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RESUMO

A proposta e objetivo da pesquisa que deu origem a esta dissertagdo de mestrado é
refletir, a partir das Teorias do Discurso, acerca dos jogos de linguagem nas politicas
curriculares do Ensino de Historia dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino de Joinville de 1997 a 2011, a fim de problematizar os
sentidos de sujeito e tempo no curriculo. E uma pesquisa documental, na qual
partimos do documento atualmente em vigor (2011) e revisitamos seu passado de
construgcdo curricular, no sentido de problematizar mudancgas, permanéncias,
agrupamentos e mesclas de discursos. Os objetos de pesquisa privilegiados na
andlise sdo os cinco documentos das politicas curriculares para o Ensino de
Historia, produzidos no interior da Rede Municipal de Ensino de Joinville, entre os
anos de 1997 e 2011, construidos coletivamente pelos professores da rede. A
problematizacdo recortada nessa pesquisa se concentra nos jogos de linguagem
que mobilizam e engendram sentidos de sujeito e de tempo nestas politicas. Para
iSs0, a construcao tedrica, epistemologica e metodoldgica da pesquisa busca pensar
no limiar entre a articulagdo dos campos do Ensino de Histéria e do Curriculo a partir
das Teorias do Discurso e da base epistemologica fornecida pelos Estudos
Culturais. A aposta, partindo dos conceitos de Ernesto Laclau (2011), é a de que as
disputas por sentidos hegemdnicos de sujeito e tempo nos curriculos ocorrem no
momento em que o0os fAsignificantes vazioso s
gue contingenciais e muito provisorios. Interessa-nos, além de verificar os possiveis
sentidos de sujeito e de tempo nesses curriculos, problematizar essas disputas por
hegemonia. A analise aponta como hegemdnicos os sentidos de sujeito moderno do
conhecimento e de tempo linear e cronolégico nas politicas curriculares, em especial
as destinadas aos anos finais do ensino fundamental. Os discursos dos curriculos
abrem possibilidades de antagonismos nas cadeias de equivaléncias que constituem
esta hegemonia, sobretudo nos conteddos destinados aos anos iniciais, com
possibilidades de deslocamentos temporais tematicos e outros sentidos de sujeito,
tal como o sujeito sensivel e da diferenca.

Palavras-chave: Educacao, Politicas de Curriculo, Sujeito, Tempo, Ensino de
Historia.



ABSTRACT

The proposal and purpose of research that gave rise to this dissertation is to reflect,
from the Theories of discourse about the curricular policies language games of
teaching history of the initial and final years of the elementary school of the Municipal
teaching of Joinville from 1997 to 2011, in order to discuss the meanings of subject
and time in the curriculum.Is a documentary research, in which we document
currently in effect (2011) and re-visit your past curricular construction in order to
discuss changes, permanencies, groupings and blends of speeches. The objects of
research in the analysis are the privileged five curriculum policy documents for the
teaching of history, produced within the Municipal de Ensino de Joinville, between
the years of 1997 and 2011, built collectively by the teachers of the network. The
problematization clipped in this research focuses on language games that mobilize
and engender senses of subject and time in these policies. To this end, the
epistemological and methodological, theoretical construction of search search
thinking on the threshold between the articulation of fields of history teaching and the
curriculum from the Theories of speech and epistemological base provided by
cultural studies. The bet, starting from the concepts of Ernesto Laclau (2011), is that
the disputes by hegemonic meanings of subject and time resumes us occur at a time
when the "significant gaps" are filled by meanings even if unforeseen contingencies
and temporaries. We are interested in, in addition to checking the possible meanings
of subject and time in these curricula, the questioning of these disputes by
hegemony. The analysis points out how the senses of hegemonic subject knowledge
and modern linear time and chronological curriculum policies, in particular those
destined for the final years of elementary school. The speeches of resumes open
possibilities of antagonism in the chains of equivalences that constitute this
hegemony, particularly in content for the initial years, with possibilities of temporal
offsets and other directions of thematic subject, such as the sensitive guy and the
difference.

Keywords: Education, Curriculum Policies, Subject, Time, History Teaching.
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INTRODUGCAO

A minha... Linha? Jogo? Vida! Do Tempo na Histéria (e na escola)

Los cientificos dicen que estamos hechos de atomos, pero a mi un pajarito
me contd que estamos hechos de historias.
Eduardo Galeano, 2012

Sou professor desde crianca. Mas, antes de ser professor, fui estudante. Sou
estudante até agora. Sou estudante e professor antes mesmo de pisar em uma
escola. A primeira vez que me lembro aluno foi de minha tia Ana. Eu ja sabia alguma
coisa de letras e numeros, e ela, ja com alguns anos de Ensino Fundamental, era
minha professora, me propondo ativi dade s, corrigindo e me #fc
de fat o, gue era uma de minhas Abrincadeir-r
qgue dali a pouco tempo entraria na escola para ndo sair mais e que isso se tornaria
tdo sério em minha vida.
Nessa mesma época (estamos no inicio dos anos 90), lembro-me de pisar na
escola cotidianamente, mas nao para ser estudante. la muitas vezes com minha
mae, que é professora, pois ndo tinha com quem ficar enquanto meus pais
trabalhavam. Caminhava pelo patio da escola e socializava com os alunos de minha
mae. Eu ndo sabia, mas estava aprendendo a ser estudante (e professor). Recordo-
-me bem pouco do jardim. Eu ndo gostava muito. Minha mé&e diz que eu ia chorando
e voltava dormindo na Kombi. Lembro-me bem da pré-escola; essa, sim, eu gostei,
com a professora Kétia, e l& fiz amigos que até hoje tenho. E certo que me lembro
mais das brincadeiras e do dia em que o travessdo caiu na cabeca de Alex, que
estava goleiro em nossa recreacao, e que nesse dia eu nao fiz gol, do que das
coisas que a professora Kétia me ensinou.
De meu pai, as habilidades eram artisticas, com 0s pés, com as maos e com
a cabeca. Desenhista, artesdo com madeira, insistente futebolista de peladas no
AROper 8rio Esporte Clubeo e i nriast Begde kedocoont ad
desenho e o futebol me interessaram, e mais recentemente o teatro, muito em
funcéo das influéncias dele. Infelizmente o interesse é muito mais da perspectiva do

amor lirico, pois ndo possuo habilidade consideravel em nenhuma dessas artes.
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Eu considero que até aquele momento era tudo ftafé com leiteq afinal, eu néo
poderia ser Areprovadoo. Quando final mente
série, com a professora Margarida, eu, apesar dos esforcos nos primeiros meses de
alfabetizacdo, ndo ia bem. Minha mée, que era professora na mesma escola, foi
avisada. Naquele ano, meu pequeno quarto em nossa velha casa se transformou em
um espago de letras. Eram os cartazes com as letras do alfabeto, palavras e
desenhos pendurados como varais ao redor do quarto quadradinho. Lembro-me de
minha méae fazendo sua quarta jornada, acordando como fdona de casag passando
o dia como professora e mae em tempo integral, ensinando-me a ler, passo a passo,
todas as noites. Eu aprendi! Nao so6 aprendi, gostei!

Tempos depois, ja com alguns anos de Ensino Fundamental, finalmente
chegou minha vez! Meu pai tinha algumas casas de aluguel e eu brincava com 0s
filhos e filhas dos inquilinos. Foram muitos. Foram e se foram... Ficaram na memoria.

Uma del as, ai Naai al emao AimEl a era s- um ano
escol a, mas i sso j & me dla.Wao sé seuelacapréndea d e 0
alguma coisa... Eu aprendi.

No primario eu sempre fui consideradoumiibom al unoo. Quando
0 ginasio, encontrei meu marcador implacavel: a matematica. E nessa época inicial
no ginésio que comecgou a povoar em minha mente a ideia de ser professor. Ideia
invasiva essa, ndo saiu nunca mais e nao deu lugar para nenhuma outra. Mas,
pensava eu, seria professor de educacéo fisica, ndo fazia contas de salario, e na
minha reduzida representacdo docente imaginava que todo o verdo poderia ir a praia
por conta das férias e, enquanto estivesse trabalhando, poderia jogar bola com os
alunos, as vezes. Além das aulas, participei de muitas atividades na escola como o
pr ogr Momue Bom de Bolag competicdes de corrida na UNIVILLE e cursos
que eram oferecidos. Foi também na escola que surgiram 0S primeiros amores.
Curiosamente, ou obviamente, a minha pessoa me encontrou, e eu a ela, na escola,
ja no Ensino Superior, na graduacdo em Histéria. Somos hoje um casal de
professores de Historia. Professores.

No Ensino Médio, a minha experiéncia na escola nado foi tdo intensa quanto
eu gostaria. Estudei a maior parte do tempo a noite, pois essa modalidade de ensino
nao era oferecida no diurno na minha escola naquela época. Lembro também de
outro zagueiro, como diria Jorge Ben, nem um pouco sentimental: a quimica. Foi a

Unica vez que fiquei em recuperacao. Senti-me no banco de reservas. Ainda assim,
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lembro-me dessa época de trabalhar voluntariamente para arrumar e reabrir a
biblioteca da escola e também de ser ajudante de catequista. Naquele tempo, eu
tinha relacdes com a igreja catolica, mas o catolicismo era 0 que menos interessava;
0 interesse maior era mesmo a possibilidade de estar um pouco professor naqueles
sabados de manha.

No ultimo ano do Ensino Médio, meu interesse quase cego era o vestibular.
Estudava em casa, com apostilas de cursinhos antigas e livros didaticos. Essa
guase cegueira foi importante. Foi ali, aos M3 minutos do segundo tempog que, ja
sabendo que seria professor, interessei-me pelas Ciéncias Humanas. Ao contrario
do que possa parecer, minha escolha pela Histéria ndo foi diretamente
responsabilidade de minha mée 1 também professora de Historia. Alias, o fato de ela
ter sido minha professora e ao mesmo tempo méae nao foi sempre tranquilo, pois a
linha diferencial entre mée e professora era sentida por mim de forma muito ténue,
por vezes imperceptivel, se é que existia.

Como eu dizia, quase no fim do jogo foi quando decidi pela Histéria. Havia
prestado prova de Histéria, Fisica (ndo Educacédo Fisica, como no tempo dos sonhos
infantis) e seletivo para Geografia. Foi no dia da matricula, mesmo, minha ultima
consideracdo e decisdo final. Fomos, minha mée e eu, no auditério da UNIVILLE
fazer a matricula (eu, com 17 anos, ndo poderia assinar o contrato). Ela, a primeira
da familia com formacé&o superior, mesmo com todas as dificuldades, tinha o sonho
e trabalhava junto ao meu pai para que os filhos fizessem uma faculdade. Eu, o filho
mais velho, e meu irmé@o conquistamos essa formacgéo, e minha irma cacula segue
0s mesmos sonhos ainda no Ensino Médio, ha mesma escola desta narrativa.

No meu primeiro ano da graduacdo em Histdria, em meados da década de
2000, tudo era novidade; lembroo-me de esperar o fAsinal
de pedir permissao para sair da sala. Meu corpo funcionava na disciplina escolar.
Naquele ano, eu trabalhava durante o dia em um escritorio e estudava a noite; a
producdo era pequena, e 0 cansaco, grande. Do segundo ano até o fim do curso, fui
contemplado com uma bolsa bianual no Museu Fritz Alt, antiga casa e que hoje
abriga as obras de um artista da cidade. Esse museu recebia poucos visitantes, e
como meu trabalho era o atendimento ao publico, usava o tempo livre para estudar.
Posso dizer que boa parte da minha formacéo docente aconteceu nesse museu. Fiz
ainda um estagio institucional na UNIVILLE que também contribuiu em minha

formacdo.

bat e
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Ainda na graduacéo, especialmente nos dois Ultimos anos, comecei a prestar
concursos para a carreira docente i um para a Rede Municipal de Ensino de
Joinville e outro para a Rede Municipal de Garuva, municipio vizinho de Joinville,
respectivamente. Defendi meu Trabalho de Conclusdo de Curso em dezembro de
2009, numa noite de quarta-feira. E, na manhé de quinta-feira, ainda descansando
da tensdo da noite anterior, acordei com o telefone tocando: era um servidor da
Prefeitura Municipal de Joinville me convocando a assumir a vaga de professor do
concurso.Na noite de quarta havia me ,¢mmgunado pr
de manh« me tornei professor fAde fatoo.

Quando recebi a primeira turma na escola, numa manha de segunda-feira de
fevereiro de 2010, descobri que aquela jogada aos M3 do segundo tempoo foi em
verdade um gol de titulo (do Mengao contra o Vasco, de preferéncia, para seguir a
risca a intensidade das emocdes). Aqueles meninos e meninas, desde 2010, me
fazem feliz em minha profissdo. Até hoje, sinto-me mais a vontade no pétio do que
na sala dos professores.

Desde meu ingresso na escola, acompanha-me um estranhamento das
minhas praticas, do que acontece na escola e do que somos convocados a fazer
acontecer nela. Sdo os multiplos Curriculos operando dentro dos muros da escola.
Um deles, bem materializado e historicamente prescritivo, me inquieta muito 7 0
Curriculo de Historia. Aquele documento insistia (e insiste) em me perseguir € me
dizer o que eu tenho que ensinar para os meus alunos.

Depois de dois anos me dedicando quase exclusivamente a escola e a uma
especializacdo na area da educacdo e convivendo com as interrogacfes expostas
anteriormente, tive a oportunidade de ingressar no Mestrado em Educacdo da
UNIVILLE. Eu entraria na primeira turma, em 2011, mas ndo consegui me organizar
nos compromissos. Ainda assim, um grande amigo ingressou nessa primeira turma e
comegou a figurar em nossas conversas uma pessoa que seria fundamental nesse
trabalho: a professora Raquel. No ano seguinte, em 2012, quando entrei como aluno
especial na disciplina de Teorias da Educacdo, no segundo semestre finalmente
conheci a professora Raquel. E foi logo a primeira vista, no ritual da roda de
apresentacoes que, quando me apresentei dizendo que era professor de Historia e
gue gostaria de pesquisar Ensino de Histéria, a tatica foi armada logo nos primeiros

instantes de partida. Aconteceu um encontro das minhas inquietagbes com o
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curriculo de Ensino de Historia e os interesses de pesquisas da possivel orientadora
e do Grupo de Pesquisa Politicas e Préaticas Educativas.

Em 2013 ingressei como estudante regular do Mestrado em Educacéo e,
desde |a, dedico-me a esta pesquisa, aos compromissos do Mestrado e as minhas
duas escolas. Nesse tempo, passei a trabalhar também na Rede Estadual de Santa
Catarina e, curiosamente, na cidade de Garuva, na qual havia tentado um concurso
alguns anos antes. Desde 2012 também sou professor supervisor de PIBID i
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, em minha escola da Rede
Municipal de Ensino, e assumi, desde 1a, o desafio de colaborar na formagéo de
novos professores de Histéria.

Iniciar este trabalho com esse singelo memorial € minha forma de me
apresentar especialmente quanto ao lugar de onde falo nessa pesquisa de
dissertacdo. Sdo fragmentos de minhas memarias, de mdltiplos tempos e espacgos
que, em forma de vivéncias, saberes escolares e ndo-escolares, curriculares e nao-
-curriculares, para além do curso de graduacado, do institucional e da instituicao,
imprimiram em mim a ideia de ser professor. Acredito que auxiliara o leitor ou leitora
a entender um pouco melhor as motivacdes e as escolhas e recortes dessa
investigagdo no decorrer desses dois anos de pesquisa.

O territorio Institucional em que este trabalho se apoia no Mestrado em
Educacdo da UNIVILLE é a linha de pesquisa Politicas e Praticas Educativas, que
objeti va & guestdessdas ppldicas publicas educacionais e as diferentes
formas de préaticas educativas formais e ndo-formais que envolvam aspectos
ambientais, estéticos e histoérico-culturaisd. Em especifico, este projeto tem vinculo
com uma pesquisa mais ampla intitul ada
Tempo Presente: Quest»es Metodol - gi ca’s
coordenado pela professora Dra. Carmen Teresa Gabriel, da Universidade Federal
do Rio de Janeiro T UFRJ, e que protagoniza uma parceria entre grupos de pesquisa
da UNIVILLE, UFRJ e UERJ 7 Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Esse
projeto-chgvanda em como obj et i vios distursivos
mobilizados nos processos de identificacdo/significacdo relacionados a construcao

de sentidos para as juventudes contemporaneas em diferentes textos curricularesoe,

1 Os detalhes de nossa linha de pesquisa podem ser acessados em: <http://community.
UNIVILLE.edu.br/mestrado_ed/linhasdepesquisa/index/260559>. Acesso em: 14 abr. 2014.

2 Este projeto conta com o financiamento do CNPQ, identificado pela Chamada
MCTI/CNPg/MEC/CAPESN 18/2012.
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no interior do nucleo UNIVILLE, sob a coordenacdo da prof2 Raquel ALS Venera,
essa pesquisa de dissertacdo dialoga também com outras pesquisas ja concluidas
ou em desenvolvimento referenciadas nas Teorias do Discurso e/ou na tematica

Juventude3.

Joinville T O Campo de Jogo

Se associados a compreensdo de diferentes circunsténcias de cultura
urbana i que no tocante a ordenacao simbdlica do espaco, estabelecem
diferentes projetos relativos a valorizagdo social da memoria 1, perfis
singulares de cultura da escola acabam por guardar relagbes profundas e
explicativas com as cidades que os abrigam e, por essa razdo, podem ser
entendidos como espacos efetivos de formacdo, na medida em que
instituem valores, formas de pensar e atividades que, muitas vezes, acabam
por ganhar um notavel grau de sistematicidade nas praticas docentes.
(MIRANDA, 2007, p. 184)

Concordo com Soénia Regina Miranda nas reflexdes que ela constréi sobre a
singularidade das culturas escolares, no caso especifico dessa dissertacdo, nédo de
uma escola, mas de uma rede municipal e sua relacdo profunda com a cidade que a
abriga. Por isso, creio ser licito oferecer uma narrativa que interpreta um pouco
desse lugar a despeito da metafora d o i ¢ anomwab essas politicas foram
constituidas, ou seja, a cidade de Joinville. Ndo interessa, no entanto, estabelecer
uma narrativa historiografica no sentido de rigor em relacdo as fontes e bibliografias,
as quais vém sendo produzidas pelo Departamento de Histdria da UNIVILLE e ha
algumas décadas continuam enriguecendo e ampliando o debate acerca de
problematicas das historias da cidade.

Importa, no entanto, oferecer uma leitura mais subjetiva da cidade, um pouco
do que nos compde enquanto polis, as peculiaridades do lugar e as possiveis

interligacbes dessa especificidade cultural do lugar com a educacdo de maneira

8 Trata-se das dissertagcfes de Mestrado ja finalizadas AVIZ, (2013); LEUTPRECHT, (2013);
DELFINO, (2013); HOULLOU, (2012); ANDRADE, (2014); MEYER, (2014) e a pesquisa em
andamento: PESSOA, (2013), todas preocupadas com o tema juventudes e sentidos produzidos nos
discursos. Destes, os trabalhos ja concluidos podem ser acessados em: <http://community. UNIVILLE.
edu.br/mestrado_ed/dissertacoes/index/439332> e <http://community.UNIVILLE.edu.br/mestradopcs/
producoes/dissertacoes-mpcs/index/337112>. Acesso em: 14 abr. 2014.
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mais ampla e com a produgdo desses curriculos em especifico. Nas reflexdes de
Sonia Regina Miranda:

O sentido simbdlico constituido a partir do espaco urbano, que os residuos
materiais existentes nas cidades e que se perpetuam como fragmentos
objetivos da memoéria de outros tempos convivem com memorias diversas,
essenciais a construcdo de uma identidade. Desse modo constituem-se
diferentes discursos que interferem na forma pela qual os sujeitos se
movimentam e percebem este espaco e, a0 mesmo tempo, configuram
praticas sociais heterogéneas de rememoracdo e de amnésia. (2007, p.
111)

Nasci nesta cidade ha vinte e seis anos e nela vivo desde quatro de julho de
1988, no mesmo bairro, rua e fl ot ej®dbhem
velha, foi reconstruida recentemente. Posso dizer que s6 me mudo nas férias de
verdiopar a a 0 c as,anesseasentido, pdssd e ensar como um habitante
Aor g©ni coo do | ugfgramscianod no seano.t Trath-ee denam kmirro
de periferia bastante antigo da cidade, com algumas industrias, mas reconhecido
pela sua amplitude comercial. E um tipico bairro desta cidade migrante, com fortes
caracteristicas econdmicas industriais, que de tao fortes frequentemente
transbordam a esfera econdmica, sendo também parte da cultura, mentalidade e,
por extenséo, da educacao do lugar.

E possivel ler o modelo de urbanoem que Joinville se
Ha o centro, para o qual converge a organizacao administrativa da cidade, assim
como o0 comércio mais intenso. Esse centro possui uma paisagem bastante
horizontal se comparado com outros centros de cidades médias brasileiras, onde os
Aar r-a ®oaéin sidlo quase uma prerrogativa. Joinvile mantém o centro
comercial de forma bastante singular. A predominancia comercial, no entanto, ndo é
privilégio da regido central, uma vez que todos os bairros sdo cortados por uma ou
mai s r uas f @Qguais a dtipdade somerciahsa concentra. Os bairros que
circundam o centro, que também possuem ocupacdo mais antiga, sdo bairros
residenciais habitados por familias de situacdo econdmica privilegiada, na maioria
das vezes. Um segundo anel reune bairros habitados predominantemente por
trabalhadores das industrias da cidade, sendo a sua maioria de ocupacao entre os
anos 1960 e 1980, e ha ainda, em um terceiro anel, os bairros ocupados nas ultimas
duas décadas, que de maneira geral possuem um transito migratério bastante

elevado ligado as ofertas de emprego do lugar.

ns



19

Na atualidade, a cidade € dividida por quatro zonas: norte, sul, leste e oeste.
Durante muito tempo, porém, a divisdo era apenas entre sul e norte. Um dos marcos
possiveis para essas divisdes € o trilho do trem. A zona sul, de um lado do trilho, de
ocupacao mais antiga, possui um burburinho urbano diferenciado, outro movimento
de cidade. A zona norte, do outro lado, no qual as maiores industrias estédo
instaladas, assim como as universidades 1 UNIVILLE, UDESC, UFSC e outras
Instituicbes de Ensino Superior do setor privado i possui um movimento diferente,
talvez associado justamente a essa caracteristica industrial. A ocupacéao residencial
na zona norte € mais recente, tornando visivelmente observavel a diferenca no
burburinho urbano em comparagdo com a zona sul. E interessante registrar que,
embora a cidade de Joinville conte com a populacdo ultrapassando os quinhentos
mil habitantes?, tanto no centro quanto nas demais zonas, ela mantém uma
paisagem mais horizontal com uma quase auséncia de arranha-céus, viadutos,
tuneis e largas avenidas que vém caracterizando as cidades de médio porte.

A Rede Municipal de Ensino de Joinville, nesse contexto, abrange a cidade
com oitenta e trés escolas municipais de Ensino Fundamental®. Algumas dessas, em
especial as escolas rurais, atendem apenas 0s anos iniciais, mas em sua maioria as
escolas municipais de Joinville atendem os dois segmentos do Ensino Fundamental.
Desse total de escolas, vinte e quatro se localizam na zona norte, treze na zona sul,
vinte e cinco na zona leste, dezessete na zona oeste e uma no centro da cidade.

A citada caracteristica industrial da cidade em bastante medida € fruto de um
di scurso de uma suposta elite fApioneir
historia. que consagra o mito fundador da ci
trabal hadoraodo dos c ol on iadealdsgcule XIX gredianm B
importante lembrar que esse discurso, quando se faz hegemdnico, automaticamente
ou propositalmente, silencia multiplos grupos que também fizeram e fazem parte da
construcdo dessa cidade, seja antes ou depois dessa corrente migratoria,
compostos por indigenas, descendentes de portugueses, africanos e, nos

movimentos migratérios mais recentes relacionados ao crescimento industrial da

4 Dados do ultimo censo do IBGE. Disponivel em: <http://www.cidades.ibge.gov.br/painel/painel.php?
lang=&codmun=420910&search=santa-catarina%?7Cjoinville%7Cinfograficos:-dados-gerais-do-munic
ipio>. Acesso em: 15 dez. 2014.

5 Dados extraidos do site da Secretaria Municipal de Educacao de Joinville. Disponivel em: <https://
educacao.joinville.sc.gov.br/escola/index/tipo/1>. Acesso em: 15 dez. 2014.
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cidade, migrantes de vérias partes do pais, mas, em especial, do interior do Estado
do Paranéa.

Em se tratando da geografia do lugar, € uma cidade que fica entre o norte do
litoral catarinense e a Serra do Mar, em sua parte marginal. Seu nucleo urbano
inicial foi construido em torno de um rio i o Cachoeira, que hoje se encontra
castigado poeliandfuvsotcra-ad 6 da <ci dade. Edsa |
cidade algo que é bastante conhecido T a umidade excessiva, que € um termo
técnico para nossa car i nhosament ehuvidldnaAsaablanizagbes a
premiaram com miscigenacdes arquitetdnicas bem proprias e, apesar da ansia de
cidade do progresso, com suas industrias e o movimento do capital, possui uma
zona rural com caracteristicas bastante tradicionais e um ar de provincia, em
especi al pel a aus°nci a de Agrandes @bras.
atualidade®.

Na perspectiva da mentalidade e da cultura, o sentido de cidade das
industrias €, também por conta de processos de construgcdo de discursos
hegem!nicos, como a cidade Ado trabal hoo e
quantidade de empregos gerados por suas industrias, mas pouco se questiona a
qualidade desses empregos. Essa hegemonia discursiva, assim como a citada no
paragrafo anterior, h4 tempos vem sendo contestada e reescrita nos mdultiplos
movimentos que a cidade abriga, mas, de maneira geral, sdo ideias e no¢des que
permeiam os discursos de muitos fAnativoso e

Do ponto de vista da educacgéo, se a ideia de que as especificidades culturais
do lugar decidem um pouco do qué e de como os contetdos educacionais serdo
ensinados for verdadeira, pode-se destacar alguns aspectos bastante marcantes
dessa cultura que se faz hegemonica em Joinville. De uma maneira geral, o sentido
de educar, ensinar e aprender em um viés pragmatico é muito forte. O estudo
vinculado ao mercado de trabalho pode ser desvendado nas numeraveis
instituicdes, algumas delas publicas, mas, sobretudo, aquelas de caréater privado de
Ensino Profissionalizante e Técnico, com a orientacdo claramente voltada para as
necessidades das industrias da cidade. Essa mesma leitura pode ser feita em

relacdo ao Ensino Superior, no qual, por muito tempo, por exemplo, a Unica

SEmbora o sentido de firural i da deed tambéni guestiothdades«o 0 n e s
analisados em dissertac6es de mestrados recentes, como por exemplo: VICENZI, Tales. Festas

Rurais do bairro Vila Nova e seus processos de identificagdo. Orientadora: llaniel Coelho:

UNIVILLE, 2012.
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universidade publica da cidade era um centro de tecnologia pautado essencialmente
nas ciéncias exatas, especialmente nas engenharias. E uma realidade que se |é
também nas universidades no setor privado, nas quais os cursos de formacéo para o
trabalho industrial e burocratico tém mais procura do que cursos de licenciatura.
Esses Ultimos estdo praticamente no setor privado. A auséncia das areas de
Humanas pode ser mapeada também a partir dos cursos de pos-
-graduacao stricto sensu da cidade i o mestrado em Educagdo e o mestrado
interdisciplinar em Patriménio Cultural e Sociedade, ambos das areas de Humanas,
sdo bastante recentes. Ou seja, a formacgdo qualificada nessa &rea, como nédo
atende diretamente as demandas da inddstria e comércio, possui menos
receptividade na cidade.

Em relacdo a Rede Municipal de Ensino de Joinville, ou seja, ao Ensino
Fundamental, essa leitura de educacdo parece perdurar também. A cidade é
constantemente premiada pelos indices gerais que alcanca nas provas oficiais
nacionais. O indice geral indica que ndo se trata de uma ou outra escola
isoladamente, mas de um movimento mais amplo. Essas premiacdes sdo, como era
de se esperar, uma grande possibilidade de propaganda politica para os gestores
eleitos, porém, muito raramente passa disso: propaganda de autopromoc¢do nas
disputas partidarias, sem, no entanto, empreender uma valorizacdo dos sujeitos que

cotidianamente fazem esses bons resultados acontecerem. Ha que se problematizar

outro aspecto: essa cultura meritocraticad e feduca- «o0o pum@muesasa a 0

de pragmatismo educacional também nas escolas de Ensino Fundamental. Trata-se
de pr8ticas, veladas ou n«o, paladaisexhmes au;
para citar outro exemplo, uma valorizacdo maior para as duas areas nas quais 0S
exames se concentram i Lingua Portuguesa e Matematica, do que outras areas do
conhecimento. Isso pode ser identificado na quantidade de periodos semanais
dedicados a cada é&rea. Enquanto Portugués e Matematica dispdem de cinco
periodos, Historia, Geografia e Artes dispdem de trés, dois ou um periodo semanal.
Sabe-se que essa face pragmatica dos curriculos escolares ndo € privilégio
de Joinville e que os estudos que evidenciam a supervalorizacdo dessa perspectiva
de educacao tém ampliado essa discusséo ja ha algum tempo. O caso de Joinville,

porém, potencializa esse discurso, que ja € comum nos curriculos brasileiros, na

g

medi da em que o0 sentcdbt thregetadaniciadadeo fiol

trabalho. As s i m, o discurso de fAsucesso pelo
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também sdo potencializados, al ®m da especificidade,qi@a ded
vem sendo mantida como uma caracteristica do lugar.

Essas leituras sdo importantes na medida em que 0s proprios sujeitos da
educacdo e, consequentemente, das construcdes curriculares da cidade i nesse
caso, os professores, gestores e equipe pedagdgica da escola i internalizam essas
concepcoes, de modo que ndo érar o ouvir algu®m discursar
portugu°®°s s«0 mais importantes do que outr
repercussdes curriculares na medida em que alguns campos de estudo dispdem de
mais tempo de trabalho com os estudantes do que outros.

De outra 6ptica, esses mesmos sujeitos professores tém, nos ultimos anos,
revivido praticas de movimentos operarios na cidade, ora mais timidos, ora mais
atuantes. Tais movimentos, em Joinville, estdo organizados em um unico sindicato
dos servidores municipais, indiferente da categoria de trabalho, que, apesar de ser
alvo de criticas da imprensa e de parte da populacdo, e tém construido uma pratica
de luta social que também contribui no redimensionamento da mentalidade da
Afci dade da or decdema foema, uma educatdo pdra a luta social. A
aproximacdo dos professores, das demais categorias de trabalho publico com
movimentos diferenciados amplia a forca e dimensdo de luta trabalhista. Nessa
perspectiva, é importante citar também os sindicatos de trabalhadores da industria,
de professores do setor privado e da rede estadual tém engrossado essa recente
movimentacao sindical da cidade.

Sao esses sujeitos, enfim, com a marca da migragdo, seja em sua propria
historia de vida ou na histéria de vida de muitos de seus estudantes, com o fardo de
|l evar addaonae«a@a piree mi ad aedstatusgpossacdser qugsiianade, s s
comopesodevivernessa ur bani dade industrial da fAcid
e que, por isso, ao reivindicar seus direitos junto ao movimento sindical e outros
movimentos sociais, sofrem com discursos conservadores, que constituem e Ssao
constituidos pela cidade e que, com a sua histéria de vida, dialogam, constroem e
colocam em andamento essas propostas curriculares. S&o estes coragcbes que
batem aqui. E essa identidade que percebo na rede municipal, na educacdo e na
cidade como um todo. Essa leitura se assenta, mais uma vez, nas ideias de Miranda

(2007, p. 206), quando ela escreve que:
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A especificidade do lugar e os elos com a meméria local podem funcionar
como elementos mediadores do saber do professor e da valorizacdo que ele
faz do conhecimento histérico e, nesse sentido, é possivel circunscrever tal
conhecimento entre o habitus, derivado da pratica escolar e da histéria da
disciplina, e os contextos culturais locais.

Fontes e Recortes, Teorias, Epistemologias e Métodos T As Escolhas para o
Jogo

Destaco que, até este ponto do trabalho, na apresentacdo do memorial e em
uma descricdo sobre a cidade de Joinville como forma de introduzir a leitura e as
inquietacdes e problematicas de pesquisa, o texto foi conduzido na primeira pessoa
do singular. A partir daqui, com a marcacdo do encontro com a professora
orientadora, com a linha de pesquisa do Mestrado em Educacéo da UNVILLE e com
um grupo de pesquisa que envolve pesquisadoras e pesquisas interinstitucionais e
0s autores das bibliografias estudadas nesse grupo, o trabalho se inscreve em uma
producdo mais ampla, de carater coletivo, na medida em que 0 grupo e a
orientadora interferem direta e indiretamente na escrita do trabalho, mesmo ele
sendo de minha autoria. Por isso, optamos por organizar o texto na primeira pessoa
do plural, escolha pouco usual em trabalhos cientificos, mas acreditamos na sua
forca de destague ao carater coletivo de uma autoria. Concordamos com Michel
Foucault (2001, p.2749)guando el e di z que fio nome do awu
estado civil dos homens, ndo esta localizado na ficcdo da obra, mas na ruptura que
instaura um certo grupo de discursos e seu mod o s i n g ul.dessadf@mas er 0
assumo em primeira pessoa do singular uma autoria que garante a tessitura do
texto, a criacdo da textualidade em forma de uma dissertacdo de mestrado, porém,
na primeira pessoa do plural, entendendo que essa escrita diz também sobre um
grupo de discursos de que me aproprio, com que dialogo e que continuarei
produzindo a partir dessa pesquisa. Passamos, nessa subdivisdo do texto, a
apresentar as fontes de pesquisa e os recortes privilegiados e, na sequéncia, a
teorias, epistemologias e métodos de analise que escolhemos ne st e Rgracag o 0 .
escalacdo, da maneira como definimos, propoomosum j ogo <col eti vo,

com funcgBes especificas, mas jogando para o grupo, pois individualmente n&o
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métodos, acabamos também recortando maneiras de ver as fontes.

O encontro com o0 grupo de pesquisa produziu um desenho mais claro das
inquietacbes como professor de Historia da rede municipal e a verificacdo de que
existe uma auséncia de estudos cientificos especificamente sobre as politicas
curriculares de Histdria da Rede Municipal de Ensino de Joinville. Partindo dessa
constatacdo, nossos esfor¢cos durante esses meses de trabalho inauguram, de certa
forma, essas reflexdes que esperamos ser continuas, com a apresentacdo desta
pesquisa documental que aconteceu, num primeiro momento, nos arquivos da
Secretaria de Educacgéao de Joinville, e permanentemente no tempo de duragédo da
pesquisa em bibliotecas e sitios virtuais, como formas de acessar os documentos
complementares e referenciais bibliograficos utilizados para a analise.

Nesses documentos curriculares, dentre muitas possibilidades de recorte de
analise, optamos por nos debrucar nos sentidos de sujeito e tempo problematizados,
evidenciados e discursados pelas politicas curriculares. A escolha desses conceitos
em especifico para a analise do curriculo se baseou na percepcdo de que ambos i
sujeito e tempo T sdo conceitos fundamentais na epistemologia da ciéncia Historia.
Isso significa afirmar que ndo ha concepcédo de Histéria sem concepcédo de sujeito e
de tempo e, por esse motivo, sdo ideias amplamente discutidas na formacao
académica do professor e, por extensdo, tém centralidade também no curriculo.

Do ponto de vista do problema de pesquisa, nosso interesse foi pautado nas
seguintes interrogacdes: O que nos dizem essas politicas curriculares sobre sujeitos
e tempos? Quais concepcdes de sujeito e de tempo histérico elas mobilizam? Que
sentidos de sujeito e de tempo engendram? Em que momentos elas se aproximam e
se distanciam das discussdes do campo da Histoéria e das Ciéncias Humanas?

E vélido ressaltar desde ja que o texto foi organizado levando-se em conta os
estudos tedricos realizados em meio ao processo de pesquisa, e esses estudos
suscitaram diversas outras questdes potentes e que sdo tangenciais as perguntas
de pesquisa evidenciadas acima. Optamos por permanecer com essas perguntas no
decorrer da textualidade no sentido de mobilizar o proprio movimento de pesquisa,
sem, porém, nos comprometermos a responder a tais questionamentos tangenciais,
uma vez que ha um tempo pré-delimitado de trabalho. Sendo assim, nos limitamos a
problematizar e a responder as questdes de pesquisa acima, reservando a poténcia

dessas outras questdes na inspiracao para trabalhos futuros.
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Ainda nessa perspectiva, ao explicitar o que pretendemos realizar nesse
processo de pesquisa, convém também deixar claro o que ndo pretendemos fazer.
Em outras palavras, nossa pretensdo ndo foi apontar erros e acertos,
potencialidades e fragilidades dos curriculos construidos na histéria do curriculo da
disciplina de Histéria da Rede Municipal de Ensino de Joinville, mas nosso objetivo
€, sim, realizar uma andlise para melhor compreender os problemas de pesquisa.
N&o intentamos, também, ao final, propor um receituario de mudancas no curriculo
por entender que uma pesquisa/analise ndo necessariamente deva ou tenha
autoridade para algo tdo complexo. Sobre isso, no maximo ousamos sugerir
possibilidades de reflexdes que podem ajudar a pensar outras possibilidades de
construcao curricular, a partir de outras perspectivas e referenciais.

As informacdes com as quais se construiu a narrativa da trajetoria historica do
curriculo em andlise foram frutos de nossa participacdo no processo de construcao
deste documento curricular a partir do momento em que passamos a fazer parte do
quadro de professores da Rede Municipal de Ensino de Joinville. Elas foram, ainda,
resultado de nossas proprias curiosidades e indagacées, muitas vezes conversando
com colegas professores com mais tempo de trabalho e, consequentemente, mais
tempo participando e vivenciando essas construcdes. Ressaltamos que essa
curiosidade nos contaminou desde que o primeiro documento curricular nos foi
entregue no inicio da trajetdria como professores e antes mesmo de se pensar em
projeto de pesquisa de mestrado, curiosidade esta ligada a necessidade e interesse
em embasar nossa pratica cotidiana em sala de aula. Foi possivel também obter
informagdes acerca do processo de constituicdo desses documentos analisando os
préprios, que, mesmo de forma fragmentada, deixam pistas de seu processo de
concepcgao.

Em Joinville, antes da concep¢do do primeiro documento curricular que
analisamo s , denominado APreopldisgdta- rCGuaror,i cdataadod
havia um documento curricular base para as escolas da rede municipal, ou seja, os
documentos que sédo analisados nessa pesquisa seguiam o fluxo do contexto
nacional. Para efeitos administrativos e de gestao educacional, podemos afirmar que
ja existia a Rede Municipal de Ensino de Joinville, porém, no sentido das politicas de
curr2cul o, ainda n«o se tratava, de f at o,

iniciais e finais estavam fragmentados, quanto ndo havia nenhuma orientacdo que
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garantisse o minimo de interseccdo com os demais curriculos de outras redes do
sistema nacional.

Na medida em que os anos finais do Ensino Fundamental passam a ser
responsabilidade também da educacdo municipal, a partir da década de 1990
(politica esta de ambito nacional e amparada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 1 LDB n° 9.394/96, que divide as atribuicdbes dos entes
federativos, sendo Municipios responsaveis pela Educacéo Infantil e pelo Ensino
Fundamental, os Estados pelo Ensino Médio e a Unido pelo Ensino Superior), as
politicas curriculares municipais foram pressionadas a uma organicidade maior.
Apesar disso, é importante destacar ainda que ndo havia e ndo ha impedimento
legal dos Estados em atuarem também no oferecimento do Ensino Fundamental, e
gue essa oferta, em Santa Catarina, se divide em regime de colaboracdo entre as
duas esferas.

Antes desse primeiro documento curricular, de 1997, houve a intengcéao, que
acabou sendo mal sucedida, de adotar a Proposta Curricular de Santa Catarina, e,
em contrapartida, os proprios professores de cada escola organizavam seu
curriculo, com auxilio dos técnicos da Secretaria de Educacao, que, por sua vez, se
utilizavam de diversas propostas curriculares, tanto de outras redes publicas quanto
de escolas particulares de Joinville.

Dessa forma, os documentos analisados nessa pesquisa abarcam o
movimento curricular dessa rede, desde que passou a se caracterizar como A r
do ponto de vista do curriculo, ou seja, desde que passou a ter um documento base
gue valesse para todas as suas escolas. Essa informac&o nos ajuda a descortinar a
trajetdria de nosso recorte documental, assim como nossos critérios de recorte.

A pesquisa toma como objeto o0s seguintes documentos: 1) Proposta
Curricular de Historia 1 12 a 82 Série, remetido a Divisdo de Ensino da Secretaria da
Educacao e Cultura de Joinville, datado de 1997 (ANEXO A); 2) Proposta Curricular
de Histéria 1 12 a 82 Série, remetido & Divisdo de Ensino da Secretaria da Educacgéo
e Cultura, datado de 1998 (ANEXO B); 3) Proposta Curricular de Histéria i Ensino
Fundamental, remetido a Divisdo de Ensino da Secretaria de Educacéo e Cultura,
com data de 2001 (ANEXO C); 4) Programa de Ensino i Histéria i 5% a 82 série,
remetido a Secretaria de Educacgédo, com datacdo de 2008 (ANEXO D); e 5) Matriz
Curricular de Historia, discutido e elaborado em 2010 e colocado em pratica nas

escolas em 2011 e que vigora até o presente momento (ANEXO E). Nossas analises

edeo
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levam em consideracdo contextos fabricados por outros documentos de ambito
nacional, como a Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases e os Parametros
Curriculares Nacionais, além de producbes de ambito estadual, como as varias
versdes da Proposta Curricular de Santa Catarina, que, embora nado sejam
documentos centrais de analises, sédo considerados tangencialmente.

No projeto de pesquisa apresentado ao Mestrado em Educacao da UNIVILLE,
nossa intencao inicial era uma analise que se restringisse aos anos finais do Ensino
Fundamental, com a justificativa de que esse é o campo de trabalho docente do
pesquisador e, consequentemente, o campo em que hAcerta fizona
para a analise, no sentido de ndo se aventurar em terrenos desconhecidos do ponto
de vista da pratica docente. Além disso, pela participacdo ativa do pesquisador a
partir de seu ingresso na Rede Municipal de Ensino de Joinville, seria este o
segmento com o qual o trabalho visaria contribuir nas reflexdes empreendidas.

Durante o processo de qualificacdo, porém, diante de questbes apresentadas
nas andlises sobre os sentidos de sujeito em andamento naguele momento da
pesquisa, veio 0 encorajamento para ampliar as analises nesse campo do curriculo
como possibilidade de encontrar outros sentidos de sujeitos diferentes daquele
encontrado nos curriculos dos anos finais. Essa possibilidade veio a partir da
hipétese de que, nos anos iniciais, a formacdo generalista em pedagogia talvez
concebesse um curriculo construtor de outras dinamicas, concepcoes,
complexidades, liberdades, ousadias, sujeitos e até mesmo detentor de regimes
administrativos e organizativos na rede. Essa constatacao, alids, nos fez refletir até
mesmo sobre a abstra-«o da nomencl atur
gue nos parecem mais duas escolas diferentes ocupando o mesmo espaco do que
uma continuidade propriamente, e isso alimentou-nos com a vontade e coragem de
ampliar as perspectivas de andlise de pesquisa. Assim, o recorte foi ampliado
também para a analise dos curriculos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Além disso, uma analise teste, recortando apenas o conceito de sujeito de somente
um dos documentos curriculares, foi realizada, apresentada e publicada nos Anais
da X Anped Sul, e a partir dessa experimentacdo, a ampliacdo do recorte nos
documentos curriculares se tornou possivel e necessaria para o crescimento e
complemento da analise.

A principio, haviamos também decidido por analisar os sentidos de tempo e

sujeito em todos os documentos referendados anteriormente. No entanto, essa
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andlise teste apontou, na qualificacdo da pesquisa, para outro recorte. Escolhemos
analisar o documento atual, construido em 2010 e implantado a partir de 2011, e, a
partir dos sentidos encontrados nele, voltarmos ao passado nos demais documentos
seguindo as trilhas das construcfes dos sentidos e percebendo possiveis rupturas
ou manutencdo e consolidagdo de velhos sentidos. Dessa forma, ndo s&o
priorizadas nessa dissertacao as andlises lineares dos documentos no tempo, mas,
a partir dos sentidos vigentes, voltamos a outros passados construidos pela rede.

Nosso campo de atuacdo nesta pesquisa é o campo do curriculo e, nesse
sentido, concordamos com Tomaz Tadeu da Silva e Anténio Flavio Moreira (1995)
guando argumentam que o} Curr2culo ®
palavras,éumespa- o de conflito, de uma HAguer
Tomaz Tadeu (1990, p. 60):

A definicdo daquilo que é considerado como sendo conhecimento escolar,
nunca é um ato desinteressado e imparcial. E sempre resultado de lutas e
conflitos entre definicdes alternativas, em que uma delas consegue se
impor.

Interessa-nos pensar justamente essa contestacdo, essa auséncia de
tranquilidade, pensar quais patriménios esse Curriculo preserva, quais
possibilidades ele oferece ou poda, que potencialidades aciona e quais inibe. Quais
sdo as possibilidades, da perspectiva do Curriculo, com as peculiaridades que a
construcéo curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville tem, de pensar outra
escola? Quais lacunas essa escola fechada e institucionalizada no Curriculo em
rede oferece?

A partir dessas inquietudes e interesses, pensamos que as possibilidades da
discusséao de curriculo por meio das teorias do discurso séo potentes ferramentas de
andlise cultural e politica e podem trazer contribuicdes relevantes para essas
discussbes. O que buscamos € pensar possibilidades de aproximacdes e dialogos
dos documentos curriculares de Historia da Rede Municipal de Ensino de Joinville
com a base teorica que elegemos como ideias-forca para fundamentar as andlises e
leituras dos documentos, tais como: Carmen Teresa Gabriel (2011 e 2013), Sandra
Mara Corazza (2001) e Elizabeth Macedo (2006 e 2009). Pode-se traduzir essa

poténcia nas palavras de Alice Casemiro Lopes (2006, p. 8):
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As lutas que constituem os curriculos sdo, portanto, simultaneamente
politicas e culturais. Para entendé-las, parece-me importante compreender
os discursos hegemdnicos que buscam atribuir sentidos e significados fixos
ao curriculo e as comunidades que garantem a disseminacdo desses
discursos.

A escolha metodologica para a presente pesquisa sdo as Teorias do
Discurso. Por meio das Teorias do discurso, os documentos que servem de base,
pardmetro e amparo legal para as politicas curriculares de Histéria da Rede
Municipal de Ensino de Joinville (Parametros Curriculares Nacionais, Propostas
Curriculares de Santa Catarina, Lei de Diretrizes e Bases e Constituicdo de 1988),
assim como as préprias politicas, sdo analisados. Nessa perspectiva, para Carmen
Teresa Gabriel (2013, p. 46):

A poténcia analitica do termo discurso esta justamente no fato de ele propor
uma forma de enfrentamento das complexas relagbes entre pensamento e
realidade, sujeito e objeto, simbdlico e material. Nessas abordagens, nas
guais nos inspiramos, o discurso ndo é percebido como uma operacao
mental, ideal, em oposi¢cdo & acdo ou a realidade. Ele é relacional e da

ordem do material. Uma categoria que une palavras e acgfes.

A partir disso, a proposta € apropriar-se de construgdes tedricas que
viabilizem a reflexdo sobre a construgcédo hegemonica de sentidos de tempo e sujeito
nos jogos de linguagem contidos nas politicas curriculares, especialmente por meio
das teorias de Ernesto Laclau (2011).

Para Laclau (2011), todo discurso é uma luta politica por significacdo. Isso
quer dizer que nada possui significado em si, tudo €, nas palavras do autor,
essencialmente, fsignificante vazioa A existéncia dos fsignificantes vaziosqg ou seja,
sem significado pré-determinado, € 0 que possibilita a disputa por hegemonia nessa
significagdo, denominada pelo autor de luta por hegemonia de sentidos. Essa luta
por hegemonia de sentidos é a disputa entre as demandas de duas identidades
particulares que, ao alcancarem o status hegemonico, tornam-se provisoriamente

significacdes universais. Nas palavras do autor:

O universal ndo tem nenhum conteddo préprio, mas é uma plenitude
ausente, ou melhor, o significante da plenitude em si, da prépria ideia de
plenitude; o universal s6 pode surgir do particular, pois a negacdo de um
conteddo particular transforma este no simbolo de uma universalidade que
o transcende; como, no entanto, o universal i tomado em si mesmo é um
significante vazio, qual conteddo particular o simbolizar4 é algo que nédo
pode ser determinado por uma analise do particular em si nem do universal



30

em si. A relacdo entre os dois depende do contexto do antagonismo e &, no
estrito sentido do termo, uma opera¢éo hegemonica. (LACLAU, 2011, p. 41)

O preenchimento desses fsignificantes vaziosose da por meio da formacéo de
fcadeias de equivalénciao que, quando se tornam sentidos hegemonicos, realizam-
se contingencialmente como significacdes universais de determinados significados.
Para Laclau (2011,p.66): fAa sociedade gera um vocabul 8§
cujos significados temporarios decorrem de uma competi¢céo politicad .

N&o é preciso uma pesquisa sistematica para a observacdo de que, na
formacdo inicial do docente de Historia, a trajetéria de estudos, leituras e discussoes
Adirecionado a <criticar determinadas sonce,
concepcgOes de sujeito e de tempo. Isso significa que algumas concepcdes sao
criticadas e desconstruidas, e outras, privilegiadas como supostamente mais
interessantes para o futuro professor de Historia. De maneira geral, ndo seria um
exagero afirmar que, na formacdo inicial do professor de Historia da qual fizemos
parte, concepcdes de tempo historico de orientagéo linear ou ciclica relacionadas as
teorias tradicionais ou positivistas da Histéria sao refugadas no estudo da Teoria da
Historia, assim como na perspectiva da Histéria Ensinada. Concepcdes de tempo
vinculadas as teorias criticas marxistas, o materialismo historico, sdo criticadas da
perspectiva da producéo historiografica, principalmente por seu carater teleolégico e,
assim, determinista da Histéria, mas, do ponto de vista da Histéria Ensinada, sao
implicitamente aceitas, principalmente se fizermos a ligacdo necessaria com o
conceito de sujeito privilegiado nessa formacao.

A ideia de sujeito mais propagada nas aulas da graduacdo em Histéria da
qual fizemos parte € a concepcédo de sujeito moderno, o fSujeito da Educacédoo de
que fala Tomaz Tadeu da Silva (2000). Trata-se do sujeito que faz a sua propria
histéria, livre, autbnomo, ativo, critico, cidaddo, idealizado, que € capaz de
transformar a realidade, de emancipar-se e de revolucionar, em contraposicdo ao
sujeito passivo, assujeitado e conformado. Se esses ndo sao 0s sujeitos a priori que
encontrariamos nas escolas, seriamossujei t os que desejparmfiamos |
da educacédo escolarizada. Nessa perspectiva, a concep¢do materialista da Historia
e, por extensao, de tempo historico, que €, também, conforme discutiremos adiante,
linear, teleologica e determinista, € plenamente aceita na medida em que liga o
sujeito que deseja emancipar a uma concepcao de tempo e de Historia que tem em

sua teleologia o Afimo da mudan-a social, P
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E relevante pontuar, ainda, a preocupa¢do em colocar em pauta as
discussbes da escola dos Annales a respeito da discussao de tempo historico, em
especial, na perspectiva da pesquisaem Hi st - ri a e na perspect.i
gueo O0s estudant es ptampaaidadesnsonas quaidysd Histopa a s
pode ser analisada, evocando aqui as reflexdes de Fernand Braudel (1983) sobre o
tempo. Essas memoérias de praticasd os At e mp o s dajudam/a avitlenaar « 0 0
0 que percebemos enquanto discurso hegemoénico, mas é necessario lembrar as
memorias evocadas com alguns anos de distanciamento cronologico.

Apébs a formacéao inicial na graduacédo, outros saberes nos apontam caminhos
na préatica docente, como, por exemplo, o das politicas de curriculo. Embora as
praticas dos professores nem sempre sigam sistematicamente uma prescricao
normativa, e esse assunto mereca uma pesquisa especifica, mas ndo € o objeto
dessa investigacdo, interessa-nos perceber nessas politicas as intencbes de
regulacdo das préaticas docentes. O que nos dizem essas politicas? Quais
concepcles, nesse caso de sujeito e de tempo, elas mobilizam? Que sentidos de
sujeito e de tempo engendram? Em que momentos elas se aproximam e se
distanciam das discuss6es do campo da Histéria e das Ciéncias Humanas? Quais
possibilidades de construir reflexdes curriculares diferentes das ja postas, isto €,
com referenciais tedricos diferentes, considerando-se o dado contexto de producdo
gue o documento oferece? Refletir a respeito do que nos interroga
permanentemente nessas questdes e, por meio dessas reflexdes, trazer algumas
contribuicdes da perspectiva do lugar académico da andlise de politicas curriculares
sdo pretensdes que movem esta escrita. No segundo capitulo, os conceitos de
sujeito e de tempo, assim como sua interligacdo com o Ensino de Histéria, serdo
focalizados com mais atencéo.

O campo que escolhemos problematizar é o dos estudos do Curriculo, o que
significa dizer que nossos documentos e fontes poderiam nos anunciar maltiplos
discursos. No entanto, inquieta-nos perseguir os sentidos de sujeito e tempo nessas
politicas. Nessa perspectiva, questionamos: Quais jogos de linguagem engendram
sentidos de sujeito e de tempo nas politicas curriculares do Ensino de Historia, anos
finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Joinville, de 1997 a
20117

A partir disso, interessa-nos, sobretudo, problematizar e entender como 0s

fsignificantes vazioso i Su joei ¢ o A Te mp oo adqguirem signif
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mesmo que provisorios, e quais disputas de poder por significacdo estao envolvidas
nesse processo. Nossos objetivos, em outros termos, podem ser expressos também

nas palavras de Alice Casimiro Lopes (2011, p. 177):

Podemos dizer, nos termos de Laclau (2006), que os significados flutuam
nos significantes e vao sendo provisoriamente fixados em funcdo das
articulacdes desenvolvidas nas lutas politicas. Procuramos, assim,
identificar esses significantes flutuantes, visando a entender as possiveis
articulacdes na constituicdo da politica de curriculo.

A Disposicao dos Argumentos em Campo

Neste trabalho, optamos por ndo reservar um capitulo especificamente para a
discusséo de escolhas epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas. Ao invés disso,
decidimos por inserir essas discussdes na textualidade de forma fluida, menos rigida
e ao mesmo tempo continua na medida da necessidade para 0 embasamento,
argumentacao e entendimento da discussdo. Desse modo, as discussfes se iniciam
ja na introducdo, conforme verificamos acima, em aspectos como 0 recorte, o
método e aspectos tedricos privilegiados que séo discutidos, mas essas discussfes
sdo mobilizadas novamente no decorrer dos capitulos.

