naciongl.Somos verdadeiramente cidadaos,
dissemos, quando nos sentimos solidarios e respgins&olidariedade e responsabilidade
ndo podem advir de exortacbes piegas nem de disceigicos, mas de um profundo
sentimento de filiacao (affiliare, de filius, filjsentimento matripatriético que deveria ser

cultivado de modo concéntrico sobre o pais, o nente, o planeta (MORIN, 2000, 65 e

74).

Observe o conteudo dado a palavra democracia. Odgfiee um cidadédo na
democracia é sua “solidariedade” e “responsabiidach relacdo a sua patria”. Ou seja,
Morin ndo define o cidaddo na democracia por spacidade ou direitos de participar na
gestdo do publico, ao contrario, cidaddo é definplor atitudes de sociabilidade
(solidariedade) ou deveres com a patria. Portardnglui a necessidade de formar alunos
patrioticos, com o sentimento de amor ao espagalsbdhos que assumem mais do que uma
visdo cidadd em relacdo a patria (que nao prea@saosEstado Nacional, pode ser o
continente, o planeta), desenvolvem um sentimeatnabr. Mesmo quando sdo apresentados
elementos inovadores, quando, por exemplo, neggerisridade de uma cultura sobre a

outra, ainda predomina a perspectiva ontolégicacidadania nesse tipo de visdo. A
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semelhanca entre os trabalhos estad na sonegagéafiuéacia da Historia e das Culturas na
formacéo do conceito de cidadania. Cidadania éamoeito universal e trans-historico.
Alguns elementos da visdo simplista também est@septes nas primeiras
formulacdes teoricas da cidadania no pés-guernaocexemplifica um dos autores mais
referidos sobre o tema e que influenciou as di$asssa ONU, o sociologo inglés T. H.
Marshall. Alids, para CARVALHO nesse ultimo encanse a principal influéncia na forma

de se entender a cidadania no Ocidente, assimitiioio trés correntes politicas influentes:

A principal visdo da cidadania no Ocidente relaaisa com trés vertentes. Uma delas € a
idéia de cidaddo como titular de direitos. Os theeido cidaddo foram classificados por
Marshall como direitos civis, politicos e socidisssa visao individualista e liberal de
cidadania, de origem anglo-saxdnica, € a maisdiatil e se difundiu em outros paises,
tornando-se hegemdnica no Ocidente. Ela se comBmajezes, com outra visdo da
cidadania, chamada por alguns de republicanisnesictd ou de humanismo civico. O
humanismo civico baseia-se na idéia de interesskcpfina predominancia do interesse
coletivo sobre o individual. A énfase, nesse cado, & nos direitos do individuo, mas no
bem publico. Um terceiro conceito de cidadaniaréderéncia a identidade nacional. Ser
cidaddo néo seria ter direitos, nem preocupar-se @twem publico, mas, antes de tudo,
pertencer a uma comunidade nacional (CARVALHO, 20@3).

TABELA 4 - CORRENTES DE PENSAMENTO DA CIDADANIA SEUNDO CARVALHO

(2002)
TITULARIDADE DE HUMANISMO CiVICO IDENTIDADE NACIONAL
DIREITOS
Cidadao tem direitos civis, Predominancia do interesse  Pertencer a uma comunidade
politicos e sociais publico sobre o particular nacional.

FONTE: CARVALHO, 2002b, 25 e Ss.

Parte-se entdo de Marshall e sua identificacdo idadania como um ‘status’

social.

1.2.1. Titularidade de Direitos: Cidadania por Nhaitb

As reflexdes de T. H. Marshall sdo datadas de 194®a conferéncia denominada
deCidadania e Classe Socjainde retoma as ponderacdes feitas na Univers{dadwridge,
no ano 1885, por outro autor, denominado Alfredd¥lali. Esse ultimo, antes um idedlogo
do que um socidlogo, propunha uma nova organizegéial pautando-se em pressuposi¢coes

econdmicas. Alfred Marshall pressupunha que asfwamar homens brutos em cavalheiros
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(gentleman)s seria possivel diminuir as anomalias e doencafiso Nesse sentido, T.H.
Marshall observa que néo seria abuso trocar a esqoecavalheiros’ por ‘civilizados’. Mas,

mesmo existindo essa pretensdo, ndo achava cdrsétuir qualitativamente os homens.

Marshall aceitava como certo e adequado um raidcadg desigualdade quantitativa ou
econdmica, mas condenava a diferenciacdo ou dégigaqualitativa entre o homem que
era ‘por ocupacdo, ao menos, um cavalheiro’ e wiithab que ndo o fosse. Podemos,
penso eu, sem violentar o pensamento de MarsHadkigur a palavra ‘cavalheiro’ pela
expresséo ‘civilizado’ (MARSHALL, 1963, 61).

Alfred apontava o trabalho bruto dos operarios corasponsavel por sua
transformacao em seres incivilizados. Trabalhaddedscados a tarefas com menor dispéndio
de forca detinham um trato cultural mais refinafwendendo a dar mais atengcédo a educagéo
e ao lazer do que ao aumento de salario e confmaterial. Com medo de ser confundido
com 0s socialistas reiterava que seu sistema ogagmeas idéias de: ‘igualdade social’ e ‘o
mercado livre’ (direito & propriedade). Para Alfr@diesigualdade econdmica era aceitavel,

desde que a igualdade de cidadania permanecesse.

Tal é a hip6tese latente no ensaio Marshall. Posiuk ha uma espécie de igualdade
humana bésica associada com o conceito de pac@@pategral na comunidade — ou,
como eu diria, de cidadania — o qual ndo é inctergis com as desigualdades que
diferenciam os varios niveis econémicos na sociedadh outras palavras, a desigualdade
do sistema de classes sociais pode ser aceitéseé dpie a igualdade de cidadania seja
reconhecida (MARSHALL, 1963, 62).

O nucleo da cidadania, para T. H. MARSHALL, é audlglade humana basica
associada com o conceito de participacao integratamunidade”. Essa igualdade humana
bésica é uma condicédo, wstatus universal.

A cidadania é um status concedido aqueles que sdo membros integrais de uma
comunidade Todos aqueles que possuerstatussdo iguais com respeito aos direitos e
obrigacbes pertinentes atatus Nao ha nenhum principio universal que determingi®
estes direitos e obrigacdes serdo, mas as soctedasl€uais a cidadania € uma instituicao
em desenvolvimento criam uma imagem de uma cidadaeal em relagdo a qual o
sucesso pode ser medido e em relacdo a qual agspipode ser dirigida. A insisténcia
em seguir o caminho assim determinado equivaleaingisténcia por uma medida efetiva
de igualdade, um enriqguecimento da matéria-primatdtuse um aumento no numero
daqueles a quem é conferidstatus (MARSHALL, 1963, 76, negrito n0sso).

Apesar de seu conceito de cidadania ser significali. H. Marshall consagrou-se

academicamente a partir da divisdo evolutiva déeraess do que ele chamou de status da
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cidadania:

(...) pretendo dividir o conceito de cidadania e@s fpartes. Mas a andlise em neste caso,
ditada mais pela histéria do que pela légica. Chheinestas trés partes, ou elementos, de
civil, politica e social. O elemento civil € compwslos direitos necessarios a liberdade
individual — liberdade de ir e vir, liberdade depmensa, pensamento e fé, o direito a
propriedade e de concluir contratos validos e eitdira justi¢a. (...) Por elemento politico
se deve entender o direito de participar no exercic poder politico, como um membro
de um organismo investido da autoridade politicacomo eleitor dos membros de tal
organismo. (...) O elemento social se refere a tudae vai desde o direito a um minimo
de bem-estar econdmico e seguranca ao direito iieijpar, por completo, na heranca
social e levar a vida de um ser civilizado de asadm os padrbes que prevalecem na
sociedade (MARSHALL, 1963, 63-4).

TABELA5- CLASSIFICACAO DOS DIREITOS SEGUNDO MARSALL (1963)

DIREITOS CIVIS DIREITOS POLITICOS DIREITOS SOCIAIS

Direitos necessarios a liberdadBireito de participar no exercicio Direito a um minimo de bem-
individual — liberdade de ir e vir, do poder politico, como um estar econébmico e seguran¢a ao
liberdade de imprensa, membro de um organismo direito de participar, por
pensamento e fé, o direito a investido da autoridade politica completo, na heranca social e

propriedade e de concluir ou como eleitor dos membros dkevar a vida de um ser civilizado
contratos validos e o direito & tal organismo. de acordo com os padrdes que
justica. prevalecem na sociedade.

Direito do individuo contra o Direito de participar do Estado.  Direito a prestscdo Estado.
Estado.

FONTE: MARSHALL, 1963, 63 e Ss.

Para T.H. Marshall na antiguidade os trés elemeatdasdadania estavam fundidos
e os direitos se confundiam porque as instituigdsvam amalgamadas. Como exemplo, na
sociedade feudal statusao invés de marcar a igualdade marcava a desagiealder senhor
feudal; servo; paroco; demarcavam um status soblal. Atenas antiga o cidadao era
contraposto ao escravo, ao estrangeiro, etc. Juadidade, a cidadania seriastatusda
sociedade contemporanea capitalistatiusque iguala todos os homens pela existéncia do
mercado livre. “[O desenvolvimento da cidadania]ncmle com o desenvolvimento do
capitalismo, que € o sistema ndo da igualdade,daatesigualdade” (MARSHALL, 1963,
76). Assim como o mercado concede a cada consunuichar igualdade virtual e uma
desigualdade pratica, a cidadania concede a tadasigualdade virtual e uma desigualdade
pratica. A diferenca € que ao invés de se manifestacampo econdmico, manifesta-se no
campo politico.

A conquista dos direitos em Marshall segue umarortiica. Inicialmente se
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estabelecem os direitos civis, em seguida, a mhotexercicio dos direitos civis, é possivel se
estabelecer os direitos politicos. Com o exerdleisses dois ambitos de direitos € possivel
implementar os direitos sociais. Apresenta essanordvolutiva inspirado na histéria de
conquistas de direitos na Inglaterra.

Observe que T. H. Marshall ndo define o conteudccidadania. Cidadania é
apenas unstatussocial. Algo a ser preenchido por cada sociedalden disso, o autor ponta
um aprimoramento continuo (enriqguecimento na qadéde no rol de direitos) daatusda
cidadania associado ao maior acesso de pesso@gLED S

Marshall elucida, por fim, a questdo da educac&wocobrigacdo do Estado e base
para a participacdo social consciente e emancifala ele a Educacdo ndo € apenas um
direito social, mas também se figura como a basa paexercicio dos direitos politicos e
civis. Portanto, a educacao € um direito que furashdanos demais direitos.

Além disso, o autor menciona a questao da partgégpaa comunidade e a luta
pela conquistas dos direitos. Em suas conclusfasjfesta sua opinido que a educacao
formal seria o fator que diferenciaria os cidad@apie seria necessario oferecer a igualdade
de oportunidade a todos os alunos no acesso agéacaesmo que depois as diferencas de
formacdo (e mérito) acabem colocando eles em #i@dsagociais diferentes. Para encerrar a
apresentacao da teoria de Marshall, uma conotag@ardter muito forte pode ser destacada:
“A igualdade destatusé mais importante do que a igualdade de rendaARSHALL, 1963,

95).

1.2.2 Critica a Marshall

Inicialmente, cabe considerar o ponto onde Marshalhca teoricamente. A visao
simplista de cidadania considera a cidadania comastatus ontolégico do ser humano, ou
seja, pauta-se na idéia de que todo individuo eadéid (basta nascer para ser cidadao).
Observe-se que Marshall ndo considera a cidadanmia ‘status ontologico’ (sem
historicidade), mas um ‘status social’, tal difey@né extremamente relevante. Tal autor

apresenta certa historicidade a cidadania. Entegtéruma historicidade evolutiva e com um
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destino universal.

Por outro lado, a proposta de igualdade socialrvasse apenas a igualdade
abstrata em direitos, mantém-se a desigualdadebassada nos mitos do mérito pessoal e da
liberdade de iniciativa da sociedade de mercadguAldade para Marshall ndo € a igualdade
econdmica ou de condicbes de existéncia. No cammuenico apresenta-se a ‘liberdade’.

Marshall ressalta que a educacéao é fundamentalquerase exercam os direitos
civis e politicos. Sem educacdo nao haveria coedigie se exercer os direitos civis e
politicos. Portanto, o direito a educacdo é presstopao exercicio dos direitos civis e
politicos. Por outro lado, como mencionado antererte, em sua estrutura evolutiva
Marshall considera que os direitos civis e polfligdo conquistados e exercidos antes dos
direitos sociais, sendo, portanto, pressupostosutimsos. Como a educacdo € um direito
social abre-se espaco para um dilema, ou sejadgedb é pressuposto de qual?

Em resumo, relembrando-se os elementos da cida(an&tos, espaco, tempo e
direitos), pode-se afirmar que a teoria de Marsteamii como caracteristica: a) o espaco é a
‘comunidade’ (ndo se utiliza da expressao ‘Esta@o’d conceito de comunidade inclui
qualquer agrupamento humano com organizacéo @glijco vinculo social da cidadania de
Marshall estd fundamentado na “participacdo intéggue nao inclui participacdo nas
riquezas, mas apenas em direitos abstratos; o)@otalidade aferida € evolutiva e contrapde
a Antiglidade e o Moderno; d) O contetudo da cided@énfragmentado: Civil, Politico e
Social. Sendo que o Civil e o Politico sédo condgé@&ocial e nunca o contrario.

A ultima caracteristica, em especial, ressalta séoviliberal de cidadania.
Estabelecendo ordem de importancia aos direitob@&scendo como secundaria as
prestacdes sociais do Estado.

Os professores FLORES e PRIETO consideram a pérsp@presentada atraves
da teoria de Marshall como sendo a velha concedeédcidadania. Esta concepcao estaria

ligada em demasiado a abstracédo juridica, des@rasido a vida pratica. “Isto significa
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deixar de lado a vida real das pessoas para coaceetno ambito juridico, importante pelas
garantias formais que oferece aos seus cidadassquegera um espacgo civico passivo,
defensivo e abstrato” (trad. FLORES e PRIETO, 260Q)®

O carater passivdCf. FLORES e PRIETO, 2000) estaria ligado a idaque a
cidadania foi um produto de concessodes e nao ds historicas. “O lastro elitista que ignora
a iniciativa das pessoas em beneficio dos acoreasg poucos tem sido dotados de razdes
mais ou menos persuasivas, gracas sobre tudo a das;armas, durante o devir historico”
(trad. FLORES e PRIETO, 2000, 307)Este € um importante aspecto que interessa ao
professor de Historia. Pois, afinal, as conquisias direitos tém um potencial de discussao
histdrica voltando o ensino para a acdo. Entretantidadania na perspectiva simplista ndo
considera a acdo humana como fundamental. A cigdagassiva é o simulacro de cidadania
concedida pelos Estados ndo democraticos, ondspags@s de representacao e participacao
sao suprimidos.

O carater defensivasta ligado a idéia de liberdade negativa. Ostosreservem
principalmente para defesa dos interesses partgsutaontra o Estado. Tal aspecto, de tracos
notadamente hobbesianos, estrutura-se no chama#istaéo de Direito e no principio da
legalidade. “O homem em conformidade com a leinaatecorre, respondendo a seus desejos
naturais de autodefesa e protecdo, a instituczagdp do Estado. A este se encomenda a
missdo de por ordem e acabar com o caos” (trad RHSDe PRIETO, 2000, 30¥)Nessa

perspectiva, o0 Estado serve apenas para protegatenssses individuais. A cidadania se

'8 No original - Esto significa dejar de lado la vigal de las personas para concentrarse en
el dmbito juridico, importante por las garantiasnfmles que ofrece a “sus” ciudadanos, pero que
genera un espacio civico pasivo, defensivo y atistra

' No original - El lastre elitista que ignora ladiaitiva de la gente en beneficio de los
acuerdos de unos pocos ha venido dotdndose deemm@as 0 menos persuasivas, gracias sobre todo
a la fuerza de las armas, durante el devenir lestor

20 No original - El hombre en conformidad con la tetural recurre, respondiendo a sus
deseos naturales de autodefensa y proteccidn, imstitucionalizacién del Estado. A éste se le
encomienda la mision de poner orden y acabar coaos!.
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exerce pelo rol de direitos estabelecidos e sonpanteles.

O carater fragmentéario e abstratoaracteriza-se pela classificacdo e divisdo dos
direitos da cidadania. A partir do momento que @esiclera a cidadania como um conceito
fragmentado € possivel atribuir-se maior impori@mara alguns direitos e deveres ao invés
de outros, assim como Marshall fez ao relacionalire#tos civis e politicos como a base para
os direitos sociais. Ora, tal perspectiva detém qualificacdo politica e ideoldgica
interessada, em Marshall, uma visdo eminentemdrgral. Por outro lado, a divisdo jamais
consegue ser precisa, sendo que os direitos na@xsioidos de forma fragmentada na
sociedade. Por fim, as classificacdes da velhadaida consideram-na como algo abstrato,

ignorando as constantes mudancas das relacoes sd@suas conquistas.

Todas estas divisdes entre direitos politicos e@woacos, conectados a dialéticas entre o
publico e o privado ou entre a liberdade e a iqaddd constroem um marco mecéanico de
direitos que funciona, numa parte, limitando asugéas estatais — os direitos econémicos
ou sociais irdo estar remarcados no privado e sen@m a intervencdo do Estado de
bem-estar vai-se modificar algo nessa situacaomnmegie deixando intacta sua légica — e
dando-nos uma visdo compartimentada de uma realinlade os direitos de um e de outro
signo séo interdependentes. Além disso, é necesgaeistionar-se sobre a linearidade a
que se faz referéncia na consecucdo dos direitdreeversibilidade na aquisicdo dos
mesmos. Pensamos que nenhuma conquista é seguranas que se lute constantemente
para preserva-la. Mas na velha cidadania a idé&bgseia toda sua construcdo é a de ser
cidaddo, quando na realidade o importante € tédalania e usa-la a fim de conseguir
bens sociais. Na velha cidadania tudo ja se estd, dado classificado e acabado. (trad.
FLORES e PRIETO, 2000, 31%).

Por fim, € importante mencionar que Marshall ndoesere a expressao historica

%I No original - Todas estas divisiones entre deregimiticos y econémicos, conectados a
dialécticas entre lo publico y lo privado o entbeittad e igualdad construyen un marco mecanico de
derechos que funcionan, por una parte, limitandagbrantias estatales —los derechos econémicos o
sociales van a estar enmarcados en lo privadooyladintervencion del estado del bienestar va a
modificar algo esta situacion, aunque dejando fatasu légica- y dandonos una vision
compartimentada de una realidad donde los deredbogno y otro signo son interdependientes.
Ademas es necesario cuestionarse la linealidadgadase hace referencia en la consecucion de los
derechos y la irreversibilidad en la adquisiciénlae mismos. Pensamos que hinguna conquista es
segura, a menos que se luche constantemente geryada. Pero en la vieja ciudadania la idea sobre
la que pivota toda su construccion es la de seladiano, cuando en realidad lo importante es taner |
ciudadania y usarla a fin de conseguir bienes lgesci&n la vieja ciudadania todo esta ya dado, todo
clasificado y acabado
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status civitatisgrego ao se referir a expressédo “status”, ao irmigso ele utiliza-se do
instrumental tedrico da Sociologia funcional-estralista para formular o seu conceito de
cidadania. Esse instrumental tedrico fica exposiando relaciona o “status” ao papel.
Afirma “A unidade basica dos sistemas sociais,Rirsons, € o0 ato. A unidade seguinte de

ordem mais alta é o papel de status” (MARSHALL,3,96/3) E completa:
O status tende para a andlise estrutural, e umnata de abstracdo, e o papel para o
comportamento individual e situagdes concretas Resumidamente, o status ressalta a
posicdo, como concebida pelo grupo ou sociedadeaquantém, e o papel d4 énfase a
pessoa que ocupa a posi¢cdo (MARSHALL, 1963, 175).
A cidadania como “status”, por se utilizar de unfemencial que ndo atende a
complexidade atual da sociedade, ndo € capaz steaililoda a complexidade do conceito de
cidadania. Enfim, a concepcdo de cidadania de MHrgluta-se em modelos tedricos e

principios tradicionais da ciéncia, além do quangmite ideais politicos do liberalismo, nédo

acompanha as mudancas da sociedade e nao tradesfliticas sobre a mesma.

1.2.3. Cidadania como ética publica: element@cr@hados ao humanismo civico

Vérios autores, buscando contrapor a cidadania «iatas buscam alternativas
condizentes com as novas realidades. Nesse seiyddjcka e Norman, em importante
ensaio denominadO retorno do cidadadiazem uma reviséo teodrica sobre a cidadania como
categoria de analise.

Na literatura pedagdgica no Brasil, a releituraCtiéco Alencar e Pablo Gentili do
referido artigo destaca a contraposicdo existemiie @ cidadania comeondicdo legale a
cidadania comatitude desejavel (2001A cidadania como condi¢cdo legal se identificaria
com a visao simplista, ou diatus sendo a cidadania conceituada comertencimento a
uma comunidade politica na qual os individuos saaoptadores de direitos (ALENCAR e
GENTILI, 2001, 69), inclusive fazendo referénciaviarshall. J& a segunda categoria de
cidadania, comoatitude desejavelseria umaética publica Essa segunda perspectiva
aproxima-se da idéia de interesse publico sobreponthteresse particular, assim como ja

destacava o chamado humanismo civico.
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Entretanto, observando o artigo de Kymlicka e Nornfiai possivel perceber, além
dessa divisdo, outras reflexdes interessantesialmiente eles afirmam que a expressao

cidadania ganha novo interesse no inicio dos amosnta.

Em 1978 era possivel afirmar convictamente queotmeito de cidadania havia saido de

moda entre os pensadores politicos’ (Gusteren, ,19Y8 Quinze anos mais tarde,

‘cidadania’ converteu-se huma palavra que ressodogi® 0 campo do espectro politico

(Heater, 1990, 293; Vogel y Morgan, 1991, padgHd.uma série de razbes que explicam

este renovado interesse, proprio dos anos noveetaicamente, trata-se de uma evolugéo

natural do discurso politico, ja que o conceiteidadania parece integrar as exigéncias de
justica e pertencimento comunitario, que sao rés@ecente oS conceitos centrais da
filosofia politica dos anos setenta e oitenta. fcedo de cidaddo esté intimamente ligado,
por um lado, a idéia de direitos individuais, er patro, a ho¢cdo de vinculo com uma

comunidade particular (trad. KYMLICKA e NORMAN, 1995-6)?

Ao se concentrar no conceito de cidadania, estésreguavisam para alguns
perigos recorrentes (Cf. KYMLICKA e NORMAN, 1997;79: a) a generalizacdo do termo
cidadania, devido a analises que enfatizam esasiriinstituicdes, encaixando-se tal conceito
em quase todas as discussfes de filosofia polfiica; confusdo criada entre o conceito de
cidadania como condicéo legal e cidadania comgaraesejavel, nesse sentido, criticam a
fusdo entre o conceito de cidadania e a propostaode cidadéo’, sendo necessario, para 0s
autores, uma distingdo entre uma teoria geral papdicar a cidadania e as teorias que
articulam o conteudo da cidadania.

Por fim, Kymlicka e Norman analisam algumas prog®spoliticas sobre a
cidadania e demonstram que no proprio conceitoidbrl@o existe implicita a idéia de bom

cidaddo. Portanto, cada forma de conceituar o @&wdchz em si uma proposta de bom

2 No original - En 1978 era posible afirmar confiasate que “el concepto de ciudadania
ha pasado de moda entre los pensadores politiGasis{eren, 1978, pag. 9). Quince afios mas tarde,
“ciudadania” se ha convertido en una palabra gsigerea todo a lo largo del espectro politico (Heater
1990, pag. 293; Vogel y Morgan, 1991, pag. x). dag serie de razones que explican este renovado
interés, propio de los noventa. A nivel de la #®ose trata de una evolucién natural del discurso
politico, ya que el concepto de ciudadania pamstegiiar las exigencias de justicia y de pertenencia
comunitaria, que son respectivamente los conceggosrales de la filosofia politica de los afios
setenta y ochenta. El concepto de ciudadania sstaamente ligado, por un lado, a la idea de
derechos individuales y, por el otro, a la nociérvthculo con una comunidad particular.
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cidad&do. Uma ética. N&o existiria conceito de dael de cidadania analiticos. Cada conceito
enfatiza uma visdo de mundo na relacdo individdstado.

Observe-se que o sentido dado por Kymlicka e Norpenma a distincdo entre
cidadania comocondicdo legale como pratica desejavelcomo marco importante de
discusséo. Essa distingdo ndo pretende discutinte@do da cidadania, ao contrario, destaca
a necessidade de um conceito geral. Kymlicka e Borapontam que “(...) deveriamos
esperar que uma teoria do bom cidadao fosse ramtatinte independente da questéao legal
consistente em saber o que é um cidadao, do meswaho gue uma teoria da pessoa de bem é
algo diferente do problema metafisico (ou legal) sédéer o que € uma pessoa” (trad.
KYMLICKA e NORMAN, 1997, 7)® Portanto, ndo ha contraposicéo entre a condigib 3
pratica desejavel, pelo contrario, propde-se olskxy como duas faces de um mesmo
conceito. Na primeira face, a cidadania como c@ulilegal, observa-se a possibilidade
conceitual juridica. Abre, portanto, espaco para sgja possivel, a partir de observancia da
legislacdo e dos principios juridicos, conferiigdadania a forca coercitiva, a aplicabilidade e
a formalidade juridicas. Ja na segunda face, alaida como pratica desejavel, observa-se a
ética da cidadania, guiando um modo de vida arpdetuma ética com o publico (pautada
numa cultura politica).

A diferenciacdo entre o Direito e a Etica € tem#&mao no campo juridico.
Entretanto, a tradicdo juridica buscou formulaemihciacbes para o Direito e as regras
éticas. A lei € uma regra gerida pela organizagiiatéd, enquanto a ética ndo é gerida pelo
Estado mas por toda a sociedade. A lei é limitadiexto e suas interpretacdes, a ética néo é
limitada a textos escritos. Os procedimentos pardificacdo de uma lei ndo sdo 0s mesmos
para a modificacdo da ética, para a modificacdeeg@nda ndo basta a acdo dos dirigentes

mas uma mudanca de fundo cultural. A cidadania cetica publica pode ter varios

» No original — (...) deberiamos esperar que unaigdedel buen ciudadano sea
relativamente independiente de la cuestion legadistente en saber qué es um ciudadano, del mismo
modo que una teoria de la persona de bien es diggerde del problema metafisico (o legal) de saber
gué es una persona.
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conteudos. Entretanto, a cidadania como condicdal ledo, ela segue os moldes legais,
mesmo que diferencas de interpretacdo mudem @spestos. Nao € interessante desprezar o
poder estatal.

N&o existe cidadania apenas legal e nem, tampaidagania apenas como ética.
Os dois elementos sdo essenciais para sua ex#sténclusive a proposta de status de
Marshall ja englobava os dois aspectos da cidadBmiglobava a cidadania como condicéo
legal, ao indicar a questédo dos direitos e do peirteento, mas também incluia a questéao da
ética publica ao indicar a questdo da participagéegral e a constante busca por novos
direitos. Alias, Marshall ja indicava a difereng@asku status social ao englobar além do status

legal comportamentos socialmente aceitos, ou ggja,ética publica.

O status legal € uma posicdo caracterizada poitadire obrigaces, capacidades e
incapacidades, publicamente reconhecidos que E@mnées para a posi¢ao e suas fungdes
na sociedade. Status, como sociélogos o entendalgp &emelhante, mas é ampliado para
incluir as caracteristicas da posi¢do que ndo séeminadas por meios legais. Abrange
todo comportamento que a sociedade espera de gsagpea sua capacidade de ocupante
da posicao e, também, todo o comportamento red@dequado dos outros para com ela.

(...) Os direitos e obrigagOes do status legalds@itos e obrigacdes de fazer ou nao fazer

alguma coisa — sdo, na realidade, o comportamegalmente sancionado. Quando

ampliamos o conceito para além da esfera juridicagcdo correspondente é aquela de

comportamento socialmente esperado e/ou aprovad&@WALL, 1963, 151).

Enfim, o lado negativo desse caminho de distingidre status legal e ética
publica, € que ele ndo consegue superar as quetddpassividade, da fragmentacdo e da
abstracdo do conceito de cidadania. Essa distiagénas ressalta que a cidadania passiva,
fragmentada e abstrata ndo se resume ao legalsdvjaade e a defensividade do conceito
simplista de status pode ser incorporado em nongmoptas éticas de cidadania, assim como
suas caracteristicas de fragmentacdo e abstragdietato, o ponto positivo € que ela
demonstra que existe algo mais que um status lgatidadania. Kymlicka e Norman
completam tal analise ao afirmar que “A cidadaré®m ® simplesmente um status legal
definido por um conjunto de direitos e responsdades. E também uma identidade, a

expressdo do pertencimento a uma comunidade pdlitiad. KYMLICKA e NORMAN,
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1997, 6-7F* Portanto, rompe com a terceira possibilidadestigus: o status legal E,
também, elimina qualquer possibilidade de limitagaccidadania a nacionalidade, pois essa
se configura como instituto legal.

Nesse sentido, € importante diferenciar as estirasipremacia do publico sobre o
privado. Alias, a prépria idéia de interesse pabkcpolémica. Para fins de sistematizacao
podem-se estruturar trés fontes dessa diccdo diorpmeancia do interesse publico. A
primeira € o dever juridico. O descumprimento désste de diccdo de interesse publico fara
com gue o Estado utilize-se de sua violéncia legidia para suprimir a violacdo. O dever
juridico esta ligado a esfera legislativa. A segufmhte de diccdo do interesse publico € o
dever ético. Nele também ha a idéia de obrigag@oetanto, sua obrigatoriedade esta ligada
aos valores sociais compartilhados, ndo havendovencio do Estado para que se cumpra. E
um dever ligado a sociabilidade, a propria existéa pessoa na sociedade. E a terceira
fonte de diccdo, a mais exaltada no humanismoaivéca construcdo do espaco publico.
Nesse espaco de diccdo ndo ha a idéia de obrigamgiode participacdo na construcdo da
esfera legitima de diccéo. Portanto, a partir dasttacdo do espaco publico reivindica-se a
participacdo e atraves da participacao o suprendaciateresse publico, e conseqientemente,
seus significados e prioridades. A ética publicfenddida pelo humanismo civico, ndo se
confunde com a ética social. A primeira estariasnpadxima a idéia de construcao do espaco

publico enquanto a segundo estaria ligada a pdrgpee sociabilidade.

1.2.4. O individuo em relacdo ao Estado: Identidéaeonal e Multiculturalismo

Pelas consideracdes feitas até 0 momento podarseriue acidadania esta
ligada a relacdo do individuo ao EstadoEsta relagcdo ndo se resume a condicéo legal.

Também nédo se resume a condi¢do ética. Tampounméondicdo ontolégica de todo ser

%4 No original - La ciudadania no es simplementetatus legal definido por un conjunto
de derechos y responsabilidades. Es también unéiddd, - la expresion de la pertenencia a uma
comunidad politica
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humano.

Para buscar uma nova perspectiva € preciso buscanavo enfoque para a
discusséo. Nesse sentido, pode-se estabelecexigtenedois pontos de vista para a relagcéo
entre o individuo e o Estado. O ponto de vistardiividuo e o ponto de vista do Estado. O
primeiro ponto de vista leva a discussédo do mutticalismo.

O multiculturalismo ndo é uma proposta universalpiie tenta unificar diversas
culturas dentro de um Estado. O conceito de cidaddKymlicka e Norman ligado nédo so
ao status legal, mas também a identidade, ao sartinde pertencimento do individuo ao
Estado vem nesse sentido. Cidadania seria umadddatque unificaria culturas diferentes
dentro de um mesmo aparelho politico (Estado) ésrdwes lacos do pertencimento.

Em outro trabalhoCiudadania multicultural (1996)Kymlicka relata a existéncia
de duas espécies de multiplas culturas em um Estqdstados multinacionais (onde a nacao
significa uma comunidade histérica, mais ou merwspeta institucionalmente, que ocupa
um territério ou uma terra natal determinada e cpm@partilha uma cultura e uma lingua
diferenciada) onde uma ou mais nacfes vivem defgram mesmo Estado, com minorias
nacionais; b) Estados multiétnicos, onde a formagfmlacional foi efetivada pela imigracao
em grande escala. (Cf. KYMLICKA, 1996, 26 e Ss) Ambenfrentam o problema de
minorias de uma forma ou outra acabam tendo seegodi suprimidos. Tal autor aponta o

Brasil como um Estado multicultural e multiétnicoréica a postura do governo brasileiro:
O Brasil tem sido especialmente insistente na kerafirmar que ndo detém minorias
nacionais; o certo é que o quase total extermirgosdas tribos indigenas esta
perigosamente perto de ratificar dita afirmacaad(tk YMLICKA, 1996, 40)%°
E interessante notar que a discussdo sobre mtitigismo tem origem na

Filosofia politica norte-americana. Essa discudsita-se entre as correntes de pensamento

politico (liberalismo e comunitarismo) e culminasnatuais discussdes sobre direitos da

5 No original - Brasil ha sido especialmente insigtea la hora de afirmar que no tiene
minorias nacionales; lo cierto es que el casi txttrminio de sus tribus indias esta peligrosagnent
cerca de ratificar dicha afirmacién
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minorias e acao afirmativa. A dicotomia principalaédiscussédo entre o liberalismo e o
comunitarismo. Kymlicka amplia as correntes de perento da filosofia politica, a partir do
viés norte-americano, em 6 linhas, argumentandaquencipal questdo que se coloca € a da
equidade. Para ele ndo se deve conceber a paliifama linear, como a classica divisdo de
esquerda, direita e centro. Existem outras no¢éesqgdidade, também politicas, que foram
sendo ignoradas pela filosofia politica, mas quspedgaram no interior dos movimentos
sociais. Aléem disso, acredita que 0 pensamentdiqmlprecisa ser categorizado de forma
aberta, pronto para novas possibilidades. Enunsepaiacipais correntes como: Utilitarismo,
Liberalismo, Libertarismo, Marxismo, Comunitarisnegdo Feminismo. (Cf. KYMLICKA,
1990). Nao cabe aqui distinguir cada uma, até mgsonque seria impossivel resumir as
idéias do autor em poucas linhas. Entretanto sia@o € importante para esclarecer o que se
entende por multiculturalismo.

Na verdade, multiculturalismo néo significa um glarctonsenso entre ideologias,
ao contrario, mas a possibilidade de coexistémeegsmo em constante conflito, de diversos
pontos de vistas culturais e politicos num mesntadésNacional e as especificidades legais
para tanto. Esse problema € evidente nos Estadio®dJa nos paises europeus que detém
grande numero de imigrantes estrangeiros em setoier No Brasil, dentre as poucas
traducOes sobre o tema, destaca-se Andrea Serapritivro Multiculturalismo (1999)onde
0 autor esclarece que o multiculturalismo traz tpésstdes que nao se contrapbem, mas se
complementama questao da diferencao direito das minorias em relacdo as maiorias,
finalmente, adentidade e seu reconhecimentCf. SEMPRINI, 1999, 43 e Ss).

Por isso algumas propostas de educacéo para agiddzliscam a identificacdo de
parametros democraticos comuns, visualizando anamédo dialogo entre culturas, o
problema do etnocentrismo e da globalizacdo. Coxemplo pode-se citar Philippe

Perrenoud e Francois Audigier.

Hoje sonhamos com uma cidadania livremente assumsila doutrinacdo. Por muito

tempo, a instrugdo civica confundiu-se com a ioteacdo intensiva e pouco critica de
alguns principios morais e com a preocupacéao dendeklver um respeito incondicional as
instituicdes, ao trabalho, a familia, a lei, aconfzalo de uma identificacdo com a patria,
com uma Vvisdo muito nacionalista da historia e dagrpfia, com uma adesdo ao
colonialismo e, em certa medida, com o racismone @aesprezo por outras culturas. Até
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0s anos 1930-1940, os manuais de leitura, assino amnde instrucdo civica, eram

catecismos mais ou menos laicos, dependendo dalgraeparacéo da Igreja e do Estado.

ApG6s a Segunda Guerra Mundial, iniciou-se uma e&uy ligada, sem duvida, a

descolonizagcdo e ao enfraquecimento - relativo tdocentrismo dos paises ocidentais

(PERRENOUD, 2005, 22).

Perrenoud trabalha com a proposta de aquisicdoodkecimentos basicos de
ciéncias sociais para que os alunos possam re#epartir de uma razao critica, 0 mundo. A
proposta do professor francés resgata o ideart@wardo iluminismo e ndo somente o
universalismo. Nesse sentido sua colaboracao egsi@nte e importante. No mesmo sentido,
outros dois autores estrangeiros seguem em sentmwsstos a discussdo do
multiculturalismo: J. Gimeno Sacristan e Peter Maol. Sacristan trabalha em seu livro
Educar e conviver na cultura global (2002% partir da dicotomia Liberalismo X
Comunitarismo, principalmente no quarto capituloameinadoA cultura e a formacéo para
a cidadania democratic®ara o autor, o ideal seria uma terceira corremteddcacédo cidada,

a qual chama de republicanismo civico. Para taxpées a fragilidade do individualismo no
liberalismo, bem como a fragilidade da dependédai@omunidade no comunitarismo. Seu
trabalho é inspirado nos problemas enfrentadosspartha, inclusive onde diversas culturas
convivem num Gnico Estado (Cf. SACRISTAN, 2002).

Outra perspectiva da discussdo do multiculturaligpode ser visto em Peter
Mclaren, no livroMulticulturalismo revolucionario: pedagogia do desso para 0 novo
milénio (2000) Enquanto Sacristan trabalha a perspectiva doiguitliralismo de forma
tedrica, Mclaren busca experiéncias praticas. Bgg® é muito influenciado por Paulo Freire
e outros autores que buscam experiéncias de Ili@ere partir dos oprimidos. As inclusdes de
discussbes de género e raca demonstram, como ksgntiicha apontado, que a questao
politica supera a linearidade direita e esquenastaliando-se em outros espacos da vida.
Inclusive Mclaren trabalha com a cultura Hip-hoa ®orma com que ela atua na construcao
da democracia nos guetos americanos (Cf. MCLAREDJOR O que essa corrente de
discusséo multicultural traz de novidade ja podesecebido na expansao do significado da
palavra cidadania. A politica deixa de ser um espiEcdiscussao entre a esquerda e a direita

para ser um espaco de discussao entre diversagsses. A discussdo sobre cidadania
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caminha nas vertentes apontadas, mas também apaoetes possibilidades de discusséao,
como a ingeréncia da idéia de consumidor na cidad@f. CANCLINI, 2000, passin.
Todas essas discussdes cercam a idéia de eduaa gdadania e influenciam a forma de se
perceber o ensino de Historia.

O certo € que, do ponto de vista do sujeito, esteiga se identificar e se
reconhecer no Estado. Sem esse pertencimento tmegsuncdo de direitos e deveres ou

formacdo de atitudes democréticas.

1.2.5. O Estado em relacéo ao individuo: Democmetidrés autores contemporaneos

O outro lado da relacdo € ponto de vista do Estadorelacdo ao individuo.
Observou-se que a cidadania ndo se apresenta curfstatus”, seja ontoldgico, seja social,
seja legal. Algumas alternativas foram apresentadasautores com perspectivas distintas,
sao exemplos as formula¢des de Hannah Arendt, €lagidrt e Alan Touraine.

Arendt parte de uma discussao sobre direitos husnaaa chegar ao seu conceito
de cidadania. Ela discute a situacdo dos apated#ss judeus na Alemanha nazista. Esses,
face aos regimes totalitaristas, acabam vivenciano@xisténcia de direitos. Eles ndo eram
contemplados pelas leis. Nao eram consideradosciparttes do conjunto de direitos
existente no Estado Nacional, a estrutura jurigi@regulamentava os direitos. Por isso, ndo

tinham sequer direito a ter direitos.

A privagédo fundamental dos direitos humanos mataifes, primeiro e acima de tudo, na
privacdo de um lugar no mundo que torna a opirigiofeativa e a acdo eficaz. Algo mais
fundamental que a liberdade e a justica, que sadiregos do cidadao, estad em jogo
guando deixa de ser natural que um homem pertercgananidade em que nasceu, e
quando o ndo pertencer a ela ndo é um ato da\seaescolha (...) S6 conseguimos
perceber a existéncia de um direito de ter dirdigossto significa viver numa estrutura
onde se é julgado pelas acbes e opinibes) e denperta algum tipo de comunidade
organizada, quando surgiram milhdes de pessoabayi@m perdido esses direitos e néo
podiam recupera-los devido a nova situacdo polgichal. (...) a calamidade que se vem
abatendo sobre um numero cada vez maior de pasdo&@sa perda de direitos especificos,
mas a perda de uma comunidade disposta e capazardatig quaisquer direitos
(ARENDT, 1989, 330-1).

A profundidade dessa passagem de ARENDT se coaceatnecessidade de uma
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comunidade politica para a existéncia de direitdsapliando o conceito de cidadania, a
filbsofa alema, de origem judia e naturalizada exarnericana, Hannah Arendt, define
cidadania como o ‘direito a ter direitos’, nas mdisersas esferas da vida humana”
(FERNANDES, 1993, 270). Cidadania é o direito adieeitos. E o direito a existéncia de
uma comunidade capaz de garantir direitos. A codadd politica organizada, ou seja, 0
Estado, portanto, é garantidor de direitos aos sielaslaos, ente que equipara dos individuos

na esfera publica.

A igualdade presente na esfera publica €, necassamie, uma igualdade de desiguais que
precisam ser << igualados >> sob certos aspegios motivos especificos. Assim, o fator
igualador ndo provém da natureza humana, mas dgtéibcomo o dinheiro — para retomar
o exemplo de Aristételes — é necessério com fattereo para igualar as atividades
desiguais do médico e do agricultor. A igualdadéipa é, portanto, o oposto da igualdade
perante a morte que, como destino comum de toddsoo®ns, decorre da condi¢do
humana ou da igualdade perante Deus (...) (ARENDT1, 35-6).

Nesse caso, a comunidade politica iguala os honf@énggualdade resulta da
organizacdo humana. Ela € um meio de se igualgalifarencas através das instituicoes”
(LAFER, 1988, 152). O Estado de Direito e o ordesmatm juridico funcionariam como

elemento a igualar os homens. E para Arendt a aidaencaixa-se como principio fundante.

O que Hannah Arendt estabelece € que o processss#Ecao dos direitos humanos
enquanto invencdo para convivéncia coletiva, exige espaco publico. Este é

kantianamente uma dimensé&o transcendental, queaBxéases e traca os limites da
interacdo politica. A este espaco s6 se tem agsso por meio da cidadania. E por essa
razdo que, para ela, o primeiro direito humanogdal derivam todos os demais, é 0
direito a ter direitos, direitos que a experiénttalitaria mostrou que s6 podem ser
exigidos atraves do acesso pleno a ordem juridiesagenas a cidadania oferece (LAFER,
1988, 166).

Por isso, a cidadania seria um principio fundaateseja, 0 acesso aos demais
direitos e a participacdo no espaco publico. Nastiago a possibilidade de participacdo no
espaco publico a pessoa perde toda a possibilidadadquirir e usufruir direitos. Nesse
sentido, a educacdo para a cidadania estaria ligadfmrnecimento de elementos para a
participacdo no espaco publico, os elementos dbhemdmento. Arendt destaca ao comentar
sobre a educacéo na polis grega que:

A énfase passou da acao para o discurso, e pasgwsh como meio de persuasdo néo
como forma especificamente humana de responddicaiep enfrentar o que acontece ou 0
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gue é feito. O ser politico, o viver na polis, #iga que tudo era decidido mediante

palavras e persuasdo, e nao através da forca nciem Para os gregos, forcar alguém

mediante violéncia, ordenar ao invés de persuathm modos pré-politicos de lidar com

as pessoas (...) (ARENDT, 2001, 35-6).

Observe-se, entretanto, que Arendt € contra umaaeéa politica. Ela defende
apenas a obtencé&o de meios para que as criangamTptmnar-se adultos e atuar dentro de

um mundo de persuasao.

Por esse motivo na Europa, a crenca de que seadewecar das criangcas se se quer
produzir novas condi¢des permaneceu sendo prinoguaé o monopdlio dos movimentos
revolucionarios de feitio tirAnico que, ao chegaamrpoder, subtraem as criangas a seus
pais e simplesmente as doutrinam. A educacdo nde gesempenhar papel nenhum na
politica, pois na politica lidamos com aquelesjguestao educados. Quem quer que queira
educar adultos na realidade pretende agir comalguee impedi-los de atividade politica.

Como nao se pode educar adultos, a palavra ‘eduicsgd mal em politica; o que ha é um

simulacro de educacdo, enquanto o objetivo real @ecdo sem o uso da forca.

(ARENDT, 1997, 225).

Enfim, pode-se afirmar que para Arendt a cidadérogorincipio fundante (direito)

a ter direitos. E a educacdo para o pleno exerdaieidadania ndo impde uma posicao
politica, ao contrario, apenas fornece elementas jga atuacdo no espacgo publico. E
necessaria a existéncia de uma comunidade palispasta a garantir direitos para que exista
a cidadania.

O segundo autor, Claude Lefort, traz importanterdmricdo criticando uma leitura
superficial de Marx. Uma interpretacdo estrita ttasnulacdes tedricas de Marx rejeita a
atualizacdo ou dialogo com teorias que ndo senermigida raiz marxista. Lefort critica tal
interpretacdo estrita de um texto de Marx denonari#d questdo Judaica”, no qual Marx
trabalha a idéia de Direitos dos Homens das re@ekidrancesa e americana. Neste texto
Marx critica a nocdo de direitos humanos a padiid#ia central de que “(...) os chamados
direitos humanos, adroits de I'hommegao contrario dodroits du citoyennada mais séo do
gue direitos do membro da sociedade burgueséaé,isto homem egoista, do homem separado
do homem e da comunidade” (MARX, [S.D.], 41). Olbsanm ponto central dessa passagem.

Marx nao critica os direitos do cidadéo, ao cordraritica apenas os Direitos Humanos.

Para Marx ndo existem homens fora de suas condig@es de existéncia. Tal



a7

marca, consoante a sua analise materialista lugiGéi fundante da concepcdo marxista de
cidadania. Portanto, o discurso universalista dostos humanos, para Marx, apenas ira
tentar difundir para todo o mundo valores de umeaies@ade historica e socialmente

delimitada, através da ideologia e da dominacagalAtente, no dominio da burguesia.

Nenhum dos direitos chamados humanos ultrapass@anfm o egoismo do homem, do
homem com membro da sociedade burguesa, isto i@dikdduo voltado para si mesmo,
para seu interesse particular, em sua arbitrarge@aslada e dissociado da comunidade.
Longe de conceber o homem como um ser genérias @seitos, pelo contrario, fazem da
propria vida genérica, da sociedade, um marco iextaos individuos, uma limitagédo de
sua independéncia primitiva. O Unico nexo que ostéma em coesdo é a necessidade
natural, a necessidade e o interesse particutamservacao de suas propriedade e de suas
individualidades egoistas. (MARX, [S.D.], 44-5).

Pode-se afirmar que para Marx a cidadania formaoulo, histérico e social, do
sujeito com o Estado ou instituicdo juridica potti similar. Isso nao significa
necessariamente que cidadania seja uma condicacai@. Para Marx o Estado era uma
instituicdo que, na maioria dos casos, servia cbalodo de negdcios para a burguesia e
auxiliava para a exploracéo do proletariado. Psw,ie Estado e a idéia de cidadania restariam

a ocultar as reais condi¢cdes de existéncia, exgiloreo trabalho e conflito.

A burguesia, afinal, com o estabelecimento da imdismoderna e do mercado mundial,
conquistou, para si propria, no Estado represeotathoderno, autoridade politica
exclusiva. O poder executivo do Estado modernopa&sa de um comite para gerenciar 0s
assuntos comuns de toda a burguesia. (MARX e ENGERSS, 12).

O Estado anula, a seu modo, as diferencasadeimentp de status social de cultura e
ocupacéo ao declarar o nascimento, o status social, aireulk a ocupacdo do homem
como diferencas nao politicas, ao proclamar todeembro do povo, sem atender a estas
diferengas, coparticipante da soberania populab&@se de igualdade, ao abordar todos os
elementos da vida real do povo do ponto de vistAstado. Contudo, o Estado deixa que a
propriedade privada, a cultura e a ocupacdo atueeuanodo, isto €, como propriedade
privada, como cultura e como ocupacéo, e facanr gale natureza especial. Longe de
acabar com estas diferencas de fato, o Estadoist&® eobre tais premissas, s6 se sente
como Estado politico e so faz valer sua generadicand contraposi¢cao a estes elementos
seus. (MARX, [S.D.], 25).

O que Lefort traz a tona sao os riscos de umapirEicao estrita do marxismo. Ele
critica 0 marxismo a partir da historicidade dagimees totalitarios, que ignoravam os direitos

humanos. Para ele essa construcdo historica eiafiatarndo é contraposta a uma percepcéao

do ser humano genérico. Assim Lefort argumenta:
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Joseph de Maistre declarava assim: encontrei rtagia russos, espanhdis, ingleses,

franceses, ndo conheco 0 homem; e Marx julgavadimavia homens concretos, histérica

e socialmente determinados, modelados por sua @mdie classe. Com menos talento

grande ndmero de nossos contemporaneos continuamigar do humanismo abstrato.

Ora, a idéia de homem sem determinacado nao se@disk dandeterminavel Os direitos

do homem reenviam o direito a um fundamento quiespeito de sua denominagéo, nédo

tem figura, da-se como interior a ele e nisto ssidiula a todo poder que pretendesse se

apoderar dele — religioso ou mitico, monarquicqpopular. Conseqgientemente, ha neles
excesso face a toda formulagéo efetivada: o qudfisegainda que sua formulacdo contém

a exigéncia de sua reformulacdo ou que os diretiguiridos sdo necessariamente

chamados a sustentar direitos novos. Enfim, a measx@o faz com que ndo sejam

confindveis a uma época, como se sua funcdo sdasesgona funcédo histérica que
poderiam ser circunscritos na sociedade, como 8e eteitos fosse localizaveis ou

controlaveis (LEFORT, 1983, 55).

Nesse sentido, os totalitarismos de esquerda awabae valendo de uma
justificativa teorica para suprimir os direitos glquiridos anteriormente. O marxismo
observado de um ponto de vista estrito ndo consegoentrar respostas para a questdo da
violacdo dos direitos. Por isso, acaba utilizanglade recursos violentos para manter-se e
gerir-se, afirmando que os direitos séo relativdss&ricos. J& novas leituras do marxismo
fornecem outras respostas, as quais serdo vistatecwrer do trabalho. Ressalte-se que
Lefort acaba por ignorar a importante critica denMa sociedade de classes e o risco da
inversao ideologica dos direitos humanos. Dirdite®ianos que acabam por se tornar direitos
dos proprietarios.

Um importante autor juridico denominado Hans Kelsefundador do positivismo
juridico, apesar de sempre se denominar neutrergifoto, demonstra qual é o fundamento
da teoria juridica. Observe a seguinte passagersudeobra classica, A Teoria Pura do
Direito.

Um ordenamento que ndo reconheca o homem comonpéidamle livre neste sentido, ou

seja, portanto, um ordenamento que ndo garanteio diubjetivo da propriedade — um tal

ordenamento nem tampouco deve ser considerado caitem juridica (KELSEN, 1998,

191).

O fundamento da ordem juridica moderna estd asBocao conceito de
propriedade privada. Neste sentido, a critica reade que nenhum dos direitos do homem

supera os valores burgueses ganha muita forcanEaficidadania seria um conceito estrito

de uma sociedade burguesa, que cria uma igualdsti@ta a partir da potencialidade em se
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tornar proprietario.
Lefort, por outro lado, também faz uma releituraotdea Hannah Arendt a partir de
sua critica ao totalitarismo. Para Arendt o tadakimo, tanto de esquerda como de direita,

ignoram a democracia como meio de equilibrio deepod

Como Hannah Arendt justificadamente observou, a@litatismo caracteriza-se pelo
desprezo as leis positivas, mas agencia-se corgaotoo signo da Lei, esta sendo
fantasticamente afirmada, em conjun¢do com o peoderp acima dos homens, a0 mesmo
tempo que se encontra posta como lei do mundo hyrtrazida do céu para a terra. O que
distingue a democracia é ter inaugurado uma hastda qual foi abolido o lugar do
referente de onde a lei ganhava sua transcendémaigie ndo torna, por isso, a lei
imanente a ordem do mundo, e, ao mesmo tempo,amdontle seu reino com o do poder.
Faz com que a lei, sempre irredutivel ao artiffmionano, s6 dote de sentido a a¢do dos
homens com a condicdo de que eles assim o qudiargue eles assim o apreendam,
como razdo de existéncia e condicdo de possibdigeda cada um de julgar e de ser
julgado (LEFORT, 1991, 57).

Essa releitura da obra de Hannah Arendt demongé& @ glemocracia se caracteriza
como o regime politico que se encontra com a idéidireito a ter direitos, ou seja, somente
na democracia é possivel se ter direito a tertdg€(Cf. Ibid., 58), pois inexiste um ponto
transcendente que detém o poder. Como cada um gerémla do poder e ndo apenas um rei
ou um tirano, cada cidadao, a partir da igualdageajcidadania garante, pode se encontrar
com seus direitos. E pela construcéo da igualdadepgrpassa a democracia. E a igualdade

SO existe como constru¢do, como invengdo humana.

A igualdade néo €, por exemplo, a descobertadeit@lado momento da histéria de que os
homens séo iguais por nascimento, € uma invengd@&féito ou simplesmente o sinal do

movimento que eleva os homens acima da vida e cgnenha para 0 mundo comum

(LEFORT, 1991, 70).

Portanto, para “(...) o filosofo politico da ata@de, o francés Claude Lefort, o
cidadao é o agente reivindicante possibilitadofi@facdo de novos direitos” (FERNANDES,
1993, 270). O sujeito da democracia. Mas Leformniea por minimizar a possibilidade de
conquistas em alguns ambitos sociais, 0s ambitogudédade material, contrapondo a critica

marxista a impossibilidade de solucéo das desigdakireais.

Infelizmente, diz H. Arendt em substancia, fomoestmangidos a confundir a igualdade
politica com igualdade social: confusdo tragicaspigiualdade sé pode ser politica;
confusdo que €, alias, filosoficamente traduzidaupea idéia insensata segundo a qual os
individuos s&o iguais por nascimento: a quimera diositos do homem. E forgoso



50

assinalar que, para H. Arendt, como para Burkeastreais os direitos dos cidadaos, e os

direitos do homem séo uma fic¢do (LEFORT, 1991, 71)

Na passagem, Lefort recai em contradicdo, afirmanaoexistem apenas direitos
dos cidadaos na obra de Arendt, o que aparenterapita, e acaba por contradizer o seu
argumento contra Marx e sua critica histérica aositds dos homens. Pois ao aceitar a
solucdo Arendtiana da igualdade com construcadyaapar descaracterizar a possibilidade
dos direitos humanos como uma abstracdo essetwi@jiee busca o ser humano a partir de
sua esséncia, recaindo na nocao historica deddiréds cidadaos. Pode-se, a partir de leitura
pessoal, afirmar que a igualdade € uma construgdoama e historica, assim como a
democracia, os direitos dos homens (ou direitosamas) e, enfim, a cidadania.

E certo que Lefort e Arendt tém razdo em afirmae qudemocracia ndo pode
retroceder, que a perda de direitos sempre é urmcesso em nome de uma razao
transcendental. Entretanto, ndo existe fundamedmsbddaico ou acultural para qualquer forma
de direitos ou regras para a sociedade. Os dirgle@&@m o traco especifico que foi
desenvolvido a partir da experiéncia historica, deerassim, originarios da historia.
Constituem-se atraveés da cultura. E, relembrandd WWMS (1961), através dos trés niveis
de cultura: a cultura de um periodo, ou seja, tuujuridica moderna; a cultura vivida, o
direito historico fruto da experiéncia; e a tradiG&letiva que ocorre no confronte entre esses
niveis.

