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RESUMO

O presente trabalho é um estudo qualitativo que visa trazer contribuicGes para as pesquisas
destinadas ao ensino de Histdria, especialmente as de &mbito regional, analisando a Historia
Ensinada, em uma amostragem de escolas do municipio de Serra — ES, no Ensino Médio
Regular Noturno, segmento de ensino este que tem sido pouco pesquisado, especialmente no
Estado do Espirito Santo. A principal indagagdo que norteia o trabalho é: “quais préaticas de
ensino de Histdria os docentes realizam no Ensino Médio Noturno na Rede Estadual do
Espirito Santo?” Procuramos analisar as formas pelas quais 0s docentes se apropriam do
curriculo formal e o transformam em curriculo praticado. Através de entrevistas
semiestruturadas, do acompanhamento do cotidiano dos sujeitos participantes da pesquisa, em
sua rotina de trabalho, e por meio da analise documental de seus registros de planejamentos,
dos cadernos dos educandos e dos livros didaticos utilizados, buscamos perceber, a partir dos
dados obtidos, nas praticas desses docentes, as influéncias das diferentes correntes
historiograficas, quais relagbes se destacam entre curriculo formal e curriculo praticado e as
caracteristicas mais marcantes da Histéria Ensinada no objeto estudado. Para dar maior
fundamentacdo a andlise proposta, apresentamos tambem um pequeno panorama das
diferentes correntes historiogréaficas, buscando apontar as influéncias que elas tiveram sobre a
Histdria Ensinada, bem como estabelecemos um breve histérico da constituicdo da Historia
enquanto disciplina escolar. Concluimos que a caracteristica mais marcante do curriculo real
de Historia praticado pelos docentes participantes de nosso estudo € aquilo que Sacristan
(2000) denomina de “curriculo moldado pelos professores”, no qual estes sujeitos ativos,
moldam, a partir de sua leitura de mundo e da sua cultura profissional, as proposi¢cdes que
Ihes sdo colocadas, provocando alteracGes na estrutura dos significados das prescricdes
curriculares oficiais. A base tedrica que fundamenta este estudo é proveniente dos conceitos
de prética, apropriacdo e representacdo (CHARTIER 1988), bem como estratégia, tatica e
asticia (CERTEAU, 2009). Em relacdo a questdo curricular, nos orientamos por Moreira e
Silva (2001), Sacristan (2000) e Silva (2007). O caminho metodoldgico utilizado € a pesquisa
participante (BRANDAO, 1987; DEMO, 1984; SCHMIDT; 2006).

Palavras-chave: Ensino de Historia. Praticas Docentes. Curriculo. Historiografia.



ABSTRACT

The following research is a qualitative study, intending to contribute for the researches on
History Teaching, especially regarding local aspects, analyzing History Teaching based on a
sampling from schools at the city of Serra -ES, taken from the Nocturnal High School, a
teaching segment wich still lacks research, especially at the Espirito Santo state. The main
question that leads the study is “Wich are the practices adopted by the teachers at the public
Nocturnal High Schools of Espirito Santo?”. We will analyze how the teachers appropriate
from the regular curriculum and transform into a practical curriculum. Through semi-
structured interviews and following the professorial routine of the subjected at this research,
and also through documental analysis of their planning records, students notebooks, didactic
books used, we intend, from the obtained data, to perceive, on the practices of these teachers,
the influences of diverse historiographical approaches, wich relations highlight among regular
and practical curriculum, and the most distinguishing characteristics of History Teaching over
the studied object. In order to further ground the proposed analysis, we also present a brief
prospect of the different historiographical approaches, aiming to point influences over History
Teaching, as we also establish a brief track record of History as a constitute school subject.
We conclude that the most remarkable characteristic of the real History curriculum put into
practice by the participants of our research, is what Sacristan (2000) denominates “curriculum
shaped by teachers”, on wich, these active subjects shape, through their own worldview and
their professional culture, the propositions that they have to deal with, shaping changes on the
meaning structures of the official curricular prescriptions. The theoretical basis that underlie
this study come from the concepts of practice, appropriacy and representation (CHARTIER,
1988), as well as strategy, tactics and cunning (CERTEAU, 2009). Regarding the curricular
matter, Moreira and Silva (2001), Sacristan (2000) and Silva (2007) guide us. The
methodological path used is the participant research (BRANDAO, 1987; DEMO, 1984;
SCHMIDT; 2006).

Keywords: History Teaching. Practices. Curriculum. Historiography.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Pirdmide Etéria - SERRA — ES - distribuicdo por sexo, segundo os grupos de idade

02200 ) TSSO P PPRURRURPPIN 136
Figura 2 — Piramide Etaria - SERRA — ES - distribuicdo por sexo, segundo os grupos de idade
2010 ) ST TSP SRR PRUROTRPPPN 136
Figura 3 — Esquema resumo Absolutismo/Mercantilismo elaborado pelo docente 1............ 205
Figura 4 — Atividade sobre escrita egipcia elaborada pelo docente 2...........cccccoeveiieiiennen. 209
Figura 5 — Texto resumo sobre Primeira Guerra Mundial elaborado pelo docente 3............ 212
Figura 6 — Atividade sobre Primeira Guerra Mundial ............cccooiiiiiiiii, 213
Figura 7 — Resumo sobre Imperialismo elaborado pelo docente 1 ..........cccceviiiiiiiiinnnnnne, 218
Figura 8 — Atividade sobre Pré-Historia elaborada pelo docente 1........ccccceviviiiiiiinennnnne, 219
Figura 9 — Atividade do livro didatico # Historia Contato 12 Serie do EM ..........cccoeevnveene 222
Figura 10 — Atividade sobre Mesopotamia elaborada pelo docente 1...........cccvvevvveeiinnnnne, 223
Figura 11 — Texto sobre racismo e Olimpiadas elaborado pelo docente 2 ...........cccceevveene 228
Figura 12 — Texto sobre o sentido na Idade Média elaborado pelo docente 2 ..................... 229
Figura 13 — Resumo sobre Idade Média elaborado pelo docente 3 .........ccceevvveevineeiiiennn, 232
Figura 14 — Resumo sobre Primeira Republica elaborado pelo docente 3 ............c.ccovveene. 233

Figura 15 — Topicos resumo sobre Hluminismo e Liberalismo elaborados pelo docente 3 ... 234

Figura 16 — Mulheres no mercado de trabalho durante a Primeira Guerra Mundial ............. 235



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Comparativo entre Memaria Social @ HistOria............ccevvveiieiieesiieie e, 97
Quadro 2 — Diagndstico do Ensino Médio apontado pelas DCNEM (2013) ..........cccceeuenne. 116
Quadro 3 — Principais problemas do Ensino Médio na atualidade segundo o0 MEC............. 119

Quadro 4 — Habilidades e competéncias a serem desenvolvidas em Hist6ria segundo os

P EM .., 162
Quadro 5 — Contetdo basico comum — Historia 1° Ano CBEE ...........cccccoveveeiiiie e 174
Quadro 6 — Conteldo basico comum — Historia 2° Ano CBEE ...........cccccoovveiiiiiecciiie e, 175

Quadro 7 — Conteudo basico comum — Histdria 3° An0 CBEE .........ccccocooviieeeeiiiiiie e, 176



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Populagdo do Municipio de Serra — ES (1960-2014) ........ccccoevviiieninnieneeinenn 134
Tabela 2 — Renda, pobreza e desigualdade - municipio - SERRA - ES ... 134
Tabela 3 — Dados sobre 0 municipio de SERRA —ES ..o 135
Tabela 4 — Pessoas de 10 anos ou mais de idade, por classes de rendimento nominal mensal

.......................................................................................................................................... 138

Tabela 5 - Valor do rendimento nominal médio mensal das pessoas de 10 anos ou mais de

[0 F=T0 o (= L) T TP P PP OTRTOPRPP 138
Tabela 6 - Populacéo residente, por situacdo do domicilio, sexo e idade, segundo a condicao
no domicilio e condi¢do no domicilio e o compartilhamento da responsabilidade pelo

AOMICTIIO (FOTAI) ..ot 139
Tabela 7 - Taxa de alfabetizacdo das pessoas de 10 anos ou mais de idade por sexo ........... 139
Tabela 8 —Distorgdo idade/série EEEFM A ........oooiiiiiiieee s 141
Tabela 9 — Resultados anuais EEEFIM A .........cooioiiiiiieese s 142
Tabela 10 — Distorcao idade/série EEEFM Bi.........cccccoiiieiiiieiicc e 145
Tabela 11 — Resultados anuaisS EEEFM B .........cccccoiiiiiiiiiiiiieee e 146
Tabela 12 — Distorcao idade/série EEEFM C........occvvveiiiiecie e 149

Tabela 13 — Resultados anuaiS EEEFM C ......cooooiieeeeee et 149



LISTA DE SIGLAS

ANPED - Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacgéo
ANPUH — Associacdo Nacional de Historia

BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento

BNCC — Base Nacional Comum Curricular

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CBEE - Curriculo Basico da Escola Estadual

CBEEHEM - Curriculo Base da Escola Estadual - Historia Ensino Médio
CEUNES - Centro Universitario Norte do Espirito Santo

CIVIT — Centro Industrial de Vitoria

CNE - Conselho Nacional de Educacao

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

EEEFM - Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio

EJA — Educacdo de Jovens e Adultos

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

ENPEH — Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Histéria
ESG - Escola Superior de Guerra

FUNDEB - Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Basica
IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IFES — Instituto Federal do Espirito Santo

IHGB — Instituto Histdrico e Geografico Brasileiro

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

LDBEM — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

MEC — Ministério da Educacao



OSPB - Organizacgdo Social e Politica do Brasil

PAEBES - Programa de Avaliagdo da Educacéo Bésica do Espirito Santo. Segundo
PCNEM - Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio

PCNs — Parametros Nacionais Curriculares

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacao

PDI — Plano de Desenvolvimento Institucional

PMCTE - Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacgéo

PPGE — Programa de Pds-Graduacgdo em Educacéo

PPGEEB - Programa de Pos-Graduagao em Ensino na Educacao Bésica

PPGHIS — Programa de Pos-Graduacdo em Historia

PPP — Projeto Politico Pedagogico

PROMED - Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Meédio

SBHE - Sociedade Brasileira da Histéria da Educacéo

SEB - Secretaria de Educacao Bésica

SEDU - Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Espirito Santo

SEMTEC - Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica

UFES — Universidade Federal do Espirito Santo

UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais

UNESCO - Organizacdo das Nac6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

USP — Universidade de Séo Paulo



SUMARIO

L APRESENTAGCAO . ...ttt 17
1.1 EMBASAMENTO TEORICO E METODOLOGICO .....c.coovvieiieieeeeeeeeeeeeeiens 22
1.2 CAMINHOS METODOLOGICOS ......ooovvieiereeeeeeeeveeieeeeeeeeseees e, 31
1.3 PESQUISAS RECENTES SOBRE O ENSINO DE HISTORIA..........ccooevvvevrrnnnen. 36

2 A CONSTRUCAO DO CAMPO HISTORIOGRAFICO ENTRE OS SECULOS XIX

E XX = BREVE CONTEXTUALIZACAO .......oooioeeieeeeeeeeeeeeeevesevenesen s 44
2.1 A HISTORIOGRAFIA ENTRE FINS DO SECULO XIX E INICIO DO XX............. 44

2.2 MOVIMENTOS DA HISTORIOGRAFIA A PARTIR DA SEGUNDA METADE DO

SECULO XX ...t ieiete ettt ettt n sttt et es s snenasae et s s e 58
2.3 AHISTORIA CULTURAL.....c.ocvieieeeceeeee et iesas s esieses st 74
BAHISTORIA ENSINADA .....oooviieeeieieeeeeevee e ses s ses s enassas st 79
3.1 DISCIPLINA ESCOLAR: DISCUSSOES CONCEITUAIS .....c.oveveeerereeiceerseeines 79

3.2 0 SURGIMENTO DA HISTORIA ENQUANTO DISCIPLINA ESCOLAR E AS
MOVIMENTACOES DA HISTORIOGRAFIA EM RELACAO A HISTORIA

ENSINADA — ALGUMAS CONSIDERAGOES .........ooooeeeeceeeeieeeeieeeneeesenien s, 83
3.3 0 ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: UM POUCO DE SUA HISTORIA........... 97
4 IDENTIFICANDO NOSSO OBJETO DE ESTUDO .......oovveveenieninrensneensensninnens, 114
4.1 O ENSINO MEDIO NA ATUALIDADE. .......ooooeieeeeeeeseseseees s 114
4.2 O ENSINO MEDIO NO ESPIRITO SANTO POS LDB.......c.ccooeveriirereecieiereeeaa, 120
4.3 O ENSINO MEDIO REGULAR NOTURNO ......oovvrieeeinieeeeeenienen s 127

...................................................................................................................................... 133
4.5 SOBRE AS UNIDADES DE ENSINO PESQUISADAS ..........ccocoiiiiiiieiee 137
4.6 SOBRE OS DOCENTES PARTICIPANTES DA PESQUISA .......ccoooiiiiiiiiicn, 150

5. CONVERSANDO SOBRE AS PRESCRICOES CURRICULARES OFICIAIS...... 154



5.1 OS DOCUMENTOS CURRICULARES NACIONAIS - PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS E DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO
ENSINO MEDIO. ... oo oo e e oot e et e e e e e e e e ee e 156

5.2 0 CURRICULO BASICO DA ESCOLA ESTADUAL ...cvoooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 169

6 SOBRE AS PRATICAS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DE NOSSA
PESQUISA ..ot e e ee e ee e e s s s e e s es s es s s e st ee st ee s es s eeseee s s ee e s ane e 180

6.1 RELACOES OBSERVADAS ENTRE CURRICULO FORMAL E CURRICULO
PRATICADO NO COTIDIANO DE TRABALHO DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES DA PESQUISA ... ..ot 180