No primeiro capitulo, o objetivo € debater, em jogo coletivo, conforme
discutimos anteriormente, o que entendemos, definimos e escolhemos como teorias,
epistemologias, métodos e recortes de pesquisa, além de marcar a historia da
constituicdo dos documentos curriculares da disciplina de Hist6ria da Rede Municipal
de Ensino de Joinville. Para tanto, apresentaremos o contexto de producdo dos
documentos curriculares, além de problematizar sua articulacdo com as politicas
curriculares no ambito nacional, estadual e municipal, por meio dos seguintes
documentos: Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 7 Lei 9.394/96, os Parametros Curriculares Nacionais e a Proposta
Curricular de Santa Catarina.

No segundo capitulo, detivemo-nos a discutir conceitos implicados na
problematica desta pesquisa e que consideramos caros ao Ensino de Historia e aos
Curriculos de Histéria. Nos Curriculos da Rede Municipal, a escolha foi
problematizar mais amplamente dois conceitos: Tempo e Sujeito. Nessa parte,

portanto, esses conceitos sao reconstruidos em sua perspectiva histdrica e
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epistemologica com o objetivo de contextualiza-los em nossa andlise. O argumento
para esse movimento consiste na evidéncia de que tanto o tempo quanto o sujeito
sdo conceitos sempre em pauta na formacdo docente em Histéria e, de alguma
forma, estardo mobilizados nos documentos curriculares construidos por esses
profissionais.

O terceiro e o0 quarto capitulos sdo destinados as analises dos sentidos de
sujeito e tempo, respectivamente, nas politicas curriculares. Problematizamos os
discursos dos documentos em analise com a perspectiva de entender os jogos
discursivos que fazem parte da disputa por hegemonia de sentidos por meio da
construcdo de ftadeias de equivalénciaso constituidoras de sentidos de sujeito e de
tempo, respectivamente, e as possibilidades de antagonismos e deslocamentos

dessas cadeias para a formacéo de outras, na disputa hegemdnica de sentidos.
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1 CURRICULO DE HISTORIA DA REDE MUNICIPAL DE JOINVILLE: ALGUMAS
HISTORIAS E INQUIETACOES

O que segue neste primeiro capitulo sdo as discussbes acerca da opc¢ao
epistemologica desta pesquisa i os Estudos Culturais e aspectos das teorias do
discurso como metodologia de analise de Ernesto Laclau, na obra Emancipacao e
Diferenca (2011) i e, a partir dessas duas discussdes, ampliamos também a
discussdo do campo do Curriculo j& iniciada na introducdo. Optamos, no entanto,
por ndo destinar um capitulo especifico para a fundamentacao tedrica da pesquisa.

Cumpre, também neste primeiro capitulo, situarmos uma narrativa que busca
apresentar algumas informacdes do contexto de producdo dos documentos/politicas
curriculares da disciplina de Histéria da Rede Municipal de Ensino de Joinville i
nossa empiria, que foi lida a partir da opcéo epistemoldgica citada. Apresentaremos
os documentos curriculares e seu contexto de producao, além de problematizar sua
articulacdo com as politicas curriculares no ambito Estadual e Federal, por meio,
fundamentalmente, dos seguintes documentos: Constituicdo Federal, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional i Lei 9.394/96, os Parametros Curriculares
Nacionais e a Proposta Curricular de Santa Catarina. A escolha desses documentos
se justifica por eles servirem de base, parametro e amparo legal para as politicas de
Ensino de Historia em ambito estadual e nacional. E importante destacar que
entendemos essa escrita articulada; por isso, houve a decisdo de apresentar o0s
documentos ao mesmo tempo em que a escrita € discutida junto aos outros aspetos

do capitulo.

1.1 Estudos Culturais i A Escolha Epistemoldgica para o Jogo

Consideramos fundamental marcar as opc¢Oes tedricas dessa pesquisa apds
as historias que contextualizam o trabalho, para que se leia, a partir daqui, também
nossas concepgcbes de sociedade e conhecimento evidenciadas na base
epistemoldgica e entremeadas no interior das analises dessa pesquisa. Ou seja, é a

partir dessas leituras que constituiremos nossas analises e buscaremos entender
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possibilidades de construcbes diferentes das j& existentes nos documentos
curriculares que temos como fonte. A referéncia epistemoldgica das leituras sdo os
tedricos que se aproximam dos Estudos Culturais, conceito este problematizado a
sequir.

Os Estudos Culturais tém origem na Inglaterra, na década de 1950, por meio
dos trabalhos de Richard Hoggar t |, n a The dJseq ofiLsemmcydi(1957), e
Raymond Willians, com a obra fCulture and Society0(1958). Posteriormente, ja nos
anos 1960, os referenciais consolidados que narram o surgimento dos Estudos
Culturais citam também a figura do historiador Edward Thompson e seu livro firhe
Making of the English Working-classo (1963). No dizer de Ana Carolina Escosteguy
(2010, p. 29):

O primeiro é em parte autobiogréfico e em parte histéria cultural do meio do

século XX. O segundo constr6i um histérico do conceito de cultura,

cul minando com a ideia de que a #Acul tur
vista como um modo de vida em condi¢Bes de igualdade de existéncia com

o mundo das Artes, Literatura e Mdsica. E o terceiro reconstréi uma parte da

histéria da sociedade inglesa de um ponto de vista particular i a histéria

Afdos de baixoo.

Para Stuart Ha l d livrg @O0Ho@®art tepe conto Xeferéncia o
@ebate culturaldé ha muito sustentado nas discussfes acerca da &ociedade de
massa® e p-se@pet & cultura da classe trabalhadora em busca de valores e
significados incorporados em seus padrdes e estruturas como se fossem textos,
sendo que a aplicacdo desse método em uma cultura viva, além da rejeicdo da
polarizacéo entre baixa e alta cultura vigentes nos debates de entdo, foram, segundo
Hall, desvios radicais.

Enquanto isso, a obra de Raymond Willians para Escosteguy (2010, p. 29)
fornece um olhar diferenciado sobre a Histoéria Literaria, mostrando que a cultura é
uma categoria-chave que conecta a analise literaria com a investigacao social.

Ja os escritos de Edward Thompson, nos pensamentos de Hall (2003, p. 69),
foram um trabalho pensado dentro de tradicdes histéricas especificas: a
historiografia marxista inglesa e a Histéria Econémica e do Trabalho. Thompson
porém, destaca questdes de cultura, consciéncia e experiéncia e por iSso rompe
com o evolucionismo tecnologico e economicismo evolucionista.

Apesar do protagonismo dos trés autores citados e suas obras, Hall (2003, p.

69) ressalta que
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Ndo eram,emcaso al gum, Ailivros textoso para
subdisciplina académica: nada poderia ter sido mais estranho ao seu

impulso intrinseco. Quer fossem histéricos ou contemporaneos em seu foco,

eles préprios constituiam respostas as pressdes imediatas do tempo e da

sociedade em que foram escritos, ou eram focalizados, ou organizados por

tais respostas.

E importante ressaltar que esses intelectuais possuem em comum a ligag&o
com as movimentacoes iniciais da Nova Esquerda Britanica (New Left), assim como
movimentos sociais,comooWor ker 6 s Educat jdedicadb aefllxca;@oc i at i
de trabalhadores, e publicagbes, como a New Left Rewiew, que surgiram no
contexto de afrontamento a esquerda autoritaria, em especial ao stalinismo.

Apesar disso, ndo se pode afirmar que os autores-fundadores do campo de
estudo possuiam uma intervencdo epistemoldgica coordenada entre si, mas sim,
preocupacdes comuns, abrangendo basicamente relacBes entre historia, sociedade

e cultura. Nas palavras de Storey (apud Escosteguy, 2010, p. 32):

O que o0s une é uma abordagem que insiste em afirmar que através da

andlise da cultura de uma sociedade 1 as formas textuais e as préaticas
documentadas de uma cultura i é possivel reconstituir o comportamento
padronizado e as constelacdes de ideias compartilhadas pelos homens e

mulheres que produzem e consomem 0s textos e as praticas culturais
daquel a sociedade. £ uma perspectiva que
producdo ativa da cultura, ao invés de seu consumo passivo.

Ainda que nao fazendo parte do grupo inicial de intelectuais, € importante citar
também a importancia de Stuart Hall para o inicio dos Estudos Culturais. Na leitura

de Ana Carolina Escosteguy (2010, p. 29):

Avalia-se que, ao substituir Hoggart na dire¢do do Centro, de 1968 a 1979,

[Stuart Hall] incentivou o desenvolvimento da investigacdo de praticas de

resisténcia de subculturas e de andlises dos meios massivos, identificando

seu papel central na direcdo da sociedade; exerceu uma funcdo de

fagl utinador 0 entensasodistenstes tedricdsee, sobretudo,

destravou debates tedrico-politicos, tornando-s e um fcatali zad:
inimeros projetos coletivos. Tem uma abundante producdo de artigos,

sendo que sua reflexdo faz parte da maioria das coletdneas mais
importantes sobre estudos culturais, sejam eles publicados pelo préprio

Centro ou néo.

Observamos ser relevante marcar também que os Estudos Culturais,
enquanto campo t e- r igoascem emmIDé4icanuacfundagda,lnd z a d o

Universidade de Birmingham 1 Inglaterra, do Centre for Contemporary Cultural
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Studies (CCCS), ligado ao English Department dessa universidade e sob a direcao
de Hoggart.
Pode-se afirmar, ainda, que esta é uma versao possivel acerca do surgimento

dos Estudos Culturais, na interpretacdo de Escosteguy (2010, p. 30):

Em contraposicdo a essa versdo dominante, afirma-se que em outras

|l ocalidades e em outros momentos po
para esse campo de estudos. Enfim, a existéncia de diferengas nacionais e

a confluéncia de um conjunto particular de propostas de cunho tedrico-

-politico geraram outros exemplos de estudos culturais que desestabilizam a

narrativa sobre uma origem centrada, sobretudo, em Birmingham, na

Inglaterra.

E sob o conceito de cultura que os intelectuais relacionados aos Estudos
Culturais concentraram e convergiram suas reflexdes, e € na mudanca e ampliacdo
a respeito desse conceito que as contribuicdes epistemoldgicas desses autores tém
maior destaque. Como um primeiro ponto, os Estudos Culturais se pautam por
guestionarem hierarquias elitistas e preconceituosas entre as praticas culturais em

oposi -»es de fAnz2vel cultural o, como cul

=]

inferiorogueudd uera cibuuraulfitouprear §fi eultuchd

1]

popul ar o.

A partir dessa ideia-base, o conceito de cultura se expande para um
entendimento antropoldgico de cultura, deixando gradativamente de representar i o
gue de mel hor se di sse e ousseja, ¢ dominiondas attes s t

dem s

tur 3

i toaud

i

dasigrandes obraso, e passa gradativament e

sociais, de modo que, a partir dai, pode-se se falar ndo em cultura, mas em culturas,
no plural. Se todas as praticas sociais sao cultura, todas as pessoas produzem
cultura, ou seja, a postura dos sujeitos frente a producdo cultural é de ser ativo.
Nessa perspectiva, os intelectuais ligados aos Estudos Culturais vao se interessar
por estudar e Adar VOZO a express»es
académico, ou seja, que ndo se enquadrariam como Aal
outras palavras, o que denominamos cultura popular, aquilo que € ordinario. Esse
movimento desloca o conceito de cultura e legitima todas as formas de expressdes
culturais como inclusas igualmente na categor i a icul tse da ama

politizag&do do conceito. Na leitura de Ana Carolina Escosteguy (2010, p. 32):

cul

t a C

Tr at
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E possivel apontar, a partir dai, duas grandes reorientagcbes na andlise
cultural proposta pelos estudos culturais: o padrao estético-literario de
cultur a, ou seja, aquilo que era c
das artes e da musica passa a ser visto apenas como uma expressao da
cultura. Esta refere-se, entdo, a um amplo espectro de significados e
praticas que move e constitui a vida social. O fato de se alargar o conceito
de cultura, incluindo praticas e sentidos do cotidiano, propiciou, por sua vez,
uma segunda mudanca importante: todas as expressdes culturais devem
ser vistas em relacdo ao contexto social das instituicdes, das relacfes de
poder e da historia.

Os Estudos Culturais podem ser pensados como um movimento ou uma
organizacdo de carater politico e tedrico. Do ponto de vista politico, como ja citado

anteriormente, em sua origem, a ligacdo de seus integrantes com movimentos

onsi

d e

politicos e sociais relacionadas a Nova Esquerda Inglesa (Wor ker 6s Educat

Association, Campaing for Nuclear Disarmament, dentre outros), assim como a
perspectiva de defesa historica de movimentos e grupos em desvantagem
estratégica no seio do capitalismo, relacionada, por exemplo, com as discussdes de
raga/etnia, feminismo, colonialismo, dentre outras. Para Richard Johnson (2000, p.
14):

Mais importantes, em nossa histdria recente, tém sido as criticas advindas
do movimento das mulheres e das lutas contra o racismo. Esses
movimentos e lutas tém aprofundado e ampliado os compromissos
democraticos e socialistas que foram os principios importantes da primeira

i Nov a Esquerdao. Se o] pessoal er a i

Campanha para o Desarmamento Nuclear, ele era estranhamente desligado
da questdo de género. As fundacdes democraticas desses movimentos
iniciais estavam, portanto, baseadas, de forma insegura, em uma nova
forma de fazer politica.

Esse carater politizado dos estudos culturais esta bastante vinculado a
ampliacdo da nocdo de poder e a centralidade desse conceito para os Estudos
Culturais. Na perspectiva marxista, de forma generalista, o poder tem carater
centralizado no Estado e em suas instituicdes, ligando-as as relagdes sociais de
producdo. Nos Estudos Culturais, a perspectiva pos-estruturalista de poder, ligada
as teorizagbes de Michel Foucault (2006) e a ideia de micro-poderes, é a preferida.
Nessa perspectiva, o poder é descentralizado, difuso e horizontal, pois néo se trata
de algo que uns possuem e outros nao. Para Foucault (2006), o poder € algo que se

exerce na sociedade, é uma relagcéo social entre todos os seus individuos.
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Partindo disso, é uma caracteristica dos Estudos Culturais 0 compromisso de
investigar a cultura ligada as relacbes de poder. Para Jonhson (2000, p. 22),

inclusive,

temos que lutar, sobretudo, talvez, contra a falta de conexdo que ocorre
quando os Estudos Culturais séo dominados por propésitos meramente
académicos ou quando o entusiasmo pelas formas culturais populares é
divorciado da analise de poder e das possibilidades sociais.

Ou ainda, nas palavras de Marisa Vorraber Costa, Rosa Hessel Silveira e Luis
Henrique Sommer (2003, p. 43), sintetizando as ideias de Sardar e Van Loon (1998)
sobre os Estudos Culturais:

Ha, segundo estes dois autores, pelo menos cinco pontos distintivos dos
EC. O primeiro é que seu objetivo € mostrar as relagbes entre poder e
praticas culturais; expor como o poder atua para modelar estas praticas. O
segundo é que desenvolve os estudos da cultura de forma a tentar captar e
compreender toda a sua complexidade no interior dos contextos sociais e
politicos. O terceiro é que neles a cultura sempre tem uma dupla fungédo: ela
€, a0 mesmo tempo, o objeto de estudo e o local da acdo e da critica
politica. O quarto é que os EC tentam expor e reconciliar a divisdo do
conhecimento entre quem conhece e o0 que € conhecido. E o quinto,
finalmente, refere-se ao compromisso dos EC com uma avaliagdo moral da
sociedade moderna e com uma linha radical de acéo politica.

No que diz respeito ao carater tedrico, ou até neste momento, mais
enfaticamente o carater metodologico, os Estudos Culturais rejeitam o status de
disciplina académica, basicamente por ndo se tratar de um campo unificado. E,
efetivamente, uma area na qual diferentes disciplinas tém espaco e atuam
conjuntamente e com didlogo aberto, com o objetivo de estudar aspectos culturais
da sociedade. E um espaco de versatilidade tedrica aberto a possibilidades e
processos. Trata-se inclusive de uma insatisfacdo com as Ilimitacdes de
determinadas disciplinas no que concerne ao estudo da cultura. Na medida em que
as disciplinas académicas ndo sao capazes de apreender a complexidade dos
processos culturais, elas se tornam pouco.

Em sua génese, ja se tratava de um estudo (multi, pluri, inter) disciplinar 1
Literatura, Sociologia e Historia conectando, em niveis distintos, o estudo da cultura.
Para Escosteguy (2001, p. 160):

A primeira contribuiu com a preocupagdo com as formas culturais
populares, assim como com textos e textualidades, estes Ultimos podendo
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estar situados além da linguagem e literatura; a sociologia atribui-se o
exame da reproducdo estrutural e da subordinagdo e da histéria vem o
interesse da "histéria de baixo" e também, o reconhecimento da histdria oral
e da memoéria popular.

Os Estudos Culturais, nesse sentido, sao interdisciplinares, adisciplinares ou
até antidisciplinares, mas o fAprobl emao da disciplina n«
Estudos Culturais apresentam sua face heterodoxa. A sua caracteristica de
valorizacéo da versatilidade e multiplicidade também pode ser conferida em relacéo
aos dominios conceituais, as metodologias de analise e aos objetos de estudo. Em
outras palavras, recusa-s e qual quer esp®cie de fosde po f
métodos ou de objetos de estudo, e, nesse sentido, as fronteiras, margens e limites
praticamente ndo existem e/ou ndo ha temor em questiona-los ou negéa-los. Em

sintese, para Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 40):

Os Estudos Culturais disseminaram-se nas artes, nas humanidades, nas
ciéncias sociais e inclusive nas ciéncias naturais e na tecnologia. Eles
prosseguem ancorando nos mais variados campos, e tém se apropriado de
teorias e metodologias da antropologia, psicologia, linguistica, teoria da arte,
critica literaria, filosofia, ciéncia politica, musicologia... Suas pesquisas
utilizam-se da etnografia, da analise textual e do discurso, da psicandlise e
de tantos outros caminhos investigativos que séo inventados para poder
compor seus objetos de estudo e corresponder a seus propésitos. Eles
percorrem disciplinas e metodologias para dar conta de suas preocupacdes,
motivacdes e interesses tedricos e politicos.

Nessa direcdo, outro ponto comumdecr 2t i cas dos fAparti d§r
Culturais sdo os chamados metadiscursos, metanarrativas, explicacdes totalizantes
ou fundacionais. Sao, por exemplo, os discursos iluministas com a crenca na razao e
progresso, que se julgavam capazes de explicar todo o conhecimento ou o carater
das relacdes sociais existentes. Em outras palavras, pregavam verdades absolutas,
constituindo-se como base do pensamento moderno, e sistematicamente tornaram-
-se alvo de descrenca e desconstrucdo dos Estudos Culturais. Na medida em que o
paradigma moderno é alvo de criticas dos Estudos Culturais, seus praticantes, de
maneira geral, tém dificuldades em se identificar, pelo menos na totalidade de ideias,
como modernos, e nesse sentido cabe aqui a ideia de p6s-moderno.” Nas palavras
de Tomaz Tadeu da Silva (2005, p. 111):

7 Ndo pretendemos, neste ponto do texto, ampliar a di scuss «o0 di cot® mpés-a de
-mo d e r; tnata-@e apenas de uma marcagdo breve e estratégica sobre o conceito, que sabemos ser
alvo de amplos debates, com o objetivo de complementar a argumentacdo que viemos fazendo sobre
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Na sua vertente social, politica, filoséfica e epistemoldgica, o pos-
-modernismo questiona os principios e pressupostos do pensamento social
e politico estabelecidos e desenvolvidos a partir do iluminismo. As ideias de
razdo, ciéncia, racionalidade e progresso constante que estdo no centro
desse pensamento estdo indissoluvelmente ligadas ao tipo de sociedade
gue se desenvolveu nos séculos seguintes. De uma certa perspectiva pés-
-modernista, sao precisamente essas ideias que estdo na raiz dos
problemas que assolam nossa época.

E ainda necessario, na perspectiva tedrica, alinhar as reflexdes sobre os

Estudos Culturais as criticas a elementos tedricos do marxismo. A critica basica é

relacionada ° inadequa-«0 por reducioni smo
met 8f ora fbase e superestruturao. Para Tom
Nfdse e super est r weiaude gué a base ou awstrutera econdmica da
sociedade determina sua superestrutura 0 a politica, a cultura, o Estado, a
consciéncia,aideologi a. 06 Em outros termos, a cul tur a

seria determinada pela base, ou seja, pela economia.

Para Stuart Hall (2003, p. 203), no que concerne a teoria, em momento algum
os Estudos Culturais e marxismo se encaixam com perfeicdo, pois desde o inicio as
grandes insuficiéncias tedricas e politicas, os siléncios e as grandes evasdes do
marxismo eram justamente o0s objetos privilegiados de estudo dos Estudos Culturais.
Sendo assim, para o autor, a cultura, a ideologia, a linguagem e o simbdlico ndo
cabiam em uma analise tedrica de cunho marxista, justamente pelo carater limitado
teoricamente desta epistemologia, pela sua ortodoxia, seu carater doutrinério, seu
determinismo e reducionismo, além de sua imutavel lei da histéria, seu estatuto
como metanarrativa e o eurocentrismo de Marx.

Apesar das criticas e ressalvas ao pensamento marxista, ha a convic¢cédo de

gue n«o ® posd2owel Sfodesoc aacgltiBar de Johnson

Estudos Culturais, o marxismo representa inegaveis contribuicoes:

A primeira é que 0s processos culturais estéo intimamente vinculados com
as relacdes sociais, especialmente com as relagbes e as formacfes de
classe, com as divisBes sexuais, com a estruturacéo racial das relagbes
sociais e com as opressdes de idade. A segunda é que cultura envolve
poder, contribuindo para produzir assimetrias nas capacidades dos
individuos e dos grupos sociais para definir e satisfazer suas necessidades.
E a terceira, que se deduz das outras duas, é que a cultura ndo é um campo

a critica empreendida pelos Estudos Culturais. No capitulo Il, na discussao a respeito do Sujeito, esse
conceito volta a ser operacionalizado e mais profundamente discutido.
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autbnomo nem externamente determinado, mas um local de diferengas de
lutas sociais.

Para a trajetéria dos Estudos Culturais, € relevante destacar ainda as
contribuicdes tedricas amplas de dois autores marxistas. Trata-se dos escritos de
Louis Althusser e Antdnio Gramsci. Sobre Althusser, pode-se dizer que a sua maior

contribuicdo para os Estudos Culturais é a discussédo e consequente ampliacdo do

conceito de ideologia, na segunda parte da obra HAApar

guando traz um refinamento do conceito a partir de sua aproximacao com as leituras
de Lacan. Na ldeologia Alem&, de Marx e Engels (1977, p. 72), o conceito de
ideol ogia aparece como: ARAs i deias da
ideias dominantes, isto €, a classe que é a forgca material dominante da sociedade é,
ao mesmo tempo, s u Alénf de rumaavastadisdussédo tacerrd do
conceito de ideologia, a ampliacdo que Althusser empreende se da na forma pela
qual a classe dominante impde a sua ideologia. O ensaio de Louis Althusser (1983)
marcou um momento da histéria da ciéncia da linguagem, quando a leitura era o
foco de interesse. A implicacdo dos Estudos Culturais est4d justamente na
investigacdo de epistemologias centradas na organizacdo da cultura enquanto
conjunto semiotico, sistemas de linguagens, pelas quais as coisas se significam
socialmente. Embora as releituras althusserianas de alguns conceitos trabalhados
anteriormente por Marx tenham sido um grande marco, elas foram objeto de uma
refinada critica que levou a uma série de contestacdes a propria nocéo de ideologia.
No campo dos Estudos Culturais existem muitas criticas ao ensaio de Althusser,
geralmente centradas na primeira parte de sua obra e localizadas no conceito de
ideologia em um sentido relacionado a dicotomia falso/verdadeiro. A segunda parte
da obra, porém, enfoca o conceito em uma complexidade que, pela sua sofisticacao,
torna as discussées ainda inesgotadas e sdo inspiradoras para os Estudos Culturais.

A contribuicdo de Anténio Gramsci também cabe nessa discussdo. Como
forma de alimentar a discussdo sobre a ideia de ideologia, os Estudos Culturais
recuperaram o conceito de hegemonia em Gramsci. Para Tomaz Tadeu da Silva

(2000, p. 65), o conceito de ideologia consiste no:

processo pelo qual um determinado grupo social garante o dominio politico
da sociedade. Para Gramsci, este dominio depende da construcdo de um
consenso social, obtido através da construgcdo de categorias culturais que
acabam por se transformar em senso comum.

cl
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Ou seja, a dominagdo nao é exclusivamente autoritaria e evidente; trata-se
também de um processo de negociacédo, disputa em um jogo sutil. Se ha negociacao

e disputa, ha a possibilidade de uma contra-hegemonia. O que significa dizer, para

Ana Carolina Escosteguy (1998, p. 91) queiiem det er mi nados momen

popular resiste e impugna a cultura hegemonica, em outros reproduz a concepgao
de mundo e de vida das classes hegemdnicasa

Stuart Hall (2003) esbo-a um fAelogiodo " s inf
Gramsci no contexto dos Estudos Culturais, tomando como ponto de partida a sua

propria obra. O autor escreve que

[...] por fim, no meu proprio trabalho, procurei aprender com 0s avancos
tedricos de Gramsci e trabalhar com eles, foi apenas porque certas
estratégias de evasdo teriam obrigado a obra de Gramsci, de diversas
formas, a responder ao que apenas posso chamar os enigmas da teoria i
aquilo que a teoria marxista ndo conseguia responder, ou seja, 0S assuntos
relativos ao mundo moderno descobertos por Gramsci que permaneciam
sem solucao dentro do quadro conceitual da grande teoria, 0 marxismo, no
qual continuou a trabalhar. A certa altura, as questbes que ainda queria
abordar eram-me inacessiveis, exceto através de um desvio gramsciano.
N&do porque Gramsci as resolveu, mas porque pelo menos as abordou.
(HALL, 2003, p. 205)

Ressaltamos, enfim, as possibilidades e potencialidades dos Estudos
Culturais para a pesquisa em Educacdo e em Curriculo. E um campo de
possibilidades epistemoldgicas e politicas que vém gerando producdes e reflexdes

para a Educacdo. Para Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 56)

Entre nds, no Brasil, as contribuicbes mais importantes dos EC em
educacdo parecem ser aquelas que tém possibilitado: a extensdo das
noc¢des de educagédo, pedagogia e curriculo para além dos muros da escola;
a desnaturalizacdo dos discursos de teorias e disciplinas instaladas no
aparato escolar; a visibilidade de dispositivos disciplinares em acdo na
escola e fora dela; a ampliacdo e complexificacdo das discussdes sobre
identidade e diferenca e sobre processos de subjetivacdo. Sobretudo, tais
andlises tém chamado a atencdo para novos temas, problemas e questdes
gue passam a ser objeto de discusséo no curriculo e na pedagogia.

Os elementos discutidos anteriormente como a centralidade do conceito de
cultura e das andlises ligadas as relagdes de poder, as criticas as metanarrativas, as
analises para além das (im)possibilidades disciplinares e os Estudos Culturais como
uma forma de analise eminentemente e fundamentalmente politica também se
encaixam na investigagdo no campo da Educagéo. Nos dizeres de Costa, Silveira e
Sommer (2003, p. 54):

u

o
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De certa maneira, pode-se dizer que os Estudos Culturais em Educacgéo
constituem uma ressignificacdo e/ou uma forma de abordagem do campo
pedagégico em que questdes como cultura, identidade, discurso e
representagdo passam a ocupar, de forma articulada, o primeiro plano da
cena pedagobgica. Se pensarmos o quanto a educagdo, a partir das
contribuicbes da teoria critica, vem se configurando como uma area de
militdncia, de atuacdo politica, vé-se quase como inevitavel esta
aproximacdo com os EC, ja que estes também, em sua constituicdo e
desenvolvimentos, tém uma face histérica de imbricacbes com a atividade
politica e critica.

Com relacdo ao campo do Curriculo, onde se insere essa investigacdo, 0s
Estudos Culturais tém se mostrado potentes em possibilidades de analise. Para
Tomaz Tadeu da Silva (2005, p. 134):

Em primeiro lugar, os Estudos Culturais permitem-nos conceber o curriculo

como um campo de luta em torno da significacdo e da identidade. A partir

dos Estudos Culturais, podemos ver o conhecimento e o curriculo como

campos culturais, como campos sujeitos a disputa e a interpretacdo, nos

quais diferentes grupos tentam estabelecer sua hegemonia. Nessa
perspectiva, o curriculo € um artefato cultural em pelo menos dois sentidos:

1) a Ainstitui-«0060 do curr2z2culo ® uma in
o Aconte%»dod do curr2culo ® uma constru-
social, o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma analise das

relacbes de poder que fizeram e fazem com que tenhamos esta defini¢céo
determinada de curriculo e ndo outra, que fizeram e fazem com que o

curriculo inclua um tipo determinado de conhecimento e nao outro.

Nos Curriculos de Histéria da Rede Municipal de Ensino de Joinville, a partir
das potencialidades que os Estudos Culturais nos oferecem em termos de suporte
epistemologico de analise, nos importa, sobretudo, ler esses documentos, seus
detalhes discursivos e seu contexto de producdo, levando em conta a sua
elaboracdo como processo de construcao cultural.

Esses Documentos Curriculares, como escreve Tomaz Tadeu, estao sujeitos
as disputas por hegemonia por serem invencdes sociais permeadas por tensfes e
relacbes de poder e, a partir dessas leituras, a intencdo € compreender como se
problematizam essas disputas nesses documentos, no sentido de perceber as
tensdes vividas em seu processo de construcéo pelos professores participantes.

Evocamos novamente as inquietagcdes que nos movem nesta pesquisa, no
sentido de evidenciar possibilidades de interligacbes entre nossa escolha
epistemoldgica, nossa escolha metodologica (que serd discutida de forma mais

ampliada no decorrer do capitulo) e nosso problema de pesquisa. De inicio, vale
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afirmar que, ao encontro de Laclau (2011) as coisas ndo possuem sentido em Si
mesmas, nem mesmo 0 sujeito ou 0 tempo; entédo, os sentidos de sujeito e de tempo
operacionalizados nas politicas de curriculo da Rede Municipal de Ensino de
Joinville estdo engendrados no jogo da linguagem da nossa cultura, a favor de um

movimento por hegemonia de sentidos. Uma das possibilidades, interesses e

necessidadesdapesqui sa ®, para al ®m de sesjeitd & i

desse tempo, problematizar essas disputas por hegemonia.

Levando-se em conta a centralidade da cultura protagonizada pelos Estudos
Culturais e a escolha da prerrogativa do discurso como Unico meio possivel de
construcdo de significacdo cultural, a partir de nossa empiria, questionamos: que
concepcOes de cultura sdo valorizadas como patriménio dos discursos curriculares?
A partir das reflexdes sobre o conceito de hegemonia e poder empreendidas pelos
intelectuais dos Estudos Culturais, quais concepcdes, nesse caso de sujeito e de
tempo, elas mobilizam? Que sentidos de sujeito e de tempo engendram no artefato
cultural curricular analisado? Da perspectiva da politizagcdo do conceito de Cultura,
empreendido pelos tedricos dos Estudos Culturais, podemos questionar, sob quais
significantes de poder e de cultura esses discursos hegemonizados
contingencialmente se aproximam e se distanciam das discussdes do campo da
Historia e das Ciéncias Humanas? Que possibilidades, enfim, esses documentos
curriculares abrem para raciocinarmos sobre o que esta posto e propormos outras
formas de constituicdo curricular dos conceitos estudados?

Para finalizar esta explanacao, que objetivou justificar a escolha dos Estudos
Culturais em analises que problematizam o Curriculo como pressupostos
epistemoldgicos do presente trabalho, mas que acaba em vias de se configurar
como um elogio aos Estudos Culturais, concordamos com as palavras de Pablo
Sérvio e Raimundo Martins (2013, p. 22):

Marx, Gramsci, Althusser, Lacan, Foucault, Derrida, Deleuze, unidos em um
campo de estudo devotado a compreender a cultura contemporanea! Os
Estudos Culturais de Hall, Martin-Barbero, Storey e Canclini ndo poderiam
produzir um amdlgama estavel e/ou homogéneo com tais ingredientes.
Nessa receita, estes ingredientes reagem uns com 0S outros, uns contra os
outros, apenas como em uma panela de pressao. Assim, como pode haver
pontos de dissenso entre Gramsci e Marx ou entre Deleuze e Foucault, os
tedricos filiados aos estudos culturais também travam entre si e, por vezes,
consigo mesmos, batalhas teéricas. Um campo que entende a cultura como
uma arena de luta pela significag&do, ndo poderia construir teoria como quem
flutua tranquilamente sobre nuvens. Quando vocé se da conta, ja ndo
consegue mais ver seus pes; seu corpo imerge e aquele floco de agua em

car
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suspensao mostra no seu bojo descargas elétricas e poder de devastagéo.
Ai ndo ha espaco para a padronizagao, para o rigor e moldes das fabricas.
Fica evidente que a pesquisa s6 se fard& em meio as dores de certezas
instaveis.

1.2 Curriculo: Um Artefato Cultural do Jogo

A partir dos Estudos Culturais, nosso jogo exige a escalacdo de um sentido
que é fundamental para o entendimento de nossas téticas. Trata-se das concep¢oes
de Curriculo a que nos filiamos, e elas sdo fundamentais para entender a forma com
gue jogamos com nossa empiria. Ja de inicio, cabe ressaltar que trabalhamos com
escolhas tedricas que nos delineiam sentidos de Curriculo, e isso significa afirmar
que se tratam de ideias possiveis e até mesmo contingenciais e dependentes de
disputas por hegemonia do que vem a ser Curriculo, ou seja, sdo conceituacfes
provisdrias, e nao definitivas.

O que se entende atualmente por Curriculo foi inventado na Modernidade, no
século XVI, bem como o0 que se pensa sobre escola, nos moldes em que a
entendemos hoje, a partir principalmente da preocupacdo com o que ensinar. Para
Veiga-Neto (2002, p. 45), a tranquilidade curricular se abala no momento em que se
passaa di scutir o que ensinar, ou seja,
em outras palavras, a tranquilidade termina ou diminui quando se inicia a luta por
hegemonia no curriculo, no qual multiplas identidades buscam fixar elementos que
consideram relevantes de tornarem-se parte do curriculo escolar.

Dessa perspectiva, consideramos interessante pensar as teorias do curriculo
que vém influenciando as construcbes curriculares nas Ultimas décadas.
Trabalharemos basicamente com a conceituacdo de Tomaz Tadeu da Silva (2005),
na qual as teorias do curriculo sdo divididas em teorias tradicionais, criticas e pos-
-criticas. E importante deixar claro, como o faz Lopes (2010), que a escolha dessa
conceituacao tradicional-critica-pos-critica ndo representa uma linearidade, como se
as teoriza-»es curricul ares tivessem
criticas até as poés-criticas. Trata-se, em verdade, de um processo no qual é possivel
perceber, nas constru¢cdes curriculares mais recentes, tracos das trés vertentes
citadas, 0 que evidencia que a luta por hegemonia de significacdo é intensa nesse

campo.
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A visao tradicional (preferimos aqui utilizar a terminologia de Macedo (2012, p.
720) e chamé-la de fperspectiva técnica do Curriculog dada a carga pejorativa que a
historicidade dot er mo At rsa tladuz e edachgdo) perdurou praticamente
sem contraposi¢cdes consideraveis até os anos 1960, quando se iniciaram as
teorizacdes criticas, mas que formularam construcdes tedricas mais contundentes a
partir dos anos 1980. Para essa linha tedrica, a énfase se da justamente nos
elementos e aspectos técnicos da discussao curricular, como ensino, aprendizagem,
avaliacdo, metodologia, planejamento, objetivos (SILVA, 2005, p. 17). A perspectiva
€ a de transmissdo do que ha de mais relevante na cultura, e essa selecdo nao é
problematica, mas, sim, consensuada, além de haver um carater passivo entre quem
conhece e o que é conhecido, como também um caréater inercial de cultura e
conhecimento (SILVA, 2001, p. 13).

Na perspectiva critica de curriculo, o deslocamento da questéo-base técnica

AComo fazer?0 pafpoa QfoEktasge pma quesee@dnsi nar

outr os ¢ o n h deslocougambém spfingipalmente a partir dos anos 1980, os
elementos de discussdo do curriculo para termos como ideologia, poder, classe
social, emancipacdo e resisténcia, por exemplo, bastante baseados nos tedéricos
marxistas. Essa discussao foi e é defendida por inUmeros intelectuais, baseados,
sobretudo, na perspectiva do combate a desigualdade econbmica proporcionada
pela ordem social capitalista, e tem produzido contribuicbes extremamente
relevantes no campo social, politico e educacional.

Mais recentemente, a partir de meados dos anos 1990, os estudos poés-
-criticos em educacdo e curriculo passam a lentamente figurar nas pesquisas
vinculadas essencialmente as teorias pds-modernas e pds-estruturalistas, conceitos
estes que ampliaremos nas discussfes adiante. O principal deslocamento
construido a partir dessas teorias € o da centralidade da economia das teorias
criticas para a centralidade da cultura. E importante ressaltar que a perspectiva pos-
cr2tica n«o ® Ap-soO0 no sentido de sin
deve ser ignorada. E, sim, uma forma de ler as teorias criticas ndo tratando as
relacdes econGmicas como determinantes, apesar de continuar considerando as
lutas contra a desigualdade social fundamentais para o atual contexto neoliberal. Se
as relacbes econbmicas ndo figuram como determinantes para as teorias pos-
-criticas, 0s conceitos anteriormente citados, como ideologia, classe social e

emancipacao perdem espaco para termos como identidade, diferenca, subjetividade,

al

ol )



48

discurso, multiculturalismo, género, raga, etnia, sexualidade, dentre outros. Como
aqui o centro é a cultura, os estudos sobre linguagem e discurso tornam-se
fundamentais na constituicdo social e cultural, que € vista como pratica de
significac&o. E a partir dessas leituras que construimos nosso conceito de Curriculo.

Sendo assim, entendemos como Silva (2001) o Curriculo como um conjunto

de préticas que produzem significados. Nas palavras do autor:

No curriculo se produz sentido e significado sobre os varios campos e
atividades sociais, no curriculo se trabalha sobre sentidos e significados
recebidos, sobre materiais culturais existentes. O curriculo, tal como a
cultura, € uma zona de produtividade. Essa produtividade, entretanto, ndo
pode ser desvinculada do carater social dos processos e das praticas de
significacdo. Cultura e curriculo sdo, sobretudo, relacdes sociais. (SILVA,
2001, p. 21)

Nessa linha, nos utilizamos também das ideias de Veiga-Neto (2002, p. 43),
gue entende o curriculo como artefato educacional que retira elementos de uma
cultura e os escolariza. Nas pal avras do autor: i En
porcdo da cultura i em termos de conteldos e préticas (de ensino e aprendizagem,
de avaliacdo etc.) i que, por ser considerada relevante num dado momento
historico, é trazida para a escola, isto €, € escolarizadao(VEIGA-NETO, 2002, p. 44).
Em outro texto, o autor (2008, p. 142), aborda o conceito de arquitetura curricular, no
qual a escola e, por extensdo, o curriculo sdo simultaneamente produtos e
produtores da sociedade em que estao inseridos. Isso significa dizer que o Curriculo
tem relacdo estreita com a cultura na qual ele foi organizado. Ha, portanto, uma
perspectiva de Curriculo como artefato cultural, e, por extensao, educacional.

Em abordagem aproximada, pensando a relagdo entre Curriculo e identidade,
Moreira (2007, p. 21) entende Curriculo como:

Experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em
meio a relagbes sociais, e que contribuem para a construcdo das
identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao
conjunto de esforcos pedagogicos desenvolvidos, com intengfes
educativas, nas instituicbes escolares.

Nessa mesma linha, Lopes (2004, p. 111) afirma que o Curriculo se trata de
um processo fide sele-«0 e de produ-«o
habilidades, de valores, de simbolos e significados, portanto, de culturas, capaz de

instituir formas de organizar o que é selecionado, tornando-o apt o a se
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Continuando a discusséo, a autora também trata o Curriculo como uma politica de
constituicdo de conhecimento escolar para e pela escola simultaneamente, sendo
gue esse processo, para ela, se trata de uma pratica cultural na medida em que o
Curr2culo A® fruto de uma sele-«0 da c
de cultura, de embate entre sujeitos, concepcdes de conhecimento, formas de
entender e c on glém).&Em outras pafawras,d perspectiva em que nos
fillamos promove uma politizacdo do conceito de Curriculo por meio de sua relacéo
indissociavel com a cultura e com seu carater de constructo social.

7

O Curriculo é, nessa perspectiva, um fenbmeno e uma politica cultural e,

assim, social, histérico e fAvi voo, apesar de parecer

u l

politicas problematizadas nesta pesquisa. Em Silva (1995, p . 194), =essa

€ o Curriculo faz coisas as pessoas i provoca acdes e efeitos, mas, e isso é
fundamental, nés fazemos o Curriculo que nos faz, e o fazemos sobretudo dentro de
limites culturais. Ou seja, como qualquer outra pratica ou artefato cultural, o
Curriculo nos constréi como sujeitos particulares, especificos. A relevancia do
Curriculo, ou das politicas curriculares nesse contexto de prética cultural, se da
fundamentalmente na medida em que os seus discursos sdo também documentos
normativos que ajudam a fixar sentidos do que ensinar e aprender e fazem parte das
complexas relagdes sociais de educacédo a partir das quais decisbes sdo tomadas e
a aspectos da cultura sao reproduzidos ou reconstruidos.

Levando-se em consideracdo as discussbes construidas até aqui, ndo é
possivel pensar o curriculo ou a cultura fora das relacdes de poder. Em outros
termos, entendemos o Curriculo como um territério contestado e espaco de disputas

por significacdo. Para Silva (2001, p. 22):

Desde sua génese, como macrotexto de politica curricular até sua
transformagé@o em microtexto de sala de aula, passando por seus diversos
avatares intermediarios (guias, diretrizes, livros didaticos) vao ficando
registrados no curriculo os tracos das disputas por predominio cultural, das
negociacbes em torno das representacfes dos diferentes grupos e das
diferentes tradi¢Ges culturais, das lutas entre, de um lado, saberes oficiais,
dominantes e, de outro, saberes subordinados, relegados, desprezados.
Essas marcas ndo deixam esquecer que o curriculo é relagdo social. Mas
sua existéncia como relagdo social nao termina ai. Mesmo que aparega em
nossa frente como produto acabado, como matéria inerte, o curriculo, como
outros conjuntos de matéria significante, € submetido a um novo trabalho de
significacdo, que s6 pode ser, outra vez, realizado no contexto de relagées
sociais. Essas relagfes sociais sdo necessariamente relacdes de poder.
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As politicas curriculares produzidas para o Ensino de Histéria da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, escolhidas como nossa empiria, em nosSso
entendimento se traduzem nas perspectivas de Curriculo aqui evidenciadas, e por
iSs0, nossa analise procura entender o processo social de construcao cultural desse
artefato, a problematizagéo dos conflitos por hegemonia e os embates entre sujeitos
referentes a esse processo, uma vez que todos os documentos tém, de alguma
forma, a participacdo de multiplos sujeitos em sua elaboracdo. Os sentidos e
significados embutidos no interior da discursividade desses documentos é o que nos
importa, buscando, sobretudo, politizar o processo por meio das ideias de poder e
luta por hegemonia, na medida em que enxergamos essas produgdes curriculares
como Aterrit - r(Sllovd, 1299)nt est adoso

1.3 Teorias do Discurso i As Escolhas Tedricas em Campo

Somamos até este ponto do trabalho algumas histérias. Foram memdérias na
educacdo, uma narracao possivel da cidade na qual os Curriculos de Histéria do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Joinville foram constituidos e
uma construcao textual acerca dos Estudos Culturais e de concepc¢des de Curriculo
indicaram as estratégias de jogo até aqui. O que pretendemos neste ponto €&
evidenciar a forma como armamos o time a partir das escolhas tedricas para a
andlise de nossa empiria.

Conforme ja anunciado, da perspectiva do método, construiremos nossa
analise a partir das teorias do discurso, em especifico, algumas proposi¢cdes de
Ernesto Laclau (2011). Para tanto, fazem-se necessarias algumas pontuacdes
metodoldgicas. O primeiro ponto relevante a ser destacado é o fato de a teoria do
discurso ndo intentar ser uma teoria geral da sociedade, uma espécie de conjunto de
leis explicativas universais. Busca, sim, constituir debates e reflexdes que
compartilhem o mesmo referencial analitico, construindo discursos sublinhadamente
contingenciais e contextualizados com 0s processos sociais observados. Nao é o
caso, portanto, de um modelo de pesquisa que busque aplicar T partindo de uma
pretensa exterioridade entre discurso subjetivo e mundo objetivo i certos conceitos

abstratos gerais a realidade, como forma de confirmar ou ndo a teoria. O que
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equivale a dizer que, nos esfor¢cos analiticos de nossos objetos T 0s curriculos de
Histéria da Rede Municipal de Joinville T, visa-se, além de estabelecer uma anélise
possivel das politicas curriculares, a orientar-se exclusivamente em funcao de nosso
problema, que, por sua vez, foi definido a partir de demandas e crises concretas
vivenciadas pelos sujeitos atuantes no campo investigado. Apesar disso, ndo se
trata, sublinhamos, de uma concepcdo puramente pragméatica e imediatista de
pesquisa académica. O que propomos € a ampliacdo da compreensao do problema
(OLIVEIRA; OLIVEIRA; MESQUITA, 2013, p. 1331-1333).

N&o poderiamos nos abster de situar as dificuldades e dilemas proprios de
uma teorizacdo dos fenbmenos sociais baseada nos pressupostos poés-
-estruturalistas, como as proposicées de Ernesto Laclau (2005). Ja de antemao, a
prépria concepcao epistemoldgica de empiria precisa ser relida, no sentido de
abandonar alguns protocolos do saber moderno. N&do suportamos ler os fenémenos
com uma objetividade tamanha a ponto de ela ser extradiscursiva. O que equivale a
dizer que ndo ha acéo social sem significacdo e toda a significacdo esta inscrita,

mesmo que contingentemente, em um discurso. Sendo assim:

A teoria pés-estruturalista do discurso, nesse sentido, rejeita radicalmente a
possibilidade de tal acesso e afirma vigorosamente que ndo s6 o
conhecimento, mas a prépria realidade investigada pela ciéncia é produzida
discursivamente, que é inevitavelmente atravessada pelos condicionantes e
mecanismos proprios do campo simbdlico e politico da linguagem.
(OLIVEIRA; OLIVEIRA; MESQUITA, 2013, p. 1329)

Em outras palavras, com Laclau (2005), inscrevemos a radicalizacdo do
discurso em nossa pesquisa, no sentido de justificar nossas escolhas
metodoldgicas:

O discurso é o terreno primario de constituicdo da objetividade como tal. Por

discurso, como ja tentei esclarecer varias vezes, ndo quero dizer algo que

seja essencialmente restrito as areas da fala e da escrita, mas qualquer

complexo de elementos no qual as rela¢gdes cumpram um papel constitutivo.

Isto quer dizer que os elementos ndo preexistem ao complexo relacional

ma s se constituem atrav®s del e. Assi m,
sinénimos. (LACLAU, 2005, p. 68)

Dessa feita, concordando com os autores acima; pensamos a discursividade
como condicdo ontolégica de constituicdo de todo objeto e de toda a realidade

experimentada pelo sujeito. Por isso, entendemos o discurso como um
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Conjunto temporariamente articulado e identitariamente fadado a
redimensionar-se, pois outro elemento pode sobrepor-se hegemonicamente.
Isso significa que, todo discurso € uma tentativa de dar conta do social,
embora ele sempre continue com seu carater aberto, dado a precariedade
do discurso estabelecer estabilidade. (FERREIRA, 2011, p. 18)

A patrtir das teorias do discurso, o caminho teorico de analise privilegiado aqui

Ss«0 algumas proposi -»es sugeridas por

de equival °nciasodo e sua rela-«o0o com essa

0 cientista politico e tedrico do discurso Ernesto Laclau (2011), os processos sociais
de disputas por hegemonia sdo expressos no dominio de significacdo do espaco
cultural; no nosso caso especifico, o curriculo de Histéria. O processo de
significacdo, de construcdo das ftadeias de equivalénciadé, ao mesmo tempo, uma

inclusdo e uma exclusdo, associa e dissocia significantes na medida em que

preenche, provisoriamente, o fisignificante

i no sentido que temos definidoi ® a pr - pria condi -«o0 dm
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autor, fNa opera-«0 hegem!nica seria a apres

como a encarnacdo do fsignificante vazioo que faz referéncia a ordem comunitaria

como uma auséncia, uma realidade ndo preenchidad6 ( LACL AU, 77)216sth 1 ,

porque, para que haja hegemonia, é preciso que haja, antes, espaco de disputa pela
significagéo.
Hegemonizar € cumprir a funcéo de preenchimento do fsignificante vaziog no

nosso caso especifico desta pesquisa, a definicdo dos sentidos de sujeito e de

P

tempo,ouseja, def queéasujgto? 0 e ainda fAquais adencep-

tempo essas pol 2ticas curricul ar eBn cada lparté daz
textualidade no interior do curriculo, acionar metaforas, catacreses, sinbnimos ou
qualquer categoria de palavras capaz de regular os sentidos para esse suposto
Asujeito univer s adomodambém aas pessbilidadgen deddeias de
tempo, torna-se o proprio movimento de funcionamento politico discursivo. Esse

processo de significagdo s6 se realiza porque existem antes espacgos politicos de

am

e

disputa de poder, espagos que se circunscrevem em conceitosvaz i 0 s . Oefisuj e

o At e pomados aqui como fsignificantes vaziosq sdo espacos que revelam
disputas de poder por significacdo. Ao apresentar os sistemas de significantes, ou,
como propde Ernesto Laclau (2011), a ftadeia de equivalénciad associada a:
cognicgao, racionalidade universal a esse sujeito, aliena-se/funde-se/faz-se funcionar

o sentido hegeménico (mesmo que possivel de ser provisorio) no imaginario escolar
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através da politica curricular proposta. Nas palavras de Elisabeth Macedo (2009, p.
91), o processo de hegemonizacéo pode ser assim sintetizado:

Ser hegemobnico envolve falar em nome de um objeto universal impossivel
(a sociedade, por exemplo), muitas vezes a custa de demandas
particulares. Essas demandas precisam ser esvaziadas de sentido,
transformadas num significante vazio, o U(nico capaz de encarnar a
completude ausente. O conteldo literal dos discursos é suprimido em favor
de uma dimensdo metaférica que condensa diferentes sentidos. Que
discursos se tornam hegemonicos é fungéo das capacidades dos discursos
plurais de se oferecer como resposta a crise social, de operar como um
espaco de inscricdo das demandas dos diferentes grupos, de compensar o
deslocamento da estrutura social.

Nessa perspectiva, o que se produz, segundo Lopes (2012, p. 707), sao

Jogos de linguagem que podem produzir novas significagcdes contingentes.
Toda e qualquer representacdo proviséria da sociedade ou de qualquer
outro fendmeno social € um processo metonimico, em que uma parte i uma
fixac8o parcial i € tomada como sendo o todo a ser significado.

Em nossa empiria, a partir das Teorias do Discurso pautadas nos escritos de
Laclau (2011), interessa-nos pensar esses documentos a partir da histéria do seu
processo de construcdo, as tensdes e a problematizacdo de seus detalhes
discursivos, interrogando, sobretudo: Que discursos prescrevem essas politicas?
Quais jogos de linguagem mobilizam e engendram sentidos (hegemaonicos, ainda
gue contingenciais) de sujeito e de tempo nas politicas curriculares do Ensino de
Historia do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Joinville de 1997 a
2011? Em que momentos esses discursos hegemonizados contingencialmente se
aproximam e se distanciam das discussdes do campo da Histéria e das Ciéncias
Humanas? Quais possibilidades de discussbes diferenciadas das marcadas como
hegemonicas podemos vislumbrar nessa dinamica curricular?

Cumpre marcar, ainda, a proeminéncia das teorias do discurso de Ernesto
Laclau (2011) para as pesquisas no campo do curriculo. Destacamos a discusséo
tedrico-metodoldgica construida por Gustavo Gilson Oliveira, Anna Luiza Oliveira e
Rui Gomes de Mesquita (2013), no sentido de evidenciar possibilidades e condi¢des
para a articulagdo da Teoria do Discurso de Laclau (2011) na realizagcdo de
pesquisas empiricas em educacdo. Em zona de andlise aproximada, destacamos
também o trabalho de Joanildo Burity (2010), que se utiliza de perspectiva discursiva

para interrogar os vinculos entre a educagéo e o politico.
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No que diz respeito aos estudos de Curriculo que buscam avancar na analise
de problematicas no sentido de produzir, ou descortinar possibilidades de producéo
de outras significacdes e leituras no campo e participar da arena politica em que
multiplos sentidos do que vem a ser curriculo sédo disputados, emprestamos algumas
palavras de Carmen Teresa Gabriel (2011 e 2013), que nos ajudam a justificar
nossas escolhas quando a autora escreve que podemos

Pensa-lo (o Curriculo) como um sistema discursivo e como terreno onde se
travam lutas identitarias. Isso significa compreender o curriculo dessa
disciplina como um sistema demarcado no campo ilimitado da
discursividade onde séo fixados, em permanéncia, limites entre multiplos
nés, que como tais, produzem mdltiplos outros por meio das légicas da
equivaléncia e da diferenca (Laclau; Mouffe, 2004), que garantem a
producdo e fixacdo provisoria dos limites entre esses diferentes sistemas
discursivos em disputa (GABRIEL, 2011, p. 129).

1.4 Politica Curricular de Histéria da Rede Municipal de Ensino de Joinville i A(S)

Historia(s) em Jogo

Nos subtitulos anteriores deste capitulo, buscamos suscitar em cada
elemento discutido, seja a epistemologia dos Estudos Culturais, o método das
Teorias do Discurso ou nossas escolhas acerca do conceito de Curriculo, aspectos
que nos ajudam a entrar nesse campo e construir jogadas de andlise a partir do time
gue escalamos para a partida. Neste topico, escrevemos justamente sobre as
politicas curriculares que tomamos como objetos de pesquisa, seu contexto de
producdo e a ligacdo desse contexto com contextos mais amplos em ambito de
Estado e Federacdo. Em nossa metafora, como técnicos, escalamos o time para a
partida, que é a analise. Com o time escalado, interessa-nos agora conhecer 0s
documentos com os quais estamos lidando para comecarmos o esperado jogo.

Essa pesquisa recorta os cinco documentos curriculares equivalentes aos
anos de 1997, 1998, 2001, 2008 e 2011, sendo que este ultimo é aplicado até o
presente ano na Rede Municipal de Ensino de Joinville. O critério metodolégico de
recorte utilizado na selecdo dos documentos é que eles tratam das politicas que
envolvem diretamente a atuag&o do professor e dos estudantes em sala de aula, ou

seja, sdo documentos extremamente relevantes para o fazer educacional e para o



55

Ensino de Historia na rede. Foram construidos especialmente em um contexto
democréatico no Brasil e acompanharam a discussdo da necessidade de se ter
parametros nacionais para as constru¢cdes autbnomas dos professores em todo o
territorio nacional. Os Parametros Curriculares Nacionais de Histéria e o0s
documentos curriculares locais comegam a se desenhar nessa perspectiva em 1997.