A cidadania € histérica e, portanto, reconhece&econstrucdo da igualdade
politica entre os homens e na democracia como @&zea conquista que néo pode retroceder.

Alain Touraine, autor do século XX, traz um outrspecto relevante para o
conceito de cidadania contemporaneo. Lefort destacama questdo importante, a
consciéncia dos direitos, pois “(...) os direité® rse dissociam da consciéncia dos direitos”
(LEFORT, 1983, 57). Nesse mesmo sentido, Tourdung@da a opinido de Michael Walzer,
formulando o entendimento de cidadania como pdrt@amio associado a consciéncia dos

direitos.

O termo cidadania se refere diretamente ao Estadiohbl. Mas pode dar-se a ele um
sentido mais geral, como o faz Michael Walzer, ¢pla de direito amembershipe
pertencimento a uma comunidade. Ja se trata de econaunidade territorial ou
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profissional, o pertencimento, que se define pa dineitos, umas garantias e, por fim,

umas diferencas reconhecidas com aqueles que ni@mgem a essa comunidade, guia a

formacéo das demandas democraticas (trad. TOURAISES, 99Y°

Sua discussao sobre a cidadania como pertencinassticiado a consciéncia o
encaminha para a discussdo sobre o multiculturaligtara ele essa discussdo engaja uma

boa dose de engano, pois a cidadania somente erisseciedades democraticas e para tanto

€ necessario associar a idéia de pertenciment@addéia de democracia.

A democracia ndo é compativel com a supressdo bewias, mas tdo pouco com a da

maioria pelas minorias nem com a afirmacdo de aounliuras e sociedades alternativas

gue se definem n&o pela sua posicao conflituosociadade, sendo pela supresséo desta
sociedade considerada como um discurso de dominBGgreciso rejeitar com a mesma
forca uma concepcao jacobina de cidadania e umicmltlralismo extremo que rejeita

todas as formas de cidadania (trad. TOURAINE, 199%)*’

As minorias precisam participar de forma concretatich do Estado Nacional para
gue possam atuar na esfera publica defendendarderesses. Entretanto, isso nao significa
gue cada minoria precisa de seu Estado Naciosal pisrque, Estados Nacionais pequenos se
fragilizam no cenario internacional, tendo de igs@ite inexpressividade e dificuldades nas
relacdes. Por isso, a solucdo € potencializar aod&mia interna dentro de cada Estado
Nacional. Tal fato pode se dar a partir dos disefttmdamentais do Estado e da consciéncia

desses direitos.

Assim, Touraine aborda a cidadania a partir de gonestao fatica, os Estados

%6 No original - El término de ciudadania se refidirectamente al Estado nacional. Pero
puede darsele un sentido mas general, como lo Madwael Walzer, que habla de derecho a la
membership y de pertenencia a una comunidad. Yateede una comunidad territorial o profesional,
la pertenencia, que se define por unos derechass garantias y, por ende, unas diferencias
reconocidas con aquellos que no pertenecen a emanmad, guia la formacién de demandas
democraticas

" No original - La democracia no es compatible cbmeehazo de las minorias, pero
tampoco con el de la mayoria por parte de las ri@goni con la afirmacion de contraculturas y
sociedades alternativas que se definen no por sici@o conflictiva en la sociedad, sino por su
rechazo de esta sociedad considerada como el stisdarla dominacién. Es preciso rechazar con la
misma fuerza una concepcion jacobina de la ciudadann multiculturalismo extremo que rechaza
todas las formas de ciudadania



52

Nacionais, trabalhando o problema da falta de perteento de minorias dentro do Estado
Nacional. Nesse sentido, complementa a idéia de a@ueidadania ndo € apenas o
pertencimento a alguma comunidade, mas o pertentima determinada comunidade
juridica e democratica. Somente nas comunidadessguearacterizam pelo exercicio e
consciéncia dos direitos € possivel se falar emadeidia. Sem o poder de estabelecer os
direitos a todas as pessoas de determinado terraécomunidade ndo consegue efetivar a
cidadania. A instituicAo que garante o poder ndedade moderna é o Estado e seu
monopolio do direito, monopdlio da jurisdicdo, mpalo da violéncia legitima. Portanto,
sem direito n&o ha cidadania.

Por outro lado, tal fato ndo significa que a cidaa&eja a consciéncia nacional ou
estatal. Touraine delineia a idéia de democraamocmarco de distincdo da consciéncia de
nacionalidade para a consciéncia de cidadaniaolsswe porque somente ha cidadania onde
haja espaco para as minorias, com direitos e gEati&o politica.

O tema da cidadania significa a construgéo liviolentaria de uma organizacéo social

gue combine a unidade da lei com a diversidadeirdesesses e o respeito aos direitos

fundamentais. No lugar de identificar a sociedamteacnacédo, como nos momentos mais
relevantes da independéncia americana ou da Réwwhkmancesa, a idéia de cidadania da

a democracia um sentido concreto: a constru¢aordespaco propriamente politico, nem

estatal, nem mercantil (trad. TOURAINE, 1995, 1%8).

Touraine ndo concebe a possibilidade de se falarddelania num sistema politico
gue nédo seja democratico, e nesse sentido se danomm suas colocacdes. Portanto, para ele
a cidadania tem uma ligag&o estrita com a demaecr&cimportante lembrar que a cidadania
inicialmente designava o vinculo juridico do indiwd a Cidade-Estado grega, chamada de

status civitatis Surgiu para demarcar a diferenca entre aquelespqtticipavam da vida

8 No original - El tema de la ciudadania signifiaacbnstruccion libre e voluntaria de una
organizacién social que combine la unidad de lactayla diversidad de los intereses y el respecto a
los derechos fundamentales. En lugar de identifecapciedad con la nacion, como en los momentos
mas relevantes de la independencia americanaaRieviolucion Francesa, la idea de ciudadania da a
la democracia un sentido concreto: la construcd®mun espacio propiamente politico, ni estatal ni
mercantil
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publica no regime democratico de Atenas daquelesngo participavam. Ao mesmo tempo
designava a igualdade entre os participantes gapadlica. “O cidadéo (...) introduziu com
ele a democracia; ndo ha cidaddos sem democraciaeowcracia sem cidadaos”
(BARACHO, 1995, 01). Portanto, em seu sentido nggjio cidaddo € aquele que participa da
Democracia.

Touraine aponta que “A forca principal da demo@aaside na vontade dos
cidaddos de atuar de maneira responsavel na vidagli(trad. TOURAINE, 1995, 1097.
Além disso, a consciéncia do pertencimento a unmaodeacia, a partir de um Estado
Nacional, faz com que as pessoas se tornem cidBdésbre essa consciéncia democratica
que se assenta uma significacdo importante pareopogia de educacdo para o pleno
exercicio da cidadania. Para Touraine a conscigraitica varia entre os diversos grupos
sociais dentro de um Estado Nacional, entretardoa pue todos convivam dentro dessa
estrutura juridica é preciso que todos tenham o®&msa das possibilidades de diferencas
dentro de uma democracia. A base da consciéncal&ideria a consciéncia democratica
somada a consciéncia dos direitos do grupo. Esspeuiva de Touraine entendera que a
educacao para a cidadania significa desenvolvensc@&ncia de pertencimento a um Estado
Democrético. Resolvendo os dois enfoques possi®giertencimento solucionaria a questao
do olhar do individuo sobre o Estado e a Democrsaliacionaria o olhar do Estado sobre o
individuo.

Pde-se em evidéncia que se a democracia € veraageite um tipo de sistema politico e
ndo um tipo geral de sociedade, define-se pelasdes$ que estabelece entre os individuos,
a organizacao social e o poder politico e ndo stavgor umas instituicdes e uns modos de
funcionamento (trad. TOURAINE, 1995, 1132).

% No original - La fuerza principal de la democraceside em la voluntad de los
cuidadanos de actuar de manera responsable edaladblica.

% Pone em evidencia que si la democracia es veratadete um tipo de sistema politico y
no um tipo general de sociedad, se define pordkiones que establece entre los individuos, la
organizacién social y el poder politico y no solamepor unas instituciones y unos modos de
funcionamiento.
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Desenvolvendo a no¢édo de espaco publico de podemagédo de participacdo de
todos nos negdcios publicos, em conjunto com aandeédespeito aos direitos fundamentais.
“O pensamento democrético, que era um pensamentfutdm, tornou-se um meio de
combinar presente e passado. E em nome de um papsaiicular que se reclama a
liberdade; ndo é mais em nome de um futuro indddinicomum a todos, ponto de

convergéncia final” (TOURAINE, 1998, 102).

1.2.6. A cultura politica como determinante do &stocde cidadania

As andlises de Arendt, Lefort e Touraine séo inges para refletir sobre a
conceituacao da cidadania. Até o0 momento cidadaniainculo juridico entre o individuo e
o Estado, no qual existe amplo reconhecimento atsfsira com todos os individuos
(Democracia), reconhecimento do Estado pelos iddos (pertencimento) e ampla aceitacéo
de igualdade entre os individuos (consciéncia dedtioa).

Mas esse conceito ainda pode sofrer uma mutaca&tariuental, a inclusdo da
questao cultural, a partir do conceito de cultugaRdiymond Williams. Um ponto de vista
interessante sobre a cidadania e a cultura nolErasdo antropélogo Roberto DaMatta. Sob

essa influéncia Nilda Teves FERREIRA aponta emrsdaalho que:
O nosso povo macunaimico, ndo do sentido de ‘lsemdi carater’, mas como aquele que
possui uma multiplicidade de caracteres. Por ggsagas a Deus, ndo é ortodoxo! Isso é téo
forte em nossa cultura que é dificil pensa-la denfodiferente. (...) Nossa cidadania
precisa contar com essa caracteristica, com a fidtaortodoxia do povo, sua
maleabilidade, sua visdo malemolente de mundo (EERR, 1993, 218).
Por isso, os antropologos no Brasil, em especiaeRo DaMatta, demonstram que
muitas vezes a cidadania é vista de forma singdii@rente da tradi¢do politica ocidental. “O
cidaddo é a entidade que esta sujeita a lei (DRKMATTA, 1991, 88). “Com efeito, a
palavra ‘cidaddo’ € usada sempre em situacdesinagato Brasil, para marcar a posi¢ao de
alguém que esta em desvantagem ou mesmo infedefid®AMATTA, 1991, 86-7). Um

dos exemplos citados pelo referido antropdlogoasibatidas policiais. O termo cidadao é

utilizado para menosprezar uma pessoa, demaraguaddade em sentido negativo. Outro
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caso interessante relatado por DaMatta foi umaupéagfeita aos seus alunos de pos-
graduacdo em relacdo ao cumprimento das leis. Aess@o “babaca”, conferida aquele que
cumpre todas as leis, mas ndo entende o real isapof das relacbes sociais, € a mais
freqUente. Ser cidadao no Brasil € ser ingénueentido pejorativo.

Essas duas visbes desconstroem as duas nocdesadastanteriormente. Na
primeira altera-se o significado de democracia daanigualdade ndo demarca uma posicao
positiva, mas uma posicao negativa. Também sealteoncdo de pertencimento, pois aquele
que se visualiza numa relacdo de pertencimento caréplconsiderado sem tino de
sociabilidade.

Relembrando Marshall, pode-se afirmar que a prOpkkga de cidadania como
construto de igualdade politica associada a lilserdde mercado, ndo provém da cultura
brasileira. A igualdade é uma posicao livre de ij@gios e, portanto, inferior. Isso ocorre
porque no Brasil os direitos, normalmente, ndo ahe@ pratica. A igualdade politica e
juridica significa a vida sem direitos efetivad@ssa inversdo do sentido da cidadania
demonstra que € preciso observar a historicidaderealidade social a fim de entender o
significado real dado a cidadania.

Uma contribuicdo interessante nesse sentido é a dadcoletanea de textos
Educacdo e Cidadania: quem educa o cidadao?(1988).segundo ensaio, do professor
mineiro Miguel Arroyo, trabalha-se o problema dalesdo de grupos sociais da cidadania
outorgada pelo Estado. Para ele a cidadania liex@li as camadas exploradas e ndo se
encaixa numa perspectiva de construcdo de uma moyao de cidadania popular. Para

fundamentar a nova cidadania popular o autor atdiz do referencial de E. P. Thompson:

E.P. Thompson, a reconstruireconomia moral da multiddainsiste em que ‘é possivel
detectar em quase toda agdo de massas algumalagitéizante, ou seja, os homens e
mulheres que participam dessas manifestacfes @waui estar defendendo direitos e
costumes constituidos e se julgavam apoiados p@mpho consenso da comunidade’. As
acOes das massas, tidas como pré-politicas, sdmeadithade, respaldadas em nog¢des do
que é justo, do que € bem comum, enfim, numa odmsiei de direitos. Poderiamos dizer
gue essas acdes, que vém se repetindo téo freqigeniee sdo expressdo de uma cidadania
popular que vem sendo construida. O povo vai aanslio a cidadania e aprendendo a ser
cidadao nesse processo de construcdo. O povo &aigemsua constituicdo como sujeito
historico (ARROYO, BUFFA e NOSELLA, 1993, 75).
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Partindo, portanto, da construcdo de historiadal@sew leftinglesa, Arroyo
considera possivel a formacdo de uma nova exp&iéle cidadania popular, a partir da

cultura vivida do povo. Por isso € preciso abnrages as camadas populares.
Na formacgéo da nossa ordem politica esta presemtprocesso perverso de excludéncia
das classes populares em tudo que diz respeitonadto de decisdes. Imersos numa
sociedade agraria, o povo aqui formou-se comodlesiilo, organizando-se verdadeiros
currais eleitorais para os donos do poder. Durant#o tempo se fundiram os sistemas
econdmico e social, com ampla prevaléncia de retagbliticas de carater pessoal. Isso
inibiu a formacéo de praticas comuns e impediusguirmassem coletividades a partir de

fins comuns (FERREIRA, 1993, 213).

Ja Moacir Gadotti aborda a questdo da educacdo garmladania no livro
Perspectivas atuais de Educacéo (200® qual trabalha, entre outras questdes, a qudata
cidadania. Nesse livro o0 autor alude a duas queghd@pontadas neste trabalho, inicialmente
conceitua a cidadania e a vincula a democracia.déRe dizer que cidadania €
essencialmente consciéncia de direitos e devesrsreicio da democracia. N&o ha cidadania
sem democracia” (GADOTTI, 2000, 38) e complemen@idadania €, essencialmente,
consciéncia-vivéncia de direitos e deveres. Nacidi@lania sem democracia embora possa
haver exercicio ndo-democratico da cidadania” (GADID2000, 75). Gadotti demonstra que
além da consciéncia € necessaria a vivéncia (awiuida) dos direitos. Também se refere a
classificacdo criada por Marshall. “A democraciadamenta-se em trés direitos: direitos
civis, como seguranca e locomocéo; direitos sqci@sno trabalho, salario justo, saude,
educacao, habitacdo, etc.; direitos politicos, cdiberdade de expressdo, de voto, de
participacdo em partidos politicos e sindicatas; ¢6ADOTTI, 2000, 38).

Até agora se encontraram alguns elementos parasaregdo de um conceito de
cidadania. O primeiro é a ligacdo estrita do cdocde cidadania com a democracia. O
segundo aspecto € a impossibilidade de construramnoeito de forma neutra, os conceitos se
dao a partir de uma cultura politica, assim comoargetdos da cidadania. Utilizando-se as
teorizacbes de Williams e de Thompson pode-se eafioontrar uma proposta de pesquisa
para o termo ‘cidadania’. Cidadania qualifica dogi numa sociedade democratica.

Entretanto, a democracia sera definida a partouttara. E, para tanto, € necessario relembrar

que a cultura existe na congruéncia de trés niceitura de um periodo, cultura vivida e
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tradicao seletiva.

A democracia acontece a partir da consecucdo @#odire de mecanismos de
representacao e participacdo. Thompson alude aifsidade das culturas, a partir da cultura
vivida e da tradicdo seletiva, e a idéia de diseip@utados nos costumes. “Nos séculos
precedentes, o termo ‘costume’ foi empregado parotdr boa parte do que hoje esta
implicado na palavra ‘cultura’. O costume era agtsela natureza’ do homem”
(THOMPSON, 1998, 14). “Defendo a tese de que aaiénsia e 0S USOS costumeiros eram
particularmente fortes no século XVIIl. Na verdaalguns desses ‘costumes’ eram de criacédo
recente e representavam as reivindicacfes de ndwvegos” (THOMPSON, 1998, 13). O
sistema juridico anglo-saxacofnmon lay da maior valor ao costume do que o sistema
juridico europeu continentatiyil law), mas mesmo assim, ambos fundamentam-se na cultura
para estabelecer regras e os direitos. A partreendicacdes e mudancas no modo de vida

utilizam-se de mecanismos para a modificacéo dwotdir

No século XVIII, o costume constituia a retoricalelgitimacdo de quase todo uso, préatica

ou direito reclamado. Por isso, o costume ndo icadib - e até mesmo o codificado -

estava em fluxo continuo. Longe de exibir a permeiaésugerida pela palavra ‘tradi¢ao’,

0 costume era um campo para a mudancga e a dispudaarena na qual interesses opostos

apresentavam reivindicagcbes conflitantes. Essa & amdo pela qual precisamos ter

cuidado quanto a generalizac6es como ‘cultura popTHOMPSON, 1998, 16-7).

O autor inglés ressalta, portanto, que os direit®escada pais e de cada local
ocorrem por forca do modo de vida das pessoasngedé cultura. Cidadania, portanto, sera
em cada locah experiéncia politica humana em sociedades demoticas, em constante
confronto com a cultura politica do periodo Tendo em vista que, pela cultura do periodo,
cidadania € o vinculo juridico entre o individuooeEstado, no qual existe amplo
reconhecimento estatal para todos os individuos mfideacia) e reconhecimento
(pertencimento) dos individuos para com o Estadeweamplo reconhecimento aos outros
individuos (consciéncia democrética), tal tradigimdental é selecionada ao entrar em
confronto com a experiéncia vivida em sentido disgadquirindo novos significados.

Para a cultura do periodo é dentro da experiémsiaodratica que o cidadao ganha

sentido, pois pode participar da vida publica. &atito, como foi referido anteriormente a
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igualdade é uma construcdo social. E cada cultapgrenenta a nocdo de igualdade de
maneira singular, ora dialogando com a cultura eldogo, ora dialogando com a condicao
real de exercicio dos direitos.

Por isso, 0 ensino de Historia, tradicionalmeniiezato para reforcar a concepcéao
de patria e de consciéncia nacional, também elafi@mudancas de abordagens do conceito
de cidadania. A Historia escolar, antes utilizadeapeforcar a ideologia estatal e patriotica,
adapta-se buscando novos referenciais de embasame@mnico observando a expansao do
campo politico de analise a partir da cidadania& qresce por meio da ampliacdo das

demandas e esferas de lutas politicas.
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2. CIDADANIA E ENSINO DE HISTORIA

2.1 A HISTORIA COMO DISCIPLINA RESPONSAVEL PELA CISDANIA

Os estudos sobre a histéria das disciplinas essol#ém demonstrado a
necessidade de observar os fenbmenos da formasadistaplinas como eventos de longa
duracdo, bem como eventos de interacdo e ndo apmaseproducao cultural (Cf.
CHERVEL, 1990; GOODSON, 2003). Nesse sentido, melefirmar que o ensino de
Historia ndo é apenas um epifenébmeno da Histodaémica, o método e as perspectivas
orientadoras do ensino de Historia ndo podem dendigdlas como uma cépia mal feita da

ciéncia de referéncia:

Trata-se de um equivoco comum (...) organizar eigisa ‘historia, nas escolas, como

uma miniatura da especialidade cientifica. (..9ee8po de ensino estid para a ciéncia
especializada na mesma relagdo que uma coépia tagifeia uma tela de mestre (...) entre
0 ensinar e o aprender Historia na universidada escola ha uma diferenca qualitativa
(...) Por exemplo, as perspectivas orientadoras enétodos da pesquisa histérica sao
totalmente distintos das perspectivas orientadera®s métodos do ensino de historia
(RUSEN, 2001, 50).

Observando a constituicdo das disciplinas escoé@apessivel observar a influéncia
de tal fenOmeno na caracterizacdo da cientificiddds conhecimentos. GOODSON,

sintetizando algumas conclusdes dos estudos satnmgioulo na Gra-Bretanha, aponta:

A primeira conclusdo é que as matérias ndo se it@mrat entidades monoliticas, mas
amélgamas mutaveis de subgrupos e tradi¢cdes quiantes controvérsia e compromisso,
influenciam a direcdo da mudanca. Em segundo logamcesso de se tornar uma matéria
escolar caracteriza a evolucdo da comunidade, agsamle uma comunidade que promove
objetivos pedagdgicos e utilitarios para uma coohashe que define a matéria como uma
‘disciplina’ académica ligada com estudiosos deensidades. Em terceiro lugar, o debate
em torno do curriculo pode ser interpretado em dsrisie conflito entre matérias em
relacdo a status, recursos e territorio. Além disso estudos histéricos das matérias
secundarias no curriculo escolar britanico revelama mudanca constante, partindo da
marginalidade de status inferior no curriculo, pagde para um estagio utilitario e,
finalmente, alcancando uma definicAo como ‘disegili com um conjunto exato e
rigoroso de conhecimentos (2003, 120).



60

A caracterizacdo de um conhecimento como ‘dis@pdéiscolar’, ao mesmo tempo
em que nao ocorre sem conflitos, segue uma or@ntagilitaria da Escola dentro da
sociedade. Ao selecionar os conteudos, a Escolzass cultura de sua época e na cultura
vivida, a partir da tradicao seletiva, os elememjoe consideram adequados aos objetivos
sociais almejados. “A instituicdo escolar €, emacagoca, tributaria de um complexo de
objetivos que se entrelagcam (...)” (CHERVEL, 19888).

Por isso, selecionam-se elementos de demanda,sqeestdes que tenham valor
para o desenvolvimento das relagdes humanas redadei. “E preciso ensinar algo que valha
a pena. Isso quer dizer que néo existe, na verdadao possivel sem o reconhecimento, por
parte daqueles a quem o ensino se dirige, de ugitarielade, de uma validade ou de um
valor proprio naquilo que € ensinado” (FORQUIN, @080). Isso ndo quer dizer, entretanto,
que a Escola pretenda ensinar tudo o que for ogladbd a determinado objetivo social. Existe

uma selecéo porque nao ha como se ensinar tudo.

Mas nem tudo aquilo que constitui uma cultura éswomrado como tendo uma tal
importéancia, e, de todo modo, dispomos de um telimpitado; por isso uma selegéo é
necessaria. Diferentes escolas podem fazer diéeretipos de selecdo no interior da
cultura. Os docentes podem ter hierarquias de igaides diferentes, mas todos os
docentes e todas as escolas fazem sele¢bes dpaigutide outro no interior da cultura.
Proponho utilizar o termo curriculo para desigrssas selecdes (FORQUIN, 1992, 31).

A selecdo dos conteudos a serem ensinados é expnessurriculo e nas
disciplinas. Interessa notar aqui a origem do tefdisciplina’ que, segundo o linguista
francés Chervel, ganha um novo significa com o gssg de escolarizacdo, preenchendo um
vazio lexicoldgico relacionado ao conjunto de sebeensinados sobre o mesmo rétulo

educacional.

Aplicada ao ensino, a nogado de ‘disciplina’, inelegentemente de toda consideracéo
evolutiva, ndo foi, nas ciéncias do homem, e entiqoderr nas ‘ciéncias da educacgao’,
objeto de uma reflexdo aprofundada. Demasiado vagasdemasiado restritas, as
definicdes que dela séo dadas de fato ndo estacodeo a n&do ser sobre a necessidade de
encobrir o uso banal do termo, o qual ndo é digiitty de seus ‘sinbnimos’, como
‘matérias’ ou ‘contetidos’ de ensino. A disciplinaduilo que se ensina e ponto final. (...)
A aparicao, durante os primeiros decénios do sé¥Mlpdo termo ‘disciplina’ em seu
novo sentido vai, certamente, preencher uma lamxilagica, ja que se tem necessidade
de um termo genérico (CHERVEL, 1990, 177-8).
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Observe-se que a propria idéia de disciplina estacéada a nocéo de cultura. “A
cultura da sociedade pesa completamente sobreaglidias ensinadas, a partir das primeiras
aprendizagens” (CHERVEL, 1990, 219). Por seremardhecimentos produzidos dentro da
Escola as disciplinas ganham um valor interesgzare a pesquisa em educacao. Pois através

da disciplina se cria um espaco para desenvolviorgsmum aspecto cultural.

Porque séo criagcdes espontaneas e originais demsisescolar € que as disciplinas
merecem um interesse todo particular. E porqustersa escolar € detentor de um poder
criativo insuficientemente valorizado até aqui é gle desempenha na sociedade um papel
o qual ndo se percebeu que era duplo: de fatooetleafndo somente os individuos, mas
também uma cultura que vem por sua vez penetraldamomodificar a cultura da
sociedade global (CHERVEL, 1990, 184).

A Escola, portanto, ndo se presta a simplificarrgoroduzir conhecimentos a
académicos, antes disso serve como parametro pacaimplemento cultural. “Se a escola
se limitasse a ‘vulgarizar’ as ciéncias ou a adapt@uventude as praticas dos adultos, a
transparéncia dos conteudos e a evidéncia de bgets/0s seriam totais. Ja que ela ensina
suas proprias producdes, ndo se pode sendo segaesbbre suas finalidades: elas servem
para qué? Por que a escola foi levada a tomainiaiativas? Em qué determinada disciplina
responde a expectativa dos pais, dos poderes psptios que decidem?” (CHERVEL, 1990,

184).

A funcédo real da escola na sociedade é entdo dAplastrucdo das criangas, que foi
sempre considerada como seu objetivo unico, ndaig do que um dos aspectos de sua
atividade. O outro, € a criacdo das disciplinasolases, vasto conjunto cultural
amplamente original que ela secretou ao longo @érdes ou séculos e que funciona
como uma mediagcdo posta a servico da juventuddaesem sua lenta progressdo em
direcdo a cultura da sociedade global. No seu @sfeecular de aculturacdo das jovens
geracdes, a sociedade entrega-lhes uma linguagewedso cuja funcionalidade €, em seu
principio, puramente transitéria. Mas essa lingomagadquire imediatamente sua
autonomia, tornando-se um objeto cultural em sipesar de um certo descrédito que se
deve ao fato de sua origem escolar, ela consegatjdo se infiltrar subrepticiamente na
cultura da sociedade global (CHERVEL, 1990, 200).

A criacdo das disciplinas tem por objetivo implemerdeterminadas posi¢coes
culturais, criadas dentro da escola para povoabdonde vida das pessoas. “Trata-se entao

(...) de fazer aparecer a estrutura interna daptlisg, a configuracdo original, a qual as

finalidades deram origem, cada disciplina disporstijre esse plano, de uma autonomia
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completa, mesmo se analogias possam se manifestana para a outra” (CHERVEL, 1990,
187).

E as circunstancias de sua génese e a sua organindgrna que as disciplinas escolares

devem o papel, subestimado, mas consideravel, kasedesempenham na historia do

ensino e na histéria da cultura. Fruto de um d@legcular entre os mestres e os alunos,
elas constituem por assim dizer o codigo que deeacges, lentamente, minuciosamente,
elaboraram em conjunto para permitir a uma delassmitir a outra uma cultura
determinada. A importancia dessa criacdo culturpfaporcional a aposta feita: ndo se

trata nada menos do que da perenizacdo da sociedsaBsciplinas sédo o pregco que a

sociedade deve pagar a sua cultura para podemitafess no contexto da escola ou do

colégio (CHERVEL, 1990, 221-2).

Para um questionamento seério sobre a escola et@acwue nela se pretende
transmitir e 0 conhecimento produzido e transmitide alunos existe todo um complexo de
relacbes que precisam ser vasculhadas e pesquisAdasesente pesquisa pretendeu
questionar a questdo da cidadania dentro da Estalge-se que a questdo da cidadania esta
presente dentro do aspecto geral da cultura da nmddde, inserida na revolucéo
democratica. Entretanto, esse conhecimento foridseée varias maneiras dentro do aparato
escolar. A ‘educacao para a cidadania’ ndo é exdalasle da Histéria, entretanto foi dada
como principal objetivo dessa disciplina.

Vérios foram os motivos dessa funcado, entre elesopria orientacdo dada ao
conhecimento historico. Nesse sentido, 0 movimeetautonomia da Historia ndo ocorre so
na Escola, mas também na ciéncia. Quando Riseacde&stseparacdo entre a Didatica da
Historia e a Historia académica é porque se obsprea Historia torna-se disciplina escolar,
ao mesmo tempo em que também ganha a Historiaus ska ciéncia. As duas esferas surgem
unidas. Nao existia subordinacdo da Histéria dieatisobre a disciplina escolar Histoéria.
Ambos se desenvolviam em conjunto.

A busca pela cientificidade da Histéria marcou uimrana de se fazer Histéria

denominada por BURKE como paradigma da visdo decseamum, também denominado
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como positivismo histdrico (1992, 18)Essa visdo se caracteriza por ser: essencialmente
politica; narrativa de acontecimentos; vista deacifdos vencedores, lideres, politicos);
pautada em documentos oficiais e escritos; psic@date; pretensamente objetiva (queria
descrever os fatos como de fato aconteceram) (TRKE, 1992, passim). A visdo do senso
comum da Histéria € incorporada e de certa formarodeizida no ensino escolar,
privilegiando, essencialmente, os detentores doempqublitico. Por isso, € interessante
perceber como a disciplina Historia foi pensadaddeseu surgimento, na perspectiva de
transmitir certos valores politicos. Para visualizam mais clareza tal objetivo pode-se
recorrer a constituicdo e a configuracao dess#dtirsz dentro da escola.

Sabe-se que a Histéria ndo € uma disciplina ckssacEscola, ou seja, ela nao
estava presente como disciplina autbnoma antesodarmdade. “Se a histdria ndo existe no
ensino, e, portanto, como disciplina escolar, nac&plassica, é simplesmente porque nao
existe como disciplina” (FURET, 1986, 109). Massse hascente perspectiva de se ensinar
Historia na Escola surge a pergunta: “A historidiseiplinavel? (...) Para que uma disciplina
‘funcione’, € necessario, com efeito, satisfazer exggéncias internas que constituem
aparentemente o seu ‘nucleo’. Por ndo levar issea@ita, 0 ensino fracassa, ou ndo atende
sendo a uma parte de seus objetivos” (CHERVEL, 12Q0).

O objetivo nuclear do ensino de Histéria, a0 megrosseu surgimento na Franca,
estéa ligado ao surgimento de outra importantetingfio, o Estado Moderno. E certo, porém,
que o Estado, quando do surgimento da disciplinal@&sHistoria, ndo era simplesmente um
Estado absolutista, ele ja havia, de certa formsipalado o ideario liberal e republicano das
revolucdes burguesas do final do século XVIII. Astdria’ ganha importancia no objetivo de
criar um ideario para a legitimacdo do Estado,eBt@mocratico e de Direito, recentemente

detentor de predominancia institucional. Os idéberais e democraticos ndo poderiam ser

%1 O uso da expresséo positivismo histérico é polénaiutre os historiadores, entretanto,
ndo cabe aqui discorrer sobre o tema. Nesse samtibonenda-se a leitura de: CARDOSO, C. F.;
VAINFAS, R. (orgs.)Dominios da Histoéria: Ensaio de Teoria e metodao@? tir. Rio de Janeiro:
Campus, 1997
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impostos ou exigidos de forma arbitraria. Era ne@es 0 consentimento esclarecido dos seus
cidadéaos.

Francois Furet, em trabalho referencial sobre catemescreve o nascimento da
disciplina escolar ‘Histéria’ na Franca. Para eleas nocbes foram fundamentais nesse
desenvolvimento. A Historia foi constituida parandestrar a ‘genealogia’ - ou seja, as
origens - e a mudanca da civilizacdo contemporameas especificamente, a francesa.
“Genealogia e mudanca séo, alias, duas imagensagémaeinvestigacdo das origens da
civilizacdo contemporanea sO tem sentido atravéssdaessivas etapas da sua formacao”
(FURET, 1986, 132). Tal perspectiva, portanto, &popara uma narrativa linear e
justificadora da sociedade, com a marca da evolu¢ésses moldes, a Histéria surgiu como

ente legitimador de um sistema politico.

A Historia como disciplina escolar autbnoma sumguséculo XIX, na Franc¢a, imbricada
nos movimentos de laicizacdo da sociedade e deitcag&o das nacdes modernas, sendo
marcada por ‘duas imagens gémeas’, no dizer deéigaRuret: a genealogia da nacdo e o

7

‘estado da mudanca, daquilo que é subvertido, fommado, campo privilegiado em
relacdo aquilo que permanece estavel'. Genealddiadanca foram, assim, os suportes do
discurso historico recém-instituido: ‘a investigac&as origens da civilizacdo
contemporanea so tem sentido através das sucessapes de sua formacao’ (NADAI,

1993, 144).

Antes, porém, de apontar a perspectiva nacionalisistada na Franca, que
originou a disciplina escolar, Furet aponta umasoutsdo, em especial, dos revolucionérios
de 1789. “Para os revolucionarios franceses, arfastdo é portanto uma genealogia, como o
vai ser para as ideologias nacionalistas do sé&o Constitui um quadro universal de
referéncias em relagdo ao qual se revela a exceléca racionalidade suprema da
experiéncia francesa” (FURET, 1986, 122). Com dumgpda revolucdo, a Histéria para os
revolucionarios ndo podiam se constituir como uraeglogia, mas apenas um quadro no
qual se pincelavam idéias. A ruptura marcava alueéo.

Ja os regimes do século XIX tentavam resgatar rigens francesas um ideal de
legitimagdo que mantivesse o regime. Nesse sentilstado ganha espaco e o ensino da

Historia que inicialmente era ligada a religidontese laica. “A histéria sagrada é dai em

diante reservada para os mais jovens, na tercefj@ada classes. Os primeiro, segundo e
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terceiro anos do secundario sdo dedicados a listérFranca até 1815. Por fim, nos quarto,
quinto e sexto anos, a triade ja classica: Antapled Idade Média, Tempos Modernos”
(FURET, 1986, 126). Observe que a Historia, num erdm inicial € ensinada ligada as
humanidades, como o latim e a gramatica. E pel&tisque comecam a se separar as

disciplinas escolares.

E essencialmente o problema da Histéria que éltagui. Ela desempenha efetivamente
um papel iniciador no processo da autonomizacgaalidamplinas. A criagdo de cadeiras de
Histéria nos liceus data de 1818; um concurso degagdo de Histéria desliga-se do
tronco das letras em 1831. A partir desse momemogcurso magistral de Historia é as
segurado nos principais estabelecimentos. Evoldggplinar que marca a aboligdo do
principio unitario no ensino das humanidades adéssimas que s sera difundido muito
lentamente no conjunto dos estabelecimentos fraacESHERVEL,; COMPERE, 1999,
168).

Observe-se que, junto da necessidade de um corgr@ocirpara legitimar o Estado
surge um movimento de autonomia da Histéria. “Assegliéncias dessa autonomizacao (...)
sdo consideraveis (...) o contraste € nitido eatrprelecdo de natureza historica, que
prevalecia no modelo das humanidades, e o cursmatagp de Histéria do século XIX,
fundado em um programa oficial” (CHERVEL e COMPERHE99, 168). Esse desligamento
das humanidades e o consequente processo de doagéatda disciplina Historia congruem
com o desenvolvimento do positivismo historico. riflamentados no positivismo, 0s
programas enfatizaram a histéria dos fatos pofiticoEstado foi valorizado como gestor e
controlador da nacdo e seus dirigentes eram ogosugue a juventude deveria ter como
modelo” (ZAMBONI, 2003, 370). Mesmo considerand@xasténcia de uma metodologia
positivista na Histéria é inegavel o desenvolviret® uma metodologia que pretendia criar

dogmas (assim como os religiosos) para o Estanto,d&f legitima-lo.

Seignobos ndo separa aquilo que ele apelida delug@o» surgida na concepcdo do
ensino da historia desde as famosas «Instru¢cdedravisse, daquilo que se tornou a
prépria disciplina (...) A sua «matéria» j& ndaesuz ao comentario da grande literatura
greco-romana, como nos colégios jesuitas, ou #&sardos tratados e das guerras, como na
tradicdo da Escola Militar. J4 ndo prepara para cengeira especial. Forma, em cada um
dos Franceses, o cidaddo. «O estudo das ciénaiaitgpeonhecer o mundo material;, o
estudo das letras desvenda o mundo das formasigeitas a historia introduz o aluno no
mundo social e politico. As letras anteriormentgigvam este mundo que as mantinha
afastadas; um francés, destinado a viver numa dewiag precisa de a compreender.»
(FURET, 1986, 130-1).
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Pode-se, concluir com Furet que: “O que faz, ptotanm que a historia seja, no
fim do século XIX, uma matéria ensinavel de pleneith é inseparavelmente um método
cientifico, uma concepcéo da evolucéo e aindaiedelele um campo de estudos ao mesmo
tempo cronoldgico e espacial” (FURET, 1986, 132FR)rtanto, a necessidade do Estado, a
concepcdo de um meétodo cientifico, a idéia de e@olupresente nesse método e a
delimitacdo do campo de estudo da Histéria consditu o primeiro ‘codigo disciplinar da
Historia escolar’. Essa concepcdo vinha de encootrm a necessidade de uma classe
dirigente do Estado: a burguesia. Para tanto detados conceitos precisavam ser trabalhos

e discutidos no ensino de Historia. Em especiahgiio, a patria e o cidadao.

A Historia surgiu como disciplina curricular noenibr da organizacao do sistema publico
de ensino, no contexto das lutas burguesas naddmeeculo XVIIl. Nesse periodo, a
educacdo além publicizada tornou-se também uniyegsatuita leiga e obrigatéria. A
Historia coube, enquanto disciplina curricular, dawsno passado a justificacdo da
importéncia da classe social emergente bem comolgetvos de sua luta. O século XIX
acrescentou, paralelamente aos grandes movimenggaprreram visando construir 0s
Estados Nacionais sob hegemonia burguesa, a ragdssie retornar-se ao passado, com
o objetivo de identificar a ‘base comum’ formaddeanacionalidade. Dai os conceitos tao
caros as histérias nacionais: Nacdo, Patria, Nalitatde e Cidadania (NADAI, 1986,
106).

Esse modelo implantou-se na Franca e, sem duva@amaté hoje o ensino escolar
de Historia. “A historia como disciplina escolarngwe trabalhou com as noc¢bes de
‘identidade nacional’, ‘cidadania’, ‘Estado’ e ‘réa;. Historicamente, o ensino de historia foi
marcado desde o século XIX pelo ideario das nalbdates; na Franca, o discurso liberal
defendeu a laicizacédo da sociedade e a formacBagd®m moderna. Estes principios foram os
norteadores do sistema educacional francés, comioéta da organizacdo dos curriculos de
histéria” (ZAMBONI, 2003, 369).

A constituicdo da histéria pautou-se em duas pefisjps. A primeira era a
construcdo do carater nacional. A segundo a formalg uma perspectiva colonialista
Européia. Esses dois eixos complementares formadagonteddo basico da Historia.

Obviamente essa construcdo, apesar de estar gresentonteudos e objetivos da disciplina
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de Historia, modificou-se com o tempo. Boa parte @éénda permanece como construto da
disciplina escolar. “Juntando esses ingredientag$a-6e a imagem do Homem ideal para
construir o pais e a sociedade do trabalho, dor@seg e da democracia. Estas concepcdes
remetem-nos a Marc Ferro quando ela associa asimsag Histéria que nos ensinaram na
infancia. Porém, diz o autor, as imagens sofremamcaks a medida que os saberes e as
ideologias se transformam e a medida que se altaraociedade, a funcdo da Historia”
(FONSECA, S., 1995, 60).

No Brasil, a constituicho da Historia como discipli escolar é repleta de
peculiaridades. O enorme territério, as diferengggonais e as dificuldades em encontrar
fontes histoéricas, que ndo sejam a legislacdogsditdes obstaculos. A prépria ansiedade em
encontrar genealogias ou generalizacdes servemngane Assim alerta Thais Nivia
FONSECA que dentre “(...) os riscos presentes madesdas disciplinas escolares, esta a
busca de ‘genealogias enganosas’, identificandoygine de determinados conjuntos de
saberes e disciplinas, quando ainda ndo estavainetstidas com esse estatuto. O fato, por
exemplo, de os jesuitas ensinarem temas de Histérisuas escolas nos séculos XVII e
XVIII ndo significa que o conhecimento ja estivesseganizado como disciplina”
(FONSECA, T., 2004, 15).

Por isso, seguir uma cronologia que identifique nogrcos de formacdo da
disciplina escolar Histdria no Brasil € sempre usca. Uma possibilidade € a de trabalhar
uma cronologia a partir dos estatutos que regulguaiicamente a disciplina de Historia.
Entretanto, essa perspectiva pode desligar o emgnidistoria da historia do Brasil e das
mudancas politicas que a cercam.

Por isso, esse itinerario provisorio e fragil atiise da cronologia estabelecida pelo
historiador brasileiro José Murilo de Carvalho ivod Cidadania no Brasil: o longo caminho
(2002) Nesse livro o historiador trabalha com o desenn@nto da cidadania no Brasil. Sua
cronologia néo pretendia ser critica ou inovadonatermos filosoficos, até mesmo porque,
como ja se demonstrou, mesmo existindo muitascasita forma de pensar a cidadania
tradicional de Marshall, ainda ndo se estabele@was formas concretas de se pensar e

analisar a cidadania. Por isso, CARVALHO utilizagsedivisdo e da explicacédo historica de
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Marshall para fundamentar sua cronologia. “Tornewsestume desdobrar a cidadania em
direitos civis, politicos e sociais. O cidaddo pleseria aquele que fosse titular dos trés
direitos. Cidad&os incompletos seriam 0s que psssoi apenas alguns dos direitos. Os que
nao se beneficiassem de nenhum dos direitos sedarcidaddos” (CARVALHO, 2002. 09).
José Murilo de Carvalho utiliza-se dessa clasgifiogentre direitos civis, politicos e sociais)
como eixo explicativo para narrar como a cidadamaBrasil foi sendo desenvolvida.

Inicialmente explicita a forma com que Marshalbatha a cidadania.

(...) T. A. Marshall, sugeriu também que ela, ada&hia, se desenvolveu na Inglaterra com
muita lentiddo. Primeiro vieram os direitos civis, século XVIII. Depois, no século XIX,
surgiram os direitos politicos. Finalmente, ositbigesociais foram conquistados no século
XX. Segundo ele, ndo se trata de seqiiéncia apeoasi@gica: ela é também Idgica. Foi
com base no exercicio dos direitos civis, nasdiages civis, que os ingleses reivindicaram
o direito de votar, de participar do governo de g&is. A participacdo permitiu a eleicdo
de operérios e a criagdo do Partido Trabalhista,foam os responsaveis pela introdugéo
dos direitos sociais. (CARVALHO, 2002. 10-1).

Além dessa questdo do desenvolvimento l6gico dedto classificacdo de
Marshall, que divide direitos civis, politicos ewis, CARVALHO aponta para a questdo da
Educacdo popular como elemento potencializador codasjuistas de direitos. Diga-se de

passagem, a educagdo € uma excec¢ao, pois € uto gweial e civil ao mesmo tempo, e

precisa ser conquistado pelos cidadéaos.

H4, no entanto, uma excecdo na seqiéncia de direitmtada pelo proprio Marshall.
Trata-se da educacdo popular. Ela é definida comeital social mas tem sido
historicamente um pré-requisito para a expansdmudwoes direitos. Nos paises em que a
cidadania se desenvolveu com mais rapidez, inédus#& Inglaterra, por uma razdo ou
outra a educacgdo popular foi introduzida. Foi elee gpermitiu as pessoas tomarem
conhecimento de seus direitos e se organizaremlpi@mapor eles. A auséncia de uma
populacdo educada tem sido sempre um dos princiglaésaculos a construcdo da
cidadania civil e politica (CARVALHO, 2002, 11).

Em seguida, o historiador brasileiro anota quedadania no Brasil ndo seguiu o
caminho logico da referéncia inglesa de MarshaBREALHO sugere que o Brasil ndo
seguiu uma sequéncia de conquista de direitos, dmmo de relevancia dada a eles, da

maneira evolucionista concebida por Marshall. Rzaevalho, no Brasil existiria uma énfase

nos direitos sociais em contraposi¢cao aos direitos e politicos.

Aqui ndo se aplica o modelo inglés. Ele nos sepemas para comparar por contraste. Para
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dizer logo, houve no Brasil pelo menos duas difggenmportantes. A primeira refere-se a

maior énfase em um dos direitos, 0 social, em @elaps outros. A segunda refere-se a

alteracdo na sequéncia em que os direitos foramiréadlzs: entre ndés o social precedeu os

outros. Como havia légica na sequéncia inglesa, attexacdo dessa logica afeta a

natureza da cidadania. Quando falamos de um cidadls, ou norte-americano, e de um

cidadao brasileiro, ndo estamos falando exatantanteesma coisa (CARVALHO, 2002,

11-2).

Isso ndo quer dizer que CARVALHO aceite que taleordtenha ocorrido
simplesmente por feicbes populistas. Longe dissmathstra que a teoria evolucionista de
Marshall perde o sentido em sociedades com culpohiscas diversas. Seu texto considera
que a participacdo popular nos eventos ditos fimditmente ‘civicos’, como a
independéncia ou a proclamacéo da republica, fiai. Ror outro lado, ndo desconsidera os
movimentos de cunho popular de conquista dos dgesbciais, que nada mais sao que
exercicio dos direitos politicos, o que poderiafgmar tabula rasa das lutas por direito,
transformando os direitos sociais no Brasil em dgandadivas fruto da caridade do Estado
populista. Também ndo desconsidera a luta portakreivis, como foi 0 caso da revolta da
vacina, que deteve participacdo popular intens@oetem um enfoque de luta por direitos na
disciplina Histdria na escola, antes é vista comen®lo de ignorancia do povo. Em suma, é
importante ressaltar que o estudo histérico de CARNO condiz com a necessidade de
repensar o passado a partir da urgéncia democditipeesente.

Utiliza-se de sua cronologia, mesmo que em padea pessaltar os avangos e
retrocessos do sistema democréatico no Brasil dl@ntia dessas mudancas no ensino de
Historia. Inicialmente cabem observacdes sobre asiBno periodo colonial. Esse periodo
nao sera abordado porque, como ja foi enfatizadoopinido de Thais Nivia Fonseca, 0
estatuto disciplinar da Historia escolar s6 congesar gerido no periodo Imperial. Considera-
se, portanto, o primeiro periodo inicia com o Bramperial, no qual Carvalho considera que
alguns direitos civis se afirmaram e vai até a lkey@o de 1930, onde o referido autor alude
ao primeiro movimento politico, ainda que limitadie participacdo direta das massas
populares. O segundo periodo que segue, de 19964 fefere-se a conquista dos direitos

sociais conferidos pela intervencdo do Estadoexanquista dos direitos politicos em 1945,

no qual a democracia vive intensa instabilidadeefeiro periodo € o de retrocesso dos
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direitos civis e politicos de 1964-1985, periodogue a ditadura militar encolhe e sufoca a
Historia na escola. E, por fim, o quarto periododaaredemocratizacdo e da reconquista dos
direitos civis e politicos de 1985 até a atualidade

Comparar o caminho da cidadania no Brasil com drdaorda disciplina Historia €
muito dificil, principalmente porque: “No Brasilesde a criacdo como disciplina, no século
XIX, a Historia percorreu varios caminhos, numgetd@ia plural de dificil mapeamento.
Com sua implantacdo no Colégio Dom Pedro I, aiglisa foi sustentada por diferentes
concepcoOes de Historia e de tendéncias historog&f(SCHMIDT e CAINELLI, 2004, 10).

Alguns historiadores apontam como os dois marcogais do desenvolvimento da
disciplina Histéria a Independéncia e os Movimentlagionalistas Republicanos: “(...) os
dois marcos desse ensino, ou seja: a primeira me@mdéculo XIX, com a introducdo da area
no curriculo escolar apos a Independéncia, quandojativo era criar uma ‘genealogia da
nacao’, elaborou-se uma ‘historia nacional’ quawdensino era baseado em uma matriz
européia e a partir de pressupostos eurocéntrig@glndo marco a ser considerado pode ser
datado a partir das décadas de 30 e 40 do séculquéKdo o ensino € orientado por uma
politica nacionalista e desenvolvimentista” (GASRPZRO, 2003).

Entretanto, ndo se deve ponderar que o nacionalispublicano brasileiro tenha
instaurado uma nova perspectiva para a HistOrial&s@o contrario, manteve-se 0 ensino
eurocéntrico. “Mesmo apos a Proclamacao da Re@ulaiprincipal referéncia dos programas
curriculares (1931, 1961) continuou sendo a histda Europa. Essa tendéncia foi criticada
por historiadores brasileiros e considerada um dmdes problemas da disciplina”
(SCHMIDT e CAINELLI, 2004, 10).

Em relacdo aos objetivos do ensino de Historigrendicdo do cidadao aparece
como uma falsa continuidade. Mesmo permanecenddeal ide formar o cidaddo ou o
cidadao critico, 0 que mudou com o tempo foi o poogignificado de cidadania. “No
periodo republicano, a incorporacdo da concepcamudea historia tinha a responsabilidade
de formar os cidadaos ganha forca, como demonstrasadiretrizes da Lei de Educacao de
1931 e 1961, bem como o0s programas que passaranuilligados nas escolas” (SCHMIDT

e CAINELLI, 2004, 10-1). “Nas reformas curriculargs Francisco Campos, em 1931, e na
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de Gustavo Capanema, em 1942, em plena ditadutetidio Vargas, a questdo nacional
continuou sendo o fio condutor do ensino de higt@éido sistema educacional tanto na
formacdao politica dos jovens como na formacao daaéncia nacional” (ZAMBONI, 2003,

370). Essa consciéncia nacional pauta-se, assim camodelo francés exposto por Francois

Furet, na doutrinacao.

Na escola, historia vira doutrinacdo e se destinges de tudo, a formar, reforcar e manter

os valores (tradicionais) da nacionalidade: é poeque a patria dure e permaneca através

do tempo, e a histéria acaba se transformando pacescultural mais adequado a essa
reproducdo. Na escola, a patria é grande, a réaydeé 0os governantes amam 0 povo e Sao
amados por ele, ndo ha sangue, nem lutas, nemetigsav.. Todos, afinal, se entendem na

doce harmonia de um magnifico paraiso tropical @I 1988, 35-6).

A Histéria nacionalista cria 0s herdis nacionaiso® expde como exemplo,
cultivando a consciéncia histérica exempfdA que aparece nas respostas e nas concepgées
explicitadas no discurso de alunos e professorgma acentuada visdo herdica da Historia,
onde se destacam as figuras, os individuos, ogeaoentos de cunho politico, as grandes
decisbes de governantes a partir dos quais ser@ounsta visdo de Historia de exaltacdo do
mais forte e do vencedor” (FENELON, 1980, 52). &aid, “(...) A Histéria que comeca a ser
trabalhada no Brasil é positivista. Ou seja, aipdéet uma visdo européia transplantada (...)"

(LEWIS, 1992, 70). Nesse sentido, 0 ensino pautaasdivisdo proposta por Seignobos, no

modelo quadripartido em fatos politicos pretensoivarsais. Tal critica foi apreciada em

% A consciéncia exemplar é o segundo tipo ideal ates@iéncia histérica apontada por

Rusen. A orientagdo historica para a vida se dappoposicdo de regras gerais que podem ser
percebidas em casos exemplares. A consciéncia &ebysca no rol da histéria elementos para
construir regras gerais de moralidade. “A tradigdanove dentro de um marco de referéncia empirica
bastante estreito, entretanto a memdria histostaiterada em termos de exemplos esta aberta para
processos em numero infinito de acontecimentosapass desde o0 momento em que estes nao
possuem relacdo com uma idéia abstrata de mudempetal e de conduta humana, valida para todo
0 tempo, ou ao menos cuja validade ndo esta limitadim acontecimento especifico (...) Nesta
concepcdo se vé a histéria como uma lembranca skaga, como uma mensagem ou licdo para o
presente, como algo didatico: historiae vitae mmaes€ um postulado tradicional na tradicdo
historiografica ocidental. Ela nos ensina as nornzam derivagdo de casos especificos, e sua
aplicagédo” (RUSEN, 1992, 31). A moral politica é&ieada a partir de exemplos. A cidadania esta
descrita nos grandes herdis e cidadaos. Existemafdeterminadas de se agir e de se pensar que
foram feitas no passado e precisam ser refletidgsesente.
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diversos trabalhos aqui no Brasil, destacando-siabalhos de Elza NADAI (1984, 104 e
Ss), Circe BITTENCOURT (1993, 206 e Ss.) e SelvaFGNSECA (1995, 50 e Ss), as
tltimas duas seguindo a critica de CHESNEAUX.

Para este (Cf. CHESNEAUX, 1995, 92-99) o quadripad historico, que é tao
caracteristico da disciplina Historia na escolm tpiatro funcdes: pedagogica; institucional;
intelectual; ideoldgica-politica. A funcdo pedag@gse refere a propria estrutura curricular, o
quadripartismo serve como estrutura curricular. dgunda funcdo € a institucional,
principalmente referente a Universidade, pois pgl@adripartismo € possivel organizar
catedras e estruturas hierarquicas. A terceiradfuné a intelectual, nela se refere a
organizacdo dos pesquisadores. Dividindo-se o @datea Historia é possivel se organizar
0s pesquisadores de Historia. Por fim, a funcaolddgca-politica, tem varias faces. Num
plano amplo privilegia a historia do ocidente. Ned&/isdo a Historia universal se resume a
Historia ocidental. As divisbes também apresentartas prioridades. A Antiglidade classica
é relida a partir do renascimento, a revolucaociaa a partir de um viés politico e a propria
idade média cria uma identificacdo com a cultuiat&r A modernidade é uma fase vista
como espaco para construcdo de um projeto vencesfotando revoltas e tentativas de
revolucdes frustradas. Por fim a contemporaneididi@eia o tempo em que o Ocidente
cumpre o seu papel arquitetado na Historia: a dagdim econdmica, politica e cultural do
mundo. Se a Historia escolar é construida sobramenal ideoldgico eurocentrista € preciso
entender como ela se adaptou a realidade brasimrao foi reinterpretada a favor das
formas hegemonicas da sociedade. Enfim, remetemse itinerario da cidadania e do ensino
de Histéria € uma tarefa muito dificil e muito cdexa, repleta de riscos, mas ao mesmo

tempo auxilia a entender a formacéao da cultural@sem ensino da disciplina Historia.
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2.2 OS PRIMEIROS PASSOS DA CIDADANIA E DA DISCIPLINHISTORIA NO
BRASIL

Quando comecou a se ensinar Histéria nas escold&asil? Como ja se havia
mencionado com base em CHERVEL (1999), o conteaddistoria era ensinado juntamente
com outras disciplinas classicas antes de se tammar disciplina independente. Portanto,
alguns conteudos historicos ja estavam presentesamda mesmo antes da Historia tornar-se
uma disciplina independente, “(...) o estudo dadfis para o nivel secundario, antes de se
tornar um corpo de conhecimento sistematizado, cbjetivos especificos, possivel de ser
ensinado e transmitido nas escolas publicas, raimples anexo ou complemento do latim,
disciplina toda-poderosa dentro da concepcdo dacalos humanistico ou literario. E pela
versao do ensino confessional, a Historia limites@aa um conteudo integrante do ensino
religioso” (TURSI, 2004, p. 531). Ressalte-se, aatd, que a Histdria ensinada se confundia
a conteudos de ensino religioso, inclusive pargtdtia ensinada era a historia religiosa.

