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Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo
um ser aberto a indagacoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢oes; um
ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de

transferir conhecimento (FREIRE, 2020).



RESUMO

Com o intuito de criar possibilidades de novas praticas pedagdgicas para o Ensino de Historia,
essa pesquisa pretende refletir sobre o que seria necessario para a elaboragao de aulas em que
os estudantes se tornem agentes ativos/protagonistas do processo de ensino-aprendizagem,
buscando compreender como isso pode auxiliar na aprendizagem histérica. Nossa hipotese
principal ¢ a de que o Ensino de Histoéria, para além do contetido programatico da disciplina,
pode se transformar em instrumento para alavancar o protagonismo estudantil, sobretudo nos
anos finais do Ensino Fundamental. Ao serem mobilizados a participar ativamente de “acordos
coletivos”, autoavaliagdes, reflexdes sobre as metodologias adotadas, cria-se um ambiente no
qual os estudantes aprendem melhor os contetidos em Historia e se tornam responsaveis pelo
conhecimento, como também permite que o(a) professor(a) atinja seus objetivos com a
disciplina mais facilmente. O desenvolvimento da pesquisa se da através da revisao
bibliografica, exposi¢do e analise de experiéncias didaticas ja vivenciadas. Ao investigar as
pesquisas que se aproximam do tema, foi possivel perceber como € importante o Ensino de
Historia ter um sentido pratico, mas também afetivo, para os estudantes. Assim, trabalhamos
na perspectiva de que € necessario a criagdo de espagos que promovam a participacao ativa dos
estudantes nas aulas de Historia, para gerar maior envolvimento/interesse deles pela disciplina,
para tornar possivel a constru¢do de um conhecimento historico critico.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Protagonismo estudantil, Aprendizagem historica;
Afetividade.



ABSTRACT

With the goal of creating possibilities for new pedagogical practices for the Teaching of
History, this research intents to reflect on what would be necessary for the elaboration of lessons
on which the students become active agents/protagonists of the teaching-learning process,
searching to comprehend how this can aid in the learning of history. Our main hypothesis is
that the Teaching of History, beyond the pragmatical content of the subject, can become an
instrument to push for student protagonism, especially in the final years of Middle School. As
they are mobilized to participate actively in the “collective agreements”, self-evaluations,
reflections about the methodologies used, it’s created an environment where the students
improve their learning of History and become responsible for their knowledge, as well the
teacher is capable to achieve their subject objectives more easily. The development of the
research is made through the bibliographical revision, exposition and analysis of lived
didactical experiences. While investigating research that approaches the theme, it was possible
to realize how important it is that the Teaching of History has a practical sense, as well as
affective, for the students. Thusly, we function under the idea that it is necessary to create spaces
that promote active participation from students in History lessons, to generate bigger
involvement/interest for the subject, so that it is possible to build critical historical knowledge.

Keywords: Teaching of History; Student protagonism; Learning of history; Affectivity.
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INTRODUCAO

Ao longo da minha graduacdo em Histéria tive a oportunidade de participar do
movimento estudantil, conhecer diversos outros movimentos sociais € vivenciar experiéncias
de metodologias educacionais baseadas na Educacao Popular, pedagogias pensadas pelos
movimentos sociais para eles mesmos.

Os encontros de movimentos sociais me ensinaram muito sobre o perfil da professora
que gostaria de ser. Quando comecei a lecionar, busquei planejar aulas que priorizavam a
participagao e o envolvimento dos alunos. Mas como expectativas sdo para serem quebradas,
os meus alunos assim o fizeram muitas vezes. Aquela aula, na qual achava que haveria um
grande envolvimento, que eles iriam adorar, era péssima, ninguém participava, o siléncio
imperava e, quando levantavam a mao, era apenas para pedir para ir ao banheiro ou perguntar
as horas, ou seja, a aula ndo estava nada interessante. Queriam apenas que aqueles cinquenta
minutos terminassem logo. Depois de um tempo, comecei a perguntar do que eles gostavam,
que aulas os interessavam. Eram didlogos informais, que aconteciam no inicio ou no fim da
aula. Passei a perceber que esses didlogos, de alguma forma, os motivavam a participarem mais
das aulas, como se eles se sentissem também responsaveis por elas.

Com o tempo, passei a planejar esses dialogos, principalmente para o inicio e o final do
ano. Elaborando desde um questionario simples, até algo mais complexo como a construgdo de
um acordo coletivo. Nos questionarios, geralmente colocava questdes como “O que vocé mais
gostou de aprender na disciplina de Historia?”, “Qual foi a sua melhor aula?” e “Escreva
sugestoes de atividades que poderiamos realizar na disciplina de Historia™.

Um aspecto que me incomodava, desde o inicio da minha docéncia, era a “ideia”
presente dentro das escolas em que trabalhei e trabalho de que os estudantes de certa forma
“ndo pensam”. Parece algo trivial ou banal, mas, na pratica, essa visdo ¢ algo mais profundo,
estando extremamente ligada as metodologias utilizadas pelos professores e até mesmo ao
conteudo da disciplina de Histéria, como também faz parte do projeto de educagao publica
vigente em nosso pais. A propria organizacgao e as hierarquias presentes na escola podem dizer
muito sobre esse pensamento.

Dialogando com os meus alunos, tinha certeza de que essa “ideia” ndo era real. Por isso,
ao longo da minha pratica docente, busquei construir algumas atividades que colocassem os
estudantes como protagonistas dos seus processos de aprendizagem, por meio do dialogo

constante sobre as nossas aulas e os conteudos.
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Depois de uma experiéncia de quase oito anos de docéncia, ministrando a disciplina de
Historia, em que passei por diversas escolas da Rede Publica, tive a oportunidade de ingressar
no Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Histéria (ProfHistoria). O mestrado me
instigou a refletir de forma mais profunda a minha pratica, proporcionando-me momentos para
conhecer teorias sobre o ensino de Historia que ndo havia conhecido durante a graduacao. Além
disso, essas teorias se tornaram ainda mais significativas, possibilitando-me pensar
teoricamente o ensino de Historia, a partir das minhas experiéncias e da minha pratica, ndo
apenas como algo que ainda iria vivenciar, como foi na graduagao.

O projeto inicial tinha como objetivo principal conhecer como os estudantes aprendem
e como querem aprender Historia e, a partir das suas contribuigdes, desenvolver uma reflexao
sobre o processo de ensino e aprendizagem nas aulas da disciplina e a criagdo de uma proposta
de intervengao pedagdgica. A pesquisa se daria através de rodas de conversas e entrevistas
individuais com os estudantes, utilizando-se da histéria oral. Porém, devido a pandemia de
Covid 19 e auma mudanca de escola durante o curso, infelizmente, nao foi possivel desenvolver
essa parte da pesquisa. Assim, houve uma reestruturagdo do projeto com uma pesquisa
bibliografica e com o material produzido a partir de experiéncias ja realizadas ao longo da
minha docéncia.

Busquei construir um projeto de pesquisa que contribuisse para responder algumas das
minhas inquietagdes enquanto docente de Historia, atuando na escola publica, nos anos finais
do Ensino Fundamental. Assim, a proposta visa buscar compreender e pensar sobre os
processos de participagdo e protagonismo estudantil nas aulas de Historia, na tentativa de
responder alguns desses questionamentos: como construir aulas de Histéria que contribuam
para um processo educativo, no qual os estudantes sejam agentes ativos/protagonistas? E
possivel construir um processo participativo/ativo, no qual os estudantes sejam protagonistas
apenas dentro da sala de aula? O que os estudantes esperam de uma aula de Historia? Que
metodologias eles se identificam ou aprendem mais? Por que costumeiramente os estudantes
ndo sdo convidados a participar diretamente da organizagdo do ensino, da estruturagdo
pedagogica das suas aulas? Qual a importancia da participacao ativa dos estudantes nas aulas
para a aprendizagem em Historia? Quais as contribui¢des que os estudantes podem dar para a
construgdo do processo de ensino-aprendizagem de Historia?

Fui motivada a romper com essa estrutura tradicional de ensino, onde o professor tem
grande parte de responsabilidade em pensar a organizagdo metodoldgica e didatica de suas
aulas, por sentir uma necessidade de criar espacos que gerem autonomia ¢ responsabilidade

sobre os processos de ensino aprendizagem dos estudantes. A proposta ¢ desenvolver uma
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reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem nas aulas de Historia, buscar conhecer como
esses estudantes aprendem e por que queremos que eles aprendam Historia, ou seja, quais os
nossos objetivos com a disciplina, criando a possibilidade de novas praticas pedagogicas para
o ensino de Historia.

Podemos perceber a permanéncia de metodologias utilizadas em sala de aula que visam
apenas a transmissao de conteudo, mas nao proporcionam espagos de reflexdes e construcao de
conhecimento e que, segundo Libaneo (2013), impedem que os estudantes tenham uma
participagdo ativa em seu processo de aprendizagem. Candau (2012) chama esse ensino
tradicional de ensino frontal, afirmando que ainda permanece nas escolas, sendo caracterizado
por uma sala de aula organizada a partir de carteiras enfileiradas e um quadro a frente, onde o
professor ¢ a figura central. O que podemos perceber de mudangas, segundo a autora, seriam
alguns elementos de “modernizacao” como a utilizagao de filmes, slides e outras midias.

Paulo Freire denomina de educagdo “bancaria” esse ensino centrado na transmissao de
conhecimento realizada pelo professor para o aluno, no qual os alunos recebem informagdes de
forma pacifica, gerando uma quebra de comunicagdo entre estudantes e professores. Para Freire,
a educagdo, para que seja libertadora, tem que se dar por essa comunicacdo entre educadores e

educandos, pela troca de conhecimento e experiéncias. Assim:

A educacdo “bancaria”, em cuja pratica se da a inconciliagdo educador-
educandos, rechaga este companheirismo. E ¢ logico que seja assim. No
momento em que o educador “bancario” vivesse a superagdo da contradicdo
ja ndo seria “bancario”. Ja ndo faria depositos. Ja ndo tentaria domesticar. Ja
ndo prescreveria. Saber com os educandos, enquanto estes soubessem com ele,
seria sua tarefa. J4 ndo estaria a servigo da desumanizacdo. A servigo da
opressdo, mas a servico da libertagdo (FREIRE, 2020, p. 86).

Nesse sentido, Libaneo defende a unidade entre o ensino e a aprendizagem, dizendo que
essa unidade ¢ quebrada toda vez que as metodologias dos professores sdo centradas apenas na
transmissdo de contetido, sem o envolvimento ativo dos estudantes. Porém, diz que temos que
tomar cuidado para que o inverso também nao aconteca: “Por outro lado, também se quebra a
unidade quando os alunos sdo deixados sozinhos, com o pretexto de que o professor somente
deve facilitar a aprendizagem e ndo ensinar” (LIBANEO, 2013, p. 98).

Libaneo aponta que o ensino deve ser um processo conduzido pelo professor em

conjunto com a “assimilagdo ativa” dos estudantes, ou seja,

O ensino, assim, ¢ uma combinac¢do adequada entre a condugdo do processo
de ensino pelo professor e assimilagdo ativa como atividade auténoma e
independente do aluno. Em outras palavras, o processo de ensino ¢ uma
atividade de mediagdo pela qual sdo providas as condigdes € os meios para os



14

alunos se tornarem sujeitos ativos na assimilagdo de conhecimentos.
(LIBANEO, 2013, p. 96).

J& a aprendizagem escolar pode ser definida como:

[...] um processo de assimilagdo de determinados conhecimentos e modos de
acdo fisica e mental, organizados e orientados no processo de ensino. Os
resultados da aprendizagem se manifestam em modificagdes na atividade
externa e interna do sujeito, nas suas relagdes com o ambiente fisico e social.
(LIBANEO, 2013, p. 88).

Assim, ao pensarmos em metodologias em que os estudantes participem de forma ativa
do processo de ensino-aprendizagem, podemos desenvolver um ensino de Historia que tenha
significado e funcdo social para os nossos estudantes. Devemos, entdo, buscar conhecer e
refletir sobre o papel que a disciplina de Historia vem desempenhando ao longo dos séculos em
nosso pais e qual queremos que ela desempenhe.

Bittencourt aponta a importancia de pensarmos a Historia como uma disciplina em
disputa, pelos diversos grupos sociais, pois as disciplinas escolares tem o poder de legitimacao
de conhecimento. Diz também que analisando a historia das disciplinas escolares, foi possivel
concluir que o conhecimento escolar ndo ¢ uma adaptacdo do conhecimento académico, mas ¢
um conhecimento proprio, gerado a partir do desenvolvimento das aulas nas escolas de

educacdo basica. Como destaca:

O saber produzido pelas disciplinas escolares tem sido comumente entendido
como simples reducdo ou simplificagdo do conhecimento erudito e transposto
para o ensino formal das escolas, concepcdo que situa a ciéncia de referéncia
como elemento fundamental nas mudancas de contetdos e métodos das
diversas disciplinas. As investigagdes sobre a histéria das disciplinas, no
entanto, tém apontado para dimensdes mais complexas sobre as relagdes entre
os dois tipos de conhecimento e sobre a nogdo de “disciplina escolar”.
Descartamos a concepgdo de disciplina escolar como uma mera vulgarizagao
do saber erudito e a entendemos como um corpo dindmico de conhecimentos
elaborado por especialistas que ndo compartilham de maneira pacifica os
contetdos, métodos e pressupostos de uma determinada area cientifica e em
sua construgdo atuam grupos muitas vezes heterogéneos e divergentes,
gerando conflitos e aliangas. Este conhecimento, por outro lado, vincula-se
diretamente com a escola, estabelecendo novas relagoes de saber pela pratica
social de seus agentes fundamentais: professores e alunos. [...]
(BITTENCOURT, 1993, p. 193).

A partir disso, no Capitulo 1 desta Dissertacdo, “O ensino escolar no Brasil e o ensino
de Historia: projetos, disputas e possibilidades”, desenvolvo inicialmente uma discussdo sobre
os modelos educacionais vigentes e como eles podem afetar a participagao direta dos estudantes

em seu processo de ensino e aprendizagem. Busquei compreender um pouco das mudancas e
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permanéncias, dos avangos e retrocessos no modelo educacional em nosso pais. Assim, dialogo
sobre a relacdo da sociedade capitalista e a educacdo, a permanéncia do ensino tradicional e a
concepgao de educagdo “bancaria”. Apresento os caminhos percorridos pelo ensino de Historia,
buscando refletir sobre o papel e as disputas que permearam essa historia, para assim, podermos
pensar sobre as problemadticas atuais da disciplina e a sua fung¢ao social, que papel a disciplina
de Historia desempenha e qual ela deveria desempenhar.

No Capitulo 2, intitulado “A forma escolar e as contribui¢des da didatica da historia, as
pesquisas sobre o ensino de Histdria e o protagonismo estudantil”, apresento a formagao sdcio-
histérica da forma escolar em vigor, modelo desenvolvido de acordo com Vincent, Lahire e
Thin (2001), a partir do século XVII na Europa e concretizado, principalmente, através das
escolas para “todos”, no intuito de controlar como as pessoas aprendem e vivem. Também
dialogo com os estudos da didatica da historia realizados na Franga, que tem como principal
objetivo compreender o processo de ensinar e aprender historia na escola, sobretudo a partir das
pesquisas realizadas por Tutiaux-Guillon (2011), Lautier (2011) e Monteiro (2007) que buscam
apontar as especificidades do ensino e da aprendizagem da Historia escolar e as possibilidades
de como promover um aprendizado significativo. E possivel perceber proximidades com o
ensino de Histdria nas escolas francesas e brasileiras, através do predominio de aulas que
utilizam centralmente a metodologia de exposi¢ao-dialogada. Por fim, dialogo, neste capitulo,
com algumas pesquisas que se aproximam da minha tematica, com o objetivo de conhecer as
produgdes e refletir sobre a importancia do desenvolvimento do protagonismo estudantil nas
aulas de Histodria e as suas possibilidades.

No Capitulo 3, “Experiéncias e reflexdes sobre o ensino de Historia e o protagonismo
estudantil nos anos finais do ensino fundamental (6° a0 9° ano) em Uberlandia/MG”, apresento
as experiéncias de atividades realizadas na Escola Estadual Professora Alice Paes, que
buscaram envolver os estudantes para pensar a organizacgao da disciplina de Historia no ano de
2017, através da constru¢ao de um “acordo coletivo” e a reflexdo do seu proprio processo de
aprendizagem em atividades de avaliacdo da disciplina e autoavaliacdo nos anos de 2018 e
2020. Essas atividades possibilitaram conhecer suas expectativas, experiéncias e percepgoes de
como aprendem nas aulas de Historia. Além disso, busquei compreender como essas atividades
se tornaram recursos importantes para o processo de planejamento das aulas como também de
envolvimento dos estudantes com o conhecimento historico. Por fim, proponho pensar o papel
dos estudantes, dos professores ¢ das suas relagcdes e objetivos com o ensino e o aprendizado

gerados pela Historia escolar.
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CAPITULO 1: O ENSINO ESCOLAR NO BRASIL E O ENSINO DE HISTORIA:
PROJETOS, DISPUTAS E POSSIBILIDADES

1.1 O ensino escolar no Brasil: permanéncias e mudancas, avancos e retrocessos

Ao pensar sobre a participagdo ativa e o protagonismo dos estudantes nas aulas, e
especificamente nas aulas de Historia, é necessario compreender inicialmente a nossa realidade,
buscar conhecer e entender como esté estruturada a educagdo escolar em nosso pais e como isso
reflete na disciplina. Assim, neste capitulo busquei responder algumas destas questdes: por que
os estudantes ndo participam diretamente da organizacdo do ensino, desde a constru¢do do
curriculo até as organizagdes metodologicas das aulas? Qual o papel que a disciplina de Historia
vem desempenhando ao longo do seu desenvolvimento? Quais sao as possibilidades e os limites
de se construir um processo participativo/ativo dos estudantes apenas nas aulas de Historia?
Qual a importancia de aulas de Histéria que contribuam para um processo educativo, no qual
os estudantes sejam agentes ativos/protagonistas?

Para iniciar esse estudo, busquei apresentar como a educagio escolar tem se organizado
em nosso pais. A questdo que se coloca €: o ensino escolar institucionalizado serve para que e
para quem? Assim, questiono: quais as estruturas de poder envolvidas nos projetos de educagao
que ja foram e sdo implementados nas escolas de nosso pais, e principalmente nas escolas
publicas?

Em didlogo com Libaneo, que defende a persisténcia em grande parte das escolas do
ensino tradicional, parte-se da premissa de que “a atividade de ensinar ¢ vista, comumente,
como transmissao da matéria aos alunos, realizacdo de exercicios repetitivos, memorizagao de
defini¢des ¢ formulas” (LIBANEO, 2013, p. 83). Pensando que as escolas organizam o
curriculo através da atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC), estruturada a partir do
desenvolvimento de habilidades e competéncias dos estudantes, sendo “monitoradas” através
de avaliagdes externas, como o Programa de Avaliacao da Rede Publica de Educagao Basica
(PROEB), que busca identificar os resultados através de avaliagdes no qual, vao classificar o
que os estudantes devem ou ndo saber, e se aprenderam ou ndo o que deveria ter sido aprendido.
Gerando, assim, metas e agdes a serem executadas pelas escolas a partir do resultado dessas
avaliagdes. Como uma das possiveis razdes pelas quais ainda estamos presos a esse exercicio
de repeticdo e memorizagdo, podemos apontar a submissao que estamos a essas avaliagdes
externas como o PROEB. O Programa avalia anualmente alunos do 5° e 9° anos do Ensino

Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
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Apesar, da disciplina de Historia ndo ser avaliada diretamente, cotidianamente temos a

obrigac¢do de contribuir para melhores resultados nesta avaliacdo, normalmente, previstos no

Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas.

O fato de ainda predominar esse ensino tradicional impede que o processo de

aprendizagem aconteca de forma ativa para os estudantes. Dentre essas limitagdes, Libaneo

aponta que

O professor passa a matéria, o aluno recebe e reproduz mecanicamente o que
absorveu. O elemento ativo ¢ o professor que fala e interpreta o contetido. O
aluno, ainda que responda o interrogatdrio do professor e faga os exercicios
pedidos, tem uma atividade muito limitada e um minimo de participagdo na
elaboragdo dos conhecimentos. Subestima-se a atividade mental dos alunos
privando-os de desenvolverem suas potencialidades cognitivas, suas
capacidades e habilidades, de forma a ganharem independéncia do
pensamento. O ensino deve ser mais do que isso. Compreende a¢des conjuntas
do professor e dos alunos pelas quais sdo estimulados a assimilar, consciente
e ativamente, os contetidos e os métodos, de assimila-los com suas forgas
intelectuais proprias, bem como a aplica-los, de forma independente e criativa,
nas varias situagdes escolares e na vida pratica. (LIBANEO, 2013, p. 83).

O autor afirma que a educagdo ¢ um fendmeno social, ou seja, integra todos os diversos

aspectos de uma sociedade, desde relagdes sociais, econdmicas, politicas, entre outras. No

Brasil, a sociedade esta dividida em classes sociais antagonicas, organizacao social esta que

reflete nas praticas educativas. Assim, a educagdo estd subordinada as relacdes das classes

sociais, que estdo estruturadas pela desigualdade social no sistema capitalista.

As relagdes sociais no capitalismo s@o assim, fortemente marcadas pela
divisdo da sociedade em classes, na qual capitalistas e trabalhadores ocupam
lugares opostos e antagénicos no processo de producdo. A classe social
proprietaria dos meios de producdo retira seus lucros da exploragdo do
trabalho da classe trabalhadora. Esta, a qual pertencem cerca de 70% da
populacdo brasileira, é obrigada a trocar sua capacidade de trabalho por um
salario que ndo cobre as suas necessidades vitais e fica privada, também, da
satisfacdo de suas necessidades espirituais e culturais. A aliena¢do econdmica
dos meios e produtos do trabalho dos trabalhadores, que ¢ ao mesmo tempo
uma alienacdo espiritual, determina desigualdade social e consequéncias
decisivas nas condigdes de vida da grande maioria da populagao trabalhadora.
Este € o traco fundamental do sistema de organizacdo das relagdes sociais em
nossa sociedade (LIBANEO, 2013, p. 18).

Desta forma, a desigualdade social, determina uma diferenca ao acesso ndo so as

condigOes materiais de vida, mas também a educagao. Pois, a classe social dominante, vai deter

ndo apenas os meios de producdo, mas também os meios de produgdo e difusdo cultural.

Assim, a educagdo que os trabalhadores recebem visa principalmente prepara-
los para trabalho fisico, para atitudes conformistas, devendo contentar-se com
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uma escolarizagdo deficiente. Além disso, a minoria dominante dispde de
meios de difundir a sua propria concepgdo de mundo (ideias, valores, praticas
sobre a vida, o trabalho, as relagcdes humanas etc.) para justificar, ao seu modo,
o sistema de relacdes sociais que caracteriza a sociedade capitalista. Tais
ideias, valores e praticas, apresentados pela minoria dominante como
representativos dos interesses de todas as classes sociais, s30 0 que costuma
denominar de ideologia. O sistema educativo, incluindo escolas, as igrejas, as
agéncias de formacao profissional, os meios de comunicagdo de massa, ¢ um
meio privilegiado para o repasse da ideologia dominante. (LIBANEO, 2013,

p. 19).

Libaneo aponta, que a escola acaba por reproduzir ideias de que o professor ndo deve se
preocupar com politica, que a educacao leva as pessoas ao sucesso, a mudar a sua condigao
social, que as oportunidades sdo iguais para todos, que o bom aluno ¢ aquele disciplinado, mas
se repetem de ano € porque ndo houve um esforco individual do estudante. Desta forma, os
problemas sdo direcionados aos individuos, sdo os estudantes que ndo querem aprender, o
problema ndo ¢ a escola ¢ o sistema escolar que nao esta adequado a realidade das pessoas.

O autor ainda nos chama atencao sobre as relagdes de poder que envolvem a educacao,
as “[...] relagdes entre classes, entre ragas, entre grupos religiosos, entre homens e mulheres,
jovens e adultos.” (LIBANEO, 2013, p. 20) e especificamente no ambiente escolar, para
ficarmos atentos a essas relacdes, pois elas constroem significados sociais que influenciam ou
determinam diretamente o trabalho docente, a relagao professor-alunos.

Vera Maria Candau também nos mostra que ainda € presente em nossas escolas o ensino
tradicional, que ela chama de ensino frontal. O ensino frontal sdo estratégias didaticas bastante
utilizadas em sala de aula pelos professores, principalmente nos anos finais do Ensino

Fundamental e Ensino Médio

Outro aspecto desestabilizador da pratica docente diz respeito as estratégias
didaticas privilegiadas na sala de aula. O ensino frontal tem sido a perspectiva
dominante nas nossas escolas. Basta entrar em um estabelecimento de ensino
que o reconhecemos pela organizagdo espacial das salas de aula. O chamado
“quadro-negro, verde ou branco” em uma das paredes, as carteiras enfileiradas
diante dele, indicando que todos devem olhar para aquele personagem, nos,
professores/as, que, em alguns instantes entrara para “dar” a sua aula.
Certamente esta descricdo € caricatural. Nos primeiros anos do ensino
fundamental ja esta sendo superada. No entanto, na segunda etapa do ensino
fundamental e no ensino médio ainda impera na grande maioria das escolas.
Certamente de modo matizado em muitas situagdes, com maior frequéncia de
exposi¢des dialogadas, alguns trabalhos em grupos, utilizagdo de filmes,
apresentacdes em PowerPoint e utilizagdo de outras midias que
“modernizam”, mas ndo rompem com o chamado ensino frontal. (CANDAU,
2012, p. 61).
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Apesar de predominante, a autora diz que algumas mudancas podem ser percebidas,
como a ampliacdo das possibilidades de praticas didaticas para além do ensino frontal em
algumas escolas, dando o exemplo da proposta de “sala de aula ampliada”, na qual declara
como espacos de aprendizado para alunos e professores outros espagos fisicos da escola e até
mesmo fora dela. Outro aspecto que considera uma mudang¢a no processo de ensino e
aprendizagem ¢ a proximidade dos estudantes com as Tecnologias de Informacdo e
Comunicagao (TICs). Candau levanta algumas questdes pertinentes sobre as TICs e o ensino,
refor¢o aqui a relevancia deste aspecto por estarmos vivendo ha mais de um ano imersos em
aulas remotas, no qual as TICs se tornaram parte essencial para o processo de ensino neste

periodo de pandemia. Destaco as questoes levantadas pela autora de extrema relevancia:

Como integrar de modo consistente as TICs nos processos de ensino-
aprendizagem? Como utiliza-las na perspectiva de favorecer processos de
construg@o de conhecimento, analise e reflexdo criticas? Como operar com as
multiplas possibilidades que as TICs oferecem a partir de uma visdo
aprofundada e critica de sua utilizagdo, tanto no meio escolar, como na
sociedade em geral? (CANDAU, 2012, p. 62).

Apesar de concordar com a autora de que ha uma grande afinidade dos estudantes com
as TICs, por outro lado ¢ essencial pensar em como utiliza-las. E interessante lembrar que antes
de vivermos uma pandemia, o uso dessas TICs dentro das escolas ainda estava limitado a
exibi¢do de videos e raras vezes ao uso do laboratério de informatica para pesquisa, quando a
escola tinha recursos, como projetor, ou o proprio laboratorio de informatica. A realizagdo de
atividades que utilizavam os celulares era bastante restrita, sendo em muitas escolas totalmente
proibido, mesmo, o professor apresentando seu planejamento de aula e os objetivos de utilizar
o recurso. Assim, ao nos depararmos com uma pandemia, na qual os estudantes tiveram que
estudar utilizando como principais recursos o celular, e-mail, Google Sala de Aula, percebemos
que a intimidade com os recursos das TICs ainda ¢ limitada, tanto para os professores como
para os alunos. Ha dificuldades de enviar um e-mail, anexar uma foto, tirar uma foto nitida,
entre outras. Para além da dificuldade técnica de utilizar os proprios recursos que a internet e
um celular proporcionam, ¢ que poderia ser parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem. Temos também a propria exclusao digital, pois hé estudantes que ndo tém celular
ou se tém o aparelho, ndo possuem internet. Assim, considero de extrema urgéncia que esses
recursos sejam inseridos no processo escolar, para que essas questoes de acesso sejam de certa
maneira superadas, € que possamos desenvolver um uso critico desses recursos, pois apenas
utilizd-los em nossas aulas nao nos faz romper com o ensino frontal, como bem apontou

Candau.
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Dando continuidade a discussao sobre como esta organizado o ensino escolar no Brasil,
ndo posso deixar de apontar a concepgao de educagdo de Paulo Freire. Ao desenvolver sobre a

~ 113 LSRR ~ : 7 gl L5
concep¢ao “bancaria” de educagdo, o autor diz que uma das caracteristicas dessa pratica
“bancaria” € a narragdo de conteudos realizada pelos professores, que sdo ouvidos pelos

estudantes de forma pacifica.

Narragao de conteudos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-
se algo quase morto, sejam valores ou dimensdes concretas da realidade.
Narragdo ou dissertacdo que implica um sujeito — o narrador — e objetos
pacientes, ouvintes — os educandos (FREIRE, 2020, p. 79).

Defendendo que essa narragdo € estatica, como diz, algo “quase morto”, e que nao tem
quase ou nenhuma relagdo com a realidade dos estudantes. Desta forma, o professor executa
um papel de transmissdo de contetidos aos estudantes, como se eles precisassem serem
preenchidos por contetdo, como se fossem um recipiente que estd vazio a serem enchidos, e

por isso o uso da expressao “bancaria”, relacionando ao sentido de “depdsitos de contetidos™.

A narra¢do, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteido narrado. Mais ainda, a narragdo os
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhores
educandos serdo.

Desta maneira, a educagao se torna um ato de depositar, em que os educandos
s30 os depositarios e o educador, o depositante. (FREIRE, 2020, p. 80).

Freire afirma que no desenvolvimento de wuma educacdo ‘“bancéria”, os
professores/educadores assumem o papel de proprietarios do saber, que vao passar esse
conhecimento para quem nada sabe, os estudantes/educandos, no qual terdo o papel de decorar
esse conhecimento. Para o autor isso ¢ uma “[...] doacdo que se funda numa das manifestagdes

instrumentais da ideologia da opressao [...]” (FREIRE, 2020, p. 81). Assim:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam ¢
repetem. Eis ai a concep¢ao “bancaria” da educagio, em que a inica margem
de acdo que se oferece aos educandos ¢ a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas
que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta
(na melhor das hipodteses) equivocada concepgdo “bancaria” da educacdo.
Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo
da educagdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo, nao ha saber. So
existe saber na inven¢do, na reinvengdo, na busca inquieta, impaciente
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros.
Busca esperangosa também. (FREIRE, 2020, p. 80).
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Essa concepcdo impede o desenvolvimento critico dos educandos, desenvolvimento
necessario para a sua intervengdo no mundo. Na proposta de educacao libertadora do autor,
ambos devem ser educadores e educandos. Mas, a quem interessa a pratica da educacao

“bancaria”? Essa pratica que busca adaptar os sujeitos ao mundo. Para Freire:

Esta é uma concepgao que, implicando uma pratica, somente pode interessar
aos opressores, que estardo tdo mais em paz, quanto mais adequados estejam
os homens ao mundo. E tdo mais preocupados, quanto mais questionando o
mundo estejam os homens (FREIRE, 2020, p. 88).

Em dialogo com Libaneo (2013, p. 98), o autor aponta que ¢ necessario que haja unidade
entre o ensino ¢ a aprendizagem. Porém, toda vez que a didatica ¢ centrada no decorar ou apenas
na exposicao do contetido pelo professor, ndo ha possibilidade do envolvimento dos estudantes
e aunidade entre ensino e aprendizagem ¢ comprometida. Também alerta, que o oposto também
compromete essa unidade, ou seja, deixar os estudantes sozinhos.

Quando pensamos que a educag@o em nosso pais estd avangando, as metodologias nas
salas de aulas estdo se diversificando, os professores estdo conseguindo atuar com maior
liberdade, buscando conhecer e adequar o ensino a realidade dos estudantes, a educacao sofre
novos ataques. Quero destacar aqui, dois projetos, “Escola Sem Partido” (ESP) e o de “Escola
Civico-Militar” (ECIM), que considero atacar diretamente o processo democratico de ensino,
consequentemente, torna mais dificil um processo no qual haja uma participagdo protagonista
de professores e estudantes. Como indica Paulo Freire sobre a educagdo “bancaria” como

processo de dominagdo do pensamento autdbnomo e critico:

a questdo estd em que pensar autenticamente € perigoso. O estranho
humanismo desta concepgao “bancaria” se reduz a tentativa de fazer homens
0 seu contrario — o autdmato, que ¢ a negacao de sua ontologica vocagdo de
ser mais. (FREIRE, 2020, p. 85).

A educacao como um dos eixos de dominagao, esta sempre sofrendo ataques, dentro do
que podemos identificar com uma de suas contradi¢des, ela domina, mas também possibilita

em determinada medida a libertagao.