Desde a abertura politica, em meados da década de 1980, assistimos aos
professores de Histéria assumindo a responsabilidade de pensar e construir suas
propostas curriculares. A historiadora Selva Guimardes Fonseca (2003)
acompanhou esse movimento nos Estados de Minas Gerais e Sado Paulo, desde
antes da conquista democrética, como militante, e, apds a abertura, como militante e
pesquisadora. Suas analises foram publicadas alguns anos depois no livro intitulado
ACami nhos da Hi shoje nmidékim&Eterceirarediglia € ainda inspira o
trabalho de pensar a propria pratica do docente de Histéria em um espaco
democratico. Naguele momento, os professores criavam propostas a partir da longa
auséncia dialégica nas redes e a partir de experimentagcdes contingenciais
(FONSECA, 2003), e essas experiéncias espraiaram-se por todo o pais e
demandaram a necessidade de um parametro nacional, uma vez que o desafio entre
a autonomia de criagdo e a regulacdo de pontos em comum nas politicas
curriculares nacionais estava evidente.

A discussdo das politicas curriculares de Historia da Rede Municipal de
Ensino de Joinville tem importantes relacbes com o0s contextos de politicas de
Curriculo em ambito estadual e federal. Da perspectiva do Estado de Santa
Catarina, a década de 1980 protagonizou o inicio das discussdes de Politicas
Curriculares, no contexto das movimentacbes da reabertura politica do pais. A
publicacdo da Secretaria de Educacdo e do Desporto de Santa Catarina, intitulada
AConsidera-»es sobre: Diretrizes Curri
Nacionais e Propost a Cur ri cul ar dRncdlaemt 1899, @aestajada a

descortinar essa trajetoria:

Em 1983, desencadeou-se um processo de discussdo da educacgédo
catarinense. Deste processo participaram educadores da rede publica
estadual e das Instituicdes de Ensino Superior. Essa discussdo culminou
com a realizacdo de um congresso estadual no municipio de Lages, em
outubro de 1984. Este Congresso deliberou sobre a democratizacdo da
educacdo e fez uma andlise critica as propostas de ensino até entédo
desenvolvidas e indicando a necessidade de buscar novos referenciais,
numa perspectiva critica, contextualizada e moderna. Assim este

cul

na

0
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movimento indicava uma retomada do processo de ensino-aprendizagem,
pautada, em uma nova fundamentacao, dando origem a proposta do Plano
Estadual de Educacdo i PEE, para o periodo de 1985/88. Tendo como
principio este movimento, inicia-se um processo sistemético de estudo e
discusséo ocorrido no periodo de 1988 a de 1991. Resultando na primeira
versdo da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. (SANTA
CATARINA, 1999, p. 9)

J4& no inicio da década, em 1991, had a publicacdo, por parte da
Coordenadoria de Ensino da Secretaria de Educacao do governo estadual de Santa
Catarina, in t i t uPropodta Cufricular: Uma Contribuicdo para a Escola Publica do
Pré-escolar, 1° grau, 2° grau e Educacdo de Adultosqg ainda a luz, em termos de
diretrizes e bases, da Lei Federal n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, constituida
durante a ditadura militar e que det ¢er mi na

di versi ficadao -s&poadntra@iucéordéssaipolitica curridular:

A Secretaria de Estado da Educacgéo quer p6r a disposi¢éo dos professores
de Santa Catarina um instrumento de trabalho, através do documento da
Proposta Curricular, que traz sintese de um processo de estudo e discussao
pedagdégica em nosso Estado. Procura este documento uma abordagem da
educacdo, nos seus aspectos filoséficos, bem como uma organiza¢do dos
contelidos e metodologias de cada disciplina (pré-escola, 1° grau, 2° grau,
educacdo geral e curso de magistério), abordados todos a partir de uma
linha Unica, que preconiza uma educacao transformadora, pressupondo o
resgate do conteldo cientifico através da escola, contetdo este trabalhado
a partir da realidade social concreta do aluno, direcionando para o
entendimento critico do fundamento da sociedade e interdisciplinarmente
abordado na perspectiva da totalidade. (SANTA CATARINA, 1991, p. 4)

Ainda na década de 1990, a Proposta Curricular de Santa Catarina passou
por um processo de revisdo, em trabalho iniciado em 1996 por um grupo
mul tidisciplinar formado por fAprofessores ¢
de consultores buscados em Universidades de diversas partes do pais, durante mais
de dois anoso ( SANS A 7)CAAJ rasBlitadd,Apublicad® em 1998,
apresenta a politica curricular em trés volumes: Disciplinas Curriculares, Temas

Multidisciplinares e Formacéo Docente. Como se |é na Introdu¢édo do documento:

Em termos de amplitude, a presente publicacdo redne, em volumes
separados, textos referentes as disciplinas curriculares, aos contetdos de
abrangéncia multidisciplinar e ao curso de Magistério. Dessa forma, esta
edicdo torna possivel levar aos educadores, em cada escola de Santa
Catarina, uma contribuicdo para a discussao daqueles contetdos que fazem
parte da responsabilidade de todos os professores, mas que n&o fazem
parte da especificidade das disciplinas com as quais trabalham. (SANTA
CATARINA, 1998, p. 8)
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O documento AConsi der a- »taddo antenobmerded e ( 19 9
publicado um ano apos a segunda edi¢do da Proposta Curricular de Santa Catarina,
contextualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais e os Parametros Curriculares
Nacionais, que eram documentos recém-publicados (1998) de esfera federal para as
pol 2ticas de Currz2cul o, numa perspectasva d:¢
e buscando viabilizar a aplicacdo dos conhecimentos acerca do assunto na
formatacdo do Projeto Politico Pedagdgico das Uni dades Escol ares ¢
(SANTA CATARINA, 1999, p. 5).

J& nos anos 2000, um novo movimento no processo de constituicdo das
politicas curriculares estaduais é empreendido. Trata-se da concep¢ao de um novo
documento norteador, de carater complementar, que discute temas
multidisciplinares. Odocume nt o ® i nti tul ado AProposita Cu
Estudos Tem8ticoso (2003eseantacisdsgando seu t e

se somar ao conjunto de orienta¢des curriculares produzidas no a&mbito da
Proposta Curricular e servir como referencial tedrico e metodoldgico para a
acao pedagogica nas diferentes etapas e modalidades da Educacao Basica
na Escola Publica de Santa Catarina. (SANTA CATARINA, 2000, p. 10)

Na atualidade, as politicas curriculares de Santa Catarina passam por nova
fasedereformacur ri cul ar . O contexto do movimento
educacionais e curriculares que surgem a partir da homologacéo pelo Ministério da
Educa- «o, das novas Diretrizes Curriclul are
Ao que parece, trata-se de um movimento de atualizacdo e/ou reformulacédo, que
segue o fluxo de reorganizacéo curricular nacional, a partir de diferentes diretrizes,
mas, como se trata de um movimento em processo e como estamos participando
dele apenas como observadores externos, entendemos ser interessante limitar as
analises por ora.

Vale também, antes de passarmos para a discussdo de ambito federal, e
considerando que ha diferencas de gestdo de ensino publico nos diferentes Estados
da federacgéo, explicitar os principais detalhnes de como essa gestdo funciona em
Santa Catarina. No nosso caso, a subdivisdo entre os entes federados obedece a

indicacdo constitucional e, assim, as escolas municipais sdo responsaveis pela

8 Mais informacdes deste movimento de reformulagdo de politica curricular em <http://www.
propostacurricular.sed.sc.gov.br/>. Acesso em: 14 abr. 2014.
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Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, tanto dos anos iniciais quanto finais. 1Sso
quer dizer que as escolas estaduais sdo responsaveis pelo Ensino Médio. Apesar de
as escolas estaduais serem predominantemente dessa modalidade de ensino, isso
nao significa que ndo atuem também nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. Isso ocorre em cidades maiores do Estado, como Joinville, mas
principalmente em cidades menores, em que 0 municipio € responsavel, muitas
vezes, apenas pela educacéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

No tocante a esfera federal, marcamos aqui a analise de uma selecédo de
documentos que apostamos ser relevantes na nossa contextualizagdo. Produzimos
esse contexto a partir da Constituicdo de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (1996) e dos Parametros Curriculares Nacionais (1997/98). Ressaltamos
gue se trata de uma selecdo possivel, sendo que, por ora, ndo nos debrucaremos
em outras publicacdes de ambito federal que, apesar de relevantes, fogem de nosso
objetivo e recorte temporal de contextualizacdo. Outro motivo que delineou essa
selecédo é o fato de serem esses os documentos citados nas politicas curriculares
gue analisaremos. Cumpre ressaltar ainda que as analises deste ponto do trabalho
visam a contextualizacdo dos documentos curriculares nos trés niveis (federal,
estadual e municipal) e ndo a analise detalhada dos discursos desses documentos
curriculares. Intentamos aproximar as politicas curriculares da rede de Joinville de
outras politicas curriculares e/ou legislacdes, estaduais e federais, por entender que
elas estdo intimamente conectadas, principalmente e na medida em que em NosSso
pais existe um Sistema de Ensino e, assim, as leis sdo gerais e conformam e
organizam os sistemas de ensino estaduais e municipais. Sendo assim, as politicas
locais sdo orientadas pelas federais e, desse modo, ndo é possivel compreender o
local sem considerar o universal.

A Constituicdo Federal do Brasil, produzida no contexto da reabertura politica
do pais apdés duas décadas de ditadura militar, fruto de longas discussdes
primeiramente para a abertura de uma Assembleia Constituinte e, posteriormente,
para a discussdo do proprio texto da Constituicdo, foi publicada em setembro de
1988com o fAnapelidoo de f Co n-sdao tavaterdenoocrdiicod a d « O
e participativo do processo de constituicdo do documento, assim como dos preceitos
politicos nele contidos.

Para a educacdo, o documento fornece as bases e principios de sua

organizacdo no pais. No referente ao Curriculo, aponta aonde se quer chegar com a
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educacdo, qual seja o fpreparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalhoo (BRASIL, 1988). Garante principios de discussdes tipicamente
democraticas, ¢ 0 mo Al i berdade de aprender,
pensament o, a (8BRASIk 23, p.34,aléredo pluralismo de ideias e
da autonomia universitaria.

Em 1996, apds anos de debates, negociacdes e tensdes, foi promulgada a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), conhecida como A L e i
Ri b e, em ausdo aos pioneiros da Educacéo no Brasil e ao ultimo membro vivo da
Escola Nova, que, na época, foi o relator e, provavelmente, o intelectual mais
engajado e protagonista na constru¢cdo do documento. Pode-se dizer que as bases
ja haviam sido anunciadas na Constituicdo, mas os detalhamentos em termos de
diretrizes permitem completar os tracos principais do desenho institucional da

educacédo brasileira. Na apresentacdo do documento, é realcada sua caracteristica

ensin

Dar c)

de Diretri z: AA LDB disp»e sobre todos o0s

principios gerais da educacao escolar as finalidades, recursos financeiros, formacéao

e diretrizes para a carreira dos profissionais do setoroc ( BRASI L, .BH®# 10,

multiplas possibilidades de analises no que diz respeito ao discurso da LDB que nos
remete ao Curriculo. Marcamos, porém, a passagem do documento que mais nos
serve na perspectiva de continuidade de nossa narrativa. Em seu artigo 99, inciso 1V,

conferimos que a Unido tem a incumbéncia de

estabelecer, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os
municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo 0s curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum;
(BRASIL, 2010, p. 12)

Antes da LDB, na Constituicdo Brasileira, no artigo 210, também
vislumbramos a determinacdo mais relevante no que diz respeito as discussodes de
Curriculo. Lé-se: i S e r xados domtetdos minimos para o Ensino Fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionaisdo BRASIL, 2013, p. 35).

E nessa perspectiva que sdo constituidos os Parametros Curriculares
Nacionais, em 1997 e 1998, e que recentemente sofreram inflexdes constituidas por

meio das lutas do Conselho Nacional de Educacdo, publicadas em 2013, no
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documento fADiretrizes Curriculares °MNaeci ona
deixam de pautar concepc¢des mais neoliberais de educacao para uma retomada das
discussbes da educacdo como direito subjetivo, mas, ndo nos deteremos em sua

analise por ndo fazer parte do que delineamos como contexto das politicas
curriculares que nos servem de objeto neste trabalho.

A publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, documentos em
consonancia com a Constituicdo e LDB, em grande medida foram resultado do
Plano Decenal de Educacédo, que é proveniente de compromissos assumidos pelo
Estado Brasileiro, com a Conferéncia Mundial de Educacgao para Todos, em Jomtien,
na Tailandia, convocada pela Unesco Unicef, e Banco Mundial em 1990, como
também da Declaracdo de Nova Delhi & assinada pelos nove paises em
desenvolvimento de maior contingente populacional do mundo (Indonésia, China,
Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistéo e india) .

Ainda do ponto de vista do contexto mais amplo, & necessario também marcar
o consenso de Washington. A reunido com formato académico e sem carater
deliberativo, ocorrida na capital estadunidense, integrou representantes dos
governos norte e latino-americanos, assim como dos organismos financeiros
internacionais FMI, Banco Mundial e BID. O objetivo era avaliar as reformas
econbmicas empreendidas nos paises da América Latina. A avaliacdo tendeu
claramente para a ratificacdo da proposta neoliberal como condi¢do para conceder
cooperacao financeira externa. Ou s ej a, o car 8ter fAn«o del.i
impediu que medidas de ajuste macroeconémicos fossem tomadas a partir dela, tais
como a reducdo de gastos publicos, a disciplina fiscal, a abertura comercial, o
investimento estrangeiro direto, a privatizacdo de estatais, dentre outras. Sendo
assim, o consenso de Washington, mais do que avaliar definiu politicas econémicas
nos paises envolvidos. Para nosso contexto, trata-se de uma marcacdo importante,
na medida em que essas orientagcbes econdmicas, baseadas na logica do livre
mercado, estdo presentes nos documentos que apontam as diretrizes, bases e
curriculos da educacao nacional.

O contexto de producdo dos Parametros foi pautado em estudos das

propostas curriculares de Estados e Municipios que ja estavam em uso, além de

® Conforme o texto de apresentacdo do documento, iA necessi dade da atuali za
Curriculares Nacionais surgiu da constatacdo de que as varias modificacdes i como o Ensino
Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade i

deixaram as anteriores defasadaso(BRASIL, 2013, p. 4).
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experiéncias curriculares de outros paises, que culminaram em uma proposta inicial,
a qual passou por discussdes nacionais entre 1995 e 1996.

Os Parametros Curriculares Nacionais, em sua introducdo, pautam a
necessidade dos conte %d o s m2 ni mos comuns nacionai s
acesso aos conhecimentos indispensaveis para a constru¢cdo de sua cidadaniad
(BRASIL, 1998a, p. 9). Os textos preliminares a proposta em si, tanto de seu
documento de Introducdo como os Temas Transversais, além da Proposta Curricular
de Histéria, discutem a perspectiva de cidadania no contexto de debates do novo
momento da histéria do Brasil reconstruido a partir da década anterior, a Nova
Republica, caracterizada, sobretudo, pelas qualidades democréaticas. Trata-se
precisamente do mesmo contexto que estamos delineando nestes Uultimos
paragrafos. Nesse mesmo texto introdutorio, descortinamos um trecho que nos

ajuda a entender a finalidade do esfor¢o de constru¢cdo do documento:

O termo Apar ©meitar aideia dd guea aoan@smo tempo em

gue se pressupdem e se respeitam as diversidades regionais, culturais,
politicas, existentes no pais, se constroem referéncias nacionais que
possam dizer quai s o0s Apont os comunso
educativo em todas as regifes brasileiras. (BRASIL, 1998a, p. 49)

A centralidade de nossa analise estd no documento curricular atualmente em
vigor na Rede Municipal de Ensino de Joinville, discutido em 2010 e aplicado a partir
de 2011. Estamos entendendo, porém, que esse documento curricular possui uma
histéria, e € a partir desse argumento que problematizamos também as outras
quatro politicas curriculares para o Ensino de Historia produzidas no interior da rede.
Por isso, neste ponto do texto, discutimos o processo de constituicdo de todos os
documentos curriculares, ainda que dando maior énfase ao curriculo atual.

O movimento de pesquisa que entendemos interessante nesse contexto €, a
partir dos sentidos que estamos capturando nas analises do documento atualmente
em vigor, voltarmos ao passado dessa construgao curricular com o objetivo de
verificar possibilidades de duracfes de sentidos e também tentativas de rupturas,
ou, nas palavras de Laclau (2011), fantagonismos na cadeia de equivalénciasa
Nesse sentido, pretendemos as analises individuais desses documentos, mas
partindo das indicacdes da analise do documento mais recente.

No contexto desses movimentos mais amplos de politicas curriculares, o

primeiro documento curricular para a disciplina Histéria (1997), constituido no ambito
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municipal, trata-se basicamente de uma lista de contelddos e temas organizada por
eixos tematicos, sendo um por ano, além de tema, subtema e contetdo (ANEXO A).

Esse documento curricular, € importante destacar, foi construido por uma
comissao de professores que se candidataram e foram escolhidos, por meio de
eleicdo, pela totalidade de professores de Histéria da rede e que, apds as jornadas
de discussdes, apresentavam o0s resultados para apreciacdo, modificacdo e
aprovacao do documento em assembleia. As reunides eram realizadas em algumas
ocasifes em servico e outras em horarios alternativos.

Analisamos também o segundo documento, publicado em 1998 e também
denomi nadpo sitta Cur r i c.ls$simrcomd e anteiios € remetidd &
Divisdo de Ensino da Secretaria de Educacdo e Cultura de Joinville (ANEXO B).
Percebemosum car 8ter de fAensai oo, de oopartirme i r a
primeiro documento. Os ajustes ao primeiro Curriculo ocorreram apés um ano de
aplicacdo em sala de aula do primeiro documento. Além de altera¢cBes e adaptacdes
no que chamamos acima de lista de contetdos e temas por ano e momento do ano
letivo (analisaremos e discutiremos essas escolhas curriculares propriamente ditas
no terceiro capitulo), ha a inclusdo de quatro construcdes textuais que ndo estavam
presentes no primeiro documento: 1) texto de apresentagcao; 2) os objetivos gerais
do Ensino de Histéria; 3) um texto de orientacbes didaticas; 4) bibliografia. E
importante destacar que naquele mesmo ano foi desenvolvido o Programa
Parametros em Acao pela Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da
Educacdo (SEF/MEC), que objetivava a formacdo de professores facilitadores que
multiplicariam, em suas escolas, a leitura, andlise, discussédo e implementacdo dos
PCNs. (MENEZES; SANTOS, 2002)

Esses textos nos permitem uma constatacdo preliminar. A discusséo
curricular que estamos estudando sofre influéncia, que, até mais do que uma
influéncia, € uma relacdo legal vinculado ao intenso movimento do governo federal
em divulgar os PCNs por meio doo Programa Parametros em Ac¢éo, das discussdes
curriculares provindas do Ministério da Educacdo. Pode-se chegar a essa concluséo
pela observa-«o da bibliografia e principa
do Ensinode Hi st - -ri ao, qgue, com as devidas se
transplantados do documento do MEC.

No texto de apresentacdo desse documento curricular, encontramos pistas de

sua trajetoria de concepcdo. No documento, IE-se que AA Propdast a C
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area de Historia foi elaborada com a participacdo de todos os professores de

Historia da Rede Municipal de Ensinoo ( J Ol NV I L L E A métdid@ogia dep .

discusséo e aprovacado do documento foi semelhante a do documento anterior, com
a participacéo, inclusive, de professoras do Departamento de Historia da UNIVILLE.
Pode-se interpretar essa presenca das professoras da universidade como uma
busca de legitimidade académica, bem como um canal de troca e compartilhamento

de experiéncias e leituras, e ainda, de outra Optica, interpretamos como uma ansia

tutelar por parte dos universitarios. Na sequéncia, lé-se: A El a s e basei

dificuldades encontradas na proposta anterior e na falta de adequacdo desta as
condicbes | ocai s e (JOBNYVILLENE98s @ 3). Esse trecho permite-nos
endossar a afirmacédo que fizemos a respeito do primeiro documento como uma
primeira aproximacdo, um trabalho inicial passivel de revisdo e reconstrucdo, um
ensaio, como também de perceber o movimento de construgdo -curricular
acompanhado da reflexdo sobre as demandas e necessidades coletivas, levando-se
em conta o contexto de rede.

No ano de 2001, outro movimento de reconstrucao curricular foi empreendido.
Mais uma vez, o método de discussao e aprovacao do documento girou em torno de
um grupo que discutiu previamente e organizou as propostas para que 0O grupo
maior discutisse em assembleia e aprovasse o documento. Nessa reformulacao,
cogitou-se a possibilidade de mudanca de perspectiva para a Historia Tematica, mas
nao foi aprovada pelos professores e, nesse sentido, a orientacdo temporal
cronoldgica permaneceu (ANEXO C). No documento, a sua denominacdo como
Proposta Curricular de Historia, assim como o remetente a Divisdo de Ensino da
Secretaria de Educacdo e Cultura do Municipio de Joinville e ainda os textos de
apresentacdo e objetivos do documento anterior, foram mantidos com algumas
revisbes e reformulacdes pontuais. Além destes e da bibliografia, também
essencialmente baseada nos documentos oficiais, em especial os Parametros
Curriculares, h4 a adicdo de duas novas sessdes textuais no Curriculo: Sugestdes
de Atividades e Temas Transversais. Pela bibliografia, os Temas Transversais, 0S
Eixos Tematicos e a forma como os conteudos sao redigidos, é possivel constatar o
esforco em se alinhar com os Parametros Curriculares Nacionais.

A reconstrugdo curricular organizada em 2008 trouxe alteracdes amplas na
discusséo curricular, a comecar inclusive pela constituicdo institucional do

documento, que agora € remetido a Secretaria de Educacdo e ndo mais de

3)

-

C
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AEduca- «o0o eANEXOI 0).ud aomme do documento também passa de
Proposta Curricular para Programa de Ensino. A mudanga de nome nos indica pistas
de que pode ter havido mudancas de sentidos e concepcdes desse documento. O
contexto de producdo do documento foi o de uma comissdo de professores de
Historia da rede que se propuseram, voluntariamente e em espagos e momentos
diversos, a discutirem os pressupostos curriculares de Histéria e coloca-los no papel.
Tratou-se de um grupo de aproximadamente dez profissionais que, apds alguns
meses de reunides e discussdes, apresentou uma proposta para a assembleia de
professores de Historia da rede, que as estudaram, fizeram suas contribuicbes e
aprovaram a proposta. Nesse documento, ha textos gerais que apresentam
discussbes e diretrizes que valem para toda a rede, independentemente de
disciplina ou nivel de ensino, construidos em colaboracdo por profissionais das
diferentes areas e niveis da rede municipal, além dos técnicos da secretaria de
educacéao e textos referentes exclusivamente as discussdes do Ensino de Historia,
nos quais houve a colaboracéo, no sentido de construcdo dos textos, de professores
de Historia da rede.

Do ponto de vista do contetdo desse Curriculo, o texto do documento o
apresentacom a finalidade de fnNestabelecer a proc
organizacdo do sistema e das unidades escolaresqg e também busca i a d e epeias r
mudanc¢as no contexto municipal e nacional, atendendo as demandas da Educacao
do Ensino Fundamentalo (JOINVILLE, 2008, p. 10). Além da apresentacdo, o texto
curricular conta com reflexdes a respeito da constru¢cdo do conhecimento escolar
bastante baseado em teorias da psicologi a,
textoqueexpl i ci ta o fe@adaelexddssobie bvaliagia os objetivos
e as competéncias do ensino-aprendizagem de Histéria, como também a
bibliografia.

No que se refere aos conteludos e temas, esse documento traz novidades nao
apenas nos temas e em sua organizagao por ano ou momento do ano letivo, mas
também da perspectiva da concepgdo pedagdgica, com contetudos factuais,
procedimentais e atitudinais, além da organizacdo deles p o r AEi xos Tems§
Percebe-se mais uma vez a finalidade de alinhar o documento com os Parametros
Curriculares Nacionais, seja pela evidéncia na bibliografia, seja pelas semelhancas

nos textos e metodologias no caso dos objetivos e dos eixos tematicos.
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O quinto e ultimo documento que analisamos foi objeto de discussdo em 2010
e de implantacdo em 2011 (ANEXO E).

Cumpre marcar que o documento de 2008 tinha como recorte espacial a
Historia do Brasil para os quatro anos do Ensino Fundamental, o que, na perspectiva
dos professores na ocasido, gerava principalmente dois problemas: 1) a dificuldade
em relagcdo ao contexto mais amplo que se relacionava a Historia do Brasil (as
Grandes Navegacdes para entender a chegada dos portugueses ao Brasil, por
exemplo), que o Curriculo ndo prescrevia e sO era problematizado por meio da
necessidade vista por cada professor; e 2) a dificuldade em articular os contetdos
do Curriculo com os do livro didatico de cada ano, além de determinados anos terem
pouco conteudo, por assim dizer, do ponto de vista do recorte temporal e espacial
destinado aquele ano, o que deixava cada tema mais longo e, assim, mais
cansativo.

A partir dessas constatacfes, aquela reunido, organizada pela Secretaria da
Educacado, que ocupou os turnos da manha e tarde, teve o objetivo de discutir a
reconstrucdo do documento curricular de Historia da rede e ainda, conjuntamente,
discutir possibilidades das colecdes de livros didaticos daquele PNLD i Programa
Nacional do Livro Didatico (2010), pois naquele ano também aconteceria a escolha
de livros. Naquela ocasido, os professores de cada escola ainda tiveram a
autonomia de escolher os livros por unidade escolar, como prevé o PNLD, algo que

ja ndo ocorreu na escolha mais recente (2013), pois um acordo visou a unificar o

livro didatico, evi denci ando a caracter2stica ee

contrariando as orientacdes da propria politica e diretrizes do PNLD.

A metodologia desse primeiro férum foi uma reunido em pequenos grupos
para discutir 0 que incluir e o que né&o incluir no Curriculo, assim como as
possibilidades de cada livro didatico nesse contexto. Ao fim, coletivamente, foi
elaborada e aprovada uma nova lista de temas e conteddos naquela tarde.
Conforme o texto contido na abertura desse documento curricular: 7" A con st
Matriz Curricular de Histéria resultou de um processo coletivo, no qual alguns
professores de 1° ao 5° ano e o grupo de Histéria da Rede Municipal participaram da
el abor @OINVOLDE, 2011, p. 1). Ainda nesse ano letivo, aconteceram pelo
menos mais duas reunibes em carater de assembleia para fechar a discussao do
Curriculo. Em uma delas, professoras de 1° ao 5° ano, responsaveis por mediar o0s

conteudos de Histéria nesses anos, foram convidadas e compareceram para
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contribuir na discusséo. Foi aprovado ainda um acordo em que os professores de
Historia de cada escola fariam uma reunido com as professoras de 1° ao 5° ano de
cada escola, com o objetivo de saber delas as sugestdes, duvidas e dificuldades em
relacdo aos Curriculos de Historia para seus respectivos anos.

No ano de 2012, jA com um ano de implementacdo dessa nova proposta,
denominada Matriz Curricular de Historia (2010), uma orientagdo do documento

afirmava que

A metodologia escolhida reflete o entendimento do grupo no que se refere
as necessidades da Rede Municipal, mas sabe-se que sua aplicacao
revelard aspectos que exigirdo ajustes. A Matriz oferece um espaco para
observacdo, sistematizacdo e registro das estratégias e avaliagbes sobre
sua aplicabilidade. Desta maneira poder-se-a consolidar a proposta e/ou
proceder as mudancas necessérias. (JOINVILLE, 2010, p. 2)

Com isso, pode-se dizer que se inaugura uma pratica de uma avaliacao
sistematica. De fato, isso ocorre, e por isso houve uma nova reunidao em 2012, que
teve como pauta o Curriculo. O objetivo era avaliar a viabilidade de aplicacdo da
proposta recém-formulada e propor possiveis alteracdes que foram discutidas,
propostas e aprovadas, mas com implicagcdes quase unicamente organizacionais, e
nao de conteudo propriamente dito.

Em diversos momentos deste texto, das reflexdes na introducdo até essas
analises e consideracdes, afirmamos a construcdo das politicas curriculares de
Histéria da Rede Municipal de Joinville como uma construgéo coletiva. Citamos, por
exemplo, dindmicas constituidas de comissao eleita e/ou formada por professores
voluntarios para construcdo de proposta de curriculo posteriormente submetida ao
coletivo de professores, como também producédo curricular realizada em reunidées
com formato de assembleia, nas quais todos os professores de Historia da rede
deveriam patrticipar.

De maneira geral, pensamos essa caracteristica de producdo coletiva como
algo positivo, da perspectiva da potencialidade democratica da construcdo. No
entanto, cabe refletirmos um pouco sobre as caracteristicas dessa coletividade. De
inicio, podemos afirmar que essa tendéncia a valorizagdo da producao coletiva ndo
€ privilegio ou criacdo da rede estudada. Trata-se, em verdade, de uma pratica
comum, afirmada em politicas de curriculo, muitas vezes, no entanto, sem explicar

comodefatoesse fAcol eti voo se constitui doqdee senv
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mereceria, talvez, uma pesquisa especifica, com as vozes dos participantes sobre
essas questoes.

No nosso caso, como delineamos em nosso projeto uma pesquisa
documental, optamos por nao incluir diretamente as vozes dos professores. Isso
equivale a dizer que nos centramos no documento; n&o realizamos, por exemplo,
entrevistas ou outras formas de construcao de fontes que ndo a busca documental e
bibliografica. Como ja ressaltado, as informacdes sobre o processo de producéo
desses documentos foram retiradas dos proprios textos e da experiéncia do
pesquisador como professor da rede.

Com a coleta dessas informacdes, podemos tecer alguns questionamentos.

Pode-se pensar, por exemplo, quais os limites desse A col et i voo, na

apenas fialgures mreofledsao 5U anoodo parti

documento curricular produzido em 2010. Pode-se questionar, também, se ha
fissuras nesse coletivo no sentido de que, em algum momento, ele pode ter se
tornado uma leitura de poucos. Afinal, com tantas vozes e sujeitos construindo
juntos, por que, afinal, as mudancas de uma atualizagdo curricular para outra sao
tdo pouco amplas? Ou ainda, até que ponto esse coletivo ndo se coloca como refém
de politicas curriculares de ambito estadual e federal? Até que ponto nds nado
apenas endossamos algo pronto? Em alguma medida, a autonomia garantida pela
LDB de construcdo curricular é aproveitada? Os professores de Histéria, de onde
guer gque sejam, necessitam de uma batu
essas tradicdes ndo sédo quebradas?

De maneira geral, percebe-se que o esforco do movimento das politicas
curriculares referidas € no sentido de construir uma identidade de rede, ou seja, um
esforco coletivo, aliando as necessidades e interesses dos profissionais do Ensino
de Histéria envolvidos com os Parametros Nacionais e Propostas Estaduais de
Curriculo. Estamos entendendo que as diferenciagdes desses documentos ndo séo
aleatorias e nem ingénuas. Mesmo que semelhantes, elas possuem intengfes
diferenciadas de producgao de sentidos de sujeitos e tempos. Esse jogo discursivo i
entre mudar para promover rupturas e mudar para ainda assim se manter
semelhante 7 evoca sujeitos para lugares diferentes e faz funcionar sentidos

variados nas leituras.
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2 SUJEITOS INQUIETOS EM TEMPOS POLICRONICOS

Como vai, hominideo contemporaneo? / Ciente dos seus atos, irresponsavel
| Pela sociedade que cativas / Pela comida que pdes em teu prato /
Hominideo, levanta e anda e chega no trabalho atrasado / E vai pra fila do
supermercado / E vive a mesma vida todo dia / E é igual a todos na plateia /
Inimigo 0 mundo de manh& / E morre mais um pouco a cada dia / E nunca
conseguiu vencer o tempo, que do tempo ninguém foge / Aqui do tempo
ninguém foge / A vida que a gente vive nem sempre € a vida que a gente
pensa / A vida que a gente pensa nem sempre vai se concretizar / Concreto
no teto da mente abafa as ideias e apaga as vivéncias / Vivéncia é s6 o usar
da ciéncia de ndo se deixar levar / Foi quando aprendi a voar, aprendi a
deixar o concreto no chao / Comportamentalmente em estado alterado na
levitagdo / A vida ficou diferente, eu sO vejo as ideias das pessoas / A vida
ficou diferente, eu s6 vejo as ideias das pessoas

Daniel Gonzaga, 2004

Que susto eu levei quando olhei o espelho / Caralho, como estou ficando
velho! / Ainda bem que ela estd comigo / Cada vez mais bela, cada vez
mais velha / Cada vez mais / Que pena ter que ter sé 10.000 anos / Cara,
falta tempo, sobram planos! / J4 ndo sei mais nada que eu sabia / Cada vez
que gira o ponteiro gira / Cada vez mais / Segura a onda agora, Dorian Gray
/ iltods better to burn out, t han

agora, Dorian Gray / Que horas este sol vai dar um tempo? / Que barraco
do balacobaco / Nosferatu ja encheu o saco / Do verdo eterno, infinito
inverno / Cada vez mais / Que sarro aquela cara no espelho / Velho, saca
s6 esse moleque! / Fazendo seu caminho pelo mundo / Cada vez que volta
ta cada vez mais longe / Cada vez mais / Segura a onda agora, Dorian Gray

/ iltdsbbrenteut tothan to fade awayo

agora, Dorian Gray / Tché louco, que momento, que viagem! / Os deuses
devem ta de sacanagem / Ainda bem que ela esta comigo / Cada vez mais
bela, cada vez mais velha / Cada vez mais linda, agora mais ainda / Cada
vez mais |/ Segura a onda agor a, Do
to fade eguay anda/sai 8essa agora, Dorian Gray / Segura a
onda, sai dessa agora

Humberto Gessinger, 2013

Nos Curriculos da Rede Municipal de Joinville, optamos por problematizar

mais amplamente dois conceitos: Tempo e Sujeito. Neste capitulo, portanto, esses

conceitos sdo reconstruidos em sua perspectiva historica e epistemoldgica com o

objetivo de contextualiza-los em nossa analise. Abrimos os trabalhos com duas

citacbes. Sao duas letras de cancdes que pensamos ter sentido com as discussdes

que empreenderemos.

A primeira, de autoria de Daniel Gonzaga, vinculamos a discussdo sobre

sujeito, e ja no titulo ela se envolve em nosso tema. O nome da musica é Concreto,
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vida que pensou pra si, gue A® igual
cadadi ao.

Daniel Gonzaga, em forma de poesia cantada, nos aponta um sujeito
concreto, universal e centrado, mas, com a mesma efemeridade de uma musica
pop, que diz o que precisa em trés minutos, ja o desconstréi, em um movimento de

descortinar o que ha por tras desse sujeito centrado nas ideias, na racionalidade. Ao

t od

tornd-l o i gual a todos na plateia e mosupeendo

manoconstruido a partir dos discursos da modernidade € desafiado, e é nessa linha
que procuramos refletir o conceito no Curriculo.

Na primeira muasica, ha a mencao da discussdo de tempo, mas é na segunda
gue o tempo se mostra como a pedra-de-toque do conceito. Humberto Gessinger
usa a met8fora da obr a @ GQle Qsdr Wide,ona gual,
sintetizando de maneira bastante breve, o prazer € o0 Unico proposito a ser
perseguido e ele s6 existe na beleza, sendo que a beleza s6 existe na juventude.
Dorian Gray permaneceria sempre belo, sem envelhecer, mas em seu retrato, na
obra do artista, vai envelhecendo e se transformando em tudo o que ha de pior para
o jovem Grey. Partindo dessa ideia geral, Gessinger poetiza varias outras metaforas
relacionadas a tempo... O seu proprio envelhecimento, a beleza da velhice, a falta
de tempo, o tempo do outro e da outra... A Hist6ria também nao da ouvidos a Dorian
Gray; ela elogia o tempo, trata-lhe bem. A Histoéria precisa do tempo. Mas quais séo
os tempos da Histéria? E do Curriculo de Histéria? E assim que pretendemos
discutir esse conceito.

A partir dessas aproximagOes preliminares, apresentamos primeiramente a
discussdo da ideia de Sujeito e, em seguida, € o conceito de Tempo que

problematizamos.

2.1 O(s) Sujeito(s) da Educacéo e do Curriculo

Os recortes epistemoldgicos da modernidade marcam as praticas cotidianas
escolares, assim como grande parte da reflexdo tedrica sobre a escola, o
conhecimento escolar, a educagdo, o curriculo e, sobretudo, o sujeito do

conheci ment oeducdcéoi comol a confiedemos hoje € uma instituicdo

Dor
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moderna por e x cel ° nexistante € ea pripoia eocarnac&o cdasl

caracter2sticas modeilli-als)0Mag ®lgueMrata a ideta@sd ,

modernidade? Que concepcao de sujeito essa modernidade forja? Quais as criticas
teorizadas a respeito da modernidade e do sujeito moderno? Quais as
consequéncias dessas construgdes tedricas para o Curriculo e para a educagado?
Que concepcdes e sentidos de sujeito as politicas curriculares fazem funcionar? Sao
essas interrogacdes que movem os esforcos desta parte do trabalho.

Para que as reflexdes se mostrem inteligiveis, € fundamental iniciarmos esta
construcéo textual definindo e descrevendo a modernidade e o sujeito moderno. Um
dos intelectuais que mais tem dispendido esforcos nos estudos acerca da

modernidade é o socidlogo Anthony Giddens (2002, p. 9):

As instituicbes modernas diferem de todas as formas anteriores de ordem
social quanto ao seu dinamismo, ou grau em que interferem com habitos e
costumes tradicionais, e ao seu impacto global. No entanto, essas ndo sao
apenas transformacdes em extensdo: a modernidade altera radicalmente a
natureza da vida social cotidiana e afeta os aspectos mais pessoais de
nossa existéncia. A modernidade deve ser entendida num nivel institucional;
mas as transformagfes introduzidas pelas instituicbes modernas se
entrelacam de maneira direta coma vida individual, portanto, com o eu.

Marcamos que a génese dessa modernidade se situa no recorte temporal
entre 0 Renascimento, no século XVI, e o lluminismo, no século XVIII, na Europa.
Sem por em discussdo detalhadamente as mudangas na esfera econbmica
(capitalismol/liberalismo), politica (estado moderno) e social (novas classes sociais)
herdadas da modernidade, do ponto de vista da cultura/epistemologia, o contexto
basico € o do antropocentrismo, em contraposi¢cdo ao teocentrismo medieval e da
crenca na possibilidade de agéncia do sujeito, em contraposicéo a ideia religiosa de
predestinacéo.

A epistemologia da modernidade se baseia em metanarrativas, ou seja,
explicacbes de pretensfes totalizantes e universais do mundo social. Essas
explicacbes possuem, também, uma perspectiva teleologica, na qual a racionalidade
e a ciéncia, traduzidas pela eficacia e técnica, levariam a humanidade ao progresso.
Em outras palavras, na modernidade ideal proposta pela Filosofia das Luzes, a fé na
razao e na ciéncia, que triunfariam indubitavelmente, direcionaria a historia e o
tempo linearmente para a diregcdo do progresso e seria capaz de emancipar e

libertar a humanidade. Nas palavras de Giddens (2002, p. 32):

0]
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As caracteristicas unificadoras das instituicdes modernas séo tao centrais
para a modernidade i quant o as desagregador a
tempo e do espaco pds em movimento processos que acabaram por
estabelecer um mundo Unico onde antes ndo existia nenhum.

Deacon e Parker (2000, p. 97), refletindo acerca da Modernidade, escrevem

que

A modernidade pode ser caracterizada como: um agrupamento dindmico de
desenvolvimentos conceituais, praticos e institucionais, associados com a
tradicdo iluminista de pensamento secular, materialista, racionalista e
individualista; a separa- «o for ma
emergéncia de um sistema mundial de nagdes-estados; uma ordem
econdmica capitalista expansionista, baseada na propriedade privada; o
industrialismo e, por ultimo, mas ndo menos importante, o crescimento de
imensos sistemas administrativos e burocraticos de organizacdo social e
regulacdo, tal como a escola.

Em meio a essas discussdes, valem as palavras, em tom de critica a respeito

da modernidade, do sociélogo Zygmunt Bauman (1999, p. 245):

A maior parte de sua historia, a modernidade viveu na e da auto-ilusdo. O
ocultamento do seu préprio paroquialismo, a convic¢do de que aquilo que
ndo é universal na sua particularidade apenas ndo o € ainda, de que o
projeto da universalidade pode ser incompleto mas perdura em definitivo,
era o centro dessa auto-ilusdo. Foi talvez gracas a essa auto-ilusdo que a
modernidade pode produzir tanto as coisas maravilhosas quanto aquelas
horripilantes que produziu.

As reflexdes expostas acima a respeito da ideia de modernidade sugerem, ou
até mesmo necessitam e constroem como ponto de partida do saber moderno, uma
concepcao de sujeito coerente com as demandas do tempo moderno, para que esse
Aprojeto de moder ni da d eptiticpp Dessa forms, gunto aora &
modernidade pautada na fé, na razao e na ciéncia em direcdo ao progresso, hasce o
individuo soberano, ativo, ator de seu proprio ser, para colocar o sistema social da
modernidade em movimento, quer seja para a metanarratva da Al idéd
Arevol udadicm@ngwi sta da nat ur e z-sedengmhi ddde

sujeito de cartesiano, em alusdo a René Descartes e seu Discurso do Método'?,

10 Sobre Descartes e 0 método cientifico, recorremos aos escritos de Stuart Hall (2005, p. 27): No
centro da 0 meete tc@odou o sujeito individual, constituido por sua capacidade para raciocinar e
pensar. @ogito, ergo sumdera a palavra de ordem de Descartes: d?enso, logo existod Desde entdo,
esta concepcdo do sujeito universal, racional, pensante e consciente, situado no centro do
conhecimento, tem sido conhecida como o &ujeito cartesiano@

ocad

er da



72

segundo o qual as bases do método cientifico e 0 elogio a racionalidade moderna
sdo amplamente difundidos na cultura ocidental. Trata-se, a partir daqui, do sujeito

consciente, racional,qu e fpens a,.ParaHpb(2005p. 24}, e 0

Tentar mapear a histdria da concepc¢éo de sujeito moderno é um exercicio
extremamente dificil. A ideia de que as identidades eram plenamente
unificadas e coerentes e que agora se tornaram totalmente deslocadas é
uma forma altamente simplista de contar a estéria do sujeito moderno.

A concepcdo moderna de sujeito, portanto, forja um individuo essencializado
como racional, unitario, livre, autbnomo, centrado, soberano, agente de suas acoes.
Nas palavras de Silva (2005, p. 55):

Esse sujeito é o correlativo do privilégio concedido pela Modernidade ao
dominio da raz@o e da racionalidade. No quadro epistemolédgico tragado
pelo pensamento moderno, 0 sujeito esta soberanamente no controle de
suas acgles: ele é um agente livre e autdnomo. O sujeito moderno é guiado
unicamente por sua razao e por sua racionalidade.

Em consonancia com as ideias de Silva (2005), Laclau (2011, p. 86) assinala

com as seguintes palavras suas reflexdes acerca do sujeito da modernidade:

A modernidade iniciou com a aspiracdo a um ator histérico ilimitado, que
seria capaz de assegurar a plenitude de uma ordem social perfeitamente
instituida. Qualquer que tenha sido o caminho que levava aquela plenitude 1
uma fAm«o i nvi stériz elnidlas gniaemultipbcidade vontades
individuais dispersas ou uma classe universal que garantiria um sistema
transparente e racional de relagcfes sociais 1, ela sempre implicou que os
agentes de transformacgdo historica seriam capazes de superar todo
particularismo e limitagdo e de gerar uma sociedade reconciliada consigo
mesma. Isso é o que significava para a modernidade, a verdadeira
universalidade.

2.1.1 Problematizacdes Acerca do Sujeito Moderno

A ciéncia Historia, ao repensar sua epistemologia, seus métodos, fontes e
procedimentos histéricos, se fundamentou especialmente a partir de andlises criticas
sobre a aposta da modernidade que sujeitos emancipados pela ciéncia e a técnica
moderna seriam livres e solidarios, mas que, em seu limite balizaram as duas

grandes guerras, ou seja, uma aposta nao concretizada. A Escola dos Annales, por
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exemplo, de forma interdisciplinar, se aproximou de tedéricos de diferentes areas do
conhecimento e, em grande medida, apontou direcionamentos na forma de construir
a Histdria no nosso tempo. Uma obra bastante conhecida no campo da Histoéria € a
de Walter Benjamin (1989), que a partir do encontro com Baudelaire, vai tecendo as
problematizagdes e criticas a modernidade e da automatizagdo das vivéncias do
sujeito pensado nesse contexto.

Para discutir a fAcrise da modernidadeo
moderno, é relevante pontuar, ja de inicio, que a critica a modernidade e ao sujeito
moderno em nosso trabalho se da por meio da teorizagcdo p6s-moderna.

Sendo assim, iniciaremos discutindo justamente o conceito de pOs-
-modernidade. De antem&o, afirmamos que a pds-modernidade é tematica
multidisciplinar, teorizada, por exemplo, pela arte, ciéncia e filosofia, e ndo ha
consenso na construcao do conceito. Talvez o que haja de mais consensual é a
di scord®©nci a do -mbdemo nongaeendizaaspeifp -ags preceitos da
modernidade na sociedade ocidental, relacionados ao Illuminismo e ao
Racionalismo, além da critica as metanarrativas da modernidade e a ciéncia
moderna, com sua pretenséo totalizante de saberes. Em outras palavras, para os
pés-modernos, a modernidade envelheceu.

Nessa mesma linha de pensamento, para Bauman (1999, p. 288), a novidade
da pés-modernidade € seu ponto de observacdo, que mesmo sendo proximo da era
moderna e da turbuléncia provocada por ela, pode-se avaliar, criticar e julgar seu
desempenho na totalidade, na medidaemgque ® fAp- so, imesmo Nna® , po
significando necessariamente o fim, o descrédito ou a rejeicdo da modernidade. N&o
se trata, para o autor, de ser mais (nem menos) que a mente moderna a examinar-
-se longa, atenta e sobriamente em sua condicdo e em suas obras passadas e que,
sem gostar muito do que vé, prescreve a necessidade de mudanca. Enfim, em suas

palavras:

A pos-modernidade é a modernidade que atinge a maioridade, a maioridade
olhando-se a distancia e nao de dentro, fazendo um inventario completo de
ganhos e perdas, psicanalisando-se, descobrindo as inten¢des que jamais
explicitara, descobrindo que elas sdo mutuamente incongruentes e se
cancelam. A pos-modernidade é a modernidade chegando a um acordo
com sua prépria impossibilidade, uma modernidade que se automonitora,
gue conscientemente descarta o que outrora fazia inconscientemente.
(BAUMAN, 1999, p. 288)
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Silva (2000, p. 93) escreve que a pos-modernidade é um movimento amplo,
que abarca desde as artes e arquitetura até a teoria social e a filosofia. Esse
movimento € ligado a ideia de que transformacfes culturais e sociais tornam a
contemporaneidade diferente do periodo conhecido como modernidade; por isso,

pode ser considerada uma nova época. Ainda nas palavras do autor:

Entre as caracteristicas que distinguiriam a Pdés-Modernidade da
Modernidade apontam-se, entre deslegitimacdo de fontes tradicionais e
autorizadas de conhecimento, como a ciéncia, por exemplo; descrédito
relativamente a significados universalizantes e transcendentais; crise da
representacdo e predominio do s isi mul acroso;
descentramento das identidades culturais e sociais. (SILVA, 2000, p. 93)

Segundo Hall (2005, p. 34), no contexto da pés-modernidade, a concepgéo de
sujeito moderno foi descentrada ou deslocada. O autor enumera cinco rupturas no
pensamento social que impactaram no descentramento desse sujeito. Para Hall
(2005, p. 7):

As velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social,
estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim
chamada cr i se de identidaded ® vista
amplo de mudanca, que esta deslocando as estruturas e processos centrais
das sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam
aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social.

Nessa mesma leitura, Bauman (2001, p. 40) afirma que:

Os seres humanos ndo mais nascem em suas identidades. Como disse
Sartre em frase célebre: ndo basta ter nascido burgués i é preciso viver a
vida como um burgués. (Note-se que o mesmo ndo precisaria ser nem
poderia ser dito sobre principes, cavaleiros ou servos da era pré-moderna;
nem poderia ser dito de modo tdo resoluto dos ricos hem dos pobres de
berco dos tempos modernos). Precisar tornar-se o que j4 se é é a
caracteristica da vida moderna.
Em Hall (2005), o primeiro de seus descentramentos € o da Teoria Marxista.
Para o autor, Marx deslocou uma proposicao-chave da filosofia moderna, a de que
ha uma esséncia humana universal, no momento em que sua teoria colocou as
relagcbes sociais de producdo e ndo uma nocédo abstrata de homem no centro de seu
sistema tedrico.
A descoberta do inconsciente por Freud € o segundo grande descentramento

do sujeito cartesiano, na medida em que a ideia de que nossa identidade,

frag
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sexualidade e desejos sdo formados tendo como base processos psiquicos e
simbdlicos do inconsciente, ou seja, trata-se de uma logica completamente diferente
da razdo (HALL, 2005, p. 34-36). Essa estratégia de desconstrucdo do sujeito
moderno a partir das leituras do materialismo historico e da psicandlise havia sido
trabalhada também por Walter Benjamin (1989) ao longo de sua obra. Utilizando-se
da Literatura e Estética, ele propde a quebra de sentidos binarios cartesianos. Para
ele, o sujeito é produzido em uma racionalidade, mas também nas fantasmagorias
no mundo sensivel.

O terceiro dos descentramentos teorizados por Hall (2005) é o produzido pelo

Estruturalismo, sobre o qual o autor escreve que:

Nossas afirmacdes sdo baseadas em proposicdes e premissas das quais
nés ndo temos consciéncia, mas que sao, por assim dizer, conduzidas na
corrente sanguinea de nossa lingua. Tudo que di zemos

um fAdedpaomaodofimar gemo na qu alemeserevera ®
significado € inerentemente instavel: ele procura o fechamento (a
identidade), mas ele é constantemente perturbado (pela diferenga). (HALL,
2005, p. 41)

Outro descentramento citado é o constituido pelo feminismo, tanto como
critica tedrica quanto como movimento social. Trata-se de um novo movimento social
que ganhou novas configuracdes de forca no mesmo contexto que outros, como as
revoltas estudantis, os movimentos contraculturais, as lutas pelos direitos civis e as
revolugBes na periferia do capitalismo, na década de 1960. Na medida em que
esses movimentos, com énfase para o feminismo, foram capazes de politizar a
subjetividade, a identidade e o processo de identificacdo, eles produzem o
descentramento do sujeito (HALL, 2005, p. 43-44).

O quinto e ultimo descentramento pensado por Hall (2005) é o produzido
pelas teorias e ideias do fildsofo francés Michel Foucault. Nao ha, no pensamento de
Foucault, o sujeito pré-estabelecido, uma esséncia humana mascarada ou alienada
por ideologias, uma teoria a priori do sujeito. O filésofo também ndo trata o sujeito
como condigéo primeira de todas as coisas ou como centro de raciocinio para todos
0SS outros conceitos. H8 quem escreva
(BRUNI, 1989, p. 200). O trabalho do filésofo, antes de celebrar o0 homem e o

sujeito, ou buscar os motivos de suas limitacbes, ou ainda de prescrever uma

tem u
pess:

possibilidade Auniversal o de | iberta-«o des

comecar a refletir por meio da ideia de sujeito, comecga, sim, por analisar o que ele
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chama de processo de sujei-«o, ou sej a, i o

constitui-«o dos sujeitoso, pois Ao0os hom
poderes, ciéncias, instituicdeso(BRUNI, 1989, p. 191).

José Arédes (1996, p. 45) nos mostra que Foucault imprime um diagndstico

da modernidade no qual a promessa de liberdade moderna transformou-se em um
sistema de dominacdo de pensamentos e atos; que a modernidade falhou na
concepcao do paraiso que adviria da industrializacdo e da sociedade sem classes;
gue o saber gque serviria para emancipar o ser humano serviu, também, para a sua
dominagcdo, e que os seculos de apologia da razdo ndo evitaram inumeras
atrocidades e violéncias protagonizadas na histéria mundial nas ultimas décadas.
Para Laclau (2011, p. 80):

Os valores universais sdo vistos como mortos, ou i no minimo i
ameacados. O que é mais importante, o carater positivo desses valores,
nao é mais ponto pacifico. Por um lado, sob a bandeira do multiculturalismo,
os valores classicos do iluminismo estdo na berlinda e sdo considerados
pouco mais do que esteios culturais do imperialismo ocidental. Por outro
lado, todo o debate relativo ao fim da modernidade em suas varias
expressbes, tende a estabelecer um vinculo essencial entre a nogéo
obsoleta de um fundamento da histéria e da sociedade e os contetdos
concretos que, a partir do iluminismo, tem cumprido esse papel de
fundamento.

Apesar dessas criticas viscerais e fulminantes ao sujeito livre, autbnomo e
racional da modernidade, € necesséario levar em conta as palavras de Thomas
Popkewitz (2000, p. 199):

O descentramento do sujeito tem seu proprio senso de ironia: ha uma
aceitacdo da necessidade de construir um conhecimento que possa
capacitar as pessoas a agir intencionalmente, mas essa inser¢cdo ocorre
numa localizacdo diferente daquela advogada na filosofia da consciéncia.
Ao se reformular o carater dado ao sujeito em termos de sua construcao
historica, se reintroduz o humanismo na andlise social. A construgdo de
histérias sobre a forma como nossas subjetividades sdo formadas (tornando
agendas e categorias de sujeito problematicas) pode fornecer um espaco
potencial para intencBes e atos alternativos que ndo sejam articulados
através do senso comum corrente. O sujeito torna-se uma dimensédo do
guestionavel e de uma ressignificagdo e questionamento constantes e nao
uma fundacédo da pesquisa tomada como inquestionavel.

Diante dessas tensfes postas, pensar as politicas de curriculo torna-se uma
inquietacdo, uma vez que, no caso especifico das politicas curriculares de Historia

analisadas nesta pesquisa, trata-se de uma construcdo a partir de uma raiz
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disciplinar de referéncia i a Historia 1, 16cus potencial das criticas a esse modelo de
sociedade e de sujeitos. Quais os sentidos de sujeitos os professores de Histéria

assumem ao propor um curriculo escolar?

2.1.2 Sujeitos, Curriculo, Educacao e Escola

Conforme iniciamos as discussdes e reflexdes, a escola e o Curriculo sé&o
instituicbes modernas por exceléncia. Afimado e constatado isso, resta-nos
guestionar: quais seriam, entdo, as implicacdes dessas construcdes tedricas para o
Curriculo e para a educacéao?

O Curriculo assentado nos preceitos modernos, com 0s seus discursos
baseados na razao cientifica é legitimado como verdade de forma mais simples do
gue outros discursos. Aquele que € autorizado a falar esses discursos € sancionado
pelo status de profissional, cientifico e intelectual, ou seja, sdo esses preceitos
modernos que mais contam como verdade, ou, para usar as palavras de Foucault
(2006, p. 4), como regimes de verdade, na educacdo que temos e que produzimos.