6.2 O CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR PROPOSTO A PARTIR DAS
PRATICAS DOS DOCENTES PARTICIPANTES DO ESTUDO .......ccccccveveveeceeeeinaens 200

6.2.1 As apropriagdes dos docentes participantes do estudo das relagGes existentes entre

a Historia Académica e a HistOria ENSINAGA. ........cooeeeeeeeeeee e 201

6.2.2 As influéncias das diferentes correntes historiograficas e do livro didatico nas

praticas dos docentes participantes de N0SSO EStUD. .......c.vveeivvreerireeiiieeesieesiee e 215
7 CONSIDERACOES FINAIS ...ttt 238
B REFERENCIAS........ooovet oottt st st an st 245
APENDICES ....coovutiiiiitti sttt 260

APENDICE A — Levantamento das pesquisas sobre Ensino de Historia No PPGE e no
PPGHIS .ot aenes 260

APENDICE B — Levantamento das pesquisas sobre Ensino de Historia no PPGEEB e na
PPGE da Faculdade Vale do CrICAIe ...........cceiuiiiiieiie e 261

APENDICE C — Levantamento dos trabalhos apresentados no XI Encontro Nacional de
Pesquisadores em Ensino de Historia (ENPEH)..........cccccoovviiiiii e, 262

APENDICE D — Levantamento dos trabalhos apresentados no IX Encontro Nacional

Perspectivas do ENSiN0 de HiStOra..........cc.eceiiiiiiiiiie e 263
APENDICE E — Roteiro para entrevistas a0 profeSSores .............ooeeeeeeeeeereveeeeenensnns 264
APENDICE F — Termo de consentimento de participago em pesquiSa ...............c....o..... 266

APENDICE G - Solicitacio para desenvolvimento de Pesquisa............ccovveeveveverieeennn. 267



APENDICE H - Questionario para tracar o perfil dos professores da Rede Estadual de

BNSINOD 0B SEITA — ES ..ot 268
ANEXOS et b e e et es 270
ANEXO A — Plano de Ensino Docente 1 (1° ANO/SEFIE)........ccoviueiiienieieeieeiesie e 270
ANEXO B — Plano de Ensino Docente 1 (2° ANO/SEFIE) .....ccvveveieeiienieiieeeie e 272
ANEXO C — Plano de Ensino Docente 1 (3% ANO/SEFIE) .....ccvveveieeiieiieiieieeie e 274
ANEXO D - Plano de Ensino Docente 2 (1° ANO/SEFIE)........ccoeiueiieeiieeiiaieeieeee e 276
ANEXO E — Plano de Ensino Docente 2 (2° ANO/SEIIE) ........covveieeieeiieiieieeie e eees 281
ANEXO F — Plano de Ensino Docente 2 (3° ANO/SENIE) ......eevvveiiieiiiiiie e, 284
ANEXO G — Plano de Ensino Docente 3 (1% ANO/SErIE).......ccouveivierieiiieiiienieeniee s, 290
ANEXO H — Plano de Ensino Docente 3 (2° ANO/SEIIE).......cccveiuierieiiieiiie e 294

ANEXO | — Plano de Ensino Docente 3 (3° ANO/SEIIR) .....veevvvveeiieeiiiee e sie e 298



17

1 APRESENTACAO

Como professor de Histéria da Educacdo Basica ha 17 anos!, me causa grande
inquietacdo ouvir de muitos educandos, que comeco a trabalhar pela primeira vez no inicio de
cada ano letivo no Ensino Fundamental 11, determinados relatos sobre a disciplina. Ouco
comumente dos mesmos que o estudo de Histdria é algo enfadonho, uma matéria que prioriza
a memorizacao e, principalmente, dela ser algo pouco relacionado as suas vidas.

Tenho a clareza que tais colocacBes por parte dos alunos resultam de uma série de
variaveis, tais como a realidade socioecondmica de cada comunidade escolar, a diversidade
das propostas pedagodgicas adotadas pelos sistemas e instituicbes de ensino, a formacdo dos
professores, a construgdo do curriculo, o modelo educacional posto e seus objetivos
estabelecidos, dentre outras. E fato concreto também que enfrentar essas insatisfagdes é uma
tarefa colossal. Todavia, acreditamos que ndo se pode ignorar que a Historia ensinada no
ambito da Educagdo Basica tem uma variavel de extrema relevancia nesse contexto, que é o
ensino posto em pratica na sala de aula cotidianamente, conduzido pela mediacdo do
professor. Esta varidvel acaba sendo um referencial dos educandos na construcdo de assertivas
pejorativas ou positivas em relacdo a disciplina Historia.

Nesse sentido, este trabalho tem, como ponto central, o estudo de préticas relativas ao
ensino de Histdria na etapa final da educacéo basica, o Ensino Médio Regular, com recorte
focado para o turno noturno, em uma amostragem de trés escolas da Rede Estadual no
municipio de Serra - ES.

Justificamos? o recorte estabelecido, primeiro em virtude da necessidade de fazer tal
delimitacdo, dado que cada etapa da Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental | e Il e Ensino Médio) possui caracteristicas distintas sendo que o préprio ensino
de Historia tem metodologias e objetivos diferenciados para cada uma delas. Segundo, pelo
fato de o Ensino Médio ser pouco pesquisado no Espirito Santo, especialmente o Ensino
Médio Regular Noturno, como constatamos na fase de revisdo de bibliografia desse estudo.

Tal situacdo representa, em nosso entendimento, uma das justificativas da relevancia de nossa

! Ingressei na carreira docente em 2000, na Rede Publica Estadual do Estado do Espirito Santo, onde me mantive
até 2002. Em 2004 passei a atuar na rede SESI de Ensino onde permaneci até 2013. Paralelamente a isso atuei na
Rede Municipal de Ensino de Vila Velha (2004 a 2008) e Serra (desde 2009).

2 Optei por utilizar na redacdo do texto a predominancia da terceira pessoa do plural, isso porque que as
afirmativas apresentadas, em sua grande maioria, sdo fundamentadas em autores ou fontes e também contam
com a valiosissima andlise do orientador. Além disso, defendo que isso torna a constru¢do do texto mais
agradavel e melhora a sua estética. Todavia, em alguns trechos pontuais, onde trato de minha trajetéria
profissional ou tomo posicionamentos pessoais, utilizo a primeira pessoa do singular.
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pesquisa®. Acrescento também, que a opcdo pelo estudo do Ensino Médio parte de uma
motivacdo pessoal. Nos altimos cinco anos tenho trabalhado somente com o ensino
Fundamental I, o que tem despertado em mim a inquietacdo de voltar a ter uma maior
proximidade com o segmento Médio e, especialmente, ter uma maior dimensdo da base de
conhecimento historico que os educandos estdo trazendo do Ensino Fundamental Il. Adianto a
nosso leitor que ndo traremos aprofundamentos dessa Ultima questdo, haja vista que ndo é este
0 objetivo deste estudo, nem constituimos arcabougo tedrico metodoldgico para tal fim.
Pontuamos, entretanto, que nas observacdes realizadas nas aulas durante o estudo empirico,
constatamos que no Fundamental Il as aprendizagens ndo tém sido t&o significativas como
desejadas, dado que, na amostragem de alunos com a qual interagimos, poucos evidenciavam
um nivel de conhecimento histérico consolidado que possibilitasse a interacdo mais
consistente nos debates propostos pelos professores participantes da pesquisa. Isso reforca a
ideia de que as préticas desenvolvidas por nos, docentes de Historia, devem ser temas de
constantes estudos e reflexdes.

Retomando a questdo do estudo do ensino de Histéria em si, Costa e Oliveira (2007)
destacam que até a década de 1960, ele era visto no Brasil ndo como um campo de pesquisa,
mas como uma area de formacdo de professores, 0 que separava claramente o0 ensino e a
pesquisa. Esse quadro comeca a sofrer alteracGes no final da década de 1970 e inicio da de
1980, quando o ensino de Historia constituiu-se como um campo a ser analisado, pois 0s
questionamentos formulados nos anos anteriores em relagdo a cultura, ao comportamento e a
educacdo/escola, haviam sido tdo profundos e amplos que, de fato, instalou-se uma nova
forma de relacdo educacéo/ escola/ sociedade, tanto no mundo quanto no Brasil.

Em nossa década, pesquisas referentes ao ensino de Historia sdo de grande relevancia,
por uma série de questdes. Elas permitem analises das relaces entre o conhecimento histérico
advindo do meio académico e aquele produzido na Educacdo Basica, principalmente por meio
dos livros didaticos*. Elas podem contribuir para reflexdes dos desafios que a educagdo
formal enfrenta na atualidade, quando abordam temas tais como o saber historico nas escolas
e seu papel na producdo de aprendizagens significativas para os educandos, o papel da escola

e do saber historico na atual sociedade tecnoldgica ou a inclusdo de contetdos de Historia da

3 A revisdo de literatura estd explicitada nessa dissertacdo no tépico Pesquisas recentes sobre o Ensino de
Historia, presente na Apresentacdo desta Dissertacéo.

4 Como exemplos desse direcionamento podemos destacar CIAMPI, Helenice. A histéria pensada e ensinada:
da geracdo das certezas a geracao das incertezas. Sdo Paulo: EDUC, 2005. CAIMI, Flavia Eloisa. Conversas
e controvérsias: o ensino de Historia no Brasil (1990-1998). Passo Fundo: UPF, 2001. Sobre essas relagdes
entre a produgdo do conhecimento histérico e o conhecimento histérico escolar, ver: MARTINS, Maria do
Carmo. A histéria prescrita e disciplinada nos curriculos escolares: quem legitima esses saberes? Braganca
Paulista: EDUSF, 2002.
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Africa e Historia Indigena nos curriculos escolares, conforme regem as Leis 10.639/03 e
11.645/08, por exemplo. As pesquisas contribuem tambem para as analises referentes as
orientagOes governamentais para a educagdo escolar desenvolvidas nos sistemas de ensino e
0s objetivos almejados por tais orientagdes. Oliveira e Cainelli (2008) apontam as obras de
Fonseca (2003), Bittencourt (2009) e Cainelli (2004)° que, em seu entender, seguem essa
linha e sdo referenciais para a proposicao e a construcao de novas perspectivas para a Histéria
ensinada. Fonseca (2003) e Bittencourt (2009) foram referéncias de suma importancia nessa
dissertacdo, especialmente no que diz respeito a construcdo histérica da disciplina escolar
Historia em nosso pais e serdo muito citados no item 3 deste trabalho.

Ainda falando de obras pertinentes a reflexdes referentes a Historia ensinada, outra de
grande importancia é Ensino de Historia — desafios contemporaneos, Barroso et al. (2010)°,
que é fruto das discussbes e reflexdes realizadas nos Grupos de Trabalho de Ensino de
Histéria e Educacdo da Regional da ANPUH/RS (Associacdo Nacional de Historia/Rio
Grande do Sul). Ela reforca a multidimensionalidade do que é pensar esse tema, explicitando
alguns exemplos dos enfoques percorridos pelas pesquisas da Historia ensinada em nossa
década, enfatizando cinco questdes que se relacionam diretamente com a educacédo basica e,
por sua vez, com o Ensino Médio: I. Ensino de Historia e Educacdo Patrimonial; 11. Politicas
e Ensino de Historia; I11. Questbes étnicas e Ensino de Histéria; 1V. Curriculos e Ensino de
Historia; V. Ensino de Historia: Estratégias Contemporaneas. A quarta parte desse trabalho
(Curriculos e Ensino de Histdria), nos serviu como leitura balizadora para estabelecermos
recortes dos pontos a serem enfatizados em nossa pesquisa de campo, abordada no sexto item
desta dissertacéo.

Quando trazemos a discussdo da importancia do estudo de ensino de Historia para o
caso especifico do Ensino Médio, a tematica se torna ainda mais necessaria e atual, em virtude
das analises que devemos realizar sobre os impactos da Lei Federal n® 13.415 de 16/02/2017,
a denominada Lei da Reforma do Ensino Médio, sobre esse campo. Ela retirou o0 componente
curricular Histéria da grade de disciplinas obrigatdrias em todas as séries e o inseriu no
itineréario formativo denominado Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. A proposta € que, de

acordo com a oferta de matérias disponibilizadas por cada escola, o aluno, a partir da segunda

° Didatica e Pratica de ensino de Historia: experiéncias, reflexdes e aprendizados de Selva Guimarées Fonseca,
publicado em 2003; ‘Ensino de Historia: fundamentos e métodos’, escrito por Circe Maria F. Bittencourt,
editado pela primeira vez em 2004 (Nessa dissertagdo citaremos a edicdo de 2009 desta obra). ‘Ensinar
Histéria’, publicado pelas professoras Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli também em 2004.

6 Os autores disponibilizam o acesso gratuito dessa obra em PDF no site
https://www.ufrgs.br/gtensinohistoriaedurs/wp-content/uploads/2017/06/Ensino-de-Hist%C3%B3ria.pdf. Acesso
em: 08 mai. 2018.
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metade do Ensino Médio, tenha a expectativa de direcionar as disciplinas que vai cursar.
Dessa forma, abre-se, inclusive, a possibilidade de o educando nem estudar mais a disciplina
Historia, caso 0 mesmo nao tenha interesse em agrega-la a sua formagédo ou, até mesmo, de a
escola sequer ofertéa-la, dado que ndo ha mais a obrigatoriedade para isso.