1.2 O “Escola Sem Partido” e a “Escola Civico-Militar”

O movimento Escola Sem Partido, de acordo com os autores Katz e Mutz (2017) surge
em 2004, fundado pelo advogado Miguel Nagib, com argumentos de combater o que ele

chamava de “doutrinacdo ideolodgica” nas escolas, principalmente da Educagao Basica Publica.
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Formado por ideias de origens liberais, conservadoras e fundamentalista religiosa, esse
movimento veio em resposta a chegada ao Governo Federal do Partido dos Trabalhadores (PT),
em 2002, que, de acordo com o movimento, afirmava que o PT aparelhou o Estado e buscava
divulgar ideias diretamente ligadas a esquerda nas escolas. Em 2014, o movimento inicia um
processo de tentativa de criagdo de leis com as suas propostas.

Os autores fazem uma analise dos discursos proferidos pelo movimento, e apontam duas
ideias recorrentes, € que sdo utilizadas como justificativas as suas propostas. A primeira esta
relacionada a ideia da “liberdade” dentro das escolas, que faz com que haja uma hegemonia das
ideologias de esquerda. A segunda ideia € que a “doutrinagao ideologica” estaria causando certo
constrangimento aos alunos, que sdo colocados como vitimas desse processo. Para o Escola
Sem Partido a maioria dos professores diz querer despertar nos alunos uma consciéncia critica,

que segundo os autores, a interpretagdo do movimento sobre consciéncia critica seria

Em tal ponto, temos que esclarecer, também, o que significa essa “critica”
mencionada pelo movimento e que seria supostamente “transmitida” pelos
professores aos alunos. Para o ESP, o problema reside no fato de que a critica
feita pelos professores “doutrinadores” seria sempre direcionada aos alvos da
direita politica, como o capitalismo, a burguesia, a igreja catdlica, a familia, a
propriedade privada, os Estados Unidos da América, entre outros. [...] (KATZ;
MUTZ, 2017. p. 200).

Em decorréncia dessas criticas, o movimento defenderd que algumas mudangas devem
ocorrer nas escolas. Katz e Mutz (2017) apontam trés aspectos principais que caracterizam as
propostas para a educagdo na perspectiva do movimento Escola Sem Partido. O primeiro seria
aneutralidade em resposta a essa doutrinagdo. O segundo aspecto ¢ que a escola atual ¢ formada
por professores doutrinadores representantes da esquerda brasileira, e por isso, precisa-se
limitar o trabalho dos professores. O terceiro aspecto se volta para a relacdo da escola e da
familia, e neste ponto defende-se que alguns temas nao devem ser desenvolvidos na escola, pois
sdo temas morais, que devem ser ensinados pela familia, devendo a escola estar submetida as
crencas religiosas e morais das familias dos estudantes.

Para Bittencourt, as propostas feitas, a partir das ideias do movimento “Escola Sem
Partido”, por partidos politicos das elites brasileiras e de posi¢des conservadoras tentam passar
uma posicao de neutralidade politica. A autora destaca que a proposta de mudanga mais radical
¢ relacionada a atuacdo dos professores ao negarem sua agdo como educadores. Defendem o
fim do pluralismo de ideias em sala de aula, garantido na Constitui¢do de 1988, “[...] porque
pode coagir os alunos a mudarem as crengas religiosas, politicas e ideologicas adquiridas no

‘seio das familias’.” (BITTENCOURT, 2018, p. 89). Por isso, buscam controlar a atuagao do
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professor em sala de aula, trazendo a concep¢ao do professor como um técnico em
contraposi¢do a ideia de educador.

A autora aponta que para os projetos do “Escola Sem Partido”, a formagao deve apenas
ensinar o necessario para a inser¢ao dos alunos ao mundo do trabalho. Assim, a escola ndo deve
abordar discussoes cientificas sobre a origem das espécies, sexualidade, entre outros. O debate
de ideias ndo pode ocorrer. Inclusive 0 movimento incentivava os alunos a denunciarem os
professores que ferissem os principios educacionais propostos pelo movimento, como ocorreu
em outros momentos da historia “[...] ¢ uma formagdo de criancas e jovens especializados em
delagdo tal qual ocorreu em escolas de regimes ditatoriais, como as do regime nazista e da fase
das ditaduras recentes em paises da América Latina.” (BITTENCOURT, 2018, p. 90).

Bittencourt afirma que o foco ¢ uma formacao Moral e Civica em concordancia com o

poder politico vigente:

Desse modo, a ideologia da “Escola Sem Partido” expressa-se de forma
explicita e contraria ao que é proposto pelo discurso de neutralidade ao proibir
aulas dialogadas, debates de ideias, de contestagdo de argumentos tanto por
parte dos alunos como do professor e, ao se opor a um exercicio profissional
inspirado na concepgao do docente como trabalhador intelectual. Trata-se de
uma ideologia que se proclama como neutra, mas parte do principio da
“mordaca” e da punicdo de profissionais que ousarem se opor ao regime
vigente. Nesse sentido, ha a adesdo de grupos neoliberais cujo camuflado
conservadorismo se expressa pelos projetos educacionais que estabelecem um
controle rigido para assegurar que nenhum tipo de conhecimento radical,
social, util ou alternativo consiga entrar em sala de aula e se desvie do objetivo
central que deve estar limitado a atender as necessidades do mercado, com
vistas a formagao de cidaddos para o mundo do trabalho global da nova ordem
mundial. (BITTENCOURT, 2018, p. 91).

O segundo projeto ¢ o de militarizacdo de escolas publicas. De acordo com Miriam
Féabia Alves e Mirza Seabra Toschi (2019), a implementacdo de escolas militares se deu até
2018 por alguns estados de forma “isolada”, a partir da criacdo de escolas militares geridas pela
Policia Militar (PM). Porém, a partir da posse de Jair Bolsonaro ao cargo de Presidente da
Republica, esse modelo de escolas civico-militares se torna uma politica adotada pelo pais,
projeto no qual, leva escolas publicas ja existentes adotarem o modelo civico-militar, gerando
um novo modelo de escola publica. Esse projeto ganha inclusive uma subsecretaria dentro do
Ministério da Educacao (MEC). O modelo de escolas militares no Brasil ¢ anterior ao ano de
1998, porém, neste ano ocorre pela primeira vez a transferéncia da gestao de escolas da rede
estadual para a Policia Militar no estado de Goias.

As autoras compreendem a militarizagao “como processo de transferéncia da gestio das

escolas estaduais para a corporagdo da Policia Militar, que implanta um modelo de escola
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semelhante aos quartéis: rigida disciplina, uso de uniforme/farda, ritos da PM, ensino de
civismo” (ALVES; TOSCHI, 2019, p. 635). Destacando que uma das principais mudangas que
ocorre ¢ na gestao escolar, pois a gestao escolar civil é substituida por uma gestdo militar,
transformando espagos democraticos em espagos com forte hierarquia, especificamente, no
projeto das escolas civico-militar esta previsto um compartilhamento da gestao escolar entre
militares e civis.

Outra mudanca significativa que pode ocorrer no cotidiano escolar ¢ a cobranca da
disciplina, no qual Alves e Toschi consideram excessiva, além de ser utilizada como forma de
controle através do medo gerado nos estudantes. O processo de educagdo se da através do

castigo e da punicdo, sendo o oposto da constru¢ao de uma educagdo que busca a emancipagao.

Se retomarmos a reflexdo sobre a disciplina nas escolas militares,
constataremos que ela ocorre devido a forte hierarquia advinda da vida militar,
que valoriza a subordinacdo ao chefe, a seu poder de dirigir e punir. Na vida
da caserna, a obediéncia deve ser sem questionamentos. Esse tipo de
obediéncia pode ser compreensivel na vida militar, na qual o subordinado deve
seguir o comandante sem questionar, devido aos riscos que podem advir numa
situagdo de guerra ou conflito. O mesmo, porém, ndo se aplica aos civis, que
ndo viverdo esse tipo de situagdo, uma vez que a escolha profissional desses
alunos ndo € necessariamente a militar. Além disso, quanto mais esse modelo
se expande e ocupa espagos nas redes publicas, mais tal formagao atingira um
numero maior de cidadaos civis, que, certamente, ocupardo diferentes espagos
na sociedade. (ALVES; TOSCHI, 2019, p. 639).

No Programa Nacional das Escolas Civico — Militares (PECIM) escolas publicas, sejam
da rede municipal ou estadual, como ja apontado passam a atuar com o apoio de militares na
gestdo escolar e educacional, ou seja, essa organizagdo passa a ser compartilhada entre
profissionais da educagdo e militares das Forcas Armadas. E informado no site do programa
que a proposta ¢ implementar 216 escolas civico-militares até o ano de 2023. O projeto € uma
parceria entre Ministério da Educacdo e Ministério da Defesa, que diz ter como objetivo
principal melhorar o processo de ensino e aprendizagem, com referéncia nos modelos de
colégios militares do Exército, Policias e Corpos de Bombeiros Militares.

De acordo com a matéria “Minas Gerais aceita programa do MEC e tera duas escolas
civico-militares”, do Jornal Estado de Minas, publicada em 27 de setembro de 2019
(OLIVEIRA; MURATORI, 2019), o Programa Nacional das Escolas Civico-militares foi
langado pelo MEC para adesdo das redes de ensino em setembro de 2019 e a Secretaria do
Estado de Educagao (SEE) de Minas Gerais aderiu, inicialmente com duas unidades para o
Estado. A matéria ainda destacou alguns elementos da implementagao desse modelo de escola,

sendo o primeiro a inser¢ao de militares nas escolas que poderdo participar da organizagao



25

educacional e administrativa. Esses militares serdo contratados através de uma parceria entre o
MEC e o Ministério da Defesa e serdo militares da reserva das Forgas Armadas. O segundo, diz
respeito ao critério de selegdo das escolas, que inicialmente serdo escolas em regides de
vulnerabilidade social e com Indices de Desenvolvimento de Educagio (IDEB) baixos. Para
além disso, € necessario que seja feito uma consulta & comunidade escolar antes da adesdo de
cada escola.

J& na matéria “Escolas civico-militares vao ser implantadas em mais cinco cidades
mineiras neste ano” do site da Radio Itatiaia, de 10 de margco de 2021 (LOPES, 2021), foi
apresentado o dado que em Minas Gerais sao trés unidades escolares que funcionam no modelo
civico-militar e que para o ano de 2021 seriam implementadas mais cinco unidades. Percebemos
que o projeto vem crescendo, ja que no site do Programa € possivel encontrar um documento
que apresenta uma lista das escolas civico-militares que foram implementadas e as que estao
em processo de implementagdo ao longo dos anos 2020, 2021 e 2022. Até o momento temos
dezessete escolas no estado de Minas Gerais no qual foi estabelecido o projeto das ECIM ou
que ainda estdo em processo. Nesta lista podemos ver todas as escolas municipais e estaduais
que estdo participando do projeto, o documento esta organizado por regido, estados e cidades,
e assim temos: 44 escolas na regido norte, 36 escolas no nordeste, 28 escolas no centro-oeste e,
no sudeste e sul, sdo 54 escolas cada regido.

Até entdo, nenhuma escola da cidade de Uberlandia estava entre as escolhidas para fazer
parte deste projeto, porém, em marco de 2021 a Rede Municipal de Educagdo anunciou a adesao
ao programa do Governo Federal e que a implementagao se daria na Escola Municipal (E. M.)
Professora Hilda Ledao Carneiro, localizada no bairro Morumbi. De acordo com a matéria
“Escola de Uberlandia adotara modelo civico-militar” do Jornal Brasil de Fato, publicada em
23 de marco de 2021 (BORBA, 2021), movimentos sociais e parte da comunidade escolar
denunciaram que o processo ndo seguiu os protocolos democraticos, pois foram realizadas
apenas duas reunides, a primeira com os profissionais da escola, marcada de ultima hora, € com
a pauta anunciada apenas durante a reunido online, quando também foi enviado um documento
de 324 paginas sobre o projeto, sem dar oportunidade aos participantes de uma leitura prévia
do documento. Os profissionais da E. M. Professora Hilda Ledo Carneiro contaram apenas com
as informagdes apresentadas por um professor de uma escola civico-militar de Belo Horizonte,
e em seguida j4 foi aberta a votagdo para a adesdo ou ndo. O mesmo aconteceu na reuniao
seguinte com a comunidade.

Desta forma, precisamos pensar como esses projetos atingem o desenvolvimento

democratico da escola e, consequentemente, a liberdade de atuacdo dos professores e o
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protagonismo estudantil. Para pensar sobre isso, Candau (2012) nos traz reflexdes sobre os
atuais objetivos da escola. Um deles seria formar para a cidadania, entretanto a autora questiona:
“de que cidadania falamos? Que cidadania queremos ajudar a construir? Como ressignificar
este conceito que esta relacionado a dimensao publica, sociopolitica e coletiva da vida?”
(CANDAU, 2012, p. 62). Nao ¢ possivel deixar de observar que nesses projetos citados acima,
€sse conceito aparece sempre e, por isso, € necessario problematiza-lo.

Analisando o projeto das ECIM ¢ possivel perceber que o objetivo inicial ¢ levar parte
da cultura militar para o ambiente escolar, principalmente através da disciplina militar e de
valores como civismo, dedicagdo, exceléncia, honestidade e respeito trabalhados através do
Projeto Valores, uma das atividades previstas no Programa para ser desenvolvido com os alunos
pelos militares. Apenas isso, ja ¢ questiondvel, queremos construir uma cidadania a partir de
valores militares? Ou queremos construir uma escola onde se desenvolva o senso critico, a
autonomia, a emancipacao e o respeito a diversidade? Construir uma sociedade que se organiza
através de uma cultura militar ¢ um grande retrocesso, nos remete aos anos antidemocraticos
da ditatura militar. Podemos dizer que o projeto se torna ainda mais problematico, quando temos
dentro da escola, um grupo de profissionais que lida diretamente com os estudantes e que nao
necessariamente estao qualificados para atuarem na area pedagdgica de uma escola publica. Ao
fazer uma breve pesquisa consegui encontrar noticias de casos de “conflitos” entre militares,
estudantes e servidores civis de escolas civico-militares que chamaram atengao.

O jornal Nexo, do dia 22 de abril de 2022, noticiou a seguinte situagdo que aconteceu
em uma escola civico-militar em Salvador na Bahia: uma aluna negra foi impedida de entrar na
escola, por ndo estar usando o coque e a rede no cabelo exigidos, a proibi¢ao de entrada foi
dada por um militar e a atitude foi denunciada pela mae da aluna. A Policia Civil da Bahia e o
Ministério Publico investigam se houve racismo na a¢do. A mesma matéria também cita o caso
de trés alunos de uma escola civico-militar de Joinville, Santa Catarina, que foram advertidos
por um dos monitores por estarem portando uma bandeira LGBTI+ dentro da escola
(ALUNA..., 2022).

Outro caso contestavel, aconteceu em uma escola civico-militar do Distrito Federal, a
reportagem do Correio Braziliense, do dia 26 de novembro de 2021 (MURAL..., 2021),
apresentou o seguinte caso: em uma atividade realizada pelos alunos para o Dia da Consciéncia
Negra, alguns trabalhos apresentaram uma critica a violéncia policial contra a populagio negra,
como parte do preconceito racial existente em nosso pais. O diretor-disciplinar solicitou a vice-
diretora para que os trabalhos fossem retirados dos murais, € a mesma recusou. A matéria ainda

diz que a servidora acabou sofrendo um processo interno na Corregedoria da Secretaria de
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Educagao, devido a essa situacdo. Neste caso, percebemos uma explicita agdo de interferéncia
no trabalho pedagogico dos professores como também uma censura em relagdo a opinido e
expressao dos estudantes.

Outra questao que também deve ser problematizada, além da concepgao de cidadania,
segundo Candau (2012), ¢ a ampla defesa de uma educacgdo de qualidade. A autora aponta em
seu texto trés concepgdes de educacao de qualidade que estdo em disputa. A primeira seria
aquela capaz de formar pessoas para o mercado, concepcao fortemente presente no projeto do
Novo Ensino Médio. A segunda ¢ aquela voltada para uma ideia de retomar aspectos
tradicionais da educagdo como a autoridade do professor, como podemos ver presente, de
alguma forma, no projeto de militarizagdo das escolas. A terceira concepcdo defende que
qualidade de educacao ¢ aquela capaz de colaborar com processos de transformagao estrutural
da sociedade, que a educagao nao ¢ mercadoria, sendo contra a privatizagao das escolas publicas
e voltando-se para a educa¢do como um direito social.

Analisando o desenvolvimento da educacdo em nosso pais, principalmente os tltimos
anos, percebemos que o debate de uma educagdo democratica, com objetivo de promover a
emancipacdo humana ¢ um debate em disputa em nossa sociedade e que precisa ser travado por
nos, professores, académicos, estudantes. Apesar dos avangos que tivemos, ainda ¢ forte a
presenga do autoritarismo, da educagdo “bancaria” e da educagao exclusiva para o mercado de

trabalho.

1.3 Ensino de Historia no Brasil: caminhos percorridos e perspectivas

Buscarei desenvolver neste topico um pouco dos caminhos trilhados pela disciplina de
Historia no Brasil, com a inten¢cdo de compreender os objetivos impostos ao longo de sua
historia e as disputas travadas em torno desses objetivos. Além disso, entender como a histéria
da disciplina pode contribuir para as reflexdes do ensino de Historia hoje.

A disciplina de Histéria ¢ um campo de disputa permanente em nossa sociedade, grupos
sociais disputaram e ainda disputam os objetivos da disciplina em nosso pais. Para que deve
servir o ensino de Historia? Para Circe Maria Fernandes Bittencourt, essa disputa ndo esta
presente apenas no ensino de Historia, mas na educagdo como um todo, conforme apontado

anteriormente:

O ensino de Historia ndo ¢é, entretanto, um caso excepcional ou unico. A
constitui¢do ou permanéncia das disciplinas escolares nos diversos curriculos
tem sido marcada por uma historia de tensdes entre grupos proximos as esferas
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do poder educacional. Tais confrontos tornam-se inevitaveis pelo poder que
as disciplinas escolares exercem na legitimagdo de determinados
conhecimentos que sdo difundidos para amplos setores da sociedade. Este
poder das disciplinas escolares € o que explica as continuas reformulacdes
curriculares e que nos conduziram a algumas consideracdes sobre a
especificidade do conhecimento que elaboram. (BITTENCOURT, 1993, p.
193).

A partir desses apontamentos, acredito ser necessario pensar os objetivos da disciplina
de Historia em nosso pais, para pensar nossa atuacao em sala de aula. Por que a disciplina de
Historia se estabeleceu como permanente na educagao brasileira? Quais eram os interesses com
essa permanéncia?

Thais Nivia de Lima e Fonseca diz que ¢ importante também estudarmos a historia da
disciplina, e ndo apenas conteudos e praticas pedagogicas. Para a autora, estudar a historia do

ensino de Histdria pode nos ajudar a compreender e pensar sobre questdes e problemas atuais

da area.

O estudo da historia do ensino de Historia pode esclarecer muito mais do que
se imagina sobre as questdes que envolvem o trabalho de historiadores e de
professores, questdes que vém se acumulando nos cantos das salas de aulas,
que atropelam o caminho desses profissionais € que nem sempre podem ser
respondidas pela observacao direta e pela reflexdo sobre o fazer cotidiano.
Pensar o ensino de Historia em sua historicidade significa buscar, se ndo
solugdes definitivas, ao menos uma compreensdo mais clara sobre o que
significa, hoje, ensinar Historia nas escolas. (FONSECA, 2006, p. 7).

Uma questdao importante que surgiu com o estudo da histéria do ensino de Historia diz
respeito ao que € o conhecimento escolar. Bittencourt diz que os estudos sobre a historia das
disciplinas, tem apontado que o conhecimento escolar ndo ¢ apenas uma simplificagcdo de
conteudo ou adaptacdes as faixas etdrias da educacdo basica, chegando a uma importante
conclusdo dizendo que passamos a compreender o conhecimento escolar “como um corpo
dindmico de conhecimentos elaborado por especialistas que ndo compartilham de maneira
pacifica os conteudos, métodos e pressupostos de uma determinada area cientifica e em sua
construcdo atuam grupos muitas vezes heterogéneos e divergentes, gerando conflitos e
aliancas” (BITTENCOURT, 1993, p. 193). Conhecimento esse, gerado pela pratica social de
professores e alunos dentro das escolas.

Assim, € importante estudar e compreender quais foram essas disputas € como o ensino
de Historia se desenvolveu em nosso pais. Elas se deram antes mesmo da Historia se tornar uma
disciplina formal. Para Fonseca, a Historia s6 ganha definigdes mais claras e objetivas, enquanto
conhecimento a partir do século XVIII, e como disciplina escolar, até o século XIX, se

confundia com a histdria sagrada como destaca:
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A trajetéria da Historia ensinada nas escolas ndo corresponde,
necessariamente, a da Histéria campo de conhecimento, mesmo porque,
durante muito tempo — da Idade Média ao século XIX -, parte dela confundiu-
se com a histdria sagrada, isto ¢, com a histdria biblica, que era ensinada nas
escolas onde a influéncia de igrejas cristds era significativa. A historia
“profana”, principalmente sobre a Antiguidade, chegava a aparecer, por meio
de textos classicos, no elenco dos conhecimentos incluidos no estudo de latim
ou mesmo da Teologia. Como contetido destinado ao ensino, a Histdria
ganharia importancia a partir dos tempos modernos, para a formagdo das
elites, sobretudo dos herdeiros dos tronos europeus. Em outras instancias, os
colégios jesuitas ja apresentavam temas de Historia em seus curriculos, mas
que de forma alguma integravam um conjunto organizado de saberes e de
procedimentos que poderia ser denominado de disciplina escolar.
(FONSECA, 2006, p. 21).

Por isso, a autora diz que ¢ apenas no século XIX que a Historia se constitui como
disciplina escolar, servindo principalmente, aos interesses do Estado, seguindo uma perspectiva
nacionalista. Periodo no qual, muitos paises buscavam se consolidar enquanto nago e para isso
era necessario construir identidades nacionais.

No Brasil, a educagao escolar foi protagonizada pela Companhia de Jesus, que buscava
catequizar os indigenas. Porém nesse periodo a Historia ainda ndo se constituia como uma
disciplina escolar, que, para Fonseca, se constitui como disciplina formal quando assim

definida:

[...] A designacdo utilizada atualmente define como disciplina escolar o
conjunto de conhecimentos identificados por um titulo ou rubrica e dotado de
organizacdo propria para o estudo escolar, com finalidades especificas ao
conteudo de que trata e formas proprias para sua apresentagdo. (FONSECA,
2000, p. 15).

Antes de sua existéncia oficial, a Historia era como se fosse uma disciplina auxiliar para
o ensino religioso e o latim, por exemplo. A discussdo sobre ser uma disciplina independente,

se deu, de acordo com Bittencourt, ap6s a Constituigdo de 1824:

O ensino de Histéria, no Brasil, passou a ser delineado logo apds a elaboragao
da Constituigdo de 1824 pelos liberais brasileiros envolvidos nos debates
educacionais. Parte dos intelectuais pretendia construir uma Historia laica,
uma espécie de “ciéncia social” da nagdo que se criava sob a dominagao de
um Estado independente, mas ndo desejava abolir os principios educativos da
Igreja Catdlica. (BITTENCOURT, 1993, p. 194).

Ainda de acordo com a historiadora, as propostas que surgiram tinham um objetivo claro
de conciliar Igreja e Estado, estando presente em todas as questdes religiosas, mesmo que
algumas propostas apresentassem a necessidade de uma historia geral, ndo ligada diretamente

aos fatos religiosos, a chamada histéria profana. Nao se sabe ao certo se essas propostas de fato
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se concretizaram, pois o desenvolvimento da disciplina dentro das escolas, se apresenta muitas
vezes, diferente dos documentos oficiais.

A disciplina de Historia aparece oficialmente, e como disciplina obrigatoria, com a
inauguracdo do primeiro colégio “publico”, o Colégio Pedro II, em 1837. Vale lembrar que,
mesmo sendo publico, era necessario pagar e acabava restrito a elite. Porém, ainda estava ligada
a Geografia, ocorrendo a separagdo oficial apenas em 1962. E continuava convivendo com a
Historia Sagrada.

Apo6s meados do século XIX e depois de muitas disputas e discussdes sobre a educacao:

As disciplinas escolares surgem, entdo, como um corpo formal de
conhecimentos a serem transmitidos, distinguindo-se a disciplina literaria da
disciplina cientifica. A partir dessa oposicdo, a disciplina escolar comegou a
se emancipar da concepcdo de “uma ginastica intelectual” e passou a
configurar-se como uma forma de conhecimento delimitado por objetivos e
métodos pedagogicos cujos contetidos se originavam das ciéncias de
referéncia. (BITTENCOURT, 1993, p. 199).

Nesse processo, os objetivos com a disciplina de Historia foram mudando aos poucos.

Como destaca Bittencourt:

Em meio a tais disputas, a Histéria permaneceu como uma disciplina
importante no curriculo, mas tendo, inevitavelmente de sofrer mutacdes. A
Historia deixou de ser, paulatinamente, uma “matéria” ilustrativa da moral
religiosa universal permanente para se transformar em uma disciplina
auténoma, encarregada da formagdo politica do cidaddo nacional. Para os
grupos defensores do curriculo “cientifico”, liberais adeptos de uma
modernizagdo voltada para a diversificacio da economia, a Histdria
desempenharia o papel civilizatério, mas também deveria se encarregar da
constituicdo da identidade nacional e da cidadania politica. Dentro destas
perspectivas, a Historia Universal e a Historia Nacional eram complementares
e suficientes. (BITTENCOURT, 1993, p. 199).

Mas, de acordo com a autora, ha algo em comum entre esses dois projetos sobre o que
deveria ser a disciplina de Histdria, que era contribuir para a formagdo de um grupo de
brasileiros privilegiados, no qual iriam se formar a partir das influéncias dos padrdes culturais
europeus e cristaos.

Ao longo do Império, o ensino da chamada Historia Sagrada era obrigatério, somente
perdendo esse carater durante a Republica, no ensino publico. Porém, na pratica, a Historia
Sagrada ainda permaneceu presente na educacgdo e na disciplina de Historia, mesmo durante o
regime republicano, que era basicamente as narragdes biblicas. Com objetivos bastante

definidos como demonstra Bittencourt “os alunos liam os textos de Historia Sagrada para
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rememorar € ndo para descobrir algo novo, para se aperfeicoarem moralmente e ndo para se
informar.” (BITTENCOURT, 1993, p. 202), predominando a visdo historica crista.

Ja a Historia Geral tinha como predominante a visdo francesa, pois muitos intelectuais
e educadores brasileiros, de acordo com a autora, se dedicaram a adaptar programas e livros
didaticos franceses. Assim, nem a histéria do Brasil e nem a do continente americano apareciam
nesses materiais.

Na construgao de uma Histdria Nacional, alguns autores adaptaram da Historia Sagrada
a Historia do Brasil, como o conego Joaquim Caetano Fernandes Pinheiro, um defensor da
monarquia. Em seus escritos buscava legitimar a monarquia brasileira e nessa mistura o Brasil

era assim descrito:

O espago brasileiro era entendido como o “Império” tal qual ele se constituira
no século XIX. O territério ndo foi conquistado. O Brasil sempre existiu,
demarcado desde o momento da “descoberta” e confirmado pelas “expedi¢des
exploradoras” que passaram a denominar de “Terra de Santa Cruz a todo o
pais”. Na composi¢do de uma historia nacional baseada na Histdria sagrada,
importava apenas o poder real e a administragdo que se exerceu no espago
territorial aparentemente criado de forma atemporal e predestinado pelo poder
divino. (BITTENCOURT, 1993, p. 212).

Na Republica, as discussdes se davam entre a necessidade de se construir um ensino
mais nacionalista, como também laico, buscando romper com essa tradi¢ao sagrada. Assim, o
objetivo era que a Historia para o ensino escolar fosse de formacao civica. Como afirma

Bittencourt:

Neste contexto, a Historia escolar tinha como missdo aliar-se ao ensino do
civismo, encarregando-se da formacdo moral do cidaddo, em substituigcdo
parcial da moral religiosa crista. Este foi o periodo da consolidagao da Historia
como sustentaculo da “pedagogia do cidaddo”. A moral religiosa deveria ser
suplantada ou estar submetida a moral civica. Surge entdo a obrigatoriedade
da Histéria nacional nos diferentes curriculos, especialmente no ensino

elementar. (BITTENCOURT, 1993, p. 213).
Para Fonseca, com a instaura¢do da Republica ndo ha muitas alteracdes dos objetivos

centrais do ensino de Histoéria, o que ha ¢ apenas uma preocupacao maior com os métodos

adotados, e assim, aparecem definicdes mais enfaticas sobre esses objetivos:

Desde o inicio do século XX, diversos autores de livros para os ensinos
primarios e secundarios — dentre os quais alguns se tornariam formuladores
de programas, como Jonathas Serrano — apostavam na eficacia do ensino de
Historia na formacdo de um cidaddo adaptado a ordem social e politica
vigente. (FONSECA, 2006, p. 50).
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O que consolida a Historia como uma disciplina escolar, para a autora, sdo as reformas
educacionais dos anos 1930 e 1940, tornando-a oficialmente responsavel pela construgdo da
unidade nacional do nosso pais. Durante a ditadura militar, houve apenas um refor¢o do que a

disciplina ja vinha construindo, como destaca Fonseca:

O regime militar, instalado em 1964, s6 fez aprofundar algumas das
caracteristicas ja presentes no ensino de Historia na escola fundamental e
média do pais. No que diz respeito as concepgdes de Historia inerentes a esse
ensino, ndo houve grandes transformagdes, tendo permanecido a heranca
tradicional, de longa data, a orientd-lo. Isso significa que as diretrizes
norteadoras dessa concep¢do de Histéria permaneceram na formacdo de
milhares de jovens, enfatizando-se os fatos politicos e as biografias dos
“brasileiros célebres”, entre os quais agora figuravam os principais
personagens do novo regime. (FONSECA, 2006, p. 55).

As mudancgas se deram nas restricdes aos profissionais. De acordo com Fonseca, o
objetivo era cercear e combater as possibilidades de resisténcia ao regime dentro das escolas e
nas aulas de Histéria. Com isso, houve o fortalecimento das disciplinas Educacao Moral e
Civica e Organizacao Social e Politica Brasileira, com objetivos claros de exercer um controle
ideologico dentro das escolas. Posteriormente, foi criada a disciplina de Estudos Sociais, que
unificava Histdria e Geografia, trazendo uma defini¢do que era necessario “ajustar o aluno ao
seu meio, preparando-o para a ‘“convivéncia cooperativa” e para as suas futuras

responsabilidades como cidadao” (FONSECA, 2006, p. 57), fortalecendo uma légica de ensino

acritico e autoritario como coloca a autora:

A estrutura desse programa, seguindo a tendéncia até entdo predominante no
ensino de Histdria, impunha um ensino diretivo, ndo-critico, no qual a Historia
aparecia como uma sucessdao linear de fatos considerados significativos,
predominantemente de carater politico-institucional, e no qual sobressaiam os
espiritos positivos que conduziam a Histéria. Nessa concepcdo, a ordem
social, livre de conflitos, seria fator de progresso e as desigualdades
legitimadas como fatos universais e naturais. Os métodos pedagogicos ¢ a
relagdo professor/aluno seriam geralmente marcados pelo autoritarismo, pela
concentragdo do poder e do saber na figura do professor e da autoridade do
livro didatico, pela atitude passiva e receptiva do aluno, ausentando-se dai
elementos ativos, reflexivos e criticos no processo ensino/aprendizagem.
(FONSECA, 2006, p. 58).

Com a redemocratizag¢do do pais, houve a necessidade de repensar a educacgao e o ensino
de Historia. De acordo com Fonseca, isso se deu a partir de discussdes em alguns estados como
Rio de Janeiro e Minas Gerais, com o intuito de construir propostas adequadas a democracia.

Havia propostas que buscavam instituir um ensino de Historia critico, que reconhecia as classes
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sociais e seus conflitos. Mas, que na pratica, apesar das reformas desse periodo, permanece
ainda um ensino de Historia tradicional.

Neste caminho da redemocratizacao, do crescimento dos movimentos sociais e das
novas perspectivas da pesquisa histdrica, ocorreu, entdo esse movimento de repensar o ensino
de historia em nosso pais. Selva Guimaraes Fonseca (2008) vai dizer que por pressdo social,
iniciou-se em muitas secretarias de educacao municipais e estaduais processos de reformas dos
curriculos de Historia, voltados principalmente para o ensino fundamental. Entre elas, destaca
as reformas ocorridas em Sdo Paulo e Minas Gerais.