Para Deacon e Parker (2000, p. 97), a educacéo trata-se de um dos ultimos e
minados bastifes de uma época que tem como idolos decadentes a razdo, o sujeito
autbnomo e o progresso. Para os autores, as multiplas variedades de formas
assumidas pela educacdo desde o século XVI (construtivista, critica, tradicional,
liberal, dentre outras) tém como base ortodoxias modernas baseadas na crenca nas
luzes da razdo. Para essa educacdo, faz-se necessaria a gestacdo do sujeito
racional e consciente na busca da verdade. Mesmo com a emergéncia da pedagogia
critica nos anos 1960, o discurso da modernidade, da metanarrativa e da crenga na
universalidade do compromisso de praticas educacionais supostamente libertadoras,
que, de fato, ndo tém nenhum efeito garantido, € mantido. A respeito dessa

discusséao, Silva (2005, p. 111-112) sintetiza que:

Nossas noc¢cBes de educacdo, pedagogia e curriculo estdo solidamente
fincadas na Modernidade e nas ideias modernas. A educacdo tal como
conhecemos hoje € instituicdo moderna por exceléncia. Seu objetivo
consiste em transmitir o conhecimento cientifico, em formar um ser humano
supostamente racional e autbnomo e em moldar o cidaddo e a cidada da
moderna democracia representativa. E através desse sujeito racional,
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autbnomo e democratico que se pode chegar ao ideal moderno de uma
sociedade racional, progressista e democratica.

AE dada a atua-«o0o a |l ongo termo da ed:¢

(quase) todos nés, ela é o aparelho social que mais bem e uniformemente executa a
construcdo do sujeito modernoo ( VENET®A 2000, p. 230). Isso significa,
também, baseando-se nas reflexdes de Foucault (2006), que a escola contribui em
larga escala para o assujeitamento dos individuos. Para Deacon e Parker (2000, p.
103):

Educar é sujeitar alunos e professores a poderosas técnicas hierarquicas de
vigilancia, exame e avaliacdo (por parte de administradores, pais e, de
forma ndo menos importante, colegas), que os constituem como objetos de
conhecimento e sujeitos que conhecem. Qual conhecimento é produzido a
medida que os professores extraem a verdade ou provocam a agdo dos
alunos (e vice-versa) depende das relacBes de poder através das quais 0s
sujeitos sdo constituidos.

MA educa-«o0 est8§8 planejada para frac

assa

p . 105) , fela produz necessidades e sujeit

pr-pria neces-se doamtead . 3x4, Tpeqguéna e objetivo, do que

percebemos e mostramos aqui como educacéao e curriculo modernos.

Onde mais as metanarrativas s«o0 t«o
que outro local o sujeito e a consciéncia séo tdo centrais e tdo centrados?
Em que outro campo os aspectos regulativos e de governo sédo tao
evidentes? Havera uma outra area em que 0s principios humanistas da
autonomia do sujeito e os essencialissimos correspondentes sejam téo
caramente cultivados? Existira um outro campo, além do da educacdo, em
gue binarismos como opressao/libertacdo, opressores/oprimidos, tao
castigados por uma certa ala do pés-estruturalismo, circulem téo livremente
e o definam t«o claramente? E onde
constitui um fundamento tdo importante? Também nao havera outro lugar
em que o papel da intelectual (professora ou académica) seja tao
enfatizado, nem outro lugar em que a mudanca (do educando, da escola, da
sociedade) seja tdo ardentemente buscada. Utopias, universalismos,
grandiloquéncias, narrativas mestras, vanguardismo: esse o terreno em que
a educacéo e a teoria educacional se movimentam. (SILVA, 2000, p. 248)

Apds uma construcdo argumentativa no sentido da que delineamos, nédo faria
sentido apelar para qualquer forma de prescrigéo ou reflexdo no sentidod e fAap
possi bi |l i daacensodazev/ensinaralagqaipar a frenteo. £
claro, porém, que néo se trata de uma omisséo. Se algo aqui é abandonado é essa

modernidade velha e seu sujeito. A desconstrucao aqui evidenciada nos estimula, na

onip

ont a

nece:
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verdade, a nos colocarmos em um patamar mais humilde no sentido do poder de
verdade da ciéncia e da educacdo e de que, na auséncia de respostas, nossa
posicdo de participacao coletiva no processo social se torna ainda mais inevitavel e
fundamental.

Passamos a partir daqui a pensar sobre o conceito de tempo.

2.2 As Linhas ou Alinhavos do Tempo: O Proprio Tempo Colocado em Perspectiva

Temporal

O tempo ndo se deixa guardar comodamente numa dessas gavetas
conceituais onde ainda hoje se classificam, com toda naturalidade, objetos
desse tipo. O problema do tempo aparece, muitas vezes, como sendo no
ambito dos fisicos e dos metafisicos. Por isso mesmo a reflexdo a esse
respeito tem deixado, por assim dizer, que se nos escape o chao debaixo
dos pés.

Norbert Elias, 1998

A reflexdo sobre o tempo ou sobre as representacdes acerca do tempo tem
ocupado os trabalhos de inimeros intelectuais ocidentais!?, pode-se dizer, ha
milénios. Esses trabalhos e essas reflexdes nédo se situam apenas no campo
epistemoldgico da Histéria.

A categoria de tempocomoum conceito ou ter momidoc a ma l
e policrénico é objeto da Filosofia, da Teologia, da Fisica, da Historia, da Psicologia,
das Ciéncias Sociais, para citar as mais enfaticas as quais tivemos acesso. Feita
essa constatacao preliminar, podemos afirmar que as reflexdes sobre o tempo sao
amplas e pouco concludentes, que ndo ha consenso nos estudos e eles
protagonizam, inclusive, concorréncias e disputas epistemoldgicas. Os estudos que
acessamos, por exemplo, versam sobre o tempo fisico, ou objetivo, ou natural, ou
bioldgico, astronémico, geologico, o tempo cronoldgico, o tempo subjetivo, o tempo

social e o tempo histérico.

11 Tratamos, em nossas reflexes, da divisdo quadripartite europocéntrica de construgdo tedrica do

tempo, abordando pensadores dos periodos da Histéria Antiga, Medieval, Moderna e
Contemporédnea,assumi ndo que n«o se trata de uma constru- «
por essa forma de divisdo basicamente por dois motivos: 1) os estudos que tomamos referéncia, em

sua grande maioria, também compactuam com esse paradigma; 2) a historia ensinada e seu

Curriculo i objeto de nossa pesquisa i também o tomam, conforme veremos adiante.
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E nas reflexdes do campo da Histéria e, assim, no tempo historico que
centraremos nossos esfor¢cos. Antes disso, porém, faremos uma breve incursao
pelos outros estudos citados acima, com a ajuda de nossos referenciais, como forma
de situar as reflexdes acerca do tempo, com a pretensdo consciente de que
estaremos com um grande problema nas maos: construir uma problematizagdo em
algumas paginas, que concentre e sintetize, de alguma forma, alguns milénios de
reflexdo tedrica. Reconhecemos que, na construcdo textual, ha a possibilidade de
omissao ou subvalorizacdo de determinadas discussdes, assim como a prevaléncia
de outras. ApOs esses esforcos, buscamos marcar também alguns estudos que
associam a reflexdo sobre a categoria de tempo histérico ao Ensino de Historia,

dada a centralidade dessa categoria ou desse conceito para a Historia Ensinada.

2.2.1 [Um] Tempo Para Pensar...

José Carlos Reis (1994), importante pesquisador brasileiro sobre a temética
do tempo, sistematiza, em um de seus escritos, as reflexdes sobre o tempo com
uma série de gquestionamentos, dos quais nos apropriamos para iniciar nossas
reflexdes sobre a tematica. Questiona o autor: o tempo é um ser? E movimento? E
noc&o, conceito, categoria? E objetivo ou subjetivo? E Gnico ou plural? E finito, puro
devir ou também eternidade? Tem direcéo, é seta, espiral, linear? E reversivel ou
irreversivel? E continuo ou descontinuo?

Poderiamos ainda somar outras interrogacdes as de Reis: [0 tempo] € ciclico?
E linear? E social? E coletivo? E individual? E duracdo? E meméria? E percepcéo?

£ Aneutro?0 £ politizado? £ urFazemos analaia &

£

m :

outra importante obra do Ensino de Histéria,que questi ona tontempd 2t ul

o tempo tem?0 (ZZ20BRONI ; ROSSI ,
Com a intengdo de evidenciar o carater multiplo da reflexdo sobre o tempo e
sem a preocupacao de tentar responder, assumindo que nossas reflexdes correm o

risco de se mostrarem fragmentarias e simplificadas, elegemos algumas dessas

interroga-»es como fl i nhas 0sepegue.akE importanten st r u

ao colocar o proprio tempo em perspectiva temporal, ndo raciocinarmos de maneira

linear e demasi adament e simplista, no sent

do
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realizadas antes das menos avancgadas epistemologicamente do que as pensadas
posteriormente.

Dois importantes polos da reflexdo sobre o tempo séo a reflexdo das ciéncias
naturais/exatas e das teorias filosoficas, de modo que poderiamos representa-las
por tempo fisico ou natural e tempo filoséfico ou da consciéncia.

Na Antiguidade, percebemos como importantes para a composicdo desse
panorama as concepcoes filosoficas. A primeira delas é a concepcdo de tempo
ciclico, representado na forma circular, em que o fim é sempre um novo comeco.
Jos® DOAssun- «o0 B3 trataoessa (eprésdntagdo grerca do tempo

como Atempo mM2ticoo. O autor escreve que

O Tempo Mitico, de modo geral, apresenta uma estrutura circular. Além
disto, trata-se de um tempo reversivel i se ndo através do préprio mito, que
realiza o retorno em sua propria narrativa ou repeticdo ciclica, ao menos
atrav®s do Aritoo, qgue correspondm a
veremos mais adiante. A passagem do tempo e o0 seu ritmo também sé&o
bem distintos do que se dard com o tempo linear, medido cronologicamente.

Trata-se de um tempo subjetivista, da consciéncia que existe em funcédo da
humanidade e ndo exteriormente a ela, na natureza. Conforme as palavras de José
Carlos Reis (1996, p. 230):

Quanto © filosofi a, el a Dpelarcandciéncia® a * s
um tempo interior, sublunar, mortal. Suas caracteristicas s&o: a
incomensurabilidade, a qualidade, o vivido concreto, a irreversibilidade, a
sucessividade, a intensidade, a curta duracdo. E, sobretudo, a "reflexdo". A
alma ou consciéncia foi, € e ser4. Embora a consciéncia se esforce para se
reter, para se intensificar, ela deixa de ser, torna-se, esquece-se de onde
veioedoqueerai ® devi r. Anad érumdovimentd natural 1 é

um movimento que altera o ser que se move. O ser, enquanto fdurag nao é
mais 0 mesmo.

No periodo medieval, ha uma mudanca de concepcao substancial. A forte
ligacdo das construcdes tedricas do periodo com a teologia judaico-cristd abre
espaco para uma critica ao tempo ciclico ou circular e, em contraposicdo a essa
concepgao, adota-se o tempo linear.

O tempo €, nesse sentido, universal e representado como uma linha que nos
trouxe do passado e nos levara para o futuro. A ligagdo com a tradi¢ao judaico-crista

identifica um inicio (criacdo/génese) e um final (juizo final/apocalipse). Essa
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perspectiva de tempo com um sentido, ou, em outras palavras, um destino, é

denominada de teleolégica. Nas palavras de Giorgio Agamben (2005, p. 115):

Em contraste com o tempo sem direcdo do mundo classico, este tempo tem
uma direcdo e um sentido: ele se estende irreversivelmente da criacdo ao
fim e tem um ponto de referéncia central na reencarnacdo de Cristo, que
caracteriza o seu desenvolvimento como um progredir da queda inicial a
redencdo final. Por isso santo Agostinho pode opor aos falsi circuli dos
filésofos gregos a via recta do Cristo, a eterna repeticdo do paganismo, na
gual nada é novo, a novitas cristd, em que tudo acontece sempre uma vez
s0. A histéria da humanidade mostra-se assim como uma histéria da saude,
ou seja, da realizacdo progressiva da redencdo, cujo fundamento se
encontra em Deus. E, nesta conjuntura, todo evento é Unico e insubstituivel.

A concepcgdo linear de tempo influenciou decisivamente muitas das
concepcdes de tempo que foram construidas posteriormente. Na Idade Moderna,
apesar de laicizada, a teorizacdo sobre o tempo linear, assim como sua
caracteristica teleologica, permanece. A fidire- «o bumidismo ¢ para o
Aprogressoo, p &rataase age urha coneapgha idealista e otimista do
tempo, que talvez fosse melhor representada por uma linha com degraus, rumo ao

progresso. Para Barros (2010, p. 191):

Posteriormente, e acompanhando a mesma linearidade e teleologia, os

iluministas do s®cul o XVIII proporiam o
sécio-pol 2ticad a escatologi a, substituir |
Prometido no final da linha, e introduzir no interior da linearidade teleolégica,

agora #@Ai manenteo, um Esp2rito Absolut o,
gue intervém na Historia através de revelacbes e milagres inscritos nos

eventos.

Das teorias sobre o tempo de caracteristicas objetivistas, que percebem o
tempo como um dado da natureza, as concep¢cfes mais influentes sdo as ligadas a
fisica moderna. Para Reis (1996, p. 230), no tempo para a Fisica:

N«o se fala dempaortaiisbl,i -i»etsas coRceitommdeo s e |
fpassado/presente e futurod Nao ha, aqui, nenhuma preocupagdo com a

eternidade, com asalvacdo. N«o se trata de um tempo fAv
indiferent ejfvividkomaranod a ®" po ©t o derelehaatd o c om
para o conhecimento do tempo.

Nesse contexto, sao influentes, conforme escreve Leide Alvarenga Turini
(2006, p. 49), as
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concepcdes de Isaac Newton sobre o tempo, ndo apenas para a Historia,
mas para todas as areas do conhecimento: a nogdo de um tempo absoluto,
que flui independente das coisas e dos processos, irreversivel, ininterrupto,
homogéneo, linear e cujo curso possui uma natureza uniforme.

Para finalizar essa secéo, recorremos, como no inicio das reflexdes aqui
empreendidas sobre o tempo, a Norbert Elias (1998), para quem o tempo
representa um alto nivel de generalizacao e sintese e um significativo patriménio

de saber e, sobretudo, uma construcéo social. Em suas palavras:

Por si S-, a express«o fAtempo da natur ez
d8 a iIimpress«o de que o0 praimeiremgqguiapobo
segundo se reduziria a uma convencao arbitréria. A dificuldade estad em que

0O Atempod em si nNn«o entra no esquema con
outros dados, ele se furta a qual quer classifica-«o CC
fisocial 60,oudisfudljeeti ivodo, pois ® uma coi sa
94)

2.2.2 Um Tempo Para a Historia?

O termo tempo encerra um sentido polissémico, pois sdo muitas maneiras
de aborda-lo: de um lado, o tempo dos reldgios, do calendario, o tempo
astrondmico; de outro, o tempo psicoldgico, subjetivo, do individual e
coletivo. O tempo histérico, embora difira do tempo cronoldgico,
astronémico, do tempo vivido, subjetivo, experienciado, guarda com essas
dimensbes relagcdes que ndo podem ser ignoradas. Para se compreender a
temporalidade das a¢des humanas, além de ser necessario elucidar essas
relacbes, ndo se pode esquecer que o sentido de tempo, nas suas mais
diferentes formas de manifestacdo e construcéo intelectual, varia de acordo
com as sociedades, mudando de acordo com o passar do tempo. (SIMAN,
2003, p. 109)

Concordamos com Lana de Castro Siman (2003) na afirmacdo de que o
termo ftempoo tem sentido polissémico. No caso do tempo histérico, sobretudo as
reflexdes mais comuns da perspectiva da Histéria Ensinada, que é nossa
preocupacao central no estudo desse conceito, arriscamo-nos a afirmar que a
prépria ideia de Historia existe como interdependente de uma reflexdo sobre o
tempo, ou, mais especificamente, sobre o tempo histérico. Em outras palavras, o
conceito de tempo histdrico € parte integrante e integradora do proprio conceito de
Historia. Isso significa dizer que, para cada perspectiva tedrica da Historia, ou

concepcdo de Historia, ha também uma diferente perspectiva e concepcédo de
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tempo. E a partir dessas ideias que construiremos, também, um panorama de
estudos sobre o conceito de tempo historico.

No século XIX, uma escola histérica bastante difundida até a atualidade,
principalmente no que concerne a Historia Ensinada, possuidora de uma relativa
centralidade, tanto na esfera curricular quanto nas praticas docentes, é a chamada
escola fimet. -dicao, ou Acientificistaodo, ou

Para Barros (2010), o projeto positivista seria uma versao conservadora do
otimismo iluminista e de sua confianca no progresso, baseado na filosofia de
Augusto Comte. Para o filésofo, segundo Barros, todas as sociedades humanas,
seguindo o modelo europeu T mais avancado 1 estariam destinadas a passar por
trés estagios: o Estado Teoldgico, o Estado Metafisico e, por fim, o Estado Positivo.

Trata-s e de wuma no-«o0o de tempo hist- -rico,
iluminista, e, apesar de laicizado, baseado também no tempo cristdo, principalmente
a sua triparticdo em presente, passado e futuro. E um tempo linear, progressivo,
homogéneo e teleoldgico, apontando para um destino no qual a humanidade se

realizaria plenamente no estado positivo. Para Reis (1996, p. 239):

Do ponto de vista fpositivistadi positivista é aquele que submete o tempo
humano aos ritmos naturais, apagando a diferenca entre eles i o tempo
calendario se confunde com o préprio tempo histérico: as sociedades séo
postas linear e sucessivamente umas em relacdo as outras, 0s eventos sao
postos linear e sucessivamente uns em relacdo aos outros e localizados
com precisdo nessa sucessdo. Se a sucessdo dos eventos e sociedades é
corretamente datada uma rfhistoriad vai se desdobrar objetivamente,
independentemente das hipoteses e constru¢des do historiador. Concebido
assim, o tempo histérico ganha uma objetividade, uma positividade, que
desfaz todo enigma e oferece uma enganadora solugéo: ele é a sucessao
das sociedades e eventos humanos medidos pela homogeneidade e
regularidade do calendario.

Uma concepc¢éo de tempo fundamentalmente relevante para a formacado em
histéria critica, pautada no materialismo dialético, € a concepc¢do hegeliana. Na
dialética hegeliana, o tempo é fundado no sentido da negacao. O presente nunca €,
porque no instante em que falamos dele ndo € mais presente, mas um passado
préoximo, de acordo com o modelo aristotélico de instante pontual. O tempo nunca
apreendido s6 pode ser registrado a partir da sua prépria auséncia. Para Agamben

(2005, p. 119):

A implicacdo de representacfes espaciais e experiéncia temporal, que
domina a concepcdo ocidental do tempo, é desenvolvida por Hegel no
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sentido de conceber o tempo como negagdo e superagdo dialética do
espaco. Enquanto o ponto espacial € simplesmente dialética indiferente, o
ponto temporal, ou seja, 0 instante, € a negacdo desta negacdo
indiferenciada, a superacgdoda fAi mobi |l i dade paral.
Ele é, portanto, nesse sentido, negacao da negacao.

A partir da interpretacdo materialista da dialética hegeliana realizada por
Marx, funda-se outra concepc¢do de Histéria teorizada no século XIX e largamente
difundida tanto da perspectiva curricular quanto da pratica docente i o materialismo
historico, especialmente em meados do século XX. No entanto, para Agamben
(2005, p. 111):

Até hoje o préprio materialismo historico furtou-se assim a elaborar uma
concepcdo de tempo a altura de sua concep¢do de histéria. Em virtude
dessa omissdo, ele foi inconscientemente forgcado a recorrer a uma
concepcdo de tempo que domina h& séculos a cultura ocidental, e a fazer
entdo conviver, lado a lado, em seu préprio d&mago, uma concepcgdo
revolucionaria da histéria com uma experiéncia tradicional de tempo. A
representacdo vulgar do tempo como um continuum pontual e homogéneo
acabou entéo desbotando sobre o conceito marxista de historia.

Conforme as ideias de Karl Marx e Friedrich Engels sobre a Historia,
sintetizadas na primeira frase do Manifesto do Partido Comunista (1999), A A  h i
de todas as sociedades que tem existido até nossos dias é a historia da luta de
cl asseso0, aspalavras,nm qoeuntovimenta a Historia, 0 seu motor, € a
contradicdo entre quem detém os meios de producdo e quem detém apenas a sua

forga de trabalho, sendo que, para Barros (2010, p. 203):

Para os fundadores do Materialismo Historico existem duas historias
entrela-adas: a f lassesd e a ihistoriad dos nhodoks ae
producdod Uma esta dentro da outra. Os modos de produgdo sucedem-se
na histéria como grandes épocas ou sistemas econdmico-sociais, aos quais
corresponde um determinado universo cultural e ideol6gico perfeitamente
ajustado a base econémico-social. As classes sociais em luta estdo sempre
relacionadas a posicdes especificas dentro do modo de produgdo que as
fez surgir, e do seu confronto de interesses surgem as contradi¢cdes que
movimentam a dialética do materialismo histérico i ndo mais uma dialética
idealista, como a de Hegel, mas uma dialética materialista, na qual as
grandes transformacdes sempre comecam na base econbmico-social, a
partir do desenvolvimento das forcas produtivas. Poderia ser esta a
representacdo deste duplo tempo que é o do Materialismo Histérico, e que
busca entrela-ar a fAhist-ria da | u
deprodu- «00.

A concepcdo marxista de tempo histérico, nesse sentido, conforme vimos,

permanece sendo um tempo progressivo, homogéneo e teleolégico. A direcdo da

sadao

st

t a
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Histdria, no entanto, se d4 no sentido de uma sociedade sem classes, a sociedade
comunista. Ou seja, assim como no sentido linear judaico-cristdo, existe com o
comunismo um ponto de chegada, um juizo final, um paraiso, porém, para chegar a
esse fim, o fAidesenhoo do tempo que antes er
torna-se, agora, espiral, dialético, herdeiro do sentido de negacdo dialética
hegeliana.

No século XX, a teoria da Historia sofre uma ampla mudanca com o
surgimento da Escola dos Annales, na Franca. A partir dos anos 1920, os
historiadores pertencentes ao grupo dos Annales passam a construir possibilidades
de ruptura com o modelo de tempo continuo, homogéneo e progressista, dominante
na historiografia. Para Reis (1994b, p. 19):

Se a histéria dos Annales pode se pretender nouvelle é porque presentou,
de fato, uma nova concepgédo de tempo histérico. Desde Febvre a Bloch, a
historia € nova porque realizou uma mudanca substancial no que esta no
coracdo do pensamento histérico: a nogdo de tempo. A discussado sobre o
paradigma dos Annales deve, portanto, partir dessa questao crucial para o
historiador.

O autor escreve também que esse novo tempo histérico se diferencia do
tempo filoséfico, pois ndo se trata de um tempo progressivo, mas, sim,
pluridirecionado, como também nédo se trata de um tempo global, mas mdltiplo.
Trata-se, nesse sentido, de um tempo plural, heterogéneo e descontinuo e, sendo
assim, a perspectiva de um tempo teleolégico, com sentido para a salvacgao,
progresso, liberdade, sociedade sem classes ou qualguer outro sentido se torna
inviavel.

No interior das inumeras contribuicdes da escola dos Annales para a teoria da
Historia e para a reflexdo sobre o conceito de tempo histérico, a contribuicdo mais
citada é indubitavelmente a de Fernand Braudel. Em sua tese de doutorado,
denominada O Mediterraneo nos tempos de Filipe Il (1983), como também na obra
Gramética das Civilizacdes (2004), Braudel inova as reflexdes a respeito do tempo
histdérico, baseado fundamentalmente no conceito de ritmo. Nas palavras de Reis
(19944, p. 78):

Na andlise temporal de Braudel, o conceito essencial é o de ritmo. O tempo
histérico ndo se revela no tempo calendario, no genealdégico ou no
arqueoldgico, que continuam a ser referencias bésicas, mas nos ritmos de
vidas particulares. O Mediterrdneo € um conjunto de ritmos temporais e
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Braudel pretende ser seu maestro, isto é, ele quer fazer aparecer em uma
sinfonia, que é uma certa unidade, os ritmos heterogéneos de suas
expressoes.

Para Reis (1994a, p. 105), Braudel pressupde que qualquer objeto histérico
investigado deve ser situado em uma rede de ritmos e duragbes temporais
diferenciadas, ou seja, em uma dialética da duracdo. Os ritmos de duracdo com as
quais Braudel teoriza sdo os tempos longo, médio e curto.

Desses trés ritmos, 0 mais relevante do ponto de vista da teoria de Braudel é
a longa duracdo. E a partir da ideia de longa duragdo que ele construira a
diferenciacéo de tempo sdcio-historico e elaborara as estruturas temporais de menor
duracédo. Trata-se, mais uma vez, de uma concepcao de Histdria tripartite, dessa vez
dividida entre a longa duracéo da vida material e social, as lentas mudangas ou a
média duracdo das conjunturas econémicas e a curta duracéo dos eventos politicos.
Essa concepcao de tempos plurais é indubitavelmente uma critica ao tempo linear e
homogéneo da histéria metddica. Antonio Penalves Rocha (1995) ressalta que, ao
observar o conjunto da vida no Mediterraneo, Braudel pode dividir o tempo histérico
em trés ritmos, de acordo com as mudancas que se processam neste. Na andlise do
Mediterraneo, das relacbes entre os seres humanos e o meio ambiente, ele
enxergou uma histéria quase imovel, de transformacdes lentas, feita muitas vezes
de ciclos. H4 também uma histéria marcada pelo ritmo lento, das economias,
sociedades, estados e civiliza¢des. Finalmente, na época de Filipe Il, encontra-se a
historia tradicional recortada na medida do individuo, a historia dos acontecimentos

I mais apaixonante, rica e perigosa das trés. Em sintese,

Fernand Braudel fez a triparticdo do tempo histérico em fum tempo
geografico, um tempo social e um tempo individuald Cada um deles segue
um ritmo proprio: assim, o primeiro é quase imoével; o segundo, lento; o
terceiro, fugaz como a vida do individuo. (ROCHA, 1995, p. 242)

Cabe ainda marcar, apesar da relevancia das contribuicbes da escola dos
Annales e principalmente de Braudel para a reflexdo sobre o tempo histérico, as
criticas as concepgdes formuladas por esses historiadores, advindas principalmente
de intelectuais marxistas. Para estes, apesar do reconhecimento de que os Annales
teorizaram um tempo historico estrutural baseados na economia e na sociedade, 0
objetivo ndo era a mudanca politica estrutural, mas, sim, a sua conservacao. Nas
palavras de Reis (1994b, p. 149):
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Os marxistas consideravam o tempo da Nouvelle Histoire conciliador,
magquiavelicamente construido, absorvendo conquistas revolucionarias com
vistas a defesa e manutencdo da ordem capitalista em vigor. Este tempo
seria determinista, apolitico, objetivista, intelectualista, engajado a direita e,
para alguns, teoricamente mal construido.

2.2.3 Tempo Para Ensinar Historias? Ou Historias Para Ensinar Tempo?

Nesta se¢ao buscamos discutir de modo sintetizado e sem pretensdes de ser
uma discussdo do processo historico da relacdo Curriculo, Historia ensinada e
tempo histérico, que serdo melhor discutidas no terceiro capitulo desta dissertacao.
De maneira generalista, pode-se afirmar que, no Curriculo da Historia ensinada no
Ensino Fundamental, o conceito de Tempo Histérico possui uma relativa
centralidade. Costumeiramente, nos curriculos aos quais tivemos acesso, 0 tempo
[historico] como objeto de estudo € parte dos estudos da denominada Introducéo
aos Estudos Historicos, e esta, nesses Curriculos e na maioria dos livros didéaticos
dos ultimos PNLDs (Programa Nacional do Livro Didético), é parte explicitamente do
primeiro assunto do sexto ano i ou seja, logo no inicio da caminhada dos
estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental se discute, de maneiras
marcadas, a ideia de tempo. A continuidade dos estudos em Histéria permanece
mais ou menos baseada nos fatos narrados privilegiando uma ou outra concepgao
de tempo histérico.

E lugar comum afirmar a complexidade, inclusive cognitiva, do conceito de
tempo histérico; ainda assim, do ponto de vista do curriculo, o conceito vem sendo
tratado em ordem secundéaria em relagdo a outras importancias no Curriculo de

Historia. No entanto, para Maria Aparecida Bergamaschi (2000, p. 3):

Mais importante que um contetdo de histéria de carater fatual € necessario
gue, no Ensino Fundamental, os alunos construam nog¢Bes temporais
basicas para localizarem-se e organizarem-se no tempo histérico,
diferenciarem e relacionarem temporalidades, identificarem referéncias e
medi¢des temporais, perceberem a existéncia de diferentes ritmos e épocas
e compreenderem que tempo é uma convencao social.

Nos dizeres de Sonia Regina Miranda (2003, p. 78), Afembora s

como uma das experiéncias mais elementares do homem comum, o tempo é uma

das realidades conceituais mais complexas da histéri a da h u mB aindatd 4 e 0

e

ap
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construcdo da ideia de temporalidade segundo regras cultural e historicamente
dadas é algo que ndo explica, no entanto, por si sé, a construcdo da ideia de tempo
no individuo, o que implica uma construcao cognitiva subjetivad MIRANDA, 2003, p.
181).

Como uma das multiplas possibilidades de socializacdo do individuo que
colabora na construcéo de conceitos e percepcdes sobre o tempo, a escola pode ser
considerada um lugar privilegiado dessa constru¢cdo na medida em que o curriculo
opera com esse conceito em multiplas direcdes, seja no conteudo propriamente dito,
seja na concep¢do temporal com que o curriculo € construido, seja nas
possibilidades e impossibilidades que ele faz operar objetivamente no que diz
respeito as atividades curriculares na escola. Sendo assim, uma andlise das
concepcbes de tempo no curriculo pode ajudar a refletir acerca das praticas de
Ensino de Histéria.

Ainda no sentido das preocupacdes referentes a complexidade do conceito de
tempo para o Ensino de Historia, faz-se relevante citar as contribuicbes da
professora Sandra Regina Ferreira de Oliveira (2013), em especial no que diz
respeito as concepcdes e apropriacdes do conceito de tempo por criancas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Notadamente, os escritos aqui referenciados nos
oferecem importantes reflexdes deste segmento de estudo, principalmente Oliveira
(2003 e 2013). Comungando de tais preocupacdes, que, alids, justificam e embasam
a necessidade da presente pesquisa, concordamos com a autora quando ela

escreve que:

Na escola, trabalha-se tanto com o passado como com a Histéria. Ao
aceitar essa prerrogativa, podem-se questionar quais as diferencas entre

z

um e outro. Para diferencia-los, é necessario que professores e alunos
compreendam fal guma coi sa sobre
conheciment o h i s(OLIVEIRA Q@L3, p. 104)

Isso significa dizer que passado e historia ndo sdo sindnimos, ou que a
histéria n&o se resume ao passado, o que implica reconhecer que as rela¢cdes com o
tempo na escola e no Curriculo precisam e merecem ser problematizadas com
ampla seriedade, 0 que nos ajuda a endossar nossos proprios esforcos neste
trabalho.

No que diz respeito ao contexto nacional, ndo poderiamos deixar de sublinhar

a existéncia dos Parametros Curriculares Nacionais, ou seja, documentos que

nat
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sobrepbem parametros a serem observados nas discussdes curriculares em todo o

pais. A ancora de legitimacdo dos PCNs € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional e seu princ 2 pi o de fibase . 8obd unaopossibilidadeodau mo

argumentacao, pode-se pensar nos PCNs como uma forma de homogeneizacao das
construgbes curriculares, em que chamamos a atengdo para a pretensa
Aneutded idl@a document o, udeiga expkcita agganeepc&ol de
Historia que fundamenta a proposta.

Dada a relevancia dos PCNs para as praticas curriculares no Brasil, sao

importantes as reflexdes de Marcos Silva (1998, p. 593), que afirma:

Dai os PCN/H revelarem uma face argumentativa preferencial: o apelo a
grifes (Braudel e, depois, Thompson) e temas (tempo anti-linear, pluralidade
de abordagens) prestigiosos, mesmo quando a experiéncia efetiva do
documento trata de negé-los.

Ao que parece, as dificuldades em relacdo ao conceito de tempo historico
também habitam os parametros nacionais. A partir dessas reflexdes, podemos
suscitar outros questionamentos, como os de Lana Mara de Castro Siman (2003, p.
110): AComo ensinar o0s anteyton@sdo aperppeaiva da
temporalidade como central desse dnodo de pensar® De quais referéncias tedricas
no campo da Hi st - ri a e da educa- «o0 E,pandag dos

guestionamentos de Margareth Rago (2003, p. 47):

Afinal, como deixar de lado a cronologia, as noc¢des sequenciais de
passado? Como abrir mao de toda uma formag&o que nos ensinou a dividir
claramente o tempo, para subitamente embaralhd-lo a partir de uma
atividade subjetiva da experiéncia e da percepcao?

S&0 questionamentos que povoam 0s pensamentos de muitos professores de
Histéria em sua pratica cotidiana de sala de aula e sobre os quais buscaremos
ajudar a refletir.

No terceiro e quarto capitulos, as discussbes até aqui construidas serao
reunidas na analise de nossos objetos de pesquisa, ou seja, os documentos de
politicas curriculares para Ensino de Histéria da rede municipal de Joinville
propriamente ditos. Além das andlises dos documentos, empreendemos também
uma discusséao sobre Curriculo, no sentido de situar nossos apoios tedricos sobre 0s

mesmos para a construcao da analise.

n«o
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3 PRIMEIRO TEMPO i OS JOGOS DE LINGUAGEM E A ANALISE DO(S)
SENTIDO(S) DE SUJEITO

bY

Apés grande preparacdo, chegamos a esperada partida. Este capitulo é o
primeiro tempo de jogo, no qual nosso time de apostas vai ser colocado em teste.
Neste capitulo, o objetivo € analisar as politicas curriculares para Ensino de Historia
da Rede Municipal de Ensino de Joinville, a partir das possibilidades metodolégicas
oferecidas pelas Teorias do Discurso de Ernesto Laclau (2011), de acordo com 0s
pressupostos tedricos anunciados no primeiro capitulo do trabalho, e também com o
apoio epistemoldgico de pesquisadores identificados com os Estudos Culturais.
Anunciamos essas bases de analise com a consciéncia de que os documentos que
tomamos como objetos de pesquisa ndo foram pensados e produzidos a partir
dessas mesmas bases e referenciais. Essa constatacao, ja de antemé&o, ndo nos
impede de buscar ler esses documentos por outras lentes e, inclusive, buscar
possibilidades de repensar o curriculo de Histéria com base em outras
possibilidades ainda ndo cogitadas nos curriculos postos.

Por vezes, no movimento de pesquisa, recorte e analise, deparamo-nos com
a inexisténcia ou com uma lacuna de dados para compor reflexdes acerca de
nossas perguntas de pesquisa. Sentimo-nos inclinados, inclusive, a assumir a
auséncia de possibilidade e, como justificativa, listar os motivos desse vazio. No
processo de lapidacdo do texto e das andlises, que envolvem conversas,
orientacdes e o exame de qualificacdo da dissertacéo, cuja banca era composta de
membros internos e externos ao programa de mestrado, nosso direcionamento foi
outro: optamos por mudar o olhar aos documentos, tomando o documento curricular
atualmente em vigor (2011) como base de analise, uma vez que constatamos que
nele hd muito dos outros documentos, em virtude do processo de construcao
curricular da rede e, a partir desse documento, convidar a visita ao passado dessa
construcdo por mei O dos outros guat r oa ndtoegaome nt
medida da contingéncia do fpresenteq para ler mudancas, permanéncias,
agrupamentos e mesclas de discursos. Ademais, como para Alice Casemiro Lopes
(2010, p. 26), utilizamos:
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O verbo ler procurando salientar que se trata de uma possibilidade de
interpretacdo, um possivel fechamento de significados para o campo nesse
periodo. Como toda significacdo depende de uma dada articulagédo
contingencial de sentidos; outras significacdes estdo sempre nesse jogo,
podendo se constituir como possibilidades de rompimento dessa dada
fixacdo proposta, sempre provisoria.

Dessa forma, nosso recorte principal € o documento atualmente em vigor,
mas ousamos também, nesse mesmo processo de releitura da andlise, ampliar o
recorte analisando os sentidos e conceitos que problematizamos nesta pesquisa
também para os anos iniciais do Ensino Fundamental, no sentido de buscar essas
diferentes possibilidades ou aberturas para possibilidades que as escolhas tedricas
que fizemos nos permitem. Analisamos o discurso dos curriculos em trés momentos:
1) os textos complementares!? dos documentos, ou seja, aqueles que néo dizem
respeito estritamente aos conteldos; 2) os conteudos referentes aos anos iniciais; e
3) os conteudos dos anos finais. Com todos 0s ajustes necessarios combinados com

0s capitdes das equipes, é dado o apito inicial.

3.1 O Funcionamento dos Sentidos de fSujeitoo em Andlise na Politica Curricular i

Os Textos Complementares dos Curriculos

Importa-nos, a partir deste ponto, empreender uma analise no sentido de
entender e problematizar as concepc¢des e sentidos de sujeito que as politicas
curriculares, objetos de nosso estudo, fazem funcionar nos documentos curriculares
nesse primeiro movimento de andlise nos textos que denominamos
Acompl em@&nhase P ol dularesc Bratam-seuaqui dos textos situados
antes e depois das tabelas de conteudos dos curriculos. Sdo apresentacdes,
citacdes, objetivos, orientacbes didaticas, sugestdes de atividades, referéncias
bibliograficas, cartas de apresentacdo, dentre outras textualidades.

Interessa-nos, para usarmos termos de Carmen Teresa Gabriel (2011, p.

128), ipensar esse campo como um espa-0 discul

ZUtilizamos o termo ficomplementard na aus°ncia de t
curriculo que nédo dizem respeito especificamente aos conteddos. Isso néo significa que sejam menos

importantes no discurso do curriculo, pelo contrario, contribuem para ampliar as possibilidades de
interpretacdes dos discursos.
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hegem!nicas em nossa ¢ oamasequestomamenio dbgetive: 0

como, nos curriculos de Histéria, sédo fixados i ainda que de forma proviséria i 0s
fluxos identitarios que atravessam 0S conceitos de sujeito presentes nos
documentos?

Construimos, assim, as analises, levando-s e em conta que
nao sao criados e colocados em circulagédo de forma individual e desinteressada i
eles sdo produzidos e sdo postos em circulacdo através de relagcdes sociais de
podero (SILVA, 1995, p. 200). No jogo de linguagem que temos privilegiado na
pesquisa, 0s significados sdo produzidos em meio a lutas por hegemonia de
sentidos. Sendo assim, concordamos com Lopes (2011, p. 177) quando ela escreve
g u e s digaoificados flutuam nos significantes e vao sendo provisoriamente fixados
em funcdo das articulacbes desenvolvidas nas lutas politicasa E, sendo assim, o
gue bus c adentifcar &sesi significantes flutuantes, visando a entender as
possiveis articulagbes na constituicdo da politica de curriculo na rede municipalo
(idem).

ApoOs a enunciacdo das opcdes metodologicas que fizemos, iniciamos a
andlise pelo documento curricular de Ensino de Histéria em vigéncia atualmente na
referida rede, que tem sua producdo datada de 2011 (ANEXO E). Talvez a
informagcdo mais importante sobre seu contexto de producdo que mereca ser
lembrada é que esse documento foi produzido de maneira coletiva, por todos os
professores da rede, num processo que envolveu algumas assembleias durante o
ano de 2010 e inicio de 2011, o que nos da pistas de que existem nesse cenario
féruns de discussbes e acordos por hegemonia de sentidos. Trata-se de um fazer
coletivo que é marcado em toda a histéria da constituicdo curricular. Como
dissemos, € ora realizado por comissdes eleitas ou voluntarias e depois submetido a
assembleia de professores, ou, como no caso do documento atualmente em vigor,
realizado com a participacdo de todos os professores de Histéria da rede. O
curriculo elaborado diz respeito também aos anos iniciais; no entanto, apenas
algumas professoras desses anos participaram do processo, e, nesse sentido, esse
fazer coletivo pode ser questionado na medida em que uma parte dos docentes
interessados nao teve a oportunidade de participar diretamente. Outro ponto que
pode ser pensado a partir desse coletivo é o seguinte: um fazer coletivo pressupde
uma multiplicidade de vozes e subjetividades engrossando as disputas por

hegemonia no curriculo. No entanto, nos varios curriculos analisados, ha multiplas

. E n

i os
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permanéncias, e isso nos faz refletir: em que momento o fazer curricular coletivo se
torna o olhar de poucos? Por limites da pesquisa, ndo nos compete neste momento
tentar responder a essa questéo, mas a reflexdo € valida para nossas analises.

A partir dessas consideracdes, passamos para uma breve descricdo do
documento em andlise, uma vez que a descricdo mais detalhada, principalmente de
seu contexto de producéo, foi empreendida no capitulo um.

Esse Curriculo possui uma carta em sua abertura, que anuncia fragmentos do
processo de producdo da politica, assim como alguns detalhes que descortinam
aspectos de sua epistemologia e das opc¢des contidas nele do ponto de vista do
Ensino de Historia, além de recomendacfes aos professores da rede e a sinalizagédo
do carater coletivo da construcao da politica, ressaltando-se, por exemplo, a atuacdo
do fAgrupo de Hist- -ria da RleidsecuMdsmiesi peal &n
(JOINVILLE, 2011, p. 1). Na sequéncia, h4 uma tabela para cada ano escolar (do 1°
ao 9° ano), que contém os conteudos factuais/conceituais divididos por trimestre,
além de um objetivo geral por trimestre e um espaco para observacfes que tinha
objetivo de registro de fragilidades e potencialidades para eventuais rediscussdes do
documento nas reunides periddicas do grupo de professores.

Podemos iniciar as andlises pelas auséncias e siléncios do documento. Sao
quatro paragrafos de abertura e anuncio e ja, objetivamente, sdo apresentados 0s
conteudos. O documento ndo dispbe de referéncia bibliografica. Ha uma
predominancia de valorizacdo dos conteldos factuais, sendo que os contetdos
procedimentais aparecem nos verbos dos objetivos que analisaremos a seguir. O
documento ndo anuncia ou se ausenta de dizer quem é, de fato, o sujeito que vai
estudar esses conteldos, ou seja, existe um pressuposto de que o leitor j4 entende
a definicdo Obvia desse sujeito. O texto opera 0s sentidos sobre esse sujeito i
dotado de competéncias cognitivas. Ao silenciar sobre a concepc¢éo de sujeito que
entende receber nas escolas esse curriculo, ja faz funcionar um sentido sobre o
sujeito. E como se houvesse uma obviedade que n&o precisasse ser dita.

Um aspectoquechamaa aten-«0 ® 0 nome do documer
de Histéria i1 1 U ao 9 Urabalhanood até aqui com a ideia de iPr opost a
Curricularo, ou seja, um documento de <car 8
referencial de rede, ou seja, deve ser aplicado igualmente em todas as escolas da
Rede Municipal de Joinville. Sendo assim, ndo se trata, de fato, de uma proposta,

mas de um documento prescritivo que deve ser obedecido por todos os professores
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em todas as escolas. A matriz foi construida coletivamente pelos professores, o que

nos da pistas do local epistemoldgico do qual esses professores falam. O argumento

do documento de carater fechado € a ideia de totalidade, de continuidade e de

tentativa de negacéo do que se poderia considerar como uma fragmentacao ou das

possiveis demandas da diferenca de sentidos sobre os sujeitos, concepcdes de
educacédo e Histéria. Essa constatacdo também aparece de forma mais objetiva na

carta que abre e apresenta o documento. Lé-se:Ai £ de fundament al i mp
0 sucesso da aprendizagem que a matriz seja aplicada numa perspectiva de
continuidade, ou seja, todo o corpo docente compreenda e se aproprie da sua
totalidadeo(JOINVILLE, 2011, p. 1).

Pode-se dizer que a continuidade e totalidade citadas na carta de abertura do
documento se inserem em um territorio semantico moderno. As ideias de
continuidade e totalidade funcionam aqui no sentido de negar possiveis diferencas
gue poderiam ser descontinuidade, fragmento, negacao da linearidade, por exemplo.

Outras ideias presentes no texto e que sdo cultivadas pelas metanarrativas

modernas sao os essencialismos e universalismos. Lé-se o trecho:

Educar € uma acgéo que exige sensibilidade, dialogo, pesquisa e senso de
interdisciplinaridade, portanto, € entender a crianga como sujeito,
vivenciando um processo de construcdo do conhecimento, processo este
gue é responsabilidade de todos na escola. (JOINVILLE, 2011, p. 2)

Ao que parece, em uma primeira leitura, o discurso foge do racional moderno
ao anunciar a sensibilidade como pressuposto do fWAprocesso
conheci ment oo. Pensamos gue ase @ltima trechoe st §
evidenciado. A sensibilidade, nesse caso, tem finalidade na acédo de educar, ou seja,
serve para construir conhecimento, e essa construcdo se da em processo, ou seja, 0
ideal cartesiano aqui funciona como motor da sensibilidade. O texto ainda afirma
entender fa crianca como sujeitog que lemos pelo trecho explicitado, e analisamos
tratar-se do sujeito do conhecimento, ou, em outras palavras, 0 sujeito moderno i
um sujeito que pensa e se constroi nesse ato de pensar sobre as coisas e 0 mundo.

O texto do documento, por fim, explicita uma mensagem aos professores:
AEducador , sua ©participa-«0 na <constru-«o
consolidacédo de um ensino de qualidade para todoso (JOINVILLE, 2011, p. 2). O

professor, entdo, € o0 grande responsavel para 0 sucesso da metanarrativa
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universalista de falcancar um ensino de qualidade para todosa A frase evoca a
responsabilidade dos professores na regulacdo hegemonica dos sentidos
operacionalizados na proposta.

Como j 8 anunciado, a fimatri zo n«o defin
sujeito do conhecimento, todavia opera como se houvesse uma Unica maneira de
entendé-lo i a partir da sua racionalidade cognitiva anunciada pelo pensamento
moderno. Dessa forma, o sentido anunciado é perceptivo na andlise a partir das
acOes que os verbos apontam nos objetivos de ensino-aprendizagem para esses
sujeitos. Esses verbos, ou seja, acbes que esse sujeito € capaz de desenvolver
funcionaram como wuma fAcadeia de equival °n
Laclau (2011) e assim descrito por Macedo (2006, p. 110):

Nas relacdes sociais sdo gerados antagonismos que criam cadeias de
equivaléncias entre particulares e obrigam as cadeias a assumir uma
representacdo que transcende as particularidades. Nesse movimento, uma
particularidade assume a funcdo universal, o que Laclau e Mouffe
caracterizam como uma rela¢do hegemonica.

Sao essas relacdes que, na ftadeia de equivalénciasq conformam sentidos
para a defini-«o do fAsignifi cBamexmicacdmdei o0 ¢
Laclau (2011, p. 75),0 fANesvaziamento de um significant
significado diferencial €, como vimos, o que torna possivel a emergéncia de
significantes &¥azios® .

O movimento de andlise que buscaremos a partir deste ponto € o de visita ao
processo, ao passado da construcao curricular para o Ensino de Histéria na Rede
Municipal de Ensino de Joinville, na perspectiva de entender o movimento de
construcdo hegemoénica dos sentidos analisados no interior de cada documento
curricular, tendo como base o documento atual (2011), mas voltando
contingencialmente aos quatro anteriores, em uma perspectiva mais ou menos linear
do mais antigo para o mais recente e buscando, além das marcacdes de
permanéncia que indicam a longa duracdo da constru¢cdo hegemonica, também
alteridades que foram suprimidas de um uma construgdo curricular para outra.
Passamos as analises.

O documento Curricular de 1998 se trata de um movimento de reflexdo
acerca do primeiro documento curricular da rede (1997) por meio de um processo de

revisdo desse documento apdés um ano de aplicagdo e é composto por alguns textos
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preliminares aos conteddos em si, além de mudangas pontuais nos conteudos e
temas. Interessa-nos, nesta altura da analise, pensarmos esses textos preliminares
gue nédo existem no documento de 1997.

Ja na primeira folha ap6s a capa, ha uma citacdo de Jean Piaget, na qual se

|é o0 seqguinte:

A principal meta da educacéo é criar homens que sejam capazes de fazer
coisas novas, ndo simplesmente repetir o que outras geragdes ja fizeram.
Homens que sejam criadores, inventores, descobridores. A segunda meta
da educacdo € formar mentes que estejam em condi¢cdes de criticar,
verificar e ndo aceitar tudo o que a eles se propde. (JOINVILLE, 1998, p. 2)

O texto informa a fAprincipal meta d
gue poderiamos traduzir por construcdo de sujeitos, e mais, sujeitos que tenham
capacidades como criar, descobrir e inventar; em outros termos, seres humanos
racionais, com amplas capacidades cognitivas, 0 sujeito moderno i do

conhecimento. Quando, na continuidade do trecho, a segunda meta de educacéo é

ed

anunciadacomo a Af or ma- «o0 dequerenhamesapacidedd dec a s 0

verificar e tomar decisdes a partir disso, esse sujeito racional e cognitivo passa a
possuir também o status de metdodico, pois € capaz de verificar, ativo e soberano de
sua consciéncia, uma vez que € critico. Na ftadeia de equivalénciasgq essas
multiplas habilidades que se quer criar nos sujeitos nos mostram a duragdo e
hegemonia do sentido de sujeito que viemos seguindo na analise. Ou seja, 0 que
vimos evidenciado no documento de 2011 vem sendo sistematicamente
convencionado desde o primeiro documento da rede.

Adiante, no texto de apresentacdo, capturamos discursos que nos permitem

ampliar nossa ftadeia de equivalénciasa Le mos que: APara exercer

necessario ndo apenas ter acesso a informacdo, mas saber utilizd-la como
instrumentos para o desenvolvimentotant o i ndi vi dual guant
1998, p. 3) E ainda:

Defende-se a adogdo de uma pratica pedagogica que proporcione ao aluno
condicdes e atividades que permitam a ele construir seu proprio
conhecimento. O ensino escolar deve priorizar a agéo do aluno. E ele quem
dentro e fora da sala de aula, deve sentir, perceber, compreender,
conceituar, raciocinar, transformar. (JOINVILLE, 1998, p. 3)
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A partir desses dois trechos, percebemos que o sujeito que se quer fformaro
ao percorrer esse curriculo € o sujeito cidaddo. Mas em que consistiria 0 sujeito
cidaddo? A resposta capturada na politica curricular é que cidaddo € aquele que
sabe utilizar a informacéo para desenvolvimento individual e coletivo, ou seja, um
sujeito autbnomo. Essa constatacdo fica mais clara no trecho seguinte, na medida
em gue € o sujeito que deve construir o préprio conhecimento e, para isso, esse
sujeito deve ter a capaci dade de Asentir
raciocinar, transforma r(JDINVILLE, 1998, p. 3). Repara-se que o0s verbos se iniciam
por competéncias de sensibilidade e terminam por competéncias de cognicdo e de
acdo, ou seja, é o sujeito autbnomo, racional, centrado e universal do conhecimento
gue gradualmente sente, raciocina e age. Entendemos aqui um reforco na
construcdo da ftadeia de equivalénciaso que define o sentido de sujeito da politica

curricular. E necessario, no entanto, levar em conta que:

Como h& muitas e contraditorias posicdes de sujeito possiveis, a solu¢ao da
crise da estrutura deslocada sempre envolve articulacdes hegemodnicas
contingentes. Pressionados por um exterior constitutivo, diferentes posi¢coes
de sujeito tentam preencher o significante vazio que funciona como ponto
nodal que organiza a estrutura. Dessa forma, posi¢cdes hegembnicas
funcionam como mitos que visam preencher a estrutura deslocada,
conseguindo fazé-lo apenas parcialmente e por um tempo, até que sao
confrontados com novos eventos nao-simbolizaveis. (MACEDO, 2009, p.
91)

Na busca por essas articulagbes hegemobnicas contingentes para o
preenchimento do feignificante vazioq entendemos que adiante no texto ha a
rejei-«o da Arecep-«o passiva de conheci
(JOINVILLE, 1998, p. 4), ou seja, pressupde-se o estudante como sujeito ativo, ja
gue se pensa o conhecimento como @i nstr ume
pessoas e da(desnpesp ®dadgwe i Sso ocorr a, hg a
atitude constr ut i(igem) para que esseisv as ug ed msmrgemsaed 0t
em alunos criticos, criativos e conscientes, capazes de entender a Historia, como
conheci ment o, como exper i °(@dem).aAté aquiparcg8deia c a d
se amplia ao ponto de explicitar os adjetivos que vinhamos citando para definir o
sujeito moderno do conhecimento.

Na discussado dos objetivos do Ensino de Histdria também é possivel observar
a manutencdo e ampliagdo da ftadeia de equivalénciasa Explicitamente por meio

dos termos que ja vinhamos problematizando, lemos o trecho: fio s gl uno
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gradativamente possam ler e compreender sua realidade, posicionar-se, fazer
escol has e agir criteri os 4)mequala propfiaJmencddV Il LLE
ao desenvolvimento gradativo e ainda a compreensdo da realidade para posterior
acado desenvolvem a equivaléncia em relacdo a légica moderna pautada em uma
met odol ogi a pr ocesmuwnassa inferpratacioe ainda & xadeia éE
montada também pelos verbos dos objetivos, que sao transplantados dos
Parametros Curriculares Nacionais de Histéria, mas que desenham uma ampliacao
das equivaléncias na cadeia. Temos a sequéncia: identificar, conhecer, reconhecer,
questionar, utilizar, valorizar (JOINVILLE, 1998, p. 4). S&o verbos que indicam
procedimentos, mas sobretudo atitudes que, na sequéncia, sao identificar T
questionar T utilizarv val ori zar . Uma sequ°®°ncia fAcartes
nos configura, na cadeia, a hegemonia do sentido de sujeito moderno do
conhecimento.

Para o curriculo de 2001, os objetivos para o Ensino de Histéria resguardam
algumas permanéncias, mas apontam timidamente para possibilidades veladas de
antagonismos. Isso ocorre sobretudo na questdo de ampliar a possibilidade de
interpretacdo do sentido de sujeito na politica curricular e principalmente pensar o
estudante como sujeito da sua historia e da sociedade em que vive como autbnomo
nessa constru-«o, na medida em que o0 est.!
histérias individuais séo partes integr ant es de hi sfiquieasi onhet
realidade, identificando problemas e possiveis solucdes, reconhecendo formas
politico-institucionais e organiza¢cfes coletivas da sociedade civil que possibilitem
modos de atua-«o00 e Adominar procedi mentos
texto, aprendendo a observar e colher informacdes de diferentes paisagens e
registrosescr i t os, iconogr 8ficos, s 3). r5aor objstivos ( J O
que, a0 mesmo tempo, consolidam a ftadeia de equivalénciaso para o sentido de
sujeito do conhecimento da modernidade, principalmente por meio dos verbos
Acompreender 0; Aquest i on ayrmasqud sinnukkaneamehte,c ar 0
pelo conteddo dos objetivos, valorizam o estudante como sujeito da construcao
historica, o que muitas vezes nao percebemos na disposi¢cdo dos conteudos e que
pode nos indicar outras possibilidades de luta por hegemonia de sentido de sujeito
no interior da politica curricular. Todavia, isso é bastante timido, fragil e sem
nenhuma garantia de realizacdo, uma vez que o sentido racional de sujeito esta

bastante consolidado.
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O texto de apresentacdo desse curriculo nos indica possibilidades de analise
do sentido de sujeito. Lé-se qu e Nos conheci ment ose
significativos para os alunos, como saber escolar e social, quando contribuem para
que elesrefitamso br e as s u a(SOINVILNES 20@1, pa23, ou seja, o Ensino
de Historia tem significado a partir do momento em que considera o estudante e
suas vivéncias como centro, e, nessa perspectiva, o estudante se torna sujeito
dessa constru¢do. Ainda na linha que viemos tentando pensar, os verbos nos
indicam a manutencdo da ftadeia de equivalénciaso que consolida o sentido de
sujeito do conhecimento pautado na epistemologia moderna, uma vez que temos um
estudante que reconhece i identifica i reflete, compreende e participa do mundo
social (JOINVILLE, 2001, p. 2).