O ministro da Educacao responsavel pela conducdo dessa reforma, José Mendonga
Filho, defendia como justificativa para sua implementacéo, a necessidade de se modernizar o
curriculo no Ensino Médio, pois 0 mesmo o considerava pouco atrativo, desatualizado e um
dos grandes responsaveis pelo alto indice de evasdo escolar nesse segmento. Questdes como a
realidade social dos jovens — como os casos de abandono da escola para o estudante trabalhar
e complementar a renda familiar —, a péssima estrutura fisica e a pouca oferta de recursos
pedagdgicos de muitas escolas, além da pouca valorizacdo dos profissionais do magisterio
foram totalmente ignoradas dentro da questdo do problema da evasdo no contexto desse
ordenamento juridico.

O fato e que os debates para a elaboracdo do texto da lei foram escassos, ja que ela
resultou de uma Medida Proviséria (MP N° 745 de 2017) votada pelo Congresso que quebrou
o0 ciclo de discuss6es em torno da questdo. Além disso, os pesquisadores e especialistas em
educacdo foram pouco ouvidos e prevaleceu, em torno dessa lei, a légica empresarial de
mercado.

Como a implantacdo efetiva dessa reforma depende ainda da aprovacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio’ esperando-se, inclusive, uma
maior intensidade desse processo para o ano de 2019, ndo se pode ter ainda maiores
mensurac6es dos seus impactos sobre o ensino de Histdria e seus reflexos no cenéario social e
cultural do pais. O que ja é aguardado por especialistas da area € a predominancia de um
ensino técnico sobre o propedéutico e a diminuicdo do nimero de aulas, o0 que, por sua, vez
implicara na reducdo de contetdos ensinados e do nimero de profissionais na area de Histdria
no magistério. O que é mais lamentavel nisso, é que é exatamente no Ensino Médio que o
aluno tem maior maturidade cognitiva para melhor compreender as abstracoes referentes ao
conhecimento Histérico, tdo crucial para o reconhecimento da diversidade, da construcdo da
sua identidade e da formacdo de um pensamento critico, autbnomo e democratico.

Focalizando novamente a discussdo para o ensino de Histdria, Scheimer (2010)

ressalta que, para pensa-lo na sociedade brasileira, devemos ter a clareza de que estamos

" A (ltima verséo da Proposta da BNCC do ensino Médio foi entregue pelo Ministério da Educacéo (MEC) ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 03/04/2018. A fase seguinte é a de audiéncias publicas. A meta é
aprovar o documento ainda em 2018. Fonte: <
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_04>. Acesso em: 09 mai. 2018.
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tratando de um tema de grande complexidade e necessitamos ter como ponto de partida
questionamentos do tipo: 0 que ensinar em uma sociedade multicultural, onde existem valores
e percepcdes sociais diferentes? E viavel elaborarmos e usarmos um curriculo para o ensino
de Historia que seja unico, abordando todos os interesses? O que devemos ensinar? Quais
temas, fontes ou materiais usar para fazer uma mediacao entre o passado e 0 presente vivido
por nossos alunos? A autora acrescenta que quando analisamos o contexto escolar, existe um
grande distanciamento entre a vivéncia do aluno e a forma que o professor tende a passar
determinados contetdos, pois o dinamismo vivenciado pelo aluno estd fora da realidade
transmitida pela maioria dos professores de Historia, que tendem a enfatizar um conhecimento
histérico de cunho académico.

Scheimer (2010) ressalta ainda que o historiador condiciona a Histdria a partir de sua
visdo. E possivel nos desprendermos de nossas interpretacdes e trazermos para a sala de aula
um ensino de Historia que seja significativo e contribua para a formacgédo de seres pensantes e
criticos e ndo meros repetidores do pensamento alheio? Aos questionamentos de Scheimer
(2010) acrescento ainda: como pensar um ensino de Historia sem se considerar a formacéo do
professor, o publico para o qual se ensina, o contexto e 0s objetivos do que se ensina?

Nesse contexto de indagacGes, a pesquisa sobre o ensino de Historia deve ter uma
delimitacdo bem precisa para que a mesma ndo se torne um estudo sem proposito definido.
Dessa forma, neste trabalho buscamos responder ao seguinte questionamento/problema: na
amostragem das escolas pesquisadas (trés escolas), que praticas de ensino de Histdria os
docentes realizam no Ensino Médio Noturno da Rede Estadual do Espirito Santo, no
municipio de Serra?

Nas vérias formacBes continuadas para professores que participei no exercicio de
minha profissdo pude observar que pouco se discute entre os docentes de Historia 0 ensino
praticado cotidianamente por esses profissionais, ou seja, 0 denominado curriculo real, aquele
que, segundo Moreira (2001), representa a transposicdo pragmatica do curriculo formal,
resultante da interpretacdo que professores e alunos constroem juntos, nas préaticas
pedagdgicas cotidianas, sejam conceituais, materiais ou na interacdo entre docentes e
discentes, ou seja, as sinteses construidas por estes sujeitos a partir dos elementos do curriculo
formal e das experiéncias pessoais de cada um.

Partindo desse problema destaco, como mais um ponto de relevancia desta pesquisa, 0
fato da mesma estabelecer discussdes sobre curriculo, uma das mais complexas areas da
educacdo, que se relaciona com a pratica pedagdgica e a propria organizagdo escolar. Além

disso, este estudo pode trazer contribuigdes para os docentes de Historia para construgdo de
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novas préaticas no ensino dessa disciplina, como estimulo para outras pesquisas nesse campo
ou, até mesmo, discordancias, o que também incita os professores a refletirem sobre seu agir
pedagogico.

Como objetivos almejados neste estudo elencamos, de forma pontual, os que seguem:
Geral:

e Estudar préticas relativas ao ensino de Histéria na amostragem de escolas (trés
unidades de ensino) da Rede Estadual de ensino do Estado do Espirito Santo, no
municipio de Serra, a partir da perspectiva de professores dessa Rede, a luz de
referenciais teodricos advindos da Historia Cultural (Estratégia, Astlcias, Taticas,
Prética, Representacdo e Apropria¢do)

Especificos:

e Destacar as relacbes que ocorrem entre curriculo formal e curriculo praticado no
cotidiano de trabalho dos professores participantes da pesquisa.

e ldentificar, nas praticas dos docentes observados, como se configuram os processos de
producdo de conhecimento histérico, destacando a concepcao que o professor(a) tem
em relacdo a definicdo e aos objetivos da disciplina Historia.

e Analisar os usos do livro didatico na préatica desses professores no ensino de Historia.

e Verificar a presenca/auséncia do didlogo entre as diferentes escolas historiograficas e a

Histdria ensinada nas praticas dos sujeitos participantes do estudo.

1.1 EMBASAMENTO TEORICO E METODOLOGICO

Destacamos que a pesquisa aqui proposta tem base qualitativa e objetiva alcancar uma
compreensdo das razdes e realidades de uma amostra de sujeitos, onde a analise desses dados
ndo prima por gerar informacfes estatisticas e 0s resultados esperados buscam fornecer
informacGes que desenvolvam um entendimento do objeto estudado, que ndo tem a pretensao
de ser tomado como Unico. Entretanto, ndo se pode perder de vista que pesquisas do tipo
qualitativa procuram “[...] obter informacGes fidedignas para se explicar em profundidade o
significado e as caracteristicas de cada contexto em que se encontra o objeto da pesquisa”
(OLIVEIRA, 2010, p. 60).

Outra caracteristica marcante da pesquisa qualitativa, segundo Oliveira (2010) é o fato
dela permitir a descricdo mais especifica da complexidade referente aos problemas da
pesquisa, analisando com mais profundidade a interacdo entre variaveis que vao surgindo ao

longo do processo de investigacdo, buscando compreender e classificar processos sociais e
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dando, desta forma, subsidios para melhor compreender a¢fes de determinados grupos. Nesse
sentido, ao nos lancarmos no trabalho de campo das unidades escolares, como referencial
tedrico nesse trabalho, no que se refere a Curriculo, tomaremos como base as analises de
Sacristan (2000), Moreira e Silva (2001), Ferraco (2004) e Silva (2007).

Citando os sociélogos Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, Silva (2007) narra que
eles produziram uma andlise critica referente a educacdo que se distancia um pouco das
analises marxistas®. Para estes estudiosos, a reproducdo social ocorre pela interface cultural,
ou seja, ela acontece na reproducédo cultural em que predomina a cultura dominante, com os
seus valores, 0s seus gostos, costumes e habitos que passam a ser considerados a “cultura”.
Dessa forma,

[..1 a escola ndo atua pela inculcagdo da cultura dominante as
criancas e jovens d as classes dominantes, mas, ao contrario, por um
mecanismo que acaba por funcionar como mecanismo de exclusdo. O
curriculo da escola estd baseado na cultura dominante: ele se
expressa na linguagem dominante, ele € ftransmitido através do
cédigo cultural dominante. As criancas das classes  dominantes
podem facilmente compreender esse coédigo, pois durante toda sua
vida elas estiveram imersas, o tempo todo, nesse cddigo. [..] Em

contraste, para as criangas e jovens das classes dominadas, esse
cddigo é simplesmente indecifravel. (SILVA, 2007, p. 35)

Compartilha-se na pesquisa proposta nesta dissertacdo, da visdo das denominadas
teorias criticas do curriculo®. Moreira e Silva (2001) afirmam que, na concepgéo critica, ndo
existe uma cultura da sociedade, unitaria, homogénea e universalmente aceita e praticada e,
por isso, digna de ser transmitida as futuras gerac@es através do curriculo. Para os defensores
da teoria critica, a cultura é vista menos como uma coisa e mais como um campo e terreno de
luta. Nessa visdo, a cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes
concepcoes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que recebemos.

Malta (2013) ressalta que essas teorias denominadas de criticas tém como cerne um
significado subjetivo, dado as experiéncias pedagdgicas e curriculares de cada individuo. Para
0 entendimento dessas experiéncias € necessario a observacdo das vivéncias cotidianas sob

uma perspectiva profundamente pessoal e subjetiva. Acrescentamos que, além das colocactes

8 No pensamento marxista, tomado como ortodoxo, as ideias estdo intimamente condicionadas pelo modo de
producdo. Assim, a classe que dispde dos meios de produgdo controla também os meios de producdo e difusdo
cultural e intelectual, inclusive a educagdo. Como consequéncia, as ideias da classe dominante séo corporificadas
sob a forma de ideologia, de tal modo que a posi¢do do grupo no poder seja legitimada. (GOMES, 1984, p.25).

® Desde a década de 1970, a concepgédo de um curriculo técnico, neutro e racional é problematizada. As questdes
deslocam-se do “como ensinar” para “por que ensinar”, e as criticas sociais ao sistema de ensino, aliadas aos
estudos dos socidlogos da educacao, efetuam uma completa inversdo na leitura da problematica da escola e, em
consequéncia, possibilitam a constituicdo das teorias criticas de curriculo. Em diferentes espagos geogréficos,
cientistas sociais elaboram novas categorias de anélise para a educacédo e para o curriculo, provocando a ruptura
com a concepgcao rigida e técnica de ensino. (SILVA, 2014, p. 78)
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apresentadas em torno da relacdo entre cultura e curriculo, para termos um melhor
entendimento sobre que préticas de ensino de Histdria os docentes realizam no Ensino Médio
Noturno da Rede Estadual do Espirito Santo, na amostragem de escolas estudadas no
municipio de Serra, faz-se necessario dialogar também com o denominado curriculo oculto,
existente nas escolas. Silva (2007), explica que:
[...] o curriculo oculto é constituido por aqueles aspectos do ambiente escolar que,
sem fazerem parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita,
para aprendizagens sociais relevantes. Ele estd presente nas relagbes sociais da

escola. S&o os comportamentos, os valores e as atitudes que fazem parte do processo
da aprendizagem. (SILVA, 2007, p. 78)

Entendemos que o curriculo oculto é um componente fundamental do curriculo
praticado. Este por sua vez, no entender de Sacristan (2000, p. 104) se relaciona com o
“curriculo moldado pelos professores — como agente ativo, o professor molda a partir de sua
cultura profissional, qualquer proposta que lhe é feita, intervindo na configuracdo dos
significados das propostas curriculares”. Ferrago (2004) define o curriculo praticado como
aquele realizado pelos sujeitos no cotidiano das escolas, 0s quais denomina praticantes

[...] que produzem, em meio as redes e contextos vividos, diferentes saberespraticas
que tém na relacdo solidaria sua expressao mais visivel. Os curriculos realizados pelos
sujeitos praticantes estdo encharcados de relagdes que advogam em favor de
principios de totalidade, coletividade, cooperacdo e solidariedade. [...] as redes
compartilhadas pelos sujeitos nos cotidianos das escolas pesquisadas apontam para

aces coletivas, que sdo realizadas de modo a se buscar saidas para os problemas
enfrentados. N&o ha imobilismo (FERRACO, 2004, p. 90).

Em nosso estudo, os praticantes que estardo em foco serdo os docentes e suas praticas
pedagdgicas. Para verificacdo da problematica proposta, objetivamos entender melhor como
os professores da rede de ensino aqui pesquisada se apropriam do denominado curriculo
formal e como, por meio de suas taticas, desenvolvem suas representacdes do mesmo em seu
cotidiano. As categorias de prética, representacdo, apropriacéo, estratégias e taticas, advindas
da Historia Cultural, sdo o referencial tedrico que conduzem a parte empirica (campo) dessa
pesquisa. Passemos entdo a fazer algumas breves consideracdes referentes a essas tematicas.

Burke (2008) pontua que podemos entender praticas (culturais) como aquelas
desenvolvidas por seres humanos na interagdo uns com 0s outros € com o0 mundo em que
estdo inseridos. Isso inclui as praticas discursivas como também as praticas ndo-discursivas -,
um dos paradigmas da Nova Historia Cultural, é entendida como: “[...] a histéria da fala e ndo
da linguistica, a historia do experimento e ndo da teoria cientifica” (BURKE, 2008 p. 78).