Em Sao Paulo, de acordo com a autora, o processo de revisao curricular iniciou-se em
1983 e foi concluido em 1986, sendo debatido em semindrios regionais, mesas-redondas, que
contavam com a participacao dos professores da rede como também de entidades académicas,
com o objetivo central de restabelecer o ensino de Historia e Geografia nas 5* e 6 séries. Em
Minas Gerais, esse processo foi iniciado em setembro de 1986 e em menos de 6 meses foi
concluido. Apesar das diversas criticas de como aconteceu essas construgdes, principalmente
em relagdo a estrutura burocratica das secretarias de educacao, Fonseca afirma que, ao final, as
propostas de Sdo Paulo e de Minas Gerais conseguiram propor significativas mudangas ao
curriculo de Historia, principalmente no sentido de conseguir romper com a concepgao de que
a produgdo de saber esta restrito a academia e defender a escola também como um espago de
producao de conhecimento, rompendo com o projeto educacional do Estado anterior, que tirava
da escola essa funcao de producao de conhecimento. As duas propostas curriculares deixavam

explicita esse papel da escola, como destaca:

A escola, de acordo com as propostas, deixa de ser mero “aparelho ideoldgico
do estado”, ou “espaco neutro de difusdo do saber” e passa a assumir a tarefa
de produtora de saber. Professores e alunos superam a condi¢cdo de meros
expectadores, receptaculos de um saber produzido em outras esferas e
assumem o trabalho pedagdgico como reflexdo, como pesquisa. E este ¢, sem
duvida, o grande desafio colocado pelas novas propostas. Durante muitos
anos, fazer “pesquisa” na escola fundamental teve o seu sentido transfigurado.
Na maioria das vezes, o professor apenas indica o tema e o aluno sai a procura
de material que contenha o assunto, copia trechos de textos de um ou mais
autores e devolve ao professor, que muitas vezes ndo se da conta de como foi
realizado o trabalho e dos problemas decorrentes deste. Assim, o trabalho de
pesquisa como reflexdo, descoberta e elaboracdo ndao foi desenvolvido.
(FONSECA, 2008, p. 90).

Colocam em discussdo a necessidade historica de debater o papel das instituigdes
escolares, seja da educacdo basica, seja do Ensino Superior, na busca de romper com a

hierarquizacdo do trabalho académico, inserindo professores e alunos no papel de sujeitos
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construtores de conhecimento no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Se efetivando
através de discussdes sobre questdes da realidade de estudantes e professores (FONSECA,
2008, p. 91). Entretanto, no que diz respeito a concepgao de Historia, elas se distanciam, pois
Sao Paulo se apoiara na concepgao da Historiografia Brasileira que se constituia por temas
ligados aos movimentos da Historiografia Social Inglesa e da Nova Historia Francesa, propondo

assim, um curriculo a partir de eixos tematicos, no intuito de romper com a histéria cronologica:

Esta concepcdo busca romper com certas praticas anteriores de Historia,
demolindo a cronologia unidirecional até entdo contida nos curriculos oficiais
e os dois esquemas predominantes na organizacdo curricular. Os autores
questionam os modelos e paradigmas que fazer parte da nossa tradi¢do, seja
da historiografia considerada de direita, seja da de esquerda: ha uma negagdo
tanto do esquema cronoldgico francés, que divide a historia na sequéncia Pré-
Histoéria, Idades Antiga, Média, Moderna e Contemporanea, quanto da visdo
marxista da evolu¢do dos modos de produgdo. (FONSECA, 2008, p. 94).

Ja a proposta de Minas Gerais, de acordo com a autora, critica a historiografia
tradicional, “[...] caracterizando-a como ‘linear’, ‘determinista’, ‘cristalizada’, ‘dissociada da
realidade social’”” (FONSECA, 2008, p. 96), propondo substituir a cronologia linear do
curriculo anterior pela evolugdo dos modos de producao, em referéncia a historiografia
marxista.

Mesmo que diferentes, para Fonseca essas duas propostas curriculares sdo uma
importante expressao da sociedade da década de 80 que buscava transformacao e que desejava

ver os sujeitos até entdo, excluidos da Historia escolar, presente nos curriculos da disciplina:

[...] Por caminhos diferentes as duas propostas buscam resgatar diferentes
projetos historicos, os diversos agentes, as multiplas vozes representativas de
uma época. Procura-se dar voz aos excluidos, ora tentando romper
radicalmente coma forma tradicional de ensinar Histéria, ora tentando
introduzir novos materiais, novas fontes, novas questdes sobre os esquemas
preexistentes. O critério hegemonico passa sem divida pela ampliacdo. As
propostas expressam a necessidade historica de trazer para o centro da
reflex@o, agdes e sujeitos até¢ entdo excluidos da Historia ensinada na escola
fundamental (FONSECA, 2008, p. 109).

De acordo com Silva e Fonseca, ja a década de 1990 foi marcada por uma mudanca nas
discussoes sobre a disciplina de Historia, crescendo o debate e a pesquisa em torno do ensino e
aprendizagem de Historia, passando a ser valorizado a cultura e o conhecimento escolar. Para
os autores, “essa foi uma conquista importante porque reafirmou, entre nos, a concepgao de que
ensinar Histdoria ndo € apenas repetir, reproduzir conhecimentos eruditos produzidos noutros

espagos: existe também uma producado escolar.” (SILVA; FONSECA, 2010, p. 14).
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Os autores afirmam que a historia ensinada também ¢ um lugar de disputas, conflitos,
escolhas e a partir disso, analisando o seu papel ocupado apds a implementagao da LDB e dos

Parametros Curriculares Nacionais, consideram que:

Nessa perspectiva, o lugar ocupado pela Historia, apds 14 anos da implantagdo
(LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo — Lei 9.394/96) e 13 anos da
divulgagcdo dos Parametros Curriculares Nacionais pelo Ministério da
Educacdo, esta, intimamente, imbricado as intencionalidades educativas
expressas na politica educacional implementada na década de 1990, no
contexto politico de globalizagdo da economia, de desenvolvimento de novas
tecnologias e de consolidagdo da democracia no Brasil. (SILVA; FONSECA,
2010, p. 17).

Entre as conquistas das lutas nas décadas de 1980/1990 pelo ensino de Historia estao a
extin¢do das disciplinas Educagdo Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica e Estudos dos
Problemas Brasileiros, além dos cursos de Licenciatura Curta em Estudos Sociais, ¢ a
construcdo de um processo institucional de avaliagdo dos livros didaticos do ensino
fundamental — anos iniciais e de formagao docente. Em 1996 ¢ sancionada a Lei de Diretrizes
e Bases (LDB), que aponta o que deveria ser ensinado na disciplina obrigatoria de Historia
sobre a cultura e a historia do Brasil, ainda define que entre esses aspectos estdo o ensino das
matrizes indigena, africana e europeia como parte essencial da constituicdo do povo brasileiro.
Em 1997, sao implementados os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), que, de acordo
com os autores, sao o primeiro ponto importante para o ensino de Historia, pois ¢ realizada a
separacdo oficial em ambito nacional das disciplinas Historia e Geografia para os anos iniciais
do ensino fundamental, colocando fim a disciplina de Estudos Sociais. Além disso, apontou de

forma mais enfatica o papel e os objetivos da disciplina:

Com relagdo as intencionalidades educativas, ao papel e a importancia da
disciplina, o Documento, em consondncia com o movimento académico e
politico, reforgou o carater formativo da Histéria na constitui¢do da
identidade, da cidadania, do (re)conhecimento do outro, do respeito a
pluralidade cultural e da defesa do fortalecimento da democracia. (SILVA;
FONSECA, 2010, p. 18).

De acordo com Silva e Fonseca, os PCNs trouxeram também uma proposta de conteudos
para a disciplina, sendo organizados por eixos tematicos, subtemas e temas transversais que
deveriam ser desenvolvidos por todas as disciplinas “FEtica, Satide, Meio Ambiente, Orientacio
Sexual, Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo” (SILVA; FONSECA, 2010, p. 18). A
organizagdo por eixos tematicos era a busca por uma resposta as criticas ao modelo
“quadripartismo francés” e de como se difundia o conhecimento historico, além de buscar dar

destaque a histéria do Brasil, possibilitando reflexdes criticas. Podemos identificar também
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através dos PCNs a busca por responder as demandas sociais, por exemplo, com a incorporagao
dos temas transversais, vindos de movimentos sociais. Com a intensificagao das lutas sociais a
partir da década de 1970, vao chegar demandas ao ensino e especificamente, ao ensino de
Histdria.

Para além desses documentos ja citados e das conquistas de direitos na Constituicao
Federal de 1988, em 2003 teremos sancionada a Lei 10.639 que determinou a obrigatoriedade
do ensino sobre a Historia e Cultura Afro-Brasileira na educa¢do basica. Em 2008, a Lei 11.645,
determinou a obrigatoriedade da tematica da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena,
posteriormente incluidos na LDB. Os autores apontam que ainda ha dificuldades de uma
implementacdo efetiva dessas leis nas escolas, os principais motivos apontados foram a
dificuldade dos professores de ministrarem esses contetidos por uma lacuna em sua formacao
inicial e a dificuldade de acesso a materiais didaticos relevantes e adequados sobre os temas.
Alertam também para a necessidade de se evitar o tratamento desses temas de forma isoladas,
sem nenhuma articulagdo com outros conhecimentos (SILVA; FONSECA, 2010).

Aparecida Dara de Souza, afirma que neste periodo o ensino de Historia ainda estava
ligado a fungdo de constru¢do de uma identidade nacional, porém com a perspectiva da
pluralidade e diversidade: “Da Constituicdo de 1988 em diante, a diversidade de contribui¢des
de afrodescendentes e indigenas, grupos historicamente marginalizados na sociedade brasileira,
passaram a ser consideradas como elementos positivos na formagao da identidade nacional.”
(SOUZA, 2019, p. 31). Além disso, a autora destaca que havia um sentimento comum de que
o papel do ensino de Histdria contribuiria na formacao dos cidadaos para a democracia.

Outra mudanga que Silva e Fonseca consideram afetar o ensino de Historia é a
ampliagdo do ensino fundamental em 2006, com a Lei 11.274, que passa a ter nove anos de
duragdo. Porém, ainda é questiondvel o fato que nos primeiros anos de ensino fundamental o
foco € apenas a alfabetizagdo, para depois serem incluidos o ensino de Historia e Geografia, por
exemplo. Para os autores, ainda ¢ predominante a separacao entre alfabetizagcdo e ensino de
Historia, primeiro se ensina a ler e a escrever, depois se ensina Historia, e essa separagao causa
problemas ao ensino de Histdria nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, que
dizem chegar nessas etapas do ensino semialfabetizados. Assim, os autores questionam “¢
possivel alfabetizar sem Historia?”, e afirmam que nao, pois “é necessario, sim, alfabetizar as
criangas, ensinando e aprendendo Historia. Aprender Historia € ler e compreender o mundo em
que vivemos e no qual outros seres humanos viveram.” (SILVA; FONSECA, 2010, p. 24).

Para analisar a historia vivida, aquela que acontece dentro das salas de aulas, os autores

trazem uma analise dos livros didaticos adotados pelo Programa Nacional do Livro Didatico
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(PNLD) e publicados nos Guias de 2008 e 2011 — lembrando que os livros didaticos podem
expressar apenas uma parte desta historia ensinada. Em 2008, os livros aprovados foram
classificados como adotando a histéria tematica, a historia integrada, a histdria intercalada e a
historia convencional. Para o ano de 2011, os livros selecionados foram classificados como
historia integrada, sendo este 94% das colecdes, e a historia tematica ficando com apenas 6%.
Desta forma, os autores evidenciaram que a perspectiva curricular e didatica predominante
adotada ¢ da historia integrada, revelando uma concepgdo conservadora da Historia, ainda
pautada em um modelo linear com base na Historia da Europa, articulada, em alguns momentos

com a Historia do Brasil, da América e da Africa:

Indicadores representativos demonstram que a opgdo/concep¢do dominante
entre os professores brasileiros ndo ¢ pelo viés dos “eixos temdticos”, mas
pelo “cronoldgico”, seja na versdo “integrada” ou na “intercalada” da Histdria
Geral das civilizagdes, articuladas a Histéria do Brasil, da América e da
Africa. Isso nos remete a duas indagagdes: “como se da a formagdo dos
professores?” e “quais as relagdes entre a opgdo curricular e as condigdes de
trabalho nas escolas?”. (SILVA; FONSECA, 2010, p. 28).

Entretanto, os autores consideram que houve uma melhora substancial na qualidade dos
livros didaticos, e que eles devem ser utilizados sempre de forma critica pelos professores e
alunos, além de ndo serem colocados como fontes inicas do conhecimento historico, desta
forma, ¢ importante o didlogo com outras fontes.

Souza aponta que, a partir de 2013, o Brasil tem vivido um crescimento de organizagdes
com ideias autoritdrias que refutam a democracia e os direitos humanos, como também

manifesta¢des que reivindicam intervengao militar.

Todavia, desde entdo, temos assistido ao recrudescimento de organizagdes de
perfil autoritario que se caracterizam por um profundo desprezo a democracia
e aos direitos humanos e sociais. A presenga expressiva e contundente desses
grupos no espago publico indicou o fortalecimento de uma postura ideolégica,
diametralmente oposta aquela que fundamentou os movimentos sociais que
engendraram a luta pela democracia a partir dos anos 1980. (SOUZA, 2019,

p. 33).

Em resposta a este processo, houve uma aclamacao pela importancia da Historia para a
sociedade. Desta forma, a autora analisara em seu artigo algumas cole¢des de livros didaticos
de Histéria com o objetivo de compreender como ¢ abordado a historia da Republica e a
democracia no Brasil. A escolha desse objeto de analise ¢ justificada com o argumento de que
o livro didatico € um dos principais recursos didaticos utilizados em sala de aula e, muitas vezes,
o Unico. Os motivos pelos quais o livro didatico ainda seja predominante como recurso didatico

sao diversos, Souza, em dialogo com Melo, indica que:
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Geralmente, sdo0 escassos 0 tempo € 0s meios para desenvolver um ensino em
que seja possivel ao aluno acesso a fontes e documentos histéricos a partir dos
quais exercite a construgdo do saber historico. E uma queixa de professores,
de alunos em formacao, de cursos de graduagdo, de foruns e eventos da area.
Ao mesmo tempo, os fatores sumariados no texto citado, registrados nos
PCNs, tornam o livro didatico “o instrumento privilegiado que marcard a visao
e o entendimento da historia ensinada ao aluno. Ele orientara seus
conhecimentos vividos e historicizados, como interpretacdo e versoes dos
fatos tidos como memoraveis, provavelmente para o resto da vida” (MELO,
2008, p. 29). (SOUZA, 2019, p. 37).

Entdo, observando que o uso do livro didatico é predominante como recurso didatico
em sala de aula, e que marca de certa forma a visdo de historia das pessoas que frequentam uma
escola, a autora analisa que ainda predomina nos livros didaticos uma perspectiva de historia
informativa. Sobre a Historia do Brasil, predomina uma divisao a partir da organizagao politica
do Estado, como Império e Republica, sendo a Republica subdivida nos periodos de oligarquia,
ditatura e democracia. Souza afirma que essa maneira de apresentar a Historia do Brasil se faz
através dos acontecimentos da classe dominante de cada época. Apresentam questdes
importantes da sociedade brasileira como violéncia, preconceito, concentra¢do fundidria, mas
a forma como sao apresentadas faz com que anulem a importancia e a poténcia dos grupos

sociais que nao fazem parte da classe dominante.

Esse encadeamento de acontecimentos politicos, cuja narrativa esta apoiada
em marcos candnicos, faz a historia da Republica se parecer mais com uma
sucessao de governos autoritarios, instalados a partir de golpes produzidos ou
protagonizados pelas classes dirigentes e pelas Forcas Armadas. A propria
fundacdo da Republica expressa certo pecado original, porque ndo resulta de
um clamor do povo. Em alguma medida, os livros didaticos acabam por
endossar uma leitura cética do potencial historico da sociedade brasileira em
defender a democracia ou lutar por ela. [...] (SOUZA, 2019, p. 44).

A autora refor¢a a ideia de que a democracia nao ¢ para a sociedade brasileira, pois sdo
poucos os fatos realmente democraticos apresentados nos livros didéaticos analisados. Apesar
dos esforcos por apresentarem uma histdria critica, apresentando algumas lutas e processos de
resisténcia, nunca sdo apresentados os projetos politicos desses grupos. Assim, a sociedade
parece estar submetida as estruturas de poder e no fim trazem a ideia sempre de derrota politica.
Desta forma, de acordo com Souza (2019), € possivel concluir que a defesa pelo autoritarismo
ndo seja a falta de conhecimento da historia, mas leva a questionar os sentidos que estao sendo
construidos o ensino de Historia e quais estdo sendo as suas contribuigdes para a construgao da

democracia brasileira.
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Selva Guimaraes Fonseca analisando o desenvolvimento do ensino de Historia, aponta
que em cada periodo da historia do nosso pais a disciplina de Historia assume um papel, na
maioria das vezes, ligado aos interesses dos grupos que estavam no poder, € que por isso tem
como principal caracteristica a exclusao dos sujeitos, demonstrando a ideia de que “a historia é
feita por e para alguns, que ndo somos nos, sao outros e sao poucos.” (FONSECA, 2003, p. 90).
Assim, a autora diz que, de certa forma, esse papel ainda permanece e dever ser superado, para

pensar sobre o papel da Histéria, Fonseca aponta duas premissas essenciais

A primeira ¢ pensar a historia como disciplina fundamentalmente educativa,
formativa, emancipadora e libertadora. A historia tem como papel central a
formacao da consciéncia historica dos homens, possibilitando a construgdo de
identidades, a elucidacdo do vivido, a intervengdo social e praxes individual e
coletiva. A segunda ¢ ter consciéncia de que o debate sobre o significado de
ensinar historia processa-se, sempre, no interior de lutas politicas e culturais.
(FONSECA, 2003, p. 89).

Entdo, precisamos questionar: O que queremos com o ensino de Historia hoje? Qual a
fun¢do social da Histéria? Acredito que a escola, como também a disciplina de Historia,
precisam contribuir com a formacao de pessoas criticas a sua realidade, so6 assim, elas podem
exercer um papel de emancipacdo. Como fazer isso? Para transformarmos o ensino de Historia
¢ necessario romper com a sua tradicdo de um ensino voltado para a formacdo de uma
identidade nacional, para adaptagdo das pessoas ao sistema vigente, romper com Seu processo
acritico, linear, sem conflitos, centrado em grandes figuras e eurocéntrico. Sdo dimensdes
herdadas do colonialismo, da monarquia, da republica e da ditadura civil-militar que vivemos.
E necessario incluir os nossos conflitos sociais, a cultura e as resisténcias do povo brasileiro,
para que eles sirvam de instrumentos de reflex@o e transformagao da realidade social.

Assim, pensando especificamente no ensino de Histéria, ¢ possivel observar no
cotidiano escolar que mesmo com os avangos que tivemos, como a inclusdo do uso de fontes
histéricas, novas tecnologias ¢ de novos sujeitos na analise historica, essa heranga ainda
permanece nas aulas de Histéria. E € necessario e urgente a constru¢do de novas praticas
pedagogicas, que devem ser construidas com o objetivo de superar essa heranga crista,

eurocéntrica e autoritaria.
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CAPITULO 2: A FORMA ESCOLAR E AS CONTRIBUICOES DA DIDATICA DA
HISTORIA, AS PESQUISAS SOBRE O ENSINO DE HISTORIA E O
PROTAGONISMO ESTUDANTIL

Tratarei aqui sobre a teoria da forma escolar no intuito de entender como esse processo
interfere na vida social e no ensino, especificamente como a disciplina de Histéria se
desenvolve dentro destas condi¢des. O ponto de partida ¢ a didatica da historia desenvolvida
pelos teoricos franceses, que pensam em como a disciplina da Historia ¢ ensinada nas escolas,
a partir do processo de ensino e aprendizagem. Em dialogo com essas teorias buscarei analisar
as atividades desenvolvidas com meus alunos da Escola Estadual (E. E.) Professora Alice Paes,
das turmas de 6° ano 9° ano, durante os anos de 2017, 2018 e 2020, que serdo apresentadas no

Capitulo 3 desta Dissertagao.

2.1 A forma escolar e o processo de ensino aprendizagem na escola

Buscaremos a partir da analise da teoria da forma escolar, pensar a escola e o ensino da
Historia escolar, na tentativa de compreendermos como a forma escolar esta presente em nossa
sociedade e como influencia a organizagao do processo de ensino e aprendizagem, de forma
ampla e do ensino de Historia.

Guy Vincent, Bernard Lahire e Daniel Thin apontam que um modelo de forma escolar
foi desenvolvido a partir do século XVII na Europa, ¢ que podemos dizer que foi reproduzido
no Brasil. A forma escolar est4 ligada ndo a constru¢do de um simples modelo de escola, mas

sim, a um novo modo de socializa¢do da sociedade europeia, como apontam os autores:

O que aparece em certa época, nas sociedades europeias, ¢ uma forma inédita
de relacdo social entre um “mestre” e um “aluno”, relagdo que chamamos
pedagogica. E inédita. Aprender ndo era distinto de fazer, as criangas
aprendiam realizando as tarefas do cotidiano com as suas familias. Com essa
mudanga, se encontra bastante resisténcia a escola. Além disso, a autonomia
pedagogica proporcionada pela escola cria um espaco distinto dos lugares que
se realizam as atividades sociais, como também um novo tempo, o tempo
escolar. (VINCENT et al., 2001, p. 13).

No final do século XVII, nas cidades europeias, sdo criadas as escolas “para todas as
criangas”, inclusive para as criangas do “povo”, mesmo que essas criancgas nao precisassem do
conhecimento da escola para realizar seus oficios. Nao se tornando mais um simples espago de
dominag¢do, mas uma forma de controle do aprender como viver, como obedecer as certas regras

sociais (VINCENT et al., 2001, p. 14).
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A forma escolar, entdo, pode ser definida conforme os autores “como um modo de
socializacao especifico”, separado do restante da sociedade com o objetivo de acumular saberes
Este lugar inerente foi constituido na escola e esta ligada a politica e as relagdes de poder de

uma sociedade. Como dizem:

Como modo de socializagdo especifico, isto é, como espago onde se
estabelecem formas especificas de relagdes sociais, a0 mesmo tempo que
transmite saberes e conhecimentos, a escola estd fundamentalmente ligada a
forma de exercicio do poder. Isto ¢ verdadeiro ndao s6 em relagdo a escola:
qualquer modo de socializagdo, qualquer forma de relagdes sociais, implica
ao mesmo tempo na apropriagdo de saberes (constituidos ou ndo como tais,
isto €, como saberes objetivados, explicitos, sistematizados, codificados) e na
“aprendizagem” de relagdes de poder (VINCENT et al, 2001, p. 17).

A partir disso, podemos analisar como a escola, e a sua organizacdo, ¢ fortemente
pensada e controlada pelo Estado, pois ¢ um dos espacos onde se determina a constituicdo da
organizagdo de uma sociedade, controlando a forma de adquirir conhecimento, quais
conhecimentos ¢ como utiliza-los, tudo dentro de limites do projeto de poder vigente.

Durante o final do século XVII a primeira metade do século XIX ¢ possivel observar na
Franca urbana a constitui¢ao de escolas e, assim, ver o processo de formacgao de certas formas
escolares. Entre elas, a constitui¢do da escola como um espaco especifico, separado de outras
praticas sociais, no qual o conhecimento € objetivado através da escrita “que permite a
acumulacao da cultura até entdo conservada no estado incorporado torna cada vez mais
indispensavel a apari¢cao de um sistema escolar” (VINCENT et al., 2001, p. 28). Dizem também
que a escola vai ganhando centralidade na sociedade francesa, fazendo com que passe a ser uma
passagem obrigatéria em um determinado momento da vida para cada vez mais pessoas.
Podemos apontar a escola, neste momento, como uma nova instituicao social, nao ¢ a familiar,
nao ¢ a religiosa e nem a profissional. Neste lugar, a religido também pode ser escolarizada.
Podemos dizer, que todo o conhecimento da sociedade se torna “[...] submetido a légica escolar
da transmissdo dos saberes” (VINCENT et al, 2001, p. 28). Assim, um forte elemento
constituidor dessa forma escolar ¢ a pedagogizacao das relagdes sociais ligadas diretamente a

escrita:

A escola e pedagogizacgdo das relacdes sociais de aprendizagem estdo ligadas
a constituigdo de saberes escriturais formalizados, saberes objetivados,
delimitados, codificados, concernentes tanto ao que é ensinado quanto a
maneira de ensinar, tanto as praticas dos alunos quanto a pratica dos mestres.
A pedagogia (no sentido restrito da palavra) se articula a um modelo explicito,
objetivado e fixo de saber a transmitir (VINCENT et al,, 2001, p. 28).
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A escrita ¢ utilizada como uma forma de tornar homogéneo as praticas escolares, ¢ uma
forma de controlar o que e como ¢ ensinado em todas as escolas, por todos os professores, como
bem apontaram os autores. Passa ser um desses elementos peculiares da forma escolar, para o
controle do processo de aprendizado, sendo possivel identificar uma profunda ligacao entre a
escola e imposicao da cultura escrita. Afirmam que a partir da formag¢ao do Estado Moderno,
ha uma generalizacao da alfabetizacdo (VINCENT et al., 2001, p. 18).

Analisando esse processo de imposicdo da cultura da escrita, percebemos que ¢
necessario desnaturalizar a sua centralidade no ensino para, inclusive, compreendermos a
resisténcia a escola, ao ensino, € como a questao da leitura e interpretacao se tornaram algo
primordial para se aprender Histéria na escola. Os autores dizem que havia na sociedade uma
forte relagao entre o conhecimento e o “saber-fazer”, ou seja, o processo de aprender se fazia a
partir da pratica e, na maioria das vezes, sem necessidade de uma explicagdo tedrica e oral
(VINCENT et al., 2001, p. 23). Se separado dessas relacdes sociais, esses “saberes” perdem

sentido.

Pode-se perguntar com G. Spindler se, neste caso concreto, existe a
transmissao de “cultura”. Questio fundamental na medida em que esse modo
de transmissao do “saber” desafia todas as nossas concepcdes do que podemos
entender por cultura ou por saber. As criangas sdo colocadas no fluxo do fazer
e do dizer e “aprendem” nesse proprio fluxo. Esta situagao reforga a evidéncia
das praticas efetuadas. Aprendizagem no decorrer da pratica e ndo separadas
das praticas, “saber” que ndo existe fora das situagdes de sua efetivagdo, de
sua mobilizagdo e, indissociavelmente, de sua aprendizagem (VINCENT et
al., 2001, p. 23).

Apesar da cultura escrita e da forma escolar estarem institucionalizadas ha alguns
séculos, se torna imprescindivel questionar: ainda existe a “reivindicagdo” social pela
valorizagdao de saberes “orais”? Ha necessidade do aprendizado a partir do “saber-fazer”, do
aprender pela pratica? Levanto essas indagagdes, lembrando de algumas questdes que sdo
colocadas pelos estudantes no cotidiano escolar, que solicitam aulas de Historia de alguma
maneira mais praticas, que querem aprender construindo algo, como também aprender a partir
de atividades que envolvam a oralidade, como poderemos ver no Capitulo 3.

Pensando na escrita como um forte elemento da construcao da forma escolar como um
modo de socializagao da modernidade, podemos dialogar com Graff (1990) que afirma que se
criou um mito de que o processo de alfabetizacao de uma sociedade estd intrinsecamente ligado
ao desenvolvimento econdmico de uma sociedade, ou seja, quanto maior as taxas de
alfabetismo, maior o desenvolvimento econdmico. Na pratica, esse discurso aponta que

sociedades que nao desenvolvem a escrita, ndo sdo civilizadas. E uma questdo de disputa de
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poder. Mas, ¢ importante ressaltar que ha sociedades complexas, que ndo desenvolveram a

escrita.

O alfabetismo €, as vezes, concebido como uma habilidade, mas com mais
frequéncia como simbolico ou representativo de atitudes e mentalidades. Isto
¢ sugestivo. Em outros niveis, os “limiares” do alfabetismo sdo vistos como
um requisito para o desenvolvimento econdmico, “decolagens”,
modernizagdo, desenvolvimento politico e estabilidade, padrdes de vida,
controle de fertilidade, e assim por diante. A quantidade de consequéncias e
correlagoes ecologicas aduzidas € literalmente macica; poder-se-ia facilmente
encher volumes com elas. A evidéncia, entretanto, ¢ muito menor que as
expectativas e suposigdes, como uma revisdo da literatura logo demonstra
(GRAFF, 1990, p. 35).

Para o autor, no periodo moderno se criou uma ideia que considera extremamente
limitada e distorcida de que o alfabetismo estd intimamente ligado ao desenvolvimento,
crescimento e progresso de uma sociedade. O mito do alfabetismo esta presente na imaginacao
popular de que o analfabetismo ¢ o grande problema social ligado a educagdo. Pensam assim
ndo apenas leigos, mas estudos cientificos, porém, Graft (1990) diz se mostrarem superficiais,
pois ignoram o contexto socio-historico. Este alerta nos leva a pensar que temos que ter cautela
com esta visdo de que o alfabetismo ¢ parte integrante do progresso, pois, a partir desses
discursos podemos acabar excluindo grupos sociais que fazem parte de camadas populares,
negros, mulheres, indigenas, menosprezando outras expressdes de saberes e hegemonizando
processos de desenvolvimento.

O autor se refere ao alfabetismo nao apenas relacionado ao desenvolvimento do
alfabeto, da escrita, mas também da leitura. O fato de ter a capacidade de leitura, nao
necessariamente desenvolve a escrita, como produzir a escrita ndo ¢ a mesma coisa que
escrever. Acreditando que hd uma tirania das dicotomias conceituais, como oral versus

alfabético, como se um fosse superior ao outro. Para ele ndo sao opostos, mas ha entre eles um

rico processo de interagao.

O que precisa ser apreendido € que o oral e o alfabético, como o escrito ¢ o
impresso, ndo precisam ser colocados em oposi¢do como simples opgoes. A
historia humana e os desenvolvimentos humanos nao se realizam dessa forma.
Em vez disso, eles permitiram que ocorresse um processo rico e profundo de
interagdo e condicionamento reciprocos a medida que o alfabetismo se
difundia e ganhava aceitagdo e influéncia (GRAFF, 1990, p. 43).

A cultura escrita ocidental foi formada a partir de uma forte cultura oral e que, por muito

tempo, a leitura era uma atividade oral realizada de forma coletiva, para aqueles que ndo sabiam
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ler. Mas, também que ndo se pode negar a influéncia desta cultura escrita sobre as culturas orais
(GRAFF, 1990, p. 43).

Para Graff, s leitura e escrita ndo bastam, ndo desenvolvem socialmente. O letramento
por si s6 ndo € capaz de produzir crescimento social, melhorar as condigdes sociais. Como ele
aponta: “O alfabetismo nao ¢ o nico problema. Ele também nao ¢ a tinica solugao” (GRAFF,
1990, p. 57). Desta forma, a alfabetizagdo ¢ controlada para que ndo sirva como possibilidade

de transformacdo. Graff aponta que

Mas, de forma crescente, eles vieram a concluir que o alfabetismo, se
fornecido em institui¢des formais, cuidadosamente controladas, criadas
expressamente para o proposito da educagao e estreitamente supervisionadas,
poderia ser uma for¢ca poderosa e 1til na obtencdo de uma variedade de
importantes fins (GRAFF, 1990, p. 54).

Assim, o alfabetismo pode ser utilizado como controle social. Portanto, ¢ necessario
pensar sobre a importancia de conhecer a realidade sdcio-historica dos estudantes e de suas
perspectivas quanto a escola e ao ensino de Historia, para que este tenha a fungdo social de ser
um espago de produ¢do de conhecimento, ndo sendo apenas mais uma disciplina na qual se
acumulam informac¢des nas cabecas dos estudantes.

Nos dias atuais, ¢ importante pensar no processo de constitui¢ao da forma escolar e da
escolarizacdo e como ela se tornou algo essencial na vida das pessoas de maneira geral,
primeiro, para lembrar que a escolarizagdo e essa obrigatoriedade escolar nem sempre existiram
e, segundo, que foram processos construidos por grupos sociais com interesses politicos, pois,
atualmente, a escola ¢ umas das instituigdes centrais no processo de formacao social
(VINCENT et al., 2001, p. 38). Por fim, instituiram a forma escolar com determinadas

caracteristicas de acordo com os seus interesses, predominando esse modelo de forma escolar:

A emergéncia da forma escolar, forma que se caracteriza por um conjunto
coerente de tragos — entre eles, deve-se citar, em primeiro lugar, a constitui¢do
de um universo separado para a infancia; a importancia das regras na
aprendizagem; a organizagdo racional do tempo; a multiplicagdo e a repeti¢do
de exercicios, cuja Unica fun¢do consiste em aprender e aprender conforme as
regras ou, dito de outro modo, tendo por fim seu proprio fim -, ¢ a de um novo
modo de socializagdo, o modo escolar de socializa¢do. Este ndo tem cessado
de se estender e se generalizar para se tornar o modo de socializagdo
dominante de nossas formagdes sociais (VINCENT et al., 2001, p. 37).

A presenga da forma escolar se faz diferente entre as classes dominantes e as classes
populares. De acordo, com os autores, nas classes superiores ¢ médias, os pais, principalmente
as maes, buscam criar relagdes com os filhos, que sejam de alguma forma educativas. J& nas

camadas populares, esse processo educacional esta mais distante da forma escolar, pois nao ha
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sentido na separagdo das praticas educativas de outras praticas sociais. Porém, isso ¢ assumido
por outras instituigdes, retirando cada vez mais do meio de socializagdo familiar, considerado
muitas vezes nao adequado as criangas e, assim, esse papel € assumido também pela forma
escolar, com projetos até no fim de semana dentro das escolas, ou espacos publicos de
determinados bairros (VINCENT et al, 2001, p. 41). Desta forma: “As agdes organizadas visam
ndo somente vigiar as criangas, mas também leva-las a adquirir ‘habitos de vida regular’,
assiduidade e pontualidade” (VINCENT et al., 2001, p. 42).