Nesse curriculo had ainda textos apds os conteudos por anos. No texto
AOri ent a- »egsqueD end grandec mexdida, foi reconstruido a partir do
documento anterior, porém com algumas mudancas substanciais, a tdnica é o
sujeito critico e autdnomo, reiterando o sentido de sujeito identificado na analise até

aqui. Esses el ementos de discuss«o ficam cl

arlr os

se pode subestimar a capacidade de observacdo e senso critico dos alu n 0;s 0

AConsi derando a forma-«o mai s ampl a dos
desenvolverem atitudes de autonomia em r el
Aparticipando e opinando, aos poucesde O0s
modo aut?!nomo ONNYILLE,u2004,rpo 7). $ad textos que, podemos

inferir, contribuem para a consolidagcéo do conceito de sujeito ja evidenciado.

Nessa mesma linha, o texto que se refere aos firemas Transversaiso Nos
evidencia a duracdo do sentido de sujeito cidaddo na medida em que A o
compromisso com a formacdo de alunos cidaddos pode necessariamente uma
pratica educativa voltada para a compreensdo da realidade social e dos direitos e
responsabilidades em r el a-(@Q@NVILLEy20Q,ap. 18)e s s 0 a

ou seja, é o sujeito que é formado para ter protagonismo em relacéo a vida pessoal
e coletiva no que diz respeito aos direitos e a constituicdo da realidade social.

Ha também uma construcdo textual especifica para professores dos anos
inicias. Nessa parte do texto, a preocupacdo é com procedimentos especificos de
Ensino de Histéria e sugestbes de atividades para cada ano. Interpretamos essa
preocupacdo como anseio na perspectiva de fragilidade no dominio técnico em

Ensino de Histéria, j& que os professores e professoras dos anos iniciais que

-

C
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lecionam Histéria na Rede Municipal de Ensino de Joinville tém formacdo em
pedagogia, mas também como uma espécie de controle em relacdo a multiplicidade
de possibilidades que o Ensino de Histéria oferece e a aparente liberdade de
experimentacdo que o curriculo dos anos iniciais nos demonstra. A presenca dessas
sugestdes de atividades somente nesse nivel de ensino nos da pistas de que a
formacdo generalista da Pedagogia pode estar sendo entendida nesse curriculo
como local de auséncia de questdes fundamentais da Histéria. E como se esses
profissionais ndo tivessem autonomia para construir suas proprias atividades ou se,
diante da flexibilidade interdisciplinar, nos anos iniciais, as especificidades da
Historia estivessem ameacadas. Nao saberemos ao certo a motivacao que levou os
autores da proposta a esse caminho textual; 0 que temos é que os discursos para 0s
anos finais tratam de contetidos mais gerais e menos metodoldgicos.

No documento curricular anterior ao atual, produzido em 2008, estdo as
producbes textuais preliminares aos conteudos em si. Essas sdo as mais bem
estruturadas dentre os documentos analisados. Ja no segundo paragrafo do texto de
introducdo, um sentido de sujeito ® delinea
construido pelo sujeito na interacdo com o professor, com seus colegas e com 0
pr-pri o ¢ on(dOeNYILLEe 2008p @ 10), e, dessa forma, o sujeito do
conhecimento que viemos analisando como hegeménico se consolida no curriculo
por meio do discurso da psicologia vigotskyana do sujeito socio-histérico, que nos
serve também como ampliador da ftadeia de equivalénciasoque temos engendrado

nesta analise. A respeito de Vigotsky, no documento lemos que:

A aprendizagem deflagra varios processos internos de desenvolvimento
mental, que tomam corpo somente quando o sujeito interage com objetos e
sujeitos em cooperacdo. Uma vez internalizados esses processos tornam-
-se parte das aquisicdes do desenvolvimento. Nessa perspectiva, o aluno
ndo é apenas ativo, mas interativo, porque forma conhecimentos e se
constitui a partir de relagbes intra e interpessoais. E na troca com outros
sujeitos e consigo préprio que se vao internalizando conhecimentos, papéis
e funcgbes sociais, 0 que permite a formacdo de conhecimentos e da prépria
consciéncia. (JOINVILLE, 2008, p. 10)

E ainda:

Na perspectiva interacionista o professor tem o papel explicito de interferir
no processo, diferentemente de situagcbes informais na qual a crianca
aprende por imersdo em um ambiente cultural. Portanto, é papel do docente
provocar avangos nos alunos e isso se torna possivel com sua interferéncia
na zona proximal, ou seja, quando considera os conhecimentos prévios que

do:
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os alunos ja possuem, sua histéria e seus saberes. (JOINVILLE, 2008, p.
11)

Esses trechos evidenciam os pressupostos nos quais a Rede Municipal de
Joinville é filiada. Sendo assim, o0 sujeito capaz de aprender, ou seja, com amplas
capacidades cognitivas 7 racional i, mas que € ativo principalmente na interacao
social com professor, que tem papel fundamental nessa socializacdo e também com
colegas e que constrdi conhecimento e consciéncia é endossado ndo somente no
curriculo de Histéria, mas, antes disso, na propria rede.

Adiante nesse mesmo text o, | emos: Ao sujeito e
a investigar, argumentar, utlizar o0s conceitos, comunicar-se, integrando
informacdes, mas também produzindo, criando e assumindo a condi¢do de sujeito
da pr - pria a(@EOINViIE 2068 gel®)OEm seguida:

Esse aluno aprende que o mundo moderno exige dos sujeitos uma
formagdo que envolva raciocinio ldgico, criatividade, espirito de
investigacdo, didlogo com as situacbes e com o mundo, capacidade
produtiva e vivéncia de cidadania e para isto, € fundamental que
desempenhem um papel atuante na sua propria formacdo. (JOINVILLE,
2008, p. 11)

Ambos os trechos citados acima nos indicam o sujeito do conhecimento como
aqguel e que apr endoea sejacomsuEeido racienalsedogico, sendo que
pensar, nesse caso, significa, cartesianamente, investigar, argumentar, criar,
produzir, enfim, atuar no conhecimento. Sendo assim, a permanéncia do sujeito do
conhecimento que temos construido na ftadeia de equivalénciasotem se ampliado a
cada construcao curricular da rede.

Ainda nessa perspectiva, o curriculo de 2008 expde o0s objetivos gerais do
Ensino de Histéria pautados nos Parametros Curriculares Nacionais e as
competéncias de Historia no Ensino Fundamental, que também nos indicam
elementos de construcdo da ftadeia de equivalénciasoque torna o sentido de sujeito
moderno como hegemoénico na disputa de sentidos no curriculo, pois as
competéncias, de maneira genérica, giram em torno de aprender a: pensar, utilizar,
ser e conviver (JOINVILLE, 2008, p. 14). Para cada um desses elementos, os
objetivos delineiam processualmente de que forma se construird o alcance deles

para o fisujeito do conheci mentoo.
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3.2 O Funcionamento dos Sentidos de Sujeito em Andlise na Politica Curricular i Os
Conteudos dos Curriculos dos Anos Finais

As jogadas que armamos deste ponto em diante de nosso jogo tém um
objetivo certeiro: a analise dos sentidos de sujeito nos setores dos curriculos
destinados aos anos finais do Ensino Fundamental. A estratégia armada é partir da
politica curricular mais recente T nosso centro de debate i e percorrer o passado
dela, na busca por disputas por hegemonia de sentidos nas ftadeias de
equivalénciadque constroem sentidos de sujeito.

No que diz respeito aos conteudos para os anos finais do curriculo em vigor
atualmente, no primeiro objetivo do sexto ano, os circulos concéntricos aparecem na
seguinte ordem: AReconhecer documentos e foc
histéria, de sua f am2]l i a (&INYIBLE,R01t,ip.e8) Balaesé a l6gica
do mais pr-ximo para o0 maiexedibst antoeb.] eAli ®r
carrega o0 Ver btata-g& iden acées jgue eabaecand somente a esfera
cognitiva ou, em outros termos, racional, moderna e universal. O Ultimo objetivo é
Aproduziro, ou seja, S - se produ.zPodespoi s
enxergar aqui o cartesianismo da proposta. No que diz respeito aos conteldos
factuai s, a premissa indicada na <carta de
grande relevOncia para a Hist-ria da Humani
d a fim,udb totidiano, das ideias e das sociabilidades dos povos6 ( J Ol NVI LL
2011, p.1)prati camente excl ui 0 fAsuj esathietorizes t uda
desses conhecimentos. O estudante como parte do processo aparece de fato nos
objetivos, como o citado acima, que indicam documentos e fontes de relevancia para
a historia do estudante, de sua familia e da sociedade.

Colocando em andlise os verbos dos objetivos até aqui, como definimos o
sujeito do conhecimento? Que ftadeia de equivalénciasdo o discurso produziu?

Sujeito que reconhece coisas = sujeito que interpreta coisas = sujeito que produz

coisas.

No s®ti mo ano, novamente a partir dos ot
mudan-as e penmaséqgafPasba, festabel eceéer dif
par a, por f i m, no %l timo trimestre, estar

AAnal i sar de que forma as rela-»es de trat
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(JOINVILLE, 2011, p. 9). Reparamos que a conclusdo da analise j4 esta dada T o

trabalho interfere na vida em sociedade T e que as acdes que esses objetivos

acionam(ii denti ficaro e emcséequndaameshabekecé

seja, atingiu-se uma ideia universal, uma lei geral. Nos dois primeiros objetivos, 0
estudante estd em contato com as diferencas, com o particular i mudancas i
permanéncias i diferengas i semelhancas, mas ao final, o ponto de chegada é uma
conclusao geral, ou seja, uma lei universal. No que diz respeito aos conteudos,
novamente o estudante como sujeito daquele conhecimento histérico ndo é
considerado; sao todos elementos factuais genéricos e desligados da realidade do
estudante. Se levarmos em conta 0s objetivos de cada trimestre, a ftadeia de
equivalénciaso continua crescendo: sujeito que reconhece coisas = sujeito que
interpreta coisas = sujeito que produz coisas; agora também pode ser definido como
sujeito que identifica mudancas e permanéncias = sujeito que estabelece diferencas
e semelhancas = sujeito analitico.

Da mesma forma, no oitavo ano as a¢les previstas para os estudantes nos
objetivos séo a leitura, interpretacdo, comparacéo e, por fim, elaboracdo de textos

bY

(JOINVILLE, 2011, p. 10). Nos conteudos, mais uma vez a listagem obedece a

| - gica de temas considerados -fidea graarmdiename I

nos quais o estudante como sujeito ndo esta incluso. No nono ano (JOINVILLE,

2011,p.11),el e pesquisa e contextualiza par a,

conteudos, o ultimo desse ano, que trata dos direitos das minorias no Brasil da Nova
Republica, é, talvez, o Unico (e ultimo) em que se pode pensar 0 estudante como
sujeito no conhecimento histérico do curriculo. Como Lopes (2012, p. 706),

pensamos que:

Ha que se compreender o que permite a comunicacdo e algum nivel de
consenso, ainda que contextual e provisério, em relagdo aos significados
nas politicas. Com base na teoria do discurso, defendo que os textos das
politicas de curriculo s6 podem representar a politica se forem
compreendidos como parte de uma dada articulagdo hegeménica, inseridos
em um discurso que tenta fixar, ainda que provisoriamente, determinadas
significacdes.

A partir disso, a articulagdo hegemoénica que conseguimos construir para o
fsignificante vazioo de sujeito no curriculo nos fez perceber que a tecnologia de

c2rcul os conc°ntricos com a | -gica do

acontece no interior de cada ano, e que 0 movimento cognitivo € 0 mesmo,

n o

i ma
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claramente baseado na epistemologia moderna de alcancar progressiva e
linearmente um universal. O final da fcadeia de equivalénciaso consagra o sujeito
cartesiano T 0 sujeito capaz de analisar = sujeito capaz de sintetizar. Em grande
medida o desdobramento da ftadeia de equivalénciaso produzida nessa analise
replica 0 método de producgéo do conhecimento anunciado por Descartes.

Da perspectiva dos sentidos de sujeito, os contetados do sexto ao nono ano ja
nao existem como elementos objetivos no curriculo que estabelecam o estudante
como sujeito da histéria. Em outras palavras, a partir desse ano, a Histéria € muito
mais factual do que tematica, e o estudo dos fatos se d& por meio de elementos da
cultura, politica, economia e sociedade de povos temporal e espacialmente distantes
do estudante. Nessa linha, o Unico conteddo que, podemos dizer, reinsere o
estudante como sujeito da historia € o ultimo contetdo do dltimo ano do Ensino
Fundamental, que trata dos governos da Nova Republica e da Constituicdo de 1988
e os direitos das minorias. Fazemos essa reflexdo muito mais pensando na
perspectiva da proximidade temporal com a existéncia dos estudantes, do que, de
fato, no curriculo inseri-los como sujeitos do processo. Ou seja, em ato, esse
estudante é um sujeito que conhece outro, externo a ele, em outro tempo, com uma
suposta objetividade cientifica. Ele exerce o desempenho do sujeito da razéo.

A partir daqui, buscaremos, mais uma vez, o passado ou 0 processo da
politica curricular na perspectiva de entender as lutas por hegemonia de sentidos no
curriculo.

No curriculo de 1998, que, do ponto de vista dos conteddos, ndo possuli
alteracdes em relacdo ao curriculo de 1997, em andlise geral, no que se refere aos
circulos concéntricos que encontramos nos curriculos dos anos iniciais, 0S anos

finais demonstram um rompimento brusco. Ainda assim, a linearidade dos contetddos

esta mani festa na necessi dade do processao

entendime nt o0 do suj ei t istérie $ld tedadivas de agroaximatbes
espaciais no sentido de incluir o contexto do estudante no estudo da Historia, sendo
estas, porém, significativamente mais escassas do que nos anos iniciais. Isso nos
faz pensar que o sujeito dos anos finais € o que tem a capacidade procedimental de
analisar a Historia, inclusive de contextos amplos, mas € também o sujeito para o
qual ndo é permitida a participacdo como sujeito construtor dela. Percebem-se, na
comparacdo com o curriculo em vigor na atualidade, alteridades e duracfes que ora

tornam precérias, ora fortalecem as articulacbes hegemonicas que fazem durar o
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sentido hegemonico universal, mesmo que contingente, de sujeito presente nas
politicas curriculares. Nesse sentido, para entender melhor essa operacéo discursiva
a partir das teorias do discurso que temos privilegiado nesta analise (LACLAU,

2011), nos valemos das palavras de Gabriel (2013, p. 49):

Hegemonizar significa assim, uma operacdo pela qual uma particularidade
assume uma significagcdo universal incomensuravel consigo mesma, isto é
pressup»e investir no preenchimento do s
vez, surge, como ja mencionado, de representagdo impossivel. E nesse
momento que o papel da l6gica da diferenca intervém ou opera como légica
do limite isto € como forca antagbnica, de forma a permitir, igualmente, que
sejam jogados para fora de uma fAcadei a ¢
passam a configurar-s e cC omo seu fexterior consti
discursiva consiste em materializar a aporia que se caracteriza pela
necessidade e impossibilidade de suturas indispensaveis aos processos de
significacéo.
O documento curricular elaborado em 2001 promove algumas mudancas, ao
mesmo tempo em que permanecem elementos. A mudanca principal esta na forma
de apresentacdo dos temas da perspectiva estética e organizacional. E possivel
notar a clara influéncia dos Parametros Curriculares Nacionais, desde 0s eixos
tematicos que, com algumas adaptacfes, sdo transplantados de la, até porque
tratam-se de documentos indicativos. Por extensao, os temas e conteddos também
sdo, e a influéncia aparece também na organizacdo dos temas e contelddos, nos
quais ndo ha mais tabela ou grade de conteddos, sendo que ha, sim, temas
agrupados e dispostos em topicos de forma corrida, demonstrando um carater maior
de fApropostao, ou seja, de pendoslgunaformalded e de
imposi¢éo. Outro ponto claro de influéncia é a adogdo dos Temas Transversais, com
discussao provinda dos Paradmetros Curriculares Nacionais, também como sugestao
em cada ano.
Apesar das mudancas, ha muitas permanéncias. Estas sdo também bastante
ligadas aos Parametros Curriculares Nacionais, principalmente em relacdo aos
contelidos e aos temas transversais. Nesse sentido, na sexta série'3, observa-se o
tema transversal: APl ur al ifatendberelag@es! entre raa | e
sociedade, a cultura e o trabalho em diferentes momentos da histéria brasileira,

enfocando diferencas e semelhancas, transformacdes e permanéncias no presente

BVia de regra utilizamos a nomenc, adwe a®fianpadi @0 Cc a
no Brasil, mas, quando nas cita¢cbes de documentos publicados anteriormente a estas discussfes de
nomenclaturas, optamos por manter a utilizada no documento.
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e no passadoo, principal mente da perspect
diferenca.

Nos conteudos da sétima série, os temas transversais trabalhados s&o:

ACi dadania e Cultura no Mundo Contempor ©One
revol u-»eso, s eastdnte reéegante no Beintido da outrd possibilidade

de constituicdo do sujeito que temos refletido como interessante i 0 sujeito da
diferenca i na medida em que, nesse tema transversal, as tematicas girariam em
torno de: Al utas oper 8ri as; |l utas sociai s
reforma agréria; movimentos populares e estudantis; lutas dos povos indigenas pela
preservacao dos territérios e movimento de consciéncianegrad ( J Ol NVI LLE, 2
15) ou seja, lutas por identidades diferenciais e particularistas, o que implica o
entendimento de um sujeito multiplo e descentrado 1 da diferenca.

O destaque na politica curricular elaborada em 2008 é a exclusdo dos temas
transversais, que haviam sido introduzidos no curriculo anterior, relacionados as
discussbes dos Parametros Curriculares Nacionais, que poderiam ser avaliados
como um prejuizo para a construcao curricular. No entanto, o ponto central para a
nossa analise que essa politica curricular traz de novidade e que ajuda a alimentar
nossas ftadeias de equivalénciad sao os denominados contetdos procedimentais e
conteudos atitudinais. Para além de conceitos, temas e conteldos, esses elementos
no curriculo apresentam objetivos que visam a construir no estudante competéncias
procedimentais e mudanca de atitudes. Esses elementos sdo organizados por meio
de possibilidades e desejos de acdes iniciadas por verbos.

A racionalidade dessa organizacgéao curricular, com contetdos objetivados e os
procedimentos e atitudes delineadas, pode nos indicar um sentido de sujeito pra o
qual esse curriculo é organizado. Trata-se, sobretudo, do sujeito com amplas
capacidades racionais. As agoes e definicbes concretas expostas principalmente nos
contetdos procedimentais indicam, por estarem formalizados na politica curricular,
caminhos que o professor pode e deve, apes
sendo assim, em nossa perspectiva, esse enfoque na organizagdo curricular tem
relevancia fundamental na constituicdo do sentido de suijeito.

Em analise, no curriculo da quinta série (JOINVILLE, 2008, p. 15) temos a
seguinte configuragcdo das ac¢bBes nos conteudos procedimentais: reconhecer,
identificar, extrair, comparar, organizar, ler e compreender e registrar, para, entao,

no conteudo atitudinal desse mesmo primeiro bimestre, o estudante saber
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ival orSé gomarmos aos outros conteddos atitudinais dos demais bimestres
desse ano, temos, além de valorizar, respeitar, refletir, procurar entender e trocar
ideias e informacdes. Nesses verbos dos contetdos atitudinais, acdes como
valorizar e respeitar sdo dubias na ftadeia de equivalénciasg pois se tratam de
acbes que mobilizam sensibilidades, ou seja, ndo se limitam a esfera racional do
sujeito. Essas sensibilidades, no entanto, existem aqui em funcdo de uma série de
acOes pautadas na razédo, o que as torna referenciadas a critérios de razdo. Essa
marcacao € relevante, pois nos anos iniciais verbos desse tipo nos remetem a outra
possibilidade de analise.

Utilizamos como exemplo para a constituicdo da ftadeia de equivalénciasoa
quinta série, primeiro bimestre, com o0s contetudos procedimentais e com o0 ano todo
nos conteudos atitudinais, mas essas configuracdes se repetem exaustivamente em
todos os bimestres dos quatro anos finais do Ensino Fundamental. Poderiamos
ampliar a gama de exemplos aqui, uns bastante lineares, outros com a configuragéo
menos objetiva, mas que, ao observarmos o discurso do curriculo no todo,
obedecem a mesma configuracéo e constituicdo de hegemonia de sentido de sujeito
no curriculo.

Que hegemonia? Pela opcao de analise do discurso por meio principalmente
dos verbos dos objetivos e sua configuracdo discursiva, observamos que eles
montam uma ftadeia de equivalénciad que elege, como sentido hegemdnico, o
sujeito moderno do conhecimento, cartesiano, ativo e universal. No exemplo acima,
percebemos um estudante/sujeito que d
extrair, comparar, organizar, ler, compreender e registrard0 para, apds esses
processos que seguem uma légica de construcdo do conhecimento pautada em uma
espécie de cartesianismo,esse suj eito ser capaz de i
trocar ideias e informac6esd Em sintese, o estudante é tratado ndo como sujeito da
perspectiva ampla do termo, que a propria epistemologia moderna evidencia, mas

eve

v al

Co0omo sujeito da aprendi zagem, do conheci

Marcamos, finalmente, que essa perspectiva de sujeito T racional, autbnomo,
centrado, do conhecimento i é 0 que transparece na disputa por hegemonia de
sentidos como (parcialmente) dominante nas ftadeias de equivalénciac em toda a
trajetdria curricular dos documentos para o Ensino de Histéria nos anos finais e dura,

com poucas possibilidades de contestacdo ampla dessa hegemonia, até o
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documento atualmente em vigor. As proximas jogadas que experimentamos sao

para cima dos contetidos do Ensino de Histéria destinados aos anos iniciais.

3.3 O Funcionamento dos Sentidos de Sujeito em Analise na Politica Curricular i Os

Conteudos dos Curriculos das Anos Iniciais

Nossos esfor¢os, a partir daqui, se concentram em analisar os contetidos dos
anos iniciais nos curriculos na perspectiva de entender as configuracdes das
disputas por hegemonia de sentidos no interior dos documentos, buscando
possibilidades de outros sentidos de sujeito hegemonicos que nao os evidenciados
nos anos finais. Como opc¢éo de andlise, tivemos a preocupacdo de, nos conteudos
de cada ano, ressaltar o desencaixe entre a listagem de temas e a perspectiva do
estudante como sujeito, basicamente com duas motivacoes.

A primeira é a possibilidade de reflexdo entre o que se ensina na escola e o
gue se estuda na academia. Sob um ponto de vista, pode-se dizer que muito do que
é reproduzido no curriculo e, por extensao, na escola, foi parte da formacao inicial
do professor de Histdria, em que pesa especificamente a questdo da organizacao
dos conteudos, que trataremos nas reflexdes sobre o tempo. Sob outro ponto de
vista, refletimos que muitos dos rompimentos possiveis na tradicdo de Ensino de
Historia discutidos na graduacdo séo limitados ou excluidos pelas contingéncias da
escola, de modo que, ao afirmar isso, estamos chamando a atencéo para o fato de
gue tanto a escola e suas contingéncias e peculiaridades quanto a formacéao inicial
do professor e suas peculiaridades podem contribuir para a manutencdo de
tradicbes no Ensino de Histéria, ainda que estas sejam amplamente criticadas pelas
teorias curriculares criticas e pés-criticas. Nesse debate, podemos incluir a ideia de

hibridizacao epistémica anunciada por Gabriel (2011, p. 128):

A discussdo sobre ensino de histdria, em nossa contemporaneidade, nos
remete, logo de saida, a um espaco de hibridizacdo epistemolégica onde se
mesclam teoriza¢des produzidas em diferentes areas de conhecimento e
campos disciplinares. Lugar fronteirico, o ensino de histéria se apresenta
como um terreno movedico, contestado e de dificil apreensao.
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A segunda motivacdo tem relacdo com a opcdo, apdés o exame de
qualificacdo, de analisar também a parte do curriculo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nos anos iniciais observa-se, da mesma forma que em alguns
curriculos dos anos finais, uma sequ°ncia na | - -gica de nAc?2
seja,partecse Ado mais simpleso ao fAimais compl exc
di stanteo.

O documento de 2011 evidencia, no primeiro ano dos anos iniciais, 0 estudo
da histéria de si, da familia, da escola e as relacdes entre familia e escola nos seus
contetdos. Ou seja, esse é o ponto de partida do Ensino de Histéria privilegiado nos
conteudos curriculares.

Da perspectiva dos objetivos, no primeiro ano, temos: i p e r ¢se lz@mo
sujeito nas rel a-»es s-cio cul turais e N
semelhancas e diferencas, de dimensao cotidiana, existentes na sua familia e no
espa-o0 e@OINYILLEYr 2011, p. 3), ou seja, a perspectiva de sujeito como
agente de sua propria historia, tipica da concepc¢do de sujeito forjada na
modernidade, é bastante evidente nessa parte do documento. Na formacédo da
fcadeia de equivalénciasq temos: sujeito capaz de perceber e de reconhecer, ndo
apenas relacdes e eventos abstratos, no sentido de externos a ele, mas a perceber-

-se e reconhecer-se como construtor ativo dessas relacdes. Ainda nessa Optica, €
basicamente nessesanosque 0 ser humano fAstapumaveaqu® pr o
0s contetdos dos anos finais sdo pautados em temas que (apesar de sinalizado na

carta de abertura do documento curricular como centrados na cultura, cotidiano,

ideias e sociabilidades) séo, em grande medida, frutos de uma concepcéo bastante

arraigada de Ensino de Histéria vinculada a fatos da macro politica brasileira e

mundial.

No segundo ano, os conteddos seguem linha similar & do primeiro, seja da
perspectiva dos circulos concéntricos, partindo do estudante e de sua familia para
contextos mais ampliados, seja da perspectiva de valorizar o estudante como sujeito
participante das histérias ensinadas. Dessa forma, nos contetdos temos a histéria
do nascimento, acrescida da analise de documentos como fotografias e certiddes, os
costumes das familias com suas mudltiplas sociabilidades (lazer, muasica, dancas,
brincadeiras de infancia e jogos) (JOINVILLE, 2011, p. 4).

Ha que se chamar a atencdo especificamente para um dos conteudos do

primeiro trimestre, no qual o documento aponta que devem ser trabalhadas as
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ADi feren-as e semel han-as entre os alunos d
espaco escolar. Observar aspectos como: idade, sexo, religido, costumes, producéo

de trabalho, lazer, preferéncia em relacgdo a musica, a danca e as arteso
(JOINVILLE, 2011, p. 4). Nesse conteudo, ainda que timidamente, ha a possibilidade

de pensarmos abertura para demandas da diferenca e multiplicidade de identidades

se articulado diretamente ao objetivo trimestral relacionado a esse conteudo, que
versa fAValorizar a hist-ria dos sujeitos
sociedades, respeitandoadi ver si dade do (JOIBYIAE A0l 4)o0!l ar o

A preocupacdo em valorizar a historia dos sujeitos e o respeito a diversidade
tornam essa an8lise ainda mai s cl ar a. N o
importancia dos acontecimentos do passado para a construcdo do presente,
estabelecendo semelhancas e diferencas entre eles0 ( JOI NVI LLE,a 201:
preocupacao com o presente endossa novamente a abertura do texto curricular para
a leitura do estudante como sujeito da Historia Ensinada. Na cadeia que viemos
buscando construir ha uma ampliacdo das equivaléncias, ja que esse sujeito € o que
aprende a perceber i reconhecer i valorizar. Especialmente o verbo fpercebero
pode ser considerado um antagonismo na ftadeia de equivalénciag uma vez que a
l6gica cartesiana chega a refutar as a¢gGes do sujeito relacionadas as suas emocoes,
subjetividades, como sugere a percep¢do. No entanto, essa acdo € seguida do
verbo freconhecero e fvalorizard Essas duas acdes precisardo de critérios prévios
para ser realizadas; reconhece-se a partir de alguns critérios (e eles podem ser
racionais) e valoriza-se a partir de critérios que podem ser racionais ou morais.
Novamente, aqui, 0 que pode ser apontado como um sentido antagbnico na ftadeia
de equivalénciasose torna fragil diante do contexto discursivo.

A continuidade dos circulos concéntricos € consolidada na tabela de
contetdos do terceiro ano, no qual a centralidade da tematica estd no bairro 1
amplia-se o circulo de individuo para familia, para escola, para bairro. A partir dos
conteudos, percebe-se a proposta central no estudo do bairro em mdltiplas
perspectivas: a formacao, os primeiros moradores, a populacdo atual, a relagdo com
o restante do municipio, a comparacao entre diferentes bairros, as transformacdes e
permanéncias no local, os modos de viver e morar nele, os patriménios do bairro, as
memoérias de moradores e as multiplas associacbes e sociabilidades, os diversos

espacgos, publicos ou ndo, as diferencas e semelhancas das pessoas e grupos
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sociais do bairro, a questdo do trabalho no local e ainda a tematica infancia e
trabalho.

Enxerga-se, a partir desses conteddos, uma proposta de estudo tematico que
tem como ponto de partida o bairro e busca entendé-lo e estuda-lo em suas muitas
faces, tomando também muitos sujeitos como fonte e como participantes da
construcéo dessa Historia, levando-se em conta ideias de diversidade e diferenca.
Estas, alias, aparecem com mais frequéncia nos curriculos dos anos iniciais, em que
o Ensino de Histéria é responsabilidade do docente com formacéo em pedagogia, do
que nos anos finais, cujo docente é licenciado em Histéria. Nos objetivos desse ano,
que vao se delineando como conteddos atitudinais, o seguimento da ftadeia de
equivalénciaso se da agora por mais de um verbo em cada objetivo, na ordem:
conhecer e valorizar T respeitar e colaborar T estudar, respeitar e reconhecer
(JOINVILLE, 2011, p. 5).

Neste ponto analisamos antagonismos nas ftadeias de equivaléncias
consolidadaso até entdo. Verbos como valorizar, respeitar e colaborar nao
necessariamente mobilizam sentidos de sujeito cognitivos, racionais e modernos do
conhecimento. Esses trés atos, em especial o de colaboracdo, pressupdem um
sujeito de desejos, ou seja, ndo basta raciocinar para colaborar, é necessario
desejar fazé-lo. Da mesma forma, o ato de valorizar pressupde a construcado de
valores que nas relacdes escolares sdo, em grande parte, subjetivos. Os valores até
podem ser constituidos de acordos coletivos nos espacos escolares, mas em grande
parte a figura do professor € responsavel pela constituicdo de valores a partir de
referenciais individuais, ou seja, subjetivos, e, para ensinar esses valores, que sob
um ponto de vista podem ser considerados quase arbitrarios, ja que sao individuais,
em grande medida o recurso utilizado € a sensibilizacdo, e ndo apenas a
racionalizagéo.

Sendo assim, esses antagonismos nos ajudam a pensar em uma nova
cadeia. O estudante, que até entdo, nas ftadeias de equivalénciadodos discursos do
curriculo, era capaz de perceber, reconhecer e analisar, por exemplo, mobilizando
possibilidades subjetivas estritamente cognitivas, agora nos anos iniciais é também
aguele tem a capacidade de valorizar, respeitar e colaborar, e para isso é necessario
gue ele sinta, ou seja, aqui o sujeito racional é colocado em disputa por hegemonia

com o sujeito sensivel.
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Na sequéncia dos circulos concéntricos, o quarto ano tematiza o estudo da
cidade. No primeiro trimestre, o estudo se d4 com a histéria da cidade organizada de
forma linear, tendo como base os diferentes grupos que ocuparam e ocupam esse
territério. Nesse trimestre ainda, novamente a preocupacdo com demandas da
di feren-a por mei o do tema ADiversida
(JOINVILLE, 2011, p. 6) séo passiveis de destaque, reiterando a analise de que o
Ensino de Historia privilegiado por esse viés de conceituacdo de sujeito i da
diferenca i € mais discutido no documento curricular dos anos iniciais.

No segundo trimestre, o estudante e seu contexto familiar como construtores
da histéria voltam a discussdo por meio dos processos migratorios que a cidade
protagonizou na segunda metade do século XX, com o estudo de transformacdes e
permanéncias no espaco e de questdes sociais relevantes para a politizacdo da
ideia de sujeito, tais como saude, educagcdo, moradia, emprego e lazer. No ultimo
trimestre, os conteddos sinalizam para um estudo da organizacdo burocréatica do
municipio, além das diferentes possibilidades de participacdo do Estado
democratico, a Constituicdo de 1988 e outras legislacdes, tais como o Estatuto da
Crianga e do Adolescente.

A titulo de comparacdo, teméatica semelhante a essa é encontrada no
curriculo dos anos finais apenas no ultimo tema do ultimo ano, sendo que, a partir
disso, podemos pensar o estudante como sujeito da historia apenas no fim de sua
trajetéria nos estudos de Histéria do Ensino Fundamental. Os contetdos atitudinais
traduzidos nos objetivos trimestrais (estudar, reconhecer e respeitar) (JOINVILLE,
2011, p. 6) se repetem no processo, € mais uma vez o estudante e seu grupo, por
meio do estudo e reconhecimento das origens de sua familia, dos seus direitos e da
diversidade étnica e cultural sob a qual a cidade € erguida, constituem a organizacéo
curricular desse ano, valorizando novamente e cada vez mais amplamente o sujeito
histérico que estuda e faz historia.

No quinto ano, a sensag¢do de concepc¢do de Historia distante de inserir o
estudante como sujeito ativo no processo comeca a tomar forma. Do ponto de vista
dos circulos que marcam o processo do mais proximo ao mais distante, estamos
agora no estudo do Estado. Da mesma forma que o0 ano anterior, a primeira parte
dos estudos é destinada para a linha do tempo que se inicia nos povos pré-
-colombianos habitantes do Estado na figura dos povos do Sambaqui, passando

pelas matrizes indigena, afrodescendente e europeia, sendo estes ultimos em dois

de



114

momentos, no século XVIlI e no século XIX. Cabe ressaltar que as demandas da
diferenca presentes na matriz nativa e afro sdo problematizadas sempre no
passado, enquanto que a matriz europeia é problematizada em mdaltiplos tempos. No
restante dos conteudos, as vilas, cidades e estudos socioecondmicos do Estado dao

a toénica do estudo. Nos objetivos, h4 uma preocupacao relevante a ser destacada

que marca a ideia de patrimdnio construido na diversidade e digno de ser valorizado.

As palavras usadas sstudo:e dd presgrvagad drpatim@dniod o e
®t ni co, cul tur al e natur al na c(@OINVILLEY - « O
2011, p. 7).

O processo cartesiano para o qual chamamos a atencdo nas ftadeias de
equivalénciad dos objetivos dos anos finais tem, no curriculo dos anos iniciais, a
marcacdo de um antagonismo na cadeia. Aqui o estudante primeiramente se
sensibiliza para estudar e poder identificar e comparar. Ou seja, o curriculo dos anos
iniciais faz a manutencdo, em grande medida, da ftadeia de equivalénciaso que
mobiliza o sentido de sujeito racional no curriculo, mas ele oferece também amplas
possibilidades de antagonismos nessa cadeia, promovendo a disputa por hegemonia
de sentidos do fsignificante vazioosujeito no curriculo.

Com isso, queremos dizer que os verbos dos objetivos de cada ano nao
abandonam as ac¢0es para sujeitos estritamente cognitivos, tais como perceber,
reconhecer, estudar, conhecer, identificar e comparar. Mas, ao mesmo tempo, desde
o0 segundo até o quinto ano, ha gradualmente uma ftadeia de equivalénciaso que
mobiliza outros sentidos de sujeitos, ndo necessariamente somente pensantes, mas
que também desejam e sentem.

No todo, levando-se em conta os objetivos dos anos inicias do documento
curricular de 2011, temos, em sequéncia, nas ftadeias de equivalénciaq fperceber e
reconhecerd no primeiro ano, como objetivos relacionados a esfera cognitiva. No
segundo, os verbos fvalorizaro e frespeitarod constituem o antagonismo na cadeia, ja
que essas duas acfes ndo sdo somente cognitivas, mas também relacionadas ao
sujeito sensivel e do desejo, ou seja, ao sujeito que se sente pertencente a algo, que
se vincula com transferéncias, identificacbes. Porém, esse sujeito, nesse mesmo
ano, também precisa reconhecer e perceber, ou seja, 0 antagonismo na cadeia
produziu uma disputa por hegemonia, mas nao uma quebra. No terceiro ano, ao
mesmo tempo em que o sujeito estuda e conhece, na manutencao da ftadeia de

equivalénciaso hegemonica, ele também valoriza, respeita e colabora, marcando
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novamente o sujeito do desejo e da sensibilidade, em antagonismo ao sujeito da
cognicdo. Ainda no quarto ano, 0 mesmo sujeito que racionalmente estuda e
reconhece por meio de sua subjetividade sensivel &€ capaz de respeitar, e no quinto
ano, 0 sujeito que estuda, identifica e compara novamente € passivel de
sensibilizagao.

Com os anos iniciais de cinco anos, explicitadas na politica curricular a partir
do documento de 2011, os conteudos dissolveram-se; no entanto, as permanéncias
analisadas demonstram a duracéo da construcdo hegemonica do sentido de sujeito
até entdo privilegiado 7 o sujeito do conhecimento. Nessa constituicdo de sentido
linear, nos contetdos dos anos iniciais, hA uma quebra, ruptura de sentidos, e a
linha se curva em uma nova cadéncia para o sentido de sujeito sensivel e do desejo.
Esse drible na linearidade da cadeia hegeménica no sentido de sujeito, no entanto,
nao possui poténcia nessas relagdes contingentes para impor seu sentido na disputa
por hegemonia, e assim, a construgcdo e amplificacdo gradual da frtadeia de
equivalénciaso que garante essa hegemonia e a parcial universalizacdo de sentidos
de sujeito do conhecimento no interior do curriculo permanecem. A respeito dessa

hegemonia contingente, nos valemos de Lopes (2010, p. 34) para lembrar que:

Toda representacado € a expressao de uma relagdo hegemonica na qual um
particular foi alcangado provisoria e contingencialmente & posicdo de
universal. Essa representacdo é precaria, instvel, e exige a negociagado
constante de quais novos sentidos tém que estar no jogo, quais novas
hegemonias tém de estar sendo constituidas a partir das tensdes que as
diferencas permanecem fazendo no processo hegemonico.

Na busca por problematizar e entender essa negociacdo na qual outros
sentidos estdo em jogo, 0 movimento de andlise do passado da construcéo
curricular pode ser uma pista para compreender, na perspectiva de entender o
movimento de construcdo hegeménica de sentidos de sujeito nos curriculos e a sua
duracdo. Para isso, realizaremos a analise dos documentos pela ordem cronolégica,
do mais antigo ao mais recente.

A politica curricular datada de 1997, que tem em seu contexto de producao a
concomitancia com as discussfes de Parametros Curriculares Nacionais, hdo possui
nenhum tipo de texto de conceituacdo ou contextualizacdo, mas objetivamente a
Afgrade de cont e ‘pdracada séries lkanathbéem gim @xo tematico, e a

tabela de conteudos é formada por tema, subtema e conteddo. O documento
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também né&o dispbe de referencial bibliografico. Para a primeira série (JOINVILLE,

1997, p.2),0 ei xo tem8tico ® AA vida do homem et
disposto no curriculo refere-se as condi¢cfes de vida dos primeiros grupos humanos,
subvertendo a logica de partir imediatamente do contexto mais préximo do
estudante. Na segunda parte dos temas desse ano,a t em8ti ca MfANossa
Nossas hist-riaso demonstra a | ongevidade
estudante como construtor da histéria por meio da historia de si, jA com a utilizacao

de documentos pessoais, da familia e da escola, com a discussao inclusive do

Asuj eito ¢ae malo dosedoriteddd® que tratam de direitos individuais e

coletivos das criangas e das pessoas, perspectiva que nos demonstra outro sentido

de sujeito, pautado no sujeito participante da sua historia e da sociedade em que

vive. Para o documento de 1998, a Unica mudanca nesse ano € a adicdo da ideia de
Adevereso, junto "s discuss»es de direitos.

Para a segunda série (JOINVILLE, 1997, p. 3), 0 eixo tematico € a historia
local e do cotidiano, abarcando temas como a classe, a escola, a localidade, e
evocando conteudos que tratem das diferencas e semelhancas, transformactes e
permanéncias em circulos sociais mais restritos, como a sala de aula, até circulos
mais amplos, como a escola e a localidade. H& também a consideracdo da demanda
indigena da regido, representada por um subtema, inscrito comofi o gr upo i nd?2
da regi «o0o0, n«o atentando para a possibild@
perspectiva, no curriculo de 1998 h4 a adicdo também de um topico de discussao de
Adi f er en- a gue ampliat aupossibilislalle dessa discussdo. Apesar de um
curriculo tratar como localidade, que é o termo preferido nos Parametros
Curriculares Nacionais, e outro (2011) como bairro, enxergamos aqui permanéncias
de raciocinios no que diz respeito a constru¢cdo hegemoénica do conceito de sujeito:
pelos contetidos é o sujeito ator histérico, e pela constituicdo discursiva do curriculo
€ 0 sujeito moderno da educacéo.

E possivel entender a duracdo da légica dos circulos concéntricos também
comparando a terceira série (JOINVILLE, 1997, p. 4). O eixo tematico € a formacao
socioecon6mica de Joinville, sendo os temas dispostos de forma linear, abarcando
trés momentos: 1) historia pré-colonial, 2) a colonizacao, citada de forma genérica, e
3) desenvolvimento do municipio. No interior dessas tematicas, ha a abertura para a
reflexdo sobre a multiplicidade de etnias na formagédo da populagcéo local, suas

diferencas e semelhancas, que temos nomeado de demandas da diferenca, a familia
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dos estudantes nesse contexto, assim como politicas econdbmicas e sociais do
presente na cidade. O estudante e sua familia no contexto do municipio nos
provocam a pensar aqui a duracdo da ideia hegemoénica do estudante como sujeito
produtor da histéria nos curriculos dos anos iniciais.

O eixo tematico para o curriculo da quarta série (JOINVILLE, 1997, p. 5) é
também a Histéria de Santa Catarina. O tema € dividido em trés partes, sendo a

formacdo do povo, a organizacdo politica e a sociedade atual. No tocante as

demandas da diferenca, na discussdo de Estado, s «x 0 t rat adas c¢como

nati vas o, o quereflpté unr emtbndimento relativamente mais ampliado da
questdo. A mesma reflexdo ndo € possivel em relacdo aos povos afrodescendentes
de Santa Catarina. A ampliacdo dos circulos concéntricos € uma analise perceptivel
com facilidade, bem como o apagamento do estudante como participante ativo da
historia, que apesar de incluir a dimensdo da atualidade do Estado, néo inclui
nominalmente o estudante como sujeito da histéria também de Santa Catarina.

Em relacdo aos conteudos, no curriculo de 2001 foram empreendidas
mudancas bastante amplas, sobretudo da perspectiva de organizacdo estética e
conceitual. A tabela de conteddos desaparece, mas ndo os conteudos em si, que
possuem pouca modificacdo. Pudemos perceber que muitas das mudancas sao
relacionadas a consolidagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, podendo citar,
nesse sentido, a disposicdo dos conteudos menos fechada e a manutencao da ideia
d e eix@is tematicoso , s egted organizados por anos, e ainda a inclusdo da
discussado de temas transversais. A relevancia dos Parametros nos é endossada na
observacdo do referencial bibliografico. Das cinco obras referenciadas, trés séo
Parametros Curriculares Nacionais.

Na primeira série (JOINVILLE, 2001, p. 4), que no documento € tratada como
Aprimeira fased, a sequ°ncia j8 consol
de diferencas e semelhancas de identidades culturais entre os estudantes, assim
como de transformagbes e permanéncias em relacdo aos costumes, bastante

pautada nas orientacbes dos Parametros Nacionais, permanece, e também o0 eixo

tematico, que muda para permanecer. No caso desse documento, ® fA Nos s as

nossas hi s aadicaioads oma prbp®sicdo de temas transversais, que no
caso desse ano envolvem a convivéncia em grupos.
O curriculo da segunda série (JOINVILLE, 2001, p. 5) é novamente bastante

pautado na heterodoxia provinda dos Parametros Curriculares Nacionais em relacao

dad:e

\Y
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a auséncia de grades de conteudos, mas com eixos tematicos e proposicdo de
tematicas pautadas em diferencas, semelhancas, transformacdes e permanéncias,
como ei xo tem8tico AHiIist-ria |1 ocal e do <co
referentes a familia, & escola e a localidade dos estudantes, em que, como vemos, a
tecnologia dos circulos concéntricos é evidente.

Um ponto de destaque € o tema transversal de pluralidade cultural pautado
nas diferencas em sala. Avaliamos aqui uma possibilidade de ampliacdo dos
sentidos de sujeito na medida em que ha a abertura de discussdo de diferentes
identidades culturais e a possibilidade de pensar diferentes posi¢coes de sujeito.

O documento de 2001 garante a permanéncia e a duracdo dos circulos
concéntricos no curriculo de Ensino de Historia com as modificacbes mais em
termos de organizacgdo textual do que em conteudo, ja que o eixo tematico para a
terceira s®rie ® AHIist-ria das Organiza-»e.
(JOINVILLE, 2001, p. 7). A histéria da cidade, a partir das familias dos estudantes,
garante a dindmica que viemos percebendo nas politicas curriculares de considerar
0 estudante como sujeito construtor da historia. Ha também uma preocupacao com
questdes do tempo presente, como discussdes de carater social e politico, de
cidadania e direitos humanos no contexto da cidade, sobretudo no tema transversal
reservado para esse ano. O estudo da historia da cidade se faz a partir de linhas de
ocupacdo i povos antes dos europeus, destacando-se os povos do Sambaqui, a
chegada dos Europeus e as migracdes a partir da metade do século XX. E possivel
pensar em um retrocesso na perspectiva de demandas da diferenca nesse texto
curricular, ja que a histéria da cidade € pautada numa perspectiva ja bastante
criticada na historiografia local, que exclui a contribuicdo, por exemplo, de povos
indigenas, afrodescendentes e portugueses na construcdo da cidade.

Na quarta s®rie, com o0 ei Xdransfemagdesiec 0 A S
per man ° @GNWLEE 2001, p. 9), em nossa avaliacdo, comeca-se a mudar da
perspectiva de uma Histéria tematica pautada nos circulos de vivéncias dos
estudantes para aspectos mais amplos da histéria do Brasil e do mundo, processo
este que, como veremos, ha quinta serie € amplamente perceptivel, no sentido de se
trabalhar uma histéria cada vez mais factual e menos tematica, de modo que o
estudante como sujeito da histéria se torna gradualmente mais dificil de ser
percebido no curriculo da Histéria Ensinada. Ainda assim, nesse ano, essa

percepcdoai nda ® poss?2vel, sobretudo em uma te
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(@

sociais que afetam a vida das <crian-as
sujeitos da problematizacdo. A discussdo nesse ano é tematica, mesmo que
rompendo com os circulos concéntricos, uma vez que, pela logica que viemos
narrando, essa seria a vez do estudo de aspectos da histéria do Estado de Santa
Catarina, mas esses estudos aparecem somente nos temas transversais a partir de
um viés bastante atraente, pelo que temos discutido até aqui, em relagdo a pensar
outras construcdes de sentidos de sujeito i em especifico, o0 sujeito da diferenca, por
meio de estudos sobre a cultura, que podem entrar na disputa por hegemonia com
esse sujeito moderno do conhecimento que temos identificado.

Na atualizagdo curricular realizada em 2008 ha mudancas na discussao de
curriculo bastante relevantes. Os documentos que abrem a politica curricular ja
foram evidenciados em analise anteriormente; ainda assim, € importante chamar a
atencado para o fato de haver escritos especificos, para além dos conteudos, para 0s
anos iniciais. Nesses escritos, ha um texto a respeito do ensino e a aprendizagem
em Historia que evidencia o processo de elaboracdo do curriculo e as proposicdes
em relacdo ao Ensino de Histéria, quais s e a m: Auma educa- «o
cidadania, ou seja, que trabalhe ao mesmo tempo a formacdo ética e o
desenvolvimento de competéncias nos alunos, respondendo assim as suas
necessidades educ at(JOINYIELE, 2008, ¢.a2)n eld dinda, 1sessa
perspectiva, objetivos especificos para 0s anos iniciais, alinhados com as
orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais, e objetivos e competéncias
repetidas do documento direcionado aos anos finais.

Para os conteudos dos anos iniciais, a orientacdo do documento € de
continuidade ao que viemos percebendo desde o primeiro curriculo analisado. La se

A

|é:

Priorizou-se a histéria local e do cotidiano, estabelecendo sempre que
necessario as articulacdes entre o presente e o passado, o local e o global.
Tornando os conhecimentos histéricos significativos para os alunos,
pretende-se que passem a refletir sobre sua prépria historia, suas
experiéncias e vivéncias e dessa forma compreender e participar do mundo
social. (JOINVILLE, 2008, p. 2)

A respeito dos verbos com o0s quais temos construido a ftadeia de
equivalénciaso para definicdo dos sentidos de sujeito, a sequéncia do que o0s

estudantes devem ser capazes que reflete sobre sua propria historia e participa do
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mundo social é: reconhecer, identificar, perceber e respeitar, o que nos leva,
novamente, ao sentido de sujeito consolidado no curriculo, que gradativamente
reconhece, identifica e percebe para, no culminar do processo, respeitar. Temos
entendido frespeitaro ndo unicamente dependente de processos cognitivos, pois é
também algo que se faz a partir da sensibilidade e do desejo, transferéncias e
identificagBes. Aqui, no entanto, diferentemente do que analisamos na politica
curricular de 2011, o sujeito que percebe e respeita o faz porque primeiro passou por
varios outros processos de formacdo do sujeito do conhecimento e, também,
diferentemente do curriculo atual, aqui ndo aparecem verbos como sensibilizar,
valorizar e colaborar. Isso quer dizer que as possibilidades de antagonismos na
fcadeia de equivalénciad sdo menos potentes do que na politica atual e, nesse
sentido, pode-se dizer que o documento mais recente apresenta avancos na ftadeia
de equivalénciadantagbnica ao sujeito racional.

Esse documento, da perspectiva dos contetdos, se organiza em contetdos
factuais/conceituais, procedimentais/metodologicos e atitudinais. Por si s6, essa
ordem ja alimenta nossa cadeia de organizacdo do sujeito do conhecimento da
modernidade, jA que € o sujeito que conhece o0s conceitos e fatos. Com o trabalho
com esses conhecimentos, esse sujeito amplia também seu repertorio de
habilidades, métodos e procedimentos, para, assim, ter a capacidade de agir, sentir
e viver na sociedade com mais qualidade, de acordo com o que é considerado valido
de ser ensinado.

Ha a possibilidade de critica desses discursos de contetdos factuais,
conceituais, procedimentais, metodolégicos e atitudinais como uma roupagem
moderna de termos para uma construcado tedrica bastante tradicional i a Taxionomia
dos Objetivos Educacionais de Bloom, que séo divididos entre dominios: 1)
cognitivos T apreenséo de novos conhecimentos, que poderiam ser comparados aos
objetivos factuais e conceituais; 2) afetivos i desenvolvimento de capacidades
emocionais e afetivas, tais como comportamentos e atitudes, que poderiam ser
comparados aos conteudos atitudinais; 3) psicomotores i relacionados a habilidades
fisicas especificas, que poderiam ser comparados aos objetivos procedimentais.

Outra analise possivel dessa organizacdo de conteudos/objetivos € em
relacdo ao discurso tecnicista moderno, pois, como escrevem Fonseca e Silva

(2007, p. 61), ha a evidéncia da dimensdo econdmica na discussao curricular

brasilertana medi da em que @Ao desenvolvi mento

e
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depende de uma proposta que norteie a formacado de competéncias e habilidades
necesséarias a constituicdo de um padrédo de qualidade do trabalhador/consumidor
par a o m8eandpassim,essa organizacao curricular teria o objetivo de servir
a esses objetivos de mercado.

Para a primeira série (JOINVILLE, 2008, p. 4), a partir da nova orientacdo em
relacdo aos conteldos problematizada acima, aqueles que agora chamamos
factuais e conceituais, assim como 0 eixo tematico, permanecem essencialmente
inalterados, com a historia do nome e do estudante e o estudo do social pautado nos
circulos sociais mais préximos do estudante: a sala de aula e a familia.

Da mesma forma, na segunda série (JOINVILLE, 2008, p. 5) permanece o
eixo tematico de estudo da localidade, assim como a esséncia dos conteudos
factuais, pautados na formacéo e atualidade do bairro, em seus aspectos sociais,
econdmicos e culturais e suas transformacdes e permanéncias, sendo que o topico
de pluralidade cultural, que no documento anterior era tema transversal, nesse
documento passa a ser contetdo atitudinal.

A repeticdo se da também nos conteddos da terceira e quarta séries
(JOINVILLE, 2008, p. 7, 9), em que, pela logica dos circulos concéntricos, 0 eixo
tematico é o estudo da cidade e do Estado. O estudo se inicia na perspectiva do
estudante como sujeito a partir da histéria da familia na cidade e passa pelos
movimentos migratorios e de ocupacdo do lugar, nesse caso, se atentando para
demandas da diferenca e incluindo os varios grupos que participaram e participam
da ocupacdo da cidade, e ainda questdes politicas, econdmicas e sociais do
municipio, por meio, em grande medida, do estudo de mudancas e permanéncias. E
relevante chamar a atencdo também para a ampliada discussédo relacionada ao
sujeito de direitos, por meio de possibilidades de trabalho, com direitos politicos e
sociais que esse documento curricular oferece, podendo-se, assim,
concomitantemente, pensar em outra possibilidade de sentido de sujeito.

Na quarta série, o estudo € tematizado no Estado de Santa Catarina, com 0s
temas relacionados as diferentes ocupacbes, em diferentes tempos, mas
vislumbrados no curriculo de maneira linear e tomando o cuidado para a
contribuicdo dos multiplos povos que contribuiram e contribuem para a formacgéo do
Estado.

Essa descrigdo significa a duragdo, novamente, da tecnologia dos circulos

concéntricos para o Ensino de Histéria e as possibilidades, ainda que limitadas, de



122

outras formas de pensar o sujeito nos curriculos de anos iniciais, principalmente por
meio da consideracdo do estudante como sujeito construtor da historia e da
sociedade em que vive, observavel por meio dos conteudos que lhe inserem como
parte do processo.

A novidade desse curriculo é em relacdo aos conteudos procedimentais e
atitudinais. Em ambos, o discurso se expressa por meio de frases-objetivos que, se
analisados ao longo dos anos, revelam sequéncias que visam a formar o estudante
sujeito do conhecimento. A I6gica ja ndo pode ser pensada de forma tao linear como
viemos pensando no documento de 2011, mas, ainda assim, observar, consultar,
buscar, pesquisar, coletar, identificar, ler, entrevistar, localizar, registrar, organizar,
compreender, interpretar, descrever, comparar, reconhecer, planejar, formular,
elaborar, escrever, construir, utilizar, discutir, realizar, produzir para, em suas
atitudes, expressar-se, respeitar, valorizar, ouvir, cooperar, participar, interessar-se,
refletir, reconhecer, entender sado verbos que, em sua maioria, alimentam a ftadeia
de equivalénciasopara o sentido de sujeito de conhecimento no curriculo e, portanto,
esse sentido permanece hegemdonico no curriculo.