Aponta-se para o inicio da separacéo e indeperal@acdisciplina de Histéria no
curriculo escolar no Brasil se comecou a se dav bygds a independéncia. O novo status
politico do Brasil, como pais independente, ex&gy@onstrucdo de discurso de legitimacao e

identidade.

A constituicdo da Histéria como disciplina escalarBrasil — com objetivos definidos e
caracterizada como conjunto de saberes originagwatucéo cientifica e dotado, para seu
ensino, de métodos pedagdgicos proprios — ocop@és a independéncia, no processo de
estruturacdo de um sistema de ensino par ao Impéa® décadas de 20 e 30 do século
XIX surgiram varios projetos educacionais que,ratat da definicdo e da organizagéo dos
curriculos, abordavam o ensino de Histéria queuiach ‘Historia Sagrada’, a ‘Histéria
Universal’ e a ‘Histéria da Patria’. O debate etmtodo que deveria ser ensinado nas
escolas, e como isso seria feito, expressava, i@ ftema, os enfrentamentos politicos
sociais que ocorriam entdo no Brasil, envolvendlibesais e os conservadores, o Estado e
a Igreja (FONSECA, T., 2004, 42-3).

Nesse sentido, um marco importante para a sepagagdependéncia da Historia é
a criacdo da primeira cadeira de Histéria existant®&rasil, em 1838, no colégio D. Pedro II

no Rio de Janeiro. “No Brasil, sob influéncia dogmmento liberal francés e no bojo do

movimento regencial, apos a Independéncia de 1&828jturou-se no Municipio do Rio de
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Janeiro, o Colégio Pedro Il (que durante o Imp#&rwionaria como estabelecimento-padrao
de ensino secundario, o mesmo ocorrendo na Rep(dmb denominacdo de Ginasio
Nacional) e seu primeiro Regulamento, de 1838 raét@u a insercao dos estudos historicos
no curriculo, a partir da sexta série” (NADAI, 19935-6).

Havia-se mencéo de universalidade do ensino es@lap periodo imperial, é
importante notar que a Constituicdo do império 8@241ja trazia como direito fundamental a
instrucdo primaria (Art. 179 - XXXII. A Instruccgmrimaria, e gratuita a todos os Cidadaos.
XXXIIl. Collegios, e Universidades, aonde serdoimsdos os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes). E como ndo havia uma iedé@ncia disciplinar da Historia, €
possivel que, desde as primeiras séries, 0 engnélistoria ja estivesse presente em
simultaneidade com a alfabetizacdo. O que podegaifisar uma ampla difusdo de
conhecimentos historicos pela escola desde o medadnmpério.

Entretanto, tal perspectiva tem suas fragilidadleportante ter em vista que “A
analise das propostas educacionais apresentadd&rasd no século XIX e mesmo da
legislacdo efetivamente aprovada nos permite-noa aproximacdo com O movimento
intelectual do periodo, mas de modo algum encaeBsonéancia integral na vida cotidiana,
uma vez que muito daquilo que propuseram ou apaavdpi implementado com muitos
limites ou ndo existiu na pratica” (FONSECA, T.02044). Na prética, a universalizacdo do
ensino ndo englobava todas as pessoas, nela réamrasincluidos escravos, indios e

mulheres, ou seja, aqueles que néo participavarddaolitica.

Entretanto, naquele contexto social, grande partpopulacédo dela ainda estava excluida,
pois muito se discutia sobre a necessidade ou a&scblarizacdo dos negros, indios e
mulheres. Basta dizer que, mesmo para os prime@osadores brasileiros, os jesuitas, a
escraviddo era considerada necesséria. Quantodios,ieram educados apenas para que
o sistema colonial portugués conseguisse ades@a géesua cultura (MUNIZ, 2002, 80).

O direito & Educacéo, presente desde a carta iahpedio representa uma evolucéo
social daguele momento, antes se reservava aiotéraggdo. Essa intencionalidade pode ser

vista nos educadores do periodo e também, no gapresenta aqui, em discursos politicos

como o de inauguracao da Assembléia legislativedm criada provincia do Parana:

No dia 15 de Julho de 1854, nas dependéncias dacrate inicialmente funcionou a
Assembléia Legislativa do Parana, sita & Rua Drid/jesquina com a atual Rua Candido



75

Lopes, aconteceu a Sessdo Solene de instalagéo coifesidente da Provincia Dr.
Zacarias de Goées e Vasconcelos apresentou seudagiagrio de onde foram extraidos
0s principais topicos para os documentos oficia@stal Casa de Leis, constantes na
Separata dos Anais, tomo |, 1854, conforme se@RTELLA, 1994, 19).

(...) 4° — Ensino Obrigatério — Conforme a legi@taem vigor, € licito a cada um enviar as
escolas seus filhos, ou deixar de fazé-lo. Eu mezlanstantemente de vossa sabedoria e
patriotismo disposi¢des severas que tornem o ewdirgatério. Nos paises, que prezam a
civilizacdo do povo, e veem nas escolas a origelm, dprender as matérias do ensino

s s

primario, € mais que um direito, € uma rigorosagalpdo imposta a todos, sob certas
penas. Assim o deveis considerar e disp6r na &giel da nova Provincia. Obriga-se o

BN z

povo a vacina, e ele obedece, ou deve obedecerreggano, porque € um meio de

preservar-se de um flagelo fatal. Ora, a instryg@uoaria €, por assim dizer, uma vacina

moral, que preserva o povo do pior de todos oslitesgconhecidos e por conhecer — a

ignorancia das nocfes elementares, — que nivetemelin ao bruto, e o torna matéria apta

e azado instrumento para o roubo, para o assasspat a revolucdo, para todo mal,

enfim. A instrucdo priméria € uma espécie de batjssom que o homem, regenerado da

crassa ignorancia, em que nasce, efetua verdadgitarsua entrada na associacao civil e

no gozo dos direitos, e vantagens, que lhe saerntes (PORTELLA, 1994, 26).

O discurso do ensino obrigatério ganhou forca nasBrimperial. Existia no
periodo uma tentativa de transformar o ensino engatdrio. Esse desejo vem ligado a idéia
de civilizar o povo brasileiro, inculto e perigogmrque seria ‘0 melhor’ a ser feito com o
povo atrasado. Além disso, a educacdo estava meete ligada a educacdo escolar.
Observe-se que educacao aqui ndo significa conkatimantes significa comportamento.
Enfim, a universalizacdo do ensino néo significaugpliacdo do acesso ao conhecimento,
antes significava difusdo de comportamentos.

Outra questao interessante € o aspecto civilizadooralizador do ensino. Nesse
trecho destaca-se a comparacdo feita por Zacaries @ Vasconcelos (presidente da
provincia do Parana em 1854) entre o roubo, o sies&s e a revolucdo, ambos males
sociais. A idéia de vacina moral demonstra comoowopnao instruido era visto como
vulneravel a pestiléncigui generisque afetava almas e coragfes: a doenca socia. Ess
doenca podia ser desde o roubo até a revoluc@mpais eram concebidos de igual maneira (e
até a ultima de forma mais rigorosa) males sogaessomente a educacao poderia prevenir.
Mesmo o acesso escolar sendo restrito se pretancianta-lo para poder moralizar o povo

perigoso. A escola, naquele periodo, era vista cpossibilidade de moralizar o homem,

transformar o homem em um homem civilizado, o queunizaria contra a doenca social,
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além do que o habilitaria para a ‘verdadeira eatrzal sociedade’. “Desde o periodo colonial

havia a preocupacédo com o estabelecimento de nsemaside controle sobre essa populacao
e no século XIX a educacdo escolar aparecia conme possibilidade, na medida em que,

abrindo-se para as camadas mais baixas, a insteledeentar poderia atuar no sentido da
conformacéo social e cultural” (FONSECA, T., 2003).

A intencdo dos governantes, entretanto, ndo se&maya, iISSO porque boa parte
da populacédo ndo detinha acesso a Escola. Empwmdaie condicOes reais de pobreza ou pelo
isolamento geogréfica das regides rurais. Em owtmess era a propria legislacdo que negava
0 acesso escolar, até a abolicdo proibiam-se escide frequentar escolas. A escola e o
acesso a informacdes, portanto, como as leis, praiiégios restritos daqueles que fossem
considerados cidadaos (brancos, homens e livreparéicipacdo popular no ensino escolar
era pequena.

Por outro lado, a constituicdo do império garantima grande quantidade de
direitos civis para a época, que poucos consideravel naquele periodo, como: liberdade de
expressao, locomocéo, privacidade do domicilieitdira propriedade, proibicdo de tribunais
de excecao, igualdade perante a lei, etc. Todass eiseitos, previstos na Constituicdo do
Império eram frutos do ideario liberal que influeva o Brasil no periodo. Portanto, ndo e
exagero referir que a aluséo a educacao era apemngenduricalho liberal na Constituicao
que havia sido, a propdsito, outorgada, ou sejppsta sem votagdo por uma assembléia
constituinte. Na pratica os direitos civis garapgidno texto constitucional eram
constantemente violados, principalmente se a pepsa®s detinha ndo desfrutavastigtus
social. A cidadania daquele periodo, assim comoshdr definia a Antigliidade, denotava

diferenca destatus e ndo semelhanca.

O argumento da liberdade individual como direitignével era usado com pouca énfase,
ndo tinha a forca que Ihe era caracteristica micra anglo-saxénica. Ndo o favorecia a

interpretacao catolica da Biblia, nem a preocupdgaelite com o Estado nacional. Vemos

ai a presencga de uma tradicdo cultural distinta,pqualeriamos chamar de ibérica, alheia ao
iluminismo libertério, a énfase nos direitos natyra liberdade individual. Essa tradi¢éo

insistia nos aspectos comunitarios da vida rel@iespolitica, insistia na supremacia do

todo sobre as partes, da cooperacéo sobre a cgawpetio conflito, da hierarquia sobre a

igualdade (CARVALHO, 2002, 51).
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A palavra cidadania, a0 mesmo tempo, também desgm@na proposta de
educacao. Observe-se, por exemplo, a perspectia wa citado discurso de abertura da
Assembléia paranaense em 1854, civilizar o hometrargsformar o povo perigoso em
cidadao civilizado® mesmo sem os direitos dos cidad&os civilizadogafo, cidadania
naquele periodo estava ligada a uma forma de shd#m®, uma forma de se comportar
(derivada do homem, branco e livre) e deveria ggmdir para todos os nichos sociais.

Cidadania demarcava diferenca na pratica de dsreiimposicao cultural.

Varias expressdes populares descreviam a situ&ge: 0s amigos, pao; para 0s inimigos,
pau.” Ou entdo: ‘Para os amigos, tudo; para osigus) a lei’. A Ultima expressao é
reveladora. A lei, que devia ser a garantia daldgue de todos, acima do arbitrio do
governo e do poder privado, algo a ser valorizeskpeitado, mesmo venerado, tornava-se
apenas instrumento de castigo, arma contra osgasnialgo a ser usado em beneficio
préprio. Nao havia justica, ndo havia poder vergtadente publico, ndo havia cidadaos
civis. Nessas circunstancias, ndo poderia havadéwms politicos. Mesmo que lhes fosse
permitido votar, eles ndo teriam as condi¢cdes 1séces para o exercicio independente do
direito politico (CARVALHO, 2002, 57).

Outro ponto interessante é que a participacaoigeobktra maior do que a imaginada
atualmente em relacdo ao periodo. As eleicbes ske &@am uma constante. Inclusive José
Murilo de Carvalho aponta que a participacdo eraabhe com boa parte da populacéo
votando e participando. Por outro lado, praticas@@ adulteracdo e o voto de cabresto
acabavam por distorcer tal participacao. Isso igivfiea que 0 povo era incapaz de entender
0S processos de representacdo, 0 que existia erantenpretacado da realidade diferente da
tradicdo européia.

A avaliag@o do povo como incapaz de discernimealitign, como apatico, incompetente,
corrompivel, enganavel, que vimos nos debates sobteicédo direta, revela visdo miope,
ma-fé, ou incapacidade de percepcéo. E evidente@oese podia esperar da populacio
acostumar-se da noite para o dia ao uso dos mawni®rmais de participacdo exigidos
pela parafernalia dos sistemas de representac&mdlassim, vimos que o eleitor do
Império e da Primeira Republica, dentro de suaidges, agia com racionalidade e que
ndo havia entre os lideres politicos maior preog@palo que a dele com a lisura dos
processos eleitorais (CARVALHO, 2002, 67).

¥ Alias a expressédo cidaddo civilizado poderia sasiderado um pleonasmo na época,
pois eram frequientemente interpretados como sir@mim
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Em relacdo ao ensino de Historia, esse refletadéncia a laicizacéo, presente no
ideario liberal. “O ensino de Historia, no Braphssou a ser delineado logo apds a elaboracao
da Constituicdo de 1824 pelos liberais brasilemmogolvidos nos debates educacionais. Parte
dos intelectuais pretendia construir uma Histoaigd, uma espécie de ‘ciéncia social’ da
nacao que se criava sob a dominagcédo de um Estdelpendente, mas ndo desejava abolir os
principios educativos de Igreja Catolica” (BITTENGRT, 1993, 194).

A partir de meados do século XIX o processo de laszacdo comeca a se
expandir no Brasil. “Em que pesem as particulaedadcais, o fenbmeno da escolarizacao
em massa, configurado a partir da segunda metadéatido XIX, apresentou muitos aspectos
comuns de abrangéncia global, entre eles: a oldiagagcolar, a responsabilidade estatal pelo
ensino publico, a secularizacéo do ensino e aaeratdo da moral, a nacdo e a patria como
principios norteadores da cultura escolar, a edacpgpular concebida como um projeto de
integracdo ideoldgica e politica” (SOUZA, 2000, .1Emm que pese 0 que ja havia sido
delineado, a escolarizacdo buscava antes agimtid@@reventivo, de controle da populacéo,
do que se pautar no objetivo de estabelecer igialsiacial.

“A partir do final dos anos setenta, com os avango processo abolicionista,
retomou-se 0 discurso sobre a democracia, renascaelgidins principios da Revolucdo
Francesa e tornou-se urgente equacionar a triadeld=Nlacéo-Povo” (BITTENCOURT,
1993, 213). Essa renovacéao foi importante, poisnicudu na construcdo da identidade do
brasileiro na escola. Tal identidade era difundidajuntamente a idéia de vacina moral
aplicada pela escola, vacina moralizante contra tgub de mal. Era preciso desenvolver a
moral civil que deveria ocupar o espaco da morat&r(...) a histéria escolar tinha como
missdo aliar-se ao ensino do civismo, encarregaadda formacdo moral do cidaddo, em
substituicdo parcial da moral religiosa crista.eHsi o0 periodo da consolidacdo da Histéria
como sutentaculo da ‘pedagogia do cidadédo™” (BITTENJRT, 1993, 213).

E interessante notar que a primeira cadeira dei#isho Parana surge apenas em
1874, “(...) em 1874 é criado pela lei n° 368 dael®@marco uma cadeira avulsa de historia e
geografia em Paranagua” (TURSI, 2004, 529), momemoque se fortalece a idéia de

formacao da moral do individuo pela escola. Esssppetiva moralizadora da escola aparece
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em discursos politicos do periodo. “Jodo BatistaiRe presidente da Provincia de Séo Paulo
em 1878, fornece-nos um exemplo significativo: ‘N&b progresso social e nem reforma
politica que néo seja dependente do grau de cuttoral e intelectual de um povo. (...) € a
escola que prepara o cidadao; nela se forma oamm@ carater (...)” (MONTEIRO, 2000,

52). No mesmo sentido, Rui Barbosa em 1882 fazudiecna assembléia nacional de

deputados, onde discursa sobre o ensino de Histéria
Quanto ao ensino da historia, o substitutivo demx@ever as dificuldades de adaptacdo do
conhecimento histérico ao ensino primério. O pui Barbosa confessa sua tendéncia
em defender o ensino dessa disciplina na educac@iodaria e superior, entretanto, curva-
se ao exemplo dos paises civilizados onde a tastitiseparavel do ensino da geografia,
fazia parte do ensino das primeiras letras. A h&ta ser ensinada na escola primaria
haveria de ser, portanto, a historia local tendmatia como nucleo. Dessa maneira, a
historia tornava-se um meio Util para o desenvawvito de sentimentos e faculdades
nascentes nas criangas. Significava dizer que e immuortante era dispor o espirito das
criancas para a ciéncia (SOUZA, 2000, 22).
Por outro lado, “A educacédo moral e a educacaaaifaram, também, incluidas
no programa escolar. A concepcdo de educacdo neomabpreco pdés em evidéncia a
secularizacdo da moral de natureza civica em swigéth a moral religiosa” (SOUZA, 2000,
23). Essa educacao civica estava ligada a hidarigéatria. “Vinculada a educacédo moral, a
educacao civica era tida como uma de suas facawmvarse, eminentemente, da educacao
patriotica alicercada sobre os valores morais ienamente relacionada com a historia e a
geografia” (SOUZA, 2000, 24). “Nao obstante, ascemgdes que nortearam a selecdo dos
conteudos de ensino e definiram as suas finalidezledam a configuracdo de um projeto
politico-social civilizador, isto €, um projeto idhmente direcionado para a construcdo da
nacdo, para a modernizacdo do pais, a moralizagadisiplinarizacdo do povo” (SOUZA,
2000, 24). A questéo é complexa. O papel da Hestiai escola parece visivel, pois a propria
organizacdo do ensino de Histéria na sua formagd@o & perspectiva de estruturar uma
narrativa para sustentaculo politico. Entretantagoacepcdo de nacao do brasileiro era
diferenciada das outras nacdes.
A questdo racial era um problema para as elites.s&ulo XIX até a década de 30

do Século XX essas elites coloraram a questaoetdiddde no centro de suas reflexées sobre

a construcéo da nacéo, o que as levou as a caasiigidamente o problema da mesticagem,
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visto na sua perspectiva mais preocupante, isi@qéela que envolvia a populacdo afro-

brasileira” (FONSECA, T., 2004, 46). As elites psavam construir uma identidade nacional

laica que ndo se pautasse na questdo racial. Adguexcial no Brasil era tratada de forma

dissimulada, ndo e admitia em discursos as difasgnentretanto, todas as concepcdes
adotadas tanto no ensino de histéria quanto nalanda abordavam a perspectiva branca. A
solucéo da mesticagem, da unido das trés racasmf@imulacro de feicdes durkheimianas,

antevendo uma sociedade sem conflitos e sem aramsalciais, ‘ordem e progresso’.

A identidade nacional era fragil num pais de granmgi®porcdes com diferencas
regionais e raciais evidentes. Entretanto, os esgehistdricos aos poucos reforcaram a
identidade brasileira. O que formou a identidadeiamal no Brasil talvez ndo esteja
relacionado a uma origem racial comum, ou mesmuatk¢des culturais do conquistador
portugués, o que € comum aos brasileiros € sewagms® passado compartilhado e,

principalmente, as experiéncias politicas que nampse foram institucionais.

Parece-me, no entanto, que uma interpretacdo maeta da vida politica de paises como
o Brasil exige levar em conta outras modalidadepatéicipacdo, menos formalizadas,
externas aos mecanismos legais de representacficeciSso também verificar em que
medida, mesmo na auséncia de um povo politico m@@dm, existiria um sentimento,
ainda que difuso, de identidade nacional. Esseinsento, como j& foi observado,
acompanha quase sempre a expansao da cidadan@aerdb se confunda com ela. Ele é
uma espécie de complemento, as vezes mesmo umamsagao, da cidadania vista como
exercicio de direitos (CARVALHO, 2002, 67).

O Estado figurava-se ausente para a maior parpplalacdo. Em geral, o Estado
somente aparecia para a maior parte do povo coteosancionador ou restringido direitos.
Essa apropriacdo do Estado, diversa da tradic@péia; acabou gerando visdes distorcidas

sobre a participacéo popular brasileira. Um bommgpte de visao distorcida da participacéo

7 7

popular é a revolta da vacina. No ensino de Hmst@scolar € comum referir a esse
acontecimento como um ato de ignorancia do povdra&am racionalidade saneadora do

Estado. Entretanto, os motivos dessa revolta samios e extraordinarios.

A Revolta da Vacina foi um protesto popular gerpdim acimulo de insatisfacbes com o
governo. A reforma urbana, a destruicdo de casagpalsdo da populacdo, as medidas
sanitarias (que incluiam a proibicdo de mendigo&es nas ruas, a proibicdo de cuspir na
rua e nos veiculos) e, finalmente, a obrigatorieddd vacina levaram a populacdo a
levantar-se para dizer um basta. O levante teventimadores nos politicos de oposicao e
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no Centro das Classes Operarias. Mas nenhum kdereal qualquer controle sobre a agéo
popular. Ela teve espontaneidade e dindmica pgipAaoposicdo a vacina apresentou
aspectos moralistas. A vacina era aplicada no bcago uma lanceta. Espalhou-se, no
entanto, a noticia de que os médicos do governtangn as familias para aplica-la nas
coxas, ou mesmo nas nadegas, das mulheres e ditlsasperarios. Esse boato teve um
peso decisivo na revolta. A idéia de que, na aiséw chefe da familia, um estranho

entraria em sua casa e tocaria partes intimaslhaes fe mulheres era intoleravel para a

populagdo. Era uma violacdo do lar, uma ofensanéahdo chefe da casa. Para o operério,

para o homem comum, o Estado ndo tinha o direitofader uma coisa dessas

(CARVALHO, 2002, 74-5).

A participacdo do povo na gestédo da vida publicapdde ser desconsiderada ou
minorada. Deve-se perguntar até que ponto teritdsepara o povo participar de algo que
lhe era alheio. A falta de participacdo popular aosntecimentos ditos ‘historicos’ revela
algo importante. A cidadania ndo estava ligadausosg consagrou na Histéria como marcos
histéricos da Historia do Brasil. A independéncia Broclamacgéo da Republica ndo surtiram
mudancas significativas no cotidiano popular quastonedidas sanitarias no Rio de Janeiro.

Por isso ndo se pode cogitar pela apatia da pdmula@sileira.
Em todas essas revoltas populares que se deramtiradpainicio do Segundo Reinado
verifica-se que, apesar de ndo participar da palitficial, de ndo votar, ou de ndo ter
consciéncia clara do sentido do voto, a populaigita talguma nog¢do sobre direitos dos
cidadaos e deveres do Estado. O Estado era acwitesges cidadaos, desde que nao
violasse um pacto implicito de n&o interferir era sida privada, de ndo desrespeitar seus
valores, sobretudo religiosos. Tais pessoas naapoder consideradas politicamente

apaticas (CARVALHO, 2002, 75).

A percepcdo sobre direitos e garantias individeistia. A questdo € que o
governo geral pouco interferia na consecucdo défes.ndo existia o cidaddo consciente
buscado por Couty e Gilberto Amado; se existia apg@ercepcao intuitiva e pouco elaborada
de direitos e deveres que as vezes explodia erbegagolentas, pode-se perguntar se havia
algum sentimento de pertencer a uma comunidad®magcide ser brasileiro. Ao final da
Colbnia, antes da chegada da corte portuguesa,hadia patria brasileira. Havia um
arquipélago de capitanias, sem unidade politicoad@nica” (CARVALHO, 2002, 76). Essa
fragmentacdo do poder politico e juridico efetivasaya um pais fragmentado. “Varias das

revoltas da Regéncia manifestaram tendéncias sispasa Trés delas, a Sabinada, a

Cabanagem e a Farroupilha, no Rio Grande do Soklgmaram a independéncia da
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provincia. O patriotismo permanecia provincial. @igo de sentimento nacional que pudesse
haver baseava-se no 6dio ao estrangeiro, sobremgortugués” (CARVALHO, 2002, 76).
Uma das grandes preocupacdes do governo brasiéende durante o fim do império, mas
principalmente no inicio da republica, era a carggto do homem brasileiro. A construcdo da
identidade nacional, entretanto, ndo surge porlssnfprca manipuladora do governo. Um

episodio histérico teve grande influéncia nessméméo: a Guerra do Paraguai.

No periodo colonial, a luta contra os holandesesfdee identidade aos pernambucanos,
embora ndo aos brasileiros. S6 mais tarde, dueagteerra contra o Paraguai, os pintores
oficiais do Império dedicaram grandes quadros i€ipais batalhas contra os holandeses,
tentando transforma-las em simbolos da luta pelep@ndéncia da patria. Mas tratava-se
ai de manipulacdo simbdlica, talvez eficiente, masto posterior aos fatos. O principal
fator de producdo de identidade brasileira foi,@uner, a guerra contra o Paraguai. O
Brasil lutou em alianga com a Argentina e o Uruguas o peso da luta ficou com suas
tropas. A guerra durou cinco anos (1865-1870), hzobi cerca de 135 mil soldados
vindos de todas as provincias, exigiu grandesfgaos e afetou a vida de milhares de
familias. Nenhum acontecimento politico anteriathé tido carater tdo nacional e
envolvido parcelas tdo grandes da populagdo, nendependéncia, nem as lutas da
Regéncia (todas provinciais), nem as guerras cen&kegentina em 1828 e 1852 (ambas
limitadas e envolvendo poucas tropas, algumas mérees). No inicio da guerra contra o
Paraguai, as primeiras vitérias despertaram auotérgntusiasmo civico. Formaram-se
batalhBes patridticos, a bandeira nacional comacsar reproduzida nos jornais e revistas,
em cenas de partida de tropas e de vitéria nosaadgbatalha. O hino nacional comegou
a ser executado, o imperador D. Pedro |l foi amtas® como o lider da nacéo, tentando
conciliar as divergéncias dos partidos em benefttao defesa comum. A imprensa
comecou também a tentar criar os primeiros herditaras nacionais. Até entéo, o Brasil
era um pais sem herdéis (CARVALHO, 2002, 78).

Com certeza o episodio da guerra do Paraguai fobitante para a construgéo da
identidade da nac&o. Em certos aspectos tal gémrexaltada como momento em que o
Brasil triunfa militarmente. Apesar das divergénclastoriograficas atuais em relacdo a
guerra em si, 0 ensino de Historia na escola &atilcomo marco de orientagdo para a
construcdo da identidade nacional.

Ademais, como pontua Nadai, esse processo de godstda Histéria como disciplina

escolar no Brasil insere-se, a partir da segundtdeedo século XIX, no proprio

movimento de construgcédo e consolidacdo do Estadumoi e de preocupacdo com a
formacdo de uma identidade nacional. Essa preo@apesta explicita na importancia que
0 ensino da Histéria do Brasil passou a ter ap@®elamacdo da Republica, em 1889. A
essa preocupacdo podem ser acrescentados os deizsEglos por diferentes intelectuais
acerca da importancia da educacdo para a formagawidhddo brasileiro e do

desenvolvimento do pais, particularmente nas tréwepas décadas do século XX.

(SCHMIDT, 2004, 191).
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2.3 A INFLUENCIA DA REPUBLICA NA CONCEPCAO DE CIDABNIA E NO
ENSINO DE HISTORIA

A discussédo da formacdo da nacdo e do patriotisanece ser uma discussao
presente e pulsante no inicio da republica. “Osubkganos, apés 1889, ndo alteraram
substancialmente as diretrizes da producao higi@fica ou dos manuais didaticos. Mas uma
inversao significativa na abordagem dada a Incénfich Mineira, elevada agora a condicao
de movimento-simbolo da luta republicana. Tiraderfte entronizado como seu heréi e
martir, numa construcdo de fundamentacdo religlmsstante evidente” (FONSECA, T.,
2004, 74). O regime republicano estava atento tareugeral, principalmente a necessidade
de se legitimar num pais com uma moral catélicaigada na populacdo. Para tanto a
construcdo de herois precisava levar em conta asgsecto. “A sua aceitacdo como heroi
republicano seria facilitada, numa sociedade de formacao catolica, pela associacao entre
o sacrificio cristdo e o sacrificio patriético” (RSECA, T., 2004, 75). Nesse periodo se

fundam varios mitos no ensino de historia.

A consciéncia da falta de apoio levou os Repubtisaa tentarem legitimar o regime por
meio da manipulagdo de simbolos patridticos e d#c@w de uma galeria de heroéis
Republicanos. Mesmo ai foi necessario fazer comigsms. A bandeira nacional foi
modificada, mas foram mantidas as cores e 0 deskasico da bandeira imperial. A
mudanga do hino nacional foi impedida por reacdpulas. Gragas a guerra contra o
Paraguai, bandeira e hino ja tinham adquirido ilegiade como simbolos civicos
(CARVALHO, 2002, 82).

Nesse momento, é importante relembrar que a Hasé&golar no periodo imperial
detinha forte ligacdo com a igreja. Mesmo existirmlgpreocupacdo na construcdo da
identidade nacional, principalmente nas escolasdongos urbanos como o Rio de Janeiro, a
grande parte rural e distante dos centros urbamogwia com 0 ensino de Historia sagrada.
“A visado predominante que se divulgou por interroédio ensino escolar durante o século
XIX, foi a cristd” (BITTENCOURT, 1993, 203). Os nagplicanos, a partir daquele momento,

se empenhariam na mudanca dessa caracteristicatila doa desenvolvimento da moral

patridtica, a principal arma para tanto era a éoatde herais.
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O avanco da moral laica sobre a moral religiosma diretriz que reflete no Brasil
algumas caracteristicas da constituicdo da diseiscolar Histéria na Franca. “No Brasil, a
constituicdo da histéria como ‘matéria de pleneitbi no dizer de Furet, ocorreu no interior
dos mesmos movimentos de organizacdo do discuisi@aldo sobre a historia universal,
discurso no qual a organizacado escolar foi um esppagortante das disputas entédo travadas,
entre o poder religioso e o avanco do poder laicd; (NADAI, 1988, 24). Nesse sentido, é
interessante observar como o argumento histéritieadto no ensino de Historia acaba por

acompanhar as mudancas nas relacdes de poder.

A histéria proposta para o ensino das escolasgasbbrasileiras, desde os primeiros anos

do surgimento do Estado nacional, foi objeto dputes de grupos divergentes que se

instalavam junto ao poder educacional. As diverg@nentre as fac¢bes das classes

dominantes, no ambito do conhecimento histérico,plrceptivel pelo embate travado

entre a Histdéria Sagrada em contraposi¢éo a coigsiit de uma Historia laica, de carater

positivista ou cientificista (BITTENCOURT, 1993,4)9

A proposta de Historia laica pretendia formar catar nacional brasileiro. Essa
preocupacgao surge, portanto, com o desligament&siado e da Igreja. “Tratava-se de
preparar o carater nacional brasileiro, por meiomea formacéo ética que estabelecesse uma
identidade nacional, através de um sentimento deermqme@mento, no sentido histérico e
sociologico do termo” (MONTEIRO, 2000, 54). O Esiaalancava a fim de ocupar espacos
antes ocupados pela igreja catolica, e tal avargimlizou a ciéncia da Historia. “Varnhagen
representa esses interesses todos - e suas cobsmdie sua obra procura passar a idéia de
uma nacao ja constituida, ndo mais em construg@o c® fato ocorra. Assim, a edicdo de
sua Historia Geral do Brasil € o0 momento decisigosdrgimento da nacao brasileira... no
papel. Uma nacéo ja existente em 1850 teria qeerssituir ao longo dos séculos anteriores.
Varnhagen a constitui. (E importante que Varnhag@m narra a constituicdo da nacéo, ele
simplesmente a constitui)” (PINSKY, 1988, 14).

O ideal republicano reformulava todo o conteudadhiso e mascarava uma
realidade a partir de um discurso de unido dassra@s escravos, alguns anos antes

impedidos de frequentar a escola, agora eram aaldbes da formacdo da nacdo. “Em

outras palavras, procurou-se garantir, de man&gernonica, a criacdo de uma identidade
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comum, na qual os grupos étnicos formadores damaalade brasileira apresentavam-se, de
maneira harménica e ndo conflituosa como contrdmesl com igual intensidade e nas
mesmas proporcdes naquela acdo” (NADAI, 1988, dd)passado aparece, portanto, de
maneira a homogeneizar e a unificar as acfes hwmamaconstituicdo de uma cultura
nacional. A historia se apresenta, assim, como dasalisciplinas fundamentais no processo
de formacéo de uma identidade comum - o cidaddomec destinado a continuar a obra de
organizacao da nacao brasileira” (NADAI, 1988, 25).

E importante notar que a formac&o da Historia l@iaaiera apenas um apéndice da
Historia e dos valores europeus hegemonicos. Centlesionstrou anteriormente o curriculo
seguia a proposta positivista, alicercada pelarmeg® historiografica francesa. Também
ndo se abandonara o papel escolar de civilizarrasil&@iros incautos, torna-los europeu,
moraliza-los, “(...) caberia a escola (...) a foga@m moral dos individuos, como pressuposto
para participacdo da sociedade politicamente azgdaj segundo os valores do liberalismo
burgués do final do século XIX, no qual incluimospositivismo e o evolucionismo”

(MONTEIRO, 2000, 52).

Assim, a historia inicialmente estudada no pais aoHistéria da Europa Ocidental,

apresentada como a verdadeira Historia da Civlizag Historia patria surgia como seu

apéndice, sem um corpo autbhomo e ocupando pagpeh@mente secundario. Relegada
aos anos finais dos ginasios, com numero infimawas, sem uma estrutura propria,
consistia em um repositério de biografias de hom&rsgtres, de datas e de batalhas
(NADAI, 1993, 146).

Desse modo, a Histéria do Brasil, durante muitasafoi tratada nos programas de ensino
como pequeno apéndice da Historia Universal. A deedue o pais se europeiza, deixa de
ser ‘barbaro’, ‘atrasado’ e comeca a organizanfagem da Europa’, ele comeca a ‘entrar
na Histéria’ e conseqientemente passa a ser paite significativa dos programas de

ensino (FONSECA, S., 1995, 51).

A carta constitucional da primeira republica trafgumas modificacbes
interessantes. “A Constituicdo de 1891 nada menaiosobre a gratuidade do ensino,
deixando a critério das constituicbes estaduaisgalamentacdo do assunto (...)" (MUNIZ,
2002, 81). Para CARVALHO “Houve mesmo retrocesso legislacdo: a Constituicdo
Republicana de 1891 retirou do Estado a obrigagémmhecer educagdo primaria, constante

da Constituicdo de 1824” (2002, 62). Mesmo com d¢ska de mencgao constitucional, a
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politica de universalizacdo educacional parecgarhado espaco pratico e nao retrocesso no
periodo. Mesmo néo trazendo referéncia ao ensinmapo gratuito, a constituicdo de 1891
traz explicitamente o carater leigo do ensino (A&.- § 6° - Sera leigo 0 ensino ministrado
nos estabelecimentos publicos). Antes mesmo davaqio da Constituicdo da Republica o

novo regime preocupou-se em decretar o fim do ernsiblico religioso.

O ideal de organizar a estrutura escolar brasiee#gundo os moldes do novo regime,
entretanto, trouxe para a organizacdo curriculasylsstituicio do ensino religioso pela
instrucdo moral e civica, conforme segue no Dearet®l de 1890: O ensino da moral é
destinado a complementar consolidar e enobrecestod outros ensinos da escola. O
professor (...) devera incultir no espirito dasuegas (...) no¢des essenciais de moralidade
humana comuns a todas as doutrinas e necessat@o® os homens civilizados. E
interditada a discusséo sobre seitas ou dogmagosels e recomenda a maior atencdo ao
desenvolvimento moral dos meninos, de modo a foevaperfeicoar o carater de cada um
(TURSI, 2004, 532).

Tal passagem demonstra bem que a principal preggapdo Estado Brasileiro
nesse periodo era desvincular o ensino escolagrd, buscando fortalecer o ensino e a
moral laicos. Nesse periodo, o ensino de Hist&@talar era marcado pela busca do laico. “O
gue marcou suas peculiaridades foi que no periogerial a histéria estava subordinada ao
ensino religioso e no periodo Republicano esteébénstido aos principios da educacédo moral
e civica para dispor o espirito do aluno para emeslvimento de sentimento de civilizagéo,

ordem e progresso da Patria, talvez eixo centralistaria ensinada no final do século XIX”

(TURSI, 2004, 534).

Nos primordios da era republicana, criticava-se dmastante veeméncia a falta de um
espirito nacionalista no ensino brasileiro. (...xrtica ao ensino de Histéria do Brasil
ocorria exatamente no momento em que esta disziggtolar passava a se constituir
internacionalmente como a &rea destinada a senvio dormadora da cidadania e da moral
civica, passando a tornar-se obrigatoria para @g@es escolares. Os avancos da Historia
no campo cientifico reforcaram seu processo dez#giéo, conferindo-lhe novo status
(BITTENCOURT, 1993, 212-3).

Maria H. C. BASTOS (2002) fez interessante estunlores um livro de leitura
obrigatoria nas escolas secundarias brasileirad @ denominadoPorque me ufano do
meu pais?’, de autoria de Affonso Celso. Tal livro “Pode sensiderado um livro educador,

com funcdo moralizadora e intencdo educativa, @j\atriotica e social, um pequeno manual

de educacéao civica. Sua obra ndo € um exemplalolasere-se na extensa producéao de
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manuais de ‘historia patria’ que circularam nasnpiras décadas do século XX, com a
funcao de fortalecer a identidade nacional” (BAST@®)2, 246-7). A obra busca a partir da
historia do Brasil mostrar a superioridade brasildrente a outros paises. A énfase € na
argumentacado sobre a superioridade brasileira. rQleme@ntos giram em torno de belezas
naturais até a civilidade do povo. Entretantopbah ndo menciona miséria, epidemias, fome
ou outra mazela social. Outras obras no periodbédanfaziam apologia ao futuro brasileiro,
ao progresso e a miscigenacao como marcas nacidt@steriormente surgiram obras em
sentido diverso, entretanto naquele periodo talvesa a mais difundida.

A realidade da cidadania no Brasil nesse periodondeava por trilhas diversas das
apresentadas nos livros de ufanismo escolar. Qléirascravidéo e a liberdade religiosa nao
refletem conquistas do regime republicano, ao édotrambas ja se efetivavam na pratica
antes de ganharem o status constitucional. A &mligcorreu com diversas medidas
legislativas e ndo somente com a lei aurea. A m@ibdo contrabando de escravos, a lei dos
sexagenarios e a lei do ventre livre asseguraratnofiamento do instituto da escravidao no
Brasil. A propria pratica da compra da liberdadegescravos (chamada alforia) era comum.
A liberdade religiosa ja aparecia na constituicddanapério, entretanto, restringiam-se direitos
politicos para quem nédo professasse a religidostidg. Essas restricdes foram caindo com o
passar do tempo. A constituicdo ndo avancou sobeal@ade a fim de transforma-la, a lei
apenas servia como esfera de protecdo de direibesog Assim, comparando-se a
constituicdo imperial com a primeira constituic@rdpublica destaca-se a assuncao escrita
de trés direitos civis, que provavelmente foramdeeadquiridos na pratica antes de serem
escritos, sdo eles: liberdade de associacao, éilerde reunir-se em publico e o banimento
das penas de banimento, cruéis ou de morte. Despaga 0 segundo direito, que garantiu a
legalidade de manifestacdes publicas. O tercenatdirefletiu a renovacao do direito penal
da época, influenciado pelas correntes humanisticas

Voltando a questdo do ensino de Historia, é insawrge notar o estudo feito por
CORSETTI (2001) no Rio Grande do Sul. Sua pesqlészaso, relativa ao ensino de Historia
no Rio grande do Sul nesse periodo, traz muitataisticas que se enquadram a um perfil

mais amplo. Inclusive a questdo da dificuldadeesnéda para transformar o ensino cristao
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num ensino laico. A citacdo € extensa mais traos&@ementos que condizem com o que se

pretende expor até aqui.

(...) Alguns conteudos eram absolutamente incowgiaticom a proposta positivista,
sobretudo os relativos & educagdo moral e civieg ga programa de 1883 estavam
centrados na doutrina cristd, conforme o catecidinam destacados, assim, a historia
sagrada, ensinada por meio de narrativas, desdacda@ do mundo e do paraiso terrestre,
passando pelos relatos da historia dos princigasopagens biblicos, até Jesus Cristo, sua
vida, paixdo e ressurreicdo. Esses conteudos eoamtiuédos com as licbes sobre os
deveres do homem para consigo, com seus semeltam@® Deus (...) (...) unificar a
nacao significava a constru¢gdo de um passado queretendia singular, embora
claramente marcado pelo perfil dos influentes gsupmzondémicos e sociais que
participavam dos diversos institutos, onde os séefam escolhidos antes de tudo por suas
relacdes sociais. E, portanto, no interior dessmguso de consolidacdo do Estado
Nacional, tdo marcado por disputas regionais, quehagu forca a sistematizacdo de uma
historia oficial (...) A independéncia ganhou gdatles de justica e patriotismo, tendo sido
transformada num recomecar da vida nacional fund@h@ara sua identidade. Nessa
linha de atuacéo, foi buscada a definicdo de urnmotwgia histérica necesséria para a
configuracdo da imagem de nacdo (...) enquantoegal@atolica passou a reconhecer a
importancia da ciéncia empirica, adotando-a emgaote dos conteddos que ministrava
nas escolas religiosas, no que concerne as mathtéss ‘cientificas’, o Estado gaucho
manteve, nas disciplinas que tinham relacdo comrmacdo de valores éticos, morais,
sociais e politicos, 0 mesmo padrao de estruturagé® adotado pela Igreja (CORSETTI,
2001).

A tensao entre o ensino religioso e o ensino lawkoyerdade, era mediado por
solucbes interessantes. De certa forma, mantiveeaspectos morais e certos métodos do
ensino cristdo, por outro se modificaram os obpatido ensino de Historia. Observe-se que
“Desde as primeiras décadas do século XX, a questdformacdo da nacionalidade e
identidade nacional brasileira vinha ocupando espa@ producao intelectual e politica do
pais” (ABUD, 2003, 33). A disciplina escolar ‘Hisi@ “(...) em seu conteudo [foi
determinada] pelas idéias de nacéo, de cidaddopatda que se [pretendia] legitimar pela
escola” (NADAI, 1993, 149). Por outro lado, “O fervnacionalista, alimentado por alguns
grupos politicos e intelectuais descontentes catigarquia no poder e os desvirtuamentos
da Repulblica, trouxe a baila a questdo da nacdaddi brasileira, o combate a
estrangeirizacdo do Brasil, a reforma politica,aatizacdo dos costumes e a regeneracao da
nacado” (SOUZA, 2000b, 109-10).

Algumas pesquisas trazem referéncias sobre eseelper o objetivo do ensino de

Historia. Em relacdo ao Parana, estudo interesdanteealizado por Denilson SCHENA
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(2002), apontando para um caminho de construcéedéidade nacional, do cidadéao, a partir
do inicio da republica. Destaque para a constragéberéi Tiradentes durante a republica.
Outro exemplo é a pesquisa de “Luis Reznik [queppe a compreensdo do ensino de
Histéria como elemento de desenho do perfil doatiindo Estado no periodo, pontuando
através dos livros didaticos e programas currieglala época, as principais formulacées do
ensino de Histéria, em particular da cadeira Hiatdo Brasil. O autor acredita que, aqueles
que integravam o debate da época, esperavam rdtardo, a partir da educacao escolar, na
construcdo da nacéo brasileira, ao formar um nengpo,tecendo o amanhligVAZ, 2001).
Veiculava-se na época um discurso histérico qugas#ava na harmonia entre os cidadaos,
um ideal republicano. “Veiculou-se, assim, um disothistérico que enfatizava de um lado, a
busca do equilibrio social, e, de outro, a conicéw harmoniosa, sem violéncia ou conflito,
de seus variados e diferenciados habitantes (eograpciais) para a construcdo de uma
sociedade democratica e sem preconceitos de quaigoie(NADAI, 1993, 149).

Mas por detras de uma ‘boa intencdo’ igualitaripubdicana escondiam-se os
interesses de classe e da oligarquia cafeeira. @mPswulo, pode-se encontrar um bom
exemplo disso, “(...) no ideario das elites ligadasfeicultura, o ensino publico era condi¢cao
para a consolidacdo do desenvolvimento econémiderakdncia e do pais, a0 mesmo tempo
em que constituiria a ética que nortearia a formal@ Estado e da Nacdo” (MONTEIRO,

2000, 62).

Em S&o Paulo, quando da discusséo pela Camaraegosados do primeiro projeto que se

propunha reformar a instru¢do publica, em 189&ejdrevia como parte dos planos de
estudos as ‘noticias histéricas ricas sobre a Euogmsiderada no regime de conquistas,
das guerras defensivas e da industria; biografacdidentais notaveis’. A preocupacgao

com a constituicdo da nacionalidade e a formacanagdo esteve sempre presente. No
plano de estudos referido, sob a denominacao ‘eédoceivica e moral da Pétria’, dever-

se-ia estudar a ‘biografia de brasileiros céleliesnoticias historicas do Brasil Coldnia e

Império e a histéria da proclamacdo da RepUbINATIAI, 1993, 147).

O projeto cultural estabelecido no curriculo daoksgrimaria paulista, no inicio da
Republica, permaneceu por varias décadas. Senaralterprofundamente o projeto
politico-cultural do inicio da Republica, isto é,farmacdo do cidaddo republicano
alicercada na ciéncia e nos valores morais e dya®principais mudancas recairam sobre
0 acréscimo ou a supressao de determinados coste8dbre o detalhamento das
instrucdes metodoldgicas e sobre a forma de orgedizdos conteldos das matérias. As
praticas de conteldo civico-militar também se fransaram nesse periodo, mantendo,
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ndo obstante, a ideologia patridtica e de construlgf nacionalidade (SOUZA, 2000b,

106-7).

No aspecto juridico, a referéncia relacionada amerde Histéria mais lembrada é
reforma Rocha Vaz. Essa pontuava que a congregac@olégio D. Pedro II, ou de colégios
equiparados a esse, estabeleceria o curriculogaresino de Historia do secundario. “Os
programas de ensino secundario, de acordo comarRefRocha Vaz (1925), vigente até a
Reforma Francisco Campos (1931), eram ‘formuladetosp respectivos professores
catedraticos e aprovados pelas congregacdes’ dmiddPedro Il e dos estabelecimentos de
ensino secundario oficialmente mantidos pelos Bstadguando esses haviam obtido a
equiparacao aquele” (HOLLANDA, 1957, 11). “Desde@89ano da Reforma Rocha Vaz, os
programas de ensino secundario eram formulados petdessores catedraticos e aprovados
pelas congregacdes do Colégio Pedro Il e dos dstaimentos estaduais de ensino
secundario, que haviam obtido a equiparacdo aqapfes o cumprimento de uma série de
formalidades. As escolas equiparadas deviam ads#ar,nenhuma modificacdo, a seriacao
de matérias estabelecidas para o Pedro I, cabdbedoapenas a elaboracdo de programas
proprios” (ABUD, 1998). Por fim, pode-se dizer cueidadania vivida pelo povo entrava em
contradicdo com a proposta estatal para o ensimisti@ia. Em concluséo sobre a cidadania
nesse periodo CARVALHO aponta:

Pode-se concluir, entdo, que até 1930 ndo havia poganizado politcamente nem
sentimento nacional consolidado. A participacdo pwditica nacional, inclusive nos
grandes acontecimentos, era limitada a pequeng®gré grande maioria do povo tinha
com o governo uma relagdo de distancia, de suspeitamdo ndo de aberto antagonismo.
Quando o povo agia politicamente, em geral o fapao reacdo ao que considerava
arbitrio das autoridades. Era uma cidadania emtivegae se pode dizer assim. O povo
ndo tinha lugar no sistema politico, seja no Inpé&reja na Republica. O Brasil era ainda
para ele uma realidade abstrata. Aos grandes a&toet#os politicos nacionais, ele
assistia, ndo como bestializado, mas como curtesgonfiado, temeroso, talvez um tanto
divertido (CARVALHO, 2002, 83).

Essa perspectiva de cidaddo em ‘negativo’ nao aspagsente no ensino de
Historia. Mudancas significativas ocorrem apenaknaaVargas.
A memoria popular lembra do periodo Vargas comoeleguem que os

trabalhadores ganharam do governo preocupado qoowm os direitos trabalhistas e a CLT
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(Consolidacéo das Leis Trabalhistas). Essa mempaternalista demonstra a importancia da
institucionalizacdo dos direitos juntos ao Estdda.memdria popular os direitos sociais s6
foram conquistados a partir da CLT. Entretantor@ppo nome desse instrumento juridico ja
demonstra algo. A CLT significa Consolidacéo dais Oeabalhistas. Uma consolidagédo néo
€ a mesma coisa que um Cdbdigo. O Codigo € umaukeisg pretende estruturalmente
completa e logica. J& a consolidacdo € uma rewl@deis anteriores numa estrutura unica, ou
seja, a CLT ndo é uma lei nova, mas uma consolidalgi varias leis. Esses direitos
trabalhistas, conquistados em diversas leis daoinioc século, foram frutos de lutas sociais.
Existem relatos de diversas greves locais e gamBrasil, com destaque as de 1917, e de
manifestacdes sociais diversas. Também se devemdev conta movimentos como a ALN
(Alianca de Libertacdo Nacional), a AIB (Acéo in&gsta Brasileira), o tenentismo e, até
mesmo, a intentona Comunista de 1932. Por outro, lacEstado Novo, a partir de 1937,
inaugurou um periodo onde as manifestacbes e mataesociais foram duramente
reprimidos. A inauguracdo dos meios de comunicalgiomassa e da gestdo escolar ampla
fizeram-se mais fortes do que a memoria de moviosesciais. E interessante notar como a
memoria do periodo soterrou essas lutas sociagsnemorou apenas a concessao do bom

Getlio.

A CLT, introduzida em pleno Estado Novo, teve lodgaacdo: resistiu & democratizacao
de 1945 e ainda permanece até hoje em vigor cornapomodificacdes de fundo. O
periodo de 1930 a 1945 foi o grande momento daléegio social. Mas foi uma legislacdo
introduzida em ambiente de baixa ou nula partié@pagolitica e de precaria vigéncia dos
direitos civis. Este pecado de origem e a man&imocforam distribuidos os beneficios
sociais tornaram duvidosa sua definicdo como cetaudemocratica e comprometeram
em parte sua contribuicdo para o desenvolvimentontie cidadania ativa (CARVALHO,
2002, 110).

O trabalho ideoldgico articulado pelo Governo Vargeontou instrumentos
inovadores, instrumentos de propaganda do regina@ést dos meios de comunicagdo de
massa. A utilizacdo da imprensa e o radio demangjege a propaganda da era Vargas pauta-
se na propaganda ao regime e ao patriotismo. imelual orientacdo é relevante para a

organizacdo do ensino de Histéria, isso porque d@mo de Getulio Vargas, desde 1930,

entendeu a importancia do cultivo de uma histérideeuma memoria nacionais para
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construcdo da identidade nacional” (FONSECA, TQ4&{2). A era Vargas inaugura o que
foi chamado de politica do populismo.

O populismo era um fenbmeno urbano e refletia ess@®@ Brasil que surgia, ainda
inseguro, mas distinto do Brasil rural da Prim&epublica, que dominara a vida social e
politica até 1930. O populismo, no Brasil, na Atgexn ou no Peru, implicava uma relacao
ambigua entre os cidadaos e o governo. Era avancmadania, na medida em que trazia
as massas para a politica. Mas, em contrapartddacava os cidadaos em posicdo de
dependéncia per ante os lideres, aos quais votepadade pessoal pelos beneficios que
eles de fato ou supostamente Ihes tinham distabuAdantecipac@o dos direitos sociais
fazia com que os direitos ndo fossem vistos consy ¢amo independentes da agdo do
governo, mas como um favor em troca do qual seadegratidao e lealdade. A cidadania
que dai resultava era passiva e receptora anteatiqaee reivindicadora (CARVALHO,
2002, 126).

O primeiro periodo da era Vargas, anterior ao stddvo, destacou-se pelo
ensaio de democracia no Brasil. “O periodo de 13037 representou um primeiro ensaio
de participacdo popular na politica nacional. [eaitdtiva ainda hesitante e mal organizada.
N&o houve tempo para o aprendizado da participggéi@ a organizacdo de partidos ou
movimentos bem enraizados” (CARVALHO, 2002, 144% préaticas do populismo e a

restricao de liberdade do Estado novo, entretaetegavam a visdo da conquista de direitos.

Tratava-se, portanto, de uma concepc¢ao da poBticéal como privilégio e ndo como
direito. Se ela fosse concebida como direito, davbeneficiar a todos e da mesma
maneira. Do modo como foram introduzidos, os bemafiatingiam aqueles a quem o
governo decidia favorecer, de modo particular aagigue se enquadravam na estrutura
sindical corporativa montada pelo Estado. Por eaz#io, a politica social foi bem
caracterizada por Wanderley G. dos Santos comadaitia regulada’, isto €, uma
cidadania limitada por restricdes politicas (CARVHQ, 2002, 114-5).

E certo que a ‘revolucéo’ de 1930, além de traziiguaa de Getllio Vargas aos
holofotes, também estabelece a primeira grandermefono ensino. Tal reforma ficou
conhecida como reforma Francisco Campos e foi im@hada, entre outros documentos
legais, pelo Decreto n°® 19.890 - de 18 de Abrill881. Nessa, o nacionalismo torna-se,
enfim, o elo central do ensino escolar de Historia.

Mesmo depois da cria¢do da primeira escola pubkcaivel médio, no Brasil, (o Colégio
D. Pedro Il, em 1838), o ensino permaneceu desdeainio, organizado por cadeiras e 0s
exames realizados por disciplinas, cujas bancas amorizadas pelo Pedro Il. As escolas
tinham o papel de cursos preparatOrios para 0S e&xa@npor iSSO seguiam 0S Sseus
programas. Algumas tentativas de reformas de endifdl, 1925) n&o conseguiram
alterar esse quadro. Somente depois de 30, comaaltode poder por Getulio Vargas e as
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transformacgdes impostas pelo governo provisérimatam-se possiveis reformulacdes
mais profundas no sistema de ensino, que ensejaramarecimento de programas e
curriculos de caréater nacional (ABUD, 1993, 163).

Foram duas as novidades dessa reforma. Por umdatimdeu-se a possibilidade
de criacdo de ginasios de ensino médio. Por oatlo, Irestringiu-se a criagdo de curriculos,
que dali em diante eram fiscalizados por inspett@dsrais. “A reforma Francisco Campos
do ensino secundario, decretada pelo governo gniwisascido da Revolucdo de 1930,
estendeu a equiparacdo aos colégios mantidos pelascipalidades, associacbes ou
particulares. (...) os estabelecimentos de ensioonslario mantidos pelos Estados perdiam o
direito de elaborar programas proprios. Ficavamimgasante a inspecao federal, quaisquer
possibilidades de que os programas atendessemcassitiades regionais” (HOLLANDA,

1957, 12). No mesmo sentido:

A Reforma Francisco Campos, de 1931, estendeu ipagggdo aos colégios mantidos
pelos municipios, associacfes ou por particuladdssprogramas e métodos de ensino,
porém, seriam produzidos pelo proprio Ministéribmihava-se desse modo a atribuicdo
dos ginasios estaduais de elaborassem seus prppgamas, acentuando a centralizagdo
uniformizadora do ensino secundario. Paralelameftie,organizado um sistema de
inspecéo federal do ensino secundério, aprofundamita mais o controle exercido pelo
governo central. Os programas e as respectivantagi@es metodoldgicas foram
organizados por comissfes formadas pelos 6rgadegsileducacionais e, segundo Guy
de Hollanda, sé&o até hoje desconhecidos os nonseguipelaboraram os programas de
Histéria (ABUD, 1998).

“A reforma Francisco Campos, de 1931, promovewn&akzacdo no recém-criado
Ministério da Educacdo e Saude Publica e definagnamas e instrugées sobre métodos de
ensino (...) Essa centralizagdo significava, naigaaa unificacdo de conteudos e de
metodologias, em detrimento de interesses regib(BNSECA, T., 2004, 52). Algumas
passagens do texto da reforma ilustram o papel dadistoria dentro do ensino como um

todo.