Esse paradigma que tem origem nos estudos de,
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Nobert Elias, cujo interesse pela histéria das maneiras a mesa parecia excéntrico ha
pouco tempo, agora esta solidamente inserido na corrente principal das ideias. O
trabalho de Bordieu sobre a distingdo inspirou estudos a respeito da historia do
consumo, enquanto a ideia de Foucault sobre uma sociedade disciplinar em que
eram dotadas novas praticas para reforcar a obediéncia foi adaptada para estudar
outras partes do mundo. Em Colonising Egypt (1988), por exemplo, Timotthy
Mitchell usa tanto Foucault como Derrida em sua discussdo sobre as consequéncias
culturais do colonialismo do século XIX. Com Foucault, Mitchell aprendeu a
discutir o ‘olhar’ europeu e a buscar paralelos entre o desenvolvimento de diferentes
dominios, como exército e educagdo, com foco em ambos 0s casos, na importancia
da disciplina. De Derrida vem a ideia de significado como ‘jogo de diferenga’,
central em um capitulo que trata do efeito da imprensa, introduzida por volta do ano
de 1800, sobre pratica da escrita. (BURKE, 2008, p. 78-79)

Burke (2008) ressalta que o campo das Préaticas abriu novos horizontes para estudos da
Historia da Linguagem (em especial a histéria da fala), que os historiadores tém
compartilhado com os sociolinguistas, interessados em agregar uma analise historica as
pesquisas da linguagem; da pratica religiosa, em que se observa um crescimento de trabalhos
sobre meditacdo e peregrinacéo; da Historia da Viagem, que tem abordado questdes referentes
a arte, formas de governo e costumes dos lugares frequentados pelos viajantes. Além disso,
acrescenta Burke (2008), a Historia das Praticas tem influenciado significativamente outros
campos da historiografia. Perspectivas tradicionais da Histdria Cultural, tais como o estudo do
Renascimento, costumeiramente conceituam o Humanismo a partir de Seus pressupostos
chaves, tais como a dignidade do homem. Com a penetracéo do pressuposto de Préaticas, este
conceito passa a ser definido a partir de conjunto de atividades, tais como, “a tentativa de
escrever e falar no estilo de Cicero, o esforco para eliminar de textos classicos as corrupgoes
introduzidas por geragdes de copistas”. (BURKE, 2008, p. 78).

Burke (2008) acrescenta que na Historia da Ciéncia, até entdo tida como uma forma de
historia intelectual, nota-se também uma preocupacdo com o significado de atividades como a
experimentacdo incluindo, neste tema, o papel desempenhado por artesdos produtores de
instrumentos, assistentes de laboratdrio, e ndo somente os grandes cientistas e suas ideias.
Uma outra forma muito popular de Historia das Praticas é a Histéria da Leitura. Certeau com
sua Teoria Cultural deu um novo olhar a Histdria da Leitura, pois ressaltou o papel do leitor
nas praticas de leitura e na utilizacdo cultural da imprensa. Roger Chartier, que ganhou
notoriedade como um Historiador da Leitura, trouxe, com seus trabalhos, importantes
contribuicdes para a ampliacdo da conceituacdo de Praticas e Representacdes. Sdo nesses dois
Galtimos pensadores, Certeau (2009) e Chartier (1988), que embasamos teoricamente nossa
andlise das préaticas docentes.

Certeau, em sua obra A Invencdo do Cotidiano, lancada em sua primeira edig¢do

francesa em fevereiro de 1980, analisou como 0s sujeitos em suas praticas cotidianas ndo sdo
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meros receptores dos artefatos culturais. Essa obra é fruto de um trabalho iniciado na década
de 1970, quando Certeau foi convidado a assessorar o governo francés na definicdo de uma
politica cultural, desenvolvendo uma pesquisa em relacdo a cultura. Ele comegcou a se
interrogar o que viria a ser cultura, dado que a década de 1970 é um momento onde ha uma
acdo muito forte dos governos na promocdo de praticas culturais, especialmente na Europa e
nos EUA. Isso se associa a uma indUstria que também esta interessada nas praticas culturais
(TV, rédio, jornais, cinema). Entdo, promover cultura é financiar um conjunto de grupos que
se intitulam produtores de cultura. Nesse cenério, Certeau buscou desmontar a ideia de cultura
Unica, aquela que vem de cima, imposta pelos grupos que estdo no poder sejam eles politicos,
econdmicos ou ideoldgicos. Em seu entender, ha varias culturas institucionais diferentes,
principalmente das classes populares. Ele prega a necessidade de se reconhecer a
impossibilidade do Estado ou dos grupos dominantes de imporem uma cultura homogénea e
que ha vérias praticas autbnomas que partem dos grupos, sem que as mesmas Sejam
consideradas inferiores.

Nessa obra, sua reflexdo central € em torno daquilo que ele denomina de praticas
ordinarias, praticas do cotidiano. Ela passa de uma concepg¢éo de Cultura no plural para uma
cultura que € maltipla, que esta enraizada em cada um dos sujeitos. A analise dessas praticas
constituem a grande contribuicdo de Certeau na medida que ele destaca que sdo nessas
praticas cotidianas que cada um de nos, os sujeitos, interpretamos e lidamos com a cultura. Ao
destacar isso ele muda os principios estabelecidos em torno das teorias da comunicacdo. Sua
proposta € de estudar a mensagem ndo do ponto de vista de quem a emite, mas de quem a
recebe, ressaltando, principalmente, que este receptor ndo é passivo, pois produz sinteses e
bricolagem. Em outras palavras, o receptor trabalha com as vérias informac6es que recebe e
produz uma coisa nova a partir disso. Essa percep¢do do sujeito como receptor insubmisso,
produtor de préaticas culturais capazes de escapar da cultura imposta, principalmente a
midiatica, faz com que se olhe para a relacdo entre midia e sujeito de uma outra maneira, ou
seja, ndo mais na légica dominante até os anos de 1970, do individuo como passivo frente ao
que Ihe é ofertado em termos culturais, mas como um receptor de artefatos culturais que os
utiliza dentro de sua propria l6gica para produzir uma cultura prépria. Nessa visao, investigar
0 que 0s sujeitos, individualmente, na sua trajetéria pelo mundo, fazem com o0s objetos
culturais que lhes sdo entregues, se torna um fértil terreno de pesquisa.

Na area educacional essa possibilidade ganhou grande simpatia, haja vista que nesta
mesma década, de 1970, repercutia amplamente nesta esfera a ideia da escola ser, acima de

tudo, um local onde se limita o livre pensamento e se reproduzia o sistema social dominante,
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uma espécie de maquina de conformacgdo do todo social vigente, em que 0s sujeitos S&0 meros
receptores desta ordem. O livro A reproducéo, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron,
com sua 12 edicdo publicada em 1970, € um grande expoente dessa perspectiva. Muitos
educadores e pesquisadores, inconformados com tal visdo ndo se aceitavam como meros
reprodutores. A teoria dos sujeitos como consumidores insubmissos dos artefatos culturais de
Certeau abre uma porta para solucionar essa questéo, quando afirma que a escola tem sim a
funcéo de reproducdo da ordem social vigente, mas o que os sujeitos que frequentam a escola
fazem com os ensinamentos e objetos que sdo distribuidos na escola é outra coisa, pois eles
ressignificam esses artefatos. A partir dessa perspectiva, abre-se um vasto universo de
investigagdo das praticas culturais desenvolvidas no universo da escola, que passa a ser vista
como um espaco de cultura propria (a cultura escolar).

Certeau (2009) pensava o cotidiano como um espaco de disputas de poder entre 0s
fortes e os fracos (denominados usuarios ou consumidores - ndo somente de bens materiais,
como tambeém de bens culturais, de imposicdes e das regras estabelecidas pelas instituicdes
etc.). Este espaco seria um lugar que iria além da reproducéo, seria um espaco de criagdo, no
qual os sujeitos — 0s praticantes sociais no consumo ou uso da cultura, utilizam de sua
inventividade e inteligéncia para se apropriar e dar ressignificacfes ao que estdo vivenciando,
pois, como afirmava o pesquisador, “Sempre € bom lembrar que ndo se deve tomar 0s outros
como idiotas”. (CERTEAU, 2009, p. 19).

O autor destaca que é no cotidiano que os sujeitos (consumidores) recebem do poder
proprietario os artefatos culturais. Porém, ressalta que essa recep¢do ndo ocorre passivamente
por parte dos consumidores, uma vez que eles dao significados a estes artefatos a partir de
suas “astucias”, desenvolvem “titicas” e “estratégias” em suas praticas cotidianas. Estas
Gltimas sdo as maneiras de fazer, onde de forma criativa, os sujeitos podem fugir das
normativas impostas pela sociedade, fazendo suas adaptacdes. Segundo Certeau,

[...] o poder se acha amarrado a sua visibilidade. Ao contrério, a astlcia é possivel
ao fraco, e muitas vezes apenas ela, como ‘ultimo recurso’ [...] Sem lugar proprio,
sem visdo globalizante, cega e perspicaz como se fica no corpo a corpo sem
distancia, comandada pelos acasos do tempo, a tatica é determinada pela auséncia de
poder assim como a estratégia é organizada pelo postulado de um poder. As téticas
sdo procedimentos que valem pela pertinéncia que ddo ao tempo [...] as estratégias
apontam para a resisténcia que o estabelecimento de um lugar oferece ao gasto do
tempo; as taticas apontam para uma habil utilizacdo do tempo, das ocasides que
apresenta e também dos jogos que introduz nas fundacgGes de um poder. Ainda que
0s métodos praticados pela arte da guerra cotidiana jamais se apresentem sob uma

forma tdo nitida, nem por isso € menos certo que apostas feitas no lugar ou no tempo
distinguem as maneiras de agir (CERTEAU, 2009, p. 95 e 96)
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Em outras palavras, a dimensdo inventiva do cotidiano, para Certeau (2009), é
observada nos modos de fazer dos usuarios, em que 0S mesmos conseguem desviar de
maneiras imprevisiveis as imposi¢des da racionalidade dos dispositivos/ leis hegeménicas
determinadas pela ordem comercial e estatal estabelecida, para o atendimento de seus préprios
interesses. Ou seja, ha a possibilidade de fugir do dominio sem abandona-lo. Certeau (2009)
exemplifica o posicionamento dos amerindios frente a colonizacdo espanhola, para o melhor
entendimento dessa questdo. As etnias indigenas, mesmo em uma situacdo de subordinacéo,
“[...] usavam as leis, as praticas ou as representacoes que lhes eram impostas pela forca ou
pela seducédo para outros fins que ndo os dos conquistadores. [...] Eles metaforizavam a ordem
dominante; faziam-na funcionar em outro registro” (CERTEAU, 2009, p. 89), de acordo com
a apropriacdo que desenvolviam dos artefatos culturais que Ihes eram impostos.

Por sua vez, as categorias de apropriacdo, pratica e representacdo, que aqui estamos
fazendo uso, foram mais detalhadas por Chartier (1988), que se dedicou a pesquisar a Historia
da leitura, suas respectivas praticas e também sobre a escrita. Tal estudo baseou-se na Historia
do livro e da recepcao cultural desse objeto em sociedades com distintos niveis de leitores.

Barros (2003) destaca que Chartier construiu seu referencial tedrico a partir de
conceitos produzidos por pensadores como Norbert Elias, Pierre Bourdieu, Michel Foucault,
Michel de Certeau e Clifford Geertz. Ele propde um conceito de cultura enquanto pratica, e
sugere para 0 seu estudo as categorias de representacdo e apropriacdo. Chartier (1988)
concebe a nocdo de representacdo (apropriada de Luc Boltansky) pautada na articulagdo de
aspectos basicos da relagdo com o mundo social, o que, por sua vez, implica em um trabalho
de classificacdo e de delimitacdo desses aspectos que compdem a construcdo da realidade. As
praticas tém por objetivo fazer reconhecer uma identidade social e as formas
institucionalizadas nas quais as instancias coletivas marcam a existéncia do grupo em questao.

Chartier (1988) destaca que “representacdo” é como uma determinada realidade
social é construida, pensada e dada a ler, em diferentes tempos e espacos. Esta realidade deve
ser entendida como algo que permite “ver uma coisa ausente”. E um conceito que o autor
considera superior ao de mentalidade. As representacdes sdo, assim, assimiladas como
realidade, dentro das préticas culturais.

A relagdo de representacdo - entendida, deste modo, como relacionamento de uma
imagem presente e de um objeto ausente, valendo aquela por este, por Ihe estar
conforme - modela toda a teoria do signo que controla o pensamento classico [...].
Por um lado, sdo suas modalidades de signos (certos ou provaveis, naturais ou
instituidos, ligados ou separados do que é representado, etc.) € que nos permitem

caracterizar o simbolo (em sentido restrito) na sua diferenga relativamente a outros
signos. Por outro lado, ao identificar as duas condigBes necessérias para que uma
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relacdo desse tipo seja inteligivel - a saber, o conhecimento do signo enquanto signo,
no seu distanciamento da coisa significada, e a existéncia de convencdes partilhadas
que regulam a relagdo do signo com a coisa - a Logique de Port-Royal coloca os
termos de uma questdo histérica fundamental: a da variabilidade e da pluralidade de
compreensdes (ou incompreensées do) mundo social e natural propostas nas
imagens e nos textos antigos. (CHARTIER, 1988, p. 21)

Pesavento (2012) pontua que a “representacdo” ndo é uma exatidao do real, um reflexo
perfeito, mas sim uma construcéo feita a partir deste. A forga das representagdes estaria entéo
em sua capacidade de produzir reconhecimento e legitimidade social e ndo pelo seu valor de
verdade (a correspondéncia dos discursos e das imagens com o real). Para Pesavento (2012), é
desta afirmativa que Pierre Bourdier ressalta a importancia de se conceituar o real como
campo de forcas para se definir o proprio real. As representacdes apresentam variadas
configuragbes, e o0 mundo é constituido de uma maneira contraditoria e variada, pelos
diferentes grupos que compde o social. Tera o controle da vida social e conquistara
supremacia da historica relacdo de forcas, o grupo que detiver o poder simbolico de dizer e
fazer crer sobre 0 mundo social. Este grupo acaba gerando uma imposi¢éo da sua maneira de
ver o mundo, de estabelecer normas e valores que balizaram os pais (genitores) e dos
comportamentos sociais que 0S mesmos seguem.