Portanto percebemos que a escola que temos hoje ainda esta marcada por um processo
de ensino e aprendizagem construido a partir de aulas teoricas, expositivas € o desenvolvimento
da escrita, sendo excluido o processo de aprender a cultura do “saber-fazer”, realizado a partir
da pratica. Diante disso, pergunta-se como esse processo influencia o ensino de Historia? Como
se da o ensino de Historia dentro desta programabilidade exigida pela forma escolar e o

conhecimento realizado a partir deste controle social do conhecimento?

2.1.1 O conhecimento escolar, o ensino de Historia e o contrato didatico

Podemos afirmar que dentro deste modelo de refletir sob o prisma da teoria da forma
escolar, o conhecimento esta estruturado a partir de disciplinas escolares, assim Monteiro ira

dizer que:

[...] o conhecimento escolar € uma construgdo histdrica operada em sociedades
do mundo ocidental, nos tempos modernos, para atender necessidades
decorrentes da organizagao dos sistemas escolares, € que se constitui a partir
de opc¢des realizadas sobre o que € necessario ensinar as criangas € jovens,
expressando interesses, valores e relagdes de poder. Saberes sdo afirmados,
outros sdo negados ou escamoteados, na constitui¢do do conhecimento escolar
que tem, geralmente, sido expresso sob a forma das disciplinas escolares
(MONTEIRO, 2007, p. 95).

Utilizando Moniot (2006) como referéncia sobre a constituigdo da Histéria como
disciplina escolar, a autora considera que no Brasil esse processo se deu de maneira semelhante
a Franca, ou seja, uma disciplina escolar pautada em metodologia cientifica. A elaboracao de
uma Historia do Brasil a partir de metodologia cientifica serviu para a elaboracao de livros
didaticos para a disciplina escolar (MONTEIRO, 2007, p. 103). Desta forma, a disciplina

escolar vem da legitimagao do saber académico, como afirma Monteiro:

Assim, no ensino de Historia, trabalhamos com um primeiro estrato
constituido pelo consenso sobre fatos estabelecidos, como, por exemplo, a
execucdo de Tiradentes em 21 de abril de 1792, ou a tomada da Bastilha em
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julho de 1789, fatos estes cuja legitimidade ¢ estabelecida pelas universidades
e demais centros de pesquisa. Se a escola ¢ responsavel pela veracidade
daquilo que ela enuncia, ¢ o saber académico que legitima o saber ensinado
(MONTEIRO, 2007, p. 105).

Porém, a questdo do saber escolar para a disciplina de Historia ndo se encerra nesta
questao da legitimidade do conhecimento dada a partir dos saberes académicos. Apds isso, ha
a “selecao cultural dos conteudos a serem ensinados e na forma como eles sdo apresentados”
(MONTEIRO, 2007, p. 105). As escolhas que dardo sentido a Histdria escolar sdo realizadas
pelo professor de Historia, a partir do contexto em que esta inserido, da institui¢do que trabalha,
dos alunos, da realidade social. Nesse sentido, em didlogo com Allieu, Monteiro aponta que ele
utiliza da expressao “interpelacdo” em substituicao ao conceito de “transposi¢do didatica”, pois
“para atribuir sentido ao que ensina, o professor recorre ao saber académico, em suas diferentes
escolas e matrizes tedricas, para buscar subsidios que lhe permitam produzir versdes coerentes
com seus pontos de vista e que tenham uma base de legitimidade dentro do campo”
(MONTEIRO, 2007, p. 106).

Assim, vamos analisar como a Historia, como disciplina escolar, vai se constituir a partir
da forma escolar predominante, e como se dard o processo de ensino e aprendizagem nessas
condigdes. Utilizaremos algumas analises da didatica da historia na perspectiva francesa a partir
de Nicole Tutiaux-Guilon, que aponta que, na Franca, a propria cultura contribui para a
divulgagao da historia. Além disso, o ensino de Historia esta presente na escola como disciplina
no ensino fundamental e no ensino médio, como aqui no Brasil. Porém, mesmo com essa forte
presenca da historia na vida dos franceses, o ensino de Historia ndo mudou muito nos ultimos
anos.

O termo didatica da histéria na perspectiva francesa ¢ utilizado para pesquisas que
centram suas buscas sobre o ensinar e o aprender, sobre as diferengas entre a historia académica

e a historia escolar.

A didatica da histéria na Franca ndo se refere a filosofia da historia, como na
Alemanha, ou a aspectos técnicos da atividade docente como no significado
tradicional Anglo-Saxao. O termo ¢ usado na Franca desde a década de oitenta
para a historia, provavelmente a partir de seu uso em pesquisas sobre ensino e
aprendizagem de matematica, lingua/literatura francesa ou as ciéncias
experimentais. Usar o termo didatica enfatiza a diferenga com a pedagogia: as
pesquisas em didatica da histdria se centram em torno das especificidades de
ensinar ¢ aprender uma disciplina especifica (historia), e ndo em questoes
gerais sobre a escola, como, por exemplo, motivacao, trabalho do professor,
etc. Enfatiza também a diferenga entre historia académica, desenvolvida por
historiadores, e historia escolar (historia estabelecida pelos curriculos,
proposta pelos livros didaticos e outros instrumentos didaticos, e realmente
ensinada em salas de aula e aprendida pelos estudantes). A didatica da historia
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estuda os contetidos, objetivos e praticas do ensino e aprendizagem da historia,
tendendo a referéncias a epistemologia, as ciéncias educacionais, a historia da
educacgdo, etc., mas construindo suas proprias abordagens teoricas. Se algumas
pesquisas iniciais foram baseadas na relagdo direta entre historia académica e
histéria ensinada na escola, outras — ai incluidas as minhas proprias —
afirmaram e analisaram a distancia e a distor¢@o entre elas e apontaram para a
existéncia de um conhecimento sobre o passado ¢ de um como-fazer sobre
historia criada pela escola e para a escola (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p.
16).

As pesquisas em didatica na Franga possibilitaram questionamentos sobre 0s processos

de ensino e aprendizagem da historia, sobre a realidade da sala de aula e das aulas de histéria

na escola.

Além disso, as pesquisas empiricas na Franca trouxeram descrédito para a
concepcao corrente de uma traducdo serena dos curriculos para os livros
didaticos, e dai para o ensino e para o que ¢ aprendido, por revelar as
transformagdes inevitdveis de um contexto para o outro. Henri Moniot, que
muito contribuiu para a didatica da historia, sublinha a importancia da
pesquisa para uma melhor compreensdo de como a historia ¢ aprendida,
compreendida, apropriada e como os estudantes podem desenvolver “[...] uma
abordagem sensata das asser¢des historicas, a pratica consciente das
modalidades do pensamento historico, e um manejo racional dos usos publicos
da historia” (MONIOT, 2006, p. 193). Desenvolver pesquisa em didatica da
histéria ¢, portanto, deixar a obviedade, a transparéncia e a alegada
conivéncia. Ndo ¢ confortavel, mas pode ser util para um ensino e para uma
organizagdo da aprendizagem fundamentados em conhecimentos especificos

(TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 17).

Tutiaux-Guillon (2011) afirma que o surgimento da didatica da historia francesa se deu
em um contexto de massificagdo do ensino secundario, entre a década de 1970/80, que os
estudantes nao se contentavam com o ensino tradicional de aulas expositivas, uso do livro
didatico e a escrita, o que levou a questionar os objetivos e as praticas pedagdgicas das
disciplinas escolares, entre elas a disciplina de Historia. Assim, a didatica francesa tem estudado
o ensino eficiente e o aprendizado em histdria, buscando compreender o desenvolvimento da
disciplina escolar de Historia e as praticas sociais de professores e estudantes.

Podemos perceber que, de maneira geral, as aulas de Historia no Ensino Médio na
Franca refletem a forma escolar predominante, desenvolvido a partir de aulas teodricas e
expositivas e que visam exercitar a escrita. Apesar da possibilidade do didlogo entre professores
e estudantes, o central do processo do ensino e aprendizagem ¢ controlado pelo professor a

partir de suas expectativas, funcionando, assim, de acordo com a autora:

O ensino de historia nas escolas secundarias na Franga se dé principalmente
através da exposi¢do de conhecimento por exposi¢do-dialogada,
possibilitando a interacao entre alunos e professor, com apoio de documentos,
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e também possibilitando alguns exercicios curtos (questdes faceis sobre
documentos historicos), especialmente com estudantes mais jovens. Nessas
aulas, os alunos estdo sujeitos as expectativas do professor. E este quem faz
as perguntas, quem ratifica as respostas dos alunos, quem as completa, quem
as incorpora em seu proprio discurso. Na maior parte das vezes o professor
dialoga brevemente com um aluno apenas, e entdo impde a todo o grupo aquilo
que deve ser aprendido e escrito, por vezes incorporando as propostas dos
alunos.

Tanto nos didlogos quanto nos exercicios, a maioria das perguntas requer que
os alunos respondam com conhecimento prévio, ou extraiam informagoes de
um documento. Raramente, na forma como a escola se utiliza de documentos
hoje, requer-se que os alunos raciocinem historicamente: ela da legitimidade
as alegacdes do professor. A maioria das respostas se limita a uma palavra ou
a uma sentenca. Tais modestas demandas diminuem os riscos de os alunos
darem respostas falsas ou preconceituosas, fazerem bagunga, ou perderem
tempo em discussdes (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 19).

Tutiaux-Guillon aponta alguns elementos interessantes nesta descri¢ao da organizacao
das aulas de Histéria no Ensino Médio francés, entre eles, a utilizacdo predominante da
metodologia de exposi¢ao-dialogada, que podemos dizer que, em certa medida, tem uma
proximidade com a forma das aulas de Historia no Brasil, inclusive, ndo esta presente apenas
no Ensino Médio, mas também nos anos finais do Ensino Fundamental. Além da utilizacdo de
documentos, podemos citar alguns mais utilizados, como textos, imagens, musicas e filmes, até
por conta das limitagdes estruturais das escolas, e que por vezes, sao utilizados quase como
meras ilustragdes, € ndo como um documento historico, a ser analisado pelos estudantes com o
intuito de desenvolverem um raciocinio historico. Assim, sdo apresentados de maneira com
que, nds professores, sempre tenhamos o controle da aula e do conhecimento. Dessa forma, a
nossa maior preocupagdo, enquanto professores de Histdéria, ndo seria com o processo de
aprendizagem, e sim em como manter a atengdo dos alunos durante o tempo em que estamos
na sala de aula e que o aluno adquira alguns fatos histéricos, sem muita reflexao, que possibilite

a construcdo de um uso critico deste conhecimento. Como aponta a autora:

Desse modo, evita-se qualquer abordagem critica, qualquer distancia entre o
discurso ou documentos-evidéncia, que poderiam prejudicar a adesdo dos
estudantes ao conhecimento historico ensinado na escola. Na aula de historia
cotidiana, o que importa ¢ aprender o conhecimento factual e nocional sobre
o passado. Tais praticas, bem apresentadas e analisadas nas pesquisas em
didatica da historia, estdo longe de ser aquilo que foi promovido pelas
pesquisas inovadoras da area. Essas estdo centradas em torno do professor,
que revela o conhecimento verdadeiro, € ndo em torno do processo de
aprendizagem. A habilidade de adaptar a historia ensinada na escola para os
alunos, lhes apresentar, digamos, conhecimento apreensivel, e a habilidade de
motivar ¢ fazer interessar os alunos (escolhendo documentos atrativos ou
usando competéncias retdricas) sdo consideradas as bases da eficiéncia do
professor. Pensa-se que o rapido ritmo das interagdes e a sucessdo de
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perguntas novas s2o a chave para manter a atengdo dos alunos (TUTIAUX-
GUILLON, 2011, p. 20).

Se torna preocupante quando pensamos que essas metodologias sdo predominantes em
nossas aulas, ainda mais quando estamos trabalhando com o Ensino Fundamental. E necessario
se perguntar: qual a importancia de os nossos alunos pensarem historicamente? Como fazer isso
no cotidiano de nossas aulas? Para a autora, essa concepcdo de ensino ainda ¢ bastante
tradicional, destacando um elemento que € algo muito presente na educagao brasileira como um
todo, e ndo apenas no ensino de historia, que € a ideia de que os alunos ndo conseguem pensar

historicamente,

Eles dizem, ¢ claro que os alunos devem entender, mas que ndo sdo capazes
de elaborar uma clara e verdadeira interpretagéo acerca do passado. A Historia
¢ aquilo que as autoridades, os historiadores, descobriram, escreveram e
publicaram. [...] Por defini¢do, os estudantes ndo possuem suficientes
conhecimentos e habilidades para irem além de raras e limitadas contribui¢des
(TUTTIAUX-GUILLON, 2011, p. 20).

A autora diz que a partir da década de 1990 o conceito de representagdes sociais €
definido como “um produto cognitivo que mistura experiéncia, julgamento, conhecimento,
afeto e resulta de uma interacdo social e socializacdo” (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 23),
sendo utilizado para analisar processos de aprendizagem e pensar possibilidades de atividades
em sala de aula. Porém, a utilizacdo pelos professores deste conceito foi simplificada e, na
pratica, o que acontece ¢ apenas uma introdug¢ao dos conteudos a partir do levantamento do
conhecimento prévio dos alunos e, apds isso, volta-se para a aula expositiva-dialogada, de
forma que: “A questdo da emogao e dos valores ¢ descartada (a historia ensinada na escola nao
lida com iss0)” (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 24). E assim, o objetivo maior ¢ lidar com os
possiveis erros e levar a verdade. A autora ainda faz a critica de que as pesquisas sobre didatica
da histéria ndo chegam aos professores franceses, desta forma, essas pesquisas que buscam
pensar sobre o ensino ¢ a aprendizagem em Histéria pouco influenciam ainda as aulas dos
professores e raramente surgem praticas inovadoras.

As linhas de pesquisa da didatica da historia francesa se concentram em trés areas, o
aprendizado, o ensino eficiente e os objetivos da histéria ensinada na escola, que vao investigar

como os estudantes aprendem:

O estudante néo ¢ um recipiente vazio, nem uma pagina em branco, ao qual o
professor deve preencher com conhecimento. Ele € um sujeito, um aprendiz,
construindo seu proprio conhecimento a partir do que ele ja sabe (ou acredita),
dependendo da situagdo social e interagdes sociais com as quais se confronta.
Todas as pesquisas em didatica da historia sdo baseadas em uma abordagem
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(s6cio-) construtivista para o aprendizado. As mais recentes insistem na
diversidade do ensino eficiente das mesmas aulas. Estas pesquisas confiam
em metodologias empiricas, principalmente em entrevistas e em analise
detalhada de textos escritos por alunos, tanto escritas do cotidiano quanto
produtos experimentais (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 27).

Para a autora, como ja apontado, essas pesquisas realizadas enfatizam a permanéncia de
um ensino de historia ainda tradicional, centrado no papel do professor como o intelectual que
levaré a verdade para os estudantes, algo ainda muito ligado ao positivismo. A grande maioria
dos professores franceses rejeita as opinides e/ou experiéncias de seus estudantes e defendem

que o curriculo oficial deve priorizar a cultura comum e

ndo deve ser modificado para acomodar preferéncias estudantis ou demandas
locais. As oportunidades para estudar disciplinas em que os migrantes ou
regionalistas podem reconhecer sua propria historia sdo muito raras e, por
vezes, preconceituosas [...] (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 31).

Ainda na perspectiva da didatica da historia francesa podemos dialogar com Nicole
Lautier com reflexdes construidas com referenciais teoricos oriundos da psicologia social. A
autora aponta questdes que considera especificas dos saberes escolares, como o processo de
construcao do conhecimento escolar, que se faz a partir de uma mistura de conhecimentos
cientificos e nao cientificos, modificadas ainda pelas escolhas pedagogicas feitas pelos

professores e pela apropriagdo feita pelos alunos.

Os saberes escolares tém um status especifico. Que a sua principal referéncia
seja cientifica ou artistica, literaria ou esportiva, todos os saberes escolares sdo
o produto de uma historia disciplinar. Sdo objeto de uma elaboragao antes de
serem apresentados sob a forma oficial de conteudos de programas. Estes
saberes, nem completamente cientificos, nem completamente profanos sao o
produto de uma verdadeira construgdo. Descontextualizados em relagdo a sua
instancia de producdo original, reformulados para serem simplificados,
revestidos, propostos sob forma de sequéncias de ensino-aprendizagem nas
salas de aula, eles sdo frutos de uma constru¢do social. Os manuais e outros
suportes constituem vetores de vulgarizacdo; as escolhas pedagdgicas do
professor completam mais e diversificam ainda mais suas formas de
apresentagdo. Mas uma vez propostos aos alunos, estes conhecimentos séo
apropriados de acordo com modalidades complexas. Com efeito, neste espaco
fechado, ritualizado que ¢é a sala de aula, as modalidades de recepg¢do da
informacao se diversificam também, de acordo com as expectativas dos alunos
ou, melhor, de acordo com as representacdes que estes alunos fazem da
situacdo didatica. As trocas, a propdsito de um contetudo de saber transmitido-
aprendido, tomam entdo formas singulares. Este modo de circulagdo dos
saberes pode ser analisado como um contrato de comunicagdo ou, mais
especificamente, como um contrato didatico (LAUTIER, 2011, p. 40, grifo
Nnosso).
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Desta forma, quando estamos falando de conhecimento escolar, estamos falando de algo
que ¢ muito mais do que uma mera adaptacdo de um conhecimento académico para um
conhecimento escolar, adaptado a faixa etdria, a séric ¢ ao tempo de aula, pois esses

conhecimentos historicos ensinados, devem responder a multiplos objetivos, entre os quais:

r

“[...] E se por um lado, um nivel de conhecimento ¢ exigido para responder a avaliagdes
normativas, de outro, as finalidades de uma formac¢do cidada, a capacidade de exercer um
raciocinio critico, ndo estdo sempre em sintonia com esse patamar” (LAUTIER, 2011, p. 41).
Para a autora ¢ necessario ampliar os estudos que busquem conhecer como se da a
recepgao dos saberes as Ciéncias Humanas pelos alunos, pensando esse processo a partir do
conceito de representacdes sociais, como ja foi apontado anteriormente neste trabalho na
perspectiva de Tutiaux-Guillon (2011), pois isso, poderia transformar radicalmente o ensino.
Estudantes, professores e historiadores compartilham de diferentes objetivos com o
conhecimento histérico, “de pesquisa e escrita para os historiadores, de transmissdo para os
professores, de aprendizagem para os alunos)” (LAUTIER, 2011, p. 42), porém partem da
mesma operagdo cognitiva para compreender a histéria, que ¢ através do entendimento da
narrativa e das suas experiéncias, ou seja, do mundo vivido. A primeira, Compreensao
Narrativa, tem como objetivo principal compreender uma transformagdo ocorrida através da

narrativa:

Os alunos definem de maneira circular a Histéria pelos acontecimentos, e,
inversamente, o status de acontecimento s6 ¢ concedido ao que ¢ digno de ser
retido como tal pela Historia. Retido por quem? Os estudantes ndo se
questionam sobre este ponto. O essencial permanece a importdncia ¢ a
capacidade de provocar uma mudanga. Na verdade, os adolescentes aspiram
conhecer a sequéncia da historia bem mais do que saber o que aconteceu antes.
Por um caminho causal, eles tentam reduzir a parte do desconhecido que toda
mudanga introduz sobre o curso das coisas (LAUTIER, 1997). Por exemplo,
para restituir o periodo da descoberta da América, um tema relativamente
pouco tratado no curriculo de Histéria na Franga, eles dispdem de
pouquissimas informagdes, mas as organizam de acordo com um esquema em
trés etapas: as intengdes dos espanhois ou de Cristovdo Colombo (quando a
personalizacdo reduz ainda mais o alcance historico); as viagens de
descobertas com algumas anedotas sobre as condi¢des dificeis da navegagao;
por ultimo a dominagdo imposta as populagdes indigenas. Este esquema as
vezes ¢ reduzido ao extremo, as vezes estofado por um nivel de informagao
mais elevado, mas permite pensar o acontecimento no sentido amplo: como
uma mudanga, uma modificagdo do curso das coisas (LAUTIER, 2011, p. 42,
grifo da autora).

A segunda forma de aprender historia € através da compreensao pelo “Mundo Familiar”,

ou seja, através das suas experiéncias vividas, como afirma a autora:
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Certos alunos o exprimem diretamente: para tentar compreender, eu me
imagino, me coloco no lugar dos personagens historicos. Outros, o sugerem
através das suas interpretacdes, categorizando o passado com a ajuda das suas
categorias de hoje (LAUTIER, 2011, p. 43, grifo da autora).

Em seguida, Lautier aponta o que considera como operagdes cognitivas especificas
utilizadas pelos alunos para aprendizagem da historia, que seria a “Interpretacao Figurativa”,
“As Metaforas” e a “Analogia”.

A “Interpretacdo Figurativa” diz respeito a utilizagdo de imagens como fotografias,
desenhos, filmes para construir “representagdes significantes” para os alunos se apropriarem da
historia. Ja “As Metéaforas”, associam a conhecimentos prévios de situacdes ‘“‘similares”
compartilhados pelos alunos através do seu cotidiano, como uma manifestacdo, a riqueza e a
pobreza. Por ultimo, a autora aponta a utilizagdo da “Analogia” para aprendizagem historica,
que pode ocorrer de duas maneiras, a primeira pela relagdo passado-presente, ou pela relacao
passado-passado como “O primeiro passa por um processo de ancoragem em um pensamento
social, enquanto o segundo mobiliza uma cultura historica ja apropriada, frequentemente uma
mistura de informagdes escolares e oriundas de outras fontes” (LAUTIER, 2011, p. 45).

Outros aspectos que Lautier aponta, que nos interessa neste trabalho, ¢ a sua analise
sobre os critérios que diferenciam a aprendizagem de cada aluno. Entre esses aspectos,
destacamos dois: “a imagem de si enquanto aluno” e “as esperas ligadas ao contrato didatico”.
Neste primeiro, a autora aponta que € possivel identificar duas relagdes dos estudantes com a
Historia, a primeira relagdo ¢ aquela que o aluno se vé como parte da Historia, e a segunda sao
aqueles alunos que acreditam na Historia como algo externo a sua existéncia e assim, este
conhecimento ¢ um “saber morto” e serve apenas para cumprir uma fun¢do programatica da
escola (LAUTIER, 2011, p. 50).

O segundo aspecto diz respeito ao contrato didatico esperado e executado nas aulas da
disciplina. Para a autora, “na aula de historia, os alunos pensam que devem se conformar a um
conjunto de regras implicitas, provocando efeitos pesados sobre o que eles se autorizam a fazer”
(LAUTIER, 2011, p. 50) e essas regras influenciam na aprendizagem dos estudantes,
impedindo, em certa medida, o desenvolvimento de reflexdes para a constru¢ao de uma histéria
escolar critica. Veremos, no Capitulo 3, como se pensar junto com os estudantes esses contratos
didaticos pode refletir diretamente no seu processo de aprendizagem em Historia.

Citando Moniot, Monteiro apontard que a Historia escolar terd trés referenciais: a
historia académica, a de um conjunto de valores “que da sentido a vida coletiva e que inspira
a socializacdo pela escola” (MONTEIRO, 2007, p. 108) e a cultura. A agao de ensinar Historia

seria, para Moniot, nas palavras de Monteiro,
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de alguma forma, gratificar as geracdes adultas que definem aquilo que ¢
importante lembrar e saber do passado que ¢ transportado e reconstituido. Mas
tudo se passa no presente ¢ na mente de alunos e professores. H4 como que
um vazio entre seu referente aparente ¢ a realidade pratica e intelectual
(MONTEIRO, 2007, p. 109).

A Historia ensinada € constituida ndo apenas pela programabilidade imposta pela forma
escolar, ou por referenciais teoricos académicos, ela se forma também, como j& apontado
algumas vezes, a partir dos alunos e professores e a relagdo que estabelecem com o
conhecimento histérico. Desta maneira, Monteiro aponta que a Historia é ensinada com o
objetivo de possibilitar a compreensdao do mundo a partir de uma anélise critica. A autora
questiona: “os alunos estdo envolvidos nesse processo dinamico e complexo em que talvez a
maior contribui¢dao da Histdria escolar seja a de oferecer um instrumental para a analise critica.
Mas que aspectos considerar ao pensar a Historia escolar do ponto de vista dos alunos?”
(MONTEIRO, 2007, p. 109).

Se baseando nos estudos de Allieu e Moniot, a autora destaca trés aspectos que considera
ser fungdes da Historia escolar, pensando na perspectiva dos estudantes, e que considera que
estdo em crise: a primeira ¢ que a Historia precisa ser entendida pelos estudantes, porém, aponta
que essa fungdo de compreensao, ¢ assim a possibilidade de uma efetiva construgdo de saber,
ainda esta distante de ser uma realidade para a maioria dos alunos. A segunda fungdo, seria a

constru¢ao de sentido:

a construgdo de sentido: para alguns alunos, ha um corte radical entre 0 mundo
da escola e os referenciais que utilizam no seu cotidiano. A Historia, para
estes, ndo serve para nada. Faz-se necessario buscar solugdes originais que
contemplem as diferengas culturais e que possibilitem a cada individuo
assumir sua subjetividade, numa dimensao que dé conta também de aspectos
universais da formagdo humana (MONTEIRO, 2007, p. 110).

A terceira funcdo seria da memoria, que estd em questionamento “qual memoria ensinar

hoje em dia?”, pois:
[...] hoje confronta-nos o desafio de contemplar a multiplicidade do mundo e
sua indeterminagdo para auxiliar nossos alunos a construir sua memdria e suas

identidades a partir de uma Historia que considere as rupturas, conflitos, crises
publicas e privadas, em suas infinitas diferengas (MONTEIRO, 2007, p. 110).

Sao fungdes interessantes para pensar nao apenas os conteidos de Historia que devemos
levar para a sala de aula, mas como eles serdo metodologicamente aplicados e, para isso, ¢
necessario compreender como os estudantes aprendem Histéria. Nesse sentido, Monteiro

destaca ainda que € necessario nos abrirmos “para ouvir os alunos e seus saberes” e,
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“se o trabalho for realizado com abertura para ouvir o outro ¢ desenvolvendo a razao critica,
estaremos contribuindo para auxiliar nossos alunos a compreender a historicidade da vida
social, com os seus riscos e suas possibilidades” (MONTEIRO, 2007, p. 111).

Percebemos, entdo, que, a partir de um modelo da forma escolar, a escola se constitui
como um espago de socializagdo, no qual o conhecimento esta organizado a partir de disciplinas
escolares, e que ha maneiras especificas de desenvolver o ensino. H4 uma tentativa de controle
do conhecimento escolar através da determinacdo do que ensinar e de como ensinar. A Historia
como disciplina escolar, ndo “escapa” desta disputa de poder e se constitui a partir desse
modelo. Entdo, temos que pensar: esse modelo responde aos nossos objetivos atuais com a
disciplina? Responde as expectativas dos nossos estudantes? A partir dos materiais que serdo
apresentados no Capitulo III, ¢ possivel ver como os alunos percebem o espago escolar, o
pensamento critico, 0 comportamento ético, a convivéncia no coletivo e as aulas de Historia, a

partir de suas expectativas.

2.2 O que os estudantes pensam e 0 que querem com o ensino de Historia: analisando

pesquisas que investigam o protagonismo, as suas experiéncias e expectativas

Dialogarei, nesta secdo, com alguns trabalhos que se aproximam com o meu tema. Na
busca por conhecer o que estd sendo produzido, como também realizar uma andlise dessas
pesquisas com o intuido de contribuir na construcao de reflexdes acerca da importancia e as
possibilidades do protagonismo discente no ensino de Historia.

E importante apontar que, ao fazer o levantamento bibliografico, foi possivel observar
que ha muitas producdes sobre o ensino de Histéria voltado para metodologias com o uso de
fontes historicas na sala de aula, sobre o ensino de temas historicos ¢ sobre as tendéncias
historiograficas. Ja as pesquisas que dialogam diretamente com os estudantes estdo voltadas
para entender como eles utilizam o livro didatico, como compreendem determinado periodo
historico ou ainda quais sdo as suas concepgdes sobre a Historia. Apenas algumas dessas
pesquisas se debrucam em realizar propostas que desenvolvam o protagonismo dos estudantes
no ensino de Historia. Apesar de os estudos apontarem para o reconhecimento de que ¢
importante que o professor conhega e dialogue com os seus estudantes, para que as aulas
reflitam a realidade dos educandos, acredito que € necessario que os estudantes sejam incluidos
de forma direta nesse dialogo. E essencial que eles também reflitam sobre a escola, o ensino e
a aprendizagem para propor mudangas, nao apenas em pesquisas académicas, mas no cotidiano

da sala de aula.
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Inicio esse didlogo com dois trabalhos que buscam compreender as concepgdes de
historia dos estudantes. O primeiro € o artigo “Por um ensino de Historia que faga sentido:
analise das concep¢des de historia de alunos do Ensino Médio” de Ana Paula Rodrigues
Carvalho (2019). O segundo ¢ a dissertacdo “As concepgdes de ensino de Historia e a
consciéncia historica. Um estudo com alunos do 3° ano do Ensino Médio Regular” de Aurelio
Silva Fernandes (2016). Ja os outros dois trabalhos analisados buscaram apresentar propostas
pedagdgicas a serem desenvolvidas na escola com o objetivo de desenvolver o protagonismo
estudantil. Sdo duas dissertagdes, a de Joao Batista da Silva Junior (2020), “O ensino de Historia
e as novas tecnologias: questdes de métodos e o ensino — aprendizagem de histéria em
protagonismo discente”, ¢ a de Loami Albuquerque Gama Lopes (2019), “O protagonismo
juvenil como suporte para a cidadania: uma proposta de disciplina eletiva em Historia para a
escola plena em Mato Grosso”.

No artigo de Ana Paula Rodrigues Carvalho “Por um ensino de Histéria que faca
sentido: analise das concepcdes de historia de alunos do Ensino Médio”, a autora apresentou a
partir do didlogo com estudantes algumas concepgdes sobre a historia que estdo presentes em
sala de aula. O objetivo da pesquisa foi analisar as concepgdes de historia de alunos do Ensino
Meédio de duas escolas publicas das cidades de Guarapuava no Parana.

Em didlogo com Riisen a autora defende a importancia de o conhecimento historico

adquirir uma fun¢do social no qual seja parte da vida pratica das pessoas, apontando que:

E com base na convicgdo de que a narrativa histérica é capaz de fornecer
orientagdo na vida pratica que a Educacgao historica se coloca como objetivo
o desenvolvimento da literacia historica nos alunos. Isto €, que sejam capazes
de ler o mundo historicamente de modo a poderem se inserir e atuar na
sociedade de forma critica e autbnoma. (CARVALHO, 2019, p. 216).

Em sua pesquisa participaram cerca de 82 alunos, e para realizar a analise das
concepgdes de historia, os alunos responderam duas questdes: “O que € historia?”’ e “Como o
historiador escreve a historia?”.

Na primeira questdo, a autora classificou as respostas dos estudantes como: “sem
condicdes de categorizagdo”, para aquelas respostas no qual a ideia central podia ser
compreendida, mas ndo se encaixava em nenhuma das outras categorias. A segunda
classificagao foi “Historia Tradicional”, para aquelas respostas que apresentaram a concepgao
de que a historia € feita por fatos apenas do passado e que nao hd nenhuma conexdo com o

presente, visto como sem possibilidade de mudancga e ou ainda como exdtico, algo totalmente

diferente do presente. Ainda nesse sentido de “Histdria Tradicional” apareceu visdes de passado
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como um exemplo para o presente, porém como algo mecanico, ndo apresentando nenhuma
perspectiva de ruptura ou permanéncia, expondo uma concepc¢ao de que o passado poderia vir
a se repetir. Outro elemento que apareceu nesta concepgao foram as fontes histéricas como algo
que provaria que os fatos historicos seriam totalmente verdadeiros. A terceira classificagao foi
de concepgoes ligadas a “Historia Total”, no qual os alunos apresentaram a ideia de que a
historia ¢ responsavel pelo estudo dos seres humanos ao longo do tempo, ou seja, tudo que
esteja relacionado aos seres humanos pode ser um conhecimento histdrico, inclusive o tempo
presente. Por fim, a concepgdo de “historia, passado, presente e futuro”, apresentou a defini¢ao
de que ha uma relacao entre passado e presente, mudangas e permanéncias, rompendo com a
ideia de um passado estatico. Para a autora ¢ esta tltima concepgao que possibilita um papel
pratico do conhecimento histdrico para o aluno.

Na analise das respostas da segunda questao “Como o historiador escreve a histéria?” a
pesquisadora também classificou as respostas em quatro categorias, a primeira foi “Sem
Condigoes de Categorizagcdo” no qual as respostas apresentaram bastante incoeréncia com a
pergunta realizada. A segunda categoria foi “Erudi¢@o” que apresentou uma defini¢do de que o
conhecimento do historiador ¢ adquirido através de pesquisa, estudo e acimulo de informagdes.
A terceira “Factual/Documental” exp0s a ideia de que as fontes historicas sao parte importante
para o trabalho do historiador, mas como forma de provar que os fatos apresentados sdo
verdadeiros. A tltima categoria foi “Operacdo historiografica”, que de acordo com Carvalho
revelou uma concepgao mais complexa sobre a produgdo historiografica, demonstrando uma
compreensao de que o trabalho do historiador nao ¢ de relatar de forma imparcial o passado.