Conquanto pertenca a todas as disciplinas do carfarmacéo da consciéncia social do
aluno, € nos estudos da Histéria que mais eficames realiza a educacao politica,
baseada na clara compreensédo das necessidadetedaometiva e no conhecimento das
origens dos caracteres e da estrutura das atsisiigbes politicas e administrativas. (...)
O ensino de Histéria visa ndo s6 a formacao hurdareuno, dando-lhe a conhecer a obra
coletiva do homem no decurso dos tempos e nosedifes lugares, como a sua educacdo
politica, contribuindo para que o adolescente sglitgize com 0s problemas particulares
impostos ao Brasil pelo seu desenvolvimento e adgainda, perfeita consciéncia dos
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deveres que lhe incumbem para com a comunidade.d@e0 de junho de 1931 —
Ministério da Educacao e Saude Publica — retirad A8REU, [S.D.], 40-41)

Deve-se constar que naquele momento a revolucd®3ie pretendia romper com
os lacos regionalistas formando um espirito nati6Basa concepc¢ao pragmatica da Historia
como disciplina escolar, servia a formacdo do @dadeal para o estado centralizado, que
tinha como um dos seus objetivos neutralizar o pdde oligarquias regionais, formando o
sentimento nacional brasileiro” (ABUD, 1998). Pssa, ndo € de se estranhar os objetivos

educativos na reforma Francisco Campos:

a) ‘a formacdo humana do aluno, dando-lhe a conheeaebra coletiva do homem no
decurso do tempo e nos diferentes lugares’; béaeslucagéo politica, contribuindo para
que o adolescente se familiarize com os problemg&plares impostos ao Brasil pelo seu
desenvolvimento e adquira, ainda, perfeita cons@é&ios deveres que lhe incumbem para
com a comunidade’. Insistia-se neste segundo wbjetom as seguintes palavras:
‘Conqguanto pertenca a todas as disciplinas do aedormacédo da consciéncia social do
aluno, € nos estudos de Histéria que mais eficames realiza a educacao politica,
baseada na clara compreensédo das necessidadefedeomietiva e no conhecimento das
origens, dos caracteres e da estrutura das ahsiislicbes politicas e administrativas’.

(HOLLANDA, 1957, 17-8).

Observe-se que alguns aspectos do texto demonsieamas tendéncias dessa
reforma educacional. A Historia visa a educacadipa) expondo as origens das instituicoes
politicas e administrativas. Além disso, o conhexita histérico serve para auxiliar o aluno
(cidadéo) para a consciéncia de seus deveres eudeapel no desenvolvimento do Brasil.
Portanto, formando um cidad&o para o Brasil, paréigipar da estrutura politica existente.
Essa perspectiva, entretanto, ndo estava desligadaltura ampla do povo, isso significa que
nao ocorria a mera imposicao de valores ideologicpepulacéo, as caracteristicas politicas
da proposta da reforma foram ligadas a perspedtiagrais amplas. Por isso, mantiveram-se

perspectivas como a de Tiradentes como martirgegigtiam desde o inicio da republica.

A tarefa de fazer o ensino de Historia um instruimete legitimagdo dos poderes e de
formacdo de individuos adaptados a ordem socialpod@eria se resumir, no entanto, a
imposi¢cdo de uma abordagem da Histéria o Estadagia dos ‘grandes homens’ como
constituidora do Estado Nacional. A imposicdo piedeté ocorrer, mas ao tratar de
valores e de comportamentos ideais, ndo poderkardgé haver certa sintonia destes com
0 universocultural mais geral, do qual fazem parte a educacdo e os sujeitos nela
envolvidos (...) A identificacdo da populacdo eacotom esses valores certamente
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facilitaria a apreensdo daquilo que se queria tnéimse reforcar, do ponto de vista da
firmacao moral e politica, pelo menos até meadosedalo XX (FONSECA, T., 2004, 71-
2).

Em ambas as Constituicdes do periodo, de 1934 &98&, fonte legislativa
principal de um pais, a perspectiva de moralizpgd® educacao esta presente. Note-se que a
constituicdo de 1934 foi feita por uma assembld@asttuinte eleita pelo povo, ja a
Constituicao de 1937 foi imposta pelo Estado. Nangira, a énfase sobre o ensino ligado a

vida moral e a nacéo:

Constituicdo da Republica dos Estados Unidos dsiBde 1934 — (...) Art 149 - A
educacao é direito de todos e deve ser ministrla,familia e pelos Poderes Publicos,
cumprindo a estes proporciona-la a brasileirosesteangeiros domiciliados no Pais, de
modo que possibilite eficientes fatores da vidaaherecondémica da Nacéo, e desenvolva
num espirito brasileiro a consciéncia da solidadechumana.

Ja na segunda Constituicdo, que foi imposta ao paims uma assembléia
constituinte e redigida com a colaboracéo do mrfisaincisco Campos, 0 mesmo da reforma
educacional, estabelece-se a obrigatoriedade dlooerisico, da disciplina moral para com a
nacdo e para a defesa do Estado. Além disso, n&orgempde 0 ensino laico ao ensino

religioso, permitindo-se seu ensino de forma livre.

Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil de 1987)-Art. 131 (...) o ensino civico (...)
serdo obrigatorios / Art. 132 - O Estado (...) power-lhe a disciplina moral (...) de
maneira a prepard-la ao cumprimento, dos seuseafepara com a economia e a defesa da
Nacdo / Art. 133 - O ensino religioso podera sart@wmplado como matéria do curso
ordinério das escolas primérias, hormais e seciaslar

Observe que mesmo existindo o ensino moral e gi@d@nfase ao conhecimento
histérico como elemento integrador da consciénaaaire civica era forte. “A Historia era
tida como a disciplina que, por exceléncia, formagaestudantes para o exercicio da

cidadania e seus programas incorporaram essa g@augABUD, 1993, 165).

Fica evidente também, na redacdo dos objetivogngpieensdo da Histéria como um
produto intelectual voltado para a formacdo pditdo alunado. Isto significa que a
formacdo do cidaddo era a preocupacdo fundamepotallabisladores. Cabe aqui a
retomada de alguns aspectos, entre 0s quais aididdde do conceito de cidadania.
Naquele momento, cidad&o era o participante, coemmbrno de grupos dirigentes, da vida
politica. Muito embora a legislacao consagrasggialdade de todos perante a lei, isto ndo
passava de um sonho. A clientela da escola sedaneid@ origindria das camadas da
populacdo que tinham acesso a participagdo na padica. Era muito remota a
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possibilidade de criangas e adolescentes das slpssketarias alcancarem os bancos da

escola média. A eles se destinavam as carteirassdgsos Escolares, onde recebiam a

alfabetizacdo necesséria para manejar as maquasataldricas que se expandiam e das

quais constituiriam a méo-de-obra (ABUD, 1993, 167)

Interessante, talvez fazer pequena comparacao antrenstituicées desse periodo
para entender a diferenca gritante existente eftie A primeira, de 1934, em relacdo aos
direitos fundamentais do cidadéo, aproxima-se ararslbs aspectos a atual constituicdo de
1988. Ampliam-se os direitos civis e politicos. #sé@ncia, entretanto, sdo os direitos sociais.
Entretanto, é importante referir que essa Congdituifoi redigida por uma Assembléia
Constituinte eleita. A maquina eleitoral da oligaeggarantiu que os ideais liberais fossem
expressos, mas sonegou os direitos trabalhistaa. $gater uma idéia geral, dos direitos
principais apenas a apreciagdo ampla de litigids peder judiciario ndo aparece como
direito naquela constituicao e aparece na cartstitocional atual.

J& a segunda constituicdo do periodo, a Constituigiorgada de 1937, é, na
histéria constitucional brasileira, a constituiggiee mais sonega direitos civis e politicos.
Nesse documento ndo estdo presentes os direitdanfigmtais elementares. O Unico avango é
nos direitos sociais, presentes pela primeira wez&tas constitucionais. Esse contra-senso
ilustra bem a ditadura do Estado Novo, repressivaxdremo, paternalista ao extremo. “O
governo invertera a ordem do surgimento dos dseitescrita por Marshall, introduzira o
direito social antes da expanséo dos direitosipadit Os trabalhadores foram incorporados a
sociedade por virtude das leis sociais e ndo dagim sindical e politica independente. Nao
por acaso, a leis de 1939 e 1943 proibiam as gré€&fRkRVALHO, 2002, 124).

No ensino de Historia a concepcéo de cidadanigpni@ibegia a expansao do seu
significado. “A cidadania era ainda entendida esiglamente no seu sentido politico e era

com essa cidadania que as escolas e, sobretuchsjrm ele Historia deveria se preocupar”

(ABUD, 1993, 167). Além disso, observa-se a hegeéando pensamento capitalista liberal.

Aceitava-se o conceito de cidadania do liberalisgue, se expandiu ano século XIX e que
compreendia a democracia como a manifestagdo dadema escolha dos governantes.
Os direitos sociais, que comecavam a ser encampedadegislacédo, eram tidos como
concessao dos governantes e ndo como conquistasladaes trabalhadoras. Pode-se
afirmar que os objetivos dos programas de 1931lvastaestreitamente ligados ao
desenvolvimento da cidadania, para um grupo delgmiados, representantes da classe
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dominante (ABUD, 1993, 167).

A presenca de herdis civicos no ensino parecertensinar pelo exempld’, assim
como 0s preceitos do escolanovismo ja existentgeariodo. Destaque-se o refor¢co do
elemento herdi nacional, como Tiradentes e Duguéadéas. “Na figura de Tiradentes todos
podiam identificar-se, ele operava a unidade nastios cidaddos, o sentimento de
participacédo, de unido em torno de um ideal, fadsea liberdade, a independéncia ou a
republica. Era o totem civico. Nao antagonizavaumém, ndo dividia as pessoas e as classes
sociais, nao dividia o pais, ndo separava o presenpassado nem do futuro. Pelo contrério,
ligava a republica a independéncia e a projetava @adeal de crescente liberdade futura. A
liberdade ainda que tardia” (DANGELO, 1998).

O proprio desenvolvimento do governo de Getulio gdar desembocando no
Estado Novo, demonstra a manipulacdo do ideéridigml ocupando assim, inclusive, o
conhecimento histérico escolar. “O ensino de Hiatdisto por muitos como esclarecedor de
preceitos como cidadania e democracia, € extremameasado e alvo direto em regimes
autoritarios. Nestes periodos, seus dispositivdatidos guardam a retdérica do momento
politico-cultural e exprimem as ‘verdades’ do paiavés das correntes de pensamentos
predominantes, desenhando uma sociedade harmoérgean econflitos” (VAZ, 2001). No
plano fatico “Os livros didaticos de Historia, ildos no Estado Novo, eram sustentados
pela factualidade dos ‘grandes episddios da nadaabalhavam uma historia de heranca
positivista, que tem como principal elemento a dndade dos acontecimentos,
caracterizando uma histéria determinista, enfatiaaas relacdes de causa e efeito” (VAZ,
2001).

Conformar o cidadéo a estrutura politica, a pairconhecimento histérico, era
um dos objetivos da educacgdo. “Entender esse [mmo&scompreender como jovens e

criancas, ja cedo, eram preparadas para a aceimggsimilacdo de idéias de ordem,

% Note-se que tal perspectiva aponta para o quenRdsaominava de consciéncia
exemplar, a qual considera predominante na pergpel ensino ainda hoje.
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patriotismo, culto a patria e ao presidente Geti#lavgas e como elas destacavam-se e
preparavam-se para participar nos rituais civicosisiderados os momentos maximos de
exaltacdo popular de louvor ao pais e ao presidéhM&z, 2001). A propria idéia de
seguranca nacional permeia esse ensino. “A educac@o centro de um projeto de
mobilizacdo controlada da populacdo e de adaptdgdlesomem ao ambiente espiritual do
tempo. Realiza-se através da consolidacdo, no daiopopulacdo, de certos valores
fundamentados na idéia da seguranca nacional” (DIEARO0OO, 170).

Obviamente ndo se considera que a reforma FranCiaogos tenha atingido uma
aplicacdo ampla dentro das escolas. “Se existe nogdo de cidadania, calcada na lei e
elaborada pelo Estado autoritario e corporativo,tdrabém outras nocdes de cidadania
elaboradas nas vivéncias cotidianas, nas fabrias, relacdes familiares, no lazer, nas
multiplas maneiras de se proletarizar, que exprirakemnativas para se interpretar o mundo”
(DUARTE, 2000, 179). Essas visOes alternativastetarito, ndo ficaram registradas nos
documentos oficiais. Nem poderiam, principalmemtgariodo mais significativo da ditadura
do Estado Novo.

Em relacdo a Reforma Francisco Campos, ainda @estaa criacdo de Instrucdes
metodoldgicas. “Vale lembrar que a grande noviddelesa Reforma foi a introducao das
Instrucdes Metodoldgicas. Elas enfatizavam a reg@vanetodologica como o caminho para
a construcdo de um ensino necessario a formacamdddado mais critico.” (SCHMIDT,
2004, 205). Assim, Guy de Hollanda destaca que fande novidade eram as instrucdes
metodolégicas que precediam 0s programas, porémm sempre se lhes ajustavam.
Profundamente inovadoras, com maior ou menor gces&as instrucdes, antes inexistentes
ou sumarissimas, constituiam os aspecto mais yasii Reforma Campos” (HOLLANDA,
1957, 16).

Uma influéncia marcante nesse sentido foi a Eshoea. “Ela se inspirava na
nascente ‘Escola Nova’ e no pensamento de Deweyqrdatizar os procedimentos técnicos
que o professor de Histéria deveria utilizar padivar os alunos para o ensino da disciplina”
(ABUD, 1993, 168). O pensamento de John Deweyifpiificativo para a mudanca de viés

do ensino, de um aspecto mais abstrato para ureatagfo utilitarista. Isso significa uma
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tentativa de retorno ao carater pratico de enslam José Murilo de Carvalho:

Na &rea da educacdo também houve tentativas deneeféd influencia maior veio dos

Estados Unidos, sobretudo do filésofo John Dewesyprdpostas dos defensores da Escola

Nova, entre 0os quais se salientavam Anisio Teix&iesmnando de Azevedo e Lourenco

Filho, tinham um lado de pura adaptacédo do ensinmando industrial, que se tornava

cada vez mais dominador. O ensino devia ser marsct® e menos académico. Mas

tinham também um lado democrético, na medida emagaatavam a educacao elementar
como um direito de todos e como parte essenciahgesociedade industrial e igualitaria.

Num pais de analfabetos, tal pregac¢do apontavaupa@oblema central na formacgéo dos

cidadaos (CARVALHO, 2002, 92-3).

As mudancas se deram mais no ambito metodolégicoudo no conteudo de
ensino, pois, as instrugcdes metodoldgicas “Suget@anbém que o conteudo (que néo era
muito diferente dos programas anteriores, do ColBgdro Il e dos ginasios estaduais) fosse
tratado de uma forma que indicasse a tendénciaémahdora’ dos intelectuais brasileiros,
gue sonhavam com uma democracia a americana” (AB988, 165). Inaugurava-se, assim,

a busca por métodos de ensino inovadores.
A idealizacdo de uma identidade soécio-cultural &uea, como componente desse
nacionalismo, encontra-se ‘didaticamente’ expregaa’/A Historia do Brasil em Cinco
LicBes’, de Roberto Macedo. Ao gravar o livro erscds, 0 autor colocava a disposi¢ao do
radio um conjunto de imagens e metaforas, peradorenformacéo da nagdo como algo
conquistado passo a passo, coletivamente. Ness&rg@rtodos os sujeitos, com funcdes e
atos devidamente ordenados, corroboram para o fdrido progresso, com o
estabelecimento do Estado Novo no século XX (DANGEL998).
Outro aspecto importante é a ligacdo entre a Hiéstdniversal e a Historia do
Brasil. “Até a Reforma Campos fora frouxa a conesidive o ensino da ‘Histéria Universal’ e
da ‘Historia do Brasil” (HOLLANDA, 1957, 19). “A artir de 1930 a Historia do Brasil e a
Historia geral formam uma sé area, A Historia dailiacdo. O ensino da Histéria tentava
legitimar o discurso da ‘democracia racial’. Em dwsados anos 30 a educacdo adota o
escolanovismo que apesar de propor abordagengdadts diferenciadas, nas salas de aulas
era comum o0s estudantes recitarem licdes, decoasass de nomes de personagens
considerados mais significativos para a Histor@AEPERAZZO, 2003). A integracdo da
Historia brasileira a Histéria da civilizacdo eug@ foi uma das propostas apresentadas na

reforma Francisco Campos. “Guy de Hollanda, aoisarabs Programas e Compéndios de

Historia, destaca que ao incorporar a Historia dasiBa Historia da Civilizacdo, o propoésito
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da Reforma Campos fora estabelecer uma estreitallagéo entre o estudo do passado
nacional e americano — ao qual se atribuia a pramaz o da Humanidade” (VAZ, 2001).
Entretanto a incorporacdo ndo durou muito tempan “B940, uma portaria ministerial
restabeleceu o ensino autbnomo da Historia do IRrapi (HOLLANDA, 1957, 31).

Naquele periodo destacou-se a obra do professathian SERRANO, tecendo
criticas a essa reforma. “Com relacdo a Reformaciseo Campos, de 1931, Serrano afirma
que ela seria absolutamente irrealizavel, ‘diresepie os programmas dessas series foram
elaborados por quem jamais esteve em contacto caalidade viva de classes secundarias
do nosso meio. Numero excessivo de pontos’. Nota-ggeocupacdo do autor com a
adequacéao do curriculo ao desenvolvimento dos slenaos seus interesses.” (SCHMIDT,
2004, 205). A critica ao programa oficial ganha ocorprofessor Serrano alguns aspectos
interessantes. De um lado, considerava como objeiivensino de Histéria a formacéao do
cidadao. “Desde o inicio do século XX, diversooees de livros para 0s ensinos primarios e
secundarios — dentre os quais alguns se tornadamufadores de programas, como Jonathas
Serrano — apostavam na eficacia do ensino de Kistarformacéo de um cidadéao adaptado a
ordem social e politica vigente” (FONSECA, T., 2080). Por outro lado, considerava

importante ndo se pautar num nacionalismo cegxagegado.

Isto ndo quer dizer que o ensino de Histéria patdia concorre para a educacao civica do
povo, Leia-se o que se diz, por exemplo, na Intdduao programa de Historia do
<<Cursos Populares Nocturnos>>, para a orientaggwafessor: << O ensino da Historia
do Brasil visa, principalmente, despertar os sesriiws civicos no coragdo do povo,
estimulando-os e fortalecendo-os com exemplos cteda personalidades que revelem a
consciéncia dos alunos o valor do passado e aagiiogde concorrerem para um futuro
digno e prospero (...) O patriotismo ndo deve smapracego, ignorante, exagerado,
sistematicamente laudativo de quanto diga res@@itseu pais, sem exame prévio dos
fatos, sem critério na apreciacdo dos valores. dviait contrario. Reconhecer os erros, as
deficiéncias, as necessidades do meio social gpgdencemos é estimulo para que nos
esforcemos, na esfera de nossa influéncia, porrarirau corrigir tais males (...) Bem,
dificil é estudar a historia patria sem que o senito perturbe a serenidade das
apreciacdes. Afinal é a nossa terra e a nossa,gemtecomo da sua Franca escreveu
Lavisse, << a carne da nossa carne, 0 sangue &o sasgue>>. Mas ha de ser um
entusiasmo de amor esclarecido, que estuda, giseirece que pondera. Dado que ndo
fosse plenamente realizavel, muito seria j& recoeie e propugna-lo (SERRANO, 1935,
139-40).

Portanto, se existia a pretensdo de uma visaonadigta e alienante para o ensino
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de Historia, ele nem sempre ocorreu. No inicio ealblica era contraposto ao ensino

religioso da Historia. Ja no periodo getulista,sapela tendéncia forte ao nacionalismo e ao
cidadao obediente e fiel ao governo, existiramcasta essa tendéncia e, mesmo com 0s
inspetores federais, ndo se deve considerar ocensia estrutura estatica e sem conflitos,

assim como a sociedade daquele periodo.

Entretanto, deve-se ponderar pela forca prescrdevdais textos legislativos e a
problematica implementada por seus apontamentddis®ria ganhou o elemento forte de
nacionalismo, ligado a defesa do governo. Talvez,parte, tal fato teve influéncia das
doutrinas autoritarias da Europa e da Segunda &Mwndial, mas, é importante ponderar
que o fator principal, sem duavida, foi a politieagbverno federal de controle e centralizacao
do ensino. A reforma Francisco Campos vigorou 8#21“(...) quando reforma promovida
por Gustavo Capanema, novo ministro da Educacadoma grade curricular atribuindo uma
maior carga horaria as matérias do campo das hdades” (ABUD, 1998).

A redemocratizacdo brasileira aconteceu aos poucdsiinando apos o fim da
Segunda Guerra Mundial. Entretanto, outra reformaensino, antes mesmo do fim da
Guerra, iria surtir efeitos depois desse periodoefArma Gustavo Capanema aconteceu, de
igual sorte, no periodo getulista, mas teve a dragté o inicio da década de 1960. A
principal legislacdo que fundamentou tal reformaofalecreto-lei n° 4.244, de 9 de abril de
1942, chamada Lei organica do ensino secundarregnto, também realizada no periodo
do Estado Novo por meio de um decreto-lei, ou s®ga) a aprovacdo de uma camara de
deputados representantes do povo. Para Guy de HNDBAa reforma Capanema foi
elaborada por técnicos que “(...) propunham-se deane@m dos maiores e mais velhos males
do nosso ensino secundario: o habito geral do alunem estudar, apenas, para 0s exames
(...)” (HOLLANDA, 1957, 37). Entretanto, essa jlisttiva aparece apenas como um
elemento legitimador da reforma.

Logo no artigo 1° a lei ja delineia em trés objtiv ensino secundario do qual
interessa notar o segundo. “Art. 1 (...) 2. Acenteaelevar, na formacéo espiritual dos
adolescentes, a consciéncia patriotica e a comsaidrumanistica” (Decreto-lei 4.244 de

1942). Dois pontos importantes ficam bem claroseasbjetivo. A educacdo para a nacao
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mantém-se como objetivo da educacdo, pautada nenwssimento da consciéncia
patridtica. Por outro lado, a idéia de humanism@déantra aos objetivos da educacdo. A
busca pela erudicdo e pelo humanismo marca esselper

Na mesma legislacdo, também se enumera, em sgo a4AP, como disciplina
obrigatoria do ensino secundario, e no rol dasc@d@n “Histéria Geral” e “Histéria do
Brasil”. “A partir de 1942 no contexto do ‘EstadoWw’ era tarefa do ensino de Historia criar
nas novas geracfes a consciéncia da responsaeilittte dos maiores valores da Patria. A
carga horaria da disciplina aumenta, a Historialgerla Historia do Brasil passam a ser areas
distintas. A histéria brasileira € privilegiada.éAfase é dada as comemoracdes de herois em
grandes festividades civicas” (GASPERAZZO, 200&)udnto aos objetivos do ensino da
Historia, Patria, o Professor Jonathas Serranacdelo com a orientacéo e o préprio texto da
lei Organica, destacava os concernentes a formag@al e patriotica, afirmando: ‘Na
terceira e quarta séries do curso ginasial o esdaddistoria do Brasil visa precipuamente a
formacdo da consciéncia patridtica, atraves dosodpms mais importantes e dos exemplos
mais significativos dos principais vultos do passadcional” (HOLLANDA, 1957, 53).
Interessante notar que SERRANO aponta o ensindsiérid para a formacéo da consciéncia

patridtica mesmo depois da reforma Capanema.

Basta, para isto, ler as indica¢des constante€xjalicacdo necesséaria’ dos volumes da
‘Historia Geral’ e ‘Historia do Brasil’, publicadogelo professor Jonathas Serrano, de
acordo com os respectivos programas do curso ginasija redacao foi, também, sua.
Referindo-se a Historia Geral escrevia: ‘(...) Ajterdo assim os estudantes a admirar a
personalidade humana nos seus exemplos concreigsim@essionantes e a0 mesmo
passo desenvolverdo gradualmente as nocdes essatcimoralidade e a dedicacdo aos
ideais patrioticos (HOLLANDA, 1957, 51-2).

A Reforma Gustavo Capanema, de 1942, consolidatlgionas iniciativas da reforma
anterior (Francisco Campos, de 1931) e assimilahgilamas criticas a el&ouxe a tona
concepgdes condizentes com 0 contexto politicontégerazendo como vitéria o ensino
prioritario da cadeira de Histéria do Brasil. Estuc Historia Patria era uma causa
eminentemente civica, formadora de uma ‘consciéraigonal’. Atraves do conhecimento
do passado, os individuos criariam e reafirmariaselwoapego a nacionalidade, a pétria. A
Reforma Gustavo Capanema cristalizou esta concepg&oja vinha tornando-se a
orientacéo educacional do pais (VAZ, 2001).

Observe que “A reforma Gustavo Capanema, de 1@4Babreleceu a Historia do
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Brasil como disciplina autbnoma e confirmou coma séjetivo fundamental a formacéo
moral e patriotica” (FONSECA, T., 2004, 53). Nessatido, o curriculo minimo presente no
decreto-lei n° 8.535, de 2 de janeiro de 1946. Emastigo 13 trazia um curriculo minimo

repleto de herois nacionais e grandes feitos naidgara Historia do Brasil:

Descobrimento da América: Colombo

Descobrimento do Brasil: Cabral

Capitanias hereditarias.

Os trés primeiros governadores gerais.

Invasédo do Rio de Janeiro pelos franceses. Fuadizéidade: Estacio de Sa.

Invas@es holandesas; Matias de Albuquerque, Henilgas e Felipe Camaréo,

Entradas e Bandeiras; Antonio Raposo Tavaresr&i&ddias Paes.

Conjuracdo mineira; Tiradentes, Transmigracao ahailfa real de Portugal para o
Brasil; D. Jo&o VI.

Independéncia; D. Pedro |, José Bonifacio, Gormsaledo.

Periodo regencial; Padre Feijo.

O segundo reinado; D. Pedro Il.

Guerra do Paraguai; Osorio e Caxias.

Abolicdo do cativeiro; Princesa Isabel, José deooemio e Joaquim Nabuco.

Proclamacdo da Republica; Deodoro, Floriano Pejx&enjamin Constant, Rui
Barbosa.

Governos republicanos; contribuicdo ao progressoads.

Note-se que, a cada ponto do curriculo, destacarpersonagens’de carater
herdico. A historia da nacdo e de seus herdis. Mesescendo em conteudos nos curriculos
posteriores, a proposta central permanece. “As egg@es unitaristas e nacionalistas da
educacédo presentes desde o século XIX, foram adadpelas reformas Francisco, de 1931,
e Gustavo Capanema, de 1942, que elegeram o edtudstéria como instrumento central
na educacao politica, e a disciplina da HistoriaBdasil como fundamental na formacéo
moral e patridtica. Essa educac¢do encontraria imass |didaticos importantes instrumentos
junto as festas civicas, constituiram eficaz atgeedagogico” (FONSECA, T., 2004, 73).

Por fim, acaba com o controle rigido do programa diaciplinas ao estabelecer
que: “Art. 18 Os programas das disciplinas serfplas, claros e flexiveis, devendo indicar,
para cada uma delas, o sumario da matéria e dsziseessenciais” (Decreto-lei 4.244 de
1942). Guy de Hollanda, entretanto, indica que éssdéncia ja estava presente no plano
nacional de educacéo de 1937. Tal mudanca traziasdio fracasso do modelo de inspetoria

federal, bem como do ndo adimplemento absolutdalmple nacionalizagéo estabelecido no
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curriculo oficial de Historia.

Quanto aos programas, a Lei organica assentarartado critério que: ‘Os programas das

disciplinas serdo simples, claros e flexiveis, ddeeindicar, para cada uma delas, o

sumario e as diretrizes essenciais’. Tratava-&&s,ale preceito ja preconizado pelo Plano

Nacional de Educacdo, em 1937, nos seguintes ter@esprogramas do ensino, nos

varios graus e ramos, serdo tracados em linhasgéxando um minimo obrigatério, de

modo que permitam aos professores a indispensat@iania didatica’. (HOLLANDA,

1957, 41).

Adota-se aqui a perspectiva que a proposta de ridigpdra nacdo deteve maior
sucesso com a ampliacdo e massificacdo de matdrtkicos e, por exceléncia, do livro
didatico. Nao foi a aprovacéao de curriculos oudlegides que modificou consideravelmente a
formacdo do cidaddo, mas o controle sobre o livdatito. Esses livros didaticos foram
desenvolvidos no periodo do Estado Novo e se naativ durante grande espaco de tempo.
“A partir do Estado Novo néo se verificaram mudansabstanciais nas diretrizes para o
ensino de Historia ou para a formacao dos manbaisierdade parte significativa dos livros
que foram produzidos nesse periodo continuaram atieados até o inicio da década de 60,
em sucessivas reedicdes, sempre preocupados capebde Tiradentes na formacéo moral e
politica dos jovens brasileiros” (FONSECA, T., 2008).

E certo que as legislacées influenciam os livraktitos, entretanto, antes de sua
massificacdo é precario estabelecer uma ligacaetadido ensino de Historia com as
legislacbes. Em analise da selecdo de conteudopkidsssores de Historia atualmente,
pesquisa realizada por Janete de Fatima BARAUSE2(QE5, passim) demonstrou que o0s
professores selecionam os conteudos utilizandwederpncialmente do livro didatico, apesar
de referirem-se aos PCNs em discurso, na praticzaat-se do livro didatico.

Tal fato € importante, pois desse momento em dsat@presenta o fator do livro
didatico como uma crescente. Na legislacdo apaoed2ecreto-lei n° 8.460 de 26 de
Dezembro de 1945, estabelecendo condicbes de @mdingportacédo e utilizacdo do livro
didatico. E nessa legislacdo que se proibe livies 0fo tenham autorizagdo prévia do

Ministério da Educacdo e da Saude Publica, confarragigo 3° da referida lei. Dentre as

causas que impedem a autorizacao do livro didagatestacam:

Art. 26 ... a) que atente, de qualquer forma, eoatunidade, a independéncia ou a honra
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nacional; b) que contenha, de modo explicito oulioitp, pregacdo ideoldgica ou
indicacdo de violéncia contra o regime democratijogue envolva qualquer ofensa as
autoridades constituidas, as forcas armadas, aemsis instituicbes nacionais; d) que
despreze ou escureca as tradicdes nacionais, ti deslustrar as figuras dos que se
baterem ou se sacrificarem pela patria; €) querengealquer afirmacéo ou sugestao, que
induza o pessimismo quanto ao valor e ao destinpogio brasileiro; (...) h) que desperte
ou alimente a oposicédo e a luta entre as classessse racgas (...) (Decreto-lei n® 8.460 de

26 de Dezembro de 1945)

Interessa notar que o artigo 26 enumera questdasnt® ‘moral’ e ‘civico’, sendo
que o artigo 27 da referida lei traz questdes gwsto carater ‘técnico’, como falta de
correcdo na linguagem ou de ordem cientifica. Rtwfaas causas de impedimento que se
apontou sdo morais e explicitas. O controle qudase a partir dos curriculos agora sera
efetuado a partir dos livros didaticos, impedindisses materiais a presenca de qualquer
elemento que viesse a criticar o Estado brasieesaas instituicdes. Por exemplo, a restricdo
“h” sobre os livros impedia uma visdo marxista datétia. Denunciando o momento da
chamada Guerra Fria. Antes, porém de se adensae @ssunto, deve-se apontar 0 momento
de redemocratizacao do pais e da aprovacao de avagdonstituicdo da republica brasileira

gue aumentava o rol de pessoas ativas politicamente

ApOs 1945, o ambiente internacional era novamexverével a democracia representativa,
e isto se refletiu na Constituicdo de 1946, quss@@onto, expandiu a de 1934. O voto foi
estendido a todos os cidaddos, homens e mulhemesais de 18 anos de idade. Era
obrigatério, secreta e direto. Permanecia, no émtanproibicdo do voto do analfabeto. A
limitac&o era importante porque, em 1950, 57% gmlag&o ainda era analfabeta. Como o
analfabetismo se concentrava na zona rural, oscipais prejudicados eram os
trabalhadores rurais. Outra limitacdo atingia oklastos das forgas armadas, também
excluidos do direito do voto (CARVALHO, 2002, 145).

O analfabetismo tornou-se um obstaculo a univesgiio da democracia. Por isso
a educacao passou a ser vista como um direitouquamentava a participacdo politica. Os
esforcos para a universalizacdo do ensino ganhapo eeal, superando a idéia meramente
discursiva, em meados do século XX. Nesse periatueacdo deixa de ser um valor apenas
nacional para tornar-se um valor pretensamenteetsall Em especial, no periodo do pos-
guerra irA se consolidar nas cartas de Direitos athms 0 assecuramento do direito a

educacao, sindnimo de ensino fundamental gratutd@s os homens.

E justamente este o caso do artigo 26 da DeclatdgB@rsal dos Direitos Humanos. Ao
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propor a universalizacdo e a obrigatoriedade donenindamental, a gratuidade da
educacao nos niveis basicos, a democratizacdocese@ao ensino superior e a valorizacao
do ensino técnico-profissionalizante, entre oute®mendac¢des, esse dispositivo requer,
para ser convertido em realidade, a formulacdomplementacdo e a execucdo de
determinadas politicas educacionais e a ofertaléces essenciais nesse setor por parte
dos governos (FARIA, 2002, 344).

Além disso, a Constituicdo traz objetivos para acadao que se relacionam a
liberdade e a solidariedade humana, idéia que seia@m dos preceitos da Declaracdo de

Direitos Humanos da ONU de 1948.

Art 166 - A educacdo é direito de todos e sera dadar e na escola. Deve inspirar-se nos
principios de liberdade e nos ideais de solidadedaumana. (Constituicdo dos Estados
Unidos do Brasil de 18 de Setembro de 1946)

Artigo 26 - 1) Todo o homem tem direito a instrucAanstrucdo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrue@meatar sera obrigatoria. A instrucéo
técnico-profissional sera acessivel a todos, benmo@ instru¢éo superior, esta baseada no
mérito. II) A instrucdo sera orientada no sentido pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeilos direitos do homem e pelas
liberdades fundamentais. A instrucdo promoverarapteensdo, a tolerancia e amizade
entre todas as nag¢des e grupos raciais ou relgjiescoadjuvara as atividades das Nacoes
Unidas em prol da manutencao da paz. lll) Os @aisgrioridade de direito na escolha do
género de instrucdo que serd ministrada a sews fi(Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos da ONU de 10 de dezembro de 1948)

Por outro lado, a nova ConstituicAo de 1946 reeltabu o0s direitos civis e
politicos, reestabelecendo a democracia no Bitasd.ndo significa que se tenha defendido a
democracia como um valor em si, antes se defendemacracia como um caminho para a
instalacdo de uma proposta ideolégica. Tanto atalimomo a esquerda disputavam as
eleicdes daquele periodo como forma de conquistaage para chegar ao verdadeiro ideal
politico. A declaracdo de ilegalidade do PC (PartiComunista) brasileiro pode ser um
exemplo dessa luta antagdnica. Muitos momentoseiifipara a democracia podem ser
levantados nas décadas que se passam, do suieitfiarglas a renancia de Janio Quadros. O
Brasil passa, portanto, por um periodo de instidé democrética. Ampliava-se a
participagdo popular junto a politica, mas a rdtiaedo das posi¢cdes estava presente

principalmente nas elites nacionais.

Pesquisas de opinido publica feitas pelo InstitBrasileiro de Opinido Publica e
Estatistica (IBOPE) em 1964, antes do golpe, emaaipitais, e sé recentemente trazidas a
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publico por Antonio Lavareda, revelam aspectos onpdsitivos. O primeiro deles é que

64% da populacdo dessas capitais tinha prefergracidaria, indice alto mesmo para

padrbes internacionais. Isto significa que a mai@creditava no sistema partidario,

aceitava-o como instrumento de representacao gaol{ti.) A tendéncia moderada era
confirmada por outra pergunta da pesquisa. Indagadbre qual a linha politica mais
indicada para o governo, 45% dos pesquisados pegfero centro, contra 23% que

prefeririam a direita e 19% a esquerda (CARVALHQ02, 149-50).

A pergunta que fica é: se o povo deteve um apraddidemocratico no periodo do
pbés-guerra, se a maioria da populacao ligava-seaarientacdo politica de centro, por que
existia o clima golpista de instabilidade democedi E certo que dentro do pais as forcas
politicas despontavam para ndo seguir as regrgsgdademocratico. Os rumores frequentes
de golpes sao a tbnica brasileira desse periodieh®cracia instavel do pds-guerra, o que
levou a um clima de instabilidade democratica. 8dguCARVALHO “A resposta pode estar
na falta de convicg@o democrética das elites, tdatesquerda como de direita. Os dois lados
se envolveram em uma corrida pelo controle do gaveue deixava de lado a pratica da
democracia representativa. Direita e esquerda m@ep@ um golpe nas instituicbes”
(CARVALHO, 2002, 150).

O ensino de Histéria no pés-guerra orientou-se patandéncia de discutir os
direitos humanos. “A disciplina Historia tornouts® importante instrumento na formacéo de
uma concepgéao de cidadania voltada para a paz aluadpecialmente depois dos horrores
vivenciados pela guerra que se iniciou em 1939BERRO, 2003b, 17). Alids, o préprio
conceito de cidadania é reformulado nesse periAdtes cidadania indicava apenas um
preceito de participacdo politica, a partir dasnidacdes do socidlogo inglés T. H. Marshall
de 1948, cidadania passou a indicastatus social de pertencimento a uma comunidade
juridica que garantia todo um conjunto de direioss, politicos e sociais. Observe-se que 0s
direitos sociais se consolidam como direitos dad#. “A educacdo moral e a educacao
civica ganham novos sentidos apés a Segunda Gudurdial e no contexto da
democratizagdo do pais, encerrando, dessa maoeirgapitulo importante na histéria da
educacdo e da cultura do pais marcada pela educaftam” (SOUZA, 2000b, 118). Os

ideais de democracia e paz caminham juntos convamacao de cidadania. Entretanto, essa

nocdo de cidadania entra em choque com as tendépaitticas da época, a tendéncia a
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sectarizacao politica das elites.

No contexto da Guerra Fria entraram em choque téma€ncias. A primeira ligada
ao ideal universalista da ONU e a forte carga derdilismo politico marcado pelo sistema
capitalista. Tal tendéncia foi liderada pelos Estadnidos e tendia a defender a proposta de
cidadania elaborada nos ideais do liberalismoipol& da democracia. A segunda tendéncia,
a socialista, pretendia universalizar o ideal d®ltegéo proletaria, sendo liderada pela Unido
Soviética. Ambas as correntes pretendiam alinhasepaa suas propostas ideologicas
formando coalizdes. Os paises latino-americanomyrit@iamente, seguiram a tendéncia dos
Estados Unidos da Ameérica, foi o caso do Brasilsivie existindo correntes politicas dentro
do Brasil tendentes a aproximacado aos paises istasala hegemonia foi norte-americana.
Inclusive no que culminou com a ilegalidade deigastcomunistas e socialistas.

Alguns autores da época demonstram a sectarizasdpasicoes politicas, como a
professora CASTRO que indicava “(...) ha antagoaifiagrante entre nossa filosofia de vida
baseada na democracia, e aquela fundada no conwin{4862, 51). Outra tendéncia é
adotar-se a democracia como modelo instituciomaleducacado para uma democracia, tem
ainda que lutar, e isto € bastante claro em noas® pontra tendéncias passadistas que
teimam em ndo acompanhar a evolucdo dos temposSTBA, 1952, 52). A tendéncia
hegemaonica ligada aos ponto de vista dos Estadm®$)oonciliava a orientacdo humanistica

fruto da experiéncia junto a segunda guerra comsme patriotico.

Podemos considerar esses fins ai divididos emdfiats e humanisticos, como dois graus
de uma mesma finalidade: e a da integracdo do ithdiv na sociedade, desde a
comunidade em que vive, até a patria e o mundo {adoNas palavras de Rude, o
‘objetivo de todas as nagbes sdo a auto-afirmac@o azrescentamento dos valores
proprios; neste ponto deve-se ver também o0s sergige presta & humanidade, posto que
um povo unicamente pelo conhecimento de sua hastivega ao de seu ser e de seus
valores’. (...) A eficiéncia civico-politica € tagrh auxiliada por uma atitude de interesse
pelas cousas publicas que sua compreensdo deee #aindiferenca leva a estagnacao,
enquanto que a atitude emocional obriga a partéipdCASTRO, 1952, 60-1).

A aproximacao a politica norte-americana ficadaitna legislacdo sobre o ensino

de Historia. Como exemplo, pode-se apreciar a segarientacao sobre o0 ensino de Historia:

Uma apreciacdo equilibrada, sob certo angulo aamuictorna-se objeto de orientacédo
guanto ao estudo da histéria moderna e contempamréfseunidade da América €
caracteristica. Mas tal norma ndo pode deixar derfaobressair o sentido civico. A
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formacdo patritica € um ditame. Porém ndo bastar am patria. Também ha de

compreende-la e assim incumbe destacar a esséacinth brasileira, sua génese,

expressoes tipicas, as possibilidades do paidru¢des Metodoldgicas para a execucao

dos programas de Historia Geral e do Brasil daaRarn® 1.045 de 14 de dezembro de

1951)

Tal tendéncia continuaria por algum tempo e, npess®odo, GUEDES destaca a
questdo a democracia como ideal hegemonico. “QO d#eaoncepcao democratica € a moral
de Autonomia: educa homens livres. O ideal da quyée totalitiria € a moral da

Heteronomia: educa fanaticos e obedientes” (GUENRG63, 29). E completa com trés alvos

para o ensino de Historia:

Primeiro, o ensino de Historia deve, antes de tddeenvolver, no adolescente, o espirito

critico no exame dos sucessos retrospectivos ddonirido pelo homem. Segundo, deve

ainda desenvolver o espirito ético, fazendo resmsadt valores morais da Historia, para isso
reconstituindo o lado moral da evolucdo humanamBesceiro lugar, finalmente, quando

o professor versar a histdria nacional, deve agreciado civico da historia, localizando

os valores civicos do nosso passado, evitando setigpurpar a histéria e a enveredar em

exageros jacobinos (GUEDES, 1963, 24-5).

Comeca a surgir, por outro lado, também pela farfRiéncia americana, a
tendéncia a substituicdo da Historia e da Geogpafies Estudos Sociais no ensino primario.
“No plano da educacdo elementar e secundaria &rerad era substituir a Historia e
Geografia por Estudos Sociais. Essa idéia renowvaeafoque da disciplina que perdia o
carater de projeto nacionalista civico e moraleantarcando, assim, a penetracdo da visao
norte-americana nos curriculos escolares naciofRIBEIRO, 2003b, 18). Tal projeto vai se
implementar adiante.

Outro objetivo que aparece nesse momento para gencom a idéia de formacao
do cidadao politizado, pautando-se na construcaendeonhecimento critico que superasse
as fronteiras do politico. Uma Historia que nageseimisse ao aspecto politico da Historia.
“Além do seu papel como formador do ‘cidadéo pmitia histéria ensinada, nesse periodo,
passou a ser tida como fundamental para a format@lectual do estudante, incorporando
objetivos com a finalidade de estimular o espidiéopensamento critico” (RIBEIRO, 2003b,

19). Alguns autores da época apontam tal caraiiterisxaltando a questdo da Historia como

formadora de critica para a compreenséao do presante é o caso de Guy de HOLLANDA
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ao citar autora do periodo:

“(...) a Professora Pantaledo se refere a finatiddd ensino da Histéria no curso
secundério, distribuicdo da matéria no ciclo gelasiao sistema das unidades, do qual é
adepta. ‘Embora essa designacdo ndo aparecaroficitd’ nos programas, a Autora a usa
para designar os assuntos em que esta divididaéiados mesmos. Vejamos, agora,, as
suas principais criticas. Antes de tudo afirmadd®os programas, inclusive o de Historia
do Brasil, cuidam principalmente do aspecto pditita Histéria, de tal modo que
acontecimentos essenciais (...) ndo sdo sequerionados. Pondo maior énfase no
aspecto politico da Histéria, o programa contriiaria o pouco aproveitamento dos alunos
na matéria, porque estd acima de sua capacidadenpreensao de fatos meramente
politicos’.” (HOLLANDA, 1957, 74-5). A compreensdim passado que se alcanca através
de uma reconstrucdo da experiéncia — a mais gedait@das, porque é a da Humanidade
pelo homem —, permite melhor compreender o presdste |he confere um valor
educativo excepcional. Sem duvida, favorece, otsgraou ndo, a formacdo de
determinadas atitudes, cuja natureza varia segumdmeio social e o educador
(HOLLANDA, 1957, 09).

Outra caracteristica é a clarividéncia da divisddrdbalho social na construcéo do
conhecimento historico, ndo existindo no periodaa uweflexdo sobre o papel criativo do
professor, ou seja, o professor e o historiadorpséfissdes distintas. RIBEIRO relata idéia
presente no discurso educacional em 1957, referiquoo “Apesar de reconhecer que os
historiadores e os professores de Histdria formama tcomunidade de destino’, o autor
deixou transparecer no seu texto a idéia da higmagao entre estes: o historiador recolhe e
interpreta as experiéncias sociais e o profes&poid, difunde-as (...)” (RIBEIRO, 2003a,
67). O balanco da reforma Capanema geralmente eéemieieia de ensino livresco e elitista,
voltado a erudicdo e sem aplicagéo pratica, ac@antdo seu objetivo de aproximar o aluno
do habito diario de estudar referido inicialmemie. contexto da democracia instavel surge

uma nova LDB em 1961 e encerra o periodo de vigéireforma Capanema.

Os programas posteriores a queda de Vargas e@aab da Lei de Diretrizes e bases da
Educacéo brasileira (4.024/61) n&do conseguiramr fdgi concepcdo pragmatica, que
pretendia formar o cidaddo nos moldes do interedsdsstado. A partir de 1961, passou-
se aos governos estaduais a atribuicdo de elatw@ogramas das escolas secundérias. A
LDB representou também a secundarizacdo das charhadzanidades. Produto de uma
‘americanizacdo’ do curriculo, promulgada num cetate histérico no qual a
industrializacdo buscava adestrar méo-de-obra pasa mesma industria, ela iniciou
claramente um processo de tecnicizagdo da formas&olar, em oposicdo a Lei
Capanema, criticada como livresca e elitista, gie preparava o alunado para a vida
(ABUD, 2003, 39).
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2.4 CIDADANIA NO REGIME NAO-DEMOCRATICO DE 60 E 7& O ENSINO
DE HISTORIA QUESTIONADO.

Historicamente, conforme o narrado até aqui, jdirigam como objetivos da
educacdo a visdo humanistica, desenvolvimento hwmara visdo da formacéo para a
cidadania. O fim do periodo democrético da décal®@ e o inicio do regime militar se
destacam em dois aspectos, pelas exigéncias deefmpdcao’ e de qualificacdo profissional
que trazem um objetivo novo ao ensino: a preparpadm o mercado de trabalho. E sobre a
carga dessa exigéncia que se formulou a LDB de.1961

Além disso, a nova LDB trouxe o retorno da desedimacido, a partir daquele
momento os programas estaduais regeriam a educ¢acpartir de LDB da 1961, a tarefa de
elaborar os programas da escola secundaria fouatd aos governos estaduais, contrariando
as determinacbes centralizadoras da Reforma deciscan Campos de 1931. Outra
caracteristica significativa dessa Lei foi a maatizacdo da area de Humanidades no
curriculo escolar brasileiro, opondo-se a Reformat&@o Capanema de 1942” (RIBEIRO,
2003b, 20). Nesse periodo as Humanidades comegamer espaco para 0 ensino técnico e
profissionalizante. A preferéncia pela area teagiokbganha vulto.

Entretanto, os ideais constitucionais de 1946 aoetaarcam a legislacdo sobre
ensino. Lembrando que naquele momento ainda vigianstituicdo de 1946 e seus ideais de
liberdade e solidariedade humana como norteadaresndino. “Art 166 - A educacao é
direito de todos e sera dada no lar e na escol&e Depirar-se nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana” (Constituigd® Elstados Unidos do Brasil de 18 de
Setembro de 1946). Esses mesmos principios seryieae nortear os objetivos da Lei de

Diretrizes e Bases de 1961, agora delimitados kcéapos:

Art. 1° A educacdo nacional, inspirada nos prinsipde liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim: a) a compreedsdodireitos e deveres da pessoa
humana, do cidadéo; do Estado, da familia e dgmgrgue compdem a comunidade; b) o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentaibodnem; c¢) o fortalecimento da
unidade nacional e da solidariedade internaciodplp desenvolvimento integral da
personalidade humana e a sua participacdo na abtaeh comum; e€) o preparo do
individuo e da sociedade para o dominio dos reswimtificos e tecnolégicos que lhes
permitam utilizar as possibilidades e vencer agudades do meio; f) a preservacéo e
expansdo do patrimoénio cultural; g) a condenac&ualquer tratamento desigual por
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motivo de convicgao filosofica ou religiosa, benmmoa quaisquer preconceitos de classe

ou de raca (Lei n° 4.024, de 20 de Dezembro de 196&i de Diretrizes e Bases da

Educacéo Nacional).

Observe-se que o0s principios agora sao delimitadexplicitados de forma a
resignificar os ideais de liberdade e solidariedagd®ana presentes na carta constitucional de
1946. A solidariedade aparece ligada a participdgatidadao junto ao Estado, a comunidade
e a familia. Forte carga de liberalismo politicanlbém aparece nessa legislacao,
principalmente relacionada a liberdade quando‘agdiberdades fundamentais do homem’,
entenda-se nesse contexto o que se chama de 9icgit®, que ndo podem ser confundidos
com direitos do homem. Os direitos civis estdodaga a liberdades individuais, como
liberdade de pensamento, de expresséo ou inviolatdd do corpo. Por fim, ndo ha referéncia
a direitos sociais como trabalho ou emprego, ngrestacdes estatais. O liberalismo ainda
aparece quando se refere ao repudio ao precomeeitd e de classe. Outros dois aspectos
que ganham forca na LDB de 1961 sédo o ensino pdezrmlogia e o desenvolvimento
integral da personalidade (influéncia direta dacélsgia no campo educacional). Pouco
tempo depois em parecer do Ministério da Educagite4e observar a manutencédo de

diversos aspectos ja apontados:

Objetivos das Ciéncias sociais: a) o desenvolvimeértegral do educando, fazendo com
que ele adquira conhecimentos. forme ou desenvatitades habilidades e habitos
atinentes as relag6es humanas; b) a formacgéo stecialianca, fazendo-a compreender o
mundo em que vive destacando a interdependéncigedasas entre si e entre as pessoas e
0 meio, evidenciando o valor, do individuo na vidasociedade; c) a formacdo de um bom
cidadao, levando-o a compreender o passado hstdecseu pais, a importancia e a
realidade do seu territério, os recursos néle exties e o valor do trabalho humano no
presente; d) o uso adequado dos simbolos e mateglaicionados com esta disciplina
através do uso constante de atividades (Parec&2h%3 versando sobre: Exame de
Admisséo aos Cursos de Grau Médio - Aprovado efi®68) (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional, 1968, 127).

Nesse parecer destaca-se 0 objetivo “c”. Nao Hastaar o cidaddo, o passado
historico ensina a formar o ‘bom’ cidaddo. Esseiqoer turbulento da historia politica
brasileira aponta a dificuldade em se estabelemesensos politicos. E importante ressaltar

que a vespera do golpe militar de 1964 ndo existiaguadro de resisténcia e mobilizacao

popular ao governo militar. Os comicios implemeagador Goulart, destacando-se o comicio
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na Central do Brasil, a fim de conseguir apoio paraeformas de base ao invés de mobilizar
0 povo para mudancas profundas no pais, mobilizbores conservadores da sociedade
brasileira. As marchas das familias com Deus pletadade indicam o apoio majoritario as
idéias conservadoras.

Importante destacar aqui o que Elio Gaspari chaenBithdura envergonhada. A
ditadura militar no Brasil, num momento inicial,one assume como ditadura, mas como
forma de sustentar a nacéo contra a imoralidadeenée que ganhava forca no pais. Como
argumenta Gaspari, a ditadura militar ndo se assgopmo ditadura (cf. GASPARI, 2002).

Apesar disso, o inicio do golpe marcado pela pdeddireitos civis.

Dado o golpe, os direitos civis e politicos foraorainente atingidos pelas medidas de
repressdo. Por essa razéo, eles merecem atengiiakspomo era maior a mobilizacédo
em 1964 e como estavam mais desenvolvidos os meiogntrole, a represséao politica dos
governos militares foi também mais extensa e maierta do que a do Estado Novo.
Embora presente em todo o periodo, ela se conceatrodois momentos: entre 1964 e
1965, e entre 1968 e 1974 (CARVALHO, 2002, 160).

Os reflexos do golpe militar de 01 de Abril de 196@ ensino foram velozes.
Principalmente relacionados a liberdade de expoesséliberdade de pensamento politico. Ja
no final do primeiro més daquele regime indicavanezessidade da transformacao dos
ambientes em que o jovem se desenvolvia, a fiimgéementar uma educacao moral e civica
adequada. “A desejada educacao moral e civicadia@medos dependera, principalmente, do
ambiente em que viverem e se desenvolverem, tamte@soola, como na familia e na
comunidade local” (Parecer n® 117/64 - Aprovado3@d/64 — versando sobre ‘O ensino da
Educacdo Moral e Civica em estabelecimentos de@msédio’. (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, 1968, 288). Em outro pareceregime militar esclarece a
interpretacdo possivel da LDB de 1961, apontancmatrucdo moral e civica do aluno como

objetivo prioritario do ensino:

Para objetivar a educacdo moral e civica, implioitaart. 1.° e explicita no art. 38, Ill da
Lei de Diretrizes e Bases, deve-se partir das stagpiiconsideragbes preliminares: a) a
educacao moral e civica decorre da acdo educatiesabla, considerada em tédas as suas
possibilidades e recursos; b) a formagdo moravieecg objetivo de escolas de todos os
graus; c) a formacdo moral e civica ndo fica isatdainfluéncia de certos 6rgaos
formadores da opinido publica, como radio, TV eria. Nem da cooperacéo da familia e
da comunidade geral; (...) (Parecer n® 136/64 -o¥gmo em 5/6/64, versando sobre
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‘Educacdo Moral e Civica'. In: Lei de DiretrizesBases da Educacdo Nacional, 1968,

289).

Observe-se que o0s pareceres apenas delimitam oocdmpinterpretacdo da
legislacdo anterior. A LDB de 1961 com seus idekissolidariedade e liberdade néo foi
revogada no periodo onde existiu a repressado nraienta da ditadura. O que se fez foi a
reinterpretacdo da legislacdo, foram dados sengdpecificos a conceitos amplos como
solidariedade e liberdade.

Por esse motivo, Elza NADAI é extremamente coerantafirmar que: “A nosso
ver 1964 nada mais fez do que enfatizar um procgssensino de Historia que ja vinha de
longa data. Ele somente o coloriu com tintas maite$ (...)” (NADAI, 1986, 105). Tais

perspectiva se reforca pela manutencéao das précassino:

O regime militar, instalado em 1964, s6 fez aprdéunalgumas das caracteristicas ja
presentes no ensino de Histéria na escola fundairemédia do pais. No que diz respeito
as concepcdes de Histéria inerentes a esse endintouve grande transformacgdes, tendo
permanecido a heranca tradicional, de longa datariemta-lo. Isso significa que as
diretrizes norteadoras dessa concepc¢ao de Hig@nmaneceram na formagéo de milhares
de jovens, enfatizando-se os fatos politicos ei@gdfias dos ‘brasileiros célebres’, entre

0s quais agora figuravam os principais personademovo regime (FONSECA, T., 2004,

55-6).

N&o houve a necessidade da alteracdo imediatgidéatfio sobre ensino para dar
énfase ao ensino moral e civico. Tal processot@vagpresente nas legislacdes e na prépria
forma de entender e de ensinar presente na es@taespecial, na Histdria escolar.