As categorias de “praticas” e “representacfes” ligam-se diretamente e tornam mais
compreensivel a nocéo de “apropria¢dao”. Segundo Chartier (1988),

[...] o conceito de apropriacdo na perspectiva da histdria cultural, ao focalizar a
pluralidade e a variedade das leituras colocadas em pratica pelos sujeitos,
distancia-se do sentido que Michel Foucault dava ao conceito quando considerava
— a apropriagéo social dos discursos como um procedimento através do qual esses
discursos eram colocados fora do alcance de todos aqueles cuja competéncia ou
posicdo impedia o acesso aos mesmos. Da mesma forma, afasta-se do sentido
hermenéutico de apropriagdo, — entendida como o trabalho de refiguracdo da

experiéncia fenomenoldgica, postulada como universal, a partir de configuragdes
textuais particulares. (CHARTIER, 1988, p. 26)

Chartier (1988) procurou entender como a apropriacdo ocorria no contexto das
praticas de leitura. Para ele era fundamental conceder atencdo as condicGes e aos processos
que determinam, de modo concreto, as operacdes de construcdo do sentido — na relacdo da
leitura e também em muitas outras — reconhecendo que as inteligéncias ndo sdo desencarnadas
e que as categorias aparentemente mais invariaveis devem ser construidas na descontinuidade
das trajetdrias historicas. Acrescenta Chartier (1988), que as praticas de apropriacao cultural
sdo compreendidas como formas diferenciadas de interpretacdo. As apropriagdes escapam
completamente ao controle ou previsdes significativas do texto, submetendo-o a desvios
semanticos e imprevistos pragmaticos notaveis, ou seja, a apropriagdo é a leitura individual

que os sujeitos fazem do mundo no qual estdo inseridos e que lhes permite interagir com o
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mesmo. Ela tem como finalidade a constru¢do de uma Histdria Social das interpretagdes,
conduzidas pelos aspectos sociais, culturais e institucionais que a direcionam. E na dialética
entre representacdo e apropriacdo que é possivel compreender o processo de mudanga em
diversas sociedades.
A apropriacdo por sua vez, é apontada por Chartier (1988) como,
[...] reformulada e colocada no centro de uma abordagem de historia cultural que se
prende com praticas diferenciadas, com utilizagdes contrastadas. Tal reformulacéo,
que pde em relevo a pluralidade dos modos de emprego e a diversidade das leituras,
que ndo forcam o texto, [...]. A apropriacdo tal como a entendemos, tem por objetivo
uma histéria social das interpretaces, remetidas para suas determinacdes

fundamentais (que sdo sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas praticas
especificas que as produzem (CHARTIER, 1988, p.26)

Em outras palavras, a apropriacdo pode ser entendida como a leitura individual que os sujeitos
realizam do mundo em que estdo inseridos e que permite que eles ajam sobre 0 mesmo. Para
Chartier (1988), o mudo social tem sua composi¢cdo com base em representacdes, e estas
acabam sendo um modelo seguido por individuos de uma determinada sociedade. A
apropriacdo possibilita interpretar e ressignificar as préaticas culturais colocadas pelas
representacdes, provocando mudancas nas mesmas. E nesta relacdo dialética existente entre
representacdo e apropriacdo que o processo de mudanca nas variadas sociedades se tona
compreensivel, de acordo com o pensador.

Vainfas (1997) analisando Chartier (1988) defende que os conceitos de representacéo,
apropriacdo e préatica, possuem grande complexidade e dependem um do outro para se
tonarem inteligiveis. A compreensdo destes se torna mais simples quando se concebe a
apropriacdo como uma interpretacdo que ndo passa obrigatoriamente por uma perspectiva de
racionalidade, a prética ocorre por meio do uso da “utensilagem mental" (chamada também
por Certeau de lugar social) de uma dada época e local, e a representacdo, por sua vez, € a
materializacdo da apropriacdo, onde se atribuem valores a figura representada.

Em nosso estudo, estamos tomando o professor enquanto leitor do Curriculo oficial,
que o reformula e atribui novos objetivos e significados, diretamente relacionados ao contexto
em que esta inserido e as representacGes que possui de seu oficio, dos educandos e da
concepcao de Historia que possui, gerando significacdes variadas advindas de suas limitacoes,
bagagem tedrica e habitos. 1sso ocorre porque a leitura € vista por Chartier (1996) como uma
pratica cultural que compde o processo de intera¢do social, provenientes da apropriacdo que
o leitor realiza sobre o texto e do didlogo que se estabelece entre ambos.

Essas categorias conceituais da pratica, apropriacdo e representacdo possibilitaram

que os pesquisadores da Histdria da Educacao tivessem um instrumental para a abordagem de
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novos temas ligados ao cotidiano das préticas escolares, aos processos de escolarizacdo, as
constituicdes das disciplinas escolares, ao ensino de Histdria e as préticas de leitura no interior
das escolas. Capel e Dias (2016) realizaram um estudo que apontou o aumento significativo
do numero de trabalhos envolvendo conceitos advindos da Histéria Cultural nos Congressos
Brasileiros de Histéria da Educacdo, promovidos pela Sociedade Brasileira da Histéria da
Educacéo (SBHE)™X.

Tomando como base de analise os anais desse Congresso no ano 2000, ano em que 0S
primeiros trabalhos em torno dos estudos culturais surgiram nesse Congresso; e 0 ano de
2011, ano anterior a pesquisa, as autoras destacam que houve crescimento vertiginoso dos
trabalhos relacionados a esse campo. De 30 (13% de 231 - total de trabalhos apresentados) em
2000, para 401 (46% de 876 - total de trabalhos apresentados) em 2011. O aumento de 30
para 401 representou um aumento absoluto de mais de 12,5 vezes.

Ao apresentar esses dados, Capel e Dias (2016) concluem que parte significativa dos
pesquisadores que apresentaram trabalhos nos Congressos realizados pela SBHE, encontrou
nos estudos culturais um caminho teodrico proficuo para “estudar as instituicdes e sistemas
educativos, discursos e linguagens, especialmente no que se refere as praticas educativas”
(CAPEL e DIAS, 2016, p.26). Tal constatacdo confirma também que a Histdria Cultural ndo
sO influenciou de forma notdria a Histdria da educagdo como também confirmou seu espaco

na comunidade académica.

1.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Tratando agora dos dados para o estudo empirico desta pesquisa, 0s mesmos foram
obtidos a partir de uma amostragem de trés escolas de Ensino Médio Regular Noturno, da
Rede Publica Estadual do Estado do Espirito Santo, no municipio de Serra. Como os diretores
das unidades de ensino colocaram como condicdo para o desenvolvimento da pesquisa a NAO
divulgacdo dos nomes e de imagens das mesmas, as identificamos aqui como Escola Estadual
de Ensino Fundamental e Médio (EEEFM) A, B e C.

10 Criada em 1999, a Sociedade Brasileira de Histdria da Educacdo (SBHE) é uma entidade que busca de
congregar professores/as e pesquisadores/as brasileiros/as que desenvolvem atividades de ensino e pesquisa na
area, de forma a estimular a realizacdo de estudos pautados pela critica e pela pluralidade tedrica, bem como
promover o intercdmbio com outras entidades de representacdo nacional e internacional no campo da histéria da
educacdo e areas afins. Nesta perspectiva, um dos espacos desenhados para a divulgagdo e o intercambio de
conhecimentos produzidos no campo tem sido o Congresso Brasileiro de Historia da Educacdo (CBHE), que se
realiza, desde o ano 2000, buscando manter uma periodicidade bianual para este evento. Sua Ultima edi¢do
ocorreu entre os dias 15 a 18 de Agosto de 2017 na cidade de Jodo Pessoa na Paraiba. Fonte:
http://www.ixcbhe.com.
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A escolha das escolas ocorreu em virtude de as mesmas ainda possuirem o Ensino
Médio Regular Noturno da primeira a terceira série, haja vista que ha, por parte da Secretaria
Estadual de Educacdo do Estado do Espirito Santo, um movimento para a reducdo deste
segmento de ensino no turno noturno, priorizando a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Além disso, as unidades de ensino supramencionadas estdo localizadas em bairros onde 0s
indicadores socioecondmicos sdo muitos distintos, conforme apontaremos em 4.4 - Sobre as
unidades de ensino e 0s sujeitos participantes da pesquisa.

Os sujeitos protagonistas nesta pesquisa sdo trés professores de Histdria em suas
praticas cotidianas. A participacdo desses docentes na pesquisa foi confirmada por “Termo de
consentimento livre e esclarecimento” (conforme Apéndice F). Aos mesmos foram aplicadas
entrevistas semiestruturadas (Apéndice E), ainda no inicio do trabalho de campo, que foram
devidamente gravadas e transcritas, um breve questionario (Apéndice H), que se restringiu a
obter maiores detalhamentos de sua formacdo académica e experiéncia profissional, e
principalmente, acompanhamento de sua rotina de trabalho, seja na sala de aula, nos
momentos de planejamento ou em outras situacdes de interacdo no espacgo escolar como, por
exemplo, a hora do recreio. Os registros desses acompanhamentos foram feitos em nosso
diario de campo.

Desenvolvemos também a analise de documentos que se relacionam com a praxis dos
docentes tais como: Pardmetros Nacionais Curriculares (PCNs) para o Ensino Médio
(BRASIL, 1997; 2000), Diretrizes Curriculares Nacionais (DCM) (BRASIL, 1998; 2012),
livros didaticos®!, cadernos dos alunos, registros de planejamentos (Plano de Ensino), Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), também chamados na rede estadual de Proposta Pedagogica ou
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) - [a proposta pedagdgica da EEEFM A foi
atualizada em 2015, a da EEEFM B em 2012 e o PDI, da EEFM C, em 2016] e Curriculo
Base da Escola Estadual (ESPIRITO SANTO [ESTADO], 2009).

No acompanhamento do cotidiano desses profissionais em suas praticas docentes
referentes ao ensino de Historia dentro das escolas, foi tomada como base metodoldgica a
observacdo participante. Schimdt (2006, p.14) destaca que “o termo participante sugere a
controversa insercao de um pesquisador num campo de investigacdo formado pela vida social
e cultural de um outro, préximo ou distante, que, por sua vez, é convocado a participar da

investigacdo na qualidade de informante, colaborador ou interlocutor”. Acrescenta a autora,

1 N&o detalhamos aqui a data dos livros Didaticos pois cada escola analisada trabalha com uma colegdo de
Livros Didaticos diferente e em duas delas o professore utilizava livros variados. Além disso, nessa pesquisa nao
tratamos da analise especifica desse material, mas a influéncia desse instrumento sobre a préatica dos professores
participantes do estudo, conforme apresentamos no item 6 desta dissertacao.
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que observacédo participante, relaciona-se a uma forma de pesquisa na qual existe a interagdo
direta entre pesquisador e sujeitos participantes da pesquisa, que tem como foco captar
elementos que s6 se manifestam com naturalidade, quando ha a insercdo do estudioso na
realidade estudada, na medida em que ele passa a ser identificado como parte da mesma.

Gil (2008) pontua que a pesquisa participante, assim como a pesquisa-a¢ao, tem suas
bases na etnografia e se caracteriza por um envolvimento entre pesquisadores e pesquisados
no desenvolvimento do processo de pesquisa. Afirma também que essa metodologia surgiu da
iniciativa de pesquisadores sociais de superar 0s modelos fechados estabelecidos pela l6gica
empirica classica de bases positivas, nos pressupostos de Conte e Durkheim®?, ndo concebendo
a realidade social como algo fixo. Nessa légica de dinamismo da realidade, propdem-se o
conceito de relatividade observacional, no qual o observador e os instrumentos por ele
elencados para seu trabalho tém um papel ativo e ndo estatico na obtencdo, analise e
interpretacdo dos dados. Para isso é indissociavel uma postura dialética frente a acdo da
pesquisa, procurando apreender os fendmenos historicos que séo identificados pelo devir ser,
enfatizando o lado conflituoso da realidade social.

Sobre essa questdo dialética, Demo (1982), esclarece que ela é caracterizada
profundamente pela ideia de que toda formacdao social,

[...] é suficientemente contraditoria, para ser historicamente superavel. Embora nem
todas aceitem isto, serve como ponto de partida. Privilegia-se na realidade seu lado
conflituoso, ndo como defeito, mas como caracteristica historica natural. No fundo,
entende-se o historico como conflituoso. A superagdo histérica € um fendmeno
natural, porque predominam conflitos, ndo somente conflitos de menor porte, mas
igualmente conflitos que ndo conseguimos resolver e que decretam o término de um

sistema dado. Tais contradicbes ndo sdo extrinsecas, embora as possa haver; sdo
intrinsecas. (DEMO, 1982, p. 68)

Dessa forma, a relacdo entre pesquisador e pesquisado ndo é concebida como simples
observacdo do primeiro pelo segundo, mas ambos "acabam se identificando, sobretudo
quando os objetos sdo sujeitos sociais também, o que permite desfazer a ideia de objeto que
caberia somente em ciéncias naturais” (DEMO, 1984, p. 115).

Entendemos que essa identificacdo mencionada por Demo (1984) é de fundamental
importancia para o estudo proposto nessa dissertacdo, pois através dela as mindcias
desenvolvidas pelos profissionais participantes do estudo em suas praticas se tornaram mais

perceptiveis.