Ha que se chamar a atencdo para, dentre esses verbos, possibilidades de
antagonismos na ftadeia de equivalénciaso contingencialmente hegeménica da
disputa por sentidos de sujeito. Mesmo que a maioria dos verbos dispostos nos
conteudos procedimentais e atitudinais corroborem a manutencdo dessa hegemonia
contingente, outros como valorizar, cooperar, participar e interessar-se,
concentrados sobretudo nos conteldos atitudinais, abrem possibilidades de
descontinuidades nas cadeias hegemodnicas na medida em que as acdes desses
verbos citados ndo se situam apenas em subjetividades cognitivas, mas também nos
sentidos de sujeito da sensibilidade e do desejo. Ou seja, para 0 alcance desses
verbos ndo basta que o sujeito seja racional e do conhecimento; ele precisa também

sentir e desejar.

£ relevante ressaltar a palavra fAsuges

coluna dos conteudos procedimentais de cada ano do curriculo que abrigavam a
primeira lista de verbos citada no paragrafo anterior. Essa pratica de sugerir em um
curriculo para uma rede poderia nos levar a uma leitura de abertura do curriculo, de
possibilidade de protagonismo do professor. Pensamos, no entanto, que a partir do

momento em que algum discurso € selecionado e publicizado no curriculo, ele

funciona como um documento de poder que direciona os professores a fazerem
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coisas. Ou seja, ser ou ndo sugestao possui pouca relevancia na medida em que o
documento finorted de a-«0 pedeamgpssgsemtido €l egi t
uma Asugest«o0 que produz sentidos e signitf
Em sintese, na analise dos curriculos dos anos iniciais, problematizamos a
construcéo discursiva dos sentidos de sujeito em trés movimentos: 1) A manutencéo
das ftadeias de equivalénciadoque engendram o sentido de sujeito do conhecimento,
principalmente por meio dos verbos dos objetivos e da tecnologia de circulos
concéntricos, problematizada também nos anos finais; 2) A possibilidade de
antagonismos e disputas por hegemonia de sentidos nessas cadeias, principalmente
os verbos dos objetivos, que d&o possibilidades de outros sentidos que nao o sujeito
da cognicdo, quais sejam: o sujeito de sensibilidades e o sujeito de desejos; 3) A
possibilidade de anélise do estudante como sujeito de sua propria histéria por meio
da andlise dos conteudos a serem estudados e o vinculo bastante presente dessas
tematicas com as realidades dos estudantes.
Sem acréscimos, eis 0 apito final deste primeiro tempo de jogo. Um tempo
para respirar e pensar em estratégias de ataque. No proximo capitulo, partimos para

a segunda parte de nossa andlise.
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4 SEGUNDO TEMPO i ANALISE DOS JOGOS DE LINGUAGEM DO SENTIDO DE
TEMPO NO CURRICULO

Eis 0 segundo tempo de partida. Com o time j& acostumado ao ritmo de jogo
e com algumas jogadas ensaiadas, o que buscamos é manter a regularidade, mas
experimentando outras possibilidades de jogadas que tornem o jogo mais completo.
Este capitulo tem como objetivo a andlise dos sentidos de tempo presentes nos
discursos das politicas curriculares para o Ensino de Histéria na Rede Municipal de
Ensino de Joinville. A linha metodolégica pela qual empreendemos as andlises dos
sentidos de sujeito no curriculo permanece a mesma, ou seja, nos valeremos das
teorias do discurso desenvolvidas por Ernesto Laclau (2011). Sendo assim, optamos
por ndo abrir este capitulo enunciando mais uma vez 0s pressupostos teoricos aos
quais nos filiamos, pois recorremos a eles na medida da contingéncia das analises.

Em relacdo a organizacdo dessas analises, optamos por manter a ordem do
capitulo anterior. Pautar-nos-emos, sobretudo, na politica curricular atual, buscando
elementos em seu passado que marguem permanéncia e duracdo, como também a
possibilidade de luta por hegemonia de sentidos em relacdo aos sentidos de tempo
e tempo histérico analisados na politica curricular em vigéncia. Da mesma forma,
analisamos trés possibilidades de constituicbes de ftadeias de equivalénciad nos
curriculos: 1) os textos complementares das politicas curriculares; 2) os conteudos
das politicas curriculares referentes aos anos finais; e 3) os contetdos das politicas

curriculares referentes aos anos iniciais.

4.1 O Funcionamento dos Sentidos deulaiiTe mpo
Os Textos Complementares dos Curriculos

Na politica curricular atualmente em vigor, em seu texto de abertura, ha a
possibilidade de anélise de sentidos de tempo por meio de alguns de seus
discursos. De i medi at o, no pri meir o -ge ela8Hjstomal o ,

Il ntegr ada, partindo de uma (dDINMELE,s2Q14, p.ll). near
A opgéo pela HistériaInt egr ada pautada nos #Atemas de
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Historia da Humanidaded ( J Ol NV I L L E reflete que Lima cpncepgdo de
tempo guiara o curriculo: a ideia de simultaneidade. Essa integracéo, trocando em
outros termos, significa que a histéria de diferentes espacos sera problematizada no
curriculo no mesmo tempo cronolégico, na perspectiva do entendimento do que
acontecia em diversas partes do mundo em um mesmo periodo da Histéria.

Sendo assim, o primeiro sentido que entendemos constituindo uma ftadeia de
equivalénciasopara os sentidos de tempo no curriculo € o sentido de tempo linear e
cronologico. A evidéncia da opcao pelo tempo linear se torna indubitavel ainda
nessa mesma frase analisada, guando se
l i near e c(JONNIbLE, 2611,cpal). A perspectiva linear esti posta e o
sentido da linha também: é um sentido cronoldgico, ou seja, a linha se da do estudo
dos fatos e temas da histéria mais distante do ponto de vista temporal, para 0s
temas e fatos mais recentes. Dessa forma, 0 s sentidos de
i cr on o o gmnstatwindova fcadeia de equivalénciaopara a definicdo do sentido
de tempo até aqui. A ftadeia de equivalénciaso para a definicdo do sentido de
tempo, assim, hegemoniza contingencialmente o sentido de tempo linear e
cronoldgico. Ao ligarmos as reflexdes empreendidas no capitulo dois, a partir de
Agamben (2005) e Barros (2010), entendemos o tempo linear surgido na logica
judaico-cristd e reiterado pelos iluministas e posteriormente pelos positivistas;
basicamente, € um tempo que estabelece uma histéria com direcdo, seja ela a
salvacao, a liberdade ou o progresso, por exemplo.

Mas nessa mesma formacao discursiva ha a possibilidade de antagonismo
nessa ftadeia de equivalénciasg podendo-se formar uma cadeia concorrente, que
ocorre a partir do sentido de integracao, pois afirmar essa integracao significa abrir
espaco para a ideia de simultaneidade, o que, no minimo, amplia a quantidade de
l inhas do tempo correndo juntas e nas
CAINELLI; OLIVEIRA, 2010) sdo possiveis, ja que a perspectiva de simultaneidade
alimenta o flenmquaunmt mo i sswa- 00, p eéntmsn 0av
apenas espaciais, mas também temporais, na medida em que o processo histérico
de cada povo em cada lugar segue ritmos diferenciados, dando possibilidades de
linhas diferenciadas, conforme as reflexdes sobre o tempo da Escola dos Annales,
gue, como vimos, segundo Reis (1994), é essencialmente pluridirecionado e

também, segundo Rocha (1995), possui multiplas de duracdes.

i nsci

ot
—
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endo
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Na sequéncia da frase analisada acima, t e mo s : A c-gen tereasip | o u

considerados de grande rel ev©Onci a para a Hi s (JOINVILAE, da H

2011, p. 1). Ao refletirmos sobre os contetudos considerados de grande relevancia

para a Histéria da Humanidade,a f r ase | 8 nos ansesmiteddosipar a

possuem grande relevancia i para a Historia da Humanidade. Resta-nos questionar
ainda A p o essesq copteidos foram eleitos como relevantes para a
humanidade e sua historia. A resposta esta, também, na tradicdo da Historia
Ensinada, que €, da mesma forma, tradicdo na formacéo inicial do professor de
Historia. Essa tradicdo é pautada em uma perspectiva eurocéntrica de Histéria que
inscreve uma concepcao temporal baseada em fatos da cultura, economia, politica,
sociedade e mentalidade, que promovem transformacdes na historia europeia da
qualtramos a di vi skkostem if@Pbr® Hi st -ria Ant.
Moderna e Historia Contemporénea e que, ao que parece, em outros lugares que
ndo o continente europeu, os tempos da historia deveriam funcionar da mesma
forma, ignorando as possibilidades de multiplicidades de duracdes teorizadas por

Braudel (ROCHA, 1995). Essa frase também acaba falando sobre uma intencéo

ga,

guase fApretenciosao de dar conta de um t o«

Humani dadeod, todas as wilzac8ogasfez aceldngovd@tanipe. s

Como afirmamos, essa tradi¢cdo pautada em eventos historicos europeus € bastante
forte nos cursos de licenciatura em Histéria brasileiros, e afirmar isso significa dizer
gue os professores que constituiram esse curriculo aprenderam histéria dessa forma
e acabam por reproduzir essa mesma forma de entendé-la, ao menos no que diz
respeito as discussdes sobre o tempo, em suas aulas de Histéria, pautados por esse

curriculo também construido (por eles) assim.

que

Nesta discussdo,cabe ol harmos o trecho AA met odc

entendi mento do grupo no que se —refere 7 s

(JOINVILLE, 2011, p. 1). Podemos refletir no sentido de pensar se as necessidades
pelas quais se movem essas escolhas curriculares estédo, de fato, relacionadas as
contingéncias da Rede Municipal ou as impossibilidades dos préprios professores, ja
que nao lhes foi dada alternativa em sua formacéo, que, sabe-se, em teoria, das
citadas no segundo capitulo, envolve a referida i mei ca O, ou Aci
i posi teitambém & Eriticag pautada no materialismo dialético, e a dos Annales.

Nas praticas curriculares, porém, as marcacbes de tempo permanecem

ent i
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fundamentalmente lineares. Isso significa que a ftadeia de equivalénciaso continua
se ampliando em favor dos sentidos citados.

£ pass?2vel de destaque na an8lise o
as exigéncias legais, bem como seguem a proposta de varias colecdes didaticas
referenciadas pelo PNLD* (JOINVILLE, 2011, p. 1). Na primeira passagem, é
evidente a preocupacao com os critérios legais da educacgédo brasileira e regional em
relacdo as construcdes curriculares. Na segunda, ha a preocupacao em relacdo aos
livros didaticos daquela ocasido definidos pelo Ministério da Educagdo como
adequados para a distribuicdo nas escolas.

N&o é a nossa proposta inserirmo-nos demasiadamente nas reflexdes sobre
livro didatico, pois sabemos que ha trabalhos que se pautam especificamente
nesses objetos de estudo. Cabe-nos, no entanto, um questionamento reflexivo: o
movimento légico seria as editoras adequarem o0s materiais que produzem aos
curriculos ou os curriculos se adequarem aos materiais produzidos pelas editoras?
Seria ingenuidade achar que essa guestdo existe para ser resolvida. Do ponto de
vista da politica publica, essa questdo deixa uma lacuna relacionada a tensédo
fi et e i nsand possibilidade de resolucdo, entre as demandas universais e

particulares, que, para Laclau (2011, p. 93):

Ha um paradoxo implicito na formulagao de principios universais, que é o de
gue todos tém de se apresentar como inquestionavelmente validos,
enquanto, mesmo em seus proprios termos, essa universalidade pode ser
facilmente questionada e nunca efetivamente se manter.

Sendo assim, os livros didaticos, com poucas excec¢des, sdo produzidos para
o contexto nacional, e ndo local ou regional. No caso dos livros para 0s anos iniciais
em que, no quinto ano, o tema € o Estado, os livros trazem o contexto regional, mas
h4a uma tendéncia a universalizacdo que, como se pode perceber, segue
hegemonicamente a perspectiva linear, cronolégica de tempo na organizacdo dos

t emas e cont e¥dos. Nessa perspectiva,

trec

0Ss

relevantes para a hist-ria da humani dadeo

14 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo subsidiar o trabalho
pedagogico dos professores por meio da distribuicdo de cole¢des de livros didaticos aos alunos da
educacdo basica. ApOs a avaliagdo das obras, o Ministério da Educacdo (MEC) publica o Guia de
Livros Didaticos com resenhas das colegbes consideradas aprovadas. O guia € encaminhado as
escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem ao seu projeto
politico pedagdgico (Texto extraido do site do MEC). Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/
index.php?ltemid=668id=12391option=com_contentview=article>. Acesso em 25/12/2014
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materiais di d8t i coso funci onam @adeio de &quipaléincfasoc a d o 1

que constroi o sentido de tempo linear, cronolégico e integrado como hegeménico.
Um trecho coerente com as perspectivas de tempo eleitas como centrais até
entdo na politica curricular em analise e que nos ajuda a prosseguir no

descortinamento da ftadeia de equivalénciasose percebe na passagem:

E de fundamental importancia para o sucesso da aprendizagem que a
matriz seja aplicada numa perspectiva de continuidade, ou seja, todo o
corpo docente compreenda e se aproprie da sua totalidade (1° ao 9°).
Sendo assim, o professor possa desenvolver uma pratica comprometida e
contextualizada. (JOINVILLE, 2011, p. 1)

Na leitura, entendemos que o0 sucesso da aprendizagem tem um caminho: a
continuidade e apropriacdo da totalidade para uma pratica comprometida e
contextualizada. Ou seja, s6 ha sucesso na aprendizagem na medida em que a
aposta curricular e os tempos nela inclusos ndo séao subvertidos e, nessa linha, esse
apelo ao sucesso da aprendizagem € o argumento que contribui na hegemonizacao
pratica dos sentidos de tempo do curriculo analisados até aqui.

O processo que constituimos a partir daqui € o do retorno a histéria da politica
curricular para problematizar as articulagbes hegemonicas que aliciaram o
feignificante vazioQ o t®@ mpoo no , oo rsenfide ude o constitui-lo
hegemonicamente, conforme o analisado acima. Nesse processo, vislumbramos a
possibilidade de entender outras articulacbes particulares que ndo se tornaram
contingencialmente universais, mas que tém estado na disputa por hegemonia para
entendermos também outras possibilidades de sentidos de tempo no curriculo que
nao as hegemonizadas em seu discurso. Damo-nos a esse trabalho por apostar no

discurso e acreditar, como Laclau (2011, p. 199), que:

A no-«o de fidiscursoo usada em nosso

primariamente relacionada a fala ou a escrita, mas a qualquer pratica de
significacdo. Isso envolve o que € equivalente a producdo social do
significado, isto é, ao proprio tecido da vida social. Ndo hé possibilidade de
gualguer separacéo estrita entre significacdo e acéo.

No curriculo de 1998, emos que f@ANa at uselpor pabathprost a,

com a historia de Joinville, de Santa Catarina e do Brasil, mas, estabelecendo as
articulagbes constantes entre o presente e o passado, entre o local, o regional, o

naci onal e (JOINVLLE, d998, Ip.03). Nesse excerto, entendemos o0s

t

r

C
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circulos concéntricos ja bastante observados na analise dos sentidos de sujeito,
como também a integracdo 1 local, regional, nacional e mundial.

Essas articulacGes entre esferas que promovem a integracdo e a perspectiva
de simultaneidade também permitem a discussdo de deslocamento temporal na
medida em que se anuncia a necessidade de articulagdes constantes entre o
presente e o passado. Um ponto relevante de analise esta no fato de que se solicita
fo passadoo, o que nos |l eva a entende,r
n«o fnos p assespasdadasedpecifico, no entanto, ndo € explicitado, dando
possibilidades a multiplas articulagbes e deslocamentos temporais. Essas multiplas
articulagbes, ainda que timidamente, trazem a discussdo de tempo da Escola dos
Annales (REIS, 1994) com as diferentes duracfes e ritmos, negando a possibilidade
de umanéari dade puriga.no estudo da H

Nos @AObjetivos Gerais do Ensino de
poressamesma | i nha. Lemos: Al denti ficar o
que estabelecem com o0s outros tempos e espa - o0s i, AConhecer
de vida de diferentes grupos sociais, em diversos tempos e espacos, em suas
manifestagcbes culturais, econdmicas, politcas e sociais, reconhecendo
semel han-as e diferen-as entre el esa@nas

vivéncias humanas presentes na sua realidade e em outras comunidades, proximas

Hi st

pr-pr

e re

N Rec

ou distantes no tempo e e 8)pEssensao opjdtims &ivI L L E

grande medida transplantados dos Parametros Curriculares Nacionais e que
seguem sua caracteristica geral de parametro. Isso quer dizer que apresentam
possibilidades de deslocamentos temporais com integracéo e, assim, simultaneidade
de linhas temporais (ROCHA, 1995), sem fecha-las, uma vez que a construcdo
curricular final para uma rede ou mesmo uma unidade € responsabilidade de uma
esfera bem mais restrita de decisdo. O transplante desses objetivos, no entanto, no
contexto da rede que estamos analisando, pode também se tornar problematico, ja

gue ndo haindicativode quaisiout r os t enNPoOGcD tee mpubesseduab « 0 e

o significado de proximidade e distancia temporal nesse contexto.

£ o que analisamos tamb®m no trecho
que os alunos dimensionem a sua realidade € importante que o professor crie
situacdes de aprendizagem escolar para instigad-los a estabelecer relacdes entre o
presente e opas sado, o especifico e o0 S5genrcuda

abertura de possibilidade de deslocamentos temporais esbarra na caracteristica de

do

(JO
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demasiada abertura dos Parametros Curriculares Nacionais, que podem apresentar
problemas quando se trata de um documento para uma rede. Sao esses
deslocamentos, é importante salientar, para os quais o discurso curricular abre
possibilidades e que o documento curricular atualmente em vigor, com sua
caracteristica de linearidade, também oferece, mas mais timidamente. Nesse
sentido, novamente ha descontinuidade do documento de 1998 ao atual no que diz
respeito a constituicdo dos sentidos de tempo na proposta, ou seja, a luta por
hegemonia desses sentidos possibilitou a disputa por hegemonizacdo de outras
possibilidades de sentido de tempo mais claramente do que no documento atual,
uma vez que a possibilidade de integracdo e, assim, no tempo, de simultaneidade i
geral e especifica I é mais latente. O universal it e m@ o dsignificante vazioo

(LACLAU, 2011):

Porque é um lugar vazio, o sentido de universal estd incessantemente
sendo disputado, deixando sempre aberta a sua cadeia de equivaléncias.

Desse modo, para Laclau (1996), € a propria relagdo entre universal e
particular que é hegemoénica, e ndo um possivel contetido a ele vinculado,
ainda que provisoriamente. (GABRIEL, 2011, p. 132)

No documento curricular de 2001, analisamos rupturas e continuidades em
relacdo as discussdes de tempo. No texto de apresentacdo, em grande medida se
repete em relacdo ao documento anterior, assim como 0S objetivos gerais para o
Ensino de Histéria, nos quais, apesar de mudancas de termos e reorganizacao
textual, o significado permanece o mesmo. Nessa primeira parte do documento
curricular, chamou-nos a atencédo a utilizagdo de termos tais c o mo fAem
dat adaso (J Ol NV R)L hoEsentidd @® percepgiio de diferencas e
semelhancas. Entendemos que a utilizacdo desses termos pouco precisos para o
curriculo pode representar um problema na medida em que os parametros de
andlise das diferencas e semelhancas entre as épocas sao pouco definidos, e
assim, ddo margem a auséncias de rigorosidade no sentido de objeto da Historia
Ensinada. Ao mesmo tempo, a légica de diferencas e semelhancas ou mesmo de
ruptura ou continuidade pode significar uma duracdo da ftadeia de equivalénciaso
que constréi o sentido de tempo linear como hegemoénico no preenchimento do
fsignificante vazio0 it e mp o 0, ma sreprasentarh @possibilidades de
antagonismos nessas cadeias, ja que os deslocamentos temporais T presente e

passado i sdo possibilidades palpaveis.

®poc
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Nessa mesma linha, leem-se discursos como: fi e m di ver sos

espa-(JOHWILLE, 2001, p.3)e t amb®m fc ot irceifd reax oc cdro

Afem seu (IGNYILED 2001, p. 19), fantigamente e

t er
p a:

hOj e

antigoso, Afotos antigédesat emp @OINNILYJE 2001, pr e s

p. 20). Com excegdo do primeiro, 0s excertos discursivos evidenciados dizem

respeito a um subt2tul o do documento denomi

Especificas para professores de 12 a 42 sériea Um documento especifico para
professores dos anos iniciais reflete o entendimento de que, por nao terem formacao
especifica em Histdria, mas sim uma formacdo generalista, as professoras desses
anos teriam dificuldade em operacionalizar os contetdos do curriculo. Trata-se, de
certa forma, de uma ansia de tutela por parte dos professores licenciados em
Historia que discutiram o curriculo.

Ao observarmos, porém, os discursos do curriculo, no que se refere ao
tempo, entendemos que evocar significantes como fi n passadoq fantigamenteq
fontem e hojeq o tempo de...0 por eles mesmos nao facilita o trabalho desses
professores, pois a ambiguidade desses termos ajuda inclusive a dificultar as
reflexdes sobre o tempo, em especial quando nos referimos a um curriculo em rede,
no qual, pelo ideal, todos os professores, em todas as unidades, deveriam trabalhar
em perspectiva de continuidade. Nesse sentido, caberia questionarmos: Que

naf

passado(s)? Antigamente em relacdo a qué? Ontem quando? Quando

d e . . .sa@sMdelingbes, no entanto, podem se traduzir em outras possibilidades e
antagonismos na ftadeia de equivalénciasa Podem significar fugas da linearidade,
ainda que timidas, e, assim, deslocamentos temporais, concorrendo para outros
sentidos de tempo no curriculo.

Para o documento Curricular de 2008, as mudancas em relacdo a concepcéao
de curriculo sdo bastante amplas. Nesse documento, as reflexdes sobre o professor,
0 estudante, a avaliacdo, o ensino-aprendizagem e 0s objetivos e competéncias
para a Histéria Ensinada sdo discutidos no texto curricular de forma mais
sistematizada. H& dois blocos de discussGes complementares aos contetdos: um
especifico para 0s anos iniciais e outro especifico para os anos finais.

No texto referente aos anos iniciais, destacamos algumas marcacdes de

tempo relevantes para a analise. No trecho:
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Priorizou-se a histéria local e do cotidiano, estabelecendo sempre que
necessario as articulagdes entre o presente e o passado, o local e o global.
Tornando os conhecimentos histéricos significativos para os alunos,
pretende-se que passem a refletir sobre sua propria histéria, suas
experiéncias e vivéncias e dessa forma compreender e participar do mundo
social. (JOINVILLE, 2008, p. 2)

Entendemos aqui uma marcacdo de tempo vinculada a uma marcacdo de
espaco i o0 local, a uma tematica i o cotidiano e as historias dos proprios
estudantes. A partir do local e do tema, abre-se a possibilidade para os
deslocamentos temporais T presente e passado, apesar de ndo estar evidente a
quais passados esses deslocamentos podem se referir. Além disso, o0s
deslocamentos presente e passado, ligados aos deslocamentos espaciais, permitem
a perspectiva da integracdo e da simultaneidade que, como temos visto até aqui,
ampliam a cadeia linear para mdultiplas linhas, que, apesar de ainda se tratarem de
linhas, podem ndo necessariamente possuir 0 mesmo desenho daquela tradicional
da teologia judaico-cristda (AGAMBEN, 2005), ou dos iluministas (BARROS, 2010),
ou ainda dos positivistas (REIS, 1996), mas também dos materialistas histéricos
(BARROS, 2010), em que, apesar de a perspectiva de progressividade permanecer,

a dialética transforma a linha reta em espiral. Pode haver também a abolicdo da
linha, com as teorizacdes dos Annales baseadas em multiplas duracdes e ritmos
temporais (REIS, 1994).

Nessa mesma perspectiva, nos objetivos para o Ensino de Historia, lemos:
AReconhecer dif er en -trapovose @upanadcidiade diferenteg n
®pocaso, Al denti ficar o pr-prio grupo de cc
outros tempos e espacgos, com possibilidades aqui, novamente, de deslocamentos
temporaisb e A Reconhecer mudan-as evivéiriasr mmandsn c i a s
presentes na histéria de Joinville, de Santa Catarina e do Brasil no contexto da
histéria mundialad Investindo na logica da integracdo e simultaneidade
problematizadas acima, AConhecer e respeitar o modo d
sociais, em diversos tempos e espa- 0sS 0 (JOI NpI2L Kiada nag 0 0 8,

compet °nci as, | emos: AConhecer mudan-as e
presentes na hist-riao, ARNEstabel ecer rel a-
situacdes, acontecimentos, grupos e personagenso, AObserva

perceber permanéncias e mudancgas sociais, econdmicas e culturais ao longo do
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t empo nas vivencias cotidianas das fam2l i
ALocali zarndaosentediamos nbE 20eBmpp3p.0 (JOI NVI L

Nos objetivos e competéncias reproduzidos acima, a s Andi feren-a

semel han-aso, Amudan- as e per man°nciaso,
®pocaso, HMojnd e mcaesigndicantes que ajudam a construir sentidos
para o fsignificante vaziooit empo 0. Na an§8I i s eseskigraficadtéss c ur s

ativam, entendemos que todos problematizam a passagem do tempo i passados e
presentes i e fornecem aberturas para possibilidades de deslocamentos temporais,
sem especifica-los com clareza, e contribuem na constru¢cdo de uma ftadeia de
equivalénciaso para o sentido de tempo que destoam dos sentidos que temos
entendido como hegemonicos no curriculo: sentidos de tempo pautados em
possibilidades teméaticas, ndo factuais e com possibilidades de deslocamentos
temporais, frequentemente abrindo possibilidades e necessidades de integracdes e
simultaneidades temporais, sendo, assim, menos presos a algum tipo de linearidade,
ou, no minimo, de uma linearidade fechada. De maneira geral, essas possibilidades
aparecem de forma mais objetiva nos anos iniciais. Cabe-nos questionar: se essas
possibilidades sdo realidades nesses anos, qual o motivo da duragdo do tempo
linear e factual possuir duracao tdo hegeménica nos sentidos de tempo do curriculo
dos anos finais?

Esse questionamento faz ainda mais sentido, a partir do trecho recortado de

um dos textos preliminares do documento de 2008 referente aos anos finais:

Ha um consenso entre os profissionais da Educacdo na area de Historia de
gue essa matéria ndo é e ndo pode ser apenas o estudo do passado
enquanto mero punhado de fatos, dat as
sucedem e que devem ser memorizados pelos alunos. Esse modelo de
ensino, convencionalmente denominado de tradicional ou positivista, tem se
mostrado incapaz de responder as expectativas e necessidades das novas
geracdes. Vivemos em uma época que privilegia o presente, o efémero e
estimula a viver freneticamente o momento. Nesse contexto, o futuro &
incerto e o passado (a histéria) torna-se irrelevante. Tudo o que aqueles que
vieram antes de nos fizeram ndo tem mais sentido algum, ndo nos serve
para nada. Alids, um dos questionamentos mais freqlientes que fazem os
alunos é esse: para que estudar coisas que ja aconteceram ha tanto tempo,
gue nao tém nada a ver com suas vidas e que nao utilizardo nunca mais?
(JOINVILLE, 2008, p. 12)

A discusséo de negacédo da histéria tradicional e consequentemente de sua
concepgcao de tempo linear, pautada na sucessdo de fatos mais ou menos

desconexos com o presente préximo dos estudantes, se mostra bastante enfatica,
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assim como a discusséo acerca do esvaziamento de sentido do passado por ele
mesmo no Ensino de Historia. A solucdo para esses problemas latentes também é

evidenciada no decorrer da discussao:

A essa perda do sentido histérico é preciso, portanto contrapor uma outra
concepcao de histéria e de ensino de Historia, que dé conta das atuais
necessidades dos alunos. Utilizando as contribuicdes recentes da
historiografia e da pedagogia no que diz respeito a novas abordagens,
métodos e objetos da histéria e as novas descobertas relacionadas ao
conhecimento humano, é possivel mostrar aos educandos a importancia da
histéria e do ensino de Histéria. Se o passado é descartado e apenas 0
presente interessa aos alunos, é fundamental demonstrar que esse mesmo
presente s6 pode ser entendido e dominado através do conhecimento do
passado. (JOINVILLE, 2008, p. 13)

Na linha que viemos analisando os textos referentes aos anos iniciais, o
discurso do documento dos anos finais é coerente: a histéria contextualizada com a
vida do estudante e uma abordagem nomeadamente teméatica € defendida no trecho

seguinte:

Ao construir a ponte entre passado e presente (...) E importante ressaltar
ainda que a presente proposta de ensino privilegia os temas ligados a
Historia do Brasil, incluindo ai estudos de histéria local e regional. Acredita-
-se que, estabelecendo ligacdes entre a histéria e a realidade mais imediata
e proxima do educando, € possivel fazer com que esse passado adquira
sentido para 0 mesmo. (JOINVILLE, 2008, p. 13)

Entendemos que, nesse trecho do discurso da politica curricular, o
significant e apossiifidade de cbnstgia Wma ponte entre passado e
presente i deslocamentos temporais i, nos da possibilidades de trabalhos teméticos
gue tém poténcia de disputa por hegemonia em relacdo ao sentido hegemonico que
temos evidenciado T linear e factual, principalmente, novamente, quando a
perspectiva de deslocamentos temporais relacionados as possibilidades de légicas
de simultaneidade, nesse caso, Brasil, Regido e localidade, sdo perceptiveis. Esse
entendimento é endossado quando observamos o0s objetivos e competéncias para o
Ensino de Histdria dessa parte do documento. Todos os que foram citados nos anos
iniciais e que discutem multiplos tempos, mudangas e permanéncias, continuidades
e descontinuidades, relacdes entre ontem e hoje, e ainda acrescidos de outros, tais
CoOmo: AnLer e analisar 0O mundo e seu tempo
novas fontes de informacéo e conheci ment o0 e WA Refl etir sobr e

passado que revelam realidades ou situacdes injustas, como forma de evita-las no
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pr es e PUOIBNILLE, 2008, p. 13), também evidenciam possibilidades de
deslocamentos temporais.

E interessante, da perspectiva da confrontacdo discursiva, analisarmos
comparativamente as frtadeias de equivalénciad construidas nesses textos
preliminares, que, diferentemente do que viemos entendendo, inclusive nos anos
finais, abrem possibilidades de disputa por hegemonia de sentidos com relagéo aos
discursos dos conteudos propriamente ditos nos curriculos, na intencao de entender

em que momento do discurso essas outras possibilidades de preenchimento do

feignificante vazioofit empo 0 s«o0 tomadas pelas perspec

como hegeménicas no curriculo. E uma possibilidade de anélise que empreendemos

adiante nas discussdes dos contetidos dos anos finais.

4.2 O Funcionamento dos Sentidos de Tempo em Analise na Politica Curricular i Os

Conteudos dos Curriculos dos Anos Finais

Nos conteudos referentes aos anos finais do Ensino Fundamental, assim
como no restante do documento, a politica curricular atualmente em vigor na Rede
Municipal de Ensino de Joinville ndo anuncia objetivamente as discussdes de tempo
em cuja producdo os professores que elaboraram a politica se filiaram. Essas
discussdes estédo no interior dos discursos do documento. Buscamos aqui entender
as fradeias de equivalénciad que se montam no curriculo e que, por meio de
disputas por hegemonias de sentido, preenchem, mesmo que provisoriamente, 0
fsignificante vazioofit e mp o 0 .

No sexto ano, os primeiros conteddos sao relacionados a introducdo aos
estudos historicos, e dentre os temas discutidos, tempo e meméria sdo elencados.
N&o ha, no entanto, nenhuma forma de detalhamento de quais discussdes de tempo
sao privilegiadas nesse estudo. Os sentidos de tempo, nessa perspectiva, sao
percebidos por meio da disposicdo dos conteudos. ApOs esse primeiro tema, 0
pr-ximo diz respeitochiasaos rpear? o dewstesydgamo
também na América e no Brasil; na sequéncia, sao estudados 0s reinos e impérios
da Africa Antiga e, por fim, legados de civilizac6es antigas, tais como india, China e

Gr ®ci a. Entendemos aqui a amplia-«o dza
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o sentido de tempo linear e cronoldgico, na medida em que a organizacdo dos
conteudos se da em linha, do mais distante para o mais proximo, do ponto de vista
temporal, mas ha também a possibilidade de antagonismo na linha, j& que a
perspectiva de integracdo também esta presente, o que nos faz entender que ha
uma simultaneidade de linhas.

No sétimo ano, a configuracdo dos conteldos permanece na mesma logica
de organizacdo: Roma Antiga e a transicao para a ldade Média, a Europa Moderna,
a Chegada a América e os detalhes referentes ao Brasil e América Colonial.
Percebe-se aqui uma ampliagdo também do eurocentrismo no curriculo na medida
em que apenas a Europa possui marcacdes de tempo, e € a partir dessas

marcacfes que a linearidade e a integracdo ocorrem. Nesse sentido, a fi Eu

ropa

Medi eval 6 e a fAiEuropa Modernao abrem marca-

estudada fantes da c hoeqgeaeduivaledaosgmultangidadepesu s 0 ,

relacdo a Europa Medieval e ao inicio da Europa Moderna. Ao que parece, a
complexidade de tempos no estudo da América s6 existe a partir da chegada do
Europeu; antes disso, a América é estudada sem tempos definidos, com excecao da
Américanosextoano,em que h8 marca--hbst empadoal
Para o oitavo ano, a logica de linearidade e integracdo permanecem em
duracgdo. A linha temporal problematiza a Europa dos séculos XVIIl e XIX, a Africa
Neocolonial e o Brasil Império. O nono ano também ndo destoa do que temos
analisado, partindo da Europa e Brasil do final do século XIX, mas a
problematizacdo se refere essencialmente a acontecimentos do século XX,
problematizando-se, por um lado, a histéria politica do Brasil e, por outro, a histéria
da Europa, América do Norte e Asia, por meio dos conflitos de grande escala, tais
como as Grandes Guerras e a Guerra Fria. A Africa é tematizada no processo de
descolonizacdo. Nesse ano, o objetivo referente ao segundo trimestre sinaliza que
0s estudantes devem ter a capaciarsideeandd
espa-o0s e (JOINMiLpE 2041, p. 11). O subsidio do ponto de vista das
discussbes de tempo que o curriculo permite é quase unicamente pautado no tempo
linear e cronolégico, ndo fossem as timidas possibilidades de deslocamentos
temporais produzidas pelas logicas de integracdo e simultaneidade e, na medida em
gue outras possibilidades de se considerar os sentidos de tempo sao pouco
encontradas no discurso do curriculo, avaliamos que se subentende como suficiente

a perspectiva apresentada e, assim, ela se fez hegemonica na politica curricular.
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Apenas na ultima tematica do ultimo ano os contetdos tém relacdo direta com
a vida do estudante, pois se trata do Brasil pés-ditadura e do direito das minorias até
a atualidade. A forma como os temas sdo organizados nao permite deslocamentos
temporais, nem tampouco o trabalho teméatico. Sendo assim, nos anos finais do
Ensino Fundamental, a consolidacdo da ftadeia de equivalénciaso para a definicdo
do fsignificante vaziod de tempo que analisamos como hegemodnica i o sentido de
tempo linear de temporalidades mais distantes para mais proximas i é confirmada.
Nesse ponto, sem vislumbrarmos possibilidades de quebras ou antagonismos na
cadeia hegeménica, ja que ndo h4 integracdo com nada i trata-se unicamente do
contexto brasileiro i, ndo ha possibilidade de simultaneidade, nem de
deslocamentos temporais ou espaciais. Aqui a linearidade se consuma como
contingencialmente hegemonica.

Apébs a analise das possibilidades de construcao de ftadeias de equivalénciao
para os sentidos de tempo nos curriculos, conforme temos feito, nossa organizacéo
metodolégica é a de retorno ao passado nessas politicas curriculares, na
perspectiva de vislumbrar possibilidades de antagonismos e constituicdo de outras
fcadeias de equivalénciad0 ou de duracdo dos sentidos contingencialmente

hegeménicos, ja que:

A sociedade como um todo estruturado e fixo, pré-discursivo ou extra-
-discursivo, ndo existe. Isso faz com que os fundamentos universais sejam
impossiveis i aqueles fundamentos que fecham a significacdo da politica de
uma vez por todas. Mas como continuamos precisando dos fundamentos,
Laclau argumenta que esse fundamento se torna um lugar vazio, ocupado
parcial e provisoriamente por diferentes significacdes. A politica consiste
nas lutas por ocupar esse lugar. E essas lutas sdo sempre lutas por
hegemonia. (LOPES, 2010, p. 32)

Na politica curricular de 1998, que, em relacédo aos contetdos dos anos finais,
nao difere em nada da proposta anterior, a de 1997, as opcbes de selecdo sao
significativamente diferentes da proposta atual. Com base nas orientagcbes dos
Parametros Curriculares Nacionais, a proposta se organizou em torno de fatos
tradicionalmente consolidados no Ensino de Histéria do Brasil e da América, pela
perspectiva de estudos de aspectos da economia e politica. Os poucos assuntos
que abarcam outros contextos, como 0 momento historico vivido na Africa na época
da escravidao, a crise de 1929, a industrializacdo na Europa, os militares na Ameérica

Latina e guerras mundiais, sdo problematizados no curriculo em fungdo da
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participacdo e relevancia do fato para a historia do Brasil, com excec¢do de alguns
topicos da histéria contemporanea europeia, como o lluminismo e a Revolugédo
Francesa. Por esses exemplos citados, percebe-se a existéncia de simultaneidades,
ainda que poucosist e m8§ti cas e fAsoltaso nos cont
oferecem chances de antagonismos nas ftadeias de equivalénciasq mas que
acabam néo possuindo forca suficiente para se fazerem hegemonicas nos discursos

curriculares.

e¥do

Para a quinta série, com o ei X0 tem8tico AA Am®ric

produ-«o de riguezaso, o0s estudos se i
na qual h4 a marcacdo de estudo do tempo e do espaco sem, porém, definir
objetivamente quais discussfes de tempo devem ser privilegiadas nesse estudo. A
sequéncia, com a organizacao tematica factual 1 essa € uma duracédo ja perceptivel
aqui T, 0s conte¥%dos n«oi @ aahné mg adaAmérina Rr&-
-Colonial, ou seja, o ponto de partida privilegiado € a histéria do Brasil. Apesar disso,
€ interessante notar que a marcacao temporal ainda continua sendo europeizada, ja
gue esses povos sao estudados fantes e depoisoda fthegada dos europeusoe, nos
povos de fiantes da c¢ hegadaemaisgeséridaedmponto
de vista tempor al do que as tem8ticas
exempl o, o tema A¢ndio brasileiro e as
contato com os europeus 1T 0 contedado estd genérico. O que deve ser estudado
sobre esses povos? Em que tempos? ApOs 0 contato com 0S europeus, temos:
A Pabesili m«o de obr aJOINNIOLE,)L@98, .47), ou seja, aqui O sujeito
indigena tem tempo e temética de estudo i a época de exploracdo do pau-brasil, e 0
indigena é estudado em funcéo dessa exploracao.

O eixo tematico il mpl ant a- «0o e cstadpaenda saeciedade
brasileirado ® o que baseia o0s conte¥do
povo brasileiro pautado nas contribui,
novamente sem marcagbes temporais desse estudo, mas, ainda assim,
demonstrando possibilidade de demandas da diferenca. Os conteudos seguintes
desse ano séo todos pautados em fatos a partir do olhar europeu na construcao do
Brasil, desde as colonizacdes, as exploracdes do territério, até fatos ocorridos no
continente europeu que culminaram no processo de separacédo politica do Brasil em
relacdo a Portugal, como uma das poucas possibilidades de integracdo, e o periodo

imperial, com fatos relacionados a histéria politica e econémica do Estado nacional
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brasileiro, com destaque para a demanda social com as revoltas no periodo
regencial. No ultimo contelddo, h& a consideragéo da regido de Santa Catarina nesse
contexto, ou seja, a aproximacao, ainda que timida, a realidade do estudante, no
sentido de considera-lo sujeito participante da historia, porém sob predominio do
contexto europeu, pois 0 assunto abordado sdo as imigracdes europeias do século
XIX para a regido. A organizagdo das tabelas de conteludos desse curriculo em
tema, subtema e conteudo ndo o tornam, em verdade, tematico. S&o trés termos que
apenas marcam o fato de forma mais ampla e mais restrita, com os conteudos

permanecendo factuais.

Para a sétima série, a t emati za- «0 s e dneolidacioedb o

estado nacional-l i ber al 6. Os conte%wdos factuais
trabalho livre e escravo, sendo que a condi¢cdo do africano e afrodescendente é

problematizada somente a partir da situagcdo de escravizado, a resisténcia e o

processo de abol i - «o0. J8 o dAimigrante do ,s&al o,

tematizado a partir, também, de seu legado cultural e, sendo assim, com
possibilidades de marcacfes temporais distintas. Essa € uma situacdo de dupla
interpretagdo, uma vez que a demanda regional esta sendo considerada no sentido
de aproximar a histéria ao menos espacialmente ao contexto dos estudantes, mas
essa aproximacao esta sendo realizada por meio, exclusivamente, de um grupo que
compde a formacdo do Estado, notadamente o grupo europeu. Por fim, os outros
conteudos desse ano refletem a linearidade politica de transicdo do império para a
republica e o0s primeiros governos republicanos com pano de fundo para
transformacdes econdmicas, em especial o ciclo do café e a industrializacdo do
sudeste a partir do inicio do século XX. Nesse ponto, é relevante destacar a
preocupacdo social no curriculo, manifesta por meio da problematizacdo das

revoltas na primeira republica.
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O eixo tem8tico fABrasi.l Contempor ©neoo

estudados na oitava série. Todos os estudos desse ano sdao pautados na historia
politica do pais. As resisténcias a ditadura sdo tematica relevante no destaque das
demandas sociais, e os ultimos temas, que tratam do Brasil contemporaneo, séo os
que fazemaligagck o Afinal 0 entre os estudos de
em sua trajetoria e a vida deles com os governos mais recentes, a Constituicdo de
1988, as articulagbes entre a sociedade civii e o Estado e, finalmente, as

ARPer spect i vas Negsserdlamoa@noBarcaracteristica linear e cronoldgica
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da organizacdo temporal curricular € bastante clara, pois véarios dos conteudos
possuem datacdes, tais como 1929, 1930, 1932, 1937 e 1988. A propria sequéncia
sem quebras de datas demonstra a necessidade pela linearidade.

As escolhas de conteudos sédo substancialmente diferentes da atual politica
curricular, ja que aqui a integracdo esta bem menos presente, pois os contetdos sdo
fundamentalmente pautados na histéria do Brasil. Assim, essa perspectiva de
guebra na ftadeia de equivalénciasq que no documento atual existe (ainda que néo
se configure como hegemonica), hdo se mostra com clareza aqui. Nao vislumbramos
tentativas de rompimentos em relacdo aft adei a de elgegemenzdddnoci a o
curriculo atual, principalmente por ndo encontrarmos, nos discursos desse curriculo,
discussbes sobre tempo. Ja que elas ndo existem, percebemos o sentido de tempo
na organizacdo dos conteudos. Como escrevemos, ainda que com uma linha
diferente da do curriculo atual em alguns aspectos, a linearidade cronolégica se fez
realidade, de acordo com a Idgica de reflexdo acerca do tempo privilegiada na Idade
Média, posteriormente no Illuminismo e ainda nas teorizacBes positivistas e
marxistas, conforme marcamos anteriormente, servindo, dessa forma, como duracgao

da fcadeia de equivalénciaddo sentido hegem®onico no curriculo atual, pois:

Toda relacdo hegembnica €, ao mesmo tempo, universal, contingente e
reversivel. O projeto democratico passa a ser, entdo, visto como uma
negociacdo, uma relagcdo de hegemonia que impede sua total realizagéo.
Cada posicdo assumida pelos sujeitos € um processo de traducédo e de
transferéncia de sentido que se da num espaco-tempo presente, disjuntivo,
multifacetado e ambivalente. (MACEDO, 2006, p. 110)

No documento curricular de 2001, quinta série, 0 eixo tematico eleito é assim
escrito: NnRel a-»es entre a s AdGNVHIEaz0@,p. a c
11), bastante diferente e mais genérico do que o mesmo ano nho documento anterior,
mas nos conteudos ndo ha alteracdes substanciais, sendo centrados na introducéo
aos estudos da Historia, nos primeiros seres humanos na Africa e América, nos
indigenas catarinenses, brasileiros e seu legado e na chegada dos europeus a
América, assim como a exploracdo do lugar e das pessoas do lugar. A forma como
sdo descritos os contetdos evidencia bastante as relagcdes entre sociedade, cultura
e natureza, mas evidencia, sobretudo, as relacdes de trabalho. Essa constatacdo &
possivel ser notada principalmente pela analise do tema transversal escolhido para a

sS®ri e: irel a-»es de trabal ho em diferentes
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No que se refere as discussdes de tempo, a auséncia da tabela de conteudos
aparentemente torna o discurso do curriculo menos linear, mas, ao analisar a
disposicéo das listas de temas, ainda que com alguns deslocamentos cronoldgicos,
as possibilidades de discussao de tempo ndo se ampliam significativamente, ja que
ndo h& discussbes conceituais de tempo, pois, ao que parecem, elas sao
pressupostas nos conteudos. Uma possibilidade de deslocamentos temporais ocorre
na medida em que aqui a logica da integracdo e simultaneidade aparece de forma
um pouco mais intensa do que no documento anterior, e isso abre a possibilidade
de, apesar de ndao romper a logica linear, ampliar a quantidade de linhas correndo
juntas na construcéo da Historia Ensinada.

A discussdo de tempo aparece de forma interessante no tema transversal
reservado a esse ano. Pela prépria caracteristica de transversalidade e de
tematizacdo,as ANrel a-»es de trabal ho eémrdafé
(JOINVILLE, 2008, p. 2) existem aqui como possibilidades de deslocamentos
temporais e de quebra da hegemonia de temporalidades lineares, ja que a tematica
do trabalho é problematizada sob diferentes angulos, tais como indigenas, mulheres
e criangas e a partir de recortes do presente e do passado. Nesse sentido, ainda que
timida, h4 aqui uma possibilidade de antagonismo na cadeia hegemodnica de
equivaléncias por meio dos deslocamentos propiciados pela tematizacao.

Na sextasérie,0 ei xo tem8tico ® a fald,daculturaie
do tr al®aelxd mumla, mas os temas se repetem em relacdo ao curriculo
anterior (1998), trabalhando a formacao do povo brasileiro, as questdes econdmicas,
politicas, culturais e sociais do periodo colonial e o processo de emancipacao
politica do Brasil, como também o periodo imperial. E passivel de destaque a
aproximacdo com o Estado de Santa Catarina com temas como 0s processos de
ocupacdo, fundagcdo das primeiras cidades, colonizacdo e a experiéncia do
Falanstério do Sai, séculos XVIII e XIX. Aqui novamente as marcagfes temporais
sdo possiveis por meio da sequéncia de conteldos, jA que ndo ha discussao
explicita de trato do tempo, e essas marcacdes mais uma vez ndo escapam da

linearidade e cronologia. Em um dos temas, inclusive, ela € denominada, ja que se

rasi ¢

a dac

solicita ficaracteri za- «o e ang8lise dos di

1

trabalho livre; referencias e localizagéo cronologicadasre | a- »es soci ai s d

(JOINVILLE, 2001, p.13) a localizacdo cronolégica, propriamente. Ainda assim, ao

articular os contextos nacional e regional, ha novamente a possibilidade de
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antagonismo na ftadeia de equivalénciasopara a definicdo de sentidos de tempo, na
medida em que a integracdo que possibilita simultaneidades ndo permite que a
linearidade seja tdo objetiva, pois varios contextos exigem, no minimo, varias linhas.

Nos temas transversais desse ano, novamente ha possibilidades discursivas
de deslocamentos temporais e discussdes de tempo que antagonizam a cadeia dos
sentidos hegeménicos de tempo pautados na linha cronolégica. No curriculo esti
marcado o tema transversal como infeRzendo al i d
relacbes entre a sociedade, a cultura e o trabalho em diferentes momentos da
histéria brasileira, enfocando diferencas e semelhancas, transformacdes e
permanéncias no presente e no passad o @JOINVILLE, 2001, p. 13). Esses
diferentes momentos da histéria brasileira, as diferencas e semelhancas,
transformacdes e permanéncias no presente e passado sdo as possibilidades
discursivas que antagonizam com a linearidade.

Da mesma forma, na sétima série, 0 ei xo tem8tico muda pa
Representa-»es e das JOINVILLE,-200d,sp. 1d)e Os gemdseer 0  (
conteudos permanecem, menos rigidos e detalhados do que na politica curricular
anterior, mas, de forma geral, sem grandes alteracbes. Nesse ano, a tematica
tratada é a escraviddo e imigracdo no Brasil da segunda metade do século XIX,
além da proclamacéo e primeira republica, juntamente dos movimentos sociais que
aconteceram no Brasil nesse periodo. Nessa politica curricular, nos anos finais, é
somente em um dos ultimos tépicos da sétima série que a cidade de Joinville é
citada, quando se trata de industrializacdo a partir do inicio do século XX, o que
representa uma timida possibilidade de integracdo e simultaneidade temporal,
ampliando as possibilidades de linhas temporais no curriculo. Mas, de maneira geral,
ha a linearidade na organizacao dos contetdos e com apenas uma possibilidade de
desl ocament o, na medida em que se possibil
escravo ontem e hpZ0ld,®. 10)JI$30 sigmficd.queEaqui nem mesmo
as timidas possibilidades presentes nos temas transversais se desenvolvem, a néo
ser pelo fato de que na transversalidade as discussdes giram em torno de demandas
do presente na perspectiva de lutas universalistas relacionadas ao sistema
capitalista e particularistas relacionadas as multiplas identidades contemporaneas i
estudantis, indigenas, operarias, de mulheres e de negros; e assim, os sentidos
hegeménicos de tempo tomam for¢ca nas ftadeias de equivalénciao até aqui

problematizadas.
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Na oitava série,com o0 ei xo0 tem8t i c o Pdlitca doaBdasilni a,
Cont e mp o J@NMWLDE) 2001, p. 14), os temas sao também os mesmos, e 0
préprio eixo nos informa quais séo: temas da historia politica do Brasil no século XX,
com articulagbes com a historia geral, que possibilitam a integracdo e
simultaneidade, conforme temos analisado nas politicas anteriores, com excec¢ao
dos ultimos conteudos, nos quais algumas demandas contemporaneas da época
s«o 1inclusas, tais como fios exclu2dos da
meios de comunicacdo e informacdo de massa e as lutas sociais e politicas e
confrontos sociais de grupos e classes, incluindo, nesse caso, ndo somente 0O
contexto nacional, mas também o contexto municipal, ou seja, com uma ampliacao
de contextos significativa no sentido de integrar e possibilitar simultaneidades. E nos
temas transversais, mais uma vez, que ha a possibilidade de discussdo de tempo
que produz descontinuidades na hegemonia de sentido de tempo que temos
constituido. Nesta parte do documento, lemos que:

Em todos os estudos realizados trabalhar o conceito de cidadania
enfocando semelhancas, diferencas, transformacfes e permanéncias:
estudo das relagbes presente 1T passado das economias capitalista e
socialista, das ideias e praticas acerca da cidadania, das lutas por
mudanc¢as nha vida cotidiana e na qualidade de vida; estudos de localizagédo
cronoldgica e das duracbes temporais dos conceitos e das praticas dos
cidadaos. (JOINVILLE, 2001, p. 15)

O trabalho enfocando semelhancas e diferencas, transformacbes e
permanéncias, relacdes entre presente e passado, além dos estudos de duracdes
temporais citados acima e que permitem deslocamentos temporais, contrastam aqui
com a solicitacdo de localizacdo cronolégica da mesma citacdo. Ainda assim, o
discurso abre a possibilidade de outros entendimentos de tempo, pela prépria I6gica
de tematizacdo, como também pelas discussdes de tempo que rompem com uma
perspectiva unicamente linear, permitindo possibilidades de deslocamentos.

O que lemos nos discursos dessa politica curricular, de forma geral,
representa a duracdo dos sentidos hegemonizados até aqui nas ftadeias de
equivalénciasq registrando a temporalidade linear e cronoldgica, como também, por
vezes, integrada 1T mdultiplos espacos em uma mesma temporalidade, principalmente
pela caracteristica factual e ndo tematica da organizacdo curricular. Esses fatos
organizados cronologicamente formam uma linha do tempo, mas ha quase uma

auséncia de possibilidades de quebra, tais como outras discussdées temporais que
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aumentem as possibilidades de deslocamentos de tempo 1 passado e presente, por
exemplo, ou as poucas possibilidades de integracdo que analisamos. Essas
possibilidades citadas por Uultimo sao encontradas, timidamente, nos temas

transversais, por serem organizadas por temas e também por trazerem outras

possibilidades de discusséo de temp o . Ressaltamos pa enfehdermi dan

que, em nossa concepcao de curriculo, os temas transversais ao final da lista de
conteudos funcionam como um apéndice que, na maioria dos casos, € ativado pelos
professores na medida em que sua subjetividade considera relevante e que a
oportunidade tornar viavel. Ou seja, o centro, a preocupacdo da e com a Historia
Ensinada esta, de fato, nos conteudos.

A politica curricular datada de 2008 tem, na organizacdo dos conteudos, trés
tipos: 1) os conteudos factuais e conceituais: os fatos, conceitos e saberes histéricos
propriamente ditos; 2) os conteddos procedimentais: aqueles relacionados ao saber
fazer, aos procedimentos que envolvem o estudo da Historia e 3) os conteldos
atitudinais: que dizem respeito as atitudes esperadas dos estudantes frente aos
conhecimentos histéricos construidos.

Nos conteudos que envolvem os fatos em si, o que analisamos até aqui
permanece em duragdo em todas os anos finais. A organizacdo se mantém sendo
cronoldgica e linear, partindo dos primeiros seres humanos em outros continentes e
no Brasil, as popula¢bes africanas antes do contato com os europeus e, ja no sexto
ano, dei xando alguns <conte%dos fAcl §sda
Europa e partindo para os detalhes da histéria do Brasil relacionados a chegada dos
europeus na América, valorizando-se sobretudo fatos de histéria politica, econémica,
social e do trabalho.

A possibilidade de antagonismos naficadei a de e a partivdad
sentidos da histdria integrada acontece mais ou menos intensamente em todas os
anos do curriculo, mas € mais intensa na oitava série, em que 0s conteudos estao
relacionados a histdria do Brasil e de outras partes do mundo no século XX.

As discussfes de tempo no discurso dos conteudos factuais ocorrem apenas
na quinta série, na medida em que os temas de introducdo ao estudo da histéria
inserem também a discussdo de tempo e espaco, novamente sem os detalhes
dessas discussoes, ou seja, sem a definicdo de quais tempos discutir. Ainda na
quinta série, veem-se duas marcacdes temporais nos conteddos: i As s O C i

popul a-»es africanas anteriores ao con
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vivido na Eur op &OINWLLESs Z2D08) lsemdo ¥ué,0apesar de abrir
possibilidades de integracdo temporal, ambas ndo destoam da linearidade e
vinculam as histdrias, mesmo da Africa, ao contexto europeu na marcacéo temporal.
Sendo assim, os conteudos factuais, de maneira geral, marcam a duracdo da
fcadeia de equivalénciasd que hegemoniza o sentido de tempo linear, factual e
cronolégico, que entendemos durar, com escassas possibilidades de deslocamentos
temporais e de antagonismos na ftadeia de equivalénciasqg por toda a trajetéria da
construcdo curricular de Histéria dos anos finais da Rede Municipal de Ensino de
Joinville.