As diferencas ideologicas do regime da Constitut@d 946 para a Constituicdo
de 1967 sao quase sutis. A Constituicdo de 196MAagpacrescenta ao texto de 1946 a
expressao ‘principio da unidade nacional’.

Art 168 - A educacao é direito de todos e serd daildar e na escola; assegurada a

igualdade de oportunidade, deve inspirar-se nacipim da unidade nacional e nos ideais

de liberdade e de solidariedade humana (A Coribuila Republica Federativa do Brasil

de 1967).

Uma diferenca que demonstra inicialmente a incluséproposta do regime militar
aos ideais do ensino e, por outro lado, que o forapacionalista da educacdo nao foi

inventado no regime militar, mas nele foi reforcalotretanto, o processo de transformacao
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Nao permaneceu apenas no carater ideoldgico, tanskémfetuaram mudancas na grade

disciplinar, criando-se disciplinas como espacpeesicos para a educacao moral e civica.

A escola passou a ter um novo perfil social e callffoi reduzida a carga horéria das
disciplinas historia/geografia e foram inseridasavoriculo as disciplinas de Educacgéo
Moral e Civica (EMC) e Organizacdo Social e Pditito Brasil (OSPB), portadoras de
forte carga ideoldgica. Os objetivos centrais forarformacéo da cidadania, concebida
como a formacdo do “bom cidadéo”, e da identidamigamal pela via da analise do seu
processo de formacdao politica. Nesse periodo fenga a propaganda imagética de carater
nacionalista, financiada por grandes empresascpkates, e que se apresentava como se
fosse de carater oficial. Era uma propaganda deremt politica que apelava para o
sentimento de identidade e cultura nacionais e atinim carater nacionalista,
desenvolvimentista e popular (ZAMBONI, 2003, 372).

A Historia, considerada inutil pelos defensoresedsino tecnicista, passou a ser
suprimida para o desenvolvimento de disciplinasisutgo regime. Por fim, outras
possibilidades do ensino de Historia, tidas combtipamdas e criticas ao regime, eram

reprimidas, resultando num laco sufocante contlia@plina escolar Historia inovadora.

As disciplinas Historia e Geografia tiveram seusteddos despolitizados e esvaziados
pelos Estudos Sociais nas primeiras cinco sériek’ @pau. Nessa primeira fase o nucleo
de Estudos Sociais assumiu a forma de atividademtdgragdo social — estudos das
experiéncias vividas. Nas séries seguintes, paaseer tratado como area de estudo,
integrando os contetdos das Ciéncias Humanas (idisté&seografia, Sociologia,
Filosofia), além de dividir espaco com a disciplittaEMC (Educacédo Moral e Civica). No
2° grau, essa area ficou subdividida em Historegdgafia e OSPB (Organizacdo Social e
Politica Brasileira) (RIBEIRO, 2003b, 23).

Portanto, a estratégia do regime militar para merndge Histéria pautou-se em duas
frentes. A primeira estava disposta a diminuir pagse da Historia, substituindo-a por uma
disciplina de carater integrador da sociedadec&so dos Estudos Sociais. A segunda frente
estava voltada a Historia que ainda restava deati@urriculo, utilizando-se do conhecimento
historico para legitimar o regime.

O controle sobre a disciplina historica relacioseysobretudo a ideologia implantada com
0 golpe de 1964, quando o ensino foi colocado aicgerdo regime ditatorial que
propugnava a formacao de cidadaos déceis, obesdlientedeiros: De um lado, ter-se-ia
dado ‘o esvaziamento do seu sentido critico e stader’ e, de outro, manifestado o seu
carater de ‘instrumento de veiculacdo e formacgdcesiuirito civico, entendido como
aquele capaz de glorificar os feitos dos auto-proados herois do dia’ (NADAI, 1993,
158).

E interessante observar que h& uma tentativa diérlag pelo controle do ensino de
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Historia, a logica politica do Estado e da classmidante, anulando a liberdade de
formacdo e de pensamento da juventude, homogedeizanimagem destes sujeitos

sociais, em torno da imagem do Homem que melheesars interesses do Estado e da
Nacdo. Estes interesses eram nesse periodo amerdsadefendidos pelo Conselho de
Seguranca Nacional, cuja doutrina implicitamentda esolocada nos programas

(FONSECA, S., 1995, 61).

Tal atitude reconhece um aspecto importante dadtistsua potencialidade de

formacéo da consciéncia sobre a realidade e saibrendo.

Trata-se da confirmacdo da ‘necessidade’ da Histdeira a tomada de consciéncia do
mundo no qual estamos inseridos, para a consed#c@bjetivos estratégicos do Estado
para justificar e legitimar sua existéncia, as ag@s comportamentos do Estado e da
nagdo. O fim da Historia poderia tornar imposs&ebmpreenséo da ‘politica’, das forgas
‘dirigentes’ e das possibilidades do Brasil; otasspm a histéria passada, sem a historia
da atualidade, a compreensdo das possibilidadessodéedade brasileira estaria
comprometida: logo, o dominio da nossa propria &t estaria comprometido
(FONSECA, S., 1995, 62).

Nova legislacédo sobre o ensino surge no inicioétada de 70, periodo do milagre
econdbmico e do otimismo em relacdo ao regime milifeo mesmo tempo se tem o
acirramento da perseguicao a qualquer forma deagmdicdo ao regime politico instituido,
principalmente depois do Ato institucional n® 51868. Nesse momento, chamado por Elio
Gaspari de ditadura escancarada, o governo gariheeta autoritaria e depde contra os

direitos fundamentais (cf. GASPARI, 2002b).

Sob o general Médici, as medidas repressivas eimgseu ponto culminante. Nova lei de
segurancga nacional foi introduzida, incluindo agpda morte por fuzilamento. A pena de
morte tinha sido abolida apds a proclamacéo dalitieptie mesmo no Império ja ndo era
aplicada. No inicio de 1970, foi introduzida a agasprévia em jornais, livros e outros
meios de comunicagéo. Isto significava que qualgudticacdo ou programa de radio e
televisdo tinha que ser submetido aos censores\dp antes de ser levado ao publico.
Jornais, radios e televisdes foram obrigados aigeencom a presenga do censor. Com
frequéncia, o governo mandava instru¢cdes sobre sgsints que ndo podiam ser
comentados e nhomes de pessoas que ndo podiam rseipmaglos (CARVALHO, 2002,
162).

A censura talvez tenha sido o instrumento de re@cemais presente no cotidiano
popular. Isso porque afetava diretamente o diaaaddipopulacédo. Entretanto, quase todos 0s

direitos garantidos anteriormente foram violados.dDeitos ndo eram suprimidos em larga

escala, o que poderia revoltar as massas, mas rd® flocalizada, contra os inimigos
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declarados ou potenciais do regime.

A censura a imprensa eliminou a liberdade de opjmido havia liberdade de reunido; os
partidos eram regulados e controlados pelo govarsgindicatos estavam sob constante
ameaca de intervencao; era proibido fazer grevelteito de defesa era cerceado pelas
prisbes arbitrarias; a justica militar julgava asncivis; a inviolabilidade do lar e da

correspondéncia ndo existia; a integridade fisiteaveolada pela tortura nos carceres do
governo; o préprio direito a vida era desrespeitddofamilias de muitas das vitimas ate
hoje néo tiveram esclarecidas as circunstanciagmetes e os locais de sepultamento.
Foram anos de sobressalto e medo, em que os dlgdoformacdo e seguranca agiam
sem nenhum controle (CARVALHO, 2002, 163-4).

Seja como for, a supressdo de direitos civis daranditadura foi uma das mais
terriveis marcas da Histéria brasileira. Os dieftoliticos também foram suprimidos durante
a ditadura. “Para manter aberto o Congresso, osrag conservaram as elei¢des legislativas.
As eleicdes diretas para governadores foram suapem®artir de 1966, sO voltando a ser
realizadas em 1982. Para presidente da Repubdiodhouve eleicédo direta entre 1960 e 1989,
quase 30 anos de exclusao do povo da escolha @ dhé&xecutivo” (CARVALHO, 2002,

166). A supressado dos direitos politicos, por olado, foi contraditéria. Ao mesmo tempo

em gue as eleicbes eram restringidas e dirigidakimrado expandiu-se:

Mais estranho do que haver eleicbes foi o fato de d eleitorado crescido
sistematicamente durante os governos militareserléncia iniciada em 1945 nao foi
interrompida, foi acelerada. Em 1960, nas eleig@esidenciais, votaram 12,5 milhdes de
eleitores; nas eleicdes senatoriais de 1970 votét2am milhdes; nas de 1982, 48,7
milhdes; nas de 1986, 65,6 milhdes. Em 1960, aefmida populacdo que votava era de
18%; em 1986, era de 47%, um crescimento impreasierde 161%. Isto significa que 53
milhdes de brasileiros, mais do que a populac¢éb diot pais em 1950, foram formalmente
incorporados ao sistema politico durante os gowemibtares (CARVALHO, 2002, 167).
Esse contraste foi marcante para a formacdo datac@o da cultura politica
brasileira. “Esse € um dado cujas implicacOes m@em ser subestimadas. A pergunta a se
fazer é 6bvia: o que significava para esses mill@esidadados adquirir o direito politico de
votar ao mesmo tempo em que varios outros dirgitbicos e civis Ihes eram negados?”
(CARVALHO, 2002, 167). Alguém que adquire o diredo voto num momento em que a
liberdade de pensamento € suprimida aprende a setarpautar sua escolha eleitoral em
formulacdes politicas. O ato de votar no Brasilgandurante esse periodo caracterisscas

generis Para alguns podia ser utilizado com mercadoriaaba. Para outros uma obrigacéo
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sem sentido. Essa cultura até hoje aparece comditao ideario dos alunos, o que se
demonstrara adiante.

Se existiram supressdes claras de direito civilbktigo, no plano dos direitos
sociais a orientacao foi diversa. “Ao mesmo tempogele cerceavam os direitos politicos e
civis, os governos militares investiam na expandés direitos sociais. O que Vargas e
Goulart ndo tinham conseguido fazer, em relacdonidicacdo e universalizacdo da
previdéncia, os militares e tecnocratas fizeransd@%4” (CARVALHO, 2002, 170). Outro
aspecto da expansdo dos direitos sociais estawoligh propaganda do governo,
especialmente a relacionada ao crescimento ecoo@uithecido que ficou conhecido como
‘milagre econémico’:

Apesar da queda de crescimento ao final, a coincidéo periodo de maior represséo
com o de maior crescimento econdmico era perturbad® governo Médici exibiu esse
aspecto contraditério: ao mesmo tempo que repriien@mente a oposicao, apresentava-
se como fase de euforia econémica perante o raspopulacdo. Foi também o momento
em que o Brasil conquistou no México o tricampeormatndial de futebol, motivo de
grande exaltacdo patridtica de que o general saptmyeitar-se para aumento da prépria
popularidade. Uma onda de nacionalismo xenofobeaeionério percorreu o pais. Viam-
se nas ruas e nos carros faixas com os dizeressil'Bame-o ou deixe-0", uma critica
explicita a oposicdo, sobretudo a oposicdo armBeaquisas académicas de opinido
publica feitas na época indicaram que o presidgotava de popularidade (CARVALHO,
2002, 168).

O que se deve destacar, no entanto, que o milagré@mico nao trouxe igualdade
social. O crescimento foi desigual para a populat@csentido do ‘milagre’ econémico foi
posteriormente desmistificado por analises de edEtas que mostraram seus pontos
negativos. Houve, sem duvida, um crescimento rapids ele beneficiou de maneira muito
desigual os vérios setores da populacdo. A conee@i®i que, ao final, as desigualdades
tinham crescido ao invés de diminuir’ (CARVALHO, &) 168). Isso, entretanto, ficou
mascarado frente a propaganda ideoldgica da daadilitar no inicio da década de 70.

Enfim, em relacdo aos direitos e a cidadania, igerdos governos militares “(...)

% Vide capitulo 3.3
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tem, assim, que levar em conta a manutencdo datodid® voto combinada com o
esvaziamento de seu sentido e a expansdo do®slissitiais em momento de restricdo de
direitos civis e politicos” (CARVALHO, 2002, 172-3Fsse coquetel de relacdes ambiguas do
Estado com o cidadado formularam perspectivas dieadas sobre a cidadania. O sentidos
dados a cidadania tiveram clara influéncia desseimemto supressdo, camuflagem e
concesséao de direitos num Estado autoritéario.

E ndo se deve ter a ilusdo que o regime militam@& wealidade desligada do
momento pos 1988. A atitude de virar as costas @grassado, ignorando sua presenca no
ideario do presente, ndo condiz com uma visao ridatGensata. Nesse sentido, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo de 1971, formuladaeriodo mais critico de repressao do
regime militar, ja continha praticamente todos nsgipios orientadores do ensino que estao

presentes na constituicdo atual.

“Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetieval proporcionar ao educando a
formacdo necesséaria ao desenvolvimento de suascpaigades como elemento de auto-
realizacao, qualificacdo para o trabalho e prepara o exercicio consciente da cidadania”
(Lein°®5.692, de 11 de Agosto de 1971, fixandebizes e Bases da Educacao).

Nessa mesma legislacdo, ainda, aparece no artmobitgatoriedade da Educacéo
moral e civica. Observe-se que o0 contexto poldical e o daquele periodo sdo antagonicos,
entretanto, a palavra cidadania aparece pela penveiz 1a, como sindbnimo de educacao

civica, formando o cidadao e o nacional.

A inclusdo destes contetudos nos programas da délead@ ndo constitui novidade na
escola brasileira. Desde o século XIX, o ensindlddria configura espaco privilegiado
para a transmissdo de no¢des tais como patriap nggaldade, liberdade, bem como, para
o0 culto dos heréis nacionais. O Estado, sem duwvididiza-se dos curriculos para
uniformizar o passado, excluindo da memdria ofidaita imagem do municipio, do
Estado, da comunidade e da nacdo. Através dasdates escolares buscam a
identificacdo, a legitimagdo e a homogeneizagdanda determinada imagem, que nada
mais € que a imagem que interessa a classe domieastias estratégias basicas de
hegemonia (FONSECA, S., 1995, 69).

Em parecer explicativo sobre a nova LDB o Conséibderal de Educacao do

regime militar delimita a interpretacéo da lei eesenta um importante aspecto para analise:

J& nos encontramos, assim, em pleno dominio dagl@&stSociais, cujo objetivo é a
integracdo espaco-temporal e social do educandindritos gradativamente mais amplos.
Os seus componentes basicos sdo a Geografia ddmidliocalizando-se na primeira a
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Terra e os fendbmenos naturais referidos a expégiénenana e, na segunda, o desenrolar
dessa experiéncia através dos tempos. (...) Vindalae diretamente a um dos trés
objetivos do ensino de 1° e 2° graus - 0 preparaesercicio consciente da cidadania’ -
para o OSPB e para o Civismo devem convergir, efarroa menor escala, ndo apenas a
Geografia e a Histdria como todas as demais majédsn vistas a uma efetiva tomada de
consciéncia da cultura Brasileira, nas suas mdag@es mais dindmicas, e do processo em
marcha do desenvolvimento nacional (Parecer 858 onselho Federal de Educacéo de
17 de novembro de 1971. In: Brasil. Leis, Decretts, 1972, 58).
O advento dessa nova lei esvazia, ao limite, mernde Historia e sua funcdo em
relacdo a experiéncia histérica, imobilizando seisectiva. “Como advento da Lei 5692/71
no governo militar de 64, ao lado da Educacdo Mer&ivica (EMC) e da Organizacao
Social e Politica Brasileira (OSPB) os Estudos &sa@svaziaram os conteudos de Historia e
Geografia e valorizaram conteudos de uma abordagemnonalista destinada a justificar o

projeto nacional do governo militar de 1964” (GASAZZ0, 2003).

A Lei 5.692/71 introduziu grandes e profundas modg@oes no ensino fundamental,
excluindo a Histéria e a Geografia como disciplimadependentes no curriculo recém-
criado 1° grau de oito anos. Cada um dos estads#diros buscou solucdes préprias para
as questfes que a reforma apresentava. De modop reggiavam-se os Estudos Sociais,
que pretendiam — tirando da Histéria e Geografies seétodos proprios de producdo do
conhecimento — excluir do ensino as possibilidadescritica a realidade brasileira

(ABUD, 2003, 40).

Os profissionais que se formavam em apenas umadaedumanidades eram
obrigados a trabalhar como se tivesse dominio diastd’(...) com a implantacdo da Lei n°®
5692/71, o ensino de Histéria ficou atrelado a @lee&studos Sociais. Assim, o professor de
Estudos Sociais, a partir desse momento, teriadguaulas de Historia, Geografia, OSPB e
EMC, fosse ele historiador, gedgrafo ou de outranégdo na area das Ciéncias Humanas,
como Sociologia, Filosofia ou mesmo Estudos SAc{MARTINS, 2001, 207).

A realidade das escolas, entretanto, ndo segugfimidb na legislacdo, pois “(...) 0
que ocorreu em grande parte das escolas foi queaad& Estudos Sociais se manteve em
termos oficiais, porém muitas vezes os professde#yo de suas salas de aula, trabalharam
com a Histéria e a Geografia de maneira autbnoma & interligacdo que a reforma

pretendia” (MARTINS, 2001, 209). A presenca dosulet Sociais no curriculo oficial ndo

mudou a pratica do professorado,
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(...) é possivel observar que havia uma resisté@uwciaurriculo de Estudos Sociais, porém o
ponto fundamental dessa resisténcia era o fate tier sle trabalhar com Histéria Geral na
5.a série. Nao havia um questionamento em relagiacenteidos em si, mas apenas a
inversao da ordem de como trabalh&-los em cada $b hé, por exemplo, uma critica a
forma como o curriculo sugeria que se trabalhassea presente, sem questionamentos.
Muito menos uma critica ao porqué de a reformartado os Estudos Sociais e, assim, ter
esvaziado os contetdos de Historia. Portanto, hama resisténcia, porém que nao
atacava as questdes de fundo da reforma e das gasdato ensino de Histdria.
(MARTINS, 2001, 214).

A necessidade de se refletir sobre o papel do &a@admo um agente ativo na
sociedade ndo era destacado no ensino de EstudieésSAntes se pretendia a conformacao
da juventude a realidade, transformando-a num mhjeissivo do ensino, “(...) em nao
estabelecendo relacbes entre os varios niveisycaedo, assim com receptor dos meios de
comunicacao de massa, ndo chega a refletir criintarsobre as experiéncias historicas, uma
vez que as informacdes isoladas aparecem comddaites e a-temporais. Os homens nao
surgem como construtores da historia e ndo sedmrasintegralmente o seu modo de vida

mas apenas as dimensdes consideradas chave pgricac@o dos ‘aspectos’ delimitados”

(FONSECA, S., 1995, 66).

A ‘historia oficial’ consegue excluir, silenciarcutar os outros projetos e acdes, mas nao
consegue elimina-los da meméria coletiva. As inifites e o préprio ensino da Historia
ndo apenas ratificam, confirmam e imp&em a mengda valores dominantes. E preciso
considerar os limites deste discurso historiogoafiomogeneizador, do controle social
exercido pelo Estado e dos seus instrumentos, $w oa programas de ensino. E preciso
considerar também as tensdes internas vividas pedaslas, e o fato de que a
aprendizagem e a formagdo da consciéncia histd@ioase ddo apenas nestas institui¢oes,
mas no conjunto social. A veiculacdo destes valerencepcdes, nestes programas,
revelam, entretanto, um contexto historico em quéiszurso institucional encontra
ressonancia, ou seja, € ‘aceito’ pelos sujeitosoii®s, no caso, 0s especialistas,
detentores do saber e do poder de dizer o queidem@mao ser transmitido na escola
fundamental (FONSECA, S., 1995, 70).

A funcdo conformadora dos Estudos Sociais difisaltanclusive uma visdo do
aluno como sujeito da Histdria. “Os alunos intezi@aram a idéia de que ndo sdo sujeitos
historicos. (...) A Historia, para os alunos da &fie (em sua maioria), estuda apenas o
passado protagonizado por D. Pedro |, TiradentesBandeirantes, Princesa Isabel etc.

Muitos professores encontraram, e encontram aired#sténcias a uma nova forma de se

trabalhar Historia, decorrentes desta postura deo megpectador introjetada e assumida
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durante os primeiros anos de escolaridade pelossl(FONSECA, S., 1995, 71).

O aluno expectador da Histéria € por excelénciaexpectador da aula. A prética de

receber o contetudo pronto, e ndo exigéncia dexéefleda pesquisa que produziu alunos

passivos frente ao saber, copiadores de anotagessdonarios que eram desenvolvidos
na prova tal e qual recebidos em sala de auladiitist Geografia passam a ser encaradas

desde cedo como disciplinas que n&o exigem reflex@aboracdo da parte dos alunos. O

préprio nome dado a disciplina, Integracdo Soaidica como era reduzido e simplificado

o0 novo modelo de ensino e de escola que se fagizetemperiodo (FONSECA, S., 1995,

72).

A implantacdo de uma disciplina de Estudos Socatsbou por gerar a
necessidade de um professor especializado nesemlides Para tanto se criaram as
licenciaturas curtas de Estudos Sociais. “Desdefasmas educacionais nas décadas de 1960
e 1970, principalmente com a introducdo do denodan@nsino profissionalizante’, as
disciplinas da area de Ciéncias Humanas vém selwdoda constantes ataques, que vao
desde a introducdo de uma disciplina anodina eisteate como Estudos Sociais em
substituicdo a Historia e Geografia no ensino degdau até a eliminagdo completa no 2.°
grau, além da aberrante criacdo de ‘licenciaturatag para a formacdo de professor
polivalente para o 1.° grau” (GLEZER, 1982, 117)asVb governo militar ainda tentou
implantar uma mudanca na legislagdo que transfamass licenciaturas de Histéria e
Geografia em apenas uma modalidade inserida emciateras amplas de Estudos Sociais
em projeto apresentado em 1980.

O Brasil, porém, ndo se encontrava mais no perédogue a ditadura detinha
amplos poderes. As pressfes internacionais e aeotesdivida externa enfraqueceram o
regime militar, naquilo que Gaspari chama de Ditadderrotada (Cf. GASPARI, 2002c).
Novos movimentos sociais surgem no final da dédad0. Entre os destaques desses novos
movimentos sociais aparece no novo sindicalismo.n®o movimento distinguia-se do
sindicalismo herdeiro do Estado Novo em varios gant/m deles era o de ser organizado de
baixo para cima, de comecar na fabrica, sob adlider de operarios que vinham das linhas de
producdo, em contraste com a estrutura burocratizddminada pelos pelegos”

(CARVALHO, 2002, 180). Os novos movimentos sociasfretanto, ndo se restringiam

somente ao sindicalismo:
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Fora do mundo partidério e sindical, houve tambéamdes modificacbes no movimento

popular. (...) desenvolveram-se outras organizagheis ou religiosas, cujas finalidades

nem sempre eram diretamente politicas, mas quantirhvantagem de um contato estreito
com as bases, 0 que ndo se dava com os gruposhgiles. Dentro da Igreja Catdlica, no

espirito da teologia da libertacdo, surgiram as @odades Eclesiais de Base (CEBs). A
Igreja comegou a mudar sua atitude a partir dar&lzgConferencia dos Bispos Latino-

Americanos, de 1968, em Medellin. Em 1970, o pwiapa denunciou a tortura no

Brasil. A hierarquia catélica moveu-se com firmera direcdo da defesa dos direitos
humanos e da oposicdo ao regime militar. Seu drgaomo de decisdo era a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) (CARVALHO, Z01.82-3).

Nesse momento a mobilizacdo dos professores déridigpara lutar contra a
proposta de extingdo das licenciaturas de Histidiigyrande e a proposta defendida pelo
governo militar foi barrada, demonstrando uma ndir@amica social. Um manifesto da
Anpuh (Associacdo Nacional de Professores unieis#t de Histéria) e outros documentos

apresentam a questao de forma simplificada:

Transmitimos um brado de alerta a toda a comunieatgleira no sentido da resisténcia
ao mencionado projeto: esse elimina radicalmenteuosos de Geografia e Historia dos
Institutos de Ensino Superior para reduzi-los apkm habilitagbes no interior da

licenciatura plena de Estudos Sociais que, destbonfacam equiparados a Organizacao
Social e Politica do Brasil e Educagéo Moral e €G{GLEZER, 1982, 127).

BOLETIM INFORMATIVO, 1, SET. 1980 - ANPUH - Trateesde um projeto de
resolucdo, acompanhado de parecer do conselhaito Rathanael, que fixa o curriculo
minimo de Estudos Sociais e, ao mesmo tempo, edimdgfinitivamente os cursos de
Historia e Geografia, reduzindo-os a meras ‘haugdes’ no interior da licenciatura plena
de Estudos Sociais, equiparadas a Organizacéol Sotalitica do Brasil e Educacao
Moral e Civica. Tal medida estende-se a todo @deo nacional, e sua entrada em vigor
esta prevista, segundo o mesmo projeto, para 1SR EZER, 1982, 128).

Centro de Ensino Superior de Erexim assinado p@lofessores Wilson Pires Ferro, Ana
Maria Martins Meirelles e Alice Gomes Mancebo Fsito- Que cria uma patria? Que
forma uma nacionalidade? N&o o é a unidade raciab gouco a unidade de lingua; a
Suica é disso prova com seus cantbes de origemdalfancesa e italiana, com
compatriotas de origem germanica, gaulesa e ldfatando trés idiomas distintos, mas
todos cultuando um mesmo herdi nacional - Guilhefieé Menos o sera a religido que
uma mesma - a Cristd, a Islamica, a Budica - alé muitas nacfes; também ndo o0 € o
credo politico porque as verdadeiras democraciasrvisob o regime do pluripartidarismo
politico. Que sera ent&o? E, sem divida algumaseia de um ideal comum no futuro,
por que se luta no presente, criado e alimentatis piedes de um passado igualmente
comum; é o culto de umas mesmas tradicfes, de mes®as glérias conquistadas, de uns
mesmos herdis, de uns mesmos santos, a lembrangasd®aesmos fracassos, de umas
mesmas vicissitudes, de uns mesmos amargores equers vitorias e derrotas comuns,
de estimulo e de exemplo para que se persiga seres com a forca da unido, aquele
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ideal comum que se vislumbra no futuro. E que @é@naos falam desse patrimonio,
cultural e fisico, nos ensinam 0s nomes dessessleEnmuns, Nnos contam suas vidas e seus
feitos, nos formam, na infancia, a conscientizag&atro da personalidade em crisélida, do
gue seja a patria, para nés vejamos sua imagemsimi®los nacionais ~ a bandeira, o
brasdo, o hino, ainda que se nos facam presermesplaos ou aos ouvidos, em terra
estranha? S&o elas justamente a Historia, quealeoddsse passado, e a Geografia que nos
mostra o retrato fisico e humano da patria” (GLEZE®82, 147).

As discussfes trouxeram enormes criticas a conddgaensino de Historia no
pais. No contexto da luta pela redemocratizacamsine de Historia ganha um aspecto
fundamental para reconstruir a memoria que duramiés de duas décadas havia sido
desvalorizada pelo ensino tecnicista, suprimid® @elanco da educagdo moral e civica e
pelos estudos sociais e, enfim, reprimida como eionde critica ao regime autoritario
existente. O papel do professor ganha novos cargpmas ainda falta o elemento criativo

essencial a essa funcéo:

(...) a questdo que mais nos preocupa, em todo eestganhado de pareceres e de
tentativas de descaracterizar as Ciéncias Humanaggeeal e a Historia, a Geografia e a
Filosofia em particular, diz respeito a concepcd@ducacéo e do ensino subjacente a tais
perspectivas: a de que o professor, seja de 1®d? drau, deve ser preparado em um
‘curso universitario bastante amplo e generalizamgpge o transforme em simples
vulgarizador do conhecimento’. Segundo opinidegesgas em pareceres e justificativas
de pareceres ‘no processo educativo cabe-lhe titindados e informacdes’ (FENELON,
1985b, 20).

Caberia aos professores do ensino de Historia sdmide reconstruir o sentido da
Historia dentro da escola. Retomar a Histéria dmsBgue viveu durante 21 anos num espaco

de supressao de direitos civis.

Os avancgos nos direitos sociais e a retomada degodi politicos ndo resultaram, no
entanto, em avancos dos direitos civis. Pelo coatrforam eles os que mais sofreram
durante os governos militares. abeas corpudoi suspenso para crimes politicos,
deixando os cidadéos indefesos nas maos dos agenseguranga. A privacidade do lar e
0 segredo da correspondéncia eram violados impurtem®risbes eram feitas sem
mandado judicial, os presos eram mantidos isolaldscomunicéveis, sem direito a
defesa. Pior ainda: eram submetidos a torturasnsédicas por métodos barbaros que nao
raro levavam a morte da vitima. A liberdade de aewsnto era cerceada pela censura
prévia a midia e as manifestacfes artisticas, ®,unaversidades, pela aposentadoria e
cassacao de professores e pela proibicdo de adsgdaoliticas estudantis (CARVALHO,
2002, 193).
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2.5 O REENCONTRO ENTRE A DISCIPLINA HISTORIA, A CADANIA E A
DEMOCRACIA

As propostas de renovacao do ensino de Historgesucom a redemocratizacao e
a nova Constituicdo de 1988. O retorno dos dirgitiicos e civis, bem como as conquistas
em termos de direitos sociais, foram ressaltadéss geoliticos que faziam oposicdo ao
regime militar. Ulisses Guimardes, presidente daseAwdléia Constituinte de 1988,
denominou a nova carta constitucional com Conséituwicidadd. Mas essa mudanca nao
ocorreu de um dia para outro. O movimento de redestigacdo comeca em meados da
década de 70 e somente se conclui no final da débadl980. Nesse sentido, ndo se pode

esquecer do maior movimento de mobilizacédo popldgrais: a campanha ‘Diretas JaV’

A campanha das diretas foi, sem duvida, a maiorlisatéo popular da histéria do pais,
se medida pelo nimero de pessoas que nas capitass raaiores cidades sairam as ruas.
Ela comecou com um pequeno comicio de 5 mil pessoa&oiania, atingiu depois as
principais cidades e terminou com um comicio de BlOpessoas no Rio de Janeiro e
outro de mais de 1 milhdo em S&o Paulo. Tentategisoradicas de impedir as
manifestacdes, partidas de alguns militares incorddos com a abertura, ndo tiveram
éxito. A ampla cobertura da imprensa, inclusiveRéde Globo, tornava quase impossivel
deter o movimento. Interrompé-lo s6 seria possivet uso de muita violéncia, uma tatica
que poderia ser desastrosa para o governo (CARVAI2802, 188-9).

Com a redemocratizacao, o ensino, e em especiaincede Histéria, modificou-
se. O regime politico autoritario pautado na cemstgpressor de vieses criticos ensino de
Historia, é substituido pelo regime democraticotréianto, ndo se pode afirmar que a
Constituicdo de 1988 tenha, simplesmente, viradeo&$as a principiologia existente no
regime militar. A Constituicdo da Republica de 198®tou trés objetivos a estruturar o
ensino. O primeiro esta ligado ao pleno desenvauim da personalidade, o segundo ao

preparo para a cidadania e o terceiro a formacém @anercado de trabalho. Adotaram-se,

assim, 0os mesmos objetivos que ja estavam presentd3B de 1971.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever d@mdo e da familia, ser4d promovida e
incentivada com a colaboracéo da sociedade, visamgteno desenvolvimento da pessoa,
Seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sudicpgio para o trabalho (Constituicao
da Republica Federativa do Brasil de 1988).
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Dentre os objetivos, aquele que teve seu sentide afetado foi o da educacéao
para a cidadania. O que se alterou na verdade $&ntido da palavra ‘cidadania’ de um
regime autoritario para um regime democratico. Amidadania s6 podia ser entendida como
sinbnimo de nacionalidade, depois, ‘cidadania’ pass ser interpretada como qualidade de
sujeito numa sociedade democratica.

As transformagdes substantivas de uma disciplical@socorrem quando suas finalidades
mudam. As finalidades mudam para atender a um quilelscolar diferenciado e como
resposta as suas necessidades sociais e culieisténcia da Historia escolar deveu-se
sobretudo ao seu papel formador da identidade maEcicempre paradoxal, no caso
brasileiro, uma vez que deveriamos nos sentirlbinas mas antes de tudo pertencentes ao
mundo ocidental e cristdo (BITTENCOURT, 2003, 17).
E essas complexidades, de um regime democratio® @ sociedade que se
democratiza, sdo enfrentados pelos novos cidad@escom o processo de democratizacao
passam a escrever sua propria histoéria.

No Brasil, a despeito de todo o discurso constinadi S&o pouquissimas as pessoas que se
sentem formadoras efetivas do pais, excluindo-s& agvidentemente - os chavdes
oficiais que transformam cada um em peca indispehsa formacdo do gigantesco
mosaico. Mas, como € o presente desses milhdeslidéduos que fazem-ndo-fazem parte
do pais? Alheios aos seus destinos, excluidos dassadecisdrias, ndo h& porque
interessar-se por sua historia, pois o outro fog éera sempre responsavel por ela

(MICELLI, 1988, 41).

O desafio do ensino de Histéria em uma sociedadedgtica é fazer com que
Novos agentes sociais, antes despossuidos deGgui ristoria, possam tornar-se sujeitos da
Historia. “O que esta em jogo, o grande desafi@ da historiografia, seja do ensino - e que
emergiu, como dissemos, s6 muito recentemente Bo$ena década de setenta -, € o fato de
se identificar outros agentes sociais, que naoriggegiados tradicionalmente, como atores
principais da sua propria histéria e, em decorgéran devir historico: as classes dominadas,
os setores trabalhadores e os despossuidos ddasteterasileira” (NADAI, 1988, 28).

Nesse sentido, os professores que buscavam alemaiovadoras ao ensino de
Historia ndo desejavam pacotes prontos e fechajlesjam democratizar o ensino pelo
curriculo e pelos métodos. “Assim, a volta da Hiatbomo disciplina autbnoma e obrigatéria
para a formacdo de alunos em todo seu processdarsmmrria em meio a conflitos

complexos. Os professores ndo estavam mais disp@stoeceber ‘pacotes’ do poder
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educacional e desejavam participar da elaboracdcudéculos possiveis para a dificil
realidade escolar que enfrentavam” (BITTENCOURTQ23).

Durante esse periodo inicial do novo regime, iredtda Economia, relegou-se no
plano legislativo alguns problemas sociais a ds@oigle segundo plano. O principal assunto
em pauta era a Economia. No plano politico “A Cituigfio de 1988 eliminou o grande
obstaculo ainda existente a universalidade do wotoando-o facultativo aos analfabetos”
(CARVALHO, 2002, 200). Entretanto, a primeira expecia democratica no Brasil também
foi contraditoria. A corrupcéo foi escancarada pet®ios de comunicacdo. As denuncias no
governo acabaram por derrubar o primeiro presidelei® apds a ditadura militar, tal fato se

deu pelo impedimento do presidente.

Humilhada e ofendida, a populacdo que fora asaitasanos antes para pedir as elei¢cdes

diretas repetiu a jornada para pedir o impedimédotprimeiro presidente eleito pelo voto

direto. A campanha espalhou-se pelo pais e mobilincipalmente a juventude das
grandes cidades. Pressionado pelo grito das ruaSpmgresso abriu o processo de
impedimento que resultou no afastamento do pre@ddois anos e meio depois da posse,

e em sua substituicdo pelo vice-presidente, Itafreamco. O impedimento foi sem duvida

uma vitoria civica importante (CARVALHO, 2002, 205)

Essa experiéncia, que podia gerar desilusdo franiemocracia, ao contrario,
trouxe a sensacao de controle dos governantesattO[do impedimento do presidente] ter
sido completado dentro da lei foi um avanco naigaaiemocratica. Deu aos cidadaos a
sensacao inédita de que podiam exercer algum ¢estwbre os governantes” (CARVALHO,
2002, 205). Seguindo-se o impeachment do prime®sigente da Republica eleito no novo
regime, Fernando Collor de Mello, surgiu o plaral,rgestado no governo Iltamar Franco. Tal
plano foi considerado marco de transicdo para umildtiga econdmica notadamente
neoliberal.

Nesse periodo que se seguiu, portanto entre 19886 muitas mudancas locais e
regionais aconteceram no ensino de Histéria. Suagesse novas proposi¢cdes metodologicas
como a Historia tematica, a utilizacdo de fontespesquisa dos alunos como orientacao de

ensino. Nesse sentido, as legislacdes que sO comacser elaboradas a partir de 1996

absorvem os novos objetivos do ensino propostos.

“Quanto aos objetivos, a maioria das propostasctu@res tem como principio contribuir
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para a formacdo de um ‘cidaddo critico’. Elas a@mmejformar um aluno capaz de
apresentar uma postura critica em relacdo a sagesla que vive. Nas introducdes dos
textos oficiais, essa preocupacdo esta reiteradastindo que o ensino de Histoéria, ao
estudar as sociedades passadas, tem como metaofa@eano compreender o tempo
presente e perceber-se como ator social capaartdddrmar a realidade, contribuindo para
a construcao de uma sociedade democrética” (RIBEER®4, 15).

Entretanto esses ‘novos’ objetivos nem sempre &movos. E na maioria das
vezes ndo propde mudancas reais. Nesse sentige,emr1996, a partir da lei 9.394/96, uma
nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educaca@ Esga LDB traz alguns artigos que

interessam para a analise.

(..)

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estddspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, pem finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo pararoiexeda cidadania e sua qualificagao
para o trabalho.

()

Art. 22°, A educacado bésica tem por finalidadesedeolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensavel para o exerd@icidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores

()

Art. 26°. (...) § 4°. O ensino da Historia do Hreeara em conta as contribui¢cdes das
diferentes culturas e etnias para a formacéo do pmsileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia.

()
Art. 27°. Os conteudos curriculares da educacéimdébservardo, ainda, as seguintes
diretrizes: | - a difusdo de valores fundamentaisnéeresse social, aos direitos e deveres

dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordevocd&tica; (...) (Lei n° 9.394, de 20

de dezembro de 1996. - Estabelece as diretrizaseslula educagdo nacional).

Em relacdo ao artigo 2° note-se que existe a medok principios das
Constituicoes de 1946 e 1967 (liberdade e solidade humana) com os trés objetivos
elencados na Constituicdo de 1988 em relacdo aooeftesenvolvimento da personalidade,
preparo para o exercicio da cidadania e para oauerde trabalho). Portanto, pode-se
afirmar que essa nova lei ndo altera os principioljetivos da Educacao, antes reafirma uma
tradicao existente ha pelo menos 50 anos.

Outro ponto essencial, no artigo 22, justificandw;lusive, posteriormente a

pesquisa empirica desse trabalho, dispbe a LDB@resino fundamental ird assegurar uma

formacdo comum indispensavel ao exercicio da cidadd@auta, assim, que ao final do
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ensino fundamental o aluno tenha condi¢cdes de @xarcidadania. Portanto cabe a pesquisa
junto ao ensino fundamental.

Em relacdo aos conteudos da Historia nacional dispbre a inclusdo de atores
sociais excluidos no artigo 26, paragrafo 4°, @ite, adota a visdo tradicional da
contribuicdo das “trés racas” para a formacao dm fwwasileiro. Uma visdo de harmonia de
racas, ao modo Gilberto Freyre, sem a visao dditiofi do exterminio indigena.

Por fim, o artigo 27 elenca alguns valores a seegpressos nos conteudos do
ensino: ‘a difusdo de valores fundamentais ao ess& social’ (qual € o interesse social?
Quem o determina?), ‘aos direitos e deveres dalams’ (numa visdo retributiva, s6 detém
direitos quem cumpre deveres!), ‘de respeito ao bemum’ (Quem determina o que € bem
comum?) e ‘a ordem democréatica’ (o que sédo, pamek® as invasodes de terra do MST? Um
atentado a ordem democratica?).

Observa-se que a LDB de 1996 néo trouxe novidadeobjetivos e aos fins da
educacao, antes reafirmou a tradicao anteriorgimesde 1988. Outros documentos surgiram
em 1997 e 1998. Entre os principais destacam-4@iratrizes Curriculares Nacionais e 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). As Daedrndo séo tdo analisadas quanto os

Parametros, mas trazem elementos importantes emtes@bjetivos do ensino.

(..)

Art. 3°. S&o0 as seguintes as Diretrizes CurrieglaNacionais para o Ensino
Fundamental:

| - As escolas deverdo estabelecer como norteadersuas agfes pedagdgicas: a) 0s
principios éticos da autonomia, da responsabiliddaesolidariedade e do respeito ao bem
comum; b) os principios dos Direitos e Deveres idadania, do exercicio da criticidade e
do respeito & ordem democratica; c) os principstétieos da sensibilidade, da criatividade
e da diversidade de manifestacfes artisticas eraiglt

()

Il - As escolas deverdo reconhecer que as apageins sdo constituidas pela
interacdo dos processos de conhecimento com osndeagem e os afetivos, em
conseqléncia das relacbes entre as distintas dddet dos varios participantes do
contexto escolarizado; as diversas experiénciagidie de alunos, professores e demais
participantes do ambiente escolar, expressas atdevénlltiplas formas de didlogo, devem
contribuir para a constituicdo de identidade aftivas, persistentes e capazes de
protagonizar ag¢fes autdbnomas e solidarias em celac&onhecimentos e valores
indispensaveis a vida cidada.

IV - Em todas as escolas devera ser garantidasddgde de acesso para alunos a uma
base nacional comum, de maneira a legitimar a deigaa qualidade da acdo pedagogica
na diversidade nacional. A base comum nacionaagatte diversificada deveréo integrar-
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se em torno do paradigma curricular, que vise abegtcer a relagdo entre a educacao
fundamental e: a) a vida cidada através da artidolantre varios dos seus aspectos como:
1. a saude 2. a sexualidade 3. a vida familiarcelkd. o meio ambiente 5. o trabalho 6. a
ciéncia e a tecnologia 7. a cultura 8. as linguagen

(...)
V - As escolas deverdo explicitar em suas propastariculares processos de ensino

voltados para as relagbes com sua comunidade legibnal e planetéria, visando a
interacdo entre a educacdo fundamental e a vided&jdos aluno, ao aprenderem 0s
conhecimentos e valores da base nacional comunpartiadiversificada, estardo também
constituindo sua identidade como cidad&os, capdeeserem protagonistas de acgdes
responsaveis, solidarias e autbnomas em relacdopedios, as suas familias e as
comunidades.”. (Resolugdo CEB n° 2, de 7 de Alill898 — que Institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental).

Em relacdo as Diretrizes, trés aspectos podemessaltados. O primeiro é a
repeticdo sobre o nome de ‘norteadores’ do curidalque a LDB chama de ‘diretrizes’ para
0s contetdos dos curriculos, o que, enfim ndo s@la mais que os valores politicos do
regime instituido, presentes inclusive nos prirmsgundamentais da Republica expressos nos
artigos de 1 a 4 da Constituicdo da Republica tiglardo Brasil de 1988.

O segundo aspecto diz respeito a expansao dodicadois da expressao ‘vida
cidad&’. Para as Diretrizes a vida cidada ndo seme a participacdo politica ou ao gozo de
direitos, ela se manifesta na saude, na sexualidemevida familiar e social, no meio
ambiente, no trabalho, na ciéncia e a tecnolo@gagultura e nas linguagens. Portanto, vida
cidada é sinénimo de vida com realizacdo plenayvérnos aspectos. Vida cidada aqui é
tratada como vida plena, considerando que a cidadzfetiva a realizacdo de todos os
espacos de uma vida.

Por fim, as diretrizes afirmam que as Escolas deeaplicitar os valores e
métodos adotados na construcdo da identidade catedalunos. Coloca que ao aprenderem
conhecimentos e valores nacionais comuns e da diasesificada os alunos estariam
construindo sua identidade. Pressupfe assim gsteexvalores sociais e que existem outros
valores, mas nao determina qguem ou como se estabelkesses valores comuns. Observe-se
ainda que a idéia de ‘identidade cidadd revelaoasibilidade de outros aspectos da

identidade. Seria a ‘identidade cidadd’ uma ‘id#adie politica’? A frente afirma que o

cidadao é responsavel, solidario e autbnomo. Agsiamesmo, na familia e na comunidade.
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E protagonista de acdes. Mas acBes de que ambitoBeAtomar o aspecto amplo da
cidadania, em que se engquadram todos os aspediasssoe forma plena e ampla, nada
sobra a nao ser a ‘identidade cidada’. Eis o pmalda indeterminacdo da cidadania, seus
sentidos que vagam entre uma cidadania totali(assumindo todos os aspectos da vida) e
uma cidadania vazia (querendo significar tudo, mm@® tendo nenhum significado

especifico). O outro documento desse periodo sébamsados PCNSs.

(...) em 1997 a Secretaria de Educagdo FundametdaMEC, propds os Parametros

Curriculares Nacionais (PCN) para o primeiro e seguciclos da escola fundamental e,

em 1998, os Parametros Curriculares Nacionais@é&eeceiro e quarto ciclos. A intencao

dos defensores dos Parametros era que ndo se igsadwan curriculo Unico para ser

seguido em todo o pais, mas que eles servissem cefacéncia em conteudos e

metodologias de ensino, numa tentativa de dimiasiidiferencas encontradas no ensino
brasileiro (SCHMIDT e CAINELLI, 2004, 14).

Na introdugdo dos PCNs, os autores afirmam que feride documento nasce da
necessidade encontrada pelo MEC de se criar ursgénefa curricular para o ensino
fundamental (e, posteriormente, o médio) que passser debatida e traduzida em
propostas regionais nos varios Estados e munidipéassleiros, em projetos educativos nos
estabelecimentos de ensino e nas salas de aulBIfRIB 2004, 23).

Sem duvida os PCNs s&o atualmente os documentasutares oficiais mais
referidos (mas nem sempre conhecidos) no meio asg@wlos professores. Atente-se,
primeiramente, a algumas passagens dos Paramateod%e 2° Ciclo do ensino fundamental
(12 a 42 série), ja na carta de apresentacdo #spoo, subscrita pelo entdo ministro Paulo

Renato Souza, se demonstra os objetivos do ensino:

Nosso objetivo é auxilid-lo na execucao de sewthah compartilhando seu esforgo diario

de fazer com que as criancas dominem o0s conheomeld que necessitam para

crescerem como cidadaos plenamente reconhecidosseientes de seu papel em nossa
sociedade. Sabemos que isto s6 sera alcancaderseesmos a crianca brasileira pleno

acesso aos recursos culturais relevantes paracuistande sua cidadania. Tais recursos
incluem tanto os dominios do saber tradicionalmentsentes no trabalho escolar quanto
as preocupacgdes contemporaneas com o meio amhienteg salde, com a sexualidade e
com as questdes éticas relativas a igualdade ditodir a dignidade do ser humano e a
solidariedade. Nesse sentido, o propésito do Miristda Educacdo e do Desporto, ao
consolidar os Parametros, € apontar metas de gdaligue ajudem o aluno a enfrentar o
mundo atual como cidadao participativo, reflexivoagtbnomo, conhecedor de seus
direitos e deveres. (Par@metros Curriculares Na@qgmara o ensino fundamental. 1° e 2°
Ciclos, Historia e Geografia, 1997, 4)

Portanto, reconhece-se o papel da Educacdo parasgqugancas cres¢gam como
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cidadaos. Para que tenham recursos culturais pataistar sua cidadania. O cidadao precisa
ser cultivado desde pequeno e sua cidadania preeiseonquistada e ndo concedida pelo
Estado. Em seguida os PCNs trazem a conceituacéidattania, que também esta presentes

nos textos dos Parametros para outras disciplinasres graus de educacéao:

Compreender a cidadania como participagdo socfaliéica, assim como exercicio de
direitos e deveres politicos, civis e sociais, addb, no dia-a-dia, atitudes de
solidariedade, cooperacéo e repudio as injustieapgitando o outro e exigindo para si 0
mesmo respeito (Par@metros Curriculares Nacioreia p ensino fundamental. 1° e 2°
Ciclos, Historia e Geografia, 1997, 5)

Essa concepcao de cidadania tem nitida influérecidois referenciais teéricos. O
primeiro esta ligado a idéia de participacdo, dal ge depreende a idéia de cidadania como
participacdo, cidadania participativa. Essa petsmeaproxima-se da no¢ao de ética publica,
pois somente com a formacdo de uma preocupacao @urnlico serdo requeridos espacos de
atuacdo. O segundo é o referencial de T.H. Marstpaéindo se apresenta a divisdo entre os
direitos em civis, politicos e sociais. Inclusiwsa perspectiva contrapde alguns estudos que
consideram a visao de Marshall como cidadania cbdae logo, sem participacdo e
contraposta a cidadania conquistada. Ao analisansino de Histéria tal documento traz
algumas das reflexdes presentes nesse traballeoceritas. Observe-se algumas, as primeiras

referentes a historia do ensino de Histéria e @a®as aos objetivos do ensino de Historia:

No final do século XIX (...) A Historia passou aupar no curriculo um duplo papel: o
civilizatério e o patriotico, formando, ao lado @Gaografia e da Lingua Pétria, o tripé da
nacionalidade, cuja missdo na escola elementaa seide modelar um novo tipo de
trabalhador: o cidaddo patriético (...) A HistoRatria era entendida como o alicerce da
“pedagogia do cidadao”, seus contetudos deveriamtizaf as tradicdes de um passado
homogéneo, com feitos gloriosos de célebres pegeoisahistoricos nas lutas pela defesa
do territério e da unidade nacional. (PCNs ensd.fuf e 2° Ciclos, Historia e Geografia,
1997, 20-1).

Nos anos imediatos ao pés-guerra, a Historia pagsser considerada, pela politica
internacional, como uma disciplina significativafoemacdo de uma cidadania para a paz,
merecendo cuidados especiais tanto na organizag@icutar quanto na producdo dos
materiais didaticos. (PCNs ens. fund. 1° e 2° €jdiistoria e Geografia, 1997, 22). Os
métodos tradicionais de ensino tém sido questisamon maior énfase. Os livros
didaticos, difundidos amplamente e enraizados matcpas escolares, passaram a ser
guestionados em relagdo aos conteddos e exerpfoipsstos. A simplificagédo dos textos,
0s conteudos carregados de ideologias, 0s testegepaicios sem exigéncia de nenhum
raciocinio sdo apontados como comprometedores diugr avanco que se faga no
campo curricular formal. Dessa forma, o ensino dida atualmente estd em processo de
mudancas substantivas em seu conteldo e métodc (B&Nfund. 1° e 2° Ciclos, Historia
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e Geografia, 1997, 25).

O ensino de Histéria possui objetivos especifiseado um dos mais relevantes o que
se relaciona a constituicdo da nogédo de identidasieim, é primordial que o ensino de
Historia estabeleca relacdes entre identidadesichdiis, sociais e coletivas, entre as quais
as que se constituem como nacionais (PCNs ens. 18red2° Ciclos, Histéria e Geografia,
1997, 26)

Objetivos Gerais do Ensino de Historia — (...)fiomar sua realidade, identificando
alguns de seus problemas e refletindo sobre algudeassuas possiveis solucgdes,
reconhecendo formas de atuacdo politica institatsore organizacfes coletivas da
sociedade civil; (...) valorizar o patriménio samitiural e respeitar a diversidade,
reconhecendo-a como um direito dos povos e inddgda como um elemento de
fortalecimento da democracia. (PCNs ens. fund.2®@iclos, Historia e Geografia, 1997,
33)

A criacdo da identidade é algo reconhecido pelodsP@les apontam a educacao
como formadora da identidade. E, nesse aspectmtapopara a influéncia da cultura
democratica. Um ano apdés, em 1998, sao apresentadBENs para os 3° e 4° Ciclos. Os
Parametros de Historia para os 3° e 4° Ciclos atalepetindo a parte introdutéria da
disciplina Histéria presente para os 1° e 2° Cidiogretanto, na introducdo do documento
como um todo, a introducéo geral, aparecem mudaNesse documento se destacam os dois
primeiros capitulos, sob o titulo “Educacdo paracidadania”, o primeiro capitulo
denominado Cidadania no Mundo e o segundo CidademiBrasil. No primeiro capitulo
destacam-se algumas dicotomias como: local/globalngular/universal; cultura
local/modernizacao; efémero/duravel; espiritualémat. Para esse documento a participacao
junto ao Estado ndo se atém as elei¢cdes, ndo se atépleito de representantes, mas a
ampliacdo dos espacos de participacao.

- 0 exercicio da cidadania, que pressupfe a patiad politica de todos na definicdo de
rumos que serdo assumidos pela nagdo e que sessxpréo apenas na escolha de
representantes politicos e governantes, mas tami@marticipacdo em movimentos
sociais, no envolvimento com temas e questbes daona em todos os niveis da vida
cotidiana, é pratica pouco desenvolvida entre fRemametros Curriculares Nacionais para
0 ensino fundamental. 3° e 4° Ciclos, Introduca@lG&998, 20-1)

O ensino de histéria, em intenso processo de debateiticas, é abordado por diferentes
educadores que almejam mudangas com dois prin@ppagvos: formar o cidadao critico
e levar o0 aluno a sentir-se sujeito da histérigaftir da década de 80 é que se tem uma
maior énfase aos assuntos ligados a cidadaniacdaviddemocratizacdo do pais. O ideal
de formar o cidadao vai adquirir outras feicbes)tdede um contexto mais amplo no
redimensionamento da propria educagdo que esttda identificada como principal meio
para a construcdo de uma nova cidadania, a regtietto encontramos nos Parametros
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Curriculares Nacionais 1998 (PCNs) a seguinte afdn: Do ponto de vista da
historiografia e do Ensino de Historia, a questdaidadania tem sido debatido como um
problema fundamental das sociedades desse finalil@gio. Se em outras épocas a sua
abrangéncia esta relacionada principalmente a &uelst participagdo politica no Estado,
aliando-se a questdo dos direitos sociais, hojedéuansdo tem sido sistematicamente
ampliada para incluir novos direitos conforme asdigbes de vida do mundo
contemporaneo. Assim a questdo da cidadania entiojeenovos temas e problemas tais
como: o desemprego; a segregacao étnica e religjpsa7) (WINCH e MEDEIROS,
2002).

Ja na parte especifica sobre o ensino de 3° eld8,cao abordar os objetivos do 4°

ciclo aponta:

utilizar conceitos para explicar relagbes sociaispndmicas e politicas de realidades
histéricas singulares, com destaque para a qudat&madania; (Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino fundamental. 3° e 4° Citls$6ria, 1998, 66)

Em seguida sugere a utilizacdo da cidadania commatiea para o Ensino de

Historia. Tal proposta vem com um referencial cudar:

Problematicas pertinentes a questéo da cidadarigstiia:

* no Brasil — os ‘homens bons’ no periodo colanialescraviddo e a luta pela
liberdade; o poder oligarquico, o coronelismo e @ovna Republica Velha; as
Constituicbes e as mudancgas nos direitos e deglesesidadéos, as ditaduras e a supressao
de direitos politicos e civis (Estado Novo e goeemilitar apds 1964), experiéncia liberal
democrética de 1945-1964, o conceito de cidadaoja ho Brasil e a percepcdo da
condicdo de cidaddo pela populagéo brasileiragsigaaldades econdmicas e sociais e as
aspiracdes de direitos pela populacéo brasilejeg ho

* no mundo 6 a cidadania em Atenas e em Romajaalania nas comunas medievais;
os ideais iluministas e as préaticas de cidadaniantiel a Revolugdo Francesa; as praticas
de cidadania a partir da independéncia dos Estddimos; o socialismo, o anarquismo, o
comunismo, a social-democracia, 0 nazismo e o damcina Europa, experiéncias
historicas autoritarias na América Latina, as deck@es dos Direitos Universais do
Homem e os contextos de suas elaboracfes. Osodliddis mulheres, dos jovens, das
criancas, das etnias e das minorias culturaisbeepa e a desigualdade social e econbémica
no mundo. (Pardmetros Curriculares Nacionais paasmo fundamental. 3° e 4° Ciclos,
Histéria, 1998, 72-3)

Observe que em ambos a énfase dada a politica eegimses politicos e aos
direitos como assunto prioritario da cidadania.i“pade-se depreender parte do conceito de
cidadania que compde o contetdo dos PCN, porquméioo cidaddo’ é uma missdo da

Historia desde que ela se instituiu enquanto diseipe o problema comeca quando

gueremos saber 0 que se esta entendendo por dala@BERRI, 2004, 218-9). Cidadania
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como tema ou objetivo aparece como um amplo camjdatquestdes sociais. Mas na hora de
se sugerir um curriculo pautado nesse tema seéngEstos regimes politicos e aos direitos.
Observem-se, ainda, alguns pontos relacionadatadamia no curriculo proposto:
* A Histéria ainda € apresentada numa perspeciiveat e destinada ao
progresso.
* A cidadania aparece como conceito trans-historp@sente em diversos
momentos historicos e em diversas culturas pdditica
* Os pontos apresentados sdo eminentemente pslitestdo relacionados a
grandes feitos e grandes teorizacfes. Nao aborddmst@ria local nem
aspectos do cotidiano.