Ao final da pesquisa, Carvalho observou que a maioria dos estudantes apresentaram
uma concepgao tradicional de historia, perdendo o seu papel de sentido pratico. Desta forma,
defende que ¢é necessario desenvolver mais um ensino de historia que possibilite a relagdo

passado, presente e futuro. Concluindo que:

Entender que, de fato, o passado molda o presente ¢ o futuro ¢ uma
caracteristica essencial para se entender a importancia da disciplina de
Historia para a vida pratica. Afinal, o conhecimento do passado permite agir
de forma eficaz sobre o presente ¢ influi sobre as expectativas que criamos
sobre o futuro. (CARVALHO, 2019, p. 230).

Podemos observar nesta pesquisa que o objetivo nao foi compreender como esse
estudante aprende Historia, como e o que ele gostaria de aprender. Mas, ao mesmo tempo, esses
dialogos mostram a importancia de ouvi-los para pensar ou repensar as nossas aulas de Historia,

r

para que ndo sejam meras reprodugdes ou repeticdes do que fizemos nos anos anteriores. E
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necessario avaliar nossas aulas, nossos objetivos com a disciplina, a escolha dos contetidos e as
metodologias utilizadas.

Analisando as concepg¢des de historia apresentadas por Carvalho (2019), a sua pesquisa
se apresentou relevante também ao nos fazer refletir sobre os objetivos que queremos
desenvolver com a disciplina em sala de aula. Concordo com a autora na importancia de
construir um sentido pratico da disciplina para os estudantes. O conhecimento histérico deve
ser algo a ser utilizado por eles no seu cotidiano, sendo necessario, entdo, desenvolver aulas
que possibilitem a constru¢ao de uma concepcao de historia que relacione presente, passado e
futuro.

O trabalho de Aurelio Silva Fernandes (2016), “As concepgoes de ensino de Historia e
a consciéncia histérica. Um estudo com alunos do 3° ano do Ensino Médio Regular” se
aproxima do trabalho desenvolvido por Carvalho (2019), pois o objetivo da pesquisa de
Fernandes foi o de refletir sobre o que os estudantes pensam sobre o ensino de Historia,
buscando investigar ideias, concepgdes, sentidos, gostos, objetivos e relagdo com a vida pratica.
Foi realizada no Colégio Estadual Professor Horacio Macedo, localizada na cidade do Rio de
Janeiro. Participaram da pesquisa cerca de sessenta alunos do 3° ano do Ensino Médio.

Fernandes levanta algumas questdes que também fazem parte de minhas inquietagdes,
que considero de extrema importancia serem pensadas para o desenvolvimento do ensino de
Historia:

[...] O que pensam os estudantes sobre a Historia e sua fung@o social? Qual ¢é
o significado do conhecimento historico para suas vidas? Quais sdo suas ideias
e interesses na Historia? O ensino de Historia tem importancia em suas vidas
no que se refere a formagao de um pensamento critico e reflexivo acerca de si

mesmos e do mundo? Qual € a contribui¢do do ensino de Histéria na formagédo
do pensamento histdrico desses alunos? (FERNANDES, 2016, p. 11).

Pensar os conteudos da disciplina ¢ necessario. Porém, também precisamos, como
professores, pensar e conhecer o processo de aprendizagem. Assim, compreender como
aprendem histdria ¢ essencial para avancarmos na produ¢do de aulas que sejam significativas
para nossos estudantes. E sempre necessario, como ja indicado, reavaliar nossa pratica em sala
de aula.

Fernandes iniciou sua investigagdo aplicando um questionario socioecondmico, que
possibilitou que o pesquisador conhecesse um pouco mais sobre a realidade dos sujeitos da
pesquisa. E possivel notar a importincia que esses estudantes ddo para a educagdo, pois

“Para eles, o Ensino Médio de qualidade garante a base necessaria para o prosseguimento nos
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estudos, ¢ o Ensino Técnico destaca-se como um grande diferencial na educacdo que
receberam.” (FERNANDES, 2016, p. 25).

No segundo momento foi aplicado um questionario com o objetivo de compreender o
que os estudantes pensam sobre o ensino de Historia e, por fim, foi aplicado aos alunos uma
intervencao pedagdgica composta por trés questoes relacionadas a campanha da legalidade e ao
golpe de 1964 com o objetivo, de acordo com Fernandes, de analisar a consciéncia histdrica
dos estudantes, buscando compreender que relagdo fazem entre passado e presente.

Dialogarei com algumas questdes do segundo questionario aplicado para conhecermos
as experiéncias e expectativas desses estudantes com o ensino de Historia. A primeira questao,
“Para vocé, a Historia ¢”, apontou que a maioria dos alunos que participaram da pesquisa
acreditam que a Histéria tem um papel reflexivo e critico, em discordancia do sentido da
Histoéria apenas como mais uma disciplina escolar. Para Fernandes, esta questdo mostrou
também que a Historia tem um significado no imaginario desses estudantes e que pode ser
influéncia do uso de temas histéricos em filmes, novelas, minisséries, mas que “por outro lado
aponta um ingrediente necessario para que o aluno reconheca a Histdria como algo proximo e
tenha vontade de interagir com o conhecimento historico.” (FERNANDES, 2016, p. 46). O

autor conclui que

Finalmente, podemos concluir que os alunos se afastam da nogao da Historia
como a imagem de um passado sem significado ou ainda como mero registro
de guerras, desgracas ou crueldades compreendendo que o conhecimento
histérico permite ampliar suas reflexdes acerca de si mesmos e dos
mecanismos de funcionamento da sociedade ¢ do mundo contemporaneo
(FERNANDES, 2016, p.46).

Na segunda questdo, “Gosto mais da Historia que aparece nos”, o filme foi o recurso
favorito pelos estudantes para uso do desenvolvimento da aprendizagem histérica. O
pesquisador considerou que essa preferéncia se da pela hegemonizacao da linguagem da
imagem, bastante presente na vida dos estudantes. Outros recursos que se destacaram foram

museus e lugares historicos:

No fim, sdo essas imagens e suas consagragoes estratificadas nas esculturas,
bustos, outras obras de arte, museus ou monumentos publicos que permeiam
o imaginario social dos alunos. Por esse motivo, esses “lugares” acabam por
despertar a atencdo dos alunos. (FERNANDES, 2016, p. 48).

Outros recursos que também se sobressairam como favoritos pelos estudantes para

aprender Historia foram documentos e vestigios, as falas dos professores, sites e blogs de
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Historia, e a fala de outros adultos (pais e avos). Mostrando um predominio de preferéncias por
adquirir conhecimento historico através das narrativas orais.

E interessante observar os significados que a historia tem para os estudantes e as suas
preferéncias de recursos para aprendizagem, para pensarmos como isso pode contribuir no
desenvolvimento de nossas aulas. Nao no sentido de que usaremos apenas 0s recursos
preferidos dos estudantes, mas que, ao inclui-los nas aulas, podera despertar neles uma empatia
pela disciplina, que acredito ser essencial para o desenvolvimento da aprendizagem, como
também gerar reflexdes criticas no conhecimento presente nestes recursos.

Na terceira questao, “Confio mais na Histéria que aparece nos?”, o livro didatico apesar
de ndo estar em um dos recursos preferidos para aprender Histdria, aparece como um dos
recursos mais confidveis pelos estudantes. E a fala dos professores aparece com 100% de
confiabilidade: “Podemos afirmar que para os alunos dessa pesquisa o professor ¢ visto como
alguém que possui autoridade para falar sobre os assuntos historicos em sala de aula.”
(FERNANDES, 2016, p. 50). Em compensacdo, apesar de afirmarem gostar de conhecer
historia através de falas das redes sociais, ndo apresentam confianca no conhecimento
apresentado através deste recurso, sendo 50% diz confiar parcialmente e 0% confiar.

Na quarta questdo, “Quais destes assuntos que vocé mais gosta de estudar?”,
predominou temas relacionados a macro-historia, no qual marcaram como “gosto” e “gosto

muito” a opg¢ao “Culturas de diferentes paises”. Para o autor:

O grande interesse dos alunos a respeito das ‘Culturas de diferentes paises’
tem relacdo direta com a denominada globalizagdo e aponta para a
responsabilidade dos professores e professoras no estimulo a reflexdo critica
sobre essas culturas (e suas particularidades e diversidades) e suas relagdes
com as culturas brasileiras. (FERNANDES, 2016, p. 52).

Outros temas que apareceram com destaque para preferéncias dos estudantes foram
relacionados a guerras, conflitos, revolugdes, lutas populares, grandes descobridores e
aventureiros, a historia da familia e a interferéncia do homem ao meio ambiente. A vontade por
estudar esses temas pode ser decorrente, segundo o autor, das narrativas que os estudantes tém
acesso nos livros didaticos, filmes, novelas, minisséries ¢ documentarios. A ideia de
conquistadores, revoluciondrios, herdis, também esta bastante presentes nesses recursos citados
anteriormente. E o interesse no tema relacionado ao meio ambiente, pode ser decorrente da crise
ecologica que vivemos, tema recorrente ndo apenas na escola, mas na sociedade como um todo.
Ao mesmo tempo, demonstraram pouco interesse em temas relacionados a “vida cotidiana das

pessoas comuns”.
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Na quinta questdo, “Em sua opinido, qual o principal objetivo de se estudar Historia?”,
predominou a opg¢ao “compreender o presente”, e a partir das justificativas das respostas dos

estudantes Fernandes levanta alguns questionamentos:

Com base na analise das justificativas, observamos também que a
compreensao do presente ¢ mais valorizada do que o conhecimento do passado
entre os alunos pesquisados. Temos de refletir sobre o que o presente
representa para esses alunos. Seria um presente desmembrado de um passado
recente e que se projeta em um futuro incerto? Para esses alunos, o ensino da
Historia representa uma compreensio de “nds mesmos”, no “aqui e agora”,
como se buscassem uma Historia “nossa” que apenas teria sentido pelo que
ela representa para “n6s” no tempo presente? Sera que podemos afirmar que
os alunos ndo assumem uma nostalgia pelo passado, mas bem uma
preocupacgdo com o presente € possivelmente com o futuro? (FERNANDES,
2016, p. 59).

A maioria das justificativas apontam que o objetivo da historia €, por meio do passado,
compreender o tempo presente e orientar o futuro, articulando essas trés temporalidades.
Resultados um pouco diferente apresentado na pesquisa de Carvalho (2019), onde a maioria
dos estudantes apresentaram uma concep¢ao de historia de que o passado ndo tem nenhuma
relacdo com o presente ou futuro. Interessante pensar que apesar das pesquisas com objetivos
proximos terem resultados diferentes, nos alertam para a importancia de sempre buscarmos
conhecer o que nossos alunos pensam sobre a historia.

Na sétima questdo, “Vocé acredita que o conhecimento sobre a Historia, adquirido na
escola, € importante para a sua vida? Como?”, as respostas apontaram que a maioria acredita
que esse conhecimento ¢ importante para a sua vida. As principais justificativas foram:
possibilita entender a atualidade da sociedade; amplia a visdo critica de mundo; contribui para
a constru¢do da identidade; geram mudangas. Resumindo, Fernandes indica que os alunos

demonstraram entender que a Histdria possibilita compreender o mundo:

Como podemos constatar essas justificativas indicam o conhecimento
histérico como um fator preponderante para a ampliagdo da visdo critica a
respeito mundo. Podemos afirmar que o objetivo principal do conhecimento
historico é a compreensdo dos processos e dos sujeitos historicos, o
desvendamento das relagdes que se estabelecem entre os grupos humanos em
diferentes tempos e espacos. O conhecimento histérico €, portanto, um
mecanismo essencial para que o aluno possa apropriar-se de um olhar
consciente para sua propria sociedade e para si mesmo. (FERNANDES, 2016,

p. 69).

Os alunos que participaram desta pesquisa, portanto, acreditam que conhecer a historia

¢ um instrumento essencial para compreender o mundo de forma critica. Assim, o autor
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concluiu que, para o desenvolvimento de um conhecimento historico significativo, € necessario

um processo de aprendizagem em que os estudantes sejam protagonistas.

E imprescindivel para o processo de formagdo historica uma escola que
proporcione ao aluno a possibilidade de promover o desenvolvimento de
competéncias que lhe permitam ir da compreensdo a imaginagao e desta partir
para a explicacdo, através da reconstrugdo de momentos historicos. Estas
situagdes de aprendizagem devem ser concretas, € implicar os alunos em uma
acdo na qual se tornem verdadeiros protagonistas na sala de aula. Somente
assim podemos apontar uma virada na abordagem de estratégias de sala de
aula contribuindo para uma educacao historica mais exigente. (FERNANDES,
2016, p. 122).

Diferente das duas primeiras pesquisas que buscavam conhecer € compreender as
concepgdes de historia dos estudantes, as duas seguintes buscarao apresentar propostas para um
ensino de Histoéria no qual os estudantes sejam protagonistas. Iniciarei com a dissertacdo de
Jodo Batista da Silva Junior (2020), “O ensino de Histdria e as novas tecnologias: questdes de
métodos e o ensino-aprendizagem de historia em protagonismo discente”, que buscou analisar
como alguns aplicativos desenvolvem os conteudos e metodologias para a disciplina de
Histoéria, e propds construir com seus alunos um aplicativo, como forma de proporcionar-lhes
um espago de protagonismo na construgdo do conhecimento historico. A pesquisa foi realizada
na E. E. de Ensino Fundamental e Médio de Outeiro, localizada na Ilha de Caratateua,
pertencente ao municipio de Belém — PA, com uma turma do 3° ano do Ensino Médio.

Para o pesquisador Silva Jr., é necessario conhecer como os estudantes compreendem a
narrativa histdrica e, assim, observou em sua pesquisa que ao escrever sobre a historia, os
estudantes sdo descritivos e ficam presos ao texto historiografico no qual se referenciam,
apontando uma dificuldade de analisar fontes historicas. Constatou também que ¢ uma queixa
recorrente dos professores a dificuldade de fazer a relagdo entre o passado, presente e o
cotidiano dos estudantes. Desta forma, defende que as novas tecnologias podem contribuir a

superagao dessa dificuldade:

E imposto que busquemos formas e métodos que atinjam a compreensio de
que, com as tecnologias, o professor precisa de novas metodologias para
contar a historia, tanto para transposi¢do de conhecimento quanto para
construi-lo. Os alunos tém muito acesso ao conhecimento dentro dessa
cibercultura e podem ser protagonistas, visto que sdo os mais inteirados com
esse mundo digital. Por isso o uso dos aplicativos digitais pode ser relevante
na construgdo de um método. (SILVA JR., 2020, p. 36).

Nesse processo de construgdo de espagos que proporcionem o protagonismo dos

estudantes, acredito que € necessario que tenham momentos para conhecermos os discentes de
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forma ampla, desde o bairro onde moram, a formacdo de suas familias, suas preferéncias
musicais, filmes, séries, acesso as novas tecnologias, entre outros. E essencial conhecer o acesso
desses estudantes as novas tecnologias, para vermos as reais possibilidades de trabalharmos
com elas em sala de aula. Estamos vivenciando uma pandemia, como ja foi abordado no
capitulo anterior, na qual percebemos que esse acesso ainda é bastante restrito. E inegavel que
precisamos pensar como utiliza-las, porque € sim um grande interesse dos estudantes, mas de
forma que ndo seja mais uma ferramenta de exclusio. E preciso, também, pensar na formagio
do professor, que certamente a sua graduacao pouco abordou metodologias com uso das novas
tecnologias, gerando, conforme apontados por Silva Junior, problemas como a falta de

formacao e as estruturas das escolas:

Ao comegar a refletir sobre esse problema nos vém a mente lembrangas de
algumas formagoes pelas quais ja passamos e de situagdes que provavelmente
todos os professores ja presenciaram, como a dificuldade de alguns
profissionais de usarem um projetor ou exibir um filme. Sempre ha um cabo
ausente, uma formatacdo errada, problemas com o ajuste da imagem, entre
outros, falando apenas nas questdes operacionais. Temos ainda as questdes
pedagdgicas, como o uso do Power Point apenas para leitura, de filmes apenas
para ilustragdo e outras questdes semelhantes. (SILVA JR., 2020, p. 42).

E interessante pensar sobre esses elementos, para que o uso da tecnologia nio seja mais
uma ferramenta utilizada de forma tradicional, em que sera transmitido mais e mais conteudos
aos alunos, sem nenhum processo de reflexao critica, como ja indicado no Capitulo 1 por meio
do pensamento de Candau (2012) — como a utilizagcdo do uso de filmes, imagens, musicas e
jogos eletronicos apenas para ilustrar as aulas, e ndo para proporcionar a construcao de
conhecimento, como bem destacou o autor. Quando falamos que as estruturas das escolas nao
estao adequadas aos usos de novas tecnologias, temos que tomar cuidado para nao jogarmos a
responsabilidade de acesso aos nossos alunos. Se queremos utiliza-las, ndo ¢ de
responsabilidade do aluno ter acesso a elas, como esta sendo tratada em certa medida durante
as aulas remotas na pandemia. Devemos sim aproveitar o acesso que esses estudantes tém em
casa, mas com certo cuidado, para que parte da turma nao seja excluida do processo. Com essas
questdes apresentadas fica evidente a importancia de conhecer e construir as aulas de Historia

em conjunto com os estudantes.

Quando pensamos em novas tecnologias estamos nos referindo as novas
linguagens tecnologicas que podem trazer condi¢des aprimoradas de
desenvolver o processo pedagdgico. Estamos na era digital, fala-se em geracdo
nativa-digital, os nascidos dentro dessa era. E bastante cobrado dos
professores que se apropriem de conhecimentos tecnoldgicos para melhor
exercer sua profissdo. Mas em que medida a utilizagdo dessas tecnologias
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possibilitara a construcdo de conhecimento no processo ensino-
aprendizagem? (SILVA JR., 2020, p. 44).

Silva Janior compreende que as novas tecnologias devem proporcionar um espago de
protagonismo dos discentes, para que eles possam produzir conhecimento. Desta forma, a sua
pesquisa se propds a utilizar aplicativos que abordavam o ensino de Historia e a produgao de
um novo aplicativo pelos proprios estudantes. O trabalho iniciou com a escolha de dois
aplicativos entre uma lista de dez, realizada pelo docente e os discentes. Os escolhidos foram o
Quiz de Historia do Mundo e o Lookhistoéria. Depois de utiliza-los, os estudantes teceram
opinides sobre os aplicativos, sendo um momento importante do processo como apontou o

pesquisador:

Essa dindmica inicial teve um resultado bem satisfatorio, pois observamos o
interesse dos alunos e alunas, ao presenciar as conversas a respeito dos
aplicativos e o seu interesse em aprofundar o conhecimento obtido, por ndo
deixar lacunas e responder a indagacdes posteriores a pesquisa no
Lookhistéria, o que gerou muitas discussdes. (SILVA JR., 2020, p. 61).

Silva Junior destacou que, nesta etapa do projeto, os estudantes se interessaram bastante

e ainda incentivaram outros colegas a participarem, demonstrando a importancia deles se

envolverem com as propostas, ou seja, se ndo houver envolvimento, dificilmente havera bons

resultados na producdo do conhecimento. E a questdo é: como envolvé-los? Esse trabalho

demonstra que uma das possibilidades ¢ o protagonismo dos estudantes. Eles precisam sentir

que fazem parte daquela aula, e para isso, precisam participar de alguma forma da construgao

de todo o processo de ensino. O autor destaca que o fato deles terem que fazer uma analise

critica dos aplicativos, fez com que eles se interessassem cada vez mais pela proposta do
projeto:

O ato de criticar os aplicativos mostra o interesse que foi crescendo em cada

etapa do projeto. Criou-se uma empatia que gerou, em ultima analise, uma

consciéncia de que esse momento pedagdgico ndo era trazido apenas como

pronto, mas que eles participaram da elaboracdo e execugdo. Sentiram-se parte
integrante do processo (SILVA JR., 2020, p. 61).

A proposta do trabalho se torna ainda mais interessante no momento em que o uso dos
aplicativos nao foi utilizado apenas para aprender contetidos de Histoéria, mas para realizar a
analise critica desses aplicativos pelos estudantes. Percebemos que nesta atividade os alunos
tiveram contato com conteudo da disciplina e, a0 mesmo tempo, analisaram a forma como este
conteido estava sendo trabalhado pelos aplicativos. Podemos considerar um excelente

exercicio de como fazer para que os alunos nao estejam ali apenas para receber contetido, mas



64

que possa participar do processo de construgdo do conhecimento, que nao fagam parte apenas
da aprendizagem, mas também da constru¢do do ensino. Como ja apontamos, houve um
crescimento significativo do envolvimento dos estudantes com o projeto, eles passaram a se
interessar mais. Silva Junior considerou que esse processo ocorreu porque sentiram parte
protagonista da proposta, que ndo estavam ali apenas executando algo pronto que tinha sido
elaborado por outra pessoa.

Na segunda parte do projeto utilizou-se da historia oral e local para possibilitar reflexdes
de problematicas histéricas do seu grupo relacionando-as com problematicas da sociedade
nacional e mundial. A historia local neste exercicio serviu como método para introduzir o
cotidiano dos estudantes nas aulas de Historia, construir uma analise critica da realidade social
vivenciada por eles e perceber como se da o processo de construcao de suas identidades. O
autor destacou que “O objetivo aqui nao era formar jovens historiadores, mas sim que
compreendessem o fazer histérico e a dimensdo do trabalho do historiador e, com isso,
proporcionar seu proprio entendimento da importancia de estudar historia.” (SILVA JR., 2020,
p. 62).

Os alunos entdo, realizaram entrevistas com moradores mais antigos do local. As
entrevistas foram gravadas e transcritas por eles. No qual, revelou uma memoria coletiva sobre
a historia do local. Silva Junior apontou que a partir dessa atividade criou-se um interesse nos
estudantes pela pesquisa historica, refletindo no desenvolvimento da disciplina como um todo.
A turma que participou do projeto se destacou em relacao as turmas que nao participaram, de
forma que, no processo de desenvolvimento da escrita e da construgao da narrativa historica foi
possivel perceber que tinham mais propriedade do conhecimento historico. Chegando a

conclusao que:

Aqui chegamos a compreensdo de que uma Didatica da historia deve partir da
problematizagdo do sujeito e de sua subjetividade, deve quebrar os
pardmetros, para construir conhecimento com sentido histérico, com
consciéncia historica, pois a consciéncia histdrica se pode ensinar, mas ela é
parte do sujeito, ¢ a didatica da histéria tem de potencializar nesses sujeitos a
curiosidade cientifica, de sua realidade para poder construir um conhecimento
que faca sentido para seu momento histérico. Portanto essa construcdo de
aprendizado, deve seguir no caminho de provocar o desejo do conhecimento,
ndo transpondo informagdo, mas construindo juntos. (SILVA JR., 2020, p.
66).

Por fim, os estudantes construiram um aplicativo no qual deram o titulo de “Conte a sua

historia”. A ideia foi apresentar a historia do local onde viviam e que estudantes de outras
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regides do pais também pudessem interagir e contar suas historias. Para esta etapa, foi
contratado um programador para auxiliar os estudantes na construcdo do aplicativo.

O aplicativo foi composto da historia do local, imagens, mapas, escolas e parte das
gravacoes das entrevistas que fizeram com os moradores mais antigos, além de ter espagos para
didlogo com outras pessoas que o acessarem, como a aba “Conte a sua histéria” e textos
produzidos pelos estudantes a partir das entrevistas realizadas.

O ultimo trabalho que dialogarei neste topico ¢ a dissertacdo de Loami Albuquerque
Gama Lopes (2019), “O protagonismo juvenil como suporte para a cidadania: uma proposta de
disciplina eletiva em Historia para a escola plena em Mato Grosso”. A pesquisa se propds a
analisar a reforma curricular ocorrida no Ensino Médio a partir das no¢des de protagonismo
estudantil, identidade estudantil e cidadania, e como resultado dessa reflexdo foi elaborado uma
proposta de disciplina eletiva para ser aplicada nas escolas plenas do Mato Grosso, projeto de
implementacdo do “Novo Ensino Médio” no estado. Com o intuito de contribuir com a
formacao critica dos estudantes a partir do ensino de Historia, Lopes define protagonismo

estudantil como:

Ao me referir ao protagonismo juvenil, nesta dissertagdo abordo os
adolescentes como personagens principais de uma agdo voltada para a solugao
de problemas reais, em outras palavras: a participagdo ativa e construtiva do
estudante na sua escola, na sua comunidade e na sociedade. Tal participagdo
sO se concretiza em uma cultura democratica em que a finalidade seja a
formagdo de cidaddos plenos pautados em sentimentos de autonomia,
solidariedade e compromisso social. (LOPES, 2019, p. 14).

Lopes buscou desenvolver em seu trabalho uma disciplina que articulasse o
protagonismo estudantil tanto dentro como fora da escola. Assim, sua pesquisa se desenvolveu
a partir das reflexdes sobre a reforma curricular do Ensino Médio e a relacdo dos jovens com a
cultura escolar e a participacao dos estudantes nas lutas sociais ao longo da historia do Brasil
e, ao final, propor uma disciplina eletiva interdisciplinar, relacionando conteudos histdricos e
projeto de vida dos alunos. De acordo com o pesquisador, no Mato Grosso a implementagdo do
novo curriculo do Ensino Médio esta se dando a partir da criacdo das chamadas escolas plenas
em tempo integral, no qual parte do curriculo é formado por disciplinas eletivas, ou seja,
disciplinas criadas pelos professores e que buscam dialogar com as necessidades e expectativas
dos estudantes. Posteriormente, as disciplinas sdo apresentadas em uma espécie de “feirdo”
onde os alunos escolhem quais querem cursar ao longo de um semestre. Essa proposta de o
aluno poder escolher algumas disciplinas de acordo com os seus interesses se torna importante,

se essa acdo gerar reflexdes nos estudantes sobre seu processo de ensino-aprendizagem. Mas,
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a0 mesmo tempo, percebemos no Projeto do “Novo Ensino Médio” uma desvalorizacdo das
disciplinas na area de Ciéncias Humanas, ao diminuir a carga horaria obrigatoria.

Desta forma, o pesquisador elaborou a proposta de uma disciplina eletiva para a escola
em que estava trabalhando. A proposta da disciplina consistiu em aulas tedricas, expositivas
sobre o movimento estudantil no Brasil e a democracia representativa e aulas de campo na
Assembleia Legislativa de Mato Grosso e no Tribunal de Contas do Estado (TCE-MT), além
da participagdo dos alunos no concurso de redagdo do projeto Jovem Senador, proposto pelo
Senado Federal. Lopes teve como objetivo, ao propor essa disciplina, desenvolver o senso

critico dos estudantes como cidaddo, com o intuito de

Ao perceber a dindmica dos direitos garantidos nas Constituicdo do Brasil,
pesquisando sobre os parlamentares eleitos em nosso Estado, fiscalizando e
compreendendo o funcionamento da institui¢do de ensino em que estudam, os
estudantes podem vir a constituir multiplos olhares ¢ percepgdes criticos sobre
nossos direitos, considerando-se que estamos frente a um dos momentos mais
delicados e sensiveis da nossa democracia pos-ditadura militar, em que se
prospera argumentos contra a Ciéncia, a Historia, a diversidade e o
conhecimento. (LOPES, 2019, p. 17).

A proposta de Lopes se torna relevante no que diz respeito a apresentar aos estudantes
uma histdria de participag@o politica relacionada a categoria social de jovem estudante, como
também apresentar a organizagdo politica e constitucional de nosso pais, contribuindo para a
atuagao politica desses jovens. Além disso, € proposto ao longo da disciplina que os estudantes
conhecam e se envolvam na organizacdo da sua escola. Desta forma, a disciplina buscara
desenvolver o protagonismo estudantil ndo s6 no ambito externo a escola, mas dentro do
cotidiano escolar. E importante destacar que possibilitar o protagonismo estudantil ndo tem
como ser algo apenas teorico, € necessario criar espagos de participagdo para os estudantes
dentro da escola, na sala de aula. Deve ser exercicio cotidiano.

A disciplina eletiva proposta recebeu o nome de ‘“Protagonismo em Agdo”,
contemplando trés componentes curriculares: Historia, Filosofia e Geografia. Consistindo da
seguinte proposta: em um primeiro momento os alunos fardo um levantamento sobre as
condi¢des da escola, com o objetivo de criar um plano de como melhora-la. Posteriormente,
terdo aulas tedricas sobre a historia politica do Brasil, o movimento estudantil e direito
administrativo e constitucional, e dois trabalhos de campo: o primeiro serd uma visita na
Assembleia Legislativa de Mato Grosso, com o objetivo de que os alunos compreendam como
se da a construcao das leis, € o segundo uma visita ao Tribunal de Contas do Estado, com a

finalidade de que os alunos conhegam quais as fung¢des deste 6rgao.
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Além disso, os estudantes formardo quatro grupos para pensarem em agdes a serem
promovidas na escola, que serdo apresentadas a toda comunidade escolar ao final da disciplina.
O primeiro grupo ficara responsavel por conhecer e compartilhar com os colegas o
funcionamento administrativo e econdomico da escola. O segundo grupo tem o papel de construir
um projeto de acdo ambiental para a escola, o terceiro grupo pensard em um projeto esportivo
para toda a comunidade escolar, € o quarto e ultimo grupo construird um projeto cultural. A
intengdo € que esses projetos possam ser executados principalmente, pelos estudantes, como

coloca Lopes:

Estas quatro frentes foram pensadas a partir dos eixos formativos transversais,
como trabalho, cultura e meio ambiente, além de levar em conta o fato de que
as instituicdes educacionais sempre desenvolvem atividades nestas
caracteristicas e que geralmente ficam a cargo do professor grande parte da
organizagdo. No modelo da Escola Plena cabe oportunizar espagos para
tomada de decisdes e resolugdes de conflitos, ¢ que os alunos possam
participar assumindo a responsabilidade de efetivar o protagonismo na escola.
(LOPES, 2019, p. 110).

Ao conhecer e analisar essas pesquisas, identificamos algumas questdes que merecem
destaque para pensar o desenvolvimento do ensino de Historia. Entre elas, a importancia de
construir um ensino de Histéria com sentido pratico para os estudantes, ou seja, que o
conhecimento histérico tenha uma funcdo social. Desta forma, Silva Jr. (2020), Carvalho
(2019), Fernandes (2016) ¢ Lopes (2019) defendem que o ensino de Historia deve contribuir
para que os estudantes fagam a relag@o entre passado, presente e futuro e o seu cotidiano.

Sendo assim, acredito que uma das possibilidades de desenvolvimento desta concepgao
¢ arealizagdo de aulas de Historia em que os estudantes tenham espago para pensar seu processo
de ensino aprendizagem juntamente com os professores. Na pesquisa de Silva Jr. foi possivel
perceber que, ao criar espaco para o desenvolvimento do protagonismo estudantil no processo
de aprendizagem, fez com que aumentasse o interesse dos alunos pelos contetidos de Historia.
Ou seja, ao se sentirem parte da constru¢do das aulas, do conhecimento histérico, desenvolveu-
se uma afetividade pela disciplina e assim os estudantes conseguiram aprofundar a sua
aprendizagem na construcao da narrativa historica, o seu papel social e pratico em comparacao
com outras turmas que nao participaram da pesquisa. Ou seja, as aulas de Historia no qual os
estudantes foram chamados a ser protagonistas do seu processo de ensino-aprendizagem

possibilitaram um desenvolvimento mais complexo do aprendizado histérico.

Por tudo, entendemos que, nas narrativas historicas, os professores podem
encontrar espago de experiéncias que levem o aluno a pensar histdria enquanto
ferramenta de construgdo desse horizonte de expectativas. Cria-se, nesse
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ponto, uma empatia com a disciplina e uma ressignificacdo de como os
conteudos trabalhados dentro da disciplina Historia fazem sentido na vida,
visto que podemos incentivar a compreensao de que tudo ¢ Histéria e que todo
ser humano ¢ um sujeito historico. Resta saber se esse sujeito tomara as rédeas
da histdria ou continuaré alienado dela. (SILVA JR., 2020, p. 35).

Percebemos que gerar empatia e identidade pela disciplina sdo elementos necessarios
para o desenvolvimento da aprendizagem. E ela ¢ possivel, a partir do momento em que os
estudantes conseguem extrair do conhecimento historico elementos que contribuam para a sua
vida cotidiana, suas experiéncias e expectativas.