Ainda que com escassas possibilidades de deslocamentos temporais e de
antagonismos na hegemonia de sentidos de tempo, € nos contetdos procedimentais
e atitudinais que entendemos essas possibilidades. Nessas outras construcdes de
sentidos de tempo, ha algumas exclusivas de cada ano, mais intimamente
relacionadas aos contetdos desse ano, e outras gerais, que se repetem de um ano
para outro, o que demonstra uma linha de pensamento e construcdo discursiva de
sentidos de tempo no curriculo.

Dos discursos relacionados as possibilidades de temporalidades, exclusivos
para cada ano, temosna quinta s®rie: AOrgani zar uma
objetos, desenhos e fotografias do tempo dos aviso , ARespeitar as
culturas que se estabeleceram na América pré-colombiana e reconhecer a sua
presen-a nos dias atuaiso e fAProcurar ent
comparando situa-»es do JOHVIELE,A2008 . 168).00spr e s ¢
sentidos de ino tempo dos av-:-so, Apresen-a nos
passado e do presenteo abrem aqui possibil]
medida em que problematizam a histéria em multiplos tempos e o tempo presente.

Na sexta série, o trabalho com permanéncias e mudancas e com diferencas e
semel han-as entre presente e passado e fc:«
como fatores essenciais para compreender o presenteo (JOINVILLE, 2008, p. 17)
também abre possibilidades discursivas de constituicdo de sentidos de tempo que
antagonizam com o0s sentidos hegemoénicos analisados. A sétima e oitava séries
também apresentam essas possibilidades e destacamos sobretudo os objetivos:
ARnPerceber como a-»es e comportamentos pode
dife r e n tJOIBNILLE, 2008, p. 18), il dent i fi car situa-»es de

nossa sociedade ontem e hojeo e Aldentific
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passadoe na atwualidadeo (19)Opoisl &uilenteBdemo? que 8s, p .
tempos, no plural, associados ao significante finudangasq assim como 0s
significantes fAontem e hoabewm asepossibiidades ded 0 e
discussbes de sentidos de tempo antagdnicas e providas de deslocamentos
temporais e, por isso, para além das relacionadas a linearidade temporal factual.

Nesse curriculo, como dissemos, ha objetivos que problematizam sentidos de
tempo no discurso curricular e que se repetem nos varios anos. Nesse sentido,
t emos: ARefl etir sobre o0s acont enciiuag@Esdoo s d oo
presenteo e nUsar a | 1 nha ontdcomentose enpstimarp ar a
per2odosfi (JOI NYlcdmb éontel@od &i®idinaipe procedimentais da
quinta e sexta série; TEst abel ecer rela-»es entre o0s &
histt ri cos no tempo prJeIN\ELLE, 2008 p. pracemsoacanteddos(
procedimentais da sexta, sétima e oitava séries. Nesses discursos, o0s sentidos de
Apassado que influencia o present erncosao Air el
presente e do pa s s a duocoonam como marcacdes temporais na ftadeia de
equivalénciasd que hegemonizam o sentido de tempo linear e cronoloégico no
curriculo, na medida em que até a linha do tempo é citada.

Entendemos que, nesse e nos outros curriculos analisados, ha mudltiplas
possibilidades de quebra da ftadeia hegembénicadque néo se concretizam, formando
uma ambivaléncia discursiva, porque elas ndo alcancam a totalidade do discurso do
curriculo, uma vez que se situam apenas nos conteudos procedimentais e
atitudinais, que, por sua vez, existem no discurso do curriculo ndo como
possibilidades autbnomas, mas em funcéo dos conteldos factuais e conceituais, e
esses, sim, ndo abrem espaco discursivo para a quebra da hegemonia e a entrada
de outros sentidos de tempo na disputa por hegemonia.

Nessas retomadas ao passado do processo de construgao curricular para o
Ensino de Histéria na Rede Municipal de Ensino de Joinville, foi possivel entender
qgue, de maneira geral, as politicas curriculares analisadas tomaram como base 0s
Parametros Curriculares Nacionais e permaneceram sem grandes modificacdes
estruturais da perspectiva dos temas e conteudos ao longo de sua duracao,
organizadas de forma cronoldgica e linear, traduzindo-se em duracdo do que
entendemos na primeira politica curricular analisada 1 a atual. H&4, sim, mudancas
para serem citadas, muitas delas bastante relevantes no sentido de ampliacdo das

possibilidades de deslocamentos temporais, quebra da hegemonia e antagonismo
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na ftadeia de equivalénciaso que engendra sentidos de tempo, mas no que diz
respeito a estrutura, as oportunidades de subversdo da logica constituida
hegemonicamente ndo tém, contingencialmente, a forca discursiva necessaria para

tal.

4.3 O Funcionamento dos Sentidos de Tempo em Analise na Politica Curricular i Os

Conteudos dos Curriculos dos Anos Iniciais

Nos anos iniciais, o tratamento dos sentidos de tempo é substancialmente
diferenciado. E aqui que percebemos possibilidades de quebras ou antagonismos
nas ftadeias de equivalénciad hegeménicas para a definicdo dos sentidos de tempo
mais ampliadas. Ou seja, € nos anos iniciais que a possibilidade de disputa por
hegemonia de sentidos se faz muito mais clara. S&o duas possibilidades que essa
parte da politica curricular permite e que alimentam essas disputas: a organizacao
dos contetdos de forma tematica e ndo necessariamente linear e que, assim,
permite aberturas para deslocamentos temporais; e a logica de circulos
concéntricos, com temas organizados de forma mais proxima para a mais distante
da realidade do estudante, da perspectiva temporal e espacial.

No primeiro ano, os estudantes tém como tematicas o estudo da escrita, do
nome, da familia e da estrutura escolar. Além disso, h4 uma tematica relacionada a
folclore e tradicdo oral e outra relacionada aos meios de transporte. Ai estdo os
circulos concéntricos, partindo da histéria do estudante para a familia e para a
escola e tratando de forma tematica, ou seja, as mudiltiplas possibilidades de
abordagens e de deslocamentos temporais sdo possiveis. E nesse ano também que
a perspectiva de presente e passado, por meio de objetivos que trabalham as
nocdes de transformacdes e permanéncias, é problematizada, ou seja, fundamentos
da reflexdo sobre o tempo estdo descritos como conteddos no curriculo,
possibilitando trabalhos mais técnicos no tratamento do tempo. Nesse mesmo ano,
um dos objetivos requer gue o0 estwudan
l6gica de trabalho com semelhancas e diferencas em Historia nutre possibilidades
de trabalhos com deslocamentos temporais que fogem a perspectiva estritamente

linear de trato do tempo.
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No segundo ano, novamente a valorizacdo do i s u j cemutn@esti presente
no estudo da Histéria. Ou seja, ndo se trata apenas de estudar fatos, em sua maioria
distantes da realidade dos estudantes temporal e espacialmente, mas de inserir 0
estudante como agente no processo. Isso fica bastante claro quando, no primeiro
objetivo, serequerque o0 estudante Aval or iNbsstemas, doi st - r
estudar diferencas e semelhancas, dentre véarias, uma delas é a diferenca de idade,
gue permite, por exemplo, a discussao de tempo ciclico do calendario, destoando do
tempo linear hegemonico. Sendo assim, o sujeito estudante também esta no tempo
e na historia. Nessa linha, o segundo objetivodesej a um estudante que
a importancia dos acontecimentos do passado para a construcdo do presente,
estabel ecendo semel han- as Agqui ad possthitidades des e n't
deslocamentos temporais sdo amplas em relacao a ligacéo e discusséo de presente
e passado, também nas possibilidades permitidas pela loégica de estudos de
semelhancas e diferencas. Outra possibilidade de deslocamentos temporais e de
qguebra da linearidade é a logica de tratamento do tempo relacionada a
transformacdes e permanéncias e o estudo do conceito de geracdes. Ainda nessa
linha, os contelddos desse ano permanecem tematicos: estudo da histéria do
nascimento e das geracdes e costumes familiares, além de tematicas relacionadas a
moradia, transito e meios de comunicagao.

Seguindo a légica do mais proximo para o mais distante com a ampliacdo do
contexto, no terceiro ano, a tematizacdo € relacionada a localidade e ao bairro.
Deslocamentos temporais hovamente sao explicitos no tema, por meio dos estudos
de conceitos como antes e depois, diferencas e semelhancas, mudancas e
permanéncias, antigo e atual, geracdo, memoaria, patrimoénio histérico e cultural e
heranca cultural. Todas essas possibilidades de estudo do tempo aliadas a teméatica
do bairro, que oferece no proprio curriculo e, para além dele, uma multiplicidade de
possibilidades de trabalho, podem colaborar para ampliar as possiblidades de
sentidos no curriculo e o balango da hegemonia de sentidos identificada nos textos
preliminares do curriculo e nos anos finais, ja que aqui a linearidade nado é
perceptivel; pelo contrario, as possibilidades de deslocamentos temporais o sao.
Novamente, 0O estudo dae fvhidsat -dras ger,201b @50 (JO
insere o estudante como produtor desses tempos e da histéria.

Da mesma forma, no quarto e quintos anos, a tematica &, respectivamente, a

cidade e o Estado. O estudo da familia no contexto da cidade insere o estudante
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como sujeito do processo histérico, e o trabalho com conceitos como o de época,
memoria, tradicdo, patriménio, passado e presente, assim como o trabalho com
transformacdes e permanéncias, fornecem possibilidades de outros sentidos de
tempo no Ensino de Histdria que néo o linear hegemaonico. A diferenca aqui é que 0s
recortes factuais comegcam a aparecer com caracteristicas semelhantes as dos anos
finais do Ensino Fundamental, na medida em que os detalhes de cada tema
comecam a aparecer de forma linear, do mais antigo para o mais recente.

As possibilidades de deslocamentos temporais e, assim, de quebra da
hegemonia estdo no discurso do curriculo, mas aqui concorrem com a perspectiva
linear em que os detalhes dos temas estdo dispostos. De maneira geral, nos anos
iniciais, as possibilidades que uma organizacdo de conteudos tematica (mas nao
unicamente factual e, portanto, também, ndo necessariamente linear, além das
multiplas possibilidades de discussdo conceitual de tempo, pulverizadas nos
discursos do curriculo) e ainda as possibilidades que inserem o estudante como
sujeito da historia e das temporalidades permitem a formacédo de antagonismos na
fcadeia de equivalénciaso que permite a duracdo do sentido hegemonico de tempo
no curriculo.

A partir dessas analises, entendemos que, nos anos iniciais, propostas de
reflexdo sobre o tempo, mais amplas e abertas, tais como as da Escola dos Annales
(REIS, 1994 e ROCHA, 1995), que teoriza o tempo para além da perspectiva linear,
possuem maior chance de se hegemonizarem nesses anos, sobretudo pela
centralidade da discussao de tempo encontrada nesses curriculos, ao passo que
perspectivas, como vimos, tradicionais, tal qual a perspectiva positivista (BARROS,
2010 e REIS, 1996), perdem espaco hegemdnico nas disputas discursivas
curriculares.

Retornamos, da mesma forma, aos documentos que formam a histéria dessa
producao curricular para buscar entender mudancas ou permanéncias nos sentidos
de tempo nesses curriculos em relacao ao atual.

No documento de 1998, a primeira tematica da primeira série € a vida dos
primeiros seres humanos; a segunda é relacionada a histéria dos estudantes, com
detalhes como o nome e nascimento sendo problematizados; e a terceira é
relacionada a escola e sua organizagcdo. Aqui percebemos um rompimento em
relacdo ao curriculo atual, j& que o inicio ndo trata diretamente da histéria dos

estudantes, apesar de esse tema ser parte desse ano, mas ha também
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continuidades, pois aqui novamente o privilégio ndo esta nos fatos, mas sim em

tematicas, com multiplas possibilidades de discussdo temporal, especialmente no

gue diz respeito a duas del as: dlA- diicnahoa,

diferentemente das séries finais desse curriculo, aqui ha possibilidades marcadas de
discusséo de tempo e, assim, de outras articulagcbes hegemonicas para a definicdo
dos sentidos de tempo.

Na segunda série, nos circulos concéntricos, a tematizacdo € o bairro ou a
localidade, sendo problematizada a partir da escola e da familia do estudante. O
trato com os sentidos de tempo nesse ano é bastante rico. Pode-se chamar a
atencdo especialmente para o estudo das familias, da escola e da localidade,
sempre partindo do presente, mas também sendo problematizados no passado.
Além da marcacédo de presente e passado, o estudo da histéria se faz por meio das
transforma-»es e per man°nci as, como
permanéncias dos costumes do presente e do passado das familias e das criancas e
nas instituicoes escolareso6 ( J Ol NV I L L B. ,As dossibilgladesmberta8 pela
|6gica de tematizacdo e de transformacfes e permanéncias 1 passado-presente de
deslocamentos temporais, nos permitem entender antagonismos aqui também nas
cadeias hegemonicas de tempo.

Na terceira série, esses entendimentos de temporalidades que contribuem
para a quebra da hegemonia dos sentidos de tempo comecam a escassear ha

medida em que o eixo teméatico do ano problematiza a cidade de forma linear, ndo

mais partindo do presente, masd a fAhpirs& - ri a0 do munic2p
do século XIX e XX, para ai, sim, trabalhar o desenvolvimento do municipio no
presente. Ainda que com a linearidade cronolégica na organizacdo dos conteudos,
nos temas e subtemas, ha discussbes de temporalidades que permitem o0s
deslocamentos temporais, tais como as ideias de descendéncia, heranca, tradicéo e
diferencas e semelhancas.

A quarta série tematiza o Estado. Da mesma forma, parte-se de eventos
cronologicamente mais distantes para eventos mais proximos, com selecdes de
fatos da histéria do Estado, tais como a participacdo de grupos indigenas, afro
brasileiros e europeus na formacdo do Estado, assim como a histéria politica dos
séculos XIX e XX e, finalmente, o Estado na atualidade. Nesse ano, o discurso do
curriculo ndo exprime discussbes conceituais temporais, apenas em Seus

conteudos, de forma linear.

do
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O que se percebe nessa politica curricular para os anos iniciais € que 0s
primeiros anos possibilitam antagonismos na ftadeia de equivalénciad hegemonica
gue marca o tempo linear e cronoldgico, pois, além da distribuicdo tematica e nao
factual, ha importantes discussfes conceituais de tempo no interior dos temas que
possibilitam deslocamentos temporais e, nos ultimos anos, essas possibilidades vao
escasseando em favor da preocupacao com os fatos e sua organizacgao linear.

Na politica curricular de 2001, na primeira série, a diferenca em relacdo a
politica anterior é que ndo ha a tematica dos primeiros seres humanos nesse ano,
massimdi ret amente o0s relacionados ao gecom
a histéria do nome, do nascimento e de diferencas e semelhancas entre alunos da
classe e transformacfes e permanéncias nos costumes das familias. Nesse ano
inicial, nessa politica, diferentemente dos anos finais, 0 eixo temético ndo se
relaciona diretamente com discussdes referentes a tempo e, portanto, ndo oferece
possibilidades de antagonismos na ftadeia de equivalénciasd A organizacao
tematizada e a discussdo de diferencas e semelhancas e transformacdes e
permanéncias oferecem, sim, possibilidades de organizacdo de sentidos de tempo
gue néo se restringem a uma discusséao temporal linear.

Na segunda série, o0s temas transversais também ndo discutem
temporalidade, mas o eixo tematico de histéria local e do cotidiano permite,
novamente, por meio de estudos de diferencas e semelhancas e transformacdes e
permanéncias, nesse caso rela c i o0 n a d a sncids sultuiiais idar Coletividade no

tempo (estudodos di ferentes modos de viver n

Afam2lia e a escol a, transforma-«o e
presente e no passado, compet°ncias da
permanéncias na | o c(adINVALEd ¥98, p. 7), multiplas discussbes de

temporalidades que, além das possibilidades ja citadas, estdo relacionadas a
organizacdo tematica, as mar ca-»es de tempo como
tempos e presente e passadoo sdo significantes que, no discurso abrem
possibilidades de deslocamentos temporais e, assim outros sentidos de tempo no
curriculo

A terceira série abriga o tema da cidade, que, como na politica curricular
anterior, se organiza, apesar de tematica, jA com resquicios de linearidade
cronoldgica no interior do discurso do curriculo e também com possibilidades de

outras discussdes de tempo menos latentes. E somente em duas possibilidades

o fAN

perm

f amaz2
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(uma com o estudo de diferencas e semelhancas e outra com o estudo de
AMIi gra-»es i nteenas noe @ gue s mrddnentohcom o sentido
hegemonico de tempo é possivel.

A légica dos circulos concéntricos é rompida nos temas da quarta série. Pela

l6gica que temos encontrado até aqui, esse é o ano do estudo do Estado, mas o que

encontramos foi o ei x o tem8tico i Sio d¢ransfatnaadoes eAt u a |

per man° n(@INVKLIE, 2001, p.9) que abre discussdes relacionadas ao
publico e privado, a aspectos socioeconémicos locais, regionais e nacionais, e as
relagbes de producdo, além de problemas sociais relacionados a infancia e ao
emprego e trabalho. E nos temas transversais que o Estado de Santa Catarina €
estudado com a tem8tica ALinguagens de
e culturais de (JOAVilLE 2008 p.80) ¢ o detalhamento desse
eixo permite multiplas possibilidades de trabalho.

Entendemos aqui, como na politica anterior, que, nha medida em que as
tematicas do curriculo se ampliam em relacédo a realidade circundante do estudante
i cidade, Estado, pais e mundo i, os fatos saem também de sua Orbita como
sujeito. Esse estudante jA ndo se insere no tempo dos estudos, e as possibilidades
de antagonismos na ftadeia de equivalénciaso (bastante presentes nos primeiros
anos pela tematizacéo, pela légica de trabalho com transformacfes e permanéncias,
por exemplo, e de deslocamentos temporais, inclusive por discussfes conceituais de
tempo que aparecem com menos frequéncia do que nos anos finais) diminuem
significativamente na terceira e quarta séries. No caso dessa politica curricular,
porém, ha uma diferenca na tematizacdo da quarta série, que foge dos circulos

concéntricos e ndo estuda, ao menos unicamente, o Estado. O que entendemos

aqui é que, no discurso do curriculo desse ano, os sentidosdefisoci edade

pl ul

at t

Atransf orprmear-mers® neci as o, do t 2peronitero e desejam@ i x 0

um estudo tematizado a partir do tempo presente, mas que abra possibilidades de
deslocamentos temporais. Assim, outros sentidos de tempo entram na arena de
disputas pela hegemonia de sentidos na antagonizacdo da ftadeia de equivalénciaso
para os sentidos de tempo.

No documento curricular de 2008, conforme explicamos, existem o0s
conteudos factuais e conceituais, 0s conteldos procedimentais e os conteldos

atitudinais. No curriculo dos anos inicias, essa organizagcdo permanece.
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Na parte do curriculo que diz respeito aos conteudos, fatos, conceitos e
temas, uma descontinuidade em relagdo aos anos finais e, de certa forma, uma
continuidade em relacdo aos outros curriculos para anos iniciais que estamos
analisando é que a tematizacdo, sobretudo nos dois primeiros anos, se sobrepde
aos fatos, e essa organizacdo permite multiplas possibilidades de deslocamentos
temporais e de tratamentos e sentidos de tempo.

Dessa forma, na primeira série, 0s temas estdo organizados em torno do eixo
tem8tico ANossas Vvi dJOMWNYILLE @G p.4) problemdtizando a s

a histéria do nome, do nascimento, as diferencas e semelhancas entre estudantes

o

da classe e mudancas e permanéncias nos costumes das familias e nas instituicdes
escolares, além de diferentes tipos de moradias, meios de transporte e meios de
comunicacdo. Essas tematizagBes, que partem da realidade do estudante e
trabalham com a ldgica de transformacdes e permanéncias e semelhancas e
diferencas, permitem multiplas possibilidades de deslocamentos temporais. Além
disso, outros detalhes possiveis nos discursos dos temas ajudam a ampliar essas
possibilidades, tais como fiAntigos espa-o0s
temposo,s piofassaresgce  al unos 0, 2008, @l N, \Wuel diséitem
temporalidades sem necessariamente se pautarem apenas na linearidade.

A AHiIi st -ria | ocXINVIELE,@RD8, p.®) &, inavanmemey @ eixo
teméatico para os estudos de histéria do segundo ano. Mdultiplas possibilidades de
problematizacdo da histéria e condicdo social, econémica e cultural do bairro séo
possiveis nesse eixo de tematizacao. As possibilidades de antagonismo na ftadeia
de equivalénciaso de sentidos hegemoénicos de tempo se ampliam na medida em
gue, em meio aos detalhes do tema, encontramos fragmentos discursivos, tais
Como: AModos de construir e morar hoje e
ainda exi st e@INVILLE,I2008,apl. ), Al nstrument os de t
passado e Adkanhdjesd,a-»es art2sticas do pas:
vestir do passado e de hojeo, AModos de pr.
do passado e de hojeo, AM¥sicas e laxexde- as d
outros tempos 2008 @ 6,qgdkydléinlditrabalho com semelhancas e
diferencas e mudangas e permanéncias, abrem chances de deslocamentos
temporais e, assim, ampliacdo de perspectivas em relagdo ao sentido linear

hegemaonico.
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Como temos visto na terceira série, 0 eixo tematico envolve os trabalhos com
a tematica do municipio. Nesse documento curricular, ele parte da histéria dos
estudantes e de sua familia no municipio, problematizando a ascendéncia dos
mesmos, além de memoarias relacionadas aos costumes e ao processo de migracao.
Aqui a tematizacdo se utiliza, mais uma vez, da histéria dos estudantes para a
problematizacdo da historia da cidade, com discussfes de tempo relacionadas as
memorias dos familiares que ndo possuem temporalidades definidas e, por isso,
concorrem para hegemonizacdo de sentidos de tempos menos ortodoxos do que 0s
que viemos analisando. Na sequéncia, porém, esses sentidos de tempo
hegeménicos, pautados pela linearidade e cronologia, se fazem presentes, ja que a
histéria da cidade é organizada no curriculo dos fatos mais antigos para os mais
recentes, sem discussfes que possibilitam deslocamentos temporais, tampouco

integracdes que permitam simultaneidades, a ndo ser ja no fim dos temas do ano: as

Atransforma-»es e permanc°nci as aisaespoitvha d e 0

exercidas pela popul a-«o0 nIOINILLE @08, tpe8) e

permitem essas possibilidades de outras discussdes de tempo que destoam da
linearidade e abrem chances de deslocamentos temporais.

Para a quarta série, nos conteudos factuais, completamente organizados por
fatos e ja sem a caracteristica teméatica (a ndo ser o proprio eixo temético do ano,
gue problematiza o espaco do Estado), ndo ha marcacdes de discussdes de tempo,
a ndo ser a propria organizacdo dos contetdos. No discurso do curriculo,
aproximando-se do que analisamos, de maneira geral, os curriculos dos anos finais
contribuem para o fortalecimento, na disputa por hegemonia de sentidos, do sentido
linear e cronolégico de tempo na ftadeia de equivalénciasa

Nos conteudos factuais, as possibilidades de antagonismos na ftadeia de
equivalénciaso para a definicdo do sentido de tempo nos anos iniciais existem, mas
ndo apenas ai. Os discursos presentes nos contetdos procedimentais e atitudinais
também marcam possibilidades de construgéo de outros sentidos de tempo.

Nos dois primeiros anos, nos contelddos procedimentais e atitudinais, 0s
antagonismos e deslocamentos temporais nos sentidos hegemonicos de tempo
também séo possiveis. O trabalho com semelhancas e diferencas e mudancas e
permanéncias também esta presente nessa parte do curriculo, além de
comparacdes de temporalidades e relacdes entre passado e presente. Essas

possibilidades, pulverizadas como procedimentos e atitudes nos temas desse ano,

n

o
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acarretam em disputas por hegemonia, jA que elas nao privilegiam somente a
linearidade temporal, mas também os deslocamentos, por meio principalmente de
comparacoes e relacoes.

Nos dois Ultimos anos iniciais, 0os conteudos procedimentais e atitudinais
permitem a discussdo de conceitos relacionados a perspectivas de temporalidades
que destoam do que temos analisado como hegemdénico no discurso dos curriculos,
como o de ascendéncia e descendéncia, heranca, arvore genealdgica, passado,
presente e futuro, além da problematizacdo baseada em semelhancas e diferencas
e mudangas e permanéncias. Nesses anos, em grande parte das vezes, essas
possibilidades de antagonismos e deslocamentos temporais s&o pautadas nas
vivencias dos pr-prios estudantes, t al
nas vivéncias familiares0 ( J Ol NV I lpL7E Isso Ad3 Aji’la a montar a ftadeia
de equivalénciasoque concorre por hegemonia de sentidos de tempo no curriculo.

Nos curriculos dos anos iniciais, as multiplas possibilidades de quebra de
hegemonia na ftadeia de equivalénciasq por meio, principalmente, da constituicdo
de deslocamentos temporais e antagonismos, ou muitas vezes ambivaléncias nos
discursos, funcionam melhor em seu papel de quebra da hegemonia, porque eles
tém suporte nos conteldos que, em sua organizagdo, nNos anos iniciais, nao
resguardam unicamente a cronologia linear como ponto de partida, como nos anos

finais, mas sim uma multiplicidade de possibilidades tematicas.

o
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CONSIDERACOES FINAIS

Antes da partida, os comentaristas e os cronistas formulam suas perguntas
desconcertantes:

0 Dispostos a ganhar?

E obtém respostas assombrosas:

8 Faremos todo o possivel para obter a vitoria.

Depois, os locutores tomam a palavra. Os da televisdo acompanham as
imagens, mas sabem muito bem que ndao podem competir com elas. Os do
radio, ao contrario, ndo sédo recomendados para cardiacos: esses mestres
do suspense correm mais que 0s jogadores e mais que a prépria bola, e em
ritmo de vertigem narram uma partida que pode nao ter muita relacdo com o
que se esta olhando. Nessa catarata de palavras, passa ro¢ando o
travessd@o o disparo que se vé rocando o mais alto céu, e corre iminente
perigo de gol a meta onde uma aranha tece sua teia, de trave a trave,
enquanto o goleiro boceja.

Quando conclui vibrante jornada no colosso de cimento, chega a vez dos
comentaristas. Antes, 0s comentaristas interromperam vérias vezes a
transmissao da partida para indicar aos jogadores o que deviam fazer, mas
eles ndo puderam escuta-los porque estavam ocupados em errar. Estes
ide6logos da WM contra a MW, que é a mesma coisa mas ao contrario,
usam uma linguagem onde a erudicao cientifica oscila entre a propaganda
bélica e o éxtase lirico. E falam sempre no plural, porque sdo muitos.

Eduardo Galeano, 2008

O proposito dotextode Eduar do Gal eano, no fAin?2
além de seguir a ordem de abrir e fechar as reflexdes com a ajuda desse intelectual
genial por sua sensibilidade politica e que nos inspira permanentemente no fazer
enquanto trabalhadores do ch&o de sala de aula, € interessante ainda por dois
outros motivos.

Primeiro que, ao escrever sobre futebol, ele nos ajuda a manter e a dar ares
de final também a metafora que sustentamos desde o titulo do trabalho... Um jogo.
Nesse caso, pelo tempo de duracdo, poderiamos mudar a metafora para um
campeonato, mas campeonato envolve campeéo, e ndo campedes, e evidentemente
ndo é o caso. E certo que, nestas paginas, arriscamos alguns chutes ao gol. N&o
temos certeza se fizemos algum, mas, se colaboramos um pouco com o resultado,
se arrancamos algum suspiro dos poucos torcedores que acompanharam a batalha,
ja podemos nos sentir por satisfeitos. A certeza que temos € a de que ensaiamos
jogadas. Uma das metaforas relacionadas ao futebol citada na Introducdo do
trabalho imaginava um titulo do Flamengo contra o Vasco, e coincidentemente, na

duracéo deste trabalho, isso aconteceu... E verdade que ndo sem as dificuldades de
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um jogo de final de campeonato, com o gol do titulo nos acréscimos, com as
Aipolcamio do jogo. .. Qual quer semel han-a des
jogo com um trabalho desse porte para um nao iniciado em pesquisa ndo € mera
coincidéncia.

E de se reconhecer a dificuldade, em especial da escrita das tais
Aconsi der a- »eqe parece,aguastd maisAse estuda, em especial 0s
referenciais tedricos que mobilizamos nesta escrita, tais como os relacionados aos
Estudos Culturais e os teoricos pos-criticos da educacdo, mais dificuldade ha em
fechar ideias. Nesse sentido, ndo poderiamos ter a pretensdo de finalizar, fechar,
mas sim o que pretendemos é abrir reticéncias e interrogacdes que podem ser
contributos no que diz respeito as reflexdes sobre os desafios impostos
cotidianamente aos profissionais da educacéo e todos os interessados em Curriculo
e Ensino de Histéria.

Sob outro ponto de vista, convém valer-se das metaforas que Eduardo
Galeano (2008) nos permite aproveitar no que se refere ao discurso. O titulo desse
texto ® fnO0s E s pee casoa Galearto andod esta Bee referindo aos
futebolistas, aos especialistas em jogar bola, mas aos especialistas em discursar
sobre futebol. Ele fala dos repérteres, narradores, locutores e comentaristas e, é
claro, dos torcedores. Cada qual, em seu oficio, discursa sobre o jogo a fim de
multiplicar verdades sobre a partida. Algumas dessas verdades séo vistas ou nao a
Aol ho nuo, guando ,sdeumnareadoade paptidarteleeistopanep ¢ o
por isso, podem ser contestadas ou endossadas com mais facilidade e certeza.
Podem também ser evidenciadas de mdltiplas maneiras, inclusive diferentes da
verdade, quando se trata de um empolgante locutor de radio. Podem ainda se referir
as verdades dos comentaristas, que em muitos casos tém a autoridade de comentar
por terem sido 6timos futebolistas no passado, e por isso discursam verdades
aparentemente muito faceis de serem desvendadas e explicadas, pelo simples fato
de o comentarista estar, naguele momento, discursando sobre o que ele vé, ou
pensa que V€&, e ndo sobre algo que ele esta fazendo. Em outras palavras, ele esta
falando sobre o jogo, e ndo o jogando. Ou,c omo o0 autor escreve ao
plural, porque s&o mu i t (GAIEANO, 2008, p.22), os torcedores em seus
romances liricos, os quais podem amar seu clube de coragdo nos piores e nos

melhores momentos. Ou nao.
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Na linha que buscamos analisar, os discursos dos curriculos, estando ou néo
os sentidos de sujeito e de tempo definidos mais objetivamente, como em algumas
passagens das politicas curriculares, foi possivel perceber, como na politica
curricular em vigor atualmente, que, como dissemos, ndo ha definicdo clara dos
sentidos em ambos os casos. Uma pesquisa interessada em como 0s discursos

hegemaonicos se constitui:

ao explicarmos as diferentes praticas sociais que elegemos como questdes

de pesquisa mobilizamos no-»es de dreal
muitas vezes, nao explicitadas, estdo ali silenciosas, mas potentes,
participando e interferindo no rigor que se exige de todo trabalho de

pesquisa. (GABRIEL, 2013, p. 46)

Essa poténcia de participacdo é percebida nas ftadeias de equivalénciad que
os discursos do curriculo engendram, e encarregam-se da hegemonizacdo de um
determinado sentido de sujeito ou de tempo. Essa disputa por hegemonia, em
muitos curriculos ou setores dos discursos dos curriculos, € pouco perceptivel,
sendo que em outras tem maior visibilidade, como é o caso, por exemplo, de boa
parte dos curriculos dos anos iniciais.

Em tempo, a t2tulo de Aconsidera-»es fi
geral de pesquisa, que buscava: fRefletir, a partir das Teorias do Discurso, acerca
dos jogos de linguagem nas politicas curriculares do Ensino de Historia dos anos
finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Joinville de 1997 a
2011, a fim de problematizar os sentidosde suj eito e tempo no ¢
nossas quest »e 0 gdeenospdizesngessasspaliticasfcurriculares sobre
sujeitos e tempos? Quais concepcdes de sujeito e de tempo histérico elas
mobilizam? Que sentidos de sujeito e det empo engendram?06 Com o
sintetizar nossos resultados.

As reflexdes que empreendemos a partir das Teorias do Discurso, buscando
entender a formacédo das cadeias de equivaléncias que preenchem os significantes
vazios com sentidos contingencialmente hegeménicos, ndés encontramos,
basicamente, quatro configuracdes distintas.

As duas primeiras dizem respeito ao sentido de sujeito: nos anos finais o
sujeito hegemonico nos discursos é o sujeito moderno do conhecimento, enquanto
Nnos anos iniciais, possibilidades de sentidos de sujeito tais como o sujeito do desejo

ou o sujeito da diferenca aparecem como antagonismo na cadeia hegemdnica,
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gracgas a potencialidade deste setor do curriculo de colocar o estudante como sujeito
da historia.

No que diz respeito aos sentidos de tempo, da mesma forma, analisamos
duas configuragOes distintas. Nos anos finais o discurso hegemoniza o tempo linear
e cronolégico, com possibilidade de deslocamentos temporais pela logica da
simultaneidade de tempo. Nos anos iniciais, pela organizacdo tematica dos
conteudos, as possibilidades de deslocamentos temporais e, assim, de
antagonismos nas cadeias de equivaléncia de tempo linear e cronolégico.

Arriscando-nos projetivamente a partir das analises que empreendemos,
entendemos que uma politica curricular mais aberta a poténcia da Histéria Tematica

e menos factual € uma possibilidade de construcdo de sentidos de sujeito e de

tempo que pode ser mai s Gueprandve butra cancepcin a

de Historia Ensinada. O sujeitoasericonstru2doo, ao fim do

0 mesmo sujeito moderno, universal e ativo, assim como o tempo linear e
cronoldgico, mas a forma de concebé-lo por meio da constituicdo curricular é
diferente, porque ela abre mais oportunidades tencionais entre outros sujeitos e
outros tempos. Trata-se de um curriculo que ndo se restringiria aos circulos
concéntricos e, dessa forma, consideraria multiplas formas de aprendizagens do
estudante, e ndo somente aquela cartesiana, gradual e linear em que o estudante
tem que necessariamente aprender um conhecimento que € base para outro, e nao
h& outra via.

Seria um curriculo também que, por ser temético e menos fechado, abriria
mais possibilidades de ligacdo com o presente e com a realidade mais préxima,
tornando o processo de constituicdo do estudante como sujeito de sua histéria e
agente na sociedade em que vive mais palpavel. Isso significa dizer que aquela
abertura que ha nos curriculos de anos iniciais é possivel de ser realizada no ambito
de toda a politica curricular.

Buscamos empreender a trajetoria no curriculo de Historia da Rede Municipal
de Ensino de Joinville, e apesar de os discursos dos documentos por vezes
sinalizarem, ainda que timidamente, outras possibilidades de constituicdo de sujeito,
as ftadeias de equivalénciad que constituem o sentido de sujeito moderno,
cartesiano, ativo e universal e de tempo linear e cronoldgico se constroem como
discursos hegemdnicos. Sua duragdo ou contingencialidade nos discursos dos

curriculos, desde o primeiro documento até o ultimo, deixa poucas possibilidades de

me

pr
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guestionamento, disputa ou rompimento dessa hegemonia, e 0 estudante que chega
ao fim do Ensino Fundamental foi formado no estudo de Historia até ali em uma
|6gica linear, para um universal moderno.

As possibilidades de propor antagonismos nessas ftadeias de equivalénciaso
e a hegemonia desses sentidos de sujeito e de tempo sao, de maneira geral,
bastante esparsas no curriculo. Ainda assim, analisamos que os discursos dos
curriculos das anos iniciais tém muito mais potencial de questionamento dos
sentidos hegemonicos de sujeito e de tempo do que os discursos dos curriculos dos
anos finais, principalmente porque a l6gica de possibilidade de considerar os
estudantes como sujeitos da histéria e agentes na sociedade em que vivem é mais
visivel nos anos iniciais, e isso se da também pelo fato de que o curriculo nesses
anos funciona muito mais de forma tematica do que factual em relacdo aos anos
finais.

Neste ponto, como contribuicdes tedricas, a partir das andlises e leituras
realizadas para a pesquisa e a escrita do trabalho, temos entendido que essa
possibilidade de definicdo do sentido de sujeito moderno e, por extenséo, o sentido
de tempo linear, em que um pressupde, depende e completa 0 outro, € tipica da
epistemologia moderna que, nas reflexbes de Gallo (2003) sobre Gilles Deleuze,
reproduzum desenheooiadd - -conheci mdenumoadicapfedes par

segue uma hierarquia de organizacao. O autor questiona:

Mas serd, de fato, que o pensamento e o conhecimento seguem a estrutura
proposta por um paradigma arborescente? Nao serd tal paradigma um
modelo composto posteriormente e sobreposto ao conhecimento ja
produzido, como forma de abarca-lo, classifica-lo e, assim, facilitar o acesso
a ele e seu dominio, passando mesmo a determinar a estrutura de novos
conhecimentos a serem criados? Se assim for, ndo seria razoavel conjeturar
que o pensamento procede i ou possa proceder i de outra maneira, menos
hierarquizada e mais caética? (GALLO, 2003, p. 90)

Esse questionamento da organizacao linear, hierarquizado e fechado, do
pensamento e do conhecimento pode nos levar, seguindo a trilha de Silvio Gallo
(2003) (escrevendo sobre Deleuze), a metafora do rizoma. Como escreve Gallo
(2003, p. 93):

A metafora do rizoma subverte a ordem da metéfora arbérea, tomando
como imagem aquele tipo de caule radiciforme de alguns vegetais, formado
por uma miriade de pequenas raizes emaranhadas em meio a pequenos
bulbos armazenaticios, colocando em questéo a relagdo intrinseca entre as
varias areas do saber, representadas cada uma delas pelas inimeras linhas
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fibrosas de um rizoma, que se entrelacam e se engalfinham formando um
conjunto complexo no qual os elementos remetem necessariamente uns
aos outros e mesmo para fora do proprio conjunto. Diferente da arvore, a
imagem do rizoma ndo se presta nem a uma hierarquizacdo nem a ser
tomada como paradigma, pois nunca ha um rizoma, mas rizomas, na
medida em que o paradigma, fechado, paralisa 0 pensamento, 0 rizoma,
sempre aberto, faz proliferar pensamentos.

Partindo dessa reflexdo, € viavel pensar um sujeito rizomatico passivel de
varias conexdes de pensamento e conhecimento, heterogéneo, que nega a unidade
em favor da multiplicidade, sem hierarquias e dire¢bes predeterminadas, um sujeito
aberto e desterritorializado e que, pela légica, necessita também de outras
dindmicas de tempos, néo lineares, cronoldgicas, progressivas e fechadas, mas com
possibilidades de deslocamentos, sobretudo os deslocamentos tematicos, as
rupturas, as tensées no tempo, as duragbes e também, por que ndo?, sujeitos que
preferem linhas tortas ou a auséncia de linhas. Para tanto, seria necessarioisuper ar
o entendimento da educacdo como modelagem pedagdgica de sujeitos através da
repeticdo de conhecimentos. E, assim, acolher os abalos subjetivos que questionam
essa contemporaneidade nosmodos de vi da (RODRIBUEB,2018,p.t e s 0
174). Um ponto de partida, levando-se em conta essas concepc¢des de sujeito, seria
ouvir os estudantes na construcao do curriculo, ja que pensamos o curriculo para
eles e ndo com eles, mas seria necessario, para valorizar a diferenca, ouvi-los,
sobretudo com ouvidos inocentes (GALLO, 2013, p. 136-139), para ai, sim, ser
possivel pensar e deixar os sentidos menos tempo homogéneos, quase absolutos

em um curriculo.

A educacdo na préatica de um curriculo que se move todo o tempo, nado
atendendo somente a um controle da verdade, a uma desumanizac¢do dos
acontecimentos que fabricam nossas subjetivacdes, reduzindo o sujeito a
um numero, uma estatistica, a uma categoria de analise. Uma educacgéo
que ndo empobrece a racionalidade com narrativas da certeza, mas que
potencializa a criacéo, a invencéo, a diferenca, a variacdo, outras formas de
viver através de um curriculo movente. (RODRIGUES, 2013, p. 182)

Possibilidades interessantes de subversao, por fim, do sentido hegeménico de
sujeito presentes nos curriculos, de acordo com o que discutimos nos paragrafos
anteriores e que podem servir como importantes pontapés iniciais, sdo as
passagens nas quais as demandas da diferenca séo valorizadas, seja na forma de
conteudos e temas, seja por meio dos temas transversais ou por conteldos

atitudinais. Essas possibilidades também nos parecem mais palpaveis nos curriculos
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dos anos iniciais. Esses pontos nos deixam demonstrar sobretudo o carater
contingente do fechamento do sentido universal de sujeito e de tempo que
construimos em nossas ftadeias de equivalénciaa A partir disso, para pensar as

politicas de curriculo, nos valemos das palavras de Lopes (2010, p. 36):

E porque o universal ndo tem nem corpo nem conteidos necessarios e

estamos sempre em disputas hegemoénicas em relagdo a qual particular
Afocupar 80 a posi-«o0o de wuniversal. Assi m,
universal e particular mantemos o processo democratico. Pensemos, entao,

em como considerar o curriculo nessa tenséao.

E importante deixar claro nessa andlise, assim como na teorizacdo sobre
sujeito e sobre tempo que produzimos no capitulo dois, que ndo pretendemos
evidenciar den¥nci aso femteret roe bemikkon emnad
produzido pelos professores de Historia da rede. Por vezes as criticas educacionais
tém denunciado o pensamento moderno como algo pejorativo ou menor.

No entanto, identificamos ja de inicio nesta pesquisa a configuracdo escolar
como resultado de esfor¢os sociais situados epistemologicamente na modernidade,
e isso significa a producdo de esquemas de pensamentos, sensibilidades,
subjetividades e modos de vida. Nesse sentido, mesmo que na formacdo do
professor de Histéria existam leituras, analises formativas fundamentadas na critica
a modernidade, especialmente aquelas produzidas no campo da Histéria desde o
inicio do século XX (como, por exemplo, as citacbes de Benjamin (1989),
anunciadas neste trabalho); mesmo que as criticas sejam parte da formacao
docente, como, por exemplo, aquelas anunciadas por Silva (2005), Lopes (2011 e
2012), Gabriel (2011 e 2013) e Macedo (2006 e 2009), as contingéncias escolares
de construcdo de uma proposta, matriz ou plano anual anunciam o funcionamento
dos sentidos hegemonicos em circulagao.

N&o é a critica da formacédo do professor de Histéria que tera a pretenséo de
alterar essa configuragcédo, na medida em que o processo de subjetivagdo moderna
transcende o profissional. Trata-se da operacao dos sentidos corporificados. Em
outras palavras, a reproducdo desses modelos €, muitas vezes, um caminho
contingencial a ser seguido, ha medida em que a escola é a instituicdo moderna por
exceléncia, e sdo justamente algumas dessas caracteristicas modernas que a
tornam o que ela é por definicdo. Outra vez vale dizer que esta analise ndo pretende

anunci ar o Abem ou o mal o0, muito menos abr
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subjetividades politicas, mas evidenciar a operagao silenciosa das significagcbes por
vezes naturalizadas. Interessou-nos ainda chamar a atengao para o funcionamento
discursivo de alguns aspectos dessa modernidade, especialmente no que diz
respeito ao conceito de sujeito e de tempo, levando-se em conta o contexto de
debates politicos atuais e a perspectiva da valoriza¢do da diferen¢a na educacao.

E, entdo, na metafora do jogo que iniciamos e fechamos esta escrita. Tratou-
-se de uma dentre inimeras possibilidades de analise dos discursos curriculares.
Estamos cientes de que, assim como o locutor do radio, escolhemos alguns
aspectos a evidenciar, assim como, automaticamente, outros a silenciar. Nossa
pretens«o denesfevsentidb,ase eetlyz a isso: uma possibilidade de
analise. Mas sobretudo é uma analise de quem, além de discursar sobre o jogo,
também o joga apaixonadamente. E ndo é um jogo apenas no domingo. S&ao jogos,
com tempos e sujeitos, de segunda a sexta, matutinos e vespertinos. Joga-se tanto,
alias, que é um privilégio ter esse tempo de pensar sobre as taticas e estratégias de
jogo.

Este trabalho partiu, como escrito na introducdo, do estranhamento do
cotidiano do professor de Historia, e a tentativa neste trabalho foi tornar o olhar
sobre ele complexo, olhar para além do que se vé. Quem desejamos afetar e para
guem desejamos contribuir, ao perseguir nossos objetivos de pesquisa, sdo 0s
sujeitos envolvidos cotidianamente nas politicas curriculares de Ensino de Historia
na regido de Joinville, no contexto da Rede Municipal de Ensino da cidade. Em
outras palavras, a pretensdo de contribuicdo € para professores e estudantes dessa
rede, assim como para estudantes de licenciatura em Histéria que desejam
ingressar na mesma rede enquanto profissionais. Oifaf et o0 que desej an
justamente uma andlise, uma possibilidade de leitura e interpretacdo dos discursos
das politicas citadas, de modo a ampliar o horizonte de vislumbramento e aplicacéo
desse curriculo, além de algumas jogadas mais ousadas, no sentido de apontar
possibilidades em relacdo a todas as andlises realizadas. Apesar de se tratar de um
caso especifico T uma politica de curriculo destinada a uma Rede Municipal T,

pensamos que a contribuicdo pode somar ao campo.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE JOINVILLE
SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
DIVISAO DE ENSINO

PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA
12 a 82 SERIE
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PREFEITURA MUNICIPAL DE JOINVILLE
SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
DIVISAO DE ENSINO

EIXO TEMATICO: ENSINO FUNDAMENTAL i 12 SERIE
A VIDA DO HOMEM EM SOCIEDADE
TEMA SUBTEMA CONTEUDO
1.1. Dos primeiros | 1.1.1. A Arte, a Escrita e a | 1.1.1.1. Desenho em cavernas
homens aos homens | Crenca 1.1.1.2. O surgimento da Escrita
atuais 1.1.1.3. O respeito a Natureza

1.1.2. As condicdes de | 1.1.2.1. Habitagao
vida 1.1.2.2. Alimentacao
1.1.2.3. Vestuario

1.2. Nossas vidas, | 1.2.1. Fatos e fontes que | 1.2.1.1. A histéria do nome

Nossas Historias fazem parte de nossa|1.2.1.2. A histéria do Nascimento
historia (Documentos)

1.2.1.3. Allinha do Tempo

1.2.1.4. A Arvore Genealdgica

1.2.2. A importancia da | 1.2.2.1. As normas de convivéncia
Escola 1.2.2.2. Os direitos individuais e
coletivos

1.2.2.3. Os direitos da Crianca
1.2.2.4. Os diretos das Pessoas




EIXO TEMATICO:

22 SERIE
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A HISTORIA LOCAL E DO COTIDIANO

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

2. A Localidade

2.1. A classe e a escola no
presente

2.2. As Familias e a

Escola no Passado

2.3. A Localidade no
Presente

2.4. A Localidade no
Passado

2.5. A Comunidade
Indigena
2.6. Semelhancas e

Diferengas de modo de
vida da localidade dos
alunos e da Cultura
Indigena

2.1.1. Diferencas e semelhancas
individuais, sociais, econémicas e
culturais entre os alunos da classe e
entre as demais pessoas da Escola
2.2.1. Transformagdes e
permanéncias dos costumes do
presente e do passado das familias,
das criancas e das instituices
escolares.

2.3.1. Diferencas e semelhancas
entre as pessoas e 0S grupos sociais
gue convivem na coletividade nos
aspectos sociais, econdmicos e
culturais.

2.4.1. Transformacgdes e
permanéncias nas vivencias culturais
(materiais e artisticas) da coletividade
no tempo.

2.5.1. Identificar o grupo indigena da
regido e estudar o seu modo de vida
social, econdémico, cultural, politico,
religioso e artistico.

2.6.1. Diferencas Culturais




EIXO TEMATICO:

32 SERIE

177

FORMACAO SOCIO i ECONOMICA DE JOINVILLE

TEMA SUBTEMA CONTEUDO
3.1. A Pré-Historia 3.1.12. O Homem do|3.1.1.1. Como viviam o0s habitantes
Sambaqui pré-historicos de Joinville

3.2. Descendéncias
étnicas e sociails da
populacao joinvilense

3.2.1. Os colonizadores e
suas herancas

3.2.2. Origem étnica da
populacéo local

3.2.1.1. Origem dos Colonizadores
3.2.1.2. O modo de viver na colonia:
trabalho, lingua e religido.

3.2.1.3. Costumes mantidos como
tradicdo (festas, comidas tipicas,
vestimentas, arquitetura)

3.2.2.1. Estudo da familia dos alunos
(etnias: branco, indio, negro)

3.2.2.2. Origem geografica (paises,
continentes e  outras  regides
nacionais)

3.2.2.3. Diferencas e semelhancas
dos diversos grupos étnicos.

3.3. O desenvolvimento
do Municipio.

3.3.1. A Relacédo Cidade /
Campo

3.3.2.
Privado.

O PuUblico e o

3.3.1.1. Atividades econdmicas:
agricultura / pecuéria / industria e
comercio.

3.3.1.2. Questdes Sociais: moradia /
desemprego / violéncia / saude /
educacao e lazer.

3.3.2.1. Os espacos que pertencem a
toda sociedade

3.3.2.2. A valorizacdo do patrimdnio
publico: escola, biblioteca, museu,
ruas e pragas.




EIXO TEMATICO:

42 SERIE

178

HISTORIA DE SANTA CATARINA

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

4.1. Formagao do povo
catarinense

4.1.1. lIdentificagcdo das
populacdes nativas locais

4.1.2. Os colonizadores
europeus

4.1.3. A
africana
Catarina

populacao

em Santa

4.1.1.1. Os primeiros habitantes do
nosso Estado: a sociedade indigena,
diversidade das etnias indigenas e
seu modo de vida.

4.1.2.1. A colonizagao: alem3, italiana
e acoriana. Fundacdo das cidades:
Séo Francisco, Desterro, Laguna,
Joinville e Blumenau.

4.1.3.1. O trabalho escravo.

4.2. Organizacao
Politico Administrativa

4.2.1. A Histéria politica do
nosso Estado

4.2.2. Santa Catarina no
contexto republicano

4.2.1.1. Emancipacdo politica do
Estado, origem do nome.

4.2.1.2. Revolucdo Farropilha e
Republica Juliana.

4.2.2.1. Conflito entre Parana e Santa
Catarina: A Guerra do Contestado.

4.3. Sociedade Atual

4.3.1. Aspectos soécio T
econdmico

4.3.2. A Questao de terra

4.3.1.1. Condicdes de vida e do
trabalho: saude, educacdo, moradia,
lazer, tradicbes (festas).

4.3.2.1. Movimento dos Sem Terra e
Sem Teto.
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52 SERIE
EIXO TEMATICO: A AMERICA COMO ESPACO DE PRODUCAO DE
RIQUEZAS
TEMA SUBTEMA CONTEUDO
5.1. Introducdo aos |5.1.1. Fazer e construir a | 5.1.1.1. A importancia da Historia.

Estudos Historicos

Histéria

5.1.1.2. O Historiador e seu trabalho.
5.1.1.3. As fontes Historicas.
5.1.1.4. O tempo e 0 espaco.

5.2. Os habitantes da
Ameérica Latina antes da
chegada dos europeus

5.2.1. As diferentes etnias

5.2.1.1. As Sociedades Préi
Colombianas (Incas, Maias e
Astecas).

5.2.1.2. O indio brasileiro e as tribos
indigenas de SC.

5.2.1.3. Um estudo de caso. o
homem de Sambaqui.

5.3. A chegada dos
europeus

5.3.1. A desestruturacao
da Sociedade Americana

5.3.2. @) inicio
exploracdo das riqguezas

da

533. O
colonizagéo

sentido da

5.3.1.1. Colonizagdo Espanhola e
Portuguesa.

5.3.1.2. Conflitos Culturais.

5.3.1.3. A posse da terra: As
expedicdes e as invasdes inglesas e
francesas.

5.3.1.4. A heranca cultural indigena.
5.3.2.1. Pau-brasil i mé&o de obra
indigena.

5.3.2.2. Cana-de-acgUcar i Sociedade,
economia e cultura.

5.3.3.1. Capitanias Hereditarias e
Governo Geral.

5.3.3.2. Mercantiismo e Sistema
Colonial.




EIXO TEMATICO:

62 SERIE

180

IMPLANTACAO E ORGANIZACAO DO ESTADO E DA

SOCIEDADE BRASILEIRA

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

6.1. Formacdo do Povo
Brasileiro

6.1.1. O indio, o negro e o
branco

6.1.1.1. Contribuicbes econdmicas e
culturais.

6.2. O Nordeste | 6.2.1. A Unido Ibérica 6.2.1.1. Dominio Espanhol.

Holandés 6.2.1.2. Invasédo Holandesa.
6.2.1.3. Expulsédo dos holandeses e a
da cana-de-acucar.

6.3. Consolidacdo da | 6.3.1. A expansao | 6.3.1.1. O papel das Missoes.

exploracéo territorial 6.3.1.2. Entradas e Bandeiras.
6.3.1.3. A criacdo do gado.
6.3.1.4. A Mineracdo: Sociedade,
economia e cultura.

6.4. O Processo de|6.4.1. As influéncias | 6.4.1.1. O lluminismao.

Independéncia externas 6.4.1.2. Revolucao Francesa.
6.4.1.3. Independéncia dos E.U.A.

6.4.2. Revoltas Coloniais
6.4.3. A Vinda da Familia
Real para o Brasil

6.4.4. A Proclamacdo da
Independéncia

6.4.2.1.
6.4.2.2.

Revoltas Nativistas.
Revoltas Nacionalistas.

6.4.3.1. A Era Napolebnica.
6.4.3.2. O Governo de D. Joao VI.

6.4.4.1. Retorno da Corte a Portugal.
6.4.4.2. As pressbes das Cortes e
Proclamacao da Independéncia.
6.4.4.3. O processo de
Independéncia na América Espanhola
(Estudo de Caso).

6.5.
poder

Organizacdo do

6.5.1. Consolidacdo da

Independéncia

6.5.1.1. Lutas pela Independéncia.
6.5.1.2. Reconhecimento Externo.
6.5.1.3. A Constituicdo de 1824.
6.5.1.4. Confederacao do equador.
6.5.1.5. A Abdicacéo de D. Pedro.