Outros documentos dos Parametros apontam a mesngaitc@cdo, por vezes
confusa, de cidadania, e por favor da brevidadese&m analisados detalhadamente. Aponta-
se em todo o conjunto dos PCNs a cidadania comohjetivo amplo, mas, no momento de
se especificar o conteudo do ensino de Historia, sgifoge dos campos do politico e do
juridico. Também ndo se propdem propostas inovadde ensino, seja pela questédo
metodoldgica, seja pela questdo estrutural doseados. Dois motivos levam a tal fato: a
Historia tradicional (metddica, rankeana, etc.) éHtoria politica; a cidadania esta
relacionada aos grandes feitos politicos, as gsan@elogias.

Por isso, a analise desses documentos leva a set@wrgue “(...) producdo de uma
memoria sacralizada, heroica e nacionalizante sobBgasil continua sendo exercida sob
novas roupagens” (DANGELO, 1998). Antes se declabertamente o objetivo de educar o
cidadao patriota, atualmente ndo se coaduna caendessurso tedérico, entretanto, as praticas
continuam sendo conservadoras, desde os conteélrais do ensino até a sua metodologia.

Os objetivos renovadores nem sempre se concretizam.

N&o resta duvida de que nas propostas dos histoemestava embutida a concepgéo de
gue o ensino vinculava-se a um projeto ético-palitjue impelia o cidaddo a conquista da
democracia. Os desdobramentos dessas posturaia®s8@ nem sempre tém atingido
seus objetivos renovadores. Parece que estes @@rdar forga inicial na medida em que
passaram a justificar-se por si mesmos, dentromtke wisdo culturalista ndo-dialética, na
maioria das vezes sociologizante, pouco contrituala uma compreenséo do passado e
do presente histérico (JANOTTI, 2003, 45-6).
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Revendo a forma com que a LDB, em seu artigo 2égpafo 4°, e os PCNs
propdem a disposicdo de conteudos da Historia dsilBinclusive reinstaurando o mito da
formacdo das trés racas, o ensino de HistOriaraottom a mesma proposicao de formar o
cidadao patriota dos regimes autoritarios do pasdattando descrever uma sociedade da
conformacédo e ndo do conflito. A integracdo daucaltuniversalista ao discurso juridico e
educacional permaneceu. O ideal de defesa da sdeieatravés da educacédo moralizadora,
para alguns, sindbnima de educacao para cidadands existe. N&o raro, a doutrina juridica

aponta nesse sentido:

A maior preocupacdo nos dias atuais é a luta patlangnacdo da criminalidade. O que
fazer para diminuir a violéncia que castiga fammiBadestrdi aos poucos a humanidade? Sé
ap6s as manchetes de jornais anunciarem a consoirdacéelito € que as autoridades
publicas manifestam-se para cuidar do criminosanda, na verdade, ele necessitava era
ndo delinquir, vindo, assim, muito tarde o reméginis causa devastagdo na sociedade.
Parece que a principal causa desse estado de éoiséalta de um trabalho educacional
inteiramente novo, que se funde mais na formacaoadéter que na inteligéncia. Leis,
decretos ou regulamentos néo fardo tal milagrenfitante € fazer com que, ndo sé o
delinglente encarceradmas qualquer cidaddo venha a delinquir submeta-se am
processo educativo, para que entenda a importancenecessidade de obedecer as leis
positivas e naturais(MUNIZ, 2002, 59-60, negrito n0sso).

O meio para tal processo ndo poderia ser outr@osamscola, a partir do ensino de
Historia.

E esta visdo de uma Histdria sem derramamentordgisasem conflitos ou contradi¢cdes
extremadas, procurando sempre colocar a viabilidddeideal de uma sociedade

harmdnica, com oportunidades iguais para todoscanasas verdadeiras contradicées do
social e obscurece a propria nocdo de processaribest formado de avancos e recuos
dependendo da correlacdo de forcas em cada momdentua constituicdo enquanto

processo. Fico me perguntando, as vezes, se aribligfde estamos transmitindo néo

carrega, até com mais eficiéncia, os pressuposisanto criticamos na Educacdo Moral
e Civica. (FENELON, 1980, 54).

Uma Histéria em que os alunos ndo sao sujeitas), d{ssociado da pratica, o fazer
Historia se toma abstrato e a Historia, enquardamlina, ndo faz mais do que reproduzir um
conhecimento desarticulado, despolitizado, fragadmt especializado, cada vez mais
tomado como pratica educativa, destinada a desarvabs alunos o mito da ‘memoria

nacional’, com seus ritos e maniqueismos de viddwerdis” (FENELON, 1985, 27). E

importante, desenvolver o espirito critico do aluema relacdo a Historia homogenizada.
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Para a maioria das propostas curriculares, o erdgnélistoria visa contribuir para a
formacédo de um ‘cidadao critico’, parar que o aladquira uma postura critica em relacao
a sociedade em que vive (...) Tais metas, a ‘fomalp pensamento critico’, a formacao
de ‘posturas criticas dos alunos’ ou ainda ‘estuolapassado para compreender e
transformar o presente’ ndo sao objetivos novgseita necessidade de formacéo escolar
esta expressa em curriculos a partir dos anosI50EBICOURT, 2003, 19).

Os cidadaos criticos conseguem observar a realidagstiona-la, observando as
mudancas e permanéncias. “O entendimento dadceacesteito de cidadania é dinamico,
abrangente, implicando a percepcéo do outro, coatiEistica de mobilidade e mudancas”
(ZAMBONI, 2003, 372). “Mais do que ‘cidadaos crigt, precisamos formar ‘cidadaos

leitores’, sujeitos capazes de realizar uma leiilnterpretativa e compreensiva da Historia ou

m

da ‘realidade” (RIBEIRO, 2004, 16). Os alunos psam desenvolver potencial de

compreensao da realidade para desfrutarem da oidadas objetivos politicos da Historia

tradicional importam ser expostos, huma postutearém relacao ao ensino alienante.

A relagdo entre Histéria escolar e cidadania naosete evidentemente as finalidades
politicas da disciplina. A relevancia de uma for&wm@olitica que a Historia tende a
desempenhar no processo de escolarizacdo temrstenie & sua propria existéncia e
permanéncia nos curriculos. O papel da Historiaccdisciplina encarregada da formacao
do cidaddo politico ndo € velado ou implicito, coommrre com as demais disciplinas
curriculares (BITTENCOURT, 2003, 20).

“O debate se concentra cada vez mais no papeloisqne ela desempenha no
desenvolvimento das pessoas e das sociedades.r€@cexela cidadania, que pressupde a
participacdo politica, ndo apenas na escolha dergantes, mas também na participacdo em

movimentos sociais, envolvimento com temas e gaestib cotidiano, € pratica pouco

desenvolvida entre nés” (WINCH e MEDEIROS, 2002).

A Historia exercida como Ciéncia pode ajudar o home ter consciéncia de suas
responsabilidades no mundo, como agente de seuigmigstino, como sujeito de sua
prépria evolucdo. A Histéria de verdade deve seredoelente meio de educacéo, ndo de
treinamento passivo. Educar os homens significar lawsociedade a exercer sua cidadania
e ter consciéncia disto. Uma ‘Cidadania’ como threionquistado, ndo ‘outorgada’ de
cima para baixo, em momentos de crise do Estadd/(BE1992, 73).

A cidadania ndo se adquire de cima para baixopreeisa ser construida a cada
dia, no cotidiano, “(...) a disciplina de Histéapresenta-se com intensa relevancia social ao

questionar a posicdo em que estdo alunos e professm caminho da construcdo da
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cidadania, ndo como meta a ser atingida num futistante, mas como pratica efetiva no dia-
a-dia em sala de aula” (WINCH e MEDEIROS, 2002)sd¢esentido, a pesquisa realizada

com alunos de 82 série, em relacéo a seu entendimercidadania:

Historia possibilita sentirem-se mais cidadéos o@eslade? Dos alunos recebemos o0s
seguintes depoimentos:

- Sim, ela ajuda a se sentir como um cidadao ciadade.

- Sim nés discutimos sobre a nossa sociedadeesmsddar a nossa opiniéo.

- Sim, pois me sinto na obrigacéo de assumir napele cidad&o.

- Sim e nos d& forca para lutar por igualdadedweos homens importantes que
lutaram.

- Até um certo ponto eu posso me sentir um cidaci@&s eu sei que a minha opinido
néo seria levada em conta.

- Sim, pois vemos 0 quanto uma opinido socialgbimante na historia.

- Pelo menos para mim esta dando certo, porqes @t ndo me importava com as
gquestdes sociais.

- Com certeza ainda mais nés mulheres que nogmss® tinhamos o direito a nada.
Apesar de termos obtido respostas negativas quentnsino de historia nas questdes
anteriores, com relacéo ao tema cidadania congtatancontrario, pois a grande maioria
dos alunos atribuiram ao ensino de histéria a sostucdo de cidadania.

Na nossa opinido, o ensino de Histéria pode faxarra formacdo do estudante como
cidadao, desta forma ela podera assumir sua jpatgd social, politica e ter atitudes mais
criticas diante da realidade atual, podendo digcesnlimites e as possibilidades da sua
atuacdo (WINCH e MEDEIROS, 2002).

Outra pesquisa, feita nesse sentido foi citada pedéessora Barca, discorrendo

sobre pesquisa efetuada pelo professor COMPAGN@MIrducaria no Parana.

Assim, a titulo de exemplo, Compagnoni (2003) easuexploraram as idéias de alunos de
uma turma da 82 série situada em Araucéaria, nmBasabre ‘o que é ser cidaddo?’. As
respostas dadas no momento prévio revelaram gakinss associavam a cidadania, por
ordem decrescente: ao meio ambiente e numa vigdigidnal, a questdes legais, a
questdes sociais, a uma questao patrimonial, edoadenpolitica. Um ndmero residual
deu respostas sem sentido. Estes dados fornecesapnadessores-investigadores algumas
pistas para orientarem o desenho das aulas a imptam nomeadamente quanto a
necessidade de atender a um enfoque néo indistauale cidadania” (BARCA, 2004,
394).

A limitacdo da Histéria ao elemento politico foiiboucriticado na nova proposigcao
de cidadania existente apds a redemocratizacao.

(...) a explicitacdo do conceito de cidadao queemganos conteddos € limitada a cidadania
politica, a formacao do eleitor dentro das concepgliemocraticas do modelo liberal. (...)
Informam ainda sobre os deveres civicos dos cidadiis como a necessidade de
pagamento de impostos, de prestacdo de servicmmelitém sido introduzidos estudos
sobre as leis de transito, surgindo, assim, agsddo cidadao-motorista e do cidadao-
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pedestre e ainda da preservagdo do meio ambieitd tidadania social tem sido pouco

caracterizada nessas propostas (...) (BITTENCOZRT3, 21-2).

O que nao se pode confundir, entretanto com areigdio do politico na Historia.
“Retornar ao politico €, no momento, a palavrardem da historiografia francesa que parece
ter se sensibilizado com as diversas criticas aordemada Nova Historia, vindas
principalmente de outros paises e, em especialnglaterra” (JANOTTI, 2003, 46). Esse
retorno esta disposto ao olhar para o cotidiangoftica que acontece pelo avesso, as

reinterpretacdes da cultura vivida.

Mesmo defendendo a liberdade de escolha no prodédstico e nele reconhecendo uma

area importante de embates politicos, devemos iadué um sentido maior deve orientar

nossa pratica no rumo da sociedade democréticae eespe dificilmente se realizara se
abandonarmos o estudo do passado publico. Comgrearpluralidade de nossas culturas

e toda a abrangéncia da histéria dos oprimidosagaala constatacdo de que o imaginério

politico brasileiro ndo é algo efémero e suas mmi@cbes estdo arraigadas

profundamente nas raizes da cultura popular etarudipde-se a retomada do sentido

utépico e combativo dos anos 80, mesmo porque cettonde liberdade néo é estatico e

sim dialético (JANOTTI, 2003, 52).

Outra critica importante é a relacionada a infligglo economicismo em todas as
areas da sociedade. “O mito do Estado-nacdo gquensaa o ideario nacionalista das
propostas curriculares foi substituido pelo mitedgpresa. A mudanca do mito ordenador do
curriculo pode ser percebida pela importancia a pgevancia que determinadas disciplinas
assumem nos diferentes momentos da histéria darawtscolar” (BITTENCOURT, 2003,
18). “A ‘inspiracdo’ em recomendacfes de oOrgaos acdrvl, Banco Mundial e Banco
Interamericano de Desenvolvimento acarreta marcafsimqlas nesses programas, entre as
quais podemos destacar o economismo, o determiriexnoldgico, a racionalidade técnica e
o condicionamento da cidadania a ser formada.” [®RIER004, 215). “Os interesses da hacao
sado superados pelos das multinacionais de formenes@da, e ndo mais camuflada como
anteriormente” (BITTENCOURT, 2003, 18).

O proprio processo de globalizacdo influéncia adoode cidadania, com a
relativizacdo da soberania do Estado Nacdo emalacoutras esferas de poder politico,

“(...) categorias até entdo utilizadas pelas C@&n@&ociais, como sociedade nacional, ndo

mais déo conta das explicacfes concernentes aconatual, fazendo assim surgir a idéia de
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uma sociedade global. Sociedade essa marcadagmefdexidade e antagonismos, sendo ao
mesmo tempo integradora e fragmentéaria, envolvida tensbes entre localismos e
cosmopolitismo, determinada por todos os tiposedggdaldades” (JOVIANO, 2003).

Para superar essas dificuldades varias propostgsasn, em destaque a idéia de
historia tematica:

Alguns professores optaram por comegar os estuelos‘@har’ dos povos americanos,
partindo de uma critica a visdo histérica europtiz@n Outros propuseram trabalhar com
os alunos conteudos ligados a uma histéria locagi®nal. Houve aqueles que criticaram
um ensino pautado numa narrativa Unica glorificama@cado e os ‘herdis nacionais’. Uma
outra parte, imbuida pelas primeiras experién@as @ ensino por temas e com a proposta
dos eixos-tematicos no curriculo de Histéria paayisesolveu optar por trabalhar com a
historia tematica. (RIBEIRO, 2004, 9).

(...) uma proposicdo em torno de um histéria tezaétido implica na pulverizagdo da
Histéria desde que, partindo do pressuposto quéqugra tema/objeto possibilita a
compreensdo da contraditoria constituicdo histédoasistema capitalista, formule um
trabalho escolar que ndo se esgote no tema encaaldmlamente, mas atinja sua
expressdo no contexto mais amplo das lutas sod&@BUINO; ANTONACCI;
CARVALHO; MATE; NICOLAU e REIS, 1987, 158).

Todos essas propostas visam construir a idéiaww alomo sujeito do processo

histaorico:

(...) a transposicao didatica do procedimento higido que se procura € algo diferente, ou

seja, a realizacdo na sala de aula da proépriadatiei do historiador, a articulacdo entre

elementos constitutivos do fazer historico e derfgedagdgico. Assim, o0 objetivo é fazer
com que o conhecimento historico seja ensinadaldertna que dé ao aluno condi¢des de

participar do processo do fazer, de construir a0H& Que o aluno possa entender que a

apropriacdo do conhecimento é uma atividade emsquetorna ao proprio processo de

elaboragao do conhecimento (SCHMIDT, 2003, 59).

As propostas para possibilitar que os alunos eataml processo de formacao do
conhecimento histérico dependem que os professembam uma formacao cientifica basica.
Nesse momento sobressaltam as falhas na formagdJmiaersidades. “A maioria dos
alunos, todavia, sai da Universidade sem sabeeseqmo se redige um projeto de pesquisa.
Eles nédo elaboram um projeto de pesquisa, ndo isasque quase nunca manipulam fontes
primérias e, quando o fazem, ndo aprendem comdasadas. A leitura e a transcricdo de
fontes manuscritas, entdo, sao atividades impeisSdveLLALTA, 1993, 228).

Dentre as diversas perspectivas inovadoras decraiavés de reflexdes tedricas
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e metodoldgicas, as iniciativas dos professoresndno fundamental podem ser destacadas.
Em artigo recente (Cf. RIBEIRO, M., 2004, 80-2),bjicado em revista de Histéria de
circulacdo nacional foi apresentado relato sobM Bncontro Perspectivas do Ensino de
Historia, ocorrido no Rio de Janeiro em Julho de42o qual se destacaram alguns relatos

de experiéncia dos professores da rede municipahsieao no Parana:

Os professores Alamir Campagnoni e Elenice Eli@sAdaucéria (PR), por exemplo,
exploraram os conhecimentos dos alunos a partiude questfes ("Vocé é cidadao?""Por
qué?") e um desenho que representasse a cidadameaspostas serviram de base para as
aulas. Alunos de um outro colégio no Parana pemguis em 2001, sobre jovens nas
décadas de 1960 a 1990; em 2003, o tema foi foorgtgica do estado. Ainda no Parand,
estudantes da Regido Metropolitana de Curitibaigigeitam de um amplo projeto de
coleta de documentos de familias, 0os quais passaenusados nas aulas e como fontes
para se escrever a histéria da regido. Seguem emaseobjetivos as atividades que
associam Historia e educacdo patrimonial, valodean conhecimento de monumentos,
folclore, artesanato, festas populares, etc. (RREEIM. 2004, 80)

Os professores de Histéria da rede municipal dmerme Araucéaria tém proposto
mudancas sobre o ensino de Historia. Algumas muadaogrriculares em 2004 trouxeram
novidades como a utilizacdo de documentos, o fuedémo ensino no cotidiano dos alunos
e a utilizacdo dos conhecimentos prévios dessasaliNa questédo da finalidade do ensino de
historia algumas passagens apontaram para problerexionados a cidadania,

especialmente a questao do pertencimento e dawgéstdo espaco publico:

Uma das maiores preocupacoes relacionadas conmt@iblif©ioje em dia, € a de responder
a questdo: ‘como construir e reconstruir a idedeggdaum mundo em que a globalizacéo
provoca efeitos perversos na cidadania?’ O semtdpertencimento a uma comunidade,
nagdo grupo, classe social, por exemplo, tem siabndido, principalmente, devido a
influéncia de parte de alguns meios de comunicagdas grandes mudancas ocorridas nos
altimos anos. Ou seja, uma parte da midia e damidderna impde valores e forma de
viver que desvalorizam as demais, as diferentexjada entender que existe um padrao
unico desejavel. (...) Dessa maneira a construgdddehtidade desvincula-se de uma
referéncia ao passado e de uma histéria mais galyémpondo a auséncia de valores
coletivos, a forte presenca do Estado e a per@stagturas familiares, fazendo com que a
lei de pessoas e do lugar substitua 0 compromia®oas idéias e utopias transformadoras
(SECRETARIA DE EDUCACAO DO MUNICIPIO DE ARAUCARIA2004, 78).

Além de ressaltar a questdo a questdo do problenm@adddania como uma das
principais questdes do ensino de Histéria, as rdiest municipais do ensino de Historia

apontam como finalidade do ensino:
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(...) a finalidade do ensino de historia € ensmaduno a pensar historicamente para a
formacdo da consciéncia histérica. Isto pressup@e jgara ensinar historia, entende-se o
aluno como sujeito da proépria historia, partindgud® que é significativo para sua vida
em sociedade, levando-se em consideracao o qpereda, sabe e se preocupa, bem como,
a sua participacdo na realidade social (SECRETABFAEDUCACAO DO MUNICIPIO

DE ARAUCARIA, 2004, 78)

A participacdo na realidade social engloba os dosaspectos da vida do aluno.

Nesse sentido, o conhecimento sobre os direitagértante, como elemento integrador dos

alunos a sua condicéo de cidadao. Observando emsaseristicas curriculares especificas e

tendo a noticia das experiéncias inovadoras de@esn Araucaria, seguiu-se a avaliacao e e

consecucao de reconstrucao de caso. Reconstrugasa@orque nao chega a ser um estudo

de caso isolado. A perspectiva € encontrar sigmltis de cidadania dado pelos sujeitos no

universo escolar numa perspectiva inovadora deensi

Tal perspectiva, de reconstrucdo de caso, ligacbamada grounded theory:

(...) a abordagengrounded theorydéd preferéncia a dados e ao campo em estudo, em
contraste com as suposicdes tedricas, que ndo dseeraplicadas ao sujeito que esta
sendo estudado, mas ‘descobertas’ e formuladasdap dom o campo e dos dados
empiricos a serem neste encontrados. O que deteommdo de selecionar as pessoas a
serem estudadas é a sua relevancia ao topico gaiggese nao a sua representatividade. O
objetivo ndo é reduzir a complexidade, fragmentaamaon variaveis, mas, em vez disso,
aumentar a complexidade, incluindo o contexto) Essa abordagem concentra-se
firmemente na interpretacdo dos dados, ndo impastanmo estes dados foram coletados
(FLICK, 2004, 58-9).

Um dos pressupostos para seguir-se tal perspelgip@squisa é a reconstrucao de

casos como um ponto de partida. “O que em cada €asotendido como ‘caso’ — um

individuo e seu ponto de vista, uma interacao delda em local e tempo, ou um contexto

especifico social ou cultural no qual um eventadesdobra — depende da postura tedrica

utilizada para o estudo global” (FLICK, 2004, 42).
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3. CIDADANIA E ENSINO DE HISTORIA NUMA RECONSTRUCAO DE
CASO

3.1. O PERCURSO DE PESQUISA

O problema de pesquisa apontou para a necessidadgestobrir qual é o
significado dado ao ensino de Historia sobre oloade ‘educacao para cidadania’. Para isso,
seria necessario a delimitacdo de uma amostrat@@iax entender como se opera a relacéo
entre o ensino de Histéria e o objetivo educaci@ur@parar para a cidadania’. Na amostra
seria possivel tracar elementos relacionados andelvimento da cultura politica na escola.
Portanto, ndo se questiona os processos de apagadiz materiais didaticos ou propostas
curriculares legislativas. Busca-se o0s significaddgs, pulsantes na cultura escolar,
formulados pelos sujeitos no universo escolar,gxsires e alunos. Para tanto, foi necessario
pesquisar a partir da escola, achegar-se ao dialmgams professores e com os alunos.

Em fase exploratdria foram realizados varios esuelcatividades de pesquisa.
Inicialmente foi efetivada uma atividade de obsefea junto ao projeto de extensdo
“Aprender Histéria, Aprendendo a ser cidadao”, eoigdo de marco a junho de 2004. Tal
projeto foi desenvolvido em parceria com a disnglide Pratica do ensino de Histéria
promovida pelo DTPEN (Departamento de Teoria edr@io Ensino - UFPR) junto ao curso
de Bacharelado em Histéria da UFPR. A atividadesnleslvida foi: oferta de um curso de
Historia para alunos que cursavam a 82 série detsugp(EJA) da rede estadual de ensino.
Nesse projeto foram desenvolvidas observacdeslds awntrevistas com alunos. O objetivo
foi avaliar as possibilidades de pesquisa.

Além dessa experiéncia, durante os meses de Maitunbo de 2005 foi
desenvolvido projeto em colaboracdo com uma profasde Historia da rede municipal de
ensino de Araucaria. Tal atividade também foi funedatal para o desenvolvimento da
pesquisa, atraves da observacdo em sala de aalawiiio a elaboracdo de instrumentos de

investigacdo. Os objetivos da referida atividaderepesquisar sobre a aprendizagem de um
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conceito especifico junto aos alunos de 52 sériendono fundamental a partir do ensino de
Historia. O conceito escolhido foi o de Democradajual estava relacionado ao curriculo
escolar que previa o estudo da sociedade na Geégiaspecial, em Atendfs.

No mesmo espaco de tempo, a fim de desenvolvaumshto de investigacao,
foram aplicados modelos de instrumento de pesquiga a professores de Historia da rede
publica estadual de ensino em Curitiba. Para tewton distribuidos 18 instrumentos entre
professores de 3 escolas de Curitiba, entretaatamf devolvidos com respostas apenas 6
instrumentos de pesquisa. O objetivo era obsewsvdifiguldades que poderiam surgir para o
preenchimento de um questionario relacionado aa t@dadania.

Depois dessas atividades de preparacdo e testa fsaolhidas as técnicas de
pesquisa bem como ficaram definidas etapas de wd@senento das atividades. A pesquisa
pautou-se em 6 etapas:

1) Escolha do campo de pesquisa e habituacdo ananes

2) Desenvolvimento e aplicacdo de um instrument@equisa, em forma de
questionario, a ser respondido pelo maior nimessigel de professores do
campo de pesquisa escolhido, em suas residéncianolorarios vagos na
escola;

3) Ainda em fase de pesquisa ampliada, visita amrmaimero possivel de
escolas, aplicando instrumento de pesquisa, emafaiten questionario, aos
alunos de 72 e 82 séries daquelas, e, por fim,quendo pequeno debate sobre
o tema ‘cidadania’ e sala de aula;

4) Selecdo de um numero restrito de escolas quamteps questionarios
respondidos por professores e alunos analisados;

5) Visita as escolas selecionadas a fim de enteeveamostragem de alunos e

% Os resultados desse trabalho podem ser vistoFE@RMANN, lvan; SANTOS, Katia
Silene Godoi dos. O Universo vivenciado pelo alem uma aula de Histéria e a questdo da
Democracia. In: SIMPOSIO NACIONAL DE HISTORIA, 200B6ondrina. Anais do XXIII Simposio
Nacional de Historia: Historia: Guerra e Paz [CDNROLondrina: Editorial Midia, 2005. v. 01
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professores de Historia, para aprofundar o entesmtion das respostas
oferecidas nos questionarios, bem como, inquiritivagdes complementares
as oferecidas;

6) Transcricdo das entrevistas, digitacao das stapocatalogacao, classificacdo e

analise do material empirico.

3.1.1 Primeira etapa: Escolha do campo de pesgmpéiado

Inicialmente foram escolhidas determinadas categgrara delimitacdo do campo
de pesquisa. As escolas a serem pesquisadas sstaias publicas. Essa caracteristica esta
relacionada ao tema de pesquisa. Educar para dacidacondiz com o espaco publico e o
direito a educacdo com a prestacado social que ad&sem dever de ofertar aos seus
cidadaos. Portanto, escolheu-se as escolas pyhaagse € um espaco que, em tese, todos 0s
cidadaos teriam acesso.

O periodo escolar escolhido foram as 72 e 82 séeagora denominado 4° Ciclo
do Ensino Fundamental. A escolha se pautou, ime&ate, nos objetivos referendados nas
Diretrizes Curriculares para o ensino fundamenidd® PCNs que apontam para a formacéao
do cidadad! Sabe-se, entretanto, que tal objetivo esta presenttodos os niveis de ensino.
O que fundamenta, de forma mais clara, tal esadb@em outra legislacédo: o artigo 54, | do

ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente — L&8BID).

Art. 54 — E dever do Estado assegurar a criangafelalescente:

| — ensino fundamental, obrigatério e gratuit@/usive para os que a ele ndo tiverem
acesso na idade propria;

Il — progressiva extensao da obrigatoriedade gralaidade ao ensino médio;

Observe que a obrigatoriedade estatal esta apeglasionada ao ensino

%" Vide Supra: Capitulo 2.5.
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fundamental. Portanto, o ensino fundamental é,es@, brigatorio a toda populacéo, e serve
de base para o exercicio da cidadania. Com a setbzdalunos em fase de conclusdo do
ensino fundamental, busca-se refletir sobre o debamento de suas experiéncia dentro da
escola. Em relacéo aos professores de Historiastallha esta relacionada ao proprio objeto
de pesquisa.

A escolha do campo de pesquisa foi efetivada & jpi@rduas ordens de critério: a)
possibilidade de encontrar escolas com condicoensiao e com publico alvo aproximadas;
b) procura de experiéncias de ensino diferencigdascontribuam para a transformacéo da
realidade brasileira. Ambos os critérios sédo relaspara a reorientacdo do ensino no atual
contexto historico, pois a constitucionalidade deratica ndo chegou a radicalizar-se na
cultura politica brasileira.

Efetivar uma pesquisa na cidade de Curitiba ndoptamentaria o primeiro
critério, isso porque as escolas de Curitiba det@macteristicas diversas com publicos
difusos. Isso ocorre pela grande mobilidade ofdeepelo transporte urbano e também pela
existéncia de bairros com fatores sociais diveasifos muito préximos. Assim, isso dificulta
a aproximacédo de um publico especifico.

Por outro lado, varias cidades da regido metr@witde Curitiba ofereciam
condicbes de isolamento de comunidades e bairrdsgt@anto, nem todas apresentavam
elementos inovadores no ensino de Historia. Anadigsse as principais possibilidades de
pesquisa escolheu-se a cidade de Araucaria, reggimpolitana sul de Curitiba. Antes de
demonstrar a viabilidade do segundo critério delasenporta descrever as caracteristicas
gerais da cidade de Araucéria.

Segundo dados do Instituto de Paranaense de Ddé&gemmMato Econdmico e

Social (www.ipardes.com.pra cidade de Araucaria, localizada na parte sulretpdo

metropolitana de Curitiba-PR, capital do Estad®dmna, tem as seguintes caracteristicas:
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DE ARAUCARA RELACIONADAS AO

TERRITORIO
INFORMACAO FONTE DATA CARACTERISTICA
Altitude IBGE 2005 897 metros
Desmembrado IPARDES 2005 Curitiba e S&o José absiBi
Instalacdo IPARDES 2005 01/03/1890
Area Terrestre SEMA 2005 471,337%m
FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

Na questdo territorial destaque-se que Araucarianddrés regides distintas. A

primeira situa-se logo apos a divisa com Curitdsgpaco de continuidade da chamada Cidade

Industrial de Curitiba (CIC). E uma area com muitadustrias e, inclusive, a refinaria

Presidente Getulio Vargas da PETROBRAS.

A refinaria comecou a ser construida em 1973 @er@m operagdo no dia 27 de maio de
1977. Ja no final da década de 70, a unidade maea24 mil metros cubicos de petréleo
por dia. Na década de 80, a refinaria amplia siess&erdes e instala estacdes de medicéo
da qualidade do ar, marcando a consciéncia ambiguéaaté hoje norteia suas acgoes.
Responsavel por cerca de 12% da producdo naciendedvados de petrdleo, a Repar
destina 85% de seus produtos aos estados do PSeart4,Catarina e Mato Grosso do Sul,
além da regido sul de Sdo Paulo. Os demais 15%letampo abastecimento de outras
regides ou sdo exportados. Em 2004 entra em opesathidade de Dessulfurizacdo de
Oleo Diesel - HDS, processando 5 mil metros cubitiégos de 6leo diesel, reduzindo o
teor de enxofre de 2 mil partes por milhdo paraap&00 ppm com expressivas melhorias
ambientais. Em 2005, a Repar bateu recordes luisgdde producdo de derivados nobres.
A producdo de gasolina foi de 2.487.362 m3, a deedli5.095.929 m3 e a de GLP 542.125

toneladas, sendo as maiores marcas ja alcancadasefiearia. REPAR (Refinaria Pres.
Getulio Vargas) Rodovia do Xisto BR 476 - KM 16 Acaria — PR (Extraido de
http://www?2.petrobras.com.br/minisite/refinariaghpgues/refinarias/araucaria.htm

Além da refinaria inUmeras industrias estdo inddanas proximidades da

fronteira de Araucéaria com Curitiba. A segunda @egé o centro da cidade. A parte

administrativa do municipio e os principais estabiehentos fornecedores de servigos

encontram-se na regiao central de Araucaria. Rordkiste a regido periférica de Araucaria.

Essa regidao pode ser dividida em dois espacosinizipp € espaco € dos bairros populares,

bairros isolados do centro da cidade, mas com agueximidade da regido industrial onde

boa parte dos moradores dessa regido trabalha operario. O segundo espaco € o rural,

onde se encontra populacdo de origem rural, genddnu®lonos poloneses e ucranianos. Essa
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terceira regido em alguns espacos se confunde, moreen que bairros novos de operarios
acabam por fazer crescer regido anteriormente dubidpenas por colonos em busca de

espaco para agricultura.

TABELA 7 - QARACTER[TICAS DO MUNICIPIO DE ARAUCARA RELACIONADAS
A POPULACAO

INFORMACAO FONTE DATA ESTATISTICA
POPULACAO CENSITARIA - TOTAL IBGE 2000 94.258 HABRANTES
POPULACAO ESTIMADA - TOTAL IBGE 2005 114.648 HABITRTES
POPULACAO ECON. ATIVA IBGE 2000 44.005 PESSOAS
POPULACAO OCUPADA IBGE 2000 36.726 PESSOAS
NUMERO DE DOMICILIOS - TOTAL IBGE 2000 28.251
NUMERO DE ELEITORES TRE 2004 72.943 PESSOAS
FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

A populacdo de Araucaria encontra-se entre 1106Q®20.000 habitantes. A
colonizacéo polonesa e ucraniana marcou a fundég@aade. Entretanto, com o advento de
industrias, muitas familias imigraram para regidoleisca de emprego. Principalmente, duas
regides do Brasil cederam imigrantes para Araucapartir da década de 70: a regidao norte
do Parana e a regido nordeste do Brasil. Ambasafamm a base do operariado que vive nos

bairros populares.

TABELA 8 - CARACTERITICAS DO MUNICIPIO DE ARAUCARA RELACIONADAS

A ECONOMIA
INFORMAQAO FONTE | DATA ESTATISTICA
Numero de Estabelecimentos — RAIS MTE 2003 1.365
Numero de Empregos - RAIS MTE 2003 24.501
Producgé&o de Milho IBGE 2003 75.735 toneladas
Producéo de Batata-inglesa IBGE 2003 46.850 toaslad
Producéo de Feijao IBGE 2003 5.610 toneladas
Bovinos IBGE 2003 7.747 cabecas

Equinos IBGE 2003 1.567 cabecas
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TABELA 8- CARACTERITICAS DO MUNICIPIO DE ARAUCARA RELACIONADAS

A ECONOMIA
INFORMAQAO FONTE | DATA ESTATISTICA
Galinhas IBGE 2003 551.380 cabecas
Ovinos IBGE 2003 1.590 cabecas
Suinos IBGE 2003 6.448 cabecas
Valor Adicionado - Producdo PrimariaSEFA 2004  29.960.435 R$ 1,00 (P)
Valor Adicionado - Industria SEFA 2004 9.033.9081%R$ 1,00 (P)

Valor Adicionado - Comércio/Servicos SEFA 2004 919.375.791 R$ 1,00 (P)
Valor Adicionado - Recursos/Autos SEFA 2004 1.283.6 R$ 1,00 (P)

Valor Adicionado - Total SEFA 2004 9.984.499.01R$ 1,00 (P)
Receitas Municipais Prefeitur&2003 243.655.000,00 R$ 1,00
Despesas Municipais Prefeitura003 211.297.000,00 R$ 1,00

FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

(P) Dado preliminar

Observe-se, em termos econdémicos, que a industriade mais de 90% do valor
adicionado a economia em Araucaria. As riquezasidiade estdo associadas a producao
industrial, sendo o valor adicionado pela agrigalforaticamente irrelevante para a economia.
Além disso, a prefeitura municipal detém consideifivecursos financeiros e um superavit
excelente.

Tal caracteristica traz uma contradicdo que peaoa gescolha de Araucaria como
campo de pesquisa. A prefeitura de Araucaria temdg quantidade de recursos derivados de
impostos da producao industrial. Entretanto, aibistéo da riqueza € desigual e ndo atinge
diretamente a populacdo mais pobre. Boa parte daeggalacdo, moradores de regides
periféricas, detém condi¢cdes de vida precariasotBsg@ céu aberto, ruas sem asfalto,
moradias sem banheiro, agua potavel ou energigcaléAssim, uma prefeitura rica tem que

gerir uma populacédo carente de recursos financeiros
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TABELA 9 - CARACTERITICAS DO MUNICIPIO DE ARAUCARA
RELACIONADAS A INFRA-ESTRUTURA

INFORMAQAO FONTE DATA ESTATISTICA
Abastecimento de Agua SANEPAR2004 27.469 unid. atend
Atendimento de Esgoto SANEPAR2004 8.360 unid. atenf

Consumo de Energia Elétrica — Total COPEL 2004 .36 mwh

Consumidores de Energia Elétrica - Total COPEL 420031.078

FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

(1) Unidades (economias) atendidas é todo imowda(capartamento, loja, prédio, etc.)
ou subdivisdo independente do imovel para efeitc¢abtastramento e cobranca de tarifa
(Adaptado do IBGE, CIDE, SANEPAR).

Destaque-se que o numero total de domicilios é 852 Tendo em vista a
possibilidade de duas ou mais atendidas por damicifio seria exagerado contar com cerca
de 3000 domicilios sem atendimento de agua potdeét. domicilios encontram-se, em sua

guase totalidade, nos bairros populares e na regiab

TABELA 10 - CARACTERITICAS DO MUNICIPIO DE ARAUCARA RELACIONADAS
AOS INDICADORES DE DESENVOLVIMENTO HUMANO

INFORMACAO FONTE DATA| ESTATISTICA
Densidade Demogréfica IPARDES 2005 233,89 hab/km?2
indice de Desenvolvimento Humano - IDH-NPNUD/IPEA/FJP 2000 0,801
PIB Per Capita IBGE/IPARDES 2003 57.727 R$ 1,00
FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

Observe-se que os indicadores econdmicos do IDHdd IB per Capita estdo
muito a frente da média nacional. Segundo o IBGB]B per Capita do brasileiro é de R$

8.694,00 (extraido de  http://www.ibge.gov.br/brasih_sintese/tabelas/contas_nacionais_

tabela0l1.hth Portanto o PIB per Capita do Municipio de Araiec@& mais de 6,5 vezes
maior que o da média nacional. O IDH-M de Arauctarabém é elevado em relacdo a média

do Estado do Parana e dos municipios vizinhosepedaapenas para a cidade de Curitiba.
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TABELA 11 - COMPARATIVO DOS INDICADORES DE DESENVIKVIMENTO HUMANO
ENTRE O MUNICIPIO DE ARAUCARIA, DO ESTADO DO PARANAE DE
MUNICPICIOS CIRCUNVIZINHOS (1991 e 2000)

1991 2000

Municipio | IDH-M 1 v | IDH-M | IDH-M IDH-M | \5Hm | IDH-M | IDH-M
Longevid

ade Educacdq Renda Geral Ranking Longevid Educacdg Renda| Geral

Ranking

ade
Parana 0.678 0,778 0,678 0,711 W7o 0,747 0,879 0,736 0,787 @

Araucaria 0,702 0,796 0,648 0,715 #r 0,813 0,901 0,689 0,801 330

Campo

Largo 0,704 0,780 0,649 0,711 48 0,737 0,880 0,706 0,774 78e

Contenda 0,617 0,758 0,614 0,681 122° 0,768 0,852 0,663 0,761 1430

Curitiba 0,728 0,875 0,791 0,798 @° 0,775 0,946 0,846 0,856 )

ngz. Rio 0,717 0,795 0,632 0,715 4% 0,762 0,875 0,652 0,763  11#°
rande

Lapa 0,666 0,766 0,604 0,679 18%r 0,716 0,863 0,683 0,754  14%°
FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

(1) Ranking relativo ao Pais entre os 27 Estadd3rdsil.
(2) Ranking relativo ao Estado entre os 399 mpiusido Parana.

Observando os dados do IDH em comparacdo com easaegides do Parana é
possivel fazer algumas suposic¢des. Cidades conr papulacdo com caracteristicas rurais,
como Lapa, detém IDH menor. Observe-se que a zomal de Araucéaria detém
caracteristicas sociais proximas as da regido damalapa e de Contenda. Portanto, ha
indicios que o IDH da regido rural de Araucariasagnor que o do municipio. No mesmo
sentido os bairros populares. Outra cidade quecemsou grandes quantidades de imigrantes
em bairros populares recentemente foi a cidadeaderfda Rio Grande. Observe que em dez
anos essa cidade perdeu mais de 70 posicoes nmgadtadual do IDH. O consideravel
aumento do IDH de Araucaria e 0 aumento de sua&zamao condizem com as condi¢cdes
reais de parte da populacéo, principalmente a pgalque se encontra em bairros populares
e em regides rurais isoladas.

Portanto, a rede municipal de ensino de Araucan@ wom duas situacdes
interessantes. Detém recursos para o investimemtedeicacdo e pagam-se melhores salarios
aos seus professores. Por outro lado, ofereceapé@stducacional para diversos segmentos

da sociedade, inclusive de baixa renda e de regibais.
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TABELA 12 - CARACTERiTICAS DO MgNICiPIO DE ARAUCARIA
RELACIONADAS A EDUCACAO

INFORMACAO FONTE DATA| ESTATISTICA

Matriculas na Pré-escola MEC/INEP 2004 3.267 alunos

Matriculas no Ensino Fundamental MEC/INEP 2004 40.7 alunos
Matriculas no Ensino Médio MEC/INEP 2004 4.823 akin

Matriculas no Ensino Superior MEC/INEP 2003 387 naku
FONTE: IPARDES (www.ipardes.com.br)

Além disso, pode-se destacar o numero de alunoscaolatlos nas sétimas e

oitavas séries:

TABELA 13 - ALUNOS MATRICULADOS =~ NO ENSINO
FUNDAMENTAL EM ARAUCARIA, POR SERIE

(2003)
SERIE EM 2003 N° DE ALUNOS
ENSINO FUNDAMENTAL
PRIMEIRA SERIE 2 961
SEGUNDA SERIE 2 686
TERCEIRA SERIE 2452
QUARTA SERIE 2277
PRIMEIRA A QUARTA SERIES 10 376
QUINTA SERIE 2833
SEXTA SERIE 2404
SETIMA SERIE 1937
OITAVA SERIE 1671
QUINTA A OITAVA SERIES 8 845
TOTAL GERAL 19 221
FONTE: MEC/INEPCadernos Estatisticos. Municipio de

Araucéria Ipardes: Curitiba, 2005.

Em relacé&o ao ensino de 52 a 82 série sdo 19 ssnalacipais. Dentre essas, pode-

se afirmar que:

- 2 escolas sdo centrais e tradicionais, locadigan centro da cidade, atendem

a populacao de diversas localidades;

- 2 escolas sao rurais, localizadas em regiddadias, atendem a populacéo

rural de Araucaria;
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1 escola faz atendimento preferencial a criangas necessidades especiais;

3 escolas atendem conglomerado de bairros p@suilsolados pela BR-116,
tais escolas atendem uma populacédo carente conergi@snde regiao rural,
mas com predominéncia de caracteristicas de bairba$os;

- 8 escolas atendem bairros préoximos interligadietaimente com o centro da
cidade, entretanto, com populacdes de baixa reatabairros localizam-se
ao redor do centro ou ainda ao redor de algumaégbr

- 2 escolas atendem regiéo limitrofe com Curitdoem bairros populares;

- 1 escola atende bairro localizado no centro dmptexo industrial de
Araucaria, com populacdo de operarios, tal escaotdlada das demais por
aspectos espaciais;

Portanto, por apresentar caracteristicas espeoiaisgja, ter condicdes estruturais
para oferecer ensino de qualidade, ao mesmo tempgue detém uma populagcéo carente,
Araucaria foi escolhida como possivel campo deuyisaq

Em segundo lugar, para a escolha dos sujeitosvaatigacdo foi motivada pelas
caracteristicas da Histéria do grupo de professdeeslistoria no municipio de Araucaria,
principalmente, no tocante as lutas por condic@esabalho. O nimero exato de professores
ativos no ano de 2005 junto a rede municipal denerndge Araucaria nao foi informado pela
Secretaria de Educacdo do Municipio, entretantgurs# a ex-coordenadora do grupo de
professores de Histéria de Araucaria — prof®. Limda&Zeglin, o nimero de professores de
Historia da rede municipal de Araucéria variavade 36 professores. Os numeros variavam
por questdes de licencas e outros elementos qiel@difam a contabilizacdo de todos.
Muitos professores ja exercem a profissdo ha muaitms e participaram da construcédo de
todo o histdrico relativo as melhorias de condigiesrabalho.

Segundo THEOBALD (cf. 2005) o histérico dos protess de Historia de
Araucaria comecou a se diferenciar em 1992. Nemsedw, os professores participaram pela
primeira vez da elaboracdo do Plano curricular mal gpuderam trocar experiéncias e
organizar as atividades. Tal encontro aconteceidde@/uma grande conquista efetiva alguns

anos antes:
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Todo esse processo se desencadeou dentro de cendsgdes de trabalho, mais
especificamente a hora-atividade unificada, ou, sejaprofessores da pré-escola e das
quatro séries iniciais passaram a ter a hora-atidicho mesmo dia da semana em todas as
escolas da rede municipal, o mesmo ocorrendo comrafessores das disciplinas nas
quatro dltimas seéries do ensino fundamental, cetaga em 1988 no Estatuto do
Magistério (THEOBALD, 2005).

Ainda segundo THEOBALD (cf. 2005) a hora-atividad@ficada possibilitou a
organizacao de discussdes sobre as diretrizexwanes e também o trabalho de formacao
continuada dos professores. Essa formacao se pladirade encontros entre os professores e
em parceria com a universidade federal do ParaR®R). A formacéo continuada auxiliou
no desenvolvimento do trabalho em sala de aulaieveatigacdo sobre o ensino. O trabalho
conjunto entre os professores acabou formando wmogde pensamento e discussdo que
comeca a apresentar trabalhos cientificos em evesfecializados a partir de 2003.

Todas essas caracteristicas trazem elementosadtegs para uma delimitacdo de
pesquisa. A cidade de Araucaria apresenta uma ggimlcom problemas econdmicos e
sociais como grande parcela da populacao brasilesaecursos destinados a Educacdo em
Araucéaria tendem a ser maiores do que em outroscipigs Paranaenses e brasileiros,
devido a grande arrecadacdo de impostos da atevidatlstrial, o que garante maiores
recursos para o Municipio e conseqientemente nsaioreestimentos em Educacéo.
Entretanto, isso ndo significa que Araucéaria estijéante da realidade brasileira. Muitas
vezes aumentam-se 0s investimentos em Educacdo,ampslidade da Educacdo nao
melhora. Ndo adianta simplesmente fornecer recuesospeso para a Educacdo sem a
existéncia de propostas reais de melhoria do enBiapisso, pretende-se entender de que
maneira as melhores condi¢cdes de trabalho, a a@apfiv da educacdo e a formacao

continuada dos professores influenciam a consecdgaubjetivo ‘educar para a cidadania,

para que novas experiéncias possam agilizar takpso.

3.1.2. Segunda etapa: instrumento de pesquisardiEspores

Escolhido o campo de pesquisa, buscou-se conhsqgaotessores de Historia da
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Rede Municipal de ensino de Araucaria, principali|®enomparecendo as reunides para o
aperfeicoamento profissional e formacéo continuhdante os anos de 2004 e 2005. A partir
de entéo foi sendo desenvolvido o instrumento dguisa sobre cidadania a ser aplicado nos
professores.

O instrumento constituia-se num questionario, aticente testado com o auxilio
de professores da rede estadual de ensino deb@urtial questionario tinha dois objetivos
basicos: tentar inquirir o conceito de cidadania plmfessores e observar a sua relacdo com o
discurso e a linguagem juridica instituida duramteistéria escolar no Brasfl.Com esse
instrumento seria possivel confrontar as diferemisées de cultura geral existentes na
legislacdo. Assim, nos textos legais aparecem speetiva da titularidade de direitos, do
humanismo civico e da identidade nacional, comsénéam uma dessas correntes em cada
época.

Para tanto, utilizaram-se duas estratégias. A jmanfei de apresentar a legislacéo
relacionada ao ensino e ao ensino de Histdria cafevencial para a resposta. Alias, as
constituicbes e os textos legislativos foram tratee em varias questdes, ora identificados,
ora ndo. A segunda estratégia foi observar comaofegsor trabalha classificacdes e
conceitos juridicos, quais sdo as principais difiades e quais sdo 0s principais elementos
assimilados. No questionario o foco principal ereoaceito de cidadania, sua evolucédo na
Historia e sua ligacdo com a educacédo. O foco @edtr questionario nao era o ensino de
Historia em si, 0 que seria questionado apenassagundo momento, mas a orientacao dada
como objetivo do ensino ao se referir a cidadakggu-se dessa forma para realizar a ligacao
entre o conceito de cidadania e o ensino de Hist@aso se questionasse apenas sobre o
ensino de Historia poderia ocorrer dos professaées referirem o conceito de cidadania,
apenas referir tal palavra como um objetivo, mas seconteddo que seria necessario a
analise. Além disso, referiu-se o termo ‘educagia pidadania’ mostrando sua referéncia no

texto legal para que os professores demonstrassanpasicdo diante da legislacdo. Eles

% para ver o instrumento de pesquisa dos professarggegra Vide Anexo 01
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poderiam rejeitar o conceito legislativo ou intetprlo a partir de um posto de vista préprio.

O instrumento de pesquisa elaborado continha 8t@gsesA primeira questionava
o significado da expressao ‘preparo para o exercéia cidadania’ presente na atual
constituicdo federal de 1988. As perguntas 2 er8saptavam textos legislativos para que os
professores pudessem identificar quais considerawai relacionados com suas idéias de
cidadania. A pergunta 4 pedia para o professordt@numa classificacdo para cidadania. Tal
pergunta tinha o objetivo de observar quais semanprincipais influéncias teéricas dos
professores ao lidar com o tema cidadania, quaignseos conhecimentos que eles
recorreriam para classificar a cidadania. As pdagirb e 6 pretendiam observar a
compreensao dos professores em relacéo tripantieadireitos de Marshall. A pergunta 5
pretendia observar a interpretacéo de tal claag#ic e a pergunta seis a sua utilizacdo. A
pergunta 7 questionava sobre o enfoque relativariécpacao social e a cidadania, a fim de
observar como os professores observavam a rela¢@oeelegislacdo e a participacéo social.
Por fim, a pergunta 8 era um espaco para critisagiastionario, um espaco para colocaces
do professor.

O questionario, inicialmente, foi distribuido para professores nas reunides de
formacdo continuada para que os mesmos pudesspandéslo com calma em casa ou nos
horarios livres dentro da escola. Em nenhum momesfgerou-se que o0s professores
pesquisassem ou respondessem o questionario cam algxilio de material complementar,
0 que parece nao ter acontecido e nem relatadmgydrum professor. Alguns professores
postergaram a devolucdo do questionario, houvesas@xtravio dos mesmos. Mas, enfim,
num universo de 30 a 36 professores de Histériqquaestionarios foram distribuidos para
cerca de 25 professores. Foram devolvidos com sesddl questionarios. Dentre os 11
questionarios respondidos 4 foram respondidos dm dm aula, sendo que 3 estdo no
universos dos 5 questionarios analisados postegitiema pesquisa reduzida.

A leitura das respostas procurou comparar as difaee semelhancas entre as
repostas dadas pelos professores. Nesse sentidaygmam-se indicacdes que formassem um
elemento de identidade de pensamento do grupoadfespores. E instrumento serviu ainda

para oficializar a escrita de um conceito de cidadéo professor.
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Além disso, a aplicacdo do questionario demongjt@ils eram 0s professores com
disposicédo para colaborar com a pesquisa. Em gertatps professores mostraram pouca
disposicéo para aceitar uma pesquisa no seu uaigsc®lar. Entretanto, todos os professores
selecionados para a pesquisa ampliada aceitaranopaspa de visitagdo a sua escola e
também a possibilidade do pesquisador conversarseas alunos. Dentro dessa expectativa
foram selecionadas escolas nas quais os profesqaeegecionavam colaboraram com a

pesquisa respondendo o questionario.

3.1.3. Terceira etapa: Pesquisa ampliada

A pesquisa ampliada pretendeu conhecer as escolagipais de Araucaria e as
caracteristicas de cada regidao. No periodo comghicieerentre 03/10/2006 e 08/11/2006
foram realizadas as visitas com carater ampliado.

Nas visitas as escolas, observaram-se suas césactasre da regido onde estavam
instaladas. Além disso, foram desenvolvidas atdeédgunto aos alunos de 72 e 82 séries. Com
os alunos, durante o periodo de uma aula (50 nph¢oa-se, em primeiro lugar, um
instrumento de pesquisa em forma de questionabcesa cidadania. O preenchimento do
questionario durava cerca de 20 a 30 minutos vdoiatcom as turmas. Depois dessa
atividade, complementava-se a aula com discussies politica (principalmente corrupcéo)
e sobre direitos civis e igualdade.

O instrumento de pesquisa dos aldhdsi elaborado com base no questionario
elaborado para os professores. Continha 6 pergetdhsradas a partir de 4 questdes. A
primeira questao era semelhante, trazendo a pergobte o significado da palavra cidadania

a partir do texto constitucional. Nessa mesma §odstram feitas trés perguntas. A primeira

% Para ver o instrumento de pesquisa dos alunastegra Vide Anexo 02
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guestionava o0 conceito de cidadania, a segunda geofessores aplicavam a proposta de
educacdo para cidadania em sala de aula e a #eaastionava sobre quais disciplinas
estavam relacionadas a cidadania e pedia quetfeasse como ela servia para tal funcao.
A segunda questdo era uma atividade de relacialavrps a palavra cidadania. A terceira
questao perguntava ao aluno se ele ja teria agisho em cidadao, a intencédo dessa questao é
saber se 0 aluno conseguia visualizar funcéo peavisla pratica no objetivo educar para
cidadania. A quarta questao relacionava-se a unearaflexdo do aluno e uma avaliacdo da
escola. Perguntava se o aluno sentia-se prepasadcepercer a cidadania e se a escola tinha
contribuido para tanto.

A aplicacdo do questionario foi interessante. Egurad colégios os professores
deixavam as turmas sozinhas com o pesquisadorugasas professores faziam questao de
permanecer em sala de aula. Em alguns momentogadchbivre para fazer a pesquisa era
encaixado junto a um horario vago para turma mdtvaela falta de algum professor. Num
dos colégios selecionados para a pesquisa a aichs; questionario junto as 72 séries foi
simultaneo, numa sala com mais de 60 alunos. Asidade dos alunos sobre a profissao do
pesquisador (advogado) e sobre o motivo que o dw® a escola era demonstrada por
perguntas frequentes. A recepcdo das escolas rfggreemuito boa. Em nenhum momento
existiu qualquer tipo de conflito sobre a atividade aplicar o questionario eram expostas
duas regras. A primeira era que ninguém era olwigathzer o questionario, entretanto se
explicava a importancia da pesquisa para difundioados alunos. A segunda regra era de
gue nao existia resposta certa ou errada, pom&scera necessario procurar e dicionario ou
copiar do colega. Mesmo assim existiram casos @tqdi de copia de respostas de um
questionario para outro e também de cOpia de resgpds dicionarios.