12 Emile Durkheim (1858-1917), um dos pioneiros da investigacdo cientifica nas Ciéncias Sociais, estabeleceu
em As regras do método socioldgico que a primeira e mais fundamental regra para o socidlogo é tratar os fatos
sociais como coisas, que deveriam ser analisadas imparcialmente e quantificadas. Conforme destaca Gil (2008),
trata-se de clara tentativa de adotar nas ciéncias sociais procedimentos semelhantes aos das ciéncias naturais,
plenamente consoantes com a doutrina positivista.
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Outra caracteristica pertinente a pesquisa participante que justifica a sua escolha para
este estudo é a flexibilidade que a mesma possui. Prodanov e Freitas (2013) destacam que
mesmo existindo alguns direcionamentos metodoldgicos norteadores, tais como a
determinacdo da base teorica do estudo a ser desenvolvido, delimitacdo das técnicas para a
coleta de dados e da regido a ser estudada, elaboracdo de cronograma de atividades, a
pesquisa participante ndo possui rigidez. A adaptabilidade a diversas situagdes e contextos
que podem surgir ao longo da pesquisa devem ser tdnicas dela mesma, dado que, no decorrer
do processo de acompanhamento da realidade estudada, problemas e situagcdes antes nao
pensadas podem vir a tona.

Destacamos ao nosso leitor que realizamos o acompanhamento do trabalho dos
sujeitos participantes dessa pesquisa em suas unidades de ensino entre os meses de fevereiro a
junho de 2018. E importante ressaltar, também, que, seguindo o Artigo III, alinea “i”, da
Resolucdo 466/2012, que regulamenta as pesquisas que envolvam a participacdo humana, néo
divulgaremos aqui 0s nomes dos sujeitos participantes desse estudo. Além disso, 0s proprios
docentes colocaram essa mesma exigéncia como condicdo indispensavel para a participacéo
nessa pesquisa. Dessa forma, estabelecemos as seguintes classificagdes. Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio — EEEFM A — docente 1. EEEFM B - docente 2. EEEFM C —
docente 3. Ressaltamos, por fim, que estamos utilizando os termos no masculino, tais como
docente, para nos referirmos aos sujeitos de nossa pesquisa independentemente deles serem
professores ou professoras. Optamos por este caminho sem nenhuma predilecdo ou
inferiorizacdo de género, apenas para facilitar a escrita, evitando termos tais como o0 (a)
docente ou o (a) professor (a), o aluno (a) que repetidos muitas vezes tornam mais cansativa a
leitura.

Na observacdo participante que desenvolvemos, seguindo as orientacfes de Thiollent
(1983) para observar fatos, comportamentos e situacdes que ndo surgiriam ou seriam alterados
na presenca de elementos considerados estranhos, buscamos nos inserir de forma espontanea
na rotina desses profissionais e dos educandos com a qual convivemos, para nos tornarmos,
dentro do possivel, o mais familiar a eles. Pudemos vivenciar o trabalho desenvolvido ao
longo de um trimestre letivo inteiro desses sujeitos. Nosso objetivo foi captar, com maiores
detalhamentos, suas préaticas cotidianas relacionadas ao ensino de Histdria, para analisa-las
com profundidade. N&o tivemos o propdsito, no entanto, de desenvolver agdes de intervencdo
para modificar tais préaticas.

Para diminuir a estranheza reciproca entre pesquisador e participantes, busquei sempre

o0 didlogo franco e respeitoso com 0s mesmos construindo relagfes de horizontalidade com os
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professores. Colocava-me mais como um docente de Historia da educagdo bésica, que tinha
vivéncia dos sabores e dessabores da profissdo, do que necessariamente como um mestrando
(pesquisador). Enfatizava sempre que meu objetivo ali era entender melhor o ensino de
Historia praticado e ndo estabelecer julgamento sobre o trabalho de ninguém. Ao longo da
pesquisa conversdvamos muito sobre os problemas cotidianos, os desafios de se ensinar
Historia e das expectativas em relagdo a carreira. Socializamos materiais de trabalho tais
como atividades, avaliaches e textos. Auxiliava em atividades burocréticas, tais como
fechamento de pautas e correcéo de atividades. Em algumas situacgdes, assumi a conducédo de
turmas para que o professor pudesse resolver algumas demandas emergenciais que surgiam na
escola.

Com os alunos, os mais inquietos com minha presenc¢a nas aulas no inicio do trabalho
de campo, mesmo tendo sido apresentado em cada turma pelos professores, fui me
aproximando de forma bem tranquila. Oferecia ajuda na realizacdo de atividades, participava
de momentos de dialogo que surgiam esporadicamente, esclarecia perguntas daqueles que me
arguiam por ndo ter entendido bem quem eu era e meu proposito em sua sala. Para muitos
deles eu era um universitario me formando para ser professor. O fato é que em alguns dias eu
percebia que minha presenca ali ja ndo mais os inquietava tanto. Com o passar do tempo 0s
educandos ndo se constrangiam em conversar uns com 0s outros durante as aulas mesmo eu
estando ao lado deles. Tampouco se inibiam de fazer provocacgdes ou brincadeiras, entre si.

Cheguei a receber alguns titulos no minimo curiosos dentro das unidades de ensino
por parte de profissionais (professores de outras areas, pedagogos e coordenadores) e alunos
das mesmas. Na EEEFM A, tornei-me o estagiario do professor de Histéria. Na EEEFM B, o
cara da pesquisa. Na EEEFM C, o tio das aulas de Historia.

Partindo para o encerramento dessa apresentacdo, esclarecemos que esta dissertacéo
esta estruturada em cinco Capitulos.

No primeiro capitulo, partindo do pressuposto que é impossivel pensar o ensino de
Histdria na Educacdo béasica sem relaciona-lo com as mudancas ocorridas na Historiografia,
realizamos um breve sobrevoo referente a construcdo da Historia enquanto campo de saber
cientifico, pontuando mudancas observadas na forma de pensar a producdo de conhecimento
historico a partir das correntes historiograficas desenvolvidas entre os séculos XI1X e XX.

No segundo capitulo discorremos sobre a Histdria ensinada, buscando evidenciar um
pouco de sua Historia, destacando seu surgimento enquanto disciplina escolar, sua
estruturacdo e alguns objetivos postulados a ela ao longo do tempo, com énfase no contexto

brasileiro. Além disso, procuramos apontar algumas influéncias que diferentes correntes
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historiogréaficas tiveram sobre a Historia ensinada no &ambito da educacdo bésica,
especialmente no Ensino Medio.

No terceiro capitulo abordamos o Ensino Médio Regular tratando um pouco de sua
realidade atual no ambito nacional e estadual, bem como das particularidades dessa
modalidade de ensino no turno noturno. Nele tratamos também do nosso objeto de pesquisa,
fazendo uma apresentacdo dos docentes participantes do estudo, das escolas onde eles estéo
inseridos e das caracteristicas do municipio que estas unidades de ensino se localizam.

No quarto capitulo realizamos uma discusséo referente aos documentos curriculares
oficiais para o Ensino de Histdéria no Ensino Médio, PCNs, DCN e Curriculo Base da Escola
Estadual analisando, nesses documentos, as propostas apresentadas para o ensino da disciplina
de Historia e a proximidade destes com as diferentes vertentes da historiografia.

No quinto capitulo nos remetemos especificamente a analise das praticas dos
professores de Historia participantes do estudo, buscando apontar as relacdes que eles
estabelecem com a proposta curricular oficial estadual em seu cotidiano de trabalho: as
apropriacdes que eles possuem frente as questdes pertinentes a Historia Académica e a
Ensinada e como estas permeiam suas agdes docentes, seu posicionamento em relacdo as
diferentes formas de producdo e transmissdo de conhecimento historico advindos das
diferentes vertentes historiograficas e a influéncia do livro didatico na ensino de Historia

proposto aos educandos por estes profissionais.

1.3 PESQUISAS RECENTES SOBRE O ENSINO DE HISTORIA

Nesse topico nos dedicamos a fazer uma revisdo de literatura do que tem sido
pesquisado referente ao ensino de Histdria relacionado a educacdo basica, enfatizando o
Ensino Médio. Como anteriormente ja& mencionamos, obras de significativa relevancia no que
tange ao estudo do Ensino de Historia, aqui nos atemos a destacar pesquisas académicas
(dissertagBes e teses) sobre o tema®.

Determinamos como recorte temporal para a realizacdo dessa busca os Gltimos cinco
anos (2013 a 2017). A delimitacdo do recorte em destaque teve como objetivo principal
destacar as pesquisas mais recentes frente ao assunto (ensino de Histéria com énfase no

Ensino Médio) que, no Brasil, tem crescido significativamente desde os fins da década de

13 Nossa opgdo em focar o levantamento das pesquisas realizadas em nivel de Mestrado e Doutorado sobre o
assunto se deu em virtude das mesmas possuirem maior aprofundamento em relacéo as de carater Lato Sensu.
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1990, mas com uma propor¢do muito maior a partir da década de 2010. Em momento algum
colocamos como menos relevante ou ultrapassados trabalhos anteriores ao periodo escolhido.

Para tal empreitada procedemos a um levantamento em programas de pds-graduagao
stricto sensu no &mbito estadual e outra em um cenério geral, conforme descrevemos a seguir.

No levantamento dos estudos desenvolvidos na esfera estadual, no recorte cronoldgico
estipulado, consideramos trabalhos referentes ao ensino de Historia na Educacdo Bésica,
priorizando o Ensino Médio Regular Noturno. Como constatamos que havia poucas pesquisas
relativas a esse nivel de ensino, ampliamos a busca para estudos que tratassem do ensino de
Historia, mesmo sem essa especificidade. Objetivamos com isso, apresentar dados que
reforcem um dos pontos de defesa da relevancia da nossa pesquisa, o fato de que sobre o
Ensino de Historia na ultima etapa da educacdo basica, pouco tem se estudado nos ultimos
cinco anos em nosso estado. Entendemos também que é importante destacar trabalhos sobre o
tema Ensino de Histdria de forma geral, como uma simploria contribuicdo para que essa
tematica se mantenha em evidéncia no meio académico.

Estabelecidas as delimitacdes, realizamos uma varredura nos sitios eletronicos dos
seguintes programas de Pds-Graduagéo Stricto Sensu: Programa Pds-Graduagdo em Educacéo
(PPGE), nivel Mestrado e Doutorado da Universidade Federal do Espirito Santo — Campus
Goiabeiras!*; Programa de Pds-Graduagdo em Ensino na Educagdo Basica (PPGEEB), nivel
Mestrado, da Universidade Federal do Espirito Santo, Campus — S0 Mateus®®; Programa de
Pés-Graduagdo em Historia (PPGHIS), nivel Mestrado e Doutorado, da Universidade Federal
do Espirito Santo — Campus Goiabeiras'®. No Programa de Mestrado Profissional em Ciéncia,
Tecnologia e Educacéo da Faculdade Vale do Cricaré — Sdo Mateus?’, que ndo disponibiliza
recurso eletrénico proprio para a divulgacdo dos trabalhos finalizados de seus mestrandos,
consultamos a plataforma Sucupira — CAPES?®,

Em relacdo ao que denominamos de cenario geral, nos referimos a dois levantamentos,

que focaram apenas estudos que tratassem do Ensino de Historia relacionados ao Ensino

14 http://www.educacao.ufes.br/pt-br/pos-graduacao/PPGE/disserta%C3%A7%C3%B5es-defendidas.  Acesso
em: 20 fev. 2018.

http://mww.educacao.ufes.br/pt-br/pos-graduacao/PPGE/teses-defendidas. Acesso em 21 fev. 2018.

15 http://www.ensinonaeducacaobasica.ufes.br/pos-graduacao/PPGEEB/disserta%C3%A7%C3%B5es-
defendidas. Acesso em: 01 mar. 2018.

16 http://www.historia.ufes.br/pt-br/pos-graduacao/PPGHIS/disserta%C3%A7%C3%B5es-defendidas. Aceso em
03 mar. 2018.

http://www.historia.ufes.br/pt-br/pos-graduacao/PPGHIS/teses-defendidas. Acesso em 03 mar. 2018.
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/ listaTrabalhoConclusao.jsf; js
essionid=U2-FfA7BAhaEYkpoEtdsOtc3.sucupira-218. Acesso em: 10 mar. 2018.

Os Programas de Mestrado da Faculdade Vale do Cricaré foram criados em 2015 e os primeiros trabalhos de
conclusdo apresentados a partir de 2017.

18 https://sucupira.capes.gov.br
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Médio, visando realizar um pequeno mapeamento de como se encontra a pesquisa de nossa
temética em diferentes regiGes do pais. O primeiro foi uma busca em programas variados de
p6s-graduacdo com o intuito de obtermos. O segundo foi a analise dos cadernos de resumo
dos trabalhos apresentados nos XI Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Histéria
(ENPEH) e os anais eletronicos IX Encontro Nacional Perspectivas de Ensino de Historia®®,
neste Ultimo ocorreu simultaneamente o 1V Encontro Internacional do Ensino de Historia.

Em relacdo aos trabalhos apresentados nesses eventos, ressaltamos que tivemos como
objetivo maior, na analise destes, constituir um panorama geral das tematicas que estavam em
maior evidéncia em relacdo a pesquisa no ensino de Histéria, para termos um parametro da
insercdo de nosso estudo nesse cendrio. Mesmo tendo lido muitos resumos de estudos que
tinham confluéncia com o nosso, optamos por ndo utilizar trabalhos desses congressos, dado
que muitos deles foram apresentados ainda em fase de conclusédo. Além disso, entendemos
que as pesquisas que listamos nos programas de pés-graduacao stricto sensu nos forneceram
aportes suficientes a nosso estudo. Dessa forma, apresentaremos o resultado desses
levantamentos apenas em quadros resumos nos APENDICE C e D.