6.6. Disputas pelo poder

6.6.1. Periodo Regencial

6.6.1.1. Partidos Politicos.
6.6.1.2. As Regéncias.

6.6.1.3. As Revoltas Regenciais.
6.6.1.4. O Golpe da Maioridade.

6.7.
poder

Consolidagao do

6.7.1. Politica no Segundo
Periodo

6.7.2.
Sociedade

Economia e

6.7.1.1. Monarquia Parlamentar.
6.7.1.2. Conflitos no Prata.

6.7.2.1. O Desenvolvimento do Café.
6.7.2.2. A Modernizacao da
Economia.

6.7.2.3. Lei de Terra e Imigracao.
6.7.2.4. A Imigragdo em SC e
Joinville.




EIXO TEMATICO:

72 SERIE

181

A CONSOLIDACAO DO ESTADO NACIONAL i LIBERAL

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

7.1. A transicdo do
trabalho escravo para o
trabalho livre

7.1.1. A Escravidao

7.1.2. O trabalho livre do
imigrante

7.1.3. A
abolicionista

campanha

7.1.1.1. Momento histérico vivido na
Africa.

7.1.1.2. O trafico de escravo.

7.1.1.3. O trabalho escravo: ontem e
hoje.

7.1.1.4. A resisténcia do negro a
escravidao.

7.1.2.1. O Sistema de Parceria.
7.1.2.2. A Imigracdo Subvencionada.
7.1.2.3. Os imigrantes no sul.
7.1.24. O legado cultural
Imigrante no sul.

do

7.1.3.1. A participagdo do negro na
Guerra do Paraguai.

7.1.3.2. A pressao inglesa.

7.1.3.3. As leis abolicionistas.

7.2. A implantagdo da
Republica

7.21. A transicdo do

Império para a republica

7.2.2. A organizagcdo da
primeira Republica

7.2.1.1. As Questdes: Militar, religiosa
e escravocrata.

7.2.1.2. Os Simbolos da Republica.
7.21.3. Estudo de caso:
Consolidacdo da Republica
E.U.A. (A Guerra de Secessao).
7.2.2.1. O Governo Provisério
7.2.2.2. A Constituicdo de 1891 e O
Governo de Deodoro da Fonseca.
7.2.2.3. A Implantacdo da Republica
em SC.

7.2.24. O Governo de Floriano
Peixoto.

A
nos

7.3. A Republica dos
Coronéis

7.3.1.
politica

A  organizacao

7.3.2. A Economia

7.4.1. A Sociedade

7.5.1. A Cultura

7.3.1.1. A Politica do Café com Leite.
7.3.1.2. O Coronelismo.

7.3.2.1. A desvalorizacdo do café.

7.3.2.2. O desenvolvimento

industria:

1 A Histéria da Industrializacdo na
Europa.

1 Origem da burguesia
brasileira.

1 A formacdo da classe operaria
brasileira.

1 Repercussédo da primeira Guerra
Mundial na industrializacdo do

da

industrial
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Brasil.

7.4.1.1. Os Movimentos Sociais:

1 No Campo: Canudos, Contestado
e Cangaco.

1 Urbanos: Vacina, Chibata e
Organizacao Operéria.

7.5.1.1. Manifestacbes culturais no

inicio do Século XX.




EIXO TEMATICO:

82 SERIE

183

O BRASIL CONTEMPORANEO

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

8.1. A crise da primeira
Republica

8.1.1. O fim do poder das
Oligarquias

8.1.1.1. As Revoltas Tenentistas.
8.1.1.2. A crise de 1929 e as
repercussoes no Brasil.

8.1.1.3. A ascensdo do Estado
Totalitario na Europa.

8.1.1.4. A Revolucao de 1930.

8.2. A Era Vargas

8.2.1. A Organizacado do
Estado

8.2.2. O Estado Novo

8.2.1.1. O Governo Provisorio.
8.2.1.2. A Revolucéo de 1932.
8.2.1.3. A Constituicao de 1934.
8.2.1.4. A Intentona Comunista.
8.2.2.1. O golpe do Estado Novo.
8.2.2.2. A Constituicao de 1937.
8.2.2.3. A Campanha
Nacionalizagdo em SC.

8.2.2.4. O Crescimento Econbémico
dirigido pelo Estado.

8.2.2.5. A Segunda Guerra Mundial e
a participacao do Brasil.

8.2.2.6. O fim do Estado Novo.

de

8.3. Governos | 8.3.2. A crise do | 8.3.1.1. O mundo poés-guerra: A
Populistas Populismo Guerra Fria e o0 processo de
Descolonizacdo (Cuba e Nicaragua).
8.3.1.2. Os governos de Dutra,
Vargas, Juscelino, Janio e Joao
Goulart
8.3.1.3. Os Governos Militares.
1 A Resisténcia Pacifica (cinema,
musica, teatro).
1 A campanha das Diretas Ja.
1 A Resisténcia Armada.
8.3.1.4 Os Militares na América
Latina.
8.4. A | 8.4.1. A configuragdo do |8.4.1.1. O Governo: Sarney e a
Redemocratizacéo poder politico Constituicao de 1988

8.4.2. A atualidade

8.4.1.2. Os Governos de Collor,
Itamar e FHC

8.4.2.1. O controle do Estado:

arranjos e rearranjos das elites.

1 A articulagdo da sociedade civil e
o Estado.

1 A privatizacdo do publico e a

10
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il
il
il

regulamentacdo da liberdade
privada.

Um dilema cultural: O que é
Nacional?

A producdo e difusdo: acesso e
manipulacéo

Perspectivas para o Brasil.

11
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12 a 82 SERIE
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AA principal meta da educacéo é criar homens que sejam capazes de fazer coisas
novas, ndo simplesmente repetir o que outras geracoes ja fizeram. Homens que
sejam criadores, inventores, descobridores.

A segunda meta da educacdo é formar mentes que estejam em condi¢cdes de

criticar, verificar e ndo aceitar tudo o que a eles se propde. 0
Jean Piaget (1896 1 1980)
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APRESENTACAO

A Proposta Curricular da area de Historia foi elaborada com a participacéo de
todos os professores de Historia, da Rede Municipal de Ensino. Ela se baseia na
andlise das dificuldades encontradas na proposta anterior e na falta de adequacéo
desta as condic¢fes locais e regionais.

Na atual proposta, optou-se por trabalhar com a historia de Joinville, de Santa
Catarina e do Brasil, mas, estabelecendo as articulagcbes constantes entre o
presente e o passado, entre o local, o regional, o nacional e o mundial.

A base estrutural da nova proposta € o conhecimento que garante o exercicio
pleno da cidadania. Cabe a escola neste contexto, favorecer o acesso ao
conhecimento como instrumento da pratica social. Para exercer a cidadania, &
necessario ndo apenas ter acesso a informacdo, mas saber utilizd-las como
instrumentos para o desenvolvimento tanto individual quanto coletivo.

Defende-se, a adocdo de uma pratica pedagdgica que proporcione ao aluno
condicles e atividades que permitam a ele construir seu proprio conhecimento. O
ensino escolar deve priorizar a acdo do aluno. E ele quem dentro e fora da sala de
aula, deve sentir, perceber, compreender, conceituar, raciocinar, transformar.

Rejeita-se a préatica pedagdgica reprodutiva, que se restringe ao repasse dos
conhecimentos pelo professor e a recepcdo passiva desses conhecimentos pelo
al uno, poi s. .. Aensinar n«o ® transferir
para a sua produ-«o0 owlolreirua constru-«o.

A mera transmissdo ndo é valorizada na nova proposta. A propriedade do
conhecimento como instrumento mais eficaz de autonomia das pessoas e da
sociedade requer uma atitude construtiva, criativa e critica por parte do professor e
do aluno. Na medida em que se parte para produzir conhecimento, professores e
alunos alteram radicalmente a relagéo tradicional de ensino 1 aprendizagem e a
transformam num processo de construgao.

O trabalho do professor nesta nova postura é o de mediador na interacdo dos
alunos entre si, com o meio social e com os objetos do conhecimento. Dentro dessa
Otica, cabe ao professor o papel fundamental de ser o condutor do processo de
aprendizagem. E ele o grande incentivador e administrador da curiosidade dos

educandos, transformando-os em alunos criticos, criativos e conscientes, capazes
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de entender a Historia, como conhecimento, como experiéncia e pratica de

cidadania.

OBJETIVOS GERAIS DO ENSINO DE HISTORIA

Espera-se que, ao longo do ensino fundamental, os alunos gradativamente
possam ler e compreender sua realidade, posicionar-se, fazer escolhas e agir
criteriosamente. Nesse sentido, os alunos deverao ser capazes de:

{1 Identificar o proprio grupo de convivio e as relagfes que estabelecem com os
outros tempos e espagos;

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

1 Reconhecer mudangas e permanéncias nas vivencias humanas presentes na
sua realidade e em outras comunidades, préximas ou distantes no tempo e
espaco;

Questionar sua realidade, identificando alguns de seus problemas e refletindo

sobre algumas de suas possiveis solu¢des, reconhecendo formas de atuacédo

politica institucional e organizacdes coletivas da sociedade civil;

7 Utilizar métodos de pesquisa e de producdo de textos de conteudo histdrico,
aprendendo a ler diferentes registros escritos, iconograficos, sonoros;

1 Valorizar o patriménio sociocultural e respeitar a diversidade, reconhecendo-a
como um direito dos povos e individuos e como elemento de fortalecimento

da democracia.
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ORIENTACOES DIDATICAS

O ensino de Histéria atualmente esta em processo de mudancas em seu
conteudo e método.

Muitas vezes no ensino fundamental, a Historia tem permanecido distante do
interesse do aluno, presa as férmulas prontas do discurso dos livros didaticos.

O ensino da Histéria ndo se restringe mais ao uso de fontes escritas. O
trabalho pedagdgico requer estudos de forma a abranger as varias formas de
registros, pois a comunicacdo entre os homens, além de escrita € oral, gestual,
figurada, musical e ritmica.

Nesse sentido faz-se uso de diferentes linguagens: fotografias, filmes, videos,
textos variados, objetos, poesias, literatura, musica, danca, charges e relatos orais
que devem se transformar em instrumentos, de construcdo do saber histérico
escolar. Essa utilizacdo possibilita compreender as mdultiplas vis6es da realidade, dai
a importancia de se considerar as diferentes formas de expressa-lo.

Em todas as séries, os estudos realizados devem ser sistematizados através
da producédo de textos individuais e coletivos, desenhos, poesias, jornais, painéis,
teatros, maquetes, exposi¢coes e outros.

Nas dinamicas das atividades, prop6e-se que o professor valorize inicialmente
0s saberes que o0s alunos ja possuem sobre 0 assunto a ser estudado. As criancas,
todos os dias, leem o mundo no qual ja estédo inseridas, através do que ouvem ou
veem: as familias, o movimento dos bairros, a escola, a cidade, o mundo, a
televisdo. A partir dai, ndo se pode subestimar a capacidade de observacao e senso
critico dos educandos, mas sim organizar 0os conceitos que tem do mundo em que
vivem.

Para que os alunos dimensionem a sua realidade é importante que o
professor crie situacfes de aprendizagem escolar para instiga-los a estabelecer
relacbes entre o presente e o0 passado, 0 especifico e o geral, as a¢bes individuais e
as coletivas, os interesses especificos de grupos e os acordos coletivos, as
particularidades e os contextos, etc.

E necessario que o professor, através de rotinas, atividades e préaticas, ensine
os alunos como dominar procedimentos que envolvam questionamentos, reflexdes,
analises, pesquisas, interpretacdes, comparacdes, confrontamentos e organizacao

de contedudos histéricos. Nessa perspectiva, o professor deve considerar,
5



191

cotidianamente, a participagdo dos alunos nas decisdes dos encaminhamentos das
diferentes atividades, lembrando contudo, que, inicialmente, € ele, como educador,
guem define o tema de estudo, quem aponta as questdes a serem investigadas,
quem orienta e sugere onde e 0 que pesquisar, quem propde questdes e
aprofundamentos, quem aponta as contradicdes entre as idéias, as praticas e as
obras humanas. Participando e opinando, aos poucos, 0s alunos aprenderdo como

proceder de modo autbnomo no futuro.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE JOINVILLE
SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
DIVISAO DE ENSINO

EIXO TEMATICO: ENSINO FUNDAMENTAL i 12 SERIE
A VIDA DO HOMEM EM SOCIEDADE
TEMA SUBTEMA CONTEUDO
1.1. Dos primeiros | 1.1.1. A Arte, a Escrita e a | 1.1.1.1. Desenho em cavernas
homens aos homens | Crenca 1.1.1.2. O surgimento da Escrita
atuais 1.1.1.3. O respeito a Natureza

1.1.2. As condicdes de | 1.1.2.1. Habitagao
vida 1.1.2.2. Alimentacao
1.1.2.3. Vestuario

1.2. Nossas vidas, | 1.2.1. Fatos e fontes que | 1.2.1.1. A histéria do nome

Nossas Historias fazem parte de nossa|1.2.1.2. A histéria do Nascimento
historia (Documentos)

1.2.1.3. Allinha do Tempo

1.2.1.4. A Arvore Genealdgica

1.2.2. A importancia da | 1.2.2.1. As normas de convivéncia
Escola 1.2.2.2. Os direitos individuais e
coletivos

1.2.2.3. Os direitos da Crianca
1.2.2.4. Os diretos das Pessoas




EIXO TEMATICO:

22 SERIE
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A HISTORIA LOCAL E DO COTIDIANO

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

2. A Localidade

2.1. A classe e a escola no
presente

2.2. As Familias e a

Escola no Passado

2.3. A Localidade no
Presente

2.4. A Localidade no
Passado

2.5. A Comunidade
Indigena
2.6. Semelhancas e

Diferengcas de modo de
vida da localidade dos
alunos e da Cultura
Indigena

2.1.1. Diferencas e semelhancas
individuais, sociais, econémicas e
culturais entre os alunos da classe e
entre as demais pessoas da Escola
2.2.1. Transformagdes e
permanéncias dos costumes do
presente e do passado das familias,
das criancas e das instituices
escolares.

2.3.1. Diferencas e semelhancas
entre as pessoas e 0S grupos sociais
gue convivem na coletividade nos
aspectos sociais, econdmicos e
culturais.

2.4.1. Transformacgdes e
permanéncias nas vivencias culturais
(materiais e artisticas) da coletividade
no tempo.

2.5.1. Identificar o grupo indigena da
regido e estudar o seu modo de vida
social, econdémico, cultural, politico,
religioso e artistico.

2.6.1. Diferencas Culturais




EIXO TEMATICO:

32 SERIE
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FORMACAO SOCIO i ECONOMICA DE JOINVILLE

TEMA SUBTEMA CONTEUDO
3.1. A Pré-Historia 3.1.12. O Homem do|3.1.1.1. Como viviam o0s habitantes
Sambaqui pré-historicos de Joinville

3.2. Descendéncias
étnicas e sociais da
populacao joinvilense

3.2.1. Os colonizadores e
suas herancas

3.2.2. Origem étnica da
populacéo local

3.2.1.1. Origem dos Colonizadores
3.2.1.2. O modo de viver na colonia:
trabalho, lingua e religido.

3.2.1.3. Costumes mantidos como
tradicdo (festas, comidas tipicas,
vestimentas, arquitetura)

3.2.2.1. Estudo da familia dos alunos
(etnias: branco, indio, negro)

3.2.2.2. Origem geografica (paises,
continentes e  outras  regides
nacionais)

3.2.2.3. Diferencas e semelhancas
dos diversos grupos étnicos.

3.3. O desenvolvimento
do Municipio.

3.3.1. A Relacédo Cidade /
Campo

3.3.2.
Privado.

O PuUblico e o

3.3.1.1. Atividades econdmicas:
agricultura / pecuéria / industria e
comercio.

3.3.1.2. Questdes Sociais: moradia /
desemprego / violéncia / saude /
educacao e lazer.

3.3.2.1. Os espacos que pertencem a
toda sociedade

3.3.2.2. A valorizacdo do patrimdnio
publico: escola, biblioteca, museu,
ruas e pragas.




EIXO TEMATICO:

42 SERIE

195

HISTORIA DE SANTA CATARINA

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

4.1. Formagao do povo
catarinense

4.1.1. lIdentificagcdo das
populacdes nativas locais

4.1.2. Os colonizadores
europeus

4.1.3. A
africana
Catarina

populacao

em Santa

4.1.1.1. Os primeiros habitantes do
nosso Estado: a sociedade indigena,
diversidade das etnias indigenas e
seu modo de vida.

4.1.2.1. A colonizagao: alem3, italiana
e acoriana. Fundacdo das cidades:
Séo Francisco, Desterro, Laguna,
Joinville e Blumenau.

4.1.3.1. O trabalho escravo.

4.2. Organizacao
Politico Administrativa

4.2.1. A Histéria politica do
nosso Estado

4.2.2. Santa Catarina no
contexto republicano

4.2.1.1. Emancipacdo politica do
Estado, origem do nome.

4.2.1.2. Revolucdo Farropilha e
Republica Juliana.

4.2.2.1. Conflito entre Parana e Santa
Catarina: A Guerra do Contestado.

4.3. Sociedade Atual

4.3.1. Aspectos soécio T
econdmico

4.3.2. A Questao de terra

4.3.1.1. Condicdes de vida e do
trabalho: saude, educacdo, moradia,
lazer, tradicbes (festas).

4.3.2.1. Movimento dos Sem Terra e
Sem Teto.

10




196

52 SERIE
EIXO TEMATICO: A AMERICA COMO ESPACO DE PRODUCAO DE
RIQUEZAS
TEMA SUBTEMA CONTEUDO
5.1. Introducdo aos |5.1.1. Fazer e construir a | 5.1.1.1. A importancia da Historia.

Estudos Historicos

Histéria

5.1.1.2. O Historiador e seu trabalho.
5.1.1.3. As fontes Historicas.
5.1.1.4. O tempo e 0 espaco.

5.2. Os habitantes da
Ameérica Latina antes da
chegada dos europeus

5.2.1. As diferentes etnias

5.2.1.1. As Sociedades Préi
Colombianas (Incas, Maias e
Astecas).

5.2.1.2. O indio brasileiro e as tribos
indigenas de SC.

5.2.1.3. Um estudo de caso. o
homem de Sambaqui.

5.3. A chegada dos
europeus

5.3.1. A desestruturacao
da Sociedade Americana

5.3.2. @) inicio
exploracdo das riqguezas

da

533. O
colonizagéo

sentido da

5.3.1.1. Colonizagdo Espanhola e
Portuguesa.

5.3.1.2. Conflitos Culturais.

5.3.1.3. A posse da terra: As
expedicdes e as invasdes inglesas e
francesas.

5.3.1.4. A heranca cultural indigena.
5.3.2.1. Pau-brasil i mé&o de obra
indigena.

5.3.2.2. Cana-de-agUcar i Sociedade,
economia e cultura.

5.3.3.1. Capitanias Hereditarias e
Governo Geral.

5.3.3.2. Mercantiismo e Sistema
Colonial.

11




EIXO TEMATICO:

62 SERIE
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IMPLANTACAO E ORGANIZACAO DO ESTADO E DA

SOCIEDADE BRASILEIRA

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

6.1. Formacao do Povo
Brasileiro

6.1.1. O indio, o0 negro e o
branco

6.1.1.1. Contribuicbes econdmicas e
culturais.

6.2. O Nordeste | 6.2.1. A Unido Ibérica 6.2.1.1. Dominio Espanhol.

Holandés 6.2.1.2. Invasédo Holandesa.
6.2.1.3. Expulsédo dos holandeses e a
da cana-de-acucar.

6.3. Consolidacdo da | 6.3.1. A expansao | 6.3.1.1. O papel das Missoes.

exploracéo territorial 6.3.1.2. Entradas e Bandeiras.
6.3.1.3. A criacdo do gado.
6.3.1.4. A Mineracdo: Sociedade,
economia e cultura.

6.4. O Processo de|6.4.1. As influéncias | 6.4.1.1. O lluminismo.

Independéncia externas 6.4.1.2. Revolucao Francesa.
6.4.1.3. Independéncia dos E.U.A.

6.4.2. Revoltas Coloniais
6.4.3. A Vinda da Familia
Real para o Brasil

6.4.4. A Proclamacdo da
Independéncia

6.4.2.1.
6.4.2.2.

Revoltas Nativistas.
Revoltas Nacionalistas.

6.4.3.1. A Era Napolebnica.
6.4.3.2. O Governo de D. Joao VI.

6.4.4.1. Retorno da Corte a Portugal.
6.4.4.2. As pressbes das Cortes e
Proclamacao da Independéncia.
6.4.4.3. O processo de
Independéncia na América Espanhola
(Estudo de Caso).

6.5.
poder

Organizacdo do

6.5.1. Consolidacdo da

Independéncia

6.5.1.1. Lutas pela Independéncia.
6.5.1.2. Reconhecimento Externo.
6.5.1.3. A Constituicdo de 1824.
6.5.1.4. Confederacao do equador.
6.5.1.5. A Abdicacéo de D. Pedro.

6.6. Disputas pelo poder

6.6.1. Periodo Regencial

6.6.1.1. Partidos Politicos.
6.6.1.2. As Regéncias.

6.6.1.3. As Revoltas Regenciais.
6.6.1.4. O Golpe da Maioridade.

6.7.
poder

Consolidagao do

6.7.1. Politica no Segundo
Periodo

6.7.2.
Sociedade

Economia e

6.7.1.1. Monarquia Parlamentar.
6.7.1.2. Conflitos no Prata.

6.7.2.1. O Desenvolvimento do Café.
6.7.2.2. A Modernizacao da
Economia.

6.7.2.3. Lei de Terra e Imigracao.
6.7.2.4. A Imigragdo em SC e
Joinville.

12




EIXO TEMATICO:

72 SERIE

198

A CONSOLIDACAO DO ESTADO NACIONAL i LIBERAL

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

7.1. A transicdo do
trabalho escravo para o
trabalho livre

7.1.1. A Escravidao

7.1.2. O trabalho livre do
imigrante

7.1.3. A
abolicionista

campanha

7.1.1.1. Momento histérico vivido na
Africa.

7.1.1.2. O trafico de escravo.

7.1.1.3. O trabalho escravo: ontem e
hoje.

7.1.1.4. A resisténcia do negro a
escravidao.

7.1.2.1. O Sistema de Parceria.
7.1.2.2. A Imigracdo Subvencionada.
7.1.2.3. Os imigrantes no sul.
7.1.24. O legado cultural
Imigrante no sul.

do

7.1.3.1. A participagdo do negro na
Guerra do Paraguai.

7.1.3.2. A pressao inglesa.

7.1.3.3. As leis abolicionistas.

7.2. A implantagdo da
Republica

7.21. A transicdo do

Império para a republica

7.2.2. A organizagcdo da
primeira Republica

7.2.1.1. As Questdes: Militar, religiosa
e escravocrata.

7.2.1.2. Os Simbolos da Republica.
7.21.3. Estudo de caso:
Consolidacdo da Republica
E.U.A. (A Guerra de Secessao).
7.2.2.1. O Governo Provisério
7.2.2.2. A Constituicdo de 1891 e O
Governo de Deodoro da Fonseca.
7.2.2.3. A Implantacdo da Republica
em SC.

7.2.24. O Governo de Floriano
Peixoto.

A
nos

7.3. A Republica dos
Coronéis

7.3.1.
politica

A  organizacao

7.3.2. A Economia

7.4.1. A Sociedade

7.5.1. A Cultura

7.3.1.1. A Politica do Café com Leite.
7.3.1.2. O Coronelismo.

7.3.2.1. A desvalorizacdo do café.

7.3.2.2. O desenvolvimento

industria:

1 A Histéria da Industrializacdo na
Europa.

1 Origem da burguesia
brasileira.

1 A formacdo da classe operaria
brasileira.

1 Repercussédo da primeira Guerra
Mundial na industrializacdo do

da

industrial

13
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Brasil.

7.4.1.1. Os Movimentos Sociais:

1 No Campo: Canudos, Contestado
e Cangaco.

1 Urbanos: Vacina, Chibata e
Organizacao Operéria.

7.5.1.1. Manifestacbes culturais no

inicio do Século XX.

14




EIXO TEMATICO:

82 SERIE

200

O BRASIL CONTEMPORANEO

TEMA

SUBTEMA

CONTEUDO

8.1. A crise da primeira
Republica

8.1.1. O fim do poder das
Oligarquias

8.1.1.1. As Revoltas Tenentistas.
8.1.1.2. A crise de 1929 e as
repercussdes no Brasil.

8.1.1.3. A ascensdo do Estado
Totalitario na Europa.

8.1.1.4. A Revolucao de 1930.

8.2. A Era Vargas

8.2.1. A Organizacado do
Estado

8.2.2. O Estado Novo

8.2.1.1. O Governo Provisorio.
8.2.1.2. A Revolucéo de 1932.
8.2.1.3. A Constituicao de 1934.
8.2.1.4. A Intentona Comunista.
8.2.2.1. O golpe do Estado Novo.
8.2.2.2. A Constituicao de 1937.
8.2.2.3. A Campanha
Nacionalizagdo em SC.

8.2.2.4. O Crescimento Econbémico
dirigido pelo Estado.

8.2.2.5. A Segunda Guerra Mundial e
a participacao do Brasil.

8.2.2.6. O fim do Estado Novo.

de

8.3. Governos | 8.3.2. A crise do | 8.3.1.1. O mundo poés-guerra: A
Populistas Populismo Guerra Fria e o0 processo de
Descolonizacdo (Cuba e Nicaragua).
8.3.1.2. Os governos de Dutra,
Vargas, Juscelino, Janio e Joao
Goulart
8.3.1.3. Os Governos Militares.
1 A Resisténcia Pacifica (cinema,
musica, teatro).
1 A campanha das Diretas Ja.
1 A Resisténcia Armada.
8.3.1.4 Os Militares na América
Latina.
8.4. A | 8.4.1. A configuragdo do |8.4.1.1. O Governo: Sarney e a
Redemocratizacéo poder politico Constituicao de 1988

8.4.2. A atualidade

8.4.1.2. Os Governos de Collor,
Itamar e FHC

8.4.2.1. O controle do Estado:

arranjos e rearranjos das elites.

1 A articulagdo da sociedade civil e
o Estado.

1 A privatizacdo do publico e a
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il
il
il

regulamentacdo da liberdade
privada.

Um dilema cultural: O que é
Nacional?

A producdo e difusdo: acesso e
manipulacéo

Perspectivas para o Brasil.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE JOINVILLE
SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
DIVISAO DE ENSINO

PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA
ENSINO FUNDAMENTAL

AA principal meta da educacédo é criar homens que sejam capazes de fazer
coisas novas, ndo simplesmente repetir o que outras geracdes ja fizeram. Homens
gue sejam criadores, inventores, descobridores.

A segunda meta da educacéao € formar mentes que estejam em condic¢des de
criticar, verificar e ndo aceitar tudo o que a eles se propde. 0

Jean Piaget (1896 1 1980)
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APRESENTACAO

Na Proposta Curricular de Historia optou-se por trabalhar com a historia de
Joinville, de Santa Catarina e do Brasil mas, estabelecendo-se as articulagdes
constante entre o presente e o passado, entre o local e o regional, entre o nacional e
o mundial.

A base estrutural desta proposta € o conhecimento que garante o exercicio
pleno da cidadania. Cabe a escola neste contexto, favorecer o acesso ao
conhecimento como instrumento da pratica social. Para exercer cidadania é
necessario ndo apenas ter acesso as informacfes, mas saber utiliza-las como
instrumentos para o desenvolvimento tanto individual como coletivo.

De modo geral, os conhecimentos histéricos tornam-se significativos para os
alunos, como saber escolar e social, quando contribuem para que eles reflitam sobre
as suas vivéncias. Por essa razdo, € fundamental que aprendam a reconhecer
costumes, valores e crencas em suas atitudes e habitos cotidianos e nas
organizagbes da sociedade; a identificar os comportamentos, as visdes de mundo,
as formas de trabalho, as formas de comunicacdo, as técnicas e tecnologias em
épocas datadas; e a reconhecer que o0s sentidos e significados para o0s
acontecimentos histéricos e cotidianos estdo relacionados com a formacgéo
intelectual dos individuos e com as possibilidades e os limites construidos na
consciéncia de grupos e de classes. Assim o trabalho com as diferencas e as
semelhancas, as contradi¢cdes e os conflitos, as mudancas e as permanéncias, tem
0 objetivo de instiga-los a reflexdo, a compreensao e a participacdo no mundo social.

E tarefa do professor criar situacées de ensino para os alunos estabelecerem
relacbes entre o presente e o passado, o particular e o geral, as acdes individuais e
coletivas, interesses especificos de grupos e as articulagdes sociais.
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OBJETIVOS GERAIS DO ENSINO DE HISTORIA

Espera-se que, ao longo do Ensino Fundamental, os alunos gradativamente
possam ler e compreender sua realidade, posicionar-se, fazer escolhas e agir

criteriosamente.

Nesse sentido, os alunos deverdo ser capazes de:

1 Identificar o proprio grupo de convivio e as relacdes que estabelecem com os
outros tempos e espacos;

1 Compreender que as histérias individuais sdo partes integrantes de histérias
coletivas;

1 Reconhecer mudangas e permanéncias nas vivéncias humanas presentes na
histéria de Joinville, Santa Catarina e Brasil, proximas ou distantes no tempo
e No espaco;

1 Conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes grupos sociais, em
diversos tempos e espacgos, em suas manifestacdes culturais, econdmicas,
politicas e sociais reconhecendo semelhancas e diferencas entre eles,
continuidades e descontinuidades, conflitos e contradi¢cdes sociais;

1 Questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solucdes,
reconhecendo formas politico-institucionais e organizacfes coletivas da
sociedade civil que possibilitem modos de atuacéao;

1 Dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producdo de texto,
aprendendo a observar e colher informacfes de diferentes paisagens e
registros escritos, iconogréficos, sonoros;

1 Valorizar o patrimbnio sociocultural e respeitar a diversidade social,
considerando critérios éticos;

1 Valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos povos como
condicao de efetivo fortalecimento da democracia, mantendo-se o respeito as

diferencas e a luta contra as desigualdades.
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CONTEUDOS

12 FASE

EIXO TEMATICO: NOSSAS VIDAS, NOSSAS HISTORIAS

x A histéria do nome

x A historia do nascimento (documentos, fotos, caderneta de vacina, certidao

de nascimento)

x Levantamento de diferencas e semelhancas entre os alunos da classe:
- idade, sexo, religido, origem, costumes, trabalho, etnia, organizacéo familiar, lazer,

jogos, musica, danca, habitos de higiene, alimentacéo.

x Identificacdo de transformacfes e permanéncias dos costumes das familias
das criancas (pais, avos, bisavds) e nas instituicdes escolares:

- numero de filhos, divisdo de trabalhos entre sexo e idade, costumes alimentares,

vestimentas, tipos de moradia, meios de transporte e comunica¢do, habitos de

higiene, preservacdo da saude, lazer, musicas, dancas, lendas, brincadeiras de

infancia, jogos, 0s antigos espacos escolares, os materiais didaticos de outros

tempos, antigos professores e alunos.

x  Tema Transversal
Sabendo conviver em grupo:
- Construir com os alunos as normas da sala de aula;
- Durante todo o ano desenvolver habitos de respeito aos colegas, objetos e

espacos.
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22 FASE

EIXO TEMATICO: HISTORIA LOCAL E COTIDIANO

x Levantamento de diferencas e semelhancas entre as pessoas e 0S grupos
sociais que convivem na coletividade, nos aspectos sociais, econdmicos e
culturais: diferentes profissdes, divisdo de trabalhos e atividades em geral
entre idades e sexo, origem, religido, alimentacdo, vestimenta, habitacéo,
diferentes bairros e suas populagdes, locais publicos (igrejas, prefeituras,
hospitais, pragas, mercados, feiras, cinema, museus), locais privados
(residéncias, fabricas, lojas), higiene, atendimento médico, acesso a sistemas
publicos de agua e esgoto, usos e aproveitamento dos recursos naturais e
fontes de energia (agua, terra, fogo), locais e atividades de lazer, espacos de
arte, diferentes masicas e dancas.

x Transformacfes e permanéncias nas vivéncias culturais da coletividade no
tempo (estudo dos diferentes modos de viver no presente e em outros

tempos).

x A familia e a escola, transformacdo e permanéncia (organizacdo e costumes

no presente e no passado, competéncias da familia e da escola).

x Transformacdo e permanéncia na localidade: diferentes tipos de habitagtes
antigas que ainda existem, observacdes de mudancas no espaco, como
reformas de prédios, construcbes de estradas, pontes, viadutos,
diferenciacdo entre produtos artesanais e industrializados, mecanizacédo da
agricultura, ampliacdo dos meios de comunicacdo de massa, sobrevivéncia
de profissdes artesanais (ferreiros, costureiras, sapateiros, oleiros),
mudangas e permanéncias de instrumentos de trabalho, manifestagtes
artisticas, mudancas nas vestimentas, sistemas de abastecimento de
alimentos, técnicas de construcdo de casas e divisbes de trabalho, as

musicas e dancas de antigamente, as formas de lazer de outros tempos.

x Tema Transversal:
Pluralidade Cultural i Trabalhar durante todo o ano o respeito e a valorizagao de
diferencas socio-culturais dos alunos da classe.

5
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32 SERIE

EIXO TEMATICO: HISTORIA DAS ORGANIZACOES POPULACIONAIS NO
MUNICIPIO DE JOINVILLE

x Conhecimento da situacdo populacional de Joinville, respeito e valorizagéo

das diversas manifestacdes das diversidades.

x Levantamento de diferencas e semelhancas das ascendéncias e
descendéncias entre os individuos que pertencem ao municipio, quanto a
nacionalidade, etnia, lingua, religido e costumes: estudo das familias dos
alunos: origem geogréfica das familias (paises, continentes ou outras regides
nacionais), época de deslocamento da familia para regido, lembrancas da
familia sobre as razdes e as trajetérias de deslocamentos, época da chegada
na localidade, proximidade temporal com o tempo de chegada, costumes
mantidos como tradicdo (comida, vestimenta, lingua, religido, modalidades de
trabalho, festas, tradi¢cdes, lendas e mitos, especificidades no vocabulario);
estudo dos costumes de diferentes regides, identificagdo de populacdes
locais que possuem descendéncia diferenciada, suas descendéncias e

costumes especificos.

x Habitantes de Joinville antes da chegada dos imigrantes europeus i 0

homem de Sambaqui.

x Chegada dos primeiros imigrantes europeus em Joinville, origem dos
imigrantes, condicdes da chegada, como se estabeleceram na colbnia, seu

modo de vida, condi¢des de trabalho, religido, lacos culturais e sociais.

x Migracdes internas regionais, hoje e no passado.

x Caracterizacdo dos espacgos urbanos e rurais: estudo das organizacoes
rurais, atividades econdmicas (agricultura e pecuéria), abastecimento de
alimentos, fornecimento de agua, sistema de comunicacédo, relacdes
comerciais, a vida cotidiana da populacdo rural em diferentes épocas;:a
importancia do trabalho de homens, mulheres e criancas no campo e 0s

problemas por elas enfrentados dentro da politica agréria.
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x Caracterizacdo do espaco urbano local: crescimento urbano, atividades
urbanas exercidas pela populacdo, atividades econdmicas, processo de
industrializacdo, relacbes comerciais com outras cidades, organizacao
administrativa, desenvolvimentos do atendimento de seus servicos nos seus
diferentes espacos (esgoto, 4gua, escolas, hospitais), ritmos diferenciados de
tempo na organizacdo da rotina diaria.

x Estudo das questdes sociais atuais de moradia, desemprego, violéncia,
salude, educacao e lazer. Reconhecimento das instituicbes em defesa dos
direitos dos individuos: associagdo dos moradores, sindicatos, grémio
estudantil, APP, etc.

x Estudo das questbes politicas: A Constituicdo de 1988 como instrumento
juridico fundamental do pais: direitos e deveres individuais e coletivos,

discriminag&o e racismo como crimes.

x Tema Transversal: direitos e deveres do cidaddo. O que é ser cidadao;
declaracdo dos direitos humanos; repudio as injusticas sociais e a violacao

dos direitos humanos.
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42 SERIE

EIXO TEMATICO: SOCIEDADE ATUAL i TRANSFORMACOES E
PERMANENCIAS

x O publico e o privado: os espagos que pertencem a toda sociedade, a
valorizagdo do patriménio publico: escolas, bibliotecas, museus, ruas pragas;
respeito a propriedade privada; desigualdade social; justica social;

solidariedade; respeito mutuo.

x Aspectos socioecondmicos do Brasil: (bairro, Joinville, Santa Catarina e
Brasil): condicdes de vida e de trabalho: saude, educacdo, moradia, lazer, a
vida cotidiana das pessoas; o papel das mulheres e sua exclusdo na

sociedade brasileira 7 transformacdes e permanéncias.

x RelagOes de producédo: do artesanato a tecnologia industrial: trabalho e
consumo (a necessidade de produzir para consumir dentro da sociedade
capitalista); datas comemorativas que estimulam o consumo; a influéncia dos
meios de comunica¢des para o consumo de produtos supérfluos; valorizacao
de habitos e atitudes saudaveis e conservativas no consumo de alimentos,

produtos de higiene e remédio; direitos do consumidor.

x Problemas sociais que afetam a vida das criancas: exploracéo do trabalho
infantil: necessidade do trabalho infantil X evasdo escolar; violéncia contra
criancas, respeito e solidariedade as criancas que lutam em seu cotidiano,
encontrando formas de responder a situacdes precérias; estatuto da crianca e
do adolescente como instrumento de luta pelos direitos das criancas;
responsabilidade das criancas e adolescentes pelo seu ser; cuidados com a
saude, seus estudos, seus vinculos afetivos; valorizacdo das oportunidades

educacionais de que dispde, potencializando-as 0 maximo possivel.

x Situacdo de trabalho e emprego: leis trabalhistas, direitos dos
trabalhadores, salario, aposentadoria, organizacdo de classes; importancia
dos sindicatos; o trabalho das mulheres i a dupla jornada de trabalho,
desigualdades salariais no mercado de trabalho; a importancia do trabalho

domeéstico.
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x Temas Transversais - linguagens de pluralidade, nos diferentes grupos
étnicos e culturais de Santa Catarina: artes, em suas diversas
manifestacbes nos diferentes grupos étnicos e culturais: danca, musica,
teatro, artes plasticas, escultura, arquitetura; artes aplicadas, em sua
expressao e em seu uso, pelos diferentes grupos étnicos e culturais: pintura
corporal, indumentaria/vestuario; utensilios, decoracdo de moradias; culinéria,;
brinquedos; reconhecimento de expressdes, marcas e emblemas produzidos
pelas culturas, como portadores de significado e respeito; identificacao,
representacdo e transmissdo de simbolos de sua propria cultura; respeito e
valorizacdo das diversas formas de linguagens expressivas de diferentes
grupos étnicos e culturais; dialetos, variantes e variacdo linguistica:
regionalismos; sotaques, girias, expressdes e acentos regionais; literatura e
tradi - «o, or al e escrita: mi t os, | endas
orais; respeito e valorizacdo das diversas linguas de diferentes grupos étnicos

e culturais.

x Relagdo e cuidados com o corpo em diferentes culturas, em diferentes
momentos historicos: principios alimentares, o que é bom comer, 0 que nédo
se come, tradicbes culinarias; preparacdo do corpo para praticas
socioculturais; tratamentos de saude utilizados pelos grupos indigenas,
africanos, imigrantes, sociedades tradicionais regionais; Interesse pelas
diferentes formas de producg&o cultural, como instrumentos de producao

cultural, como instrumentos de transformacao social.

10
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52 SERIE

EIXO TEMATICO: RELACOES ENTRE A SOCIEDADE, A CULTURA E A
NATUREZA

X

A importancia da Historia; o historiador e seu trabalho; as fontes historicas; o
tempo e o0 espaco.

Origem do homem na Africa, povos coletores e cacadores e suas imigragoes,
os rios e a revolucdo agricola na Africa e no Oriente, criacdo de animais;
alimentacdo, seu armazenamento e a comercializagdo; dominio dos rios e

mares;

Primeiros homens na América, estagios evolutivos, a chegada dos europeus;
a natureza representada na arte, nos mitos e ritos dos povos indigenas

brasileiros.
Tribos indigenas de Santa Catarina.

A posse da terra: expedicBes e invasdes de Portugal, Espanha e Franca, o

carater mercantilista dessas conquistas.

Natureza e povos indigenas na visao dos europeus, exploracdo econdmica de
recursos naturais pelos colonizadores europeus, agricultura de subsisténcia e
comercial, criagdo de animais; os sertdes, os caminhos, a conquista, a

ocupacao, a producao e a extracao de riquezas naturais.

Uso da terra, diferentes formas de posse e propriedade da terra; locais de
povoamento e suas relagbes com o mar, 0s rios e os relevos; meios de
transporte e interferéncias da natureza na implantacdo de infraestruturas;
natureza transformada na implantacédo de servicos e equipamentos urbanos

em diferentes momentos da histoéria brasileira.
A heranca cultural indigena.

Natureza e povos da América na visdo dos europeus; exploragdo econémica

de recursos naturais pelos colonizadores europeus.

Sociedade canavieira i mao de obra africana.

11
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x Capitania Hereditarias 1 governo geral e sistema colonial.
- Crescimento populacional, ocupacdo de territérios e destruicdo das florestas;

paisagens naturais, rurais e urbanas; a memoéria das paisagens.
x Temas Transversais

x Relacfes de trabalho em diferentes momentos da historia brasileira: O
trabalho entre os povos indigenas hoje; a divisdo de trabalho entre sexo,
idade, etc., em comunidades indigenas especificas; producdo de alimentos e
de utensilios pelos povos indigenas; escravizacao, trabalho e resisténcia
indigena na sociedade colonial; trafico de escravos e mercantilismo;
escravidao africana na agricultura de exportacdo, na mineracdo, producéo de
alimentos e nos espacos urbanos; lutas e resisténcias de escravos africanos
e 0 processo de emancipacao; trabalho livre no campo e na cidade apos a
abolicdo; o trabalhador negro no mercado de trabalho livre. Grandes
proprietarios, administradores coloniais, clérigos, agregados e trabalhadores
livres. O trabalho de mulheres e criancas na agricultura, na industria e nos

servigos urbanos, nas atividades domeésticas.

12
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62 SERIE

EIXO TEMATICO: HISTORIA DAS RELACOES SOCIAIS DA CULTURA E DO
TRABALHO

x A formagéo do povo brasileiro: o indio, o negro e o branco; contribui¢cdes
econOmicas e culturais; caracterizacdo e andlise dos diferentes tipos de
escravidao, servidao e trabalho livre; referencias e localizagdo cronolégica

das relacfes sociais de trabalho.

x O Nordeste holandés; dominio espanhol; invasdo holandesa, expulsdo dos

holandeses e a decadéncia da cana-de-acucar.

x Consolidacdo da exploracdo: a expansao territorial T o papel das missoes,
entradas e bandeiras, a criagcdo de gado, a mineragéo: sociedade economia e
cultura. (No Brasil em Santa Catarina).

x Ocupacao e colonizacdo de Santa Catarina.

x Fundacdo das cidades catarinenses: Sao Francisco do Sul, Florianépolis,

Laguna e Lages.

x O processo de Independéncia do Brasil: influéncias externas e internas; a

vinda da familia real; a proclamacé&o da independéncia.

x Consolidacdo da independéncia: a Constituicdo de 1824 e a abdicacdo de

Dom Pedro I.
x Periodo Regencial: as revoltas regenciais, 0 golpe da maioridade;
x Falanstério do Sai (Socialismo utopico de Charles Fourier);
x Consolidacao do poder: Monarquia parlamentar;
x O papel das mulheres no primeiro e no segundo reinado.

x Temas Transversais - Em todos os conteudos, trabalhar paralelamente, os
temas: Pluralidade Cultural e Cidadania i fazendo relagbes entre a
sociedade, a cultura e o trabalho em diferentes momentos da historia
brasileira, enfocando diferencas e semelhancas, transformacfes e
permanéncias no presente e no passado.

13
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72 SERIE

EIXO TEMATICO: HISTORIA DAS REPRESENTACOES E DAS RELACOES DE
PODER

x A transicdo do trabalho escravo para o trabalho livre: momento historico vivido
na Africa; o trafico de escravos; o trabalho escravo ontem e hoje; a resisténcia

do negro a escravidao.

x A campanha abolicionista; a participacdo do negro na guerra do Paraguai; a
pressédo da Inglaterra; as leis abolicionistas; a abolicdo como adequacéo da

economia nacional ao contexto liberal internacional;

x Economia e Sociedade: o desenvolvimento do café, a modernizacdo da
subvencionada; os imigrantes no sul do Brasil; o legado cultural do imigrante

do sul.

x A transicdo do Império para a republica; as questdes: militar, religiosa e
escravocrata; a republica dos coronéis. O poder das oligarquias agrarias;
predominio de Sdo Paulo e Minas Gerais; a implantacdo da republica em
Santa Catarina; a constituicdo de 1891; o desenvolvimento da industria: a
histéria da industrializacdo na Europa, no Brasil, em Santa Catarina, em

Joinville.
x A formacao da classe operaria no Brasil.

x Movimentos Sociais na Republica: Canudos, Contestado, Cangaco, Revolta

da Vacina, Revolta da Chibata.

x Temas Transversais - Cidadania e cultura no mundo contemporaneo:
relacdes de trabalho na Sociedade pos-fabril i politicas econémicas e sociais;
a mundializacdo da economia capitalista; relagdes econémicas internacionais;
as imigracdes de populagbes latino-americanas para os Estados Unidos; o
desemprego e a crise do trabalho assalariado; a expansdo dos meios de
comunicacgdo, da informatica e da robdtica; a expansao da vida urbana; a

industrializagdo do campo, a sociedade de consumo e a juventude.

14



218

Nacdes, povos, lutas, guerras e revolugdes: lutas operarias; lutas sociais
rurais e urbanas; lutas feministas; luta pela reforma agréria; movimentos
populares e estudantis; lutas dos povos indigenas pela preservacado dos
territdrios; movimento de consciéncia negra etc., manifestacbes de

banditismo, violéncia urbana e guerras civis.

15
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82 SERIE

EIXO TEMATICO: CIDADANIA, CULTURA E POLITICA NO BRASIL
CONTEMPORANEO

x O fim do poder das oligarquias: as Revoltas Tenentistas; a crise de 1929 e as
repercussdes no Brasil; a ascensdo do Estado Totalitario na Europa; a
Revolucao de 1930.

x A Era de Vargas: o governo provisorio; a Revolucédo de 1932; a Constituicdo
de 1934; o golpe do Estado Novo; a Constituicdo de 1937; o governo e a
interventoria de Nereu Ramos 1 193571 1945; a Campanha de Nacionalizacdo
em Santa Catarina; o crescimento econdémico dirigido pelo Estado; a Segunda

Guerra Mundial, a participacao do Brasil e de Santa Catarina;

x O mundo pdés-guerra: a Guerra Fria e o processo de descolonizacao (Cuba,

Nicaragua, Vietna e China).
x Governos Populistas 1 Dutra, Vargas, Juscelino, Janio e Jodo Goulart.

x  Os governos militares: as diversas formas de resisténcia no governo militar, a
Novembrada em Santa Catarina, os militares na América Latina; a campanha

das diretas ja.

x A atualidade: os governos Sarney, Collor e Itamar; a Constituicdo de 1988; o
governo FHC; o controle do Estado: arranjos e rearranjos das elites ; o
dominio do capitalismo: os excluidos da sociedade; o dominio dos veiculos de
comunicacao: radio, televisao, livros, jornais, revistas, cinema, computador,
propaganda, criacdo artistica; lutas sociais e politicas, confrontos sociais de

grupos e de classes no Brasil, em Santa Catarina e Joinville.

x Tema Transversal - Cidadania: em todos os estudos realizados trabalhar o
conceito de cidadania enfocando semelhancas, diferencas, transformacoes e
permanéncias: Estudo das relacbes presente i passado das economias
capitalista e socialista, das ideias e praticas acerca da cidadania, das lutas
por mudancas na vida cotidiana e na qualidade de vida; estudos de

localizacdo cronoldgica e das duragbes temporais dos conceitos e das

16
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praticas dos cidaddos. Etica nas relagdes politicas, econémicas e sociais.
Organizacao dos trabalhadores, ligas, sindicatos, organiza¢gfes patronais e
partidos politicos; valores culturais atribuidos as diferentes categorias de

trabalhadores e ao trabalho através do tempo.
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ORIENTACOES DIDATICAS

O ensino de Historia ndo se restringe apenas ao uso de fontes escritas. O
trabalho pedagdgico requer estudos de modo a abranger as varias formas de
registros, pois a comunicagdo entre os homens, além de escrita, € oral, gestual,
figurada, musical e ritmica.

Nesse sentido faz-se uso de diferentes linguagens: fotografias, filmes, videos,
textos variados, objetos, poesias, literatura, musica, danca, charges e relatos orais
que devem se transformar em instrumentos de construcdo do saber histérico
escolar. Essa utilizacdo possibilita compreender as multiplas vis6es da realidade, dai
a importancia de se considerar as diferentes formas de expressa-lo.

Em todas as séries, os estudos realizados devem ser sistematizados através
da producédo de textos individuais e coletivos, desenhos, poesias, jornais, painéis,
teatros, maquetes, exposi¢coes e outros.

Na dinamica das atividades, propde-se que o professor valorize, inicialmente,
0s conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o assunto a ser estudado. As
criancas todos os dias, leem o mundo no qual estdo inseridas, através do que
ouvem e veem: as familias, o movimento nos bairros, a escola, a cidade, o mundo, a
televisdo. A partir dai, ndo se pode subestimar a capacidade de observacao e senso
critico dos alunos, mas sim organizar os conceitos que tem do mundo em que vivem.

Considerando a formacdo mais ampla dos alunos e a importancia de
desenvolverem atitudes de autonomia em relacdo aos seus estudos e pesquisas é
necessario que o professor, por meio de rotinas, atividades e pratica, 0os ensine
como dominar procedimentos que envolvam guestionamentos, reflexfes, analises,
pesquisas, interpretacbes, comparacdes, confrontamentos e organizacdo de
conteldos histdricos. Nesse sentido o professor deve considerar, cotidianamente, a
participacdo dos alunos nas decisbes dos encaminhamentos das diferentes
atividades, lembrando, contudo, que, inicialmente, € ele, como professor, quem
define o tema de estudo, quem aponta as questdes a serem investigadas, quem
orienta e sugere onde e 0 que pesquisar, quem propde questdes e
aprofundamentos, quem aponta as contradicdes entre as idéias, as praticas e as
obras humanas. Participando e opinando, aos poucos, 0os alunos aprenderdo como

proceder de modo autbnomo no futuro.
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TEMAS TRANSVERSAIS

Os Temas Transversais devem incluir varios componentes curriculares até
hoje ocultos ou excluidos das atividades escolares.

O compromisso com a formacao de alunos cidad&dos pede necessariamente
uma pratica educativa voltada para a compreensao da realidade social e dos direitos
e responsabilidades em relacéo a vida pessoal e coletiva. Nessa perspectiva é que
foram incorporados como Temas Transversais as questdes da Etica, da Pluralidade
Cultural, do Meio Ambiente, da Saude, da Orientagdo Sexual e do Trabalho e
Consumo.

Estes temas correspondem a questdes importantes, urgentes e presentes sob
varias formas na vida cotidiana. Portanto ndo devem ser tratados como disciplinas
autbnomas com espaco e tempo demarcados, mas sim incorporados nas areas ja

existentes e no trabalho educativo de todas as disciplinas escolares.

ORIENTACOES DIDATICAS especificas para os professores de 12 a 42 série.

Nas dinamicas das atividades, prop0de-se que o professor:

1 Valorize, inicialmente, os saberes que os alunos ja possuem sobre o tema
abordado, criando momentos de trocas de informacdes e opinides;

1 Avalie essas informacgdes, identificando quais podem enriquecer seus
repertorios e suas reflexdes;

1 Proponha novos questionamentos, informe sobre dados desconhecidos e
organize pesquisas e investigagoes;

1 Selecione materiais de fontes de informacdo diferentes para que sejam
estudados em sala de aula;
Promova visitas e pesquisas em locais ricos de informacdes;
Proponha que os estudos realizados se materializem em produtos culturais,
como livros, murais, exposicdes, teatros, maquetes, quadros cronoldogicos,

mapas, etc.
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Os procedimentos de pesquisa sdo fundamentais no ensino de Histéria, pois
pela coleta de informac0es, leituras de textos de jornais, revistas e outros, os alunos
ampliam seu conhecimento e sua capacidade de reflexdo e autonomia de deciséao
para organizar suas proprias estratégias de intervencéo na realidade.

A producéo de textos deve ser uma atividade permanente nas aulas de Historia.
O professor deve ser consciente de que as produgcbes dos alunos nao sao
semelhantes aquelas construidas pelos historiadores nem devem dar conta de
explicar a totalidade das questdes que, certamente exigem estudos mais

sofisticados.

SUGESTOES DE ATIVIDADES:

123 Fase

A Trabalhar com fotografias, cartas, vestuario, comparacdo desse material no
presente e no passado, trabalhando para que a crianca possa entender que
seu cotidiano é reflexo do passado;

A Desenhos, pinturas, uso de sucata na construcdo de maquetes;

A Exposicéo de objetos brinquedos;

A Elaboracéo de um livrinho sobre a histéria do nome ou outro assunto.

22 Fase

A Pesquisa sobre a situacdo do bairro em seus aspectos social, politico,
econdmico e cultural;

A Construcdo de maquetes;

A Entrevista com os moradores para coleta de informacBes sobre profissées,
religides e outros aspectos;

A Projeto de correspondéncia entre alunos de escolas de diferentes bairros;

A Pesquisa: Como era a escola quando os pais eram criangcas? Convite aos
pais para irem a escola falar como era a escola em seu tempo.

A Elaboracdo de um mural sobre os costumes dos pais e dos alunos de hoje,
sobre jogos, roupas, objetos, brinquedos;

A Confecgdo de um livrinho comparando: a familia antigamente e hoje.

20
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32 Série

A Anélise de fotos antigas da cidade ou da familia dos alunos;

A Leitura de depoimentos de jornais ou outros documentos antigos;

A Visita ao museu de Sambaqui ou ao sitio arqueoldgico, conscientizando os
alunos de sua importancia e preservacao;

A Visita ao arquivo historico (projeto de estudo);

A Visita & Camara de Vereadores;

A Entrevista com os moradores da cidade (migrag&o);

A Elaborac&o da arvore genealdgica da familia dos alunos;

A Localizagdo no mapa do pais de origem de seus ancestrais;

A Feira de objetos pertencentes a familia;

A Projeto de correspondéncia com alunos de outras cidades;

A Elaboracido de livros focalizando espaco urbano e rural, ou passado e
presente;

A Trabalho com jornais, revistas, utilizando reportagens para a
conscientizacdo das questdes sociais: desemprego, saude, violéncia,
educacéao, lazer;

A Palestra com lider de um sindicato ou Associacdo de Moradores i
discusséo sobre a fungéo social desse sindicato.

42 Seérie

A Visita aos locais publicos do bairro ou da cidade, conscientizacéo, valorizag&o

A

A

A

A

A

A

A

e preservacao do patriménio publico;

Pesquisa sobre as condi¢des de trabalho ou outro aspecto em Joinville, SC

ou Brasil;

Elaboracdo de um livro sobre a vida cotidiana em Joinville ou sobre o

cotidiano do aluno;

Elaborag&o de um livro sobre o papel das mulheres ontem e hoje;

Entrevistas com mulheres (ontem e hoje);

Anadlise de propagandas de TV, jornais e revistas sobre produtos anunciados

i reflexdes sobre a influéncia da propaganda;

Promocgéo de discussdo sobre o espirito das datas comemorativas que se

tornaram lucrativas para 0 COMércio;

Elaboracéo de teatros, parodias;
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A Entrevistas com vereadores:;
A Visita a exposicio de arte;

A Trabalho em duplas ou em grupo a partir da leitura do cédigo do consumidor;
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