Por fim, outro aspecto importante a ser destacado ¢ a questao dos sujeitos e as etapas de
ensino das pesquisas analisadas. Todas as pesquisas que dialoguei foram realizadas e pensadas
com e para alunos do Ensino Médio. Constatamos, entdo, uma lacuna em pensar o processo de
ensino e aprendizagem para o ensino de Historia nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano). Assim, acredito ser necessario aprofundar o conhecimento a respeito dos sujeitos,

conhecer, refletir e construir propostas para o ensino de Historia para essa etapa.
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CAPITULO 3: EXPERIENCIAS E REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE HISTORIA E
O PROTAGONISMO ESTUDANTIL NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL (6° AO 9° ANO) EM UBERLANDIA/MG

Neste capitulo, apresentaremos algumas experiéncias de atividades realizadas em sala
de aula que de alguma forma promoveram o protagonismo estudantil ao dar a possibilidade de
os estudantes refletirem e participarem do processo de ensino e aprendizagem na disciplina de
Histoéria. Temos assim, o intuito de gerar reflexdes e propostas didaticas para o ensino de
Historia, a partir da compreensao das experiéncias e expectativas dos estudantes.

Pretendo, por meio da exposi¢ao e analise dessas atividades que serdo aqui apresentadas,
que este capitulo tenha uma perspectiva propositiva, no sentido que trara essas experiéncias
como sugestdes e como possibilidade de outros docentes da area de Historia refletirem sobre a
importancia do desenvolvimento da aprendizagem histdrica através da participagdo ativa dos
estudantes nas aulas. Ndo tenho a inten¢do de fazer com que essas experiéncias sejam um
manual para o desenvolvimento das aulas de Historia a serem seguidas passo a passo, mas sim,
um material reflexivo, que gere no cotidiano escolar novas praticas pedagogicas que estimulem
o protagonismo estudantil a partir do ensino de Historia.

Antes de iniciar a apresentagdo da escola na qual se desenvolveram as atividades e as
proprias experiéncias, ¢ importante ressaltar que ainda hé poucas pesquisas sobre os anos finais
do Ensino Fundamental, que atualmente contemplam do 6° ao 9° ano, atendendo estudantes
com faixa etaria média de 11 a 15 anos. Esta etapa do ensino basico ¢ 0 momento em que 0s
estudantes comecam a ter aulas com professores especialistas em cada uma das areas do
conhecimento, entre elas, com o professor de Historia. Reforco aqui, a importancia, de
ampliarmos a pesquisa para esse setor, pois se faz necessario aprofundar as nossas andlises e

propostas sobre as especificidades do ensino e aprendizagem de Histdria para esta fase.

3.1 A escola e o bairro Bom Jesus

Todas as experiéncias que apresento neste trabalho foram desenvolvidas na E. E.
Professora Alice Paes, em Uberlandia, Minas Gerais, que, até o momento, foi a escola onde
trabalhei mais tempo, atuando nesta institui¢do como professora de Historia nos anos de 2016
a 2021. Na maioria dos anos, atuei em todas as turmas dos anos finais do Ensino Fundamental,

acompanhando alunos do 6° ao 9° ano.
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De acordo, com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) 2017-2018 da E. E. Professora
Alice Paes, a escola foi criada a partir do decreto n°® 8.176 de 22 de fevereiro de 1965, como o
15° Grupo Escolar Professora Alice Paes, da cidade de Uberlandia. Dando inicio nas atividades
escolares em 22 de mar¢co do mesmo ano, e sendo inaugurada oficialmente no dia 04 de abril
de 1965. Tornando-se Escola Estadual a partir do decreto n° 16.244, de 08 de maio de 1974.
Nos anos de 2016 a 2021, atendia alunos do 6° ao 9° ano, no turno da manha, e alunos do 1° ao
5° ano, no turno da tarde. Nao oferecendo atendimento a alunos do Ensino Médio (ESCOLA
ESTADUAL PROFESSOA ALICE PAES, 2017).

Por estar localizada em um bairro central da cidade, e com outras escolas nas
proximidades, os alunos do bairro sdo compartilhados com estas outras escolas, criando a
possibilidade de vagas para receber discentes de outros bairros. Desta forma, a escola atendia
estudantes que moravam em diversas regides da cidade, e ndo apenas do bairro onde a escola
se localiza. Um dos principais motivos da busca por escolas que sao distantes de suas moradias
¢ que ha bairros na cidade, que ainda nao t€m escola, ou que ndo ha vagas suficientes na regiao
para todos.

A escola esta localizada no Bairro Bom Jesus, considerado atualmente um bairro central
de Uberlandia, diante um processo que se deu através das transformagdes da cidade,
principalmente ao longo do século XX. Como aponta Silva Junior em seu trabalho, na década
de 1980, os moradores do bairro protagonizaram uma intensa luta para a retirada dos trilhos de

trem que cortavam a Avenida Monsenhor Eduardo e os depositos de combustiveis:

A expansio urbana, a localizag?o, o prego dos terrenos, dos aluguéis, tudo isso
levou estes moradores a dividirem o mesmo territdrio com empresas € 0s
trilhos da ferrovia. Esta convivéncia ficou insustentavel, do ponto de vista
deles. As disputas comecaram a ganhar corpo no inicio da década de 1980. A
campanha e a elei¢@o do prefeito Zaire Rezende em 1982 abriram uma fresta
por onde os moradores comecaram a atuar. Os enredos sobre os acidentes
seriam mais do que legitimos para exigirem que, numa relacdo democratica,
fosse materializado um direito deles: viver com mais tranquilidade no lugar
escolheram para morar (SILVA JR., 2015, p. 127).

Ap6s a retirada da Estacdo Mogiana, onde se encontra atualmente o Terminal Central e
a Praca Sérgio Pacheco, os moradores do Bairro Bom Jesus, passaram a reivindicar a retirada
dos trilhos de trem da Ferrovias Paulistas S/A (FEPASA) que funcionava para transportar os
produtos de empresas que funcionavam na regido, entre elas, trés empresas de deposito de
combustiveis (Texaco, Shell e Atlantic), e uma empresa de beneficiamento de trigo (Moinho

de Trigo Sete Irmaos).
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De acordo com Silva Junior, os moradores do bairro organizaram uma comissao para
comecar um didlogo com o poder publico e com as empresas. Os moradores apontavam a
dificuldade de conviver com os trilhos, devido aos frequentes acidentes que chegaram a causar
a morte de algumas pessoas, além do barulho e das casas danificadas. Além disso, havia um
grande temor de acontecer explosdes nos depodsitos de combustiveis. Como indica Silva Junior

em sua monografia:

Além do prejuizo financeiro, como a rachadura das casas que obrigava os
moradores a uma constante reforma, o trem deixava a populagdo em um medo
constante. Os repetidos acidentes causavam traumas e uma ansiedade nos
moradores. Nao s6 os acidentes que aconteciam perto deles, mas os
acontecidos em outras cidades eram motivos para que eles ndo se sentissem
seguros.

Junto com o trem, os moradores também eram obrigados a conviver com
depositos de combustivel que causavam um terror constante pelo risco de
explosdo. Para aumentar o clima tenso aconteceu nesse periodo um acidente
em Cubatio, na Vila Soco, uma explosao de um terminal de combustivel que
matou dezenas de pessoas e destruiu muitas casas. (SILVA JR., 2003, p. 29).

Os moradores do bairro foram se envolvendo na comissao, na construgao da Associa¢ao
de Moradores, em abaixo-assinados, intervencdo em festas do bairro ¢ manifestagdes de rua.
De acordo com o autor, no inicio de 1985, foi anunciado a saida dos terminais de
armazenamento de combustiveis e dos trilhos de trem com o prazo de um ano para a execugao.
Os trilhos sao retirados em julho de 1986 e a expectativa dos moradores era que houvesse o
desenvolvimento comercial do bairro, mas que nao se concretizou (SILVA JR., 2003).

Silva Junior, aponta que o projeto da Avenida Monsenhor Eduardo defendido pelos
moradores nao foi executado. Os moradores defendiam que na avenida fosse construida uma
area verde com pista de caminhada, mas o que foi construido foi um corredor de 6nibus. Assim,
em sua pesquisa, alguns moradores dizem que o bairro se tornou uma ilha, sem praga, posto
policial ou creche. Além disso, a construgdo da pista de 6nibus, ndo gerou a movimentagao
esperada para o desenvolvimento comercial do bairro (SILVA JR., 2003).

A E. E. Professora Alice Paes, como as outras duas escolas estaduais do bairro, fizeram
parte desses momentos mais significativos. Durante o tempo em que 14 trabalhei, encontrei nas
ruas, no sacoldo, na esquina da escola, no ponto de dnibus, moradores que viviam ali ha muitos
anos, e, a0 mencionar ser professora da tal escola, sempre tinham uma recordacao a mencionar,
seja de uma antiga diretora, ou da grande arvore que ocupava o patio central, local onde
atualmente fica a quadra de esportes. Era nitido a ligacao dos moradores do bairro com a escola.
Porém, também foi possivel perceber a migracao de familias que ali viviam ja por muitos anos,

para bairros populares, devido a programas sociais de moradia. Ou até, por ndo conseguirem
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viver mais ali, pelos pregos dos aluguéis, ja que o bairro deixou de ser aquele bairro industrial
onde havia trés depositos de combustiveis que traziam risco de explosdo, e uma ferrovia onde
frequentemente aconteciam acidentes ocasionando mortes de moradores. Agora ele agrega os
bairros que formam a Regido Central da cidade. Sabemos que a especulagdao imobiliaria se
aproveita disso e acaba “expulsando” antigos moradores. Através da pesquisa de Silva Junior,
ficou evidente que a dificuldade de permanéncia de muitos moradores no bairro, devido a sua
valorizagdo por comegar a fazer parte da regido central, ndo ¢ uma questdo apenas do periodo
em que trabalhei na escola. Em sua pesquisa sobre as transformacdes da cidade e como os
moradores do bairro Bom Jesus lidavam com elas, ao analisar uma entrevista feita a um

morador, aponta a dificuldade de permanecer no bairro:

Pensei muito nos valores expressos no momento em que falava da avenida
como cartdo postal, quando falava dos trilhos como uma convivéncia tranquila
e na auséncia de problemas vividos no bairro. Uma questdo povoava minha
cabeca: o que este senhor estd me falando? A resposta parece estar no enredo
de sua entrevista e em sua vivéncia no bairro. Como foi exposto, —a estrutura
de sentimento ¢ cunhada no sentido da permanéncia, esta foi sempre a grande
dificuldade deste morador: pagar aluguel, viver a valorizagdo do bairro por
entrar no setor central, ver muitos proprietarios e moradores sairem dali ou
conseguirem, nos varios trabalhos que executam, ficar. E ¢ justamente este o
sentido trabalhado neste texto, o didlogo com diferentes interpretacdes para
entendermos como a cidade muda. (SILVA JR., 2015, p. 131).

Para além disso, a escola foi uma das pioneiras na Educacao Inclusiva, e em todas as
turmas havia alunos com deficiéncia, desta forma, era necessario planejar aulas inclusivas, que
buscassem atender a diversidade. Sabemos que hoje qualquer escola tem a obrigagdo por
matricular e atender alunos com deficiéncia, mas a escola foi uma das primeiras em Uberlandia
a ter uma sala de recursos voltados a proposta de inclusao e acabava sendo indicada por outras
escolas como uma referéncia. Assim, tinhamos uma média de trés a quatro alunos com
deficiéncia em cada uma das salas. Esses alunos também eram oriundos de diversos bairros da

cidade, ja que muitos contavam com o transporte escolar ofertado pela prefeitura.

3.2 Experiéncias desenvolvidas nos anos de 2017, 2018 e 2020

As experiéncias que apresento a partir de agora sdo atividades que foram desenvolvidas
no inicio dos anos letivos de 2017, 2018 e 2020, objetivando conhecer os alunos, as suas
experiéncias com a disciplina de Historia, as suas expectativas, assim como construir uma
relacdo de equidade com os estudantes e proporcionar um momento para que eles refletissem

sobre o seu proprio processo de aprendizagem. Para entdo, poder planejar as aulas da disciplina
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de Historia, ndo apenas a partir das minhas expectativas e objetivos como professora da
disciplina, para que, de alguma forma, também houvesse a participa¢do dos estudantes neste

Processo.

3.2.1 O “Acordo Coletivo™: 2017

O primeiro trabalho desenvolvido foi um acordo coletivo que realizei com as minhas
turmas em 2017. A ideia foi sugerida no curso “Contribuigdes da Psicologia Escolar Critica
para a pratica pedagdgica”, que havia participado no ano anterior, ofertado através de um
projeto de extensdo vinculado a Pro-Reitoria de Extensdo, Cultura e assuntos estudantis da
Universidade Federal de Uberlandia (PROEX/UFU), ofertado pela pesquisadora Luciana
Guimaraes Pedro.

Os objetivos para o desenvolvimento desta atividade foram possibilitar um momento
em que os estudantes pudessem pensar o espaco da sala de aula e o processo de ensino-
aprendizagem; desenvolver autonomia; dividir as responsabilidades; estabelecer o didlogo
como um orientador das relagdes em sala de aula; nortear a boa convivéncia no decorrer da
disciplina.

As turmas foram divididas em grupos de 5 a 6 estudantes, apenas as duas turmas de 6°
ano realizaram a proposta inicial de forma individual. Entdo, discutiram e elaboraram as suas
propostas a partir das seguintes questdes norteadoras: “O que voc€s acham que deve haver nas
aulas de Historia para que elas sejam proveitosas e prazerosas?”, “Quais regras sao importantes
a serem seguidas pela turma?” e “Qual o papel de vocés e da professora, pensando na construcao
de um espago favoravel a aprendizagem?”. Os grupos entdo, tiveram que anotar as propostas
em uma folha, que posteriormente foram apresentadas para toda a turma para serem debatidas
com o intuito de chegar a um consenso e, assim, termos um “Acordo Coletivo” da turma. Nas
Figuras 1, 2, 3, 4 ¢ 5 podemos observar as propostas levantadas por alguns grupos no processo

inicial de constru¢ao do “Acordo Coletivo™:



Figura 1 — Propostas criadas pelos grupos do “Acordo Coletivo”
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Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Figura 2 — Propostas criadas pelos grupos do “Acordo Coletivo”
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Fonte: Acervo pessoal, 2017.
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Figura 3 — Propostas criadas pelos grupos do “Acordo Coletivo”

Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Figura 4 — Propostas criadas pelos grupos do “Acordo Coletivo”

Fonte: Acervo pessoal, 2017.
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Figura 5 — Propostas criadas pelos grupos do “Acordo Coletivo”

Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Podemos observar que surgiram nos acordos questdes relacionadas a convivéncia, como
em uma turma de 6° ano, que acordamos que seria importante ter, conforme apresentado no
Quadro 1, “Siléncio e atencdo nas horas/momentos necessarios (explicagdo, corre¢do de
atividades, prova, apresentacao de trabalhos, debates, etc.)”; “Cada um deve cuidar da propria
vida, evitando fofocas e conflitos.” Como aspectos relacionados a organizagao da disciplina,
como nos acordos do 6° ano e 9° ano, Quadro 1: “A professora deve pensar em atividades e
explicagdes diversificadas (Exemplo: utilizar histérias em quadrinhos)”; “deixar pessoas
bagunceiras sem fazer coisas legais” e, no Quadro 7, “utilizar filmes e realizar trabalhos
relacionados a eles, utilizar a sala de informatica e o anfiteatro.” Segue abaixo, em forma de
quadro-sintese um consolidado das propostas finais e dos acordos de cada uma das turmas,

apresentados nos Quadros 1, 2, 3,4, 5,6, 7¢ 8:



Quadro 1 — Acordo Coletivo para as aulas de Historia 6° ano A

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
6° ANO A -2017

1. Siléncio e atencdo nas horas/momentos necessarios (explicagdo, corre¢do de
atividades, prova, apresentagao de trabalhos, debates, etc.);

2. Cada um deve cuidar da propria vida, evitando fofocas e conflitos;

3. Respeitar os colegas e a professora (ex.: ndo xingar, nao brigar, nao gritar);

4. Nio faltar as aulas;

5. Manter o caderno organizado e atualizado;

6. Poderao conversar “baixo” ap0s realizar as atividades;

7. Realizar trabalhos em grupos ou duplas;

8. A professora e os colegas devem dar a oportunidade de todos falarem. Como:
levantar a mao e aguardar sua vez;

9. Todos devem cuidar dos seus materiais (livros, cadernos, lapis, borracha, canetas,
etc.);

10. Todos devem colaborar para o bom andamento das aulas;

11. A professora deve pensar em atividades e explicagdes diversificadas (ex.: utilizar
historias em quadrinhos) e deixar pessoas bagunceiras sem fazer coisas legais;

12. Nao utilizar o celular durante as aulas;

13. Deve-se estudar para as provas e realizar as atividades propostas.

Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Quadro 2 — Acordo Coletivo para as aulas de Historia 6° ano B

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
6° ANO B - 2017

1. Realizar trabalhos em grupo, rodas de conversa, atividades na biblioteca e dindmicas
e passar filmes relacionados ao conteudo;

2. Respeitar todas e todos (ex.: Nao cuidar da vida dos outros, ndo xingar, ndo brigar,
nao gritar);

3. Fazer siléncio quando a professora ou um/uma colega estéa falando;

4. Levantar a mao quando quiser falar/participar;

5. Prestar aten¢do nas aulas (explicagdo, correcao de atividades, debates);

6. Professora deve dar exemplos durante a explicacgao;

7. Deve haver mais explicagdo e debates;

8. Ajudar os colegas que estiverem com dificuldades;

9.A professora deve conversar com os alunos sobre seu comportamento;

10. Nao praticar o bullying com os colegas;

11. A professora deve tirar diividas sempre que necessario;

12. Nao jogar lixo no chdo, usar o uniforme e realizar as tarefas;

13. N4&o utilizar o celular durante a aula;

14. Nao atrasar para chegar a escola e na volta do recreio;

15. Estudar para provas e testes.

Fonte: Acervo pessoal, 2017.
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Quadro 3 — Acordo Coletivo para as aulas de Historia 7° ano A

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
7° ANO A -2017

1. Ler mais e copiar menos;

2. Nao riscar as mesas e paredes da sala de aula e manté-las limpas e organizadas;

3. Fazer siléncio nas horas necessarias (ex.: explicagdo, corre¢do de atividades,
provas);

4. Saber a hora de falar/participar;

5. O celular podera ser utilizado quando terminar as atividades (ouvir musica e jogar
utilizando o fone de ouvido, individualmente) e debater o uso para a realizacdo de
algum de trabalho;

6. Realizar as tarefas e trabalhos propostos;

7. Prestar aten¢do nas aulas;

8. Respeitar todos os funcionarios da escola e os colegas (ex.: ndo xingar, ndo gritar);
9. Nio ficar levantando durante as aulas;

10. Realizar mais atividades em duplas;

11. Ter mais explicacao;

12. A professora deve ter mais paciéncia;

13. Realizar aulas diversificadas utilizando filmes e a sala de informatica;

14. Devem estudar para as provas;

15. Realizar trabalhos em grupo de diferentes formas (ex.: apresentagdo oral, escolha
do tema);

16. Se todos os acordos forem realizados ao final do bimestre a turma terd um “bonus”.

Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Quadro 4 — Acordo Coletivo para as aulas de Historia 7° ano B

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
7° ANO B- 2017

1. Realizar mais atividades em duplas e trios, como também trabalhos em grupo;

2. Deixar ir ao banheiro quando necessario;

3. Realizar as atividades e estudar para as provas;

4. A professora deve tirar as dividas dos estudantes sempre que necessario;

5. Realizar uma das provas do bimestre em duplas;

6. Ter respeito com os colegas ¢ com a professora (ex.: Nao praticar bullying, saber
ouvir, nao brigar com os colegas);

7. Participar das aulas, e ndo atrapalhar;

8. O celular podera ser usado ao terminar suas atividades (com fone de ouvido), e sera
debatido a necessidade do uso para a realizagdao de algum trabalho;

9. Fazer siléncio quando necessario (ex.: durante a explicacdo, provas, correcao de
atividades);

10. Ter mais atividades com desenho.

Fonte: Acervo pessoal, 2017.
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Quadro 5 — Acordo Coletivo para as aulas de Histéria 8° ano A

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
8° Ano A -2017

1. Respeitar os funciondrios da escola, como também os colegas da sala (ex.: ndo
dormir na sala de aula, ndo xingar, ndo praticar bullying, etc.);

2. Realizar as atividades propostas;

3. Fazer siléncio e se concentrar nos momentos necessarios (ex.:. durante as
explicagdes, debates, correcdes de atividades, provas, etc.);

4. Realizar aulas no laboratdrio de informatica e na biblioteca, e para isso, deve haver
a colaboragao de todos no cuidado desses espacos;

5. Ouvir musica no celular, utilizando o fone de ouvido, apenas no momento em que a
professora estiver copiando textos no quadro e quando estiverem realizando atividades
individuais;

6. Aulas mais criativas e dindmicas na medida do possivel (trabalhos em grupo, de
apresentagdo, sentar em dupla para realizar as atividades, filmes etc.);

7. Os estudantes devem prestar atengdo nas aulas e participar efetivamente, com
davidas, opinando, realizando as leituras necessarias para a aula;

8. A professora deve ter paciéncia, interagir com os estudantes e tornar a matéria mais
compreensivel;

9. Debater temas relevantes e atuais (poderao ser propostos tanto pela professora como
pelos estudantes).

Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Quadro 6 — Acordo Coletivo para as aulas de Histoéria 8° ano B

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
8° ANO B - 2017

. Uma das provas do bimestre podera ser realizada em dupla;

. Utilizar filmes para os debates dos contetidos e o laboratorio de informatica;

. Realizar trabalhos em grupo, brincadeiras, maquetes, cartazes;

. Respeitar os professores e os colegas;

. Saber ouvir (ex.: momentos de explicagdo, debates, correcao de atividades);

. A professora deve tirar davidas individuais ao longo das aulas;

. Explicar o conteudo de diversas formas, para assim facilitar a compreensao;

. Os estudantes devem ficar atentos as atividades de casa;

. Organizar ao final do bimestre um lanche coletivo;

10. Debater temas de interesse da turma que serdo escolhidos ao longo do ano letivo;
11. Realizar mais atividades em dupla;

12. Diversificar os trabalhos de recuperacao;

13. Deixar ir ao banheiro e beber agua;

14. Realizar as atividades, leituras e trabalhos propostos;

15. Poderd ouvir musica no celular utilizando fone de ouvido, quando a professora
estiver passando texto no quadro, ou os estudantes estiverem realizando alguma
atividade individual;

16. Antes da realizagao de trabalhos sera debatido a necessidade ¢ a viabilidade do uso
do celular para pesquisa.
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Fonte: Acervo pessoal, 2017.
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Quadro 7 — Acordo Coletivo para as aulas de Histéria 9° ano A

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
9° ANO A -2017

1. Utilizar filmes e realizar trabalhos relacionados a eles, utilizar a sala de informatica,
o anfiteatro;
2. Todos e todas devem respeitar o proximo;
3. Nao utilizar o celular em nenhum momento;
4. A professora deve interagir nas aulas, realizar leituras com os estudantes e nao passar
atividades para o final de semana;
5. Todos e todas ndo devem gritar na sala de aula;
6. Os estudantes devem realizar os exercicios e os trabalhos propostos, como também
prestar ateng¢ao as aulas;
7. A professora deve explicar os conteudos e tirar diividas sempre que necessario;
8. Todos e todas devem fazer siléncio sempre que necessario (ex.: momentos de
explicacdo e debates, corregdes de atividades, provas, etc.);
9. A professora deve propor trabalhos diversificados.

Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Quadro 8 — Acordo Coletivo para as aulas de Historia 9° ano B

ACORDO COLETIVO PARA AS AULAS DE HISTORIA
9° ANO B -2017

1. Realizar leituras em roda;
2. Ouvir musica utilizando o fone de ouvido ao terminar as atividades e o uso do celular
para trabalhos sera debatido de acordo com a necessidade;
3. Saber ouvir e ter atengdo nos momentos Necessarios;
4. Respeitar todos;
5. Utilizar filmes, o laboratorio de informatica, tribunal, teatro, debates e dindmicas nas
aulas;
6. Os estudantes devem realizar as tarefas e estudar para as provas;
7. Organizar um lanche coletivo ao final do bimestre;
8. Uma das provas do bimestre podera ser em dupla.
Fonte: Acervo pessoal, 2017.

Observando os acordos, percebemos algumas especificidades nas propostas
apresentadas pelas turmas de 6° ano (Quadros 1 e 2) — acreditamos que isso se da por ser uma
série de transicao entre as etapas do ensino fundamental I (Anos iniciais) e o ensino fundamental
IT (Anos finais). Assim, encontramos alguns elementos nos acordos destas turmas que nao vao
aparecer mais nas turmas das séries seguintes.

O primeiro elemento que podemos perceber dessa fase € a questdo do “cada um cuida
da sua vida” como podemos ver nesses dois acordos: 6° ano A “Cada um deve cuidar da propria
vida, evitando fofocas e conflitos” (Quadro 1), 6° ano B “Respeitar todas e todos (ex.: Nao
cuidar da vida dos outros, ndo xingar, ndo brigar, ndo gritar)” (Quadro 2). Por que essa questao
aparece? Pois ¢ uma questao que trabalho com os alunos do 6° ano desde o primeiro dia de aula

que, ao chegarem da sua experiéncia vivenciada no Ensino Fundamental I, convivem com
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poucos professores, sendo que ha um professor que € o principal, o chamado Regente de turma.
Por essa intensa convivéncia, pela idade em que estdo nessa etapa do ensino, acaba muitas vezes
centralizando toda a resolugao de conflitos entre os estudantes, como também a necessidade de
contar, “dedurar” tudo para o professor, para que ele chame a atencao do outro colega, por ter
feito algo que considera errado. Assim, vejo a necessidade de conversar com eles sobre isso,
para a construcao de autonomia. Nem tudo, precisa ser resolvido pelo professor, para assim,
conseguirmos dar andamento nas aulas de Histéria do 6° ano.

Ainda relacionado com esse processo de dependéncia do professor e da resolucao dos
conflitos, apareceu nos acordos destas duas turmas, a necessidade de punicdo para aqueles
alunos que descumprirem as regras como podemos observar no 6° ano A: “A professora deve
pensar em atividades e explicagdes diversificadas (ex.: utilizar historias em quadrinhos), e
deixar pessoas bagunceiras sem fazer coisas legais;” (Quadro 1); no 6° ano B: “A professora
deve conversar com os alunos sobre seu comportamento;” (Quadro 2). No acordo proposto pelo
6° ano A, diziam que a professora tinha que punir os alunos que fossem bagunceiros, nao
deixando com que eles participassem de atividades que fossem legais. Interessante perceber
como eles trazem as suas experiéncias, tanto as adquiridas na escola, como fora dela. Aqui ¢
possivel imaginar que, em casa, se sao castigados, essa ¢ uma forma de puni¢do. Esse acordo,
praticamente nao foi cumprido, as resolugdes de conflitos ou de descumprimento que considerei
grave foram resolvidos com reunides com a familia. Nao foi algo que na época debati com os
alunos, porém poderia ter feito, pois pensando em contexto escolar, acredito que nao € uma boa
experiéncia pedagogica excluir os alunos de atividades como forma de punigao. Acredito que,
como professores, devemos buscar o0 maximo de envolvimento dos estudantes nas atividades.
O que foi de fato realizado desse acordo foram as conversas com os alunos sobre os seus
comportamentos.

Por fim, o ultimo elemento que apareceu na turma 6° ano B, que considero ser uma
necessidade de todas as séries do Ensino Fundamental II, pois fica explicito no dia a dia da sala
de aula, mas, que para essa série, se torna crucial, e eles conseguiram identificar foi: “A
professora deve dar exemplos durante a explicacao” (Quadro 2). O queriam dizer com isso?
Que durante a explicacdo dos conteudos, era necessario relacionar com elementos do seu
cotidiano, com suas experiéncias, com suas vidas, para tornar, os conteudos mais “concretos”,
assim, explicitaram essa necessidade pedindo exemplos, para que a professora buscasse sempre
relacionar o conteudo com algo que eles conheciam.

Assim, estabelecer a relag@o entre presente e passado, se torna um recurso interessante

para aproximar os estudantes dos contetidos trabalhados pela disciplina de Historia e facilitar a



82

compreensdo. Lautier, aponta a “analogia” como um recurso para apropriacao do conhecimento
historico, que pode se dar de duas maneiras: por meio da analogia passado-presente e passado-
passado. O primeiro recurso se da através das experiéncias sociais vivenciadas pelos estudantes,
e, a segunda, por um conhecimento historico ja apropriado a partir da escola ou de outras fontes
conhecidas pelos estudantes, assim, se constroi a relagdo entre o ja conhecido/familiar e o novo

(LAUTIER, 2011, p. 45). Portanto, para a autora, o uso da comparacao ¢ realizado nas aulas:

No cotidiano da turma, a comparagdo presente, proposta pelo aluno ou pelo
professor, mobilizada fortuita ou explicitamente, recusada, repelida ou aceita.
Comparar o passado com o presente, ou o passado pouco conhecido a um
passado melhor dominado, introduz ao mesmo tempo o procedimento da
compreensdo natural, familiar, e o risco de um tratamento anacronico. Os
professores sdo confrontados e negociam entdo uma parte da sua legitimidade
profissional [...] (LAUTIER, 2011, p. 53).

Monteiro também aponta em sua pesquisa que relacionar os temas historicos com algo
atual € um recurso bastante utilizado e que ¢ importante para a compreensao dos estudantes dos
temas historicos. Refletindo sobre o ponto destacado acima, acredito que se torna essencial para
essa etapa do ensino, as séries finais do Ensino Fundamental, porém, ¢ necessario ter cuidado

cOm 0S anacronismos:

O trabalho com a racionalidade analdgica, ou seja, a busca de semelhangas em
situagdes diferentes para propiciar a compreensdo historica, € um recurso
muito utilizado. Situagdes do mesmo tipo em tempos e sociedades diferentes,
sendo uma delas a atual, no tempo presente, sao relacionadas. Ao mesmo
tempo que se busca promover a compreensao, este recurso permite contemplar
uma exigéncia de contextualizacdo do objeto de estudo da “realidade” do
aluno, demanda que estd posta no campo educacional brasileiro de forma
acentuada, principalmente a partir das propostas de Paulo Freire.

Esse recurso, que atende prioritariamente a demandas do campo educacional,
pode implicar anacronismos que conduzem, muitas vezes, a Vvisoes
equivocadas do ponto de vista da anélise historica. E muito importante que o
professor realize esse trabalho com cuidado, controlando as situagdes
escolhidas para o trabalho. Mais do que identidades, deve-se procurar
semelhangas e diferencas que possibilitem aos alunos comegar a perceber a
diversidade da experiéncia humana, ao mesmo tempo que constroem
conceitos, instrumentos de analise para compreendé-la (MONTEIRO, 2007,
p. 129).

Como abordei no capitulo anterior, Monteiro, destaca que uma das func¢des da Historia
escolar € promover a compreensao, ou seja, os estudantes precisam entender os conteudos da
disciplina. Analisando os “Acordos Coletivos”, percebemos que também ¢ um desejo deles,
como aparece de forma mais objetiva nos acordos das turmas do 8° ano: “A professora deve ter

paciéncia, interagir com os estudantes e tornar a matéria mais compreensivel” (Quadro 5), e
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“Explicar o conteudo de diversas formas, para assim facilitar a compreensao”, além de ter sido
recorrente a importancia da professora tirar as davidas.

Fazendo uma avaliagdo deste processo, alguns anos depois, percebi que alguns pontos
dos acordos que cabiam a minha organizagao foram cumpridos, ja outros ndo. Retomando os
meus cadernos de planejamento de 2017 foi possivel lembrar que, ao longo daquele ano,
utilizamos muito mais outros espagos da escola que nos anos anteriores, como o anfiteatro para
assistir videos, analisar imagens no datashow e o laboratorio de informatica para realizar
trabalhos.

Além disso, neste ano trabalhei bastante com textos complementares ao livro didatico,
andlise de filmes, trabalhos em grupo com apresentacdo oral, desenhos (exemplo, a produgio
de mascaras com grafismo indigena), teatro, produ¢do de maquetes, imagens, pesquisa,
producdo de parddia, debates, produ¢ao de jogo de tabuleiro (9° ano — Primeira Guerra
Mundial), atividades que buscavam compreender as permanéncias € as mudancas. Percebo
agora que essa diversidade foi um exercicio de buscar cumprir com as demandas dos estudantes
construidas a partir do “Acordo Coletivo”.

O celular foi utilizado de acordo com as propostas de cada turma. O uso do celular para
ouvir musica, ao realizar as atividades, por exemplo, foi bem interessante, pois motivou a turma
a realizar as atividades, diminuindo o indice de alunos que nao realizavam, aumentando, assim,
consideravelmente a participagdo na execucao de atividades.

Como citei, ja havia dado aula para a maioria das turmas no ano anterior, assim, outro
aspecto que percebi de significativa mudanga foi a questdao do respeito entre os proprios alunos
e dos alunos em relagdo aos funcionarios da escola, a utilizagdo de uma linguagem menos
violenta. Podemos considerar que aumentou um didlogo mais cordial entre os estudantes,
professores e até funciondrios externos a sala de aula. Houve, de forma perceptivel, uma
mudanca de comportamento.