Visando uma maior objetividade na apresentacao do que tem sido pesquisado referente
ao Ensino de Historia, no levantamento feito no recorte estadual, apresentamos o resultado
desse levantamento nos quadros presentes no APENDICE A e B, por autor, data, tema e tipo
de trabalho dos estudos encontrados.

Apos a leitura preliminar de todos esses trabalhos do contexto estadual, ressaltamos
que Borges (2016), Luiz (2015), Silva (2014) e Franca (2013) tiveram maior contribuicdo
nesta pesquisa, por estarem mais proximos do nosso tema; ou como orientacdes para
referencial tedrico e metodoldgico, ou como procedimentos a serem adotados na pesquisa de
campo e na analise de dados, ou mesmo, como indicacdo de quais caminhos percorrer ou nao
para uma pesquisa em ensino. Estes critérios também serviram para destacar os trabalhos
citados no levantamento geral que listamos adiante.

Borges (2016) analisou no contexto do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) as

concepcOes que os docentes de Historia desse instituto tém em relacdo ao ensino de Historia

1% Tratamos apenas dos trabalhos apresentados no XI Encontro Nacional de Pesquisadores de Historia, pois ndo
conseguimos localizar os Cadernos de resumos ou Anais eletrénicos da 10% edicdo desse evento realizada em
2013, na Universidade Federal de Sergipe (fonte: https://agenda.galoa.com.br/evento/x-enpeh-x-encontro-
nacional-pesquisadores-do-ensino-historia. Acesso em: 18 de mar. 2018) nem da 92 edicdo, realizado em 2011,
na Universidade Federal de Santa Catarina (fonte:
http://www.historia.seed.pr.gov.br/modules/extcal/event.php?event=41. Acesso em: 22 de mar. 2018). Em
relacdo ao Encontro Nacional Perspectivas de Ensino de Histéria, optamos também em analisar somente o
altimo encontro, sua 92 edicéo, realizado em 2015, dado que de sua 82 edigdo, ocorrida na Universidade Estadual
de Campinas — SP, ndo encontramos caderno de resumos ou anais eletrénicos.
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praticado nessa instituicdo. Investigando especificamente a modalidade de Ensino Médio
integrado, por meio da metodologia de entrevistas semiestruturadas proposta por Alves
(1992), e fundamentado teoricamente na filosofia humanistas defendida por Walter Benjamim
(2007), nos conceitos de capital humano de Schulz (s/d), de meritocracia, flexibilidade e o
fantasma da inutilidade (SENNET, 2012) e nas categorias de pratica e representacdo de
Chartier, ele constata que mesmo que haja por parte desses docentes iniciativas pessoais de
colocar em prética um ensino critico de referida disciplina, o entendimento de educacéo
profissional que impera na instituicdo analisada, é o discurso de meritocracia e de capital
humano profundamente ligado ao mercado capitalista e, nessa légica, a Historia pouco
contribui para o sucesso econdmico dos educandos. Esse trabalho foi muito elucidativo,
especialmente na constituicdo dos procedimentos para a construcdo das entrevistas e analises
das mesmas.

Na linha de analise de documentos governamentais com destaque para o estudo do
Curriculo Formal e documentos da rotina escolar que podem ser utilizados como fontes
historicas, tais como diérios de classe e avaliacdes aplicadas aos educandos, o trabalho de
Luiz (2015) também nos trouxe grande contribuicdo. A autora buscou evidenciar 0s contornos
que a docéncia e o e ensino de Histdria tiveram no Estado do Espirito Santo durante 0 Regime
Civil Militar (1964-1985). Para tal empreitada, tomando como referencias tedricos
metodologicos as interlocucdes indiciarias propostas por Bloch e especialmente Ginzburg, ela
investigou as concepcdes de Historia e o papel atribuido aos docentes presentes nas diretrizes
curriculares do periodo em foco; o entendimento da docéncia que os professores de escolas
capixabas tinham nessa época, narradas por eles mesmos; e a compreensdo que estes
profissionais tinham das determinac@es curriculares oficiais e de sua aplicacdo na Histdria
ensinada que, durante o regime Ditatorial, estava embutida dentro dos Estudos Sociais.

Silva (2014) desenvolveu uma analise das resisténcias dos professores do ensino
médio, apresentadas em relacdo ao Curriculo Base da Escola Estadual implantado pela
Secretaria de Educacdo do Estado do Espirito Santo, a partir de 2009. Seu estudo de carater
qualitativo tomou como sujeitos de pesquisa uma amostragem de professores do Ensino
Médio do municipio de Afonso Claudio — ES. Por meio da metodologia de analise
bibliografica e documental, aplicacdo de questionarios, entrevistas e observacdes em campo,
Silva (2014) se amparou na abordagem narrativa (BENJAMIM, 1994) e nas discussdes sobre
curriculo de (CASTANHA, 2010; GANDIN, MARQUES e SILVA, 2012; MOREIRA, 2000;
NOVAES, 2007; PACHECO, 2000; PARASKEVA, 2002; SAUL, 2012; SILVA, 2011).

Entendendo resisténcia como a ndo aceitagdo passiva do Curriculo, o pesquisador conclui que
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as acOes de oposicdo dos docentes a essa documento se deram, especialmente, pelo
entendimento inicial de que ele representava mais uma imposicao burocrética ao professor
que comprometia a autonomia de suas praticas. Além disso, sua estrutura fora do roteiro
tradicional e linear de disposicdo dos conteldos, focada em eixos tematicos e trabalhos
interdisciplinares causou grande estranhamento aos professores que participaram de sua
pesquisa. Este trabalho nos foi muito Gtil nas nossas analises referentes ao Curriculo Base da
Escola Estadual do Espirito Santo, que apresentamos no item 5.2 - O Curriculo Basico da
Escola Estadual.

Franca (2013), a partir das publicagdes pedagodgicas e documentos referentes a
propostas curriculares de cunho oficial publicadas no Estado do Espirito Santo nos anos de
1956 a 1976, analisa as representacdes e apropriaces desenvolvidas pelos sujeitos do espaco
escolar, referente ao ensino de Estudos Sociais no periodo em destaque. Com base tedrica em
conceitos advindos da Histéria Cultural, especialmente dos trabalhos de Roger Chartier, a
autora toma como hipotese que as publicacdes desenvolvidas no Estado foram frutos de
apropriacdes que os autores realizaram de ideologias pensadas para 0 modelo de ensino de
Estudos Sociais norte americano, sem aceitd-lo passivamente. Este trabalho, mesmo
concentrado na linha de Historia da Educacdo que ndo busca analisar fatos do presente,
tornou-se um bom exemplo da aplicacdo dos conceitos de pratica, apropriacdo e representacao
na construcdo da narrativa da pesquisa. Além disso, o trabalho por ela desenvolvido, de
analise de documentos oficiais, nos foi também uma grande orientacéo.

Outras pesquisas que tiveram grande importancia em nosso estudo foram Luiz (2010)
e Scalzer (2007). Como a data dos trabalhos ndo estd dentro do recorte cronoldgico
estabelecido 0 mesmo ndo aparece nas tabelas do apéndice.

Luiz (2010) buscou entender as praticas de ensino de Histdria desenvolvidas por
professores(as) das series iniciais da rede municipal de ensino de Mantenopolis - ES. Ela
conclui, com base em Sacristan (1998) e Chartier (1990) que nao ha neutralidade no curriculo
e que o0s docentes se apropriam desse instrumento por diferentes vias e formas, desenvolvendo
um processo de mediacdo que extrapola a mera transposicdo didatica e desenvolvendo redes
de saberesfazeres, conforme entende Ferraco (2004). Este trabalho nos foi muito relevante na
elaboracdo do roteiro para a conducdo de entrevistas e nas observacbes desenvolvidos na
pesquisa de campo.

Scalzer (2007) destaca no resumo de seu trabalho que, tomando como referencial
tedrico 0s conceitos de estratégia e taticas (CERTEAU, 2009), prética e representacdo

(CHARTIER, 1998) investigou em um universo de trés escolas, as apropriacbes que 0s
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professores de Histéria do Ensino Fundamental 11 desenvolveram dos Parametros Curriculares
Nacionais no exercicio de suas préaticas de ensino. Ela conclui que os docentes de Histdria
ressignificam as propostas dos Parametros, apropriando-se, do mesmo, somente aquilo que
Ihes convinha, dentro do contexto em que estdo inseridos. O que prevalece do curriculo na
Historia ensinada por esses docentes é aquilo selecionado de acordo com suas escolhas,
realizadas com base em sua formagdo e em suas condigdes de trabalho, prevalecendo no
cotidiano escolar suas atribuicGes de sentido, utilizando-se de taticas pessoais diante de um
documento normatizador que se propunha a modelar suas atividades. Este trabalho, mesmo
abordando outro nivel de ensino, € muito proximo ao nosso objeto de estudo. Ele nos foi um
exemplo da aplicacdo dos conceitos certonianos em uma pesquisa em ensino, bem como uma
grande contribuicdo nas reflexdes que apresentamos sobre os PCNs.

Passando agora a tratar do resultado obtido na busca geral, adiantamos que nele
chegamos a outra constatacdo. Encontramos um namero significativo de pesquisas
relacionadas ao Ensino de Historia no Ensino Médio. Porém, poucas relacionadas as analises
das praticas docentes nesse nivel de ensino, conforme a que aqui desenvolvemos. Sobre este
ponto, em nosso recorte cronologico, observamos uma maior incidéncia de estudos ligados ao
Ensino Fundamental | e 1l. Desse levantamento, destacamos os trabalhos de Barbosa (2016),
Santos (2016), Souza (2016) e Bezerra (2014).

Barbosa (2016) langou-se a uma investigacdo embasada na percepc¢édo e na didatizacéo
da Historia tendo como objetivo central a compreensdo do ensino de Historia que tem sido
praticado no ensino Médio Regular Noturno, na rede Estadual da cidade de Ouvidor - GO.
Tomando como base metodoldgica a pesquisa participante, ela inseriu-se no acompanhamento
da rotina de uma escola para analisar as praticas de ensino ali desenvolvidas, nessa disciplina,
bem como para propor outros caminhos didaticos que potencializassem tal ensino, como
oficinas, rodas de conversa e trabalhos extraclasse. Como embasamento tedrico de sua
pesquisa a autora toma como referenciais Schmidt (2008), Certeau (2002), Chartier, (2010) e
Baczko, (1991). Essa pesquisa, além de possuir grande proximidade com nosso tema, serviu
também como uma de referéncia no desenvolvimento da metodologia aplicada no trabalho de
campo, a pesquisa participante.

Nosso estudo se diferencia do trabalho de Barbosa (2016) em varios pontos. Buscamos
compreender melhor, entre os participantes de nosso estudo, como estes se apropriam do
Curriculo Formal para transforma-lo em Curriculo Real, ou seja, como o0s docentes, fazendo
uso de suas astlcias e taticas no contexto em que estdo inseridos, ndo negam a prescri¢do

curricular, mas a praticam de sua maneira particular. Lancam-nos a analisar a
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presenca/auséncia dos didlogos das diferentes correntes historiogréaficas no Curriculo Formal
e na prética dos professores envolvidos nessa pesquisa. Preocupamo-nos também em estudar a
influéncia do livro didatico na Histéria ensinada por estes docentes. Por fim, buscamos
melhor entender a realidade pesquisada, mas ndo nos propusemos a desenvolver intervengdes
para altera-la, como procedeu essa pesquisadora.

Retomando a mencdo dos trabalhos que tomamos como referéncias, Santos (2016)
investigou como ocorre a reproducédo dos diferentes movimentos da historiografia nos livros
didaticos do Ensino Fundamental 1l e Médio e como se da recep¢do do conhecimento
historico advindo destes manuais frente as préaticas e representacdes dos docentes, condutores
do uso desses materiais na sala de aula.

Dessa pesquisa, utilizamos apenas a parte pertinente ao Ensino Médio, no qual o autor
tomou como base de analise a obra didatica de autoria de Carla Maria Junho Anastasia e de
Guilherme Batista Amaral, publicada pela Editora RCE, edicdo 2014, volume 1. O
pesquisador destaca que esta obra constroi o conhecimento histérico a partir da Historia como
uma ciéncia que ndo busca construir verdades absolutas e sim representagdes do passado
baseados em vestigios deixados pela humanidade, ressaltando que o tempo presente é que
move o interesse pelo passado.

O nosso interesse inicial pelo estudo de Santos (2016) se deu pelo fato de 0 mesmo
anunciar uma andlise referente a historiografia e ao livro didatico. Todavia, ao conhecer com
mais detalhes o trabalho, ele acabou nos sendo um exemplo de um cuidado bésico que
devemos tomar ao longo de uma pesquisa: o de mantermos o foco no problema que estamos
investigando para ndo nos perdermos no estudo. Pudemos observar que o autor ampliou
demais seu leque de investigacdo abordando muitos assuntos simultaneamente, tais como
Ensino Fundamental e Médio ao mesmo tempo, investigacfes de praticas docentes e analise
de livro didético, o que ndo lhe permitiu tratar com mais profundidade os temas estudados.

Souza (2016) estudou o Ensino Médio regular noturno de Manaus, partindo dos
indicadores de rendimento escolar das escolas estaduais que apontavam grande indices de
reprovacdo e evasao. Buscando elucidar as causas dessa situacdo, ela analisou aspectos
referentes ao processo de gerenciamento participativo para a integracdo do aluno, a influéncia
da docéncia na motivacao e na aprendizagem do educando, a necessidade de uma organizacao
curricular mais proxima da realidade do educando e os percalgcos de um fluxo escolar
interrompido. Ela conclui que a permanéncia do aluno na escola passa, principalmente, pelos
conteldos ministrados e praticas pedagdgicas desenvolvidas, dado que nesse segmento a

relacdo professor-aluno tem sido um determinante para a frequéncia dos educandos. Seu



43

referencial tedrico foi Luck (2009) e Machado (2011), Togni e Carvalho (2007), Hagemeyer
(2004) e Tavares (2014). Este trabalho nos trouxe contribui¢6es nas analises do Ensino Médio
Regular Noturno, especialmente no que diz respeito as carateristicas de discentes e docentes
que nele atuam.