O numero de visitas foi de 12, em 10 colégios difees da cidade, que abrangeu
escolas com caracteristicas variadas. Num uniwsstd escolas foram pesquisadas 10. Em
relacdo ao numero de questionarios preenchidogmem final chegou a 993 questionarios
preenchidos. Tendo e vista que em cada turma a@cd a 5 alunos ndo respondiam
questionario porque ndo eram obrigados, o numeralul®s que tiveram contato com a

pesquisa chega perto de 1100.
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Ao final das aulas tratava-se de assuntos ligadpslitica, no caso o principal
assunto levantado foi o mensaféidlambém se conversava, em algumas turmas sobre a
questao dos direitos civis, para tanto se ilustaa a histéria de Martin Luther King e o
boicote ao transporte publico em Montgonm®rurante as visitas percebeu-se que os alunos
detinham opinido politica formada e que se intenes® em conhecer assuntos relacionados

aos direitos, até mesmo porque era algo incomursuamotina escolar.

3.1.4 Quarta etapa: Selecéo (delimitagdo) do categmesquisa

A leitura dos questionarios foi muito trabalhosa. mero elevado de
questionarios dificultou a analise mais apuradardesmos. Entretanto, uma leitura inicial
fez perceber que existiam algumas diferencas dg@acientre as escolas. As escolas do
centro da cidade tinham questionarios muito vasadesde simples repulsa a atividade como
um todo, respostas muito e pouco elaboradas. Adildlagle marcava os colégios do centro da
cidade. Ja os colégios dos bairros populares mastraerta homogeneidade em relacédo a
orientacao ideologica das respostas e dificuldade as padrbes escolares de escrita. Ja 0s
colégios rurais detinham uma visdo mais apuradaidEdania e um dominio maior dos
padrdes de escrita escolares.

Tendo em vista essas diferencas e as possibiliddElg®squisa em campos que

oferecessem possibilidade de analise conjuntapd®emnos duas escolas, foram escolhidas

“0'1sso ocorria porque nas manchetes dos jornaigjerteais o escandalo do pagamento de
propinas mensais aos deputados federais, chamadoedsaldo, era a principal mancehte. Neste
sentido, o assunto que vinha a mente dos alunosdquara mencionada a palavra politica era
mensaldo, mesmo poucos sabendo explicar o qusiigggficava e como afetava as suas vidas.

*1 0 boicote de Montgomery foi um boicote organizadoMartin Luther King Jr. e outros
lideres negros contra legislacéo racista do tratesgmiblico. Cerca de 90% da populacdo negra da
cidade de Montgomery aderiu ao boicote. Para maiofermacdes KING JR., Martin Luthdruther
King o redentor negroSéao Paulo: Martin Claret, 1996.
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duas regides que poderiam oferecer tal caracteristiregido dos bairros populares e a regiao
rural. Ambas detinham indices de desenvolvimentmano menores devido as caréncias
econdmicas apresentadas nas duas regifes. Endretastem diferencas entre as duas. Na
regido dos bairros populares os moradores s&o dnigg, pessoas que em geral tem
escolaridade baixa e vivem como operarios que aeygusicdes com oS menores salarios das
indUstrias. Muitas vezes sequer isso aconteceballiam em atividades informais ou de
servicos sem registro. Na regiao rural boa pargeatianos provém de familias de imigrantes
poloneses ou ucranianos, colonos que vieram adl Biaginal do século XIX e inicio do
século XX. Sdo pequenos proprietarios que passarndifpculdades financeiras pelo avancgo
do agro-negdcio. Muitos estdo deixando o trababbh@aha rural e partindo para o trabalho
nas fabricas. Entretanto, ainda existe uma cultacal de participacdo politica e de
reivindicacao.

Escolhidas as regifes de analise, ficou definid® ajescolha se pautaria em duas
escolas de cada regido, o que daria um bom camandlise. Para a escolha das duas escolas
de cada regido foram selecionados os seguintesiasit a) participacdo do professor nas
atividades de formac&o continuada; b) numero etpnt@ de alunos ou, ao menos,
aproximado. A escolha das escolas, principalmeagebéirros populares, foi muito dificil.
Existiam varias possibilidades viaveis e interetesan

A pesquisa, a partir desse momento, pretendeu &midentificada. Nao seria
viavel descrever a localizacédo ou a estrutura da eacola escolhida para a pesquisa, o0 que
poderia servir para identificar as escolas mesneoseéutilizando o nome dela. A opcéo pela
anonimato pretende nao prejudicar a organizacagrujpo de professores. Uma declaracao
explicita sobre a opinido de cada um poderia gavaflitos entre os proprios professores.
Uma declaracéo explicita de um aluno poderia geablema conflito dele com as estruturas
de poder da escola e com o préprio professor, gua puitos dos alunos pesquisados
continuard sendo o0 mesmo no ano subsequente. ®Bor@anfim de ndo prejudicar o
relacionamento entre 0s sujeito envolvidos na psaqaptou-se pelo anonimato e pela
utilizacdo de pseuddnimos para identificar as ascol

Os nomes ficticios das escolas servem apenas gfaréncia. Em alguns casos os
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participantes da pesquisa poderédo perceber efidantas escolas por informacdes simples.
Entretanto, leitores externos terdo dificuldadédeeatificar as escolas. As duas escolas rurais
foram identificadas como: Escola Rural 01 = Es®ikcho Claro; Escola Rural 02 = Escola

Terra Fértil. J& as escolas urbanas foram ideatiis como: Escola Urbana 01 = Escola
Capao Verde; Escola Urbana 02 = Escola Arvoredo.

Escolhidas as escolas foram agendadas as seguigits, vocorridas entre
16/11/2005 e 01/12/2005. Nela seriam efetivadase@stas com o0s professores e com
amostra dos alunos que responderam o0s question®iosumero total de professores
entrevistados foi de 5. Dentre as escolas selet&mnapenas um professor nao participou da
pesquisa. Nos colégios rurais o mesmo professétistéria lecionava a disciplina para as 72
e 82 séries. Portanto, serdo chamados desse moememti@ante de professor da Escola Riacho
Claro e professor da Escola Terra Fértil. Ja eosrgrofessores dos colégios dos bairros
populares ha divisdo entre os professores de 7 s®ri&s. Na escola Arvoredo néo foi
possivel entrevistar o professor da 72 série,quaatido da pesquisa apenas o professor da 82
série. Ja na escola Capéao Verde participaram desgares da 72 e 82 séries. Para a 72 série
leciona, a que daqui em diante sera chamada desgoh da escola Capéao Verde, ja para a 82

série leciona o professor da escola Capao Verde3 assim:

TABELA 14 - DENOMINACAO UTILIZADA NA IDENTIFICACAO DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Série / Escola Capao Verde Arvoredo Riacho Clalro rraTeértil
72 Professora Capéo -- Professor Riacho Professor Terra
Verde Claro Fertil
82 Professor Capdo Professor Professor Riacho Professor Terra
Verde Arvoredo Claro Fertil

FONTE: Autor
NOTA: N&o foram criados pseudénimos ou nomes dogepara evitar falsas identificacoes

Todos os professores responderam o questionariQqu&sionarios respondidos em
casa foram do professor da escola Terra fértil @rdéessora da Escola Capado Verde. Os
demais questionarios foram respondidos em salaldeoa em horarios livres na escola.

O numero de alunos que participaram da pesquisazidad respondendo
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questionarios foi de 357 alunos. Total de alunasrg@sponderam o questionario: 357 alunos.

Em relacdo a distribuicdo dos alunos nas escolasséeo seguinte quadro apresentando a

distribuicdo entre as séries, sexo e idade:

TABELA 15 - LOCALIZACAO, ESCOLARIDADE, SEXO E FADA ETARIA DOS ALUNOS
PARTICIPANTES DA PESQUISA RESPONDENDO O INSTRUMENTDE

PESQUISA QUESTIONARIO

Escola / Série 72 série  83série Masc. Fem. 12-134-151| 16-18 Total
Capdo Verde 52 54 42 64 37 57 12 106
Arvoredo 48 43 45 46 30 54 7 91
Total Urbano 100 97 87 110 67 111 19 197
Riacho Claro 43 39 35 47 30 43 9 82
Terra Fertil 42 36 40 38 23 43 12 78
Total Rural 85 75 75 85 53 86 21 160
Total Geral 185 172 162 195 120 197 40 357
FONTE:  Autor

NOTA: O quadro apresenta o niumero de alunos qp®neleu o instrumento questionario e
ndo o numero total de alunos, ja que alguns nasponderam.

Os questionarios para os alunos foram aplicadosegmamente na escola Capao
Verde, em seguida na escola Arvoredo. Posterioerfentiplicado na escola Riacho Claro e
por ultimo, na escola Terra Fértil. Por isso, osnefs dos questionarios dos alunos,
efetivados na pesquisa ampla, foram mantidos postegnte na pesquisa reduzida. Os alunos
nao receberam nomes ficticios, apenas em trés exsepcionais, por isso sua referéncia
ocorre por numeros. Tal referéncia aos alunos isep#do nimero do questionario e por uma

letra indicando o0 sexo (F para sexo feminino e k& pesexo masculino).

3.1.5. Quinta etapa: Entrevistas

Para conseguir novas informacgfes sobre o tema fogahzadas entrevistas com
alunos e professores. O eixo central das entreyiatacontrario dos questionarios, nao mais
qguestionava a questédo conceitual da cidadania,onsasl significado no ensino de Historia.

Tal alternativa pretendeu cruzar os dados ofersamdoquestionario com os dados fornecidos
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na entrevista.

O roteiro de entrevista formulado para os profes&orisava questionar a utilidade
do ensino e a visdo que o professor tinha dostasrena Historia. Além do roteiro
questionaram-se situacfes particulares e a esdahalgumas respostas no questionario.
Todos os professores foram extremamente receppaos efetivar a entrevista. Algumas
entrevistas foram realizadas nas casas dos proésssmitras foram realizadas na escola, em
alguma sala isolada em que existia privacidadeeraievistas duraram cerca de 50 minutos a
1 hora. Foram degravadas durante o més de janeiro.

Ja em relacédo as entrevistas com os alunos estatéoatravés de nova visita as
escolas. O roteiro de entrevista privilegiou a theesla funcdo da escola e do ensino de
Histdria’® A nova visita feita aos colégios ndo serviu paraoncontato com a turma inteira,
apenas se retiravam alguns alunos da sala panaefaizevista em algum espaco do colégio,
seja no patio ou nos bancos e mesas usados pacad®iras e lanches. A escolha dos alunos
foi feita através das respostas dadas aos quasti®nBscolheram-se questionarios aonde os
alunos escreveram alguma coisa interessante enariggeja num aspecto positivo seja
negativo. No total foram entrevistados 61 alunds 8 82 série e 31 da 72 série). Veja no

quadro abaixo a distribuicdo dos questionarioxgriados:

“2 Para ver o roteiro da entrevista com os professmdntegra Vide Anexo 03

3 Para ver o roteiro da entrevista com os alundategra Vide Anexo 04
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TABELA 16 - LOCALIZACAO, ESCOLARIDADE, SEXO E FAIX ETARIA DOS ALUNOS
QUE CONCEDERAM ENTREVISTAS

Escola Capéo Verde Arvoredo Riacho Clarg TerralFeért
Série 8A|8B|7A|7TB|8A|8B|7A|7B| 8 | 8B| TA|7TB| 8A | 7TA | 7B
N°deAlunos 4 4 4 4 4 4 4 3 5 4 4 4 5 4 4

Masculino 12 3 10 3

Feminino 4 12 7 10

ldade 12-13 3 5 7 5

Idade 14-15 11 10

Idade 16-18 2 0 0
FONTE:  Autor
NOTA: Contabilizaram-se os alunos que cederameweistas, em algumas escolas nao foi

possivel realizar a entrevista com os alunos pesisaados.

TABELA 17 - TOTALIZACAO DOS ALUNOS EM RELACAO
A ESCOLARIDADE E LOCALIZACAO QUE
CONCEDERAM ENTREVISTAS

72 SERIE 82 SERIE TOTAL

Total Rural 16 14 30
Total Urbano 15 16 31
Total Geral 31 30 61

FONTE: Autor
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TABELA 18 - DISTRIBUICAO E NUMERO IDENTIFICADOR DS ALUNOS QUE
CONCEDERAM ENTREVISTAS

Escola/Turma .5 S¢re 82 Série 72 Série 72 Série
Turma A Turma B Turma A Turma B
44M 5F 80F 60F
Capao Verde 45M 22M 94M 67M
P 46M 23M 97M 71F
52M 25M 105M 65M
265F 246F 302F
Arvoredo 211F 250F 305F églg'\é
278F 251M 308F 330F
279M 260F 331F
gggE 621M 588M 563M
Riacho Claro 611M 627M 592F 572F
613M 631F 593M 577M
614M 637F 597F 579M
S17M 826F 856F
Srti 831M 858M
Terra Fértil SSSE - S40F o8
899F 845F 862F

FONTE:  Autor
NOTA: Cada nuamero representa um aluno. A letrar{@ica uma aluna e a letra (M) um aluno.
S0 existia uma turma de oitava série na escola Fentil.

As entrevistas foram feitas em grupos, cada umapoesponder as perguntas,
concordar ou discordar do seu colega. A escollsedazer as entrevistas em grupos deveu-se
a dois motivos. A analise ndo seria individual, péetendendo se perquirir casos individuais.
Os alunos, mesmo tendo 0 mesmo ensino, tem peeRpli@rente sobre ele. Em razdo do
tempo seria impossivel entrevistar um aluno de cexda sendo o0 numero de entrevistas
reduzido.

Algumas perguntas foram referentes aos questianéritndos podiam apresentar
justificativas ou novas idéias referentes aos sguwesstionarios. As entrevistas foram
degravadas no més de janeiro de 2006. Existiraumelg dificuldades para perceber qual fala
era de qual interlocutor em entrevistas com vsessoas do mesmo sexo, principalmente
porque muitas vozes eram parecidas. Entretantegradacao foi criteriosa e feita ouvindo-se
varias vezes cada trecho da entrevista antes davdela. Mesmo assim ndo se descarta

totalmente a possibilidade de lapsos. Encerradasa fle coleta de dados no campo de

pesquisa, articulou-se a ultima fase da pesquisa.
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3.1.6. Sexta etapa: Categorias de Analise

A Ultima fase estava relacionada a criacdo dagyoass de analise, a partir das
reflexbes ja apresentadas. Algumas categorizacégsiram as respostas dadas. Outras
procuraram encaixar as respostas dadas dentro tdgodas de analise apresentadas
anteriormente. As categorias de analise, relatasltura (cultura de um periodo; cultura
vivida; cultura da tradicao seletiva), serdo usaaso categorias de analise sobre os termos.
Como categoria explicativa. Portanto, usada ad fi@aanalise. As categorias de analise
principais foram pautadas no conceito de cidadaRm@r. isso, € preciso relembrar as

possibilidades que foram apresentadas durantdaltia

TABELA 19 - PERGUNTAS RELACIONADAS A CIDADANIA QUE SERVEM DE BASE
PARA ORGANIZACAO DA CATEGORIA DE ANALISE

a) Utiliza-se da divisdo b) Liga cidadania a c) Liga cidadaniaa d) Liga cidadania com
Civil, politico e social faz participacao social?  participacdo no democracia
referéncia a Marshall ou Estado? expressamente?
suas idéias?

FONTE:  Autor
A primeira pergunta diz respeito a forma comum detrabalhar cidadania,

exemplificada em Marshall, a partir da idéia deittis categorizados. A segunda esta ligada
a questdo do pertencimento e do reconhecimentetamnto, ndo necessariamente ao Estado,
basta participar para tornar-se cidadao. Serigap@, um conceito aproximado a idéia de
ética publica, mas ndo necessariamente relacia@éatado. Ja a terceira pergunta relaciona
a cidadania com a participacao estatal. A uUltinrtgyoda traz a questdo da democracia como
regime por exceléncia da cidadania. Estas pergwrazsm a influéncia de trés correntes de

pensamento ja referidas anteriorméfit&€m relagdo ao humanismo civico é possivel

4 Vide Tabelas 04 e 05.
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classificar a ética publica a partir dos deveras gam a sociedade. Esses deveres podem
estar ligados &ociedadeou aoEstado. Ou ainda terem classificacdo indeterminada, ou
mesmo serem referéncias gerais a deveres. Porafidentidade nacional esta ligada a
identidade formada a partir da questdo nacionataRo, identificacdo com o Estado. Foi

desenvolvido nesse sentido o seguinte quadro dgarétacao:

TABELA 20 - SINTESE SOBRE A CATEGORIA DE ANALISEIDADANIA

INFLUENCIA
CATEGORIA SUBCATEGORIA TEORICA
Direitos Civis (01A)
Direitos Politicos (01B)
Cidadania como titularidade de . —
Direitos (01) Direitos Sociais (01C) Marshall, Arendt

Direitos em geral (01D)

Direito ndo categorizado (01E)

Dever ético (02A)
Sociabilidade ligada a sentimentos (02B)

Cidadania como participacao
| Isocia| (OS) clpag Sociabilidade ligada a local (02C) -

Sociabilidade ligada a pessoas (02D)

Sociabilidade ligada a acfes (02E)

Dever nao identificado —
Confluéncia Publico e Privado - -
(02/03)

Cidadania dever de participagdo Dever juridico (03A)

no Estado (03) Humanismo Civico

Construcédo do espaco publico (03B)

Cidadania como conhecimento
(04)

Zona de confluéncia entre direito
e dever (05)

Nacionalismo e
- Positivismo
Historico

Cidadania como ldentidade
Nacional (06)

Cidadania relacionada a

democracia (07) - Lefort, Touraine

Em branco (08) - -

Outro (tautologico, induzido,
sentido ndo-interpretado) (09)

FONTE:  Autor
NOTA: Os nameros entre parénteses serdo os numderdgficadores das categorias de analise
Cidadania (CAC) em sua utilizacéo no trabalho.
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As categorias de analise da tabela 20 sdo eswaRia partir da discussao teodrica
feita sobre o termo ‘cidadania’ durante o capifuladesse trabalho e nas respostas oferecidas
pelos alunos e professores. Estas teorias ndo demata da totalidade das respostas, por isso
algumas categorias foram criadas em contraposigateitura dados, de acordo com os
preceitos da grounded Theory. Seu objetivo ndal@ézir as possibilidades de percepcéo das

respostas oferecidas pelos alunos, mas possihihtarleitura estruturada e sistematizada da

respostas.
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3.2 PROFESSORES: HISTORIA E CIDADANIA

3.2.1. Quem sao os professores da rede municigaisieo de Araucaria?

O primeiro ponto, interessante e fundamental, tadasem relacédo aos professores
de Histdria de Araucaria € que todos os professguesresponderam 0s questionarios sao
atualmente professores da rede publica e somenteddagpublica. Alguns, além de lecionar
para 52 a 82 séries também lecionam na 12 a 4ftas uara o segundo grau. No grupo de
amostra limitado da pesquisa apenas a professoesaida Capao Verde e o professor da
escola Terra Fértil lecionam para o segundo gream ala 52 e 82 séries. Ambos desempenham
essa funcéo na cidade de Curitiba em colégiosqusbli

Outro fato interessante € que nenhum dos professlargesquisa reduzida reside
em Araucaria. Com excec¢ao do professor da escelarddo, que mora na cidade da Lapa, os
demais moram todos em Curitiba. Aléem disso, a peafiea da escola Capdo Verde e o
professor da escola Terra Fértil sdo formados dosdfia, e somente a professora da escola
Capao Verde ndo tem graduacdo especifica em Histbodos os professores ja cursaram
pos-graduacatato sensuespecializacdo) e, além disso, a professora dal&€apao Verde
ja cursou o mestrado.

Do grupo ampliado que entregou 0 questionario exigirofessores que lecionam
desde 1979 (27 anos) até professores que comeedeionar em 1997 (9 anos). No grupo
reduzido os professores indicaram como o inicicateeira: [Professora Capao Verde] 1984
(22 anos) “(...) estou na rede de Araucaria a 1% &meio (...)"; [Professor Capéo Verde]
1988 (18 anos) “(...) eu trabalho como professorAgaucaria desde 1992 (...)"; [Professor
Arvoredo] 1997 (9 anos); [Professor Riacho Clar@88 (18 anos) “15 anos trabalhando na
escola Riacho Claro (...)"; e [Professor Terraifér®85 (21 anos). Observe que alguns néo
comecaram a carreira na rede municipal de Araycanas se estabilizaram la. O que
demonstra condicdes de trabalho que atraem proésssms mantém.

Os professores entrevistados demonstraram ter mféssdo com identidade.

Todos, logo na apresentacdo da entrevista, ideartiim-se como professores, observe que
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apenas o professor da escola Arvoredo nao citéaarpgrofessor antes de seu préprio nome.

Observe-se:

[Professora Capéo Verde] Eu sou a professora Fulanal (...) sou professora de
Historia, esse ano sou professora das 52 e 78 §én€Entrevista)

[Professor Capéo Verde] Eu sou o professor Fulienial, eu trabalho como professor
em Araucéria (...) (Entrevista)

[Professor Arvoredo] Meu nome é Fulano de tal, madessor de Historia, trabalho na
escola Arvoredo, pela prefeitura municipal da Aéaiz periferia (...) (Entrevista)

[Professor Riacho Claro] Bem, professor Fulano tale da rede municipal de
Araucaria(...) (Entrevista)

[Professor Terra Fértil] Eu sou o professor Fulaleo tal, trabalho Historia (...)
(Entrevista)

Essa identidade com a profissédo assume feicOeg @is®lutas, dois professores
relataram ndo conseguir se identificar sendo camfegsores. Além disso, opinaram sobre a
opcao pelo ensino publico e sobre a escolha déspéof de professor como central nas suas

vidas.

[Professor Terra Fértil] (...) na verdade eu sentpabalhei como professor, como
carteira registrada eu tive 30 dias na gerénciandeshopping e ndo gostei. Realmente a
Unica coisa que eu fiz e sei fazer na vida é dar &a opcao foi por dar aula de Historia,
tanto que o primeiro curso que foi de Filosofiademtro da Filosofia eu descobri que o
gosto, a liga, era com a Historia, dai eu fiz a gementacdo na Federal do curso de
Historia, que era a paixao de dar aula que seroprerf desafio. E eu, hoje, fiz uma opcao
pelo servico publico, trabalho na escola publieatar fazer um trabalho melhor, resgatar o
gue muito se tem criticado da deficiéncia da espgoldica, mas muita gente tem fugido do
compromisso de ir até a sala de aula, de ficanf@a a cara para bater. Em todo o meu
trabalho eu nunca quis sair da sala de aula, maasmilitAncias porque eu vejo que € no
chéo que a gente vai resgatar. Ndo adianta a f@ate fazer discurso e depois largar a
sala de aula. Vai-se continuar fazendo a criticqueieo ensino publico € ruim que decaido,
mas nao se compromete e ndo vai atras. (Entrevista)

[Professor Cap&o Verde] (...) E uma marca minhaegprofessor, eu me vejo como
professor. Tanto € que eu invisto nessa formacé pan. Fui durante um bom tempo
sindicalista, mas nédo investi em ser sindicaliBticipo de muitas atividades politicas,
mas nao invisto em ser politico. Eu, pessoalmenisto em ser professor. Refletir sobre a
pratica, estudar sobre a pratica e sempre estegepie, até nas atividades sindicais e
politicas essa questdo tem sido a questéo cgiratevista)

As condicbes de trabalho em Araucaria ndo sao agdigiies ideais, entretanto,
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parecem ser melhores que em outras instituicOesl&io € um ponto importante, inclusive

apontado pelos professores, mas néo € o unico:

[Professor Terra Feértil] Araucaria foi o local onde tive o maior crescimento e as
melhores condigBes de trabalho. Primeiro porque redsndezas é o local onde se
apresenta o melhor salario, mas néo sé salajiqEntrevista)

Entre as outras condicdes que formam uma estrakeiraondi¢cdes de trabalho
melhor, a primeira, ja citada anteriormente, € ard@dda hora-atividade unificada. Nela, além
de desenvolver atividades na propria escola, degsores de diferentes escolas puderam se
reunir para discutir o ensino de Historia e troesperiéncias, além de terem atividades de
assessoramento. Todos os professores apontarareltalria nas condi¢cdes de trabalho como

fundamental:

[Professor Riacho Claro] (...) a hora atividade Araucéria ela se divide em dois
momentos. Um momento na escola, aonde nés desemadvos nossos trabalhos como
preparar aula, elaborar o material que vai seraisadsa aula e claro a correcdo daquilo
gue foi aplicado aos alunos. O outro momento € dmards nos reunimos com todos 0s
professores para troca de experiéncias, relatagiando vem a visita de uma pessoa para
ou para fazer uma fala sobre o ensino de Histduidalar de algum contetdo especifico da
area de Historia. (...).(Entrevista)

[Professor Capao Verde] (...) nés temos a hoxédatie unificada e dai vocé tem
todas as discussbes em torno do ensino de higtdjiaEntdo, penso eu que seja o
diferencial para uma escola publica e estatal r¢iista)

[Professora Capéo Verde] (...) na hora atividatiécada vocé tem condi¢es de se
reunir com seus colegas, trocar idéias, além dgesagramentos que a gente tem tido nos
altimos anos, ligados a UFPR (...) (Entrevista)

[Professor Arvoredo] (...) a questdo da hora-@éige possibilitou também um
trabalho mais efetivo e tal. (...) O assessoramemicsido bom (...) (Entrevista)

[Professor Terra Fértil] (...) na hora atividademo é organizada em Araucéria, vocé
tem a possibilidade dos cursos. E ao longo dessmd$ ministrando aulas em Araucaria
foram varias pessoas, de diferentes segmentodpga Histéria e também néo ligados,
gue estiveram com a gente discutindo, debatendofumgando, apresentando cursos e
idéias. Realmente, em termos profissionais e pisaqai na rede foi onde eu tive o maior
crescimento. (Entrevista)

De um lado, a prefeitura municipal ndo obriga digipacao dos professores nesse

tipo de atividade, o que demonstra o interessegisiaade de parte dos professores.

[Professora Capéo Verde] (...) porque querendodmuanprefeitura de Araucaria d4 uma
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certa liberdade para os professores nesse seBtalodo obriga as pessoas a participar da
hora atividade unificada nas reunides. Entdo, saupplado isso pode ser um problema,
por outro é um sinal de que quem realmente paati€iporque esta realmente interessado e
querendo desenvolver as questdes. (Entrevista)

Por outro lado, apesar do interesse pessoal sé&ecles incentivos econémicos
pela capacitagdo dos professores, conquistadostia ¢as atividades de assessoramento.
Mesmo assim, parte dos professores de HistériardacAria ndo participa de tais atividades.

Inclusive alguns abrem mao da hora-atividade wadficpara suprir necessidades individuais.

[Professor Arvoredo] Embora, se for pegar em numefusolutos, esse assessoramento
tem ajudado a minoria, ndo é a maioria dos profess¥océ veja que ndo é a maioria que
vai e participa. E tem uns que vao la de vez emdpuaEntrevista)

Os provaveis motivos dessa falta de participacd@anfolevantados por um dos

professores entrevistados:

[Professor Arvoredo] (...) o professor vai la euwta@oisa que ndo quer ouvir. As vezes é
preciso falar coisas para 0s outros que eles n&wvenu ouvir, ndo € verdade. H&
necessidade de dialogo, mas ndo é o caso porquerdéessores que nao suportam certas
coisas. Eu, por exemplo, era um cara contraricsa bistoria de Histéria tematica, agora
ndo sou mais. Eu vi que tem possibilidades e, e®finvi que é em certos aspectos viavel.
E tem gente que fala Ia: ‘ah! Isso ndo pode, issopéssivel, etc. e tal’! (...) Como é que

vocé vai mudar a cabeca de uma pessoa que tradmdhm, ha dez anos ou mais até? E
complicado! (Entrevista)

Outros motivos apontados poderiam ser a falta claresimento das atividades.

[Professor Arvoredo] (... relutante...) Eu acho gleveria ser esclarecido melhor. Eu

mesmo fui entender certas coisas depois de um terppégue a o pessoal, mesmo quem
faz assessoramento, vai falar para alguém quegéesstumado com esse tipo de coisa,
de participar. Por exemplo, falar em curriculo ésité falar para quem ja conhece, mas
muitos ndo sabem nem o que € isso e tem vergonpergentar (...) (Entrevista).

Nas atividades de assessoramento foram demarcagsistas dos professores em

relacdo as discussodes curriculares e ao estabelgcime objetivos para o ensino.

[Professor Capéo Verde] Ser professor de HistGiaenle municipal de Araucéria
hoje é ter uma certa responsabilidade com toda cemainhada que ja foi feita em
Araucéria no ensino de Historia. E eu tive o péigib de assumir o meu primeiro padrao
em Araucaria em 1992, exatamente no ano que esenvdo discutido uma reforma
curricular e a gente participou ativamente desselsatds, desses estudos, dessas
discussoes. E isso foi importantissimo (...). Ené&sa dimenséo de discutir curriculo, de
incorporar todas as variaveis que existem, todaantdcidade que existe nessa questdo
curricular foi um privilégio ter podido participafa foram quatro discussées, praticamente
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de quatro em quatro anos volta ao centro das qsessa questdo curricular e dai vocé
comeca a entender mais profundamente a discimirtampo da disciplina, a situar, ter
clareza, de onde se situa o ensino de Histériaut&raticamente vocé ter uma clareza
maior do seu trabalho em sala de aula. Questiosaudrabalho em sala de aula, se vocé
realmente esta atingindo os objetivos dessa disaim especifico e do que ela pode
contribuir na formacgéo do aluno. (Entrevista)

[Professor Terra Fértil] Ah... sem duvida! O grupexcelente! Até porque a gente se
identificou com alguns pela maneira de pensar. Quaun comecei a professora da Escola
Capéo Verde era coordenadora, depois saiu, a gerge conhecia do Estado, ela me
chamou. E o debate, a proposta de se criar um material, de fugir daguela questéo
didatica de criar um novo método e buscar uma abiseente para as criancas e para nés
mesmos, buscar cursos, propor fazer uma discussdiscutir curriculo, discutir as idéias,
planejamento, isso vocé vai aprendendo, vocé vaipoeendendo a educacdo de uma
forma mais ampla, mais completa e dai vocé comecantender determinadas
complexidades que se vocé se fecha no dia-a-dsaldade aula vocé se bitola e nem
percebe que vocé, que as criancas estédo satusglasalseu jeito. (Entrevista)

Apesar dessas dificuldades de assimilacdo do caoigmente total da rede
municipal, formou-se um grupo de professores endod/em pesquisas sobre o ensino de

Historia. Inclusive alguns professores ja se idieatin enquanto sujeitos de um coletivo:

[Professora Capao Verde] (...) o que eu gostarifalde é que eu faco parte desse
grupo de Historia desde 1990 na verdade, e quepestaipacdo no grupo sempre foi
muito importante para mim porgue € uma oportunidasea gente tem de aprender, trocar
idéias e eu diria assim, que seria isso. (Ent@vist

[Professora Capao Verde] (...) eu vejo assim, para o grupo é uma referéncia
muito importante. Eu acho que sem esse grupo ewcaor@eguiria ter sobrevivido tantos
anos em Araucaria e ter aprendido muito, emboreeeonheca que ainda tenha muito a
aprender ainda, a gente sempre esta num eternodiga@o, mas para mim o grupo tem
sido uma referéncia importantissima. (Entrevista)

[Professor Riacho Claro] Sdo fundamentais essesnés. Porque na troca de
experiéncias vocé consegue aprimorar o seu trabRtbrgue muitas vezes vocé tem uma
boa idéia e essa idéia pode ser melhorada conpo.giantrevista)

Além da questdo do grupo, outras condicbes de It@bgarecem auxiliar os
professores a organizar novas perspectivas decerldm dos professores de escolas rurais

aponta para o comportamento e disciplina dos alunos

[Professor Terra Fértil] (...) a escola rural TeFeértil, onde as criancas, elas te ouvem
mais, elas... da para vocé discutir mais 0 asswaioyersar mais com elas do que se
preocupar em pedir para que elas tenham — o quente ghama de, entre aspas —
“disciplina nos estudos”, pelo jeito elas ja teutam, sdo mais disciplinadas a gente diz.
(Entrevista)
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Também se aponta para a boa estrutura das esqudaslhagem e estrutura fisica.

[Professor Riacho Claro] A situagdo do trabalhofgaucéria é uma situagéo boa em
funcdo de que o municipio propicia a ter certosings. Por exemplo, na escola que € a
Riacho Claro, nés temos uma sala de informatica,tedos DVD, video, retro-projetor,
além claro do que outra qualquer escola tem, gigjgadro. Também contamos com o uso
do livro didatico e outros materiais de apoio quamgio a mantenedora néo fornece ai a
escola providencia. (Entrevista)

[Professor Arvoredo] (...) vocé veja, aqui tenmolattorio de informética (...) biblioteca
e tal. Entdo o colégio tem uma estrutura um poumpimelhor. (Entrevista)

Mas essa avaliacdo ndo é unanime e as condicfessdalas ndo sao as ideais.

Ainda existem problemas a serem resolvidos.

apontam

trabalho.

[Professora Capédo Verde] Eu acho que as condi¢céesablalho, assim, eu acho que
deveriamos ter mais um pedagogo. Porque apenapedagoga para 52 a 82 série, acaba!
Ela faz tudo que ela pode, mas acaba sendo assimapagadora de incéndio. Entdo eu
acredito que mais uma pedagoga daria um suporte dguestdo pedagdégica mesmo (...).
Eu acredito que consigo ver nesse momento algunsh et questdo da biblioteca
também, a escola tem uma biblioteca, que funcior@s, como rede municipal, eu acho
gue deveriamos ter uma assisténcia mais dirigidaéen, nas bibliotecas escolares que eu
acredito que também deixam um pouco a desejareiEsta)

Em resumo, em comparagdo com as demais institug@ensino, os professores

a rede municipal de Araucéria como o loede se oferecem melhores condi¢des de

[Professora Cap&o Verde] E, eu diria que em corgaraom o estado, as condigdes
de trabalho na rede municipal elas sdo muito me#her.) (Entrevista)

[Professor Riacho Claro] Eu acho que é compliGdoomparar com outros espacos,
tendo em vista que eu so6 trabalho no municipio., dasonversa com outros colegas, eu
percebo, por exemplo, que em outras redes essalhmabdo surte uma modificagéo,
podemos dizer assim, dentro da sala de aula. @gs@f continua sendo aquele professor
gue s6 passa conteudo. Ele ndo traz uma nova nhegapara se trabalhar determinados
conteudos. (...) Eu acho que € uma coisa chamadaa¢&o continuada. O pessoal de
Histéria, desde 1991, vem buscando renovar, sajueda histéria dita tradicional
(metddica) para algo novo. Claro que o grupo, eos@lagbes, avancou e recuou em
alguns momentos. Mas isso € normal em toda a cacfeném que se busca a melhoria da
qualidade do trabalho do professor de Histéria naigipio de Araucaria. E claro que nés
sabemos que nem todos os professores do municpicipam desse grupo, mas 0s que
participam tem um papel fundamental na busca déidqda do ensino de Histéria no
municipio de Araucaria. (Entrevista)

[Professor Capéo Verde] Eu trabalhava em escolada e usava apostila, apostila
dessas famosas ai. A diferenca é muito grande emode de encaminhamento
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metodoldgico, concepgdo de educacdo e tudo. Tagieéu me identifiguei com todo
esse processo de discussdo em Araucéria e acabeilfaconcurso para mais um padréo e
hoje eu me dedico totalmente a Araucéaria. Ent&ofasscom que hoje eu ndo tenha dados
de comparacdo. Eu posso comparar com o que osfilmgsestudam na escola privada.
Hé avancos também na questdo da metodologia duooemsifim, sdo todas essas questbes
que permeiam as discussfes das ciéncias. Da ¢i@acaaomo um cientificismo, naquela
visdo positivista que influenciou muito a educagaoBrasil, tem avancado muito. Essas
discussbes também estdo presentes em outros agshibtas a gente em Araucéria tem
uma presenca mais forte devido a esse proces¥d(.trabalhei um tempo, durante um
ano, um ano e meio, no Estado, mas no Estado \@z&em nenhum tipo de guarida,
nenhum tipo de apoio para fazer esse tipo de di8egs/océ simplesmente vai dar conta
de sua sala de aula e vai embora da escola e raasl@oorre. Enquanto que em Araucaria
ndo, a gente tem toda uma discussdo em torno, gu@ava além da sala de aula.
(Entrevista)

Enfim, observe-se que as condi¢cdes de trabalhlitd@am para que os professores

questionassem a propria condi¢cao do ensino dertdista escola.

3.2.2 Para que serve o ensino de Historia na Eacola

Os professores de Histéria de Araucaria encontgnmassim como todos 0s
professores das escolas, num momento historiceftexdo. A Escola ndo é mais a Unica
responsavel pela transmissao do conhecimento,igaintente pela evolucdo das tecnologias
de informacao (Midia, Internet, etc.). Alguns airataeditam na funcdo da escola para o
conhecimento. O professor da escola Terra Fértijefdr a questdo da universalidade do
ensino:

[Professor Terra Fértil] Olha, a escola, eu ach® gm todas as sociedades, ela sempre foi
fundamental. Tanto que vendo na Historia eu aclkecagustituicdo que mais esta arraigada
as pessoas desde o0 nascimento, porque quanda@agasrija nascem o pensamento dos
pais e do préprio Estado é: ‘Eu vou conseguir @ldados na escola?’ ‘Eu quero colocar
na escola para dar uma formacdo de qualidade gamaif melhor o meu filho, o cidad&o
no caso do Estado, para que eu tenha um cidadfoméintdo ela € a esséncia de nossa
sociedade e, acredito eu, de todas ao longo dérkdistEntrevista)

A professora da escola Capao Verde e o professoesdala Riacho Claro
enxergam a escola como um espaco de reflexdo eprigti@cdo da grande quantidade de

informacdes recebida pelos alunos:

[Professora Capdao Verde] (...) a escola é impataot sentido de tentar fazer uma
reflexdo sobre tudo o que esta acontecendo pop@igeie a gente vé que os alunos trazem
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informacdes, informagbes da midia, informacfes uka igreja, do seu bairro, do seu
amigo, das pessoas com quem eles convivem, maoka ésm, vamos dizer assim, ndo
deveria ser o Unico espaco, mas acaba sendo quase @nico espaco que eles podem
refletir um pouco a respeito dessas questdegHntjevista)

[Professor Riacho Claro] Bem, sdo duas perguRtasieiro da escola. Eu vejo que a
escola, hoje, ela é super importante porque € @pdngar em que o aluno vai encontrar
para buscar o saber, buscar o conhecimento. E oismnhecimento é o que? E o aluno
conseguir transformar essa série de informa¢desaquassa sociedade passa para ele no
seu dia-a-dia e que a escola consegue mediar eB¥anacdo e transforma-la em
conhecimento. (Entrevista)

Enquanto os demais professores visualizam o pdpal da escola, o professor da
escola Arvoredo é mais cético, fazendo dura critieéetividade do papel desempenhado pela

escola na questdo do conhecimento.

[Professor Arvoredo] (...) o conhecimento, parege, gara mim, se aprende muito mais
fora que dentro da escola. Eu conheco alunos chemsédem o inglés, sabem bem pra
caramba, mas nao aprenderam na escola. Os queceantbem Histéria, mas que nao
aprenderam na escola, a escola nesse aspectépdtnmcorrespondido. (Entrevista)

Observe-se que os professores demonstram ter (pagi@ ideal para escola e ao
mesmo tempo, conseguirem fazer uma analise cdticeealidade vivida. Por isso, ha uma
reflexdo sobre a necessidade de mudancas, tantbjeis/os quanto nas praticas do ensino
de Histoéria. Outra orientacéo sobre os objetivosstala € criticada pelo professor da escola
Riacho Claro. Para ele existe certo tipo de edugagéncipalmente comportamental, que nao
deveria ser o papel da escola e sim da familia,ngiwevem sendo desempenhado e acaba

acumulando-se para a escola.

[Professor Riacho Claro] Bem, esse lado da educ&c@orque simplesmente nos temos

visto na nossa sociedade a familia repassar reaipibdades para a escola. Como sendo a
escola que deve dar aquela educagéo béasica gespermmos que a familia faca, que é: o
respeito ao proximo, a obediéncia, ndo a obedi&wiara as leis, mas a obediéncia de
convivio social, onde ele saiba respeitar o0 esplacoutro, saber respeitar a opinido do

outro. Entdo, eu tenho percebido que nessa trggeidralunos estdo perdendo esse ponto
gue é a familia. Entéo eles jogam isso para a&somno se a escola tivesse que trabalhar
esses valores, seria da familia. (Entrevista)

Observar a realidade e orientar-se para a vida@aer o objetivo do ensino de

Historia defendido pelos professores de Araucaria:

[Professora Capéo Verde] (...) eles tem um contedionmais fragmentado e a escola
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teria como objetivo, no caso do ensino de Histdazer com que eles pensem e repensem
um pouco mais essa realidade na qual eles vivefiEtrevista)

[Professor Riacho Claro] (...) 0 que eu percebaetmuitas vezes 0s alunos ndo véem
a Histéria como algo presente. Eles véem a Histtmmo algo distante deles. S6 que, eu
também tenho percebido que alguns alunos jA comecaen uma visdo diferente da
Histéria como se fosse algo desvinculado delesgpé®? Porque eu tento desenvolver um
trabalho aonde o aluno tenta resgatar a sua, n&e setermo é esse, a sua origem, 0 seu
papel, o papel de sua familia, na construcdo dagadiedade. E quando vocé faz esse
tipo de trabalho, vocé consegue relacionar o passaith o presente. E ai o aluno comega
a ver a Historia com outros olhos. Ndo mais comeekgcoisa distante, mas como aquela
coisa em que ele faz parte da Histéria. Dai elegpasser a Histéria como algo importante
na vida dele. Porque ele passa a ver que se ebvaBiama historia, e se ele ndo valorizar
essa historia, ele também nédo esta se valorizéhdalorizar-se, é valorizar-se como um
cidadao, como pessoa. (Entrevista)

[Professor Terra Fértil] (...) vai ajuda-la a edifl seu proprio mundo, a sua propria
histéria, e pode apontar, abrir caminhos para dme@ssa construir uma sociedade da
forma como ela vé, mas ndo de uma coisa sO vottadasi. Mas que ela entenda que da
para construir uma sociedade onde seja coletivte @s pessoas possam participar, onde
as pessoas possam trocar idéias, onde as pesssasnppensar diferente, pensar igual,
propor caminhos diferentes, que as vezes a ged&discordar, mas que as vezes a gente
pode melhorar. A Historia vai ajudar essa compi@em® mundo, essa visdo de mundo.
Primeiro que ele € um ser histoérico e sentir-s®ht® e a partir dai ele vai perceber que
ele pode interferir por essa consciéncia e ai prggatrevista)

O objetivo, portanto, do ensino de Histéria pre@star pautado na reflexdo que
nao fique apenas no presente, a preocupacao cattaade orientacdo do presente pelo

passado é algo presente nas reflexdes dos pragessor

[Professora Capédo Verde] (...) porque o que euot@eincebido é que os alunos pensam
muito no imediato, eles pensam muito no presenteapos ano tem mais essa dificuldade.
Eles tém dificuldade em projetar o futuro e ndospem nas questdes do passado para
entender o que esta acontecendo. O ensino de ibigtdnuito importante nesse sentido.
(...) o presentismo é tdo grande, é dada uma iédmoa tdo grande as questdes do
presente, ao consumismo, ao viver aqui e agorapese faz proje¢ao para o futuro (...)
para mim seria o real objetivo do ensino de HiatGque eles adquiram essa consciéncia
histérica, de se orientar ai, ndo vou dizer de réentar pelo passado, mas de tentar
entender o porqué que a gente vive esse preséstéae projetar um futuro mais humano,
mais solidario. (Entrevista)

Isso néo significa, no entanto, que a Histéria pdssa trabalhar com questdes do

presente. Entretanto, o que a diferencia das deineés do conhecimento e exatamente o0 seu

lidar com o passado.

[Professor Riacho Claro] (...) se vocé levar o akuno a entender que o presente esta
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relacionado com o passado, e vice-versa, que @®sc@ue acontecem nesse exato
momento, hdo sSao uma coisa assim evolucionista, at@steceu porgque varios fatores

ocorreram posteriormente que levaram a esse agoetgo presente. (...) para se trabalhar
essa relacdo presente passado, vocé ndo podeetibado s6 na Histéria. Vocé tem que ir

para outras ciéncias: Antropologia, Geografia, #nwmde Ciéncias, no caso a Biologia, a
Geologia, porque certas coisas a Historia, sO ipm@s explica. Mas se vocé se apropriar
do conhecimento de outras disciplinas vocé vairfaaen que seu aluno entenda o porqué
de determinadas coisas, ou 0 porqué de determir@miisldos, mas sem se preocupar
com aquela historia de ‘eu tenho que vencer o adote(Entrevista)

O professor da escola Arvoredo enxerga, além dat@juala orientacdo para 0s
problemas da vida, outras questfes interessant®® @ desvelamento do mundo e o

desenvolvimento humano pela obtencédo de conheansient

[Professor Arvoredo] (...) o objetivo principal ddistéria, a esséncia da Historia se
encontra ai, se a gente for analisar bem imagimeimdo se néo tivesse guerra e fomes?
Até esses tempos eu estava conversando com unacme® a realidade € contraditoria,
pois dentro dessa contradicdo existe a realidagaj ser sempre essa desgracera toda, €
fome, é isso, é aquilo, sendo ndo é a realidade.ch@sigo imaginar a realidade assim
perfeitinha. (...) d& para vocé fazer uma leiturantindo. Ontem eu estava assistindo o
filme: ‘Conde de Monte Cristo’, um filmaco! Se vonéo conhece nada de Historia ndo
faz sentido nenhum filme (...) Tem a questdo calttambém! Eu acho que... é gostoso
saber mais do que os outros! (...) sejamos honestasm vocé saber mais que os outros!
(...) tem uma questdo de poder também, nds temedequem mente que as elites tém
aproveitado exatamente essa questdo de saber neaissutros, para se promover e se
manter no poder. (Entrevista)

O desenvolvimento ético € a questdo principal auanpelo professor da Escola

Capao Verde. Para ele esse seria 0 objetivo ideahsino.

[Professor Capéo Verde] (...) o professor de Hestéro ensino de historia tinham que ter
clareza de incluir, na sua selecéo de conteudd®rma de organizar metodologicamente
suas aulas, a questao ética. Esta deveria estantro das discussdes, porque € preemente
na sociedade hoje. (...) Quem tem que ter essiiielasle, essa clareza, é o professor, é a
organizacdo municipal, enfim, é a escola (...psma sensibilidade que é fundamental. Tem
épocas que, por exemplo, nos, a geragdo que cambatitadura, continuamos muito
tempo depois de derrubar a ditadura trabalhandguiedtdo como central para oS nossos
encaminhamentos dos contelddos, na escolha dodidosiena selecdo, ha metodologia,
nds continuamos combatendo a ditadura vinte arpEsique ela ja acabou. (Entrevista)

Isso ndo significa que o ensino precisa destacpo®s negativos da sociedade, €
preciso mostrar ao aluno sua potencialidade nafoanacdo do mundo, nas palavras do

professor da escola Arvoredo:

[Professor Arvoredo] (...) a gente tem que perceper iSso acontece com a mudanga,
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vamos dizer assim que acontece no momento decBestinas o aluno tem que ver que
isso ndo acontece sé ho momento negativo, temequgue acontece também no momento
positivo, 0 que eu percebo € que muitos dos nadeoss estdo vivendo um momento de
auto-piedade, constante, coitadinho de mim, ndlootenque fazer, os politico sdo todos
assim, a vida sempre foi assim, isso é naturalpsebeve ricos e pobres e por ai vai (...)

entdo tem que ser assim, concordo que tem quesvezveses, as lutas, mas sera que so
tem que ver o negativo.

Quando questionado sobre a aplicacéo dessa pevapacialmente, o professor da
escola explicou que os objetivos que a escola apt@sa realidade sdo mais obliquos, existe
um misto de interesses presentes nos objetivosscdalag e nem sempre sdo interesses
compativeis.

[Professor Capédo Verde] NOs temos um misto, tenfepsores que ainda trabalham
pensando em formar par ao mercado de trabalhoptefessores que trabalham visando
preparar para as avaliagbes que existem, SAEBibukses, etc. Existem professores
preocupados com a formacdo humana, enfim, (.0) t@mbém esta presente em cada
professor, cada professor tem momentos que sergarg@era que eu estou formando para
qué na minha disciplina? (...) eu diria que hopgdacacdo ndo tem uma clareza, ndo tem
um ponto central que esteja a unindo, assim comonhdé&mpo atras nés tinhamos essa
clareza de estar tentando deixar de ser um apaidgitdgico do Estado ditatorial para
formar para a democracia. Agora se fala em fornaaa @ cidadania mas que tipo de
cidadania? Se questiona o tipo de cidadania? Qabeseja esse momento de transi¢cao de
realmente buscar a formagcdo humana?! Por que fqranara cidadania nos faz perguntar
que tipo de cidadania? (Entrevista)

Outra pressao vem de fora da escola, na perspéetivancer conteddos e terminar

as matérias que estao presentes no livro didatico.

[Professor Riacho Claro] Existe essa pressdo posgue&riou uma cultura na nossa

sociedade que € a cultura do ‘vocé tem um livré@titid, e dai vocé ndo pode resumir o

contetdo do livro didatico, nés pagamos o livrog¢ gara vocé usar todo o livro’ e

automaticamente vocé usando todo o livro vocé warese utilizando de todo o

conhecimento pré-estabelecido. (Entrevista)

Por isso, a falta de orientacéo do ensino de Hisamaba tirando a possibilidade de
uma mudanca de objetivos. Enquanto se tenta inseniteudos relacionados aos direitos
humanos e a cidadania através de projetos se @squeco ensino de Historia que poderia
oferecer tal perspectiva estd amarrado a pressasionados a conteldos vazios ou

ideologicos. Para o professor da escola Capéo yvetdamas propostas de atividades e

projetos transversais acabam tentando suprir ufi@éeia de orientacdo do proprio ensino.
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A falta de discussao sobre os objetivos da escalbagia acarretando desvios de funcao.

[Professor Capdao Verde] (...) muitas vezes saotfeepreementes, se fazem necessarias,
hoje aqueles que buscam a escola, eles tém neamssjde sejam trabalhados contetdos,
conteudos praticos, sobre a questdo de legislagiocespeito, de valores, etc., mas que
incorporem a préatica, como questdes de ética,Setcque como os conteddos, como as
disciplinas, como a escola esta organizada nargaeiaacao curricular ela ndo d4 conta.
E € necessaria a criacdo de projetos de atividaaesversais, 0 que deveria ser central
acaba tendo que aparecer na periferia. (...) Posgubad a necessidade de coloca-lo
transversalmente é porque ele é necessério, € @né=mn(...) porque que ele aparece
transversalmente, ele aparece transversalmentagyorgorpo todo da escola que forma o

curriculo vivo ndo tem a clareza disso, ndo cors@grorporar isso (...)(Entrevista)

Observe-se que os professores entendem que o denéresino de Historia seria a

questao dos direitos humanos e da cidadania.

[Professor Riacho Claro] (...) se pegarmos a géiaghmimana e toda a nossa Historia,

ambas analisam a questdo da cidadania. (...) Bogge@a ou ndo queira, toda a nossa

base juridica, ela se baseou, se pautou, numdalgys que foram construidas pelos

mesopotamios, pelos gregos, pelos romanos, entdiontgta afinidade com a Historia.

(Entrevista)

Alids, isso se reflete na sua visdo do papel daoktspara Educacdo para a
cidadania. Observem-se as respostas dadas nowgagss sobre quais disciplinas deveriam

ensinar a questado da cidadania na escola:

[Professora Capéo Verde] Acredito que todos camtrin Mas a disciplina de Historia
precisa mostrar e refletir sobre a cidadania coma gonquista construida e reconstruida
constantemente. (Questionario)

[Professor Capdo Verde] A lingua patria, a matEmatas ciéncias fisicas e
biolégicas, as artes e a Histéria. Cada uma tengram importancia alguns sendo como
base e outras articulando mais o pensamento encgitms que formam para a cidadania.
(Questionario)

[Professor Arvoredo] Todas. (Questionario)

[Professor Riacho Claro] Historia e Geografia. églionario)
[Professor Terra Fértil] Histéria, filosofia. (i@nario)
Se nem todos apontam para a Historia como a ma&spiecialmente relacionada a

educacdo para cidadania, nenhum deles nega tativobjé&ntretanto, tal objetivo €&

compartilhado com outras disciplinas e, inclusivem outros momentos na educagédo. O
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ensino de direitos humanos e cidadania ndo € akgato a disciplina Histéria e nem ao 4°

Ciclo do Ensino Fundamental.

[Professora Capéao Verde] (...) Pode-se e devemsseag principios juridicos para 0os
alunos. A partir de (...) 10 anos ja existem polddales. (...) Historia é uma disciplina
interessante, lingua portuguesa também poderiaadeedito que as duas disciplinas
poderiam dar conta disso. (Entrevista)

[Professor Capdao Verde] (...) sdo conteudos geraaca desde que vai para creche
ela precisa, ela se socializa, ela tem necessitkmique qual é o grande debate hoje em
dia em torno da educagao? Se uma crianga de Onas6t@m hoje direitos a recurso de
Fundeb, ou seja, se ela é cidada ou ndo, se elestadireito.

[Professor Arvoredo] (...) isso da para se engleade a educacéo infantil (...) a partir
de atividades, até porque a crianca de 0 a 6 anugité egocéntrica, ela vive muito no
mundinho dela. Eu ja vi atividades que eram redéiszanuma escola com criangas de 0 & 6
anos que tratavam dessa questao mesmo. (...) EBmasdlisciplinas. (Entrevista)

[Professor Riacho Claro] (...) vocé pode falar rades, enfatize-se nocfes, de
Direito, desde o pré-escolar. (...) A linguagemm@&barreira, mas ndo € uma barreira que
nao possa ser ultrapassada. Se vocé quer engipavaté vai usar de uma metodologia.
O professor pode, ao invés de usar aquela palaviaten, que € muito usado no juridico,
ele pode usar uma palavra que faca parte do liagul aluno e que tenha o mesmo
significado.

[Professor Terra Fértil] (...) desde que a criatmmeca a ser alfabetizada, alias, essa
educacdo comeca em casa, ndo ha necessidade d#soipbna especifica. (...) quando
uma sociedade pde a sua crianga na escola e d@adoamento e quer que ela forme, ja
no bojo desse contexto estd colocando isso, parogeiém consegue pensar isolado se
ndo tem o dominio de uma escrita, enfim, no casosaa, € 0 acesso a leitura e a escrita.
Para mim esse seria 0 sexto sentido do ser hunhdm.tem como conceber um ser
humano sem ter um dominio pleno da escolaridadeodbecimento, do passado. E ai,
afirmo que, ndo ha uma disciplina direta a educadgaser humano com um todo, todas as
disciplinas, a escola em si tem que ter no sedotlw; tem que estar |a como uma das
metas. Ndo é uma gavetinha que vocé vai dizeraagmé coloca. E uma coisa inerente ao
ser humano, ndo tem como fugir.

Reconhecendo a educacao para a cidadania como jativolpresente em toda a
escola, e sabendo de seu papel para tal objetilta,rélacionar a disciplina com a pratica de
ensino. Em relacdo a esse desafio, tentando tarretucacdo para cidadania como algo

presente na vida dos alunos, os professores apgrdenuma renovacao no conteudo, seja

trazendo para a vida dos alunos, seja tornandoioaritico. Observe-se:

[Professora Capéo Verde] Confesso que ndo é medoNtas aproveitam-se e criam-
se oportunidades. Por exemplo, mostrando: a) queeg®s ‘inventam’ a democracia. Ela
ndo existe desde sempre; b) que os trabalhadonesn faonquistando direitos
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coletivamente; c) que a rua, a escola, a cidadp&alecos e que por mais que queiramos,
ndo somos uma ilha, temos responsabilidades unesamtros. (Questionario)

[Professor Capéo Verde] Levando os alunos a ealmg conceitos fundamentais,
bem como articulando estes conceitos com o mundogem os alunos vivem.
(Questionario)

[Professor Arvoredo] Procurando reconstruir astungs que representam ‘uma’
transicdo entre a servidao e o exercicio da cidadanvice-versa. (Questionario)

[Professor Riacho Claro] Cidadania s6 existe natiga, exemplo: respeito as
diferencas sociais, econémicas e cultural, didtmyo os alunos. (Questionario)

[Professor Terra Fértil] Garantindo o saber aritade qualidade. (Questionério)

E, nesse ponto, os professores demonstram a rdsmssde mudancas nos
conteudos e nas praticas de ensino. Portanto, ragiedandamental, ndo basta apenas mudar
0 conteudo a partir para um viés critico, € necessaudar também a forma que esse
conteudo é apresentado ao aluno. A forma com qresi@ado na escola.Nesse sentido, foi
interessante a resposta dada pelo professor déaEssoredo. Ele conseguiu visualizar duas
questdes relacionadas aos direitos humanos e @uossaklgo que demanda reflexdo sobre a
realidade local. Entretanto, ndo descreveu atiedaglacionadas ao ensino que pudessem

suprir tal questéao.