Além disso, o envolvimento com a disciplina ao longo do ano foi maior em relagdo ao
ano anterior, como também uma abertura para conversar sobre as atividades, trabalhos e
avaliacdes. Os estudantes sentiam tranquilidade para questionar uma proposta de trabalho, por
exemplo, de como ela poderia ser realizada. Quando isso acontecia, debatiamos e, chegando a
um acordo, o trabalho era realizado. Essa questdo ja havia sido constatada na andlise das
pesquisas apresentadas no Capitulo 2, com destaque para o trabalho de Silva Junior (2020), que
realizou com seus alunos um processo de analise critica de aplicativos que abordam a tematica

de Historia e a constru¢do de um novo aplicativo. O pesquisador constatou ao longo do
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processo, que os alunos ao sentirem protagonistas das atividades realizadas, se envolveram mais
ainda com o processo.

Nos anos seguintes nao realizei o “Acordo Coletivo”, mas percebo que ele continuou
influenciando as minhas aulas, pois, a partir dele passei a utilizar mais os recursos da escola,
para que aulas nao ficassem restritas a sala de aula, como também busquei fazer propostas de
atividades um pouco mais praticas, como maquetes, argila, desenhos, produ¢dao de materiais
para trabalhar determinados conceitos, como exemplo, a produgdo com o 6° ano de uma
ampulheta de garrafa PET para trabalhar a questdo do tempo e de seus instrumentos de medida.
Além disso, busquei realizar trabalhos em parceria com outras disciplinas, como Lingua
Portuguesa com o trabalho com livros de literatura. Trabalhamos o conteudo de Revolucao
Francesa com a leitura do livro “Os Miseraveis”, versao infanto juvenil e, ao final, realizamos
com as duas turmas de 8° ano a atividade “Torta na Cara”, com questdes do livro e de Historia,
realizada na quadra da escola, com premiagdo para turma vencedora.

Outro trabalho interessante, que considero um desdobramento desse processo, foi a
realiza¢do da produgdo de maquetes pelo 9° ano sobre a Segunda Guerra Mundial e a construgao
do que chamamos de “Museu da Segunda Guerra Mundial”, feito para a Feira de Ciéncias do
ano de 2018, também em parceria com a disciplina de Lingua Portuguesa. Realizamos uma
série de atividades ao longo de um bimestre, que culminou numa exposicao, entre elas, a leitura
e analise do livro “O Diario de Anne Frank”, a analise do filme “A vida é Bela” ¢ de documentos
historicos. Esse ultimo trabalho foi interessante, pois tivemos uma grande participagdo dos
estudantes do 9° ano em seu desenvolvimento, algo que, muitas vezes, foi de contramao a outros
anos, pois no final do ano, os estudantes desta série geralmente vao se desinteressando das
aulas, devido a um “clima” de que ndo estudardo mais naquela escola.

Por fim, nao foi a intengdo dessa atividade, mas poderia ter incentivado os estudantes a
fazer um levantamento de temas que os interessassem, podendo aprofundar nessas atividades
mesmo uma concepg¢ao de Historia propria e o que esperavam aprender com os conteudos da

disciplina.

3.2.2 Avaliac¢do e autoavaliacdo: 2018 e 2020

Nos anos seguintes, ndo realizei o “Acordo Coletivo” como j4 foi dito, mas sim, um
processo de avaliacao da disciplina de Histoéria do ano anterior. Tenho arquivado apenas parte
do material produzido pelos alunos dessas atividades dos anos de 2018 e 2020. Nao realizei o

registro de forma sistematica, pois a inteng¢ao inicial era utiliza-lo apenas para analise e reflexdo
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para elaborar os planejamentos das aulas. Confesso que ndo imaginei utiliza-lo em uma
pesquisa académica. Foi a jornada no ProfHistoria, as disciplinas cursadas e as reflexdes
promovidas no curso que me fizeram perceber o quanto ¢ valioso o material que tenho em maos,
por possibilitar pensar sobre o processo de aprendizagem dos estudantes a partir do ensino de
Historia.

Em 2018, iniciei entdo o ano letivo com a realizagao dessa atividade que chamei de
“Avaliagdo da disciplina de Historia e autoavaliagdo”. O objetivo deste trabalho foi
proporcionar o autoconhecimento e o conhecimento do outro, como também um exercicio para
me orientar nos planejamentos das aulas de Historia. Os alunos responderam as questoes em
uma folha e depois esse material foi entregue. Antes da exposicao das respostas dos estudantes,
algumas observagdes: a primeira € a de que possuo o registro de apenas trés turmas, sendo duas
turmas de 9° ano e uma turma de 8° ano, assim, apresentarei todas as respostas, sem distingao
das séries; a segunda ¢ de que a maioria desses alunos ja estudavam na escola e ja eram da
minha turma, desta forma, estavam avaliando a disciplina de Histéria lecionada por mim; em
terceiro, os alunos ndo responderam as questdes na ordem em que foi apresentada para eles e,
por fim, ndo era obrigatorio colocar o nome, entdo, desta forma a maioria dos registros esta
anonima. Essa sugestdo foi dada para que tivessem mais liberdade ao avaliar, principalmente,
a disciplina de Historia.

A primeira questdo era sobre como foi a disciplina de Histdria no ano de 2017, os pontos
foram organizados em positivos e negativos. As respostas em que consideraram positiva na
disciplina de Historia foram: o uso do celular depois de realizar as atividades; as explicagdes
do professor/professora; trabalhos em grupo; as provas nao foram muito dificeis; producao de
maquete; desenhos; atividades diversificadas; dialogo. Com destaque para o uso do celular, que
se repetiu algumas vezes, e a realizacdo de trabalho em grupo, que foi a atividade mais citada
como positiva. Os principais pontos negativos foram: as conversas durante a aula da disciplina;
provas; brigas; professor exigente; notas ruins e teve alguns que foram citados apenas uma vez,
mas acho importante apontar: trabalho em grupo; prova em dupla; faltaram trabalhos mais
interessantes; falta de respeito com a professora; fazer apresentagdo oral; nas disciplinas tudo
comega facil e depois fica dificil; ndo ter saido nas aulas de Histéria para jogar bola; grupo
escolhido pela professora; cola.

A segunda questao foi uma autoavaliagdo de como eles foram enquanto alunos no ano
de 2017, assim, eles apontaram os pontos positivos: passar de ano; ser uma boa aluna ou bom
aluno; conseguir realizar todas as atividades; tirar boas notas; participacao nas aulas; ndo faltar

as aulas. Os pontos negativos foram: conversar muito durante as aulas (apareceu muitas vezes);
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ndo prestar atencao nas explicagdes; brincar demais durante as aulas; mexer muito no celular
durante as aulas; dispersdo. Neste ponto o que me chamou atencdo foi como alguns alunos
apresentaram respostas totalmente negativas de si, demonstrando uma certa baixa autoestima
utilizando frases como: “Era o pior aluno da escola”, “Sempre fui uma aluna horrivel”; “Sempre
fui sem compromisso com a escola”; “Preguicoso demais”. E um aluno apresentou a seguinte
resposta “Odeio a escola”. Antes de continuar a exposi¢ao, apenas um breve comentario sobre
esta ultima resposta. Essa questdo ¢ bastante comum no cotidiano escolar, ha alunos que
simplesmente gostariam de estar em qualquer outro lugar, que ndo a escola, por diversos
motivos, a escola pode ser um lugar de acolhimento, mas por muitas vezes, ¢ de exclusao, ou
simplesmente desinteressante.

A terceira foi sobre as expectativas para a série que iriam cursar no ano de 2018. Nesta
questao, podemos dividir as respostas em duas categorias. Uma foram expectativas sobre como
poderiam ser as aulas de Histéria e a turma respondeu: Que a sala ndo seja tdo horrivel (duas
vezes); ter mais trabalho em grupo; ter mais aulas diferentes além do livro e copia; ter mais
respeito entre os alunos; ir mais para a quadra; ter mais testes fechados (questdes de multipla
escolha); ir mais para a sala de informatica; o uso do celular quando terminar as atividades; aula
fora da sala.

E uma segunda categoria dentro deste quadro de expectativas foram as mais individuais:
ser bom/boa aluno(a); melhorar mais; fazer novos amigos (uma vez); passar de ano no 3°
bimestre; passar de ano; participar mais das aulas; ser mais responsavel e se dedicar mais;
melhorar o comportamento; estudar mais; aprender coisas novas; aprender tudo; ter notas altas.

No ano de 2020 também iniciei o ano letivo fazendo uma atividade de avaliacao da
disciplina de Historia, mas diferente da atividade de 2018, pois busquei explorar apenas os
pontos positivos e ndo coloquei nenhuma questao de autoavaliagdo. Lembrando que o ano de
2020 foi um trabalho desenvolvido de forma presencial por apenas um més e meio e apos esse
periodo o trabalho com essas turmas foi todo remoto, devido a pandemia de Covid-19.

Solicitei aos estudantes que respondessem as seguintes questoes: 1. Nome e idade; 2.
Um desejo para 2020. 3. Qual contetido vocé mais gostou de estudar na disciplina de Historia
em 2019? 4. Qual atividade mais gostou de fazer na disciplina de Historia? 5. D€ sugestdes de
atividades que possam melhorar as aulas de Historia.

Neste ano a atividade para o 6° ano ndo foi a diagnostica realizada com as outras turmas
sobre as atividades e contetido, mas foi uma apresentagcdo pessoal, como nome, idade, onde
mora, onde estudava, o que gosta € o que nao gosta de fazer e um desejo para no ano de 2020,

pois sdo alunos que estudavam no turno da tarde na escola, ou eram alunos novos que chegaram
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de outras escolas, porém optei por ndo a apresentar. Desta forma, segue a atividade realizada

com 7°, 8° e 9° anos, apresentadas nos Quadros 9, 10 e 11.

Quadro 9 — Questdes de apresentacdo 7° ano

(continua)

QUESTOES DE APRESENTACAO 7° ANO

Um desejo para

Qual conteudo
vocé mais gostou
de estudar na

Qual atividade
mais gostou de

Dé sugestoes de
atividades que
possam melhorar

2020: disciplina de Jazer na.dlivc.lp ima as aulas de
Historia em 20197 de Historia Historia.
tPassar de ano; - Sobre os deuses; | - Apresentacdes; - Atividades em
- Ter um - Feudalismo; - Maquete; lugares abertos/ ao
computador gamer; | - Reino de Kush; - Prova; ar livre;
~Ganhar um - Dinossauros; - Sitio - Desenhos;
computador; - Espartanos; arqueologico; - Historia de
+ Ganhar um celular | - Roma/Império - Viagem ao animais € pessoas
alguns citam Romano; Parque de importantes;
modelo); - Egito Antigo; Peirdpolis (citado | - Sair mais da sala;
- Realizar minhas - Mesopotamia; muitas vezes); - Menos copia;
metas (ndo citou - Paleolitico e - O teatro dos - Ver filmes;
quais); Neolitico; deuses; - Fazer atividades
- Jogar FF (Free - Grécia; - Trabalho sobre o | diferentes;
Fire) o dia todo; - Sobre os fosseis; | Paleolitico e - Fazer outra
- Ser rica (uma aluna | - Lucy (foi escrito | Neolitico; viagem;

apenas);

+ Coreia do Sul
seria conhecer?);

- Melhorar nos

estudos;

- Fazer ginastica;

- Ganhar um Xbox;

+ Fazer uma viagem

para Natal/RN
citado uma vez);

- Uma bicicleta de

2000 mil reais (uma

vez);

- “Quero que minha

vO receba a sua

aposentadoria” (uma

Vez);

+ Ser um aluno/aluna

melhor;

- Estudar mais;

- Melhorar na

escola;

Luiza) o primeiro
humano da Terra.

- A viageme a
quando foi usado a
argila para parecer
fosseis.

- Mais atividades
sobre o Egito;

- Irparao
anfiteatro;

- Fazer teatro;

- Fazer resumo;

- Atividades do
livro;

- Atividades orais;
- Ter mais
conteudo sobre 0s
escravos, 0s
portugueses € 0s
indios;

- Atividades em
grupo;

- Sair mais da
escola;

- Mais trabalhos ¢
leituras;

- Fazer textos;

- Ir no museu;
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Quadro 9 — Questdes de apresentacdo 7° ano
(continuagao)

QUESTOES DE APRESENTACAO 7° ANO

Quﬁal cqnteddo Oual atividade Dé.sggestées de
. vocé mais gostou . atividades que
Um desejo para mais gostou de
de estudar na o possam melhorar
2020: . fazer na disciplina
disciplina de de Historia? as aulas de
Historia em 20197 ) Historia.
- Passar na prova do - Ver videos
Colégio Militar falando sobre o
uma vez), passado;
+ Fazer novas - Ir na Biblioteca
amizades (uma vez). Municipal;
- Fazer outro
passeio ou pinturas;
- Fazer contetidos
um pouco igual de
2019.

Fonte: Acervo pessoal, 2020.

E importante destacar aqui que, a partir do 2° semestre de 2018 ¢ ao longo de todo o ano
de 2019, tivemos na disciplina de Historia o desenvolvimento do Programa de Residéncia
Pedagogica — Nucleo Historia (Campus Santa Monica), ofertado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a atuagdo cotidiana de oito
residentes, estudantes do curso de Historia da Universidade Federal de Uberlandia,
acompanhando as aulas da disciplina e também desenvolvendo a docéncia, participando de todo
o processo de ensino-aprendizagem, desde o planejamento anual, planejamentos das aulas,
claboracdo de atividades, avaliagdes, corre¢do ¢ execucdo das aulas. Assim, estdo muito
presentes nesta atividade diagnoéstica as atividades realizadas em parceria com a Residéncia
Pedagodgica. Um dos exemplos que ficou mais evidente foi a viagem ao Sitio Arqueologico de
Peiropolis, realizadas por essas duas turmas. Interessante que, a partir disso, percebi uma
mudanca de perspectiva nas sugestdoes de como as aulas de Historia poderiam ser, uma delas
sdo as aulas fora da escola, passeio, viagem, visita a museus, biblioteca. Como se antes dessa
atividade ndo tivesse existido muito presente nas expectativas desses estudantes a possibilidade
de realizar aulas fora da escola. Entdo, ela passou a ser concreta, tornando-se essencial para
eles.

A viagem a Peiropolis, consistiu em um trabalho de campo multidisciplinar entre
Historia, Geografia e Ciéncias para as turmas de 6° ano, ao Complexo Cultural e Cientifico de
Peir6polis (CCCP) composto pelo Centro de Pesquisas Paleontoldgicas “Llewellyn Ivor Price”

e 0 Museu dos Dinossauros da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM). O objetivo
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para a disciplina de Historia foi desenvolver com os estudantes os contetidos sobre o Paleolitico
e o Neolitico, o conceito de fontes histéricas e a sua preservagao.

A atividade citada sobre a produ¢ao de um fossil de argila foi realizada durante o 1°.
bimestre, em parceria com os residentes de Historia da UFU. O objetivo foi debater o conceito
de fontes historicas, ja dialogando com o contetdo relativo a Pré-historia. Dessa forma, foi
realizada uma oficina de producdo de um fossil vegetal utilizando argila, como podemos

verificar nas fotografias apresentadas na Figura 6.

Figura 6 — Producdo de fossil vegetal

T =0




Quadro 10 — Questdes de apresentagdo 8° ano

QUESTOES DE APRESENTACAO 8° ANO

Um desejo para

Qual conteudo

Qual atividade

Dé sugestoes de

2020: vocé mais gostou mais gostou de atividades que
de estudar na fazer na disciplina | possam melhorar
disciplina de de Historia? as aulas de

Historia em 20197 Historia.
- Passar de anona | - Indigenas/indios/ | - Maquete; - Ter mais aulas no
escola; povos indigenas; - Maquete sobre o | laboratorio de
- “Ser mais - As Grandes Feudalismo; informatica;
inteligente que Navegacdes; - Resumo do filme | - Maquete;
todos, e todos - Feudalismo — Martin Lutero; - Filme historico;
passem”; Idade Média; - Ir para o - “Acho que podia
- “Comprar um - As Grandes anfiteatro; fazer mais
ténis da Nike”; Navegacdes — - “Resumo das brincadeiras,
- Ser melhor na Medos imaginarios | Grandes porque ai incentiva
escola; e medos reais.”; Navegacdes”; mais os alunos a ir
- “Cortar o cabelo - Reforma e - Os videos/ filmes; | para a escola”;
curtinho”; Contrarreforma; - Cartazes, - Ir para o
- Entregar todos os | - Africa; trabalhos em anfiteatro, ver
trabalhos da escola; | - Revolugao grupo; filmes;
- “Tirar 20 nas Francesa (apenas - Trabalho de - Ter mais videos;

matérias’;

- “Emagrecer,
passar com 3 notas,
€ ter um
namorado’;

- “Entrar para o
nosso apartamento,
ter propria casa,
meus pais sejam
promovidos,
comprar carro;
passar de ano.”;

- Saude;

- “Dedicar mais a
minha felicidade”;
- “Terminar meu
livro”;

- “Um PC novo”;

- Viajar

um aluno, conteudo
do proprio 8° ano);

grafismo/ grafismo
indigena/ desenhos
indigenas;

- Musica
“Demarcagao J&”;

- Trabalhos em
grupo;

- Gravuras;

- “Maquetes,
explicagdo,
interpretagao
através de
desenhos, debate,
resumo’’;

- “Eu gosto de
fazer resumo ou ler
o livro com a
professora
explicando ou até
passar um filme ou
uma musica”;

- Acho muito legais
e praticas as aulas
com explicagdes
conjuntas com
mapas, livros e
objetos.”;

- Apresentacao em
slides;

Fonte: Acervo pessoal, 2020.
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Sobre os contetidos, um dos destaques do 8° ano (Quadro 10) foi sobre os indigenas.
Interessante que a maioria dos alunos utilizam a palavra indigena e ndo indio. Durante as aulas
do 7° ano, realizamos atividades sobre povos os indigenas brasileiros e, em uma dessas
atividades, discutimos como a palavra “indio” pode ser pejorativa. Foi possivel observar que a
relacdo que se cria com determinados contetidos estd muito relacionada com a metodologia
adotada e os recursos utilizados nas aulas. Assim, muitos temas se tornam marcantes aos alunos
ndo simplesmente pela sua relevancia historica, mas pela relagdo que estabelecem com ele
através das atividades realizadas. Neste caso, o tema “Povos Indigenas no Brasil” foi
desenvolvido utilizando como recurso a musica e video “Demarcagdo Ja” e a producao de
grafismos de alguns povos indigenas brasileiros. Como também ficou perceptivel ao tema
“Feudalismo”, pois construiram maquetes, uma atividade que envolveu grande parte dos

estudantes.



Quadro 11 — Questdes de apresentagdo 9° ano

QUESTOES DE APRESENTACAO 9° ANO

Um desejo para

Qual conteudo

Qual atividade

Dé sugestoes de

2020: vocé mais gostou mais gostou de atividades que
de estudar na fazer na disciplina | possam melhorar
disciplina de de Historia? as aulas de

Historia em 20197 Historia.
- Conhecer Richard | - Colonizagao; - Cartaz; - Reencenacdo da
Rasmussen; - As revolugdes no | - Jogo de tabuleiro; | historia como
- Fechar o Brasil - Apresentacdo de | momentos de
bimestre; (cabanagem); trabalho; batalhas ou eventos
- Ter paz, - Escravidao na - Pesquisa sobre o | historicos;
felicidade e América; colonialismo; - Ver videos DGP
harmonia; - Primeiro Império; | - Resumos; Mundo (Canal no
- Trabalhar e - Escraviddo; - Fichamento; Youtube);
conquistar; - Feudalismo; - Provas; - Aulas praticas
- Passar de ano; - Primeiro e - Trabalho em como maquetes €
- “Ter meu saldo de | Segundo Reinado; | grupo. exposigoes;

cabelereiro de
sucesso’”’;

- Tirar boas notas
desde o comego do
ano;

- “Ser mais focada
nos estudos e
participar mais das
aulas”;

- Ter um iphone
11;

- Trabalhar;

- Ser um estudante
melhor;

- “Que nenhuma
pessoa que eu amo
morra”.

- Quilombo dos
Palmares;

- Revolugao
Industrial;

- Conjuragao
Baiana;

- Revolugao
Francesa;

- Independéncia do
Brasil.

- Fazer maquete;
- Jogo de tabuleiro;
- Fazer trabalhos,
tipo maquetes,
pesquisar coisas
para cartazes,
visitar museus;

- Passeios;

- Trabalhos em
forma de
apresentacdo
teatral;

- Palestras;

- Dinamicas;

- Filmes;

- Seminarios;

- “Uma aula ou um
trabalho sobre
alguém
importante”;

- Trabalho em
grupo/duplas.
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Fonte: Acervo pessoal, 2020.

E interessante observar, Quadro 11, as respostas dos alunos das turmas de 9° ano, uma
vez que essas duas turmas acompanharam uma atividade de exposi¢ado realizada com as turmas
de 9° ano de 2018, quando ainda estavam no 7° ano. Fizeram a visita ao “Museu da Segunda
Guerra Mundial” e solicitaram que quando estivessem no 9° ano também queriam fazer. Em

2019, acompanharam uma exposi¢cao de maquetes realizadas também pelas turmas de 9° ano
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sobre a Primeira Guerra Mundial. Nesta atividade foi realizada uma competigao entre os grupos,
assim, as maquetes foram avaliadas pelos professores e ficaram expostas na biblioteca da
escola, para a avaliagcdo, como também para que os alunos das outras turmas pudessem ver a
exposi¢ao durante o recreio. Ao final, o grupo ganhador, foi premiado. A partir dessa interagao,
foi criada, entdo, uma expectativa em relagdo as atividades da turma seguinte e isso apareceu
nas propostas a serem realizadas por eles. Podemos pensar aqui a importancia da interagao entre
as turmas e as séries e como isso pode tornar uma agdo pedagodgica de aprendizado e de
motivacdo para o desenvolvimento da disciplina. Na Figura 7 apresentamos algumas fotos das

maquetes construidas.

Figura 7 — Trabalho Primeira Guerra Mundial

e\
|\ Y

Fonte: Acervo pessoal, 2019.
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3.2.3 Analise das experiéncias de 2017, 2018 e 2020: as percep¢oes dos estudantes sobre a

forma escolar

Ao analisar os Acordos realizados em 2017, e as atividades de avaliacao e autoavaliagao
da disciplina de Historia, realizadas em 2018 e 2020, podemos perceber uma forte presenca da
forma escolar no pensamento dos estudantes, o que pode ou ndo ser desenvolvido dentro da
escola, mesmo que isso ndo os agrade inteiramente. Todos j4 conhecem como a escola funciona,
como se fosse algo “natural”.

E perceptivel nos Acordos Coletivos realizados em 2017 a visdo dos estudantes de como
a escola funciona. No 6° ano encontramos as seguintes propostas: “Nao faltar as aulas” (Quadro
1); “Deve-se estudar para as provas e realizar as atividades propostas”(Quadro 1); “Prestar
aten¢do nas aulas (explicagdo, corre¢do de atividades, debates)”’(Quadro 2); “Nao jogar lixo no
chdo, usar o uniforme e realizar as tarefas”(Quadro 2); “Nao atrasar para chegar a escola e na
volta do recreio”(Quadro 2). A partir dessas propostas, conseguimos ver a organizacao de uma
escola, a necessidade de se preparar para provas e testes, realizar as atividades, ndo conversar
durante as aulas, uso do uniforme, os horarios da escola, a obrigatoriedade da frequéncia. Neste
primeiro momento ndo haviamos conversado sobre as nossas aulas, porém, eles ja apresentaram
essas propostas como algo do cotidiano escolar.

Pude perceber também a importancia que dao para a disciplina, tornando até mesmo
uma questdo contraditéria, pois € interessante pensar que a escola também se torna um
importante espago de socializagdo para fazer amizades, conversar, conviver, compartilhar e
enfrentar conflitos ou frustagdes. A conversa incessante e as brincadeiras durante as aulas sao
rotineiras, mas, a0 mesmo tempo, apontam para essa necessidade da disciplina para obter
sucesso no processo de aprendizagem. Entdo, podemos questionar se essa disciplina para o
processo de aprendizagem ¢ realmente uma necessidade dos estudantes, ou se ja ¢ algo que eles
apontaram a partir das suas experiéncias anteriores com a escola até aquele momento, com as
constantes falas dos professores, coordenadores pedagogicos e diregdao, como podemos ver nos
seguintes acordos: no 6° ano “Siléncio e atencao nas horas/momentos necessarios (explicacao,
correcao de atividades, provas, apresentacao de trabalhos, debates, etc.)”, (Quadro 1); no 7° ano
“Prestar atencao nas aulas”; “Respeitar todos os funcionarios da escola e os colegas (ex.: ndo
xingar, ndo gritar)”, (Quadro 3); no 9° ano “Todos e todas ndo devem gritar na sala de aula”
(Quadro 7). Na atividade de “Avaliacdo e autoavaliagao” de 2018 aparece como pontos
negativos da aula de Historia “as conversas durante a aula da disciplina” e parece ter ficado

bem evidente a contradi¢do de que “desejam” aulas com mais disciplina, porém, eles ndo
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conseguem manter essa disciplina e se autoavaliam de forma negativa quando conversam muito
durante essas mesmas aulas, como podemos observar nessas duas autoavaliagdes apresentadas

nas Figuras 8 ¢ 9:

Figura 8 — Autoavaliagdo 2018

Fonte: Acervo pessoal, 2018.
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Figura 9 — Autoavaliagao 2018

Fonte: Acervo pessoal, 2018.

E possivel perceber também nessa contradicdo uma tentativa de “negociagdo”, ao
chegarem a conclusdo de que querem conversar durante as aulas, mas elegem os momentos
necessarios para o siléncio ou os momentos em que poderdo conversar, ou seja, para 0s
estudantes a aula ndo deve ser silenciosa o tempo todo, sem interagdo entre eles. Entdo, no
Acordo do 6° ano ¢ apresentada a seguinte proposta “Poderdo conversar ‘baixo’ apds realizar
as atividades” (Quadro 1); no 7° ano “Fazer siléncio nas horas necessarias (ex.: explicagdo,
corre¢do de atividades, provas)” (Quadro 3); no 8° ano “Os estudantes devem prestar atencao
nas aulas e participar efetivamente, com duvidas, opinando, realizando as leituras necessarias

para a aula” (Quadro 5). Também ¢é possivel observar como fica evidente nas propostas e
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avaliagdes expostas nas Figuras 10 e 11, que preferem atividades em que possa haver interagdo

entre eles, como trabalhos em grupo ou atividades fora da sala de aula.

Figura 10 — Autoavalia¢do 2018

Fonte: Acervo pessoal, 2018.

Figura 11 — Autoavalia¢do 2018

Fonte: Acervo pessoal, 2018.

No ano de 2020, na atividade “Avaliagdo da disciplina de Histéria” ndo apareceu de
forma explicita a questao da disciplina nas aulas. Acreditamos que tenha sido por se ter buscado
explorar mais os pontos positivos dos contetidos, atividades realizadas e sugestdes de atividades
que gostariam de realizar nas aulas de Historia.

Como ja citamos no capitulo anterior, quando estamos falando de forma escolar, ¢
necessario pensa-la como uma construg¢ao socio-histérica de um espaco de socializacdo que se
tornou “obrigatorio” de maneira geral. Ou seja, em uma parte da vida as pessoas passardo por
uma institui¢do escolar, ou por um processo de “pedagogizacdo das relagdes sociais”

(VINCENT et al., 2001, p. 11). Além disso, com o passar do tempo, a forma escolar se impde
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a outras formas de socializag@o. Processo este que é espago de disputa de poder, controlado pela
classe dominante vigente, que imprime o modelo de escola que temos, que reflete os anseios de
controle social deste grupo. Processo iniciado ainda no século XVII nas cidades europeias,

quando sdo criadas as primeiras escolas para “todas as criangas’:

Colocar todas as criangas — “até mesmo os pobres” — em escolas, aparece
como um vasto empreendimento que se poderia chamar de ordem publica,
com a condig@o de ndo reduzi-lo a simples ato de dominagao. Trata-se de obter
a submissao, a obediéncia, ou uma nova forma de sujei¢ao; além disso, o aluno
aprende a ler por meio de “Civilidades” e ndo nos textos sagrados (ou nos
documentos manuscritos que, porventura, estivessem em poder de sua
familia). (VINCENT et al., 2001, p. 14).

Essas atividades se tornam interessantes, para além de envolver os estudantes no
planejamento da disciplina de Historia ao longo do ano letivo, proporcionando reflexdes sobre
o seu proprio processo de aprendizagem. Possibilitam, também, mesmo que de forma
incipiente, desnaturalizar o espago escolar, pensar a escola como espago construido
historicamente e socialmente, que nem sempre foi desse jeito, mas que podemos pensa-lo e
questiona-lo.

Além disso, ao analisar os materiais produzidos pelos estudantes a partir das atividades
propostas, foi possivel identificar outros elementos que fazem parte da forma escolar vigente,
como a questdo da escrita como algo natural da escola. Percebemos isso quando os alunos
apontam como importante “Manter o caderno organizado”, “Estudar para as provas e testes”,
que tradicionalmente sdo escritos. Na autoavalia¢do proposta no ano de 2018, apareceu como
um ponto positivo “Eu copiava tudo, fazia as tarefas”, evidenciando um modelo de estudante
desejado pela escola. Vincent, Lahire e Thin afirmam que a partir da constituicdo do Estado
Moderno, ocorreu a hegemonizacdo dessa forma escolar e, como parte constituinte desse

processo, emergem igualmente as relacdes sociais desenvolvidas a partir da escrita:

A andlise permite evidenciar as liga¢des profundas que unem escola e cultura
escrita num todo sécio-historico: a constituicdo do Estado moderno, a
progressiva autonomizagdo de campos de praticas heterogéneas, a
generalizacdo de campos de praticas heterogéneas, a generalizagdo da
alfabetizacdo e da forma escolar (lugar especifico separado, baseado na
objetivagdo-codificagdo-acumulacdo dos saberes), assim como a construgao
de uma relagdo distanciada da linguagem e do mundo (relagdo escritural-
escolar com a linguagem e com o mundo) devem ser pensadas como
modalidades especificas de uma realidade social de conjunto, caracterizada
pela generalizagao de formas sociais escriturais, isto ¢, de formas de relagdes
sociais tramadas por praticas de escrita e/ou tornadas possiveis pelas praticas
de escritas e pela relagio com a linguagem e com o mundo que lhes ¢é
indissociavel (VINCENT et al., 2001, p. 18).
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Mas, a0 mesmo tempo, ¢é “gritante”, como surgiu nos materiais das trés atividades
apresentadas, a necessidade de escrever menos e, a0 mesmo tempo, propostas para realizar mais
atividades escolares de forma oral, buscando propostas a partir do que consideram ser possivel
de se realizar na escola, a partir de experiéncias ja vivenciadas.

A questdao do desenvolvimento de atividades orais foi uma proposta que apareceu nos
Acordos de praticamente todas as turmas do ano de 2017: no 6° ano “A professora e os colegas
devem dar a oportunidade de todos falarem. Como: levantar a mao e aguardar a sua vez”
(Quadro 1); “Deve haver mais explicacdes e debates” (Quadro 2); no 7° ano “Ler mais e copiar
menos”’; “Realizar trabalhos em grupo de diferentes formas (ex.: apresentagao oral, escolha do
tema)” (Quadro 3); no 8° ano “Debater temas relevantes e atuais (poderdo ser propostos tanto
pela professora como pelos estudantes)”, (Quadro 5); 9° ano “Realizar leituras em roda”
(Quadro 8).

Na atividade de 2018 apareceu como ponto positivo das aulas de Historia o dialogo, ao
mesmo tempo em que, em contrapartida, alguns apontaram nao gostar de fazer apresentagao
oral. Em 2020, a questao da oralidade ficou evidente nas atividades que mais gostaram de fazer,
apareceram elogios a muitas atividades nas quais puderam interagir e dialogar, como
apresentacdes orais, trabalhos em duplas e grupo, teatro ¢ nas sugestdes como atividades em
lugares aberto, ao ar livre, fora da sala de aula, leituras, brincadeiras, palestras, filmes,
semindrios, entre outros. Essa questdo da oralidade ja havia surgido na pesquisa desenvolvida
por Fernandes (2016) que citamos no Capitulo 2. Na questdo 02 da entrevista realizada por ele,
“Gosto mais da Histéria que aparece nos”, alguns dos recursos mais citados pelos estudantes
foram filmes, documentarios, falas dos professores e a fala de outros adultos como pais e avos,
evidenciando uma predilegdo pelas narrativas orais da Historia.

Toda a dindmica adotada nos levou a levantar algumas questdes: o que essa necessidade
de atividades orais nos mostra? A cultura oral ainda é muito forte na sociedade, ha resisténcia
a cultura escrita? Ha uma busca pela valorizacao da cultura oral como parte do conhecimento
social? Os estudantes aprendem mais a partir de atividades orais?

Outro aspecto que podemos pensar a partir da construcao socio-historica da forma
escolar, e que ¢ possivel perceber em todas as atividades realizadas com os estudantes, foi a
importancia da realizagdo de atividades praticas. Para Vincent, Lahire ¢ Thin (2001), que
apontam que em épocas passadas as pessoas aprendiam no seu cotidiano com 0s seus pais o
conhecimento era passado de geracdo em geragao e as pessoas aprendiam fazendo. Afirmam os

autores:
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Os “saberes” e saber-fazer ndo existem sendo acionados em situagdes sempre
particulares de uso. A aprendizagem se opera na e pela pratica, de situagdo em
situacdo, de geracdo em geracdo; aprendizagem pelo fazer, pelo ver fazer, que
ndo necessita de explicacdes e ndo passa necessariamente pela linguagem
verbal (VINCENT et al.,, 2001, p. 23).