Bezerra (2014) analisa, na realidade de escolas publicas de Ensino Médio de
Pernambuco, a relacdo existente entre curriculo prescrito, saberes docentes de ordem
curricular e também de experienciais, advindos das praticas desenvolvidas pelos educadores
no cotidiano em relacdo ao ensino de Histéria. A hipétese defendida pelo autor é de que os
saberes experienciais dos docentes — fundamentando em Maurice Tardif (2001; 2005; 2010),
Ivor Goodson (1995) — tem maior influéncia na conducdo de seus trabalhos que as prescricoes
curriculares dos documentos oficiais ApOs a pesquisa em campo, que consistiu em entrevistas
e acompanhamento do cotidiano dos professores de Historia das escolas estudadas, Bezerra
(2014) conclui que embora haja, por parte desses profissionais, grande reconhecimento da
importancia dos documentos que estabelecessem as normativas curriculares, a pratica
educativa desses docentes tem base muito maior em sua propria experiéncia de trabalho do
gue nessas normativas, premissa essa que compartilhamos em nossa pesquisa.

A guisa de conclusio deste topico, nos trabalhos que aqui apresentamos, percebemos
que ndo ha neles a preocupacdo em tratar das relacdes entre as correntes historiograficas e a
Histdria ensinada, especialmente se estas correntes influenciam a pratica do professor na sua
apropriacdo do curriculo formal. Dessa forma, investigar essa lacuna foi uma de nossas

preocupacdes na pesquisa de campo.
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2 A CONSTRUGCAO DO CAMPO HISTORIOGRAFICO ENTRE OS SECULOS XIX
E XX — BREVE CONTEXTUALIZACAO

2.1 AHISTORIOGRAFIA ENTRE FINS DO SECULO XIX E INICIO DO XX

Defendemos que para adentrarmos na questdo da Histdria ensinada como componente
curricular nas redes de ensino é de fundamental importancia termos um entendimento da
Historia enquanto ciéncia, haja vista que a Histéria ensinada nas escolas é diretamente
influenciada pelas discussdes e alteracdes da producdo historiogréafica, verificadas tanto em
nivel internacional, quanto na historiografia brasileira.

Temos a clareza de que o entendimento do conhecimento histérico em toda a
dimensdo que ele possui atualmente demanda de analises que remontam a suas bases no
pensamento iluminista. Todavia, para melhor delimitacdo do nosso estudo, elencamos as
discussoes referentes a este campo realizadas entre os seculos XIX e XX.

No XI1X observa-se, de um lado, as tentativas de se dar maior cientificidade a Historia
por meio da insercdo de pressupostos do positivismo no trabalho do historiador, mas de outro,
a partir de meados desse mesmo século e inicio do XX, verifica-se uma profunda crise do
denominado Historicismo, em especial na discussdo da teologia e da filosofia da historia
alema. Essa crise do chamado historicismo resultou em uma profunda reflexdo acerca dos
postulados historiograficos, especialmente aqueles que se fundamentam na ciéncia do século
XIX. Dai surge o movimento dos Analles, na segunda década do século XX, bem como um
questionamento muito forte acerca da prépria cientificidade do conhecimento historico.

Também no século XIX, o continente Europeu vivenciou grandes avangos na area
industrial e no campo da tecnologia. 1sso, por sua vez, causou um enorme desenvolvimento
econémico tornando-o o continente mais poderoso do mundo até, pelo menos, até o inicio
Primeira Guerra Mundial. Os europeus estenderam seus dominios para outras areas,
especialmente na Africa e na Asia. Eles utilizaram a ideia de ciéncia como saber “superior”,
pertencente ao branco europeu como uma das justificativas para consolidar essa dominacao, ja
gue os povos africanos e asiaticos eram tidos como selvagens e inferiores. Nesse ideario, o
saber historico, em especial a Histéria pensada como ciéncia, passa a ser vista como
importante instrumento de construcdo e consolidacdo de uma narrativa nacional para essas
poténcias, e o Imperialismo tem relagéo direta com este pensamento.

No campo da ciéncia, o século XIX é marcado pelo surgimento do Positivismo.
Lacerda (2009) destaca que a origem do “Positivismo” ¢ atribuida ao francés Augusto Comte

(1798-1857), autor dos famosos Systeme de philosophie positive (1830-1842) e Cathéchisme
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positiviste (1852) e dos menos famosos Systeme de politique positive (1851-1854), Appelaux
conservateurs (1855) e Synthése subjective (1856). No contexto do desenvolvimento das
ciéncias naturais no século XIX, Comte inseriu os procedimentos dessas mesmas ciéncias no
estudo da sociedade.

Em sua obra "Curso de Filosofia Positiva", trabalho produzido a partir das aulas
ministradas por Comte, ele elaborou a "lei dos trés estados"” da evolugdo humana, que seriam:
1°) O estado teoldgico, em que a humanidade vé o mundo e se organiza a partir dos mitos e
das crencas religiosas; 2°) O estado metafisico, baseado na descrenca em um Deus todo-
poderoso, mas também em conhecimentos sem fundamentacdo cientifica; 3°) O estado
positivo, marcado pelo triunfo da ciéncia, que seria capaz de compreender toda e qualquer
manifestacdo natural e humana. Nesse estagio, para Comte,

[...] o espirito positivo, [...], instaura as ciéncias como investigacdo do real, do certo
e indubitavel, do precisamente determinado e do Gtil. Nos dominios do social e do
politico, o estagio positivo do espirito humano marcaria a passagem do poder

espiritual para as maos dos sabios e cientistas e do poder material para o controle
dos industriais. (GIANNOTT, 1978, p. 23)

Nesse cenario de afirmacdo positivista, surgiu entdo a denominada “Historia-
disciplina”, o processo de profissionalizagdo e sistematizacdo da Historia que tornou as
universidades em lugar irradiador do fazer Historia e deu origem a “tradicdo metddica”,
fundamentada nos principios da cientificidade e empiria. Surge na Alemanha a entdo
denominada Historia Metddica, tendo como principais expoentes Barthold Georg Niebuhr
(1776-1831) e Leopoldo von Ranke (1795-1886). Na Franca, a escola metddica também teve
adeptos, tais como Louis Bordeau, Fustel de Coulanges, G. Monod, E. Lavisse, Langlois,
Seignobos e Taine.

Caldas e Martins (2013) destacam que Ranke pregava a rigorosidade metodoldgica
para se conseguir extrair informacdes de qualidade das fontes histéricas, bem como a negacéo
de qualquer pensamento embasado em principios transcendentais ou dualistas. Para ele devem
ser observadas seis exigéncias para a producdo do conhecimento historico:

1°) [...] amor & verdade. Na medida em que reconhecemos nosso objetivo mais
elevado no evento, no estado momentaneo de alguma coisa ou no individuo que
queremos conhecer, adquirimos uma consideracéo elevada por aquilo que aconteceu,
se passou, se manifestou.

2°) [...] uma “investigacdo documental, pormenorizada e aprofundada”.

39 [...] imparcialidade como uma exigéncia da pesquisa do historiador.

4°) [...] “a fundamentacdo do nexo causal”. Ao ponderar sobre o que seria 0 conceito
de causa na histdria, Ranke contesta justamente a visdo que v& nas ambigdes e
vontades individuais a forga motriz das transformacdes histdricas.

59 [...] o apartidarismo. Segundo Ranke, na histdria universal manifestam-se, em
regra, dois partidos que se defrontam um com o outro, sendo estes dois partidos
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adeptos de formas de apreensdo do tempo como “movimento” e “resisténcia” (para
usar termos de Ranke que, arriscamos, podem ser equivalentes a uma concepcéo
revolucionéria e a uma concepgdo conservadora de histdria). O problema néo esta
tanto em ser revolucionario ou conservador, em ser adepto incondicional de
mudancas ou de permanéncias, mas de cairmos no equivoco de [...] julgarmos o
passado a partir da situacdo atual.

6°) [...] a compreensdo da totalidade. Esta se revela como uma ideia viva no
conjunto do processo de um povo, e ndo em suas manifestacBes isoladas. Ranke
pretende, portanto, escrever uma histéria universal. (Adaptado de CALDAS;
MARTINS, 2013, p.12-14)

Reis (1966) afirma que, para Ranke, o historiador deveria narrar 0S eventos
diplomaticos, religiosos, administrativos e politicos, o que, em seu entender, eram 0 epicentro
do processo historico e a partir deles se originavam as outras atividades sociais. Para ele, o
trabalho historiografico fundamentava-se, principalmente, nos documentos diplomaticos,
visando a elaboragéo da historia do Estado e de suas relagbes exteriores, pois defendia que
eram as relacdes diplomaticas que conduziam as ac6es internas do Estado. Podemos observar
aqui uma marca caracteristica da Historia Metodica Positivista, a Historia como instrumento
da construcdo do Estado Nacional. Essa tendéncia foi muito utilizada nas redes escolares de
ensino até a primeira metade do século XX.

Barros (2013) ressalta que a Histdoria Metodica proposta por Ranke inovou ao fornecer
aos historiadores uma minuciosa sistematizagdo de novos procedimentos para o trabalho de
critica historiografica e trato as fontes, que atualmente sdo considerados basicos e
elementares. Ranke aperfeicoou a classificacdo ja desenvolvida pelos antigos antiquarios, das
fontes em priméarias e secundarias. Dessas Ultimas, elaborou procedimentos para tirar
informacdes primarias, inclusive?®. Chamou atengdo para a necessidade de isolamento das
insercOes posterioresteriores, ou seja, dos pontos que possam ter sido agregados por terceiros
a documentacdo original. Destacou a necessidade de se analisar um documento dentro do
contexto e das circunstancias em que o autor o produziu. Para o0s historicistas, tdo importante
quanto se perguntar sobre a autoria de um documento era questionar “em nome de quem ¢
exercida esta autoria? A que instituicao ele se liga? A que Deus, de que religido ou faccéo, ele
serve? A que classe ou ordem pertence o autor?” (BARROS, 2013, p. 983).

Para os metodicos, 0s acontecimentos passados poderiam ser fidedignamente
retratados da forma como aconteceram com base nas fontes oficiais, construindo explicac6es
pautadas em experiéncias demonstraveis, conduzidas pela observacao e pelo raciocinio. Esse

modo de se fazer histéria dominou o meio académico até o inicio da década de 1920.

20 Barros (2013) ndo detalha quais procedimentos sdo esses.
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Burke (2010a) destaca que, mesmo dominante, a Historia predominantemente politica
proposta pelos metddicos encontrava movimentos de contraposicao desde fins do século XIX.
Ele exemplifica o trabalho de Gustav Schmoller, um historiador do campo econémico que em
1893 fundou uma revista de Histéria Econdmica e Social. No campo da Sociologia, que
passou a concorrer com a Historia pela hegemonia das Ciéncias Sociais, também crescia a
insatisfacdo com as explicacdes da realidade social calcada em bases politicas. Na mesma
diregdo, Max Weber publica em 1905 a sua obra “Etica Protestante e o Espirito do
Capitalismo”, que v€ na Logica Calvinista (uma abordagem cultural) as causas para a
consolidacéo do capitalismo no mundo ocidental.

Todavia, ap6s o fim da Primeira Guerra Mundial, a crenca do racionalismo cientifico
como condutor da humanidade e os nacionalismos exaltados passaram a receber as criticas
mais contundentes, haja vista que estes também eram vistos como causas do referido conflito.
Essa crise se agrava com a quebra de Bolsa de Valores de Nova lorque em 1929, que pbs em
xeque a ideologia capitalista burguesa. A crise mundial da economia capitalista, que se
alastrou pela América e Europa, colocou em questionamento o principio positivista de que a
humanidade seguia um caminho linear em direcdo ao progresso e ao acumulo de bens
materiais.

Segundo Dosse (1992), foi nesse contexto de crises, que exigia explicacbes que
valorizassem 0s aspectos econdmicos e sociais, que Marc Bloch e Lucien Febvre iniciam o
movimento intitulado Escola dos Annales. Este movimento encampou a constru¢do de uma
Histéria contraria a descricdo factualista do historicismo de Leopold Von Ranke, na
perspectiva de uma historia problematizadora, calcada em hipoteses que conduzissem as
pesquisas e que, principalmente, dialogasse com as outras ciéncias sociais. Acrescenta Dosse
(1992) que

[...] os Annales vao definir-se em primeiro lugar, como hostis ao discurso e a analise
politicos. [...] Os Annales propdem o alargamento do campo da histéria ao desterrar
o0 terreno politico, este acaba por orientar o interesse dos historiadores para outros
horizontes: a natureza, a paisagem, a populacdo e a demografia, as trocas, 0s
costumes. Assim se constitui a antropologia da cultura material e se define o
conceito de materialidade histérica. [...] A historia assim pensada preconizava
abandonar os campos de batalha, a preparacdo para a guerra e procura ao contrério,
reconciliar antagonismos. (DOSSE, 1992, p. 54-55)

Burke (2010) esclarece que o movimento dos Annales pode ser dividido em trés
geracOes. A primeira, surge a partir da revista editada por March Bloch e Lucien Febvre, em
janeiro de 1929. Esta revista refletia as linhas de trabalho de seus editores.

Bloch tinha uma ligacdo préxima com a Sociologia Durkeineana e propunha as

analises historicas baseada em problemas situados em um determinado periodo historico.
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Sobre essa questdo, Le Goff (1990) pontua que Bloch discordava de seu Mestre Charles