[Professor Arvoredo] Em termos de atividades paéti® maximo que se pode fazer em
termos praticos, é a questdo que ocorre quanddwno desrespeita 0 outro, que o0 outro €
assim ou assado, que eu sou sempre melhor, eemssido muito cobrado deles. Aqui na
nossa regido, duas ofensas que eles gostam muiisatesdo: ‘vocé é um deficiente’ e

‘nordestino’. Entdo o interessante que essa € wmépa formada por muita gente do

nordeste e do norte do Parana, sdo retirantesyecgefor pegar o nimero de alunos de
classes especiais € bem maior que das outras sjdsde porque teve a questdo da
poluicdo e o impacto na populacéo. E eles témraas#, vocé tem que ficar o tempo todo
pegando no pé deles. Enchendo as paciéncias teled,ndo pode falar isso’, por causa
disso, disso e disso... (Entrevista)

Essa transicdo entre a reflexdo sobre a realidadepessibilidades metodoldgicas
do ensino apontam para metodologias novas, comtlizacBo de fontes histéricas. A
metodologia de ensino precisa acompanhar a inovag@ampo dos objetivos. Uma proposta

apontada pelos professores é o uso de documentasalende aula, o que despertaria o

espirito investigativo e a capacidade de questiomdtiplas visdes da Historia.
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[Professor Riacho Claro] (...) eu acho que os aluém que entrar em contato com as
fontes, mas néo so6 entrar em contato, tém quer tdasaistificar essas fontes. Eles tém
gue tentar entender o que estas fontes estdo denteemsmitir para ele. Eu dou um
exemplo hoje, quando vocé esteve |4 eu te mogjredl@a monte de CDs. Por exemplo,
hoje eu estou trabalhando musicas. Musicas do @a&teloso, Gilberto Gil, da Beth, do
Chico Buarque. Qual € a minha idéia, junto com loaeaas mostrar para eles uma outra
modalidade que muitas vezes ndo aparecem no lidddicb. Mas que est4 numa letra
musical, esta num poema, numa reportagem de redkteo que eu tenho, e uma coisa é
certa, n0s nunca vamos conseguir resgatar a tdalido passado, porque o passado, ele é
resgatado, como diria o Walter Benjamin, em migalpa) em pedacos (...) se a gente
conseguir resgatar um pedacinho e através desaeipled 0 aluno conseguir ver que esse
universo € amplo e que ele tem vérias possibilslgea explorar posteriormente por
conta propria, sem precisar ter o professor parané® sei se o termo apropriado seria
esse, 0 interventor, o tutor, ou aquele para conqiar vocé esta indo para o caminho
errado, esse é o papel do professor quando o akitarna um pesquisador, falando ‘olha
ndo é esse 0 caminho’, ‘revé o que vocé esta pao'sanas claro, sempre respeitando
aquele pensamento do aluno, porque como vocé paganigalha as vezes o aluno ndo
tem ainda aquela experiéncia que o professor Eentrgvista)

[Professor Capédo Verde] (...) exatamente trabdihagssa relacdo com a nossa
historia de hoje, com a nossa vida de hoje, indpassado através dos documentos, das
evidéncias do passado para ver como estavam edae8es no passado a luz do que se
vive hoje do que se busca hoje, das situacéessiames hoje. E ai o ensino de Histéria
esta buscando, estd tateando metodologias, busdamshas, buscando se entender
novamente nesse mundo em que se faz necessarmmaig uma clareza de consciéncia,
uma clareza de pensamento sobre o0 mundo o mundgpuerngivemos, sobre a realidade
gue estamos inseridos para que vocé possa tomadbeecencaminhar questdes, enfim,
buscar uma vida cidada, (...) porque a cidadanian& coisa que vocé ndo conquista e
pronto, cidadania vocé conquista constantementara ywcé se manter na condi¢cdo de
cidaddo, constantemente vocé precisa estar prepamdd seria nem teoricamente nem
intelectualmente, seria algo mais ligado a idéigsteutura de pensamento. E a Histéria
auxilia porque ela trabalha as questées no temmm espaco, ela ndo trabalha apenas no
espaco, ela ndo trabalha as questdes de uma foemada, ela trabalha sempre no tempo
e no espago, passado, presente, relagfes entEd@asspresente, por isso ela é uma
disciplina que estad buscando novamente ser umipldiscfundamentada na realidade,
com um chéo (...) consciéncia em vocé ter clarezaetisamento sobre as coisas ela se faz
num dado lugar, num dado momento, numa dada sduagérealidade, nas condi¢des
materiais. (Entrevista)

Por fim, € interessante notar que o professor dal&Riacho Claro ainda destaca
algo importante. A propria postura do professormrelacéo ao aluno, influencia a forma de se

ensinar a cidadania. Nao ha como ensinar cidadenido um professor autoritario.

[Professor Riacho Claro] (...) a postura do praiessdo adianta falar em cidadania se eu
ndo tenha a pratica de cidadania, se eu ndo regpeiteu aluno como cidadéo, esse é o
primeiro ponto. O segundo ponto € eu ouvir o main@l ndo € porque eu tenho

conhecimento, li um monte de livro que os meusaduréo leram, mas ouvir o meu aluno,
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escutar o meu aluno. O ato de eu escutar eu esteando o meu aluno também ser um
cidadao. (Entrevista)

3.2.3. Mdltiplas visbes de educar para a cidadania

Mas afinal, se os professores acreditam ser o ipahobjetivo do ensino de
Historia o preparo para a cidadania, qual € o Bogwio dado pelos professores a expressao
‘preparo para o exercicio da cidadania? No queétio os professores apresentaram
respostas que foram esclarecidas nas entrevisteta@onadas as categorias de analise

relativas a cidadania. A primeira resposta anadigada professora da escola capao verde

[Professora Capéo Verde] Significa preparar o alpaoa compreender as relagdes
construidas historicamente entre o privado e oiguibEssa compreensdo possibilita ao
aluno compreender que ele ndo é uma ilha, e aadimportancia do seu envolvimento no
coletivo da sua comunidade, da sua cidade, pd&etp (Questionario).

Pela resposta oferecida no questionario a prof@sdar escola Capédo verde
relaciona preparo para o exercicio da cidadania conhecimento (CAC 0#%) e com
participacdo social privada e publica (CAC 02/@3)m a resposta do questionario ndo havia
ficado claro se a resposta dada pela professceaaida Capéo Verde em relacdo a espécie de

participacdo que ela busca para o aluno. Pordgsstionou-se na entrevista essa questao.

[Professora Capéo Verde] (...) quando eu digo gueomem nado € uma ilha’, refiro-me a
questao do politico, do publico e do privado. Perguartir do momento que eu convivo
com outro ser humano eu ja tenho que estabelepemnak normas de convivéncia (...) por
mais que eu ndo queira, eu N0 posso ignorar o.qut) se a gente ndo € uma ilha a gente
tem que dar importancia para as coisas publicasgué esqueca do privado, mas que se
eu for conviver com alguém e for usar o chuveirm @sse alguém eu vou precisar me
entender racionalmente com esse alguém sobre &3sA mesma coisa 0s alunos (...) eu
tento fazer co quem eles entendam o quanto quélc@@& importante, mesmo que eles
ndo queiram se envolver em politica, porque acharagpolitica € uma coisa corrupta (...)
nés estamos vivendo em sociedades em que precisganamportancia para as coisas

publicas. (Entrevista)

Tendo em vista as explicacoes da professora faiypelsentender que a énfase

> Categoria de Anélise “04” — Vide quadro Tabela 20.
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dada € a construcao do espaco publico (CAC 03Byokessora completa.

[Professora Capéo Verde] O publico eu entendoguie)é ligado ao Estado, claro o Estado
com instituicdo para gerenciar essas coisas p8blinas que nos todos, como cidadaos,
também estamos diretamente envolvidos nesse pfblsocoisas publicas. (...) Eu ndo

posso deixar de reivindicar melhores condi¢dey, deixar de participar por conta que

‘Ah! Isso é obrigagdo do Estado!’. Eu creio quel@a € um pouco essa, o Estado existe,
(...) institucionalmente, para regular, para noiraatas coisas publicas, mas eu como
cidadado preciso intervir sempre. Até para entemper o Estado ndo é uma entidade
natural, ele ndo € uma entidade natural, € umdaetgihistorica (...) (Entrevista).

O professor da Escola Capéo Verde relaciona cidadan conhecimento (CAC
04), ao dominio de conhecimentos sobre legislagfi® pode ser interpretado como
conscientizacdo sobre a titularidade de direitdsG©1D) e a participagdo politica e cultural

(CAC 02/03).

[Professor Cap&o Verde] E ter consciéncia do m@mdajue se vive, dominar o minimo
de legislacdo concernente as relagbes sociaiscipacfio politica e cultura, para viver
com dignidade. (Questionario)

Ao explicar a resposta o professor da escola C¥péte enfatizou que o preparo

para o exercicio da cidadania a pratica, ao contegtdb posto em préatica..

[Professor Capdo Verde] E um conhecimento menasctednais pratico. Porque para
vocé transitar hoje na sociedade, vocé precigatér..consciéncia, ter clareza de como
funcionam as relacdes. E, as vezes, vocé so tepraldas relagbes quando vocé vivencia
as situacdes. Portanto € muito mais um preparacsitoal, mais pratico do que tedrico.
(...) Nesse sentido, a palavra consciéncia € ur@rpaque vai além da consciéncia da
visdo psicolégica, mas também a palavra consciévem no sentido de pensamento.

(Entrevista)
O professor da Escola Arvoredo também relacionadeidia a participacao social e

politica (CAC 02/03).

[Professor Arvoredo] Preparo para a participacaiiqm efetiva, seja nos seus sindicatos,
nas associac¢des de bairro, nas igrejas, nas esetmlas(Questionario)
O professor da Escola Riacho Claro relaciona cidadao conhecimento (CAC

04), a titularidade de direitos (CAC 01D) e a Ipgda sua conquista (CAC 03B).

[Professor Riacho Claro] Que todas as pessoas dewahecer, as leis do pais (Brasil)
para poder lutar pelos seus direitos. (Questiopario

Em entrevista o professor da Escola Riacho Clam éfementos explicativos para
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[Professor Riacho Claro] (...) muitas vezes o ddeele desconhece as leis do pais e o fato
dele ndo conhecer as leis do pais faz também carelgutambém néo lute pelos seus
direitos. Ele ndo se organiza. Ele ndo traca o mento de chamar o vizinho e falar: ‘olha,
aquilo ta errado! Nos temos aqui um Cédigo quepeomite chegar e cobrar do prefeito’.
(...) se usando da lei, vocé coloca em praticaeat§o politica (...). (Entrevista)

O professor da escola Riacho Claro relacionou, nderaeessa passagem da

entrevista, a participagdo politica com a legislag@ortanto, demonstrou um enfoque de

defesa das garantias legais como um meio de peag@d social na politica, e para isso seria

necessario, ao menos, uma postura de busca peddesli

[Professor Riacho Claro] (...) conhecendo as laisvdcé pode brigar para que, enquanto
cidaddo, a responsabilidade junto as questdes mire) politicas, sociais, e apontar
junto com o poder publico, solugbes, ou barrar ralgg resolu¢cdes do poder publico

(Entrevista).

O professor da Escola Terra Fértil também relacicittadania a idéia de

conhecimento (CAC 04) e participacdo na sociedadeEstado (CAC 02 e 03).

[Professor Terra Fértil] a) Preparar a pessoa gagade forma consciente, ela atue na sua
micro e macro sociedade, conservando e transfomnpadh torna-la melhor para todos.

(Questionario)

O quadro abaixo retoma os posicionamentos dosgzafes.

TABELA 21 - CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DADAS PELOSROFESSORES NOS

INSTRUMENTOS DE PESQUISA QUESTIONARIO

Categoria: Professor

Professora Professor

Professor

Professor

Professor

Total

Capéo Verdel Capéo Verde| Arvoredo | Riacho Claro| Terra Feértil
CAC 01D
Cidadania como titularidade de X X 2
Direitos // Direitos em geral
CAC 02/03
Dever nao identificado — Confluéncia X X 2
Publico e Privado
CAC 03B
Cidadania dever de participacao no X X X 3
Estado // Construcéo do espaco
publico
CAC 04
Cidadania como conhecimento X X X X 4
FONTE: Autor

NOTA: Para observar o quadro completo das categde analise Vide Tabela 20.
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Duas categorias apareceram em quase todas astassascategorias 03 e 04. A
categoria que mais apareceu nas respostas é artatdg cidadania como participacdo. O
espaco de participacao, entretanto, varia. Alglnsewam uma participacdo mais ampla, em
todos os aspectos da sociedade. Outros restringpantisipacdo ao aspecto politico, aqui
entendido em sua delimitacdo ao espaco publicoioglado ao Estado. A outra categoria que
aparece com frequéncia € conhecimento. Isso deraas¢ os professores entendem que a
educacao para cidadania esta ligada a transfornaamcéonhecimento através da participacao.
Educar para cidadania € mudar uma forma de conh@oenbinando as duas categorias de
analise pode-se afirmar qus professores de Araucaria que participaram da pesisa
entendem que educar para cidadania é transformar &orma do aluno conhecer sua
participacdo na sociedade, em especial, no espagblico. Essa Ultima caracteristica pode
ser reforcada pela idéia de direitos amplos queeapanas respostas dos professores das
escolas Capao Verde e Riacho Claro.

A visdo dos professores de Araucaria contribui pat@nsformacao social e para
uma educacao inovadora. O que cabe refletir aquiatguns riscos dessa abordagem. Os
primeiros podem ser percebidos a partir das aus€mas respostas. E a grande referéncia
ausente nas respostas € a Democracia. Quandoogaestinesse sentido um dos professores

colocou a questéo da esfera da legalidade e fexalmeacao importantissima:

[Professor Riacho Claro] Eu acho que ndo é vincalaidadania a democracia, mas eu
acho que vincular cidadania a questdo da legislagdo importa se vocé estd numa
democracia, mas se vocé esta num governo que teeggedlireitos e deveres do cidadéo.
Dai vocé ndo precisa usar o termo democraciaA(legalidade do Estado. Porque a gente
tem que analisar quando se usa o0 termo democragige alemocracia nos estamos se
referindo. Se nos pegarmos a Histéria, pegar dlRpas é um excelente exemplo, usou-se
sempre o termo democracia nesse pais, justificqunéodemocracia era simplesmente o
fato de vocé eleger alguém. Isso o regime milgamhuito bem.

A referéncia a democracia ndo é importante em simae O tema Democracia no
Brasil traz uma carga histérica muito forte e réeessim como a cidadania o termo
democracia foi usado de forma contraposta ao sgidegroveniente de uma cultura classica

européia. No regime militar se falava na democraoimo a possibilidade de votar em seus

representantes, o que inclusive acontecia no perdedditadura. A questdo era saber qual
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ambito de representacdo. Além disso, a ditadurenéas sentida na pratica pela restricdo de
direitos civis. Ora, aqui se encontra um risco ldasificacdo de Marshall. Uma democracia
poderia ser definida somente a partir de direii#ipos? A propria divisdo em esferas de
direitos abre um precedente absoluto para regiotabtérios. Democracia ocorre na pratica,
sem divisbes nem classificacdes de direitos. Esffax@io sobre o regime politico e a sua
historicidade podem auxiliar na construcdo de noeosceitos de cidadania e levar a
participacdo critica na sociedade. Algo que osgssires de Araucaria estao desenvolvendo
em grupo. O gue falta, entretanto, € um nome @ existéncia de direitos na pratica e sem
classificacfes. Para Touraine tal nome pode sembemia. Democracia num sentido amplo
e que abarca todas as esferas dos direitos. Aadeésse conceito pode ser um luta contra os
retrocessos na esfera dos direitos humanos.

Outro risco a ser pensado € em relacdo a quest@ondaientizacdo. Para Paulo
Freire conscientizacdo nao é imposicédo € dialétfo KREIRE, 1987, passim). Por isso, é
importante evitar um posicionamento reducionista cdescientizacdo. Ouvir 0 aluno e
dialogar com ele € essencial na construcao daamidum espaco democratico.

A percepcao do conceito de cidadania, além deutrral, € historica. Por isso, 0
instrumento de pesquisa em forma de questionarnesaptado aos professores trazia duas
perguntas para que fosse visualizada a questastdaididade do conceito de cidadania. Na
pergunta 2 do questionario foram apresentadosdsedl cartas constitucionais antigas da
historia do Brasil como sugestdo para substituitexto ‘preparo para o exercicio da

cidadania’ presente na atual constituicdo da régallfforam sugeridos os seguintes textos:

(01) “(...) possibilite eficientes fatores da aianoral e econémica da Nacgéo”.
Trecho da Constituicdo da Republica de 1934.

(02) “(...) desenvolva num espirito brasileiro ansciéncia da solidariedade
humana”. Trecho da Constituicdo da Republica d&.193

(03)  “(...) promova-lhe a disciplina moral”. Trexlhla Constituicdo da Republica
de 1937.

(04)  “(...) prepare o aluno ao cumprimento, dass#everes para com a economia
e a defesa da Nag&o”. Trecho da Constituicdo datiep de 1937.

(05)  “(...) inspire-se nos principios de liberdaglenos ideais de solidariedade
humana”. Trecho da Constituicdo da Republica d&.194

(06)  “(...) inspire-se no principio da unidadeipaal e nos ideais de liberdade e de
solidariedade humana”. Trecho da Constituicdo dqaiBleca de 1967.
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Entretanto, ndo foi indicado que tais trechos seda Constituicdes antigas. Quase
todos os professores negaram a necessidade degaudpenas a professora da escola Capéo
Verde aceitou uma mudanca, ainda que relutantelafasalise foi a mais aprofundada pois
tentou analisar o significado das palavras no®sexidicados. Assim, pode-se concluir que o
texto “preparo para o exercicio da cidadania” é terto aceito, principalmente pela sua
flexibilidade a abrangéncia.

[Professora Capéao Verde] (05) N&o trocaria pelssi0l, 04 e 06, pois parecem um
tanto ‘totalitarios’ ao reduzirem a cidadania adwadgla tem uma vocacao planetéria. Nao
trocaria pelo item 02, pois também o considero githista, ‘num espirito brasileiro’
evoca o0 nacionalismo. Nao trocaria pelo item 0% pimladania é mais ampla que a moral.
Ousaria trocar pelo item 05, pois se coadunam ctnsaa humana para a construcéo de
relacbes mais equilibradas, redistribuicdo de reft@laestionario)

[Professor Capédo Verde] Nao trocaria, pois o prepara o exercicio da cidadania é
mais abrangente que 0s propostos, mesmo que @sEsEX0 Seja um pouco limitada, pois
a educacado em si s6 € um exercicio de cidadani@s(@nario)

[Professor Arvoredo] N&o, por considerar o textostitucional mais abrangente e
‘flexivel'. (Questionario)

[Professor Riacho Claro] N&o, pois a expressd@dedia contempla todas as
possibilidades apresentadas na frase. (Questipnario

[Professor Terra Fértil] Todos esses itens limitanpessoa humana, o texto da
constituicdo amplia o conceito de liberdade e ds@e (Questionario)

A pergunta trés tentou trazer uma atividade semtdhalessa vez ao invés de
comparar textos constitucionais, tentou-se compdextos legislativos e resolucbes
relacionadas ao ensino de Histdfi&m relacdo as respostas dadas, a maior referfemcia
do PCN, anotado por todos os professores, entoeteéid identificado expressamente por
nenhum. A segunda referéncia que mais aparecead BB de 1961, assinaladas em quatro
oportunidades. Em seguida aparecem o texto da LOBAS¥1 e um texto normativo do

Ministério da Educacéo de 1963, ambas assinalad&aportunidades.

[Professora Capéo Verde] (01) (06) Os dois itermnakdos por abrangerem a

4®\/ide Anexo 5.
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cidadania numa visdo mais ampla, entendendo-a eaeraicio de direitos e deveres, mas
superando para amplitudes maiores como solidamedatérnacional, preservacdo e
expansdo do patriménio cultural, participagdo naaobdo bem comum e outros.
(Questionario)

[Professor Capéo Verde] (01) (06) (09) S&o asrdltevas que mais se coadunam com
0 que conceituo como exercicio ou preparo paraeoc&io da cidadania. (Questionario)

[Professor Arvoredo] (01) (Questionario)

[Professor Riacho Claro] (01) (06) (07) Elas egté@aximas do que eu penso sobre
cidadania. (Questionario)

[Professor Terra Fértil] (01) (02) (03) (06) (G@Y) (Questionario)

Depois de observar a respostas oferecidas peldespores no questionario,

indagou-se deles a questdo da abertura e flexaddgéidio termo cidadania, assim como das

mudancas de significados da mesma palavra em ¢osthistoricos diferentes. As respostas

apontaram que os professores observam e estaosatentdiferencas de significado e a

importancia disso para se definir os objetivos stk e do ensino de Historia. A explicacéo

historica dada pelos professores é extremament:mgr@e e demonstra uma consciéncia

historica dos docentes desenvolvida em relacdoaasguacdo existencial. Além disso,

aparece freqientemente a idéia de observar a vavéidada do aluno:

[Professora Capéo Verde] (...) todos os conce#t@oesujeitos a revisdes, as proprias
vivéncias, os proprios contextos de cada épocandia que é que vai recheando o
conceito, ora enfatizando mais alguns aspectosepofatizando menos. (...) na minha
opinido esse conceito de cidadania seja mais ab@rtque qualquer conceito totalmente
fechado acaba sendo perigoso (...) porque conforg@ntexto, como na ditadura militar,
claro que cidadania tem um outro significado (Eptrevista)

[Professor Capado Verde] (...) quando vocé tem wmceito de cidadania para a
unidade nacional vocé esta falando em nacionalismepnsciéncia de ser nacionalista, se
vocé tem um conceito de cidadania para integragie es povos, vocé tem um conceito
multilateral de cidadania, globalizado de cidadaRiatdo o conceito de cidadania € um
conceito que vai sendo construido também, cadacempstrdi, como o Williams fala, os
conceitos sao histéricos, eles vdo acontecendooctempo. (...) ndo foi ainda construido
um conceito que tenha um nome diferente de cidadaure dé conta. (...) a questdo da
cidadania hoje passa por ter todo o acesso (eljzimente € uma dificuldade maior para
vocé exercer a cidadania e ter acesso a uma &2ceighs na sociedade em que vivemos,
guem ndo tem acesso, dominio, na leitura, na @soré tecnologia, na legislacéo, etc.
quem ndo tem esses dominios infelizmente tem nifi¢sildade de conseguir uma vida
mais digna (...).(Entrevista)
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[Professor Arvoredo] (...) tem um amigo meu quedo Arena e depois daquele PDS
e agora é do PFL. Ele tem muito disso, ter cidadatd. e tal, mas tem que ser cidadania
‘consciente’. Ele, para mim, € um exemplo de unitigol que pensa como 0s caras que
escreveram iSso pensavam na época. Tem que secieote’, fala o tempo todo assim
(...) Porque se nao for consciente € baderna eeisgpilo. Eles pensam mais ou menos
isso, em 1971 tinha muita gente que colocava alaida, mas tinha que ser ‘consciente’,
ndo pode fazer baguncga, ndo pode fazer baderpani..71 o governo foi mais duro em
relacdo aos direitos politicos e civis, embora ré@lggiam direitos sociais, hoje em dia
acho que esta privilegiando-se novamente maigtalreivis e politicos, acho que essa é a
grande diferenca se for analisar o contexto.q.ejsino médio, agora 0 segundo grau, era
voltado para quem tinha condicao, era voltado gaean tinha uma familia estruturada, e
escola era construida de uma maneira diferenta gossa, a escola hoje é construida mais
préxima da rua, antes ela era construida mais Joegga coisa toda. Eu vejo o pessoal
falando mal da escola de hoje, mas eu vejo tamhé&ngaima escola que se massificou, a
gualidade decaiu, ndo precisava ser assim, maswasando assim, € claro que o cara em
1971 tinha mais perspectivas, mas ndo sO por cdasascola, porque ele tinha uma
familia, ele tinha pais com um emprego certinhe,esttava se encaminhando, ja tinha um
projeto de vida. Agora o aluno do nosso caso, saahkino, o nosso cidadao é outro, ele é
bem mais complexo que o cidad&@o de vinte anos éEasevista)

[lvan] Vocé chegou a identificar o texto como dSN8? [Professor Riacho Claro]
N&ao bem como o PCN, mas algumas coisas que editireuidentificado que ja tinha lido,
s6 que na hora (...) me lembrou algo que eu sewaoeizei, acho que isso aqui tem haver
com meu tipo de pensar. (...) o PCN entrou pordpid¢rabalha a questdo de direitos, leis.
(...) essa lei de 1961, e a mesma de 63, achoojumeafs pela vertente do lado humano.
N&o pela questao de se passar conteldo, mas agestao de vocé valorizar a relacdo do
ser humano, do préximo. (...) como todas as patawaaidadania também foi usada no
decorrer da Historia. (...) Pode-se utilizar o ®eridadania e ndo se praticar a cidadania.
Porque a Histéria nos mostra isso no momento ensguala muito, mas vocé nédo vé na
pratica. (...) a questdo ndo é delimitar, mas #egeen clareza do que vem a ser cidadania.
E ai, h& de se ter clareza, a gente vai evitasapsestdes como, por exemplo, falar em
regime militar, ditadura militar, e falar que sevidecidadania. (Entrevista)

[Professor Terra Fértil] Essa é uma questdo, dadenia como histéria, como
construcao, ela foi construida e colocada talvézaino objetivo a ser atingido, e muitas
vezes, a pessoa que estava no poder diria queaardatiania do jeito que ela pensava, era
a cidadania correta (...) eu estava vendo algumsgugsas da América Latina que dizia o
seguinte: que a maioria do povo entrevistado, tiistica, dizia que preferia um governo
ditador que garantisse emprego e trabalho, quepasa eles era cidadania. Que néo
adiantava um regime democréatico, onde eles votaspanicipassem, mas em que a
maioria vive na miséria. Dai que a gente, as vegespergunta: seja num regime
democratico, seja num ditatorial, sera que a palasidadania é usada para que
determinados grupos se mantenham no poder? ¢idadania vocé néo recebe de graca de
cima, é uma conquista consciente, de conhecimaitdgoleitura, de militincia e de
participacdo. (Entrevista)
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A questdo numero quatro do questionario pedia pagrofessor montar um
esquema explicativo do conceito de cidadania quiene ser utilizado em suas aufa®©
objetivo era poder avaliar quais eram o0s principeasnpos do conhecimento que o0s
professores utilizavam para explicar a cidadan@s Bsquemas criados pelos professores 0
conhecimento utilizado, por exceléncia, foi o cammento histérico. Utilizam-se também
conceitos gerais de sociologia e ciéncia politoas, além do campo da histéria, foram
relacionados com maior frequéncia direitos funddamigencom classificagcbes nem sempre
totalmente dominadas pelos professores. O que fr@ia claro nas perguntas 5 e 6, onde os
professores foram inquiridos sobre a classificag@oMarshall sobre os direitos civis,
politicos e sociais. Pediu-se que os professotasseim 2 direitos politicos, trés direitos civis
e dois direitos sociais. Tal atividade tinha conlipetivo observar se os professores tinham
dominio dessa classificacdo técnica do direitoeoexgstia alguma dificuldade, tendo em vista
a existéncia de termos iguais com sentidos difeseim outras classificacfes técnicas.

Alguns citaram um namero maior de direitos quequeegido.

TABELA 22 - CATEGORAIZCAO DAS RESPOSTAS APRESENTAISA
PELOS PROFESSORES NA PERGUNTA 5 DO
INSTRUMENTO DE PESQUISA QUESTIONARIO

N° de vezes
citado

5 Voto (ar)

Candidatar-se, ser votado

Classificacdo do Direito Direito referido

Direitos Politicos

Filiacdo a partidos

Direitos Civis Liberdade de expressao

Liberdade de ir e vir

Inviolabilidade de correspondéncia

Inviolabilidade do lar

Igualdade perante a lei

Propriedade

Unido estavel (*)

RlRr|R[RP|R[RPIN®[MD

Registro de Bens (*)

" Para visualizar os resultados da pergunta 4 VitkxA 6.
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TABELA 22 - CATEGORAIZCAO DAS RESPOSTAS APRESENTAIA
PELOS PROFESSORES NA PERGUNTA 5 DO
INSTRUMENTO DE PESQUISA QUESTIONARIO

N° de vezes

citado Direito referido

Classificacdo do Direito

1 Direito a herancga (*)

Documentos (*)
Greve (**)

Casamento (*)

Educacéo (**)

Religido

Educacéo (**)

Saulde

Sindicalizar-se / Associar-se (**)

Emprego

Direitos Sociais
Aposentadoria

Alimentacdo

Moradia

RPlRr|R[RP|IRP|RPlO|MRP|R[RP|R]|PR

Salario Minimo

FONTE: Autor

(*) Respostas em que existiram dificuldades entéelalassificar os Direitos

Civis de Marshall e os Direitos Civis presenteCddigo Civil

(**) Respostas que tiveram dificuldade em distimddireitos Civis e Direitos

Sociais em Marshall

A dificuldade em lidar com a classificacdo de Mafishode ser vista mediante a
andlise das perguntas. Nao que os professoresmemthgum problema de formacédo
académica, pelo contrario, tal classificacdo vemdgeassimilada no discurso educacional
sem 0 necessario esclarecimento. Em primeiro lalgams professores tiveram dificuldade
em relacionar direitos civis face a existéncia deeoclassificacdo, na qual direito civil estaria
ligado ao Cadigo Civil e a legislacdo que reguldda privada das pessoas. Tendo em vista
gue o direito civil de Marshall denota um direitm @sfera publica, um direito contra o abuso
do Estado pautado na legalidade, e ndo um dire@toedulacdo da vida privada, gracas a
mesma denominacao da classificacdo muitos profesgmdem ter dificuldade de assimilar
tal discurso. O resultado é que eles relacionagitd§ civis a vida privada. Esses direitos da

vida privada na verdade sédo recorrentes de diraedossfera publica, com a igualdade e a

liberdade entre os individuos.
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[Professor Riacho Claro] Essa pergunta na realidad&o usei do autor que vocé referiu.
Eu fui pela concepcdo que nds usamos aqui. Entélay@ ha uma diferenca, tendo em
vista que esse autor coloca dentro de uma outiadsme. E uma outra realidade e a
classificagdo que é diferente a ponto de nés némogessa classificagdo. (...) Quanto a
questdo dos direitos civis, aqui houve a influéraia funcdo de que eu li, ndo na sua
totalidade, mas eu li o0 Codigo de Direito Civilhavo. E eu fiz isso por interesse particular
(...) eramelhor ir a lei para esclarecer quaisosadireitos (...). (Entrevista)

Outra questéo que ficou clara é a dificuldade garsedo entre os direitos civis e
os direitos sociais. Muitos direitos civis estadiimados nos direitos sociais e vice-versa. E,
por fim, em relacdo aos direitos politicos, os @sebres ndo relacionaram nenhum direito
politico que estivesse fora do pleito eleitoraha@ando a representacdo politica em sua forma
classica. Ja na atividade de numero 6 os professteeriam organizar um esquema que
tentava demonstrar o avango e 0 retrocesso dasesfésas de direitos no Brasil nas
constituicbes brasileiras. As dificuldades em lidmm a classificagdo acabaram sendo

evidenciadas nessa atividade.

[Professor Arvoredo] Bom, sobre a questdo 6 euiadbeum pouco dificil, até mesmo

para pensar me parece confusa essa proposta, pargente tem aquela visdo de
progresso, sempre para frente no Brasil, agoravqué vé a questdo dos direitos civis,
politicos e sociais ndo € bem assim que aconteee fetrocessos, tem avangos
importantes (...). (Entrevista)

Optou-se por ndo apresentar os resultados dosagupdrque demandaria analise
apurada e extensa. Entretanto, pode-se extraia @tisgdlade a conclusdo de que a utilizacéo
de classificacdes de outras areas do conhecimant®m no caso do direito, ndo pode ser feita
sem o devido esclarecimento. Alids, os professdegsonstram um conhecimento amplo
sobre a questdo dos direitos civis, politicos éagaa Historia, a dificuldade maior € lidar
com a classificacdo. Portanto, néo faltaria cordadstorico, mas orientacdo na utilizacéo de
conhecimentos de areas diversas e pouco cotidiAlagnas passagens demonstram bem o

dominio histoérico dos direitos.

[Professora Capao Verde] (...) o milagre econénficy tem muito haver com o
aumento da divida externa, com o empréstimo deo®upaises e que ndo havia
preocupacéo de se pagar aquela divida naquele nmrigndo, ‘o milagre econémico’ foi
um avango que ao mesmo tempo deixou consequéracasi@pois do término da ditadura,
para 0s governos da redemocratizacdo. Eu ndo skii santo avanco assim. Eu néo
considero um avango. (...) a populagdo ndo foi Wtada para isso, esse milagre
econdmico veio de cima para baixo, com esses etimpoése tal. E eu vejo que ndo foi um
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avanco porque ele ndo foi pensado na totalidadejupoesses empréstimos estdo sendo
pagos hoje. (...) Essa foi uma forma de se legitintapoder e dizer que ‘olha, estamos
fazendo um mont&o de coisas, veja como somos bdas'.as consequéncias disso é algo
inclusive que eu sempre procuro discutir com osadwguando eles vém assim: ‘Ah! Mas
meu pai disse que na época da ditadura era melAdv!’Mas entdo por que era melhor?!
Ora, as decisbes tomadas pelo governo eram tonmaatasles proprios, sem consulta
popular, isso era prejudicial e as consequéncigentée esta pagando hoje. (Entrevista)

[Professor Riacho Claro] Pegando a cronologiachestituicbes e dos regimes que
modificaram essas constituicoes, tem que ver gqgenas conquistas sociais elas vao se
dar nos regimes mais antagdnicos possiveis quasditaduras, se ndés pegarmos, por
exemplo, a ditadura de Vargas, creio que a clasbalhadora vai ter ali implantado seus
direitos trabalhistas que foram lutas que vierammddeo século XIX e que véo se
consolidar ali. E que além de se consolidar vaabestcer uma relacdo com o presente até
hoje. No sentido de que, se a gente pegar a negistatao trabalhista as alteragbes que
foram sendo feitas sdo bem pequenas, bem ponfudisno periodo militar vai ter a
mesma coisa, 0 retrocesso na questao dos diraeiteedireitos politicos, mas vocé vé ali,
nitidamente, uma idéia de prosperidade econdbméa talvez para toda a sociedade, mas
para determinados seguimentos da sociedade. Ev@onbém ali, 0 momento da idéia
de se ter um Estado forte, onde o Estado gera cegmpE contraditério isso. Ao mesmo
tempo que tira certos direitos, d4 um bem-estaals@Entrevista)

[Professor Terra Fértil] (...) o complicador que direitos sociais acabam avancando
em determinadas ditaduras € uma grande perguntaq.ditaduras avangam nos direitos
sociais até porque elas sabem que para se mantgodes a populagdo precisa estar
contente. (...) as ditaduras mais fortes vao ocorwemomento em que a populacédo tem
menos cultura, cultura no sentido de menos acessodda, vocé pode pegar, ela é forte no
momento em que a escolaridade é muito incipientengo ainda ndo havia uma clareza
ideolégica das coisas por essa populacéo (...) qstava no poder sabia que precisava
fornecer emprego, trabalho e determinadas coisasegaspiravam e iSso era o suficiente
(...) utiliza-se da educagédo para divulgar: ‘ewlkgs 0os problemas, esta vendo! ‘Porque
ndo ha a necessidade de vocé discutir, até porgpereso por vocé, ndo ha necessidade
gue vocé pense’. Em consequéncia ele diz o que @adgue ndo pode, ela esta dizendo,
eu penso correto, esse pensamento que vocé teme n@elhor (...) teria que se
compreender junto a democracia, ndo da para pamado, o seu sistema econdmico e
esse é, assim penso eu, o determinador de nossasrdeias. (Entrevista)

Por fim, a questédo da dificuldade de encontraitdseooliticos e a énfase dada na
historiografia a violagdo de direitos civis é alde observacbes dos professores,

principalmente na questdo do ensino.

[Professora Capédo Verde] (...) ndo sei se foi ariadiistoriografia que acabou dando
muita énfase nessa questédo dos direitos de libemda@xpressédo, mas realmente, a gente
tem essa tendéncia e acaba relegando a quest&ondardcia que seria muito importante
para o aluno entender, até para ele ter paramedrasdizer: ‘Nossa, a gente esta vivendo
numa época em que nés poderiamos fazer diferéntglg naquela época a gente nao
poderia!’. Realmente, eles proibiam até mesmo Emp@unides (...) talvez a gente precise
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olhar mais criticamente para a propria historidgrafira poder retomar isso. (Entrevista)

[Professor Capao Verde] (...) essa questao dduléada restricdo da liberdade de
expressdo, etc. ela é forte para a nossa geracatuahgeracédo, se vocé perguntar para
eles 0 que é ditadura eles vao pensar um monteisiEsc mas nao vao elaborar o que nés
entendemos por ditadura. Eles nasceram bem depaigatiura. Eles estdo preocupados
com outras questdes, a ditadura deles é a ditddgrzele grupo do bairro. (...) € a briga da
gangue do bairro deles com a gangue do outro b&lessa ditadura eles ndo podem sair
sozinhos para o outro bairro. La eles s@o cerceamiosua liberdade e até fisicamente eles
sdo agredidos, eles perdem seu ténis, sua jageetdoné. Entdo, a vida do nosso aluno,
principalmente, de periferia das grandes cidadase @ma vida que esti sendo cerceada
em varios direitos pelas condi¢cdes de vida em dues pelas condi¢des sociais que eles
vivem e ndo estamos num regime ditatorial, masasuitvem em ditaduras. (...) muitas
vezes a gente fala muito em democracia, mas, mugteess, a democracia em sala de aula
ainda ndo chegou. A gente briga pela gestédo detiwzcréa escola, a gente quer eleger o
diretor, quer eleger tudo |4, mas ndo deixamos mexerossa sala, nds fechamos a porta
da sala e dizemos que em nossa sala nés é que m@daso é uma pratica muito
comum, hoje que esse € um processo a ser quelrabérh e a parte dessa grande parte
de avancos que ndo sao centrais e necessarioe\(Eia)

[Professor Arvoredo] (...) € uma tendéncia da @ethar que os direitos civis sédo
mais fundamentais que os direitos politicos. Naage eu ndo saberia se seria mais, mas
vocé acaba dando énfase (...) o primeiro direi® wpcé sente, no dia-a-dia do cidadao
comum, que ndo é de participar muito, que ndo &agssociacdo de bairro, ndo participa
disso e daquilo (...) € o direito civil. (...) estava conversando com um amigo meu no bar
e ele disse assim: ‘sabe 0 que eu tinha mais daivépoca da ditadura?! Qualquer milico
de bosta vinha aqui e botava moral, eu tinha unva m@isso, tinha uma raiva...” E em
relagdo a qual direito que ele sente essa raiva¥adva isso porque qualquer milico
poderia se enfezar com vocé e falar que vocé digsena coisa e iria sobrar para vocé.
(...) mas que direito um regime autoritario vai &se vocé ndo participa da associacdo
de bairro, ndo participa de sindicato, ndo padicp partido politico nenhum. Vocé sé vai
sentir restricdo a cada dois anos, vocé ndo votoa prefeito, etc. (...) Agora para o
cidadao o direito civil vocé vai sentir. Vocé acgimcebendo a questdo do principio da
equidade juridica, do tratamento igual entre asqaes(...) (Entrevista).

A Ultima questdo abordada no questionario e naeésta com 0s professores
relacionava Estado e sociedade civil. A sociedadé entendida como grupos coletivos,
muda o Estado, entendido como instituicdo, ou adésinuda a sociedade? Por isso, pediuse-
gue os professores comentassem as seguintes fids@s conquistas sociais acontecem na
pratica e depois sdo relacionadas nas leis. B¢i8srazem regras de uma sociedade ideal que
ndo acontece na pratica, mas servem como instrompmiitico para se exigir mudancas
reais”. As respostas vieram no sentido de comfizbias frases. Uma pequena preferéncia a

énfase da atuacdo da sociedade no Estado podetada,ndemonstrando certo descrédito no
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Estado, em relacéo a efetivacdo de direitos letpsla

[Professora Capéo Verde] Eu concordo com as dués,afgumas vezes, como por
exemplo as leis trabalhistas da Constituicdo del,1f88am colocadas por ‘pressdo’ das
muitas greves que estavam ocorrendo, das conguistEamacionais de direitos dos
trabalhadores. Por outro lado, mesmo as conquEstaais antecedendo ou pressionando as
elaboracdes de leis, elas servem como instrumeiticp para exigir mudancas reais, por
exemplo, legalmente ndo é permitida a escravid@s, em alguns lugares ainda continua
sendo praticada. A existéncia da lei é importamisgara que se possa erradica-la. Mas
sabemos que as leis para abolir a escraviddo, @uapaeniza-la inicialmente, em 1845,
também foi feita por ‘pressao’ dos proprios movitosrdentro do Brasil e da conjuntura
internacional que precisava de mudancas para &sedp Brasil no capitalismo
internacional. Assim, acredito que as leis nascemrda presséo, de uma pratica anterior.
Mas a institucionalizagdo, por si s6, ndo garanteaizacdo. Dai a importancia do
exercicio da cidadania duplamente: do avancar nquista dos ‘novos’ direitos e fazer
cumprir as ja existentes. (Questionario)

[Professor Capédo Verde] H4& uma prevaléncia daguistas praticas para posterior
assegurar em leis, no entanto ha casos em queeacoverso. Geralmente € um processo
dialético, conquistam-se na pratica, legaliza-sdepois a lei garante novas conquistas
praticas. Quando no ensino de Histéria ndo se @mcprocesso politico de elaboragéo das
leis como um processo dialético, é possivel quese@vance na compreensédo historica da
cidadania. (Questionario)

[Professor Arvoredo] Eu acredito que ambas asagi®es podem ocorrer. Sim.
(Questionario) [Professor Arvoredo] (...) uma géedjue eu fiquei pensando bastante, foi
no enunciado da pergunta 7. ‘As conquistas soei@mtecem na pratica e depois sdo
relacionadas nas leis ou as leis trazem regrasndesociedade ideal que ndo acontece na
pratica mas, servem como instrumento politico garaxigir mudancas reais’. Veja bem,
para mim acontece os dois casos, teve casos, poipéx, que Sdo, Como as conquistas
trabalhistas, relacionados na época de 34, quiali@m sendo debatidos e que havia toda
uma luta em torno, na década de 20. Assim comoonatifuicdo de 1891, tem muita coisa
gue tinha ali, que na verdade era letra morta,fofon feitas para serem colocadas na
pratica. Que sdo apenas pretensdes de politieas] [E no Brasil de agora a lei € mais
uma conquista ou mais letra morta? [Professor Adkof E mais letra morta, se vocé for
pegar, por exemplo, a questdo do salario-mininiga atatou tudo... (Entrevista)

[Professor Riacho Claro] O ensino de Histéria éonimportante para a formacéo do
jovem, mostrando como foram construidas as nossssllevando o aluno a ser mais
critico e participativo na sua sociedade, exigisdas direitos e cobrando aqueles que
foram eleitos para defender a comunidade. (Quesimn

[Professor Terra Feértil] As conquistas sociais s@mseqiéncias da luta social
(Questionario)

Enfim, os professores entendem a cidadania comohjetivo central ao ensino de

Historia, capaz de auxiliar na transformacao dida&de a partir do ensino.
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3.3 ALUNOS: CIDADANIA E HISTORIA

3.3.1 Quem séo os alunos da rede municipal deedsifraucaria?

Participaram da pesquisa reduzida, respondenddicpeesos, 357 alunos de 72 e
82 séries de quatro escolas da rede municipal dmcerle Araucéria. Participaram de
entrevistas 61 alunos. Como os dados gerais delisas@ foram apresentad§scabe aqui
tracar algumas caracteristicas dos alunos queipariim da pesquisa.

Inicialmente cabe referir que os alunos das escolasis mostraram maior
facilidade no dominio da lingua escrita e dos amide escolares em geral, mas tiveram
dificuldades, ou até mesmo timidez, ao expor sui&ias oralmente na entrevista. J4 os alunos
das escolas urbanas tiveram maior desenvolturatnevista, tracando idéias claras e coesas
sobre suas opinides politicas, no entanto, tivaraior dificuldade ao expor suas idéias de
forma escrita. Ao se apresentarem na entrevistaalwsos fizeram algumas referéncias
interessantes. Aléem de citarem o nome a referémeis comum foi a de estudante. Em
seguida aparecem as referéncias a sua escolaaig®uou cidade. As principais identidades
dos alunos, ao menos ao se apresentarem parae&igatr eram: a condicdo de aluno, a

escola que frequentavam e o lugar onde moravam.

TABELA 23 - PRINCIPAIS REFERENCIAS DE
IDENTIFICACAO APRESENTADAS PELOS
ALUNOS NAS ENTREVISTAS

Referéncia Quantidade de Vezes
Nome 61

Idade 59
Ocupacéo - Estudante (trabalho) 43
Escola 21

8 Vide Capitulo 3.1
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TABELA 23 - PRINCIPAIS REFERENCIAS DE
IDENTIFICACAO APRESENTADAS PELOS
ALUNOS NAS ENTREVISTAS

Referéncia Quantidade de Vezes

Lugar onde mora 20

Profissao futura 7
Série 6

Comentario relacionado a cidadania 5

Religiosidade 3

Time de futebol que torciam

Excelente aluno

2
Ser alguém na vida 2
1

1

Disciplina preferida

FONTE: Autor

NOTA: Respostas oferecidas na apresentacao guaviaia

entrevista

Nas escolas rurais os alunos enfatizavam os sabesjonclusive pela origem

polonesa e ucraniana que para muitos serve conmiiddde. Mesmo os alunos que nao
tinham sobrenome polonés acompanhavam essa teadgrarido algum deles se apresentava
com o sobrenome. A referéncia ao bairro ou a regi@ie moravam foi maior entre os alunos
da regido rural, os quais, a0 menos aparentenmtentefamilias com maior apego afetivo ao
espaco onde moram. Todos os alunos foram muitogaesfos e interessados nas atividades
realizadas, alguns se sentiram muito valorizadossexem escolhidos para responder a
entrevista. Existiu, também, grande curiosidade@atdo a figura do pesquisador na escola

e, principalmente, por sua profissdo de advogadatasl perguntas a respeito da profissao

surgiam apos entrevistas e em conversas informais.

3.3.2. O que é cidadania para os alunos?

Inicialmente vale a pena observar o resultado dgupéa 2 do Questionario dos
alunos. Nessa pergunta os alunos deveriam relacopalavras a palavra cidadania. Para a
analise das palavras relacionadas a cidadania sendaleradas quatro variaveis: escola que

freqUenta, idade, sexo e escolaridade. Essas e@&igerdo usadas apenas nessa pergunta,
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face a complexidade de cruzamento de dados. Asandkssa pergunta € quantitativa e
indicativa. O grande problema de analisar o semta$opalavras é que algumas podem indicar
mais de um significado. Por exemplo, educacao, gaeficar tanto um direito como uma

atitude de sociabilidade (respeito), ou mesmo avpalhumanidade que o aluno refere como

respeito ao proximo. Observem-se as respostas:

[lvan] E dever na escola? Vocés acham que edusardever ou é um direito?

[603F] Eu acho que € um dever, porque a educag@ode casa, a gente ndo vai sair
de casa para vir aprender educacdo aqui, a geotpauk ter educacdo s6 com 0s mais
velhos...

[lvan] Educacgao no sentido de respeito, ser editad

[603F] Isso... (Entrevista)

[lvan] Vamos ao questionario do 296M e depois d&ZF3 Vocé cita a palavra
“Humanidade” e diz que cidadania “E o conselho eergrhumanidade”. O que vocé
entende por humanidade?

[296M] E o respeito de todo cidad&o. (Entrevista)

Isso acaba tornando impossivel uma analise doglssmtas palavras. Cabe apenas
referir algumas ligacdes. Na contagem geral, as p#davras que aparecem com maior
frequéncia séo: Direito; Respeito; Educacado; Cidadessoa; Dever; [Vazio]; Lei; Voto;

Ajuda e Cidade; Traballf8.

TABELA 24 - PALAVRAS CITADAS PELOS ALUNOS NO INSTRMENTO DE PESQUISA
QUESTIONARIO NA PERGUNTA DE N° 2 DIVIDIDAS POR ESQ®&

Palavra SZF{?Q Arvoredo Fg?;:rf;o Terra Fértil Total
N° de Questionarios (n° de palavras) 106 (424) 91 (364) 82 (328) 78 (312 357 (1428)
Direito(s) 39 10 41 1° 35 22 23 4 138 10
Respeito(ar) 39 22 30 20 20 5 31 1° 120 20
Educagéo 38 3 29 3° 23 40 24 114 3
Cidadao(s) 24 50 17 50 37 1° 9 100 87 40
Pessoa(s) 16 7° 19 40 16 6 28 20 79 50
Dever(es) 20 6° 17 6° 24 3 12 8 73 6°
[vazio] 27 40 9 9° 10 11° 16  5° 62 7°
Lei(s) 12 9 11 8° 13 8 3 200 39 80
Voto (ar) 10 11° 8 10° 4 200 14 6° 36 9o

9 Para ver os resultados completos vide Anexo 07.
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TABELA 24 - PALAVRAS CITADAS PELOS ALUNOS NO INSTRMENTO DE PESQUISA
QUESTIONARIO NA PERGUNTA DE N° 2 DIVIDIDAS POR ESQ®&

Palavra SZE{?Q Arvoredo %?;rgo Terra Fértil Total

N° de Questionarios (n° de palavras) 106 (424) 91 (364) 82 (328) 78 (312 357 (1428)
Ajuda(r)(m)(ndo) 5 17° 5 15 12 9° 13  7° 35 100
Cidade(s) 10 10° 5 16° 11 10° 9 11° 35 11°
Trabalho(ar) 14 8 4 20° 6 12° 10 9 34 120

Amizade (amigos) 3 270 16 7° 3 21° 5 130 27 13°
Sociedade 9 120 3 250 15 7° 0 27 14°

Escola 8 13 4 230 0 - 6 120 18 150
Comunidade 4 240 6 140 2 290 3 210 15 17°

Igualdade 6  15° 2 36° 2 34 4 16° 14 20°

Paz 0 - 7 11° 1 61° 2 277 10 27°

Politica 4 26° 2 320 4 18 0 10 28°

Amor 0 - 7 120 0 1 43 8 310

Governo 1 71° 4 210 3 222 0 8% 8 320

Liberdade 1 75° 2 37° 2 36° 3 23 8 330

Emprego 2 36° 1 60° 1 51° 2 34 6 3g°

Ensino(ar) 2 37 0 2 33 2 3 6 390
Estudo(s)(ar) 2 3 0 0 4 18° 6 40°

Pais 2 43 2 40° 1 600 1 46° 6 410

Politicos 0 - 2 330 4  19° 0 6 420

Povo 1 83° 1 540 2 39 2 32 6 430

Consciéncia 1 58° 1 580 1 45° 1 480 4 540
Democracia 2 33 0 1 48 0 3 61°

Estados 0 - 1 71° 0 2 38 3 64°

Justica (ser justo) 1 74 0 1 55 1  51° 3 67°
Participar(céo) 3 31 0 0 0 3 700

FONTE: Autor
NOTA: Para ver o quadro completo de palavras ie¢@es vide Anexo 07 Tabelas 38 e 39

Por esses dados pode-se dizer que os alunos Rapiisonsideravam a palavra
cidadania relacionada principalmente a duas vexseié¢ palavras. A primeiro estaria ligada a
perspectiva de sociabilidade, principalmente a@crehar cidadania a palavras como

‘respeito’, ‘educacdo’, ‘pessoas’ e ‘ajuda’. A @utwertente estaria ligada a idéia de

titularidade de direitos, palavras como ‘Direit®ever’, ‘Lei’, ‘voto’ e ‘trabalho’ reforcam
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essa perspectiva.

As palavras com poucas aparicbes sao: Democragia G8nsciéncia (4);
Participar(cao) (3); Estado (3); Pais (6); Jusf®)a Povo (6). Levando-se em consideracao
que cada aluno pesquisado poderia escolher qual@@ras e o total de alunos pesquisados
foi de 357, num total de 1428 palavras, as posddnies de aparecerem as referidas palavras

era alto, o gue, entretanto, n&o aconteceu.

[Ilvan] Humm... e 0 que é um pais democratico, comateatia?
[23M] E que é raro a gente ouvir essa palavraraggintrevista)

Observe que duas palavras que foram usadas noitcomee cidadania pelos
trabalhos académicos e pelos professores néo eatifithdas pelos alunos como ligadas a
cidadania, sdo elas: consciéncia (com apenas 4c@psy e participacdo ou participar
(somadas apareceram apenas 3 vezes).

A partir de agora se procura comparar os dadossgema relacdo as variaveis
apresentadas, demonstrando as mudancas nas p@sig@ess palavras mais referidas.

As escolas da area urbana ndo tiveram alteracgeficativas na ordem das
primeiras palavras. Na escola Capao Verde as dfase sdo pequenas. Elas se dao
principalmente com o aumento das referéncias asviqaa: Trabalho e Sociedade; e a
diminuicdo de referéncias a palavra ‘ajuda(r)’. @¢aola Arvoredo houve um incremento de
palavras como amizade e amor. Além dessas palaerag uma concentragdo das palavras
paz e comunidade. As maiores quedas foram dasraal@vabalho e amizade.

J& nas escolas rurais existiram algumas mudanegingeiras palavras. Na escola
Riacho Claro aparece em primeiro lugar a palawdadio, em seguida aparece a palavra
direito e em terceiro lugar a palavra dever. Asameas quedas foram das palavras respeito e a
palavra voto. Entretanto, aparecem, empatadas cpalaara voto, as palavras politicos e
politica. J& na escola Terra Fértil as mudancasnsiiores. Em primeiro lugar aparece a
palavra respeito sendo seguida da palavra pesspalara direito aparece apenas em quinto
lugar. As palavras voto e a palavra trabalho t&midbs aumentos. E as maiores quedas se
deram nas palavras dever e cidad&o.

Pode-se afirmar que as relacdes feitas pelos aldassescolas da cidade e do
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campo sao diversificadas. E que tal fato pode amdion ponto de diversidade entre as

culturas dos bairros de Araucéria e das regioesstur

TABELA 25 - PALAVRAS CITADAS PELOS ALUNOS NO INSTBMENTO DE PESQUISA
QUESTIONARIO NA PERGUNTA DE N° 2 DIVIDIDAS POR ESA®@RIDADE

Palavra 72 82 Total
N° de Questionarios (n° de palavras) 185 (740) 172 (688) 357 (1428)
Direito(s) 71 1° 67 1° 138 10
Respeito(ar) 63 20 57 30 120 20
Educagéo 54 3° 60 20 114 30
Cidadao(s) 38 50 49 40 87 40
Pessoa(s) 47 40 32 6° 79 50
Deve