Porém, com o processo de consolidacao da atual forma escolar de socializagdo, o que
temos ¢ um aprendizado centralizado na teoria, desenvolvido através da leitura e da escrita,
muito pouco desenvolvido através da pratica. Mas, mesmo o aprender através da pratica, indo
na contramado dos atuais projetos educacionais, os estudantes ndo deixaram de apontar que
aprendem mais através de atividades praticas.

Destacamos aqui algumas respostas da atividade realizada em 2020, nas quais o0s
estudantes manifestaram que gostaram de realizar na disciplina de Historia: maquete, viagem
ao Parque de Peiropolis, oficina de producdo de fosseis, teatro, desenhos (grafismos, pintura
rupestre), produgdo de jogo de tabuleiro. Na questao que eles tinham que dar sugestdes de
atividades, apareceram em todas as turmas sugestdes de atividades mais praticas para a
disciplina de Historia como: atividades em lugares abertos, producao de desenhos, teatro, ir no
museu, maquete, utilizagao de objetos para as explicagdes, exposicdes.

Se os estudantes, estdo dizendo que aprendem mais fazendo atividades praticas, como
podemos mudar as nossas aulas? Por que ainda chegamos em sala de aula e priorizamos o
ensinar através da teoria, focados no desenvolvimento da leitura e da escrita? Sabemos que isso
faz parte dos nossos projetos educacionais, que inclusive no processo de consolidagao da forma
escolar vigente como uma das formas de socializagdo das pessoas. O desenvolvimento da
escrita foi uma das formas de controlar o que e como seria ensinado nas instituigdes
educacionais, uma forma de controlar alunos e professores, como bem apontam os autores
Vincent, Lahire e Thin (2001, p. 29) “[...] era necessario fixar regras escritas que cada mestre
deveria respeitar ao pé da letra, isto €, sem interpretagdo que pudesse introduzir modificagdes”.

Entretanto, se queremos desenvolver processos de ensino e aprendizagem que
contribuam para o desenvolvimento dos estudantes ¢ necessario pensar em propostas
metodologicas que contemplem as necessidades de aprendizagem destes. Como ja foi apontado

algumas vezes neste trabalho, o ensino de Historia tem que fazer sentido para os educandos.
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3.3 O entusiasmo e a afetividade na construciio da aprendizagem na disciplina de

Historia

Refletindo sobre seu processo de formagao para se tornar uma professora, Bell Hooks
(2017, p. 20), diz que suas praticas pedagdgicas “[...] nasceram da interacao entre as pedagogias
anticolonialista, critica e feminista, cada uma das quais ilumina as outras”. Ressalta, entdo, que
na aplicacdo de uma pedagogia engajada, objetivando a “educagdo como pratica da liberdade”
(HOOKS, 2017, p. 22), se passa por conhecer os seus estudantes e pela construgdo do interesse
e do prazer em sala de aula, em oposigao ao tédio. Desta maneira, salienta a importancia de os
estudantes terem “entusiasmo pelas ideias e vontade de aprender” (HOOKS, 2017, p. 23), para
que haja desenvolvimento real da aprendizagem, em qualquer etapa do ensino, desde a
educacdo basica até o Ensino Superior. Acrescenta ainda, que a construcao desse entusiasmo,
ndo se basta apenas pelo interesse das ideias ali debatidas em sala de aula e ndo € construida

somente pelo professor:

Mas o entusiasmo pelas ideias ndo € suficiente para criar um processo de
aprendizado empolgante. Na comunidade da sala de aula, nossa capacidade de
gerar entusiasmo ¢ profundamente afetada pelo nosso interesse uns pelos
outros, por ouvir a voz uns dos outros. Visto que a grande maioria dos alunos
aprende por meio de praticas educacionais tradicionais e conservadoras € sO
se interessa pela presenca do professor, qualquer pedagogia radical precisa
insistir em que a presenca de todos seja reconhecida. E ndo basta
simplesmente afirmar essa insisténcia. E preciso demonstra-la por meio de
praticas pedagogicas. Para comecar, o professor precisa valorizar de verdade
a presenca de cada um. Precisa reconhecer permanentemente que todos
influenciam a dindmica da sala de aula, que todos contribuem. Essas
contribuigdes sdo recursos. Usadas de modo construtivo, elas promovem a
capacidade de qualquer turma de criar uma comunidade aberta de
aprendizado. Muitas vezes, antes de o processo comegar € preciso desconstruir
um pouco a nog¢ao tradicional de que o professor € o tnico responsavel pela
dindmica da sala. Essa responsabilidade ¢ proporcional ao status. Fato € que
o professor sempre sera o principal responsavel, pois as estruturas
institucionais maiores sempre depositardo sobre seus ombros a
responsabilidade pelo que acontece em sala de aula. Mas é raro que qualquer
professor, por eloquente que seja, consiga gerar por meio de seus atos um
entusiasmo suficiente para criar uma sala de aula empolgante. O entusiasmo ¢é
gerado pelo esforgo coletivo (HOOKS, 2017, p. 18).

Quando observamos as atividades desenvolvidas com os alunos que geraram reflexdes
sobre o andamento das aulas de Historia, foi comum, eles buscarem formas que consideram
mais empolgantes para aprender como no “Acordo Coletivo” de 2017: no Quadro 5 “Debater
temas relevantes e atuais (poderdo ser propostos tanto pela professora como pelos estudantes)”;

no Quadro 6 “Realizar trabalhos em grupo, brincadeiras, maquetes, cartazes”; no Quadro 8
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“Utilizar filmes, o laboratorio de informatica, tribunal, teatro, debates ¢ dinamicas nas aulas”.
Na atividade de 2020, nas sugestdes de atividades apareceram propostas que demonstram
diversas possibilidades das aulas de Historia serem mais prazerosas para os alunos, como
conseguimos perceber nas respostas apresentadas nos Quadros 9, 10 e 11 como: viagem de
campo, aulas ao ar livre, desenhos, apresentagdes teatrais, visita a museus, filmes, brincadeiras,
maquetes, mas nao deixaram de citar que também gostam de fazer atividades do livro e leitura.
Podemos pensar como sintese dessas propostas, que os estudantes desejam que haja diversidade
metodologica nas aulas de Historia para que eles mantenham o interesse e o entusiasmo pela
disciplina.

Afirmando a importancia de compartilharmos o processo de constru¢cdo metodoldgica
das aulas com os nossos estudantes, fazer parte desse processo gera aprendizado e também
como podemos perceber no desenvolvimento das atividades, cria uma aproximagdo dos
estudantes pela disciplina, o que ¢ essencial, para construir qualquer processo pedagdgico, que
visa uma construcao critica do conhecimento. O que aprendemos com a nossa pratica cotidiana
em sala de aula ¢ que ndo hé desenvolvimento de contetido critico “por si mesmo”, se ndo ha
interesse em pensa-lo. E necessario manter uma “comunidade de aprendizado” como diz a
autora, e que esta comunidade ndo ¢ possivel ser construida apenas com a vontade do professor.

Conseguimos perceber também que os estudantes t€m uma ideia do que ¢ a escola e de
como as atividades podem ser desenvolvidas. Como parte da forma escolar predominante, essas
atividades possibilitaram refletir com os estudantes sobre a escola e a sua organizagdao, como
bem apontou a autora, € necessario questionar a nogao tradicional de organizagao da sala de
aula, de que o professor € o tnico responsavel pelo processo de ensino. Vejo que esse processo
se deu de forma mais concreta na atividade do “Acordo Coletivo” realizado em 2017.

Inspirada pelos trabalhos de Paulo Freire, Hooks diz:

[...] Quando entrei na faculdade, o pensamento de Freire me deu o apoio de
que precisava para desafiar o sistema da “educacdo bancaria”, a abordagem
baseada na nogdo de que tudo o que os alunos precisam fazer é consumir a
informagao dada por um professor e ser capazes de memoriza-la e armazena-
la. Desde o comeco, foi a insisténcia de Freire na educagdo como pratica da
liberdade que me encorajou a criar estratégias para o que ele chamava de
“conscientizagdo” em sala de aula. Traduzindo esse termo como consciéncia
e engajamento criticos, entrei nas salas de aula convicta de que tanto eu quanto
todos os alunos tinhamos de ser participantes ativos, ndo consumidores
passivos. A educagdo como pratica libertadora era continuamente solapada
por professores ativamente hostis a no¢ao de participacdo dos alunos. A obra
de Freire afirmava que a educacdo s6 pode ser libertadora quando todos
tomam posse do conhecimento como se este fosse uma plantagao em que todos
temos de trabalhar (HOOKS, 2017, p. 26).
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Pensando sobre a questdo do entusiasmo, proposto por Hooks, podemos nos aproximar
da questdo de como a afetividade pode contribuir também para o processo de aprendizagem.
Farei isso a partir do artigo “Afetividade nas praticas pedagogicas”, de Sérgio Antonio da Silva
Leite (2012), que teve como objetivo debater a dimensdo afetiva nas praticas pedagogicas,
através das concepgdes de desenvolvimento humano dos tedricos da Psicologia contemporanea
Vygotsky e Wallon, resultado de pesquisas realizadas pelo Grupo Afeto vinculado ao Grupo de
Pesquisa Alfabetizagdo, Leitura, Escrita e Trabalho Docente na Formacdo de Professores

(ALLE/AULA) da Faculdade de Educagdo da Unicamp,

Assume-se que a mediagdo pedagdgica também ¢ de natureza afetiva e,
dependendo da forma como ¢ desenvolvida, produz impactos afetivos,
positivos ou negativos, na relagdo que se estabelece entre os alunos e os
diversos conteudos escolares desenvolvidos. Tais impactos sdo caracterizados
por movimentos afetivos de aproximagdo ou de afastamento entre o
sujeito/aluno e os objetos/contetidos escolares (LEITE, 2012, p. 356).

Por muito tempo, se defendeu a separac¢do entre emogao e razdo, hierarquizando-as, e
colocando a razao como o conhecimento cientifico ¢ a emogdo como o conhecimento nao
cientifico, influenciando entdo as praticas pedagdgicas, nas quais o desenvolvimento escolar
devia se pautar na razdo. Teorias construidas a partir do século XVIII no ambito da filosofia,
sociologia e psicologia organizaram a concepg¢ao de que a construgcdo do ser humano se da
através da sua relacao sécio-historico e cultural e possibilitaram compreender que a razao e a
emocdo sdao questdes indissocidveis na constituicdo do ser humano (LEITE, 2012, p. 357).
Como ja indicado no capitulo anterior, a partir das pesquisas realizadas por Tutiaux-Guillon
(2011) no ambito da didatica da Historia, a Historia escolar nao sabe lidar com as emogdes € 0s
valores.

Leite aponta, entdo, que as decisdes metodoldgicas que o professor adota tera
desdobramentos na relagdo afetiva dos estudantes com o objeto/conteudo, seja de forma
positiva ou negativa. Desse modo, ele apresenta cinco decisdes que sao tomadas pelo docente

na organizac¢do das suas aulas, que implica nessa relagao:

Sédo elas: a) a escolha dos objetivos de ensino; b) a decisdo sobre o inicio do
processo de ensino; c) a organizagdo dos conteudos de ensino; d) a escolha
dos procedimentos ¢ atividades de ensino; €) a escolha dos procedimentos de
avaliacdo do ensino (LEITE, 2012, p. 363).

Sobre a primeira decisdo, “a escolha dos objetivos de ensino”, o autor afirma que os
objetivos devem ser pensados de acordo com a realidade dos sujeitos, para que tenha relevancia

para o aluno, caso contrario, os objetivos podem colaborar para o afastamento dos estudantes
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do objeto/conteudo. A segunda, “decisdo sobre o inicio do processo de ensino”, assegura que
ha uma aproximacdo com o conteudo quando € iniciado a partir da experiéncia e saberes dos

estudantes:

Os dados das pesquisas realizadas pelo Grupo do Afeto, disponiveis sobre este
tema, sugerem que iniciar o ensino a partir do que o aluno ja sabe sobre os
contetdos envolvidos aumenta as possibilidades de sucesso do processo de
aprendizagem do proprio aluno. Como vimos, tal sucesso tem inegaveis
implica¢des afetivas envolvidas (LEITE, 2012, p.363).

A terceira decisdo, “organizagao dos conteudos de ensino”, alerta para que seja feita de
acordo com a organizacao epistemologica da disciplina e coerente com os objetivos. A quarta,
“escolha dos procedimentos e atividades de ensino”, considero que implica diretamente com as
atividades de avaliacdo e autoavaliacao que foram realizadas nos anos de 2018 e 2020, nas quais
busquei levantar com os estudantes as atividades que eles mais gostavam de fazer ou que
achavam que aprendiam mais. Elas foram importantes no ambito de que isso criou um maior
envolvimento dos estudantes na realizagdo das atividades. Leite considera o desenvolvimento

de procedimentos e atividades o momento que se desenvolve a relagdo de afeto

Finalmente, deve-se destacar que nas atividades de ensino concentra-se,
concretamente, grande parte da carga afetiva da sala de aula, através das
relagdes interpessoais entre professores e alunos: olhares, posturas, conteudos
verbais, contatos, proximidade, tom de voz, formas de acolhimento,
instrugdes, corregdes, etc. constituem aspectos da trama de relagdes
interpessoais que implicam em um enorme poder de impacto afetivo no aluno,
positivo ou negativo, dependendo da forma como essas interacdes sdo
vivenciadas. Dai a relevancia dessas decisoes: afinal, elas se referem as formas
concretas como as relagdes face a face sdo vividas e percebidas em sala de
aula (LEITE, 2012, p. 363).

Por fim, a ultima decisdo, “escolha dos procedimentos de avaliagdo”, evidencia que a
avaliagdo tradicional tem sido um dos grandes responsaveis pelo chamado fracasso escolar, pois

acaba por gerar um afastamento afetivo do estudante com os contetidos,

[...] A avaliagdo tornar-se desastrosa quando seus resultados sdo utilizados
contra o aluno e, obviamente, quando tal relagdo ¢ identificada pelo aluno.
Esta ¢ a 16gica do processo de avaliagdo tradicional, que tem como objetivo,
basicamente, o ranqueamento dos alunos, identificando os melhores e os
piores. Como todo seu fundamento estd centrado na concep¢do de homem
derivada da ideologia liberal, base do sistema capitalista, pressupde se que as
diferencas nas capacidades humanas sdo inatas, distribuidas gaucianamente
entre os homens (LEITE, 2012, p. 365, grifo do autor).

Nos materiais que analisamos a questao da avaliagdo ndo apareceu como uma questao

central, mas alguns elementos sdo interessantes de serem citados. Em alguns momentos, os
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estudantes fizeram propostas para que as avaliagdes fossem realizadas em dupla como podemos
ver no “Acordo Coletivo” da turma 7° ano B “Realizar uma das provas do bimestre em duplas”
(Quadro 4), na turma 8° ano B “Uma das provas do bimestre podera ser realizada em dupla”
(Quadro 6). Entendo essas propostas como uma tentativa de criar uma relagdo mais prazerosa
com essa atividade ou de amenizar a “pressdo” atribuida pela avaliagdo. Outras vezes,
consideraram que gostaram de realizar as avaliagdes da disciplina, como est4 apresentado nos
Quadros 9 e 11, como resposta a pergunta “Qual atividade mais gostou de fazer na disciplina
de Historia?”. Nao tive a oportunidade, de retornar a esses estudantes e perguntar porque
gostavam de fazer provas, mas € possivel levantar a hipotese de que se sentiam tranquilos por
realizar as avaliagdes da disciplina, pois, o meu foco era abordar o que realmente
desenvolvemos em sala de aula ao longo do bimestre — se havia trabalhado com grafismos
indigenas, com um filme, musica, ou se haveria questdes sobre esses recursos relacionando aos
contetdos da disciplina.

Por fim, ressalto que as experiéncias analisadas neste capitulo, apresentadas através da
exposi¢ao das atividades desenvolvidas nos anos 2017, 2018 e 2020, sdo apenas um pontapé
inicial, para pensar como os estudantes aprendem Histdria e qual a relag@o existente entre o seu
processo de aprendizagem e o conhecimento escolar. Sdo possibilidades de pensar a
importancia de aproxima-los da disciplina e do envolvimento, pois, percebemos que sem essa
aproximagdo ou “entusiasmo”, os objetivos da construcdo de afetividade pelas aulas e pelos
temas historicos, bem como a constru¢do de um pensamento critico dificilmente serdo

atingidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do desenvolvimento da pesquisa, das leituras e reflexdes que teci para este
trabalho, compreendemos que ainda ¢ predominante o ensino tradicional na educagao escolar,
no sentido do predominio de um ensino baseado na transmissdo de informagdes aos alunos,
impedindo que o processo aconteca de forma ativa. Esse processo faz parte do projeto
educacional vigente, que é controlado pela classe dominante. A educagdo, de forma ampla, e a
disciplina de Histéria, em particular, sdo construidas a partir das disputas e das relacdes de
poder (LIBANEO, 2013). Candau (2012) chama esse ensino tradicional de ensino frontal, no
qual o professor se coloca como o centro do processo de ensino e aprendizagem. Entretanto,
apontamos que a autora percebeu mudangas nas praticas pedagogicas, como a proposta de “sala
de aula ampliada” que estimula o uso de outros espagos fisicos para além da sala de aula, como
também o uso das TICs.

Ainda ¢ predominante o ensino tradicional nas escolas, aquele em que o aluno ¢
colocado como mero receptor de conhecimento. Este pensamento acaba por refor¢ar o chamado
por Paulo Freire de “educagdo bancaria”, um ensino autoritario, no qual o aluno ¢ excluido do
processo, fortalecendo a concepgdo de que a sua unica capacidade € receber, para que sua
cabega nao seja mais “vazia” de conhecimento. Entendemos, entdo, que ¢ necessario buscar
superar essa visao.

Assim, aprendendo com Paulo Freire que, para pensar a participagdo dos estudantes
dentro do ambiente escolar, ¢ de suma importancia que o educador se volte a conhecer, ouvir e
dialogar com os seus educandos. Freire destaca a necessidade de compreender que o educador
nao sabe tudo, mas também estd aprendendo. Para o autor, se o educador ndo dialogar com o
educando, ele esta correndo riscos de ser autoritario, e isso ndo contribui para uma educacao
emancipadora, ja que o desenvolvimento da aprendizagem se da a partir da realidade do

educando e ndo do educador. Afirma:

S6 educadoras e educadores autoritarios negam a solidariedade entre o ato de
educar e o ato de serem educados pelos educandos; so eles separam o ato de
ensinar do de aprender, de tal modo que ensina quem se supde sabendo e
aprende quem ¢ tido como quem nada sabe (FREIRE, 2005, p. 27).

Apontamos como dois retrocessos para a educagdo brasileira os projetos ligados ao
movimento “Escola Sem Partido” e o Programa Nacional das Escolas Civico-Militares. O
primeiro visa diretamente o controle do que ¢ e como ¢ ensinado dentro de sala de aula pelos

professores, atingindo diretamente a liberdade de ensino, e o segundo afeta de forma
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predominante a organizagdo dos estudantes dentro da escola, pois interfere na disciplina, que
se baseia na cultura militar.

Como ja indicado, compreendo que a educagdo se constroi a partir de disputas de poder
e territdrio, mas, o conhecimento escolar se faz também a partir das praticas sociais realizadas
dentro de sala de aula. A Historia escolar no Brasil passou por diversas transformagdes ao longo
do tempo, desde o seu surgimento oficial em 1837, no Colégio Pedro II, desempenhando um
papel religioso até uma formacdo civica (FONSECA, 2006). A partir da redemocratizagao,
ocorreram reformas do curriculo para a disciplina de Historia em ambito estadual, e em estados
como Rio de Janeiro, Sao Paulo ¢ Minas Gerais. Nesse periodo, iniciou-se um importante
processo de mudanca na perspectiva do papel da Historia escolar, apontando como
indispensavel o ensino de Historia critico, que considerasse os sujeitos € a importancia de
construcao do conhecimento (FONSECA, 2008), criando, assim, o desafio de conceber novas
praticas pedagogicas.

Foi importante a concep¢do de forma escolar de Vincent, Lahire e Thin (2001) baseada
na ideia de socializagdo da sociedade, que estabelece uma forma especifica de como e o que se
deve aprender, de maneira a afetar a forma de viver das pessoas. Como analisei no Capitulo 3,
a forma escolar vigente ¢ centrada em adquirir conhecimento através da escrita, e foi possivel
identificar que os estudantes percebem a escrita como algo central no processo da aprendizagem
escolar. Contribuiu também para levantar questdes importantes para pensar o ensino de Historia
e as expectativas e avaliagdes dos estudantes.

Ressalto que as propostas das atividades apresentadas neste trabalho ndo sdo modelos
prontos para serem aplicados, mas foram expostos com intuito de mostrar a importancia de
envolver os estudantes no seu proprio processo de ensino e aprendizagem. Um processo de
ensino critico ndo passa apenas pela teoria. Apesar de a forma escolar estar colocada
socialmente, ndo ¢ natural e precisa ser questionada, pois como foi possivel demonstrar, por
muitas vezes, nao reflete as expectativas e necessidades dos estudantes. Foi possivel observar
as mudangas e como as atividades realizadas foram se diversificando. E essa necessidade de
aulas com atividades diversas, ndo era minha, mas sim, dos estudantes.

Conhecer de forma mais profunda o papel desempenhado pela escola e como se da o
processo de ensino e aprendizagem contribuiu para afirmar a importancia de pesquisar cada vez
mais sobre o processo, a sua organizacdo, conhecer as limitagcdes e também as possibilidades
de transformagao, além, de possibilitar realizar uma analise sobre as atividades apresentadas no
Capitulo 3. Desta forma, analisando as experiéncias adquiridas com as atividades realizadas em

2017, 2018 e 2020, ¢ possivel chegar a reflexdes interessantes € que podem contribuir para
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pensarmos o ensino ¢ o desenvolvimento da disciplina de Historia. A primeira foi que essas
atividades demonstraram ser um importante instrumento para os estudantes refletirem sobre o
seu proprio processo de aprendizagem, como um suporte para o planejamento das minhas aulas
neste periodo.

O “Acordo Coletivo” nos mostrou que hé algumas questdes especificas relacionadas ao
comportamento e expectativas dos estudantes do 6° ano, que dizem respeito, mais de perto, a
relacdo de dependéncia que eles estabelecem com o professor, para a resolugdo de problemas
de ambito pessoal e interpessoal, demonstrando que era necessario, entdo, para um bom
andamento da disciplina no ano de 2017, que “cada aluno cuidasse da propria vida” e que o
professor punisse os alunos indisciplinados.

O outro elemento que surgiu na turma 6° ano B, mas que consideramos como uma
questao abrangente para todas as turmas de Ensino Fundamental, foi a necessidade de exemplos
concretos durante as explicacdes. Foi possivel constatar que esse fato estd relacionado a
necessidade de estabelecer uma comparacao do conhecimento histérico com elementos do
cotidiano do estudante para, assim, melhor compreender o conteudo. Apontei como
possibilidade a realizagdo da relacdo passado/presente, para proporcionar a aproximagao e a
compreensao do conteido pelos estudantes, cumprindo um importante papel da Historia
escolar, apontado por Monteiro (2007) que € o de possibilitar a compreensao do mundo.

A forma escolar, presente na concepc¢do de escola dos estudantes, tornou-se evidente
através da perspectiva apresentada pelos estudantes em relagdo a organizacao do ambiente, das
atividades obrigatorias como as provas e testes, da frequéncia e da disciplina, como constatar
que os estudantes acham quase que “natural” a aprendizagem através da escrita. Entretanto,
levantou-se a necessidade de questionarmos a centralidade da escrita no processo de
aprendizagem e promover a desnaturalizagdo do espaco escolar e da socializag@o estabelecida
pela forma escolar vigente. Principio este evidenciado pelos estudantes, a partir das questdes
apontadas, como, por exemplo, a necessidade de escrever menos, desenvolver mais atividades
orais e praticas. Em contraposi¢ao a forma escolar que retirou do processo de aprendizagem as
atividades praticas, o aprender através do “saber-fazer”, foi demonstrada pelos estudantes, nas
trés experiéncias, como uma das melhores formas de aprender Historia.

Ao ler a pesquisa realizada por Ana Maria Monteiro, apresentada no livro “Professores
de Histdria: entre saberes e praticas”, que teve como objetivo “compreender os modos como
professores de Historia mobilizam os saberes que dominam para ensinar os saberes que
ensinam” (MONTEIRO, 2007, p. 113), a autora levanta algumas questdes. Uma dessas em

especial me chamou atengdo, pois contribuiu para pensar as atividades que foram realizadas
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com os meus alunos: “Que saberes mobilizamos ao ensinar?”. Pensando sobre esta questao,
percebi que ndo foi apenas um processo de organizacao didatica da disciplina, foi uma forma
de mobilizar os estudantes para darem importancia para a Histéria, como também realizarem
um exercicio, que possibilitasse a critica e a transformagao social, de pensarem a escola de
forma critica e desenvolverem a autonomia, ao pensarem no seu proprio processo de
aprendizagem. Como Monteiro colocou, acredito ser necessario que a Historia tenha o papel de
desenvolver a “critica e a transformagao do status quo”.

Monteiro apresenta que a Historia tem uma fungao social evidente:

No que diz respeito a Historia, cabe lembrar que este € um conhecimento com
uma fungdo social muito clara. Ele é criado para ser comunicado com
objetivos que variam desde a cristalizacdo ou legitimacdo de poderes
constituidos ¢ memorias até a critica e a transformagdo do status quo, a
formacao cultural mais ampla (MONTEIRO, 2007, p. 114).

Sabemos que, dentro do contexto escolar, estamos submetidos a um projeto politico de
educagdo, como ja abordado nesta Dissertagdo, mas que busquei de alguma forma, romper,
subverter, resistir, almejando construir aulas de Historia criticas a realidade e que fagcam sentido
aos estudantes, de modo que contribuam em alguma medida para um processo de emancipacao
social.

Monteiro (2007) também apresenta a experiéncia de duas professoras que
desenvolveram um projeto para turmas da 6* série (atual 7° ano), no qual se propuseram a
trabalhar com a historia tematica, através do desenvolvimento de pesquisa. O que chamou a
atencdo neste trabalho foi que as professoras relataram a Monteiro que a ideia de desenvolver
o projeto foi motivado a partir das avaliagdes realizadas pelas professoras no fim de ano com
os seus alunos, questionando o que foi bom ou ruim na disciplina, o que poderia melhorar, e os
alunos diziam muito sobre a necessidade de que as aulas de Historia fossem mais dinamicas.
Para desenvolver o trabalho fizeram compromissos com os estudantes, que foram aplicados ao
longo do ano. As professoras que trabalhavam em parceria faziam uma avaliacdo desses
compromissos praticamente todo final de aula, tornando parte da rotina das aulas de Historia,

como relata a autora. Segundo a autora:

[...] esse trabalho foi acompanhado por mim nas aulas observadas e era
efetivamente realizado ao final, de forma rotineira, mas com interesse. Era
facil perceber que eles sentiam satisfagdo em se avaliar e comparar os
resultados com os das aulas anteriores (MONTEIRO, 2007, p. 123).

No final do bimestre, as docentes transformavam essas avaliagdes didrias em nota, além

de dar um retorno para a turma sobre as suas avaliagdes.
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Reconhego que essa avaliacdo constante dos acordos foi algo que faltou nestas
atividades que realizei com os estudantes. Mesmo se nao fosse toda aula, poderia ter ocorrido
ao final de cada semana, més ou até mesmo ao final de cada bimestre. Essa avalia¢ao foi
realizada algumas vezes, quando eu sentia que a turma ndo estava cumprindo os acordos, ou
quando a turma percebia que eu, enquanto professora, ndo estava efetivamente colocando em
pratica as atividades propostas por eles. Percebo hoje que faltou intencionalidade com esse
trabalho ao longo do ano e acabei perdendo parte dos seus objetivos pelas demandas escolares,
de prazo final de bimestre, contetido, trabalhos, atividades e avalia¢des, algo a se tomar cuidado.
Para além disso, na pesquisa, vale ressaltar que o trabalho desenvolvido por Silva Junior (2020)
e a proposta da disciplina eletiva de Lopes (2019) apresentados no Capitulo 2, se tornam
bastante relevantes na perspectiva da participacao ativa dos estudantes nas aulas de Historia,
pois conseguiram aliar o desenvolvimento do conhecimento historico ao protagonismo dos
estudantes, tornando complementar as trés experiéncias analisadas nesta pesquisa, que se
concentraram em conhecer e dialogar com os estudantes sobre a organizacdo metodoldgica da
disciplina.

Monteiro (2007) também relata que percebeu uma relacdo de afetividade com os alunos,
algo que ja vimos em outros trabalhos, como evidenciamos no trabalho de Silva Junior (2020)
e Leite (2012). Acrescento ainda que pela minha experiéncia, percebi que este tipo de trabalho
gera uma grande afetividade entre estudantes e professores envolvidos, mas para além disso,
uma relacao de afetividade dos estudantes com a disciplina. Isso ficou bastante perceptivel
quando notei o aumento do envolvimento dos estudantes com as atividades, explicagdes
propostas a eles e grande parte da turma se empenhava em realizar, com efetiva participagao.

Monteiro ainda faz a analise da observacao das aulas de outro professor, que utiliza
como principal metodologia as aulas expositivas, apresentando o recurso da “racionalidade
analdgica”, ou seja, comparando questdes historicas em exemplos praticos do presente.
Segundo a autora, esse recurso pode ser utilizado na tentativa de “aproximar o estranho do
familiar” (MONTEIRO, 2007, p. 154) e gerar uma visao critica. Além da analogia, o método
utiliza questdes que sdo de interesses dos estudantes, para chamar aten¢do e gerar empatia,

recursos que considera serem tipicos do conhecimento escolar. Como ela descreve:

Neste caso, ndo ha analogias nem comparagdes. E um caso pitoresco que ele
utiliza para ilustrar as diferencas culturais e econdmicas entre o sul e o norte
da Italia. A riqueza do exemplo € que ele se refere ao futebol, Copa do Mundo
e a Maradona, temas apaixonantes para os adolescentes brasileiros, o que,
além de resgatar a atencao dos alunos, os envolveu e interessou sobre o tema.
Com isso, contribuiu para fazé-los compreenderem melhor fatos e processos
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historicos de sociedades diferentes da sua. A empatia foi estabelecida e, com
isso, a compreensdo da historia daqueles imigrantes se tornou mais facil.
(MONTEIRO, 2007, p. 156).

Pergunto-me: seria papel do professor gerar empatia ou afetividade pela disciplina de
Historia? Se sim, qual ¢ a importancia da afetividade ou empatia para a aprendizagem da
Historia? Os estudantes aprenderiam mais? Sao perguntas que parecem simples e 6bvias, com
respostas quase prontas. Concluo que a afetividade gera um maior interesse dos estudantes pela
disciplina, que, assim, estudam, investigam, prestam mais aten¢ao nas aulas, se envolvem na
realizagdo das suas atividades, e, por suposto, aprendem mais, mantém o “entusiasmo” como
Bell Hooks (2017) aponta como elemento crucial para o desenvolvimento das aulas e
construcao de um aprendizado significativo. Mas, entdo, por que muitas vezes, nos professores,
construimos uma relagdo com os estudantes, como se eles fossem obrigados a gostar das nossas
aulas e da disciplina de Historia, simplesmente por ela fazer parte da grade curricular
obrigatoria das escolas? Sua importancia se justifica apenas por fazer parte do curriculo?

Portanto, foi possivel constatar que a Historia escolar se passa pelo ambito metodoldgico
para ser pensada e construida. Pensar a sua organizagao ao longo do ano letivo, a interagdo com
os estudantes faz parte do processo da disciplina escolar com objetivo de uma construgdo critica
do conhecimento histérico. Por isso, afirmo que essas atividades apresentadas (experiéncias),
mesmo que nao dando centralidade ao desenvolvimento dos contetidos da disciplina, em como
desenvolvé-los, tornaram-se essenciais para o aprendizado dos estudantes.

Entendo que o papel do professor € contribuir para o compartilhamento e ampliacao do
“universo” de conhecimento dos estudantes, mas também de dar espago para participagao ativa.
Partir da sua realidade, ndo necessariamente quer dizer ficar preso ao “mundo” ja conhecido
por eles, mas € possibilitar a ampliagdo do seu conhecimento a partir dos seus interesses,
experiéncias, necessidades e expectativas. Para tanto, evidenciou-se a necessidade da criagdo
de espacos durante as nossas aulas para que os estudantes possam refletir sobre o seu proprio
processo de aprendizagem como e por que querem e podem aprender Historia. A partir dessa
acao, podemos tornar a formagao historica ligada a vida pratica dos estudantes, pois, deve partir
nao apenas do professor pensar o processo de aprendizagem, mas dos proprios estudantes. Por
fim, reitero a defesa de que nao ha um ensino de Historia que busque contribuir para a formagao
de estudantes criticos, autonomos, sem que eles participem de forma direta do processo de

ensino e aprendizagem.
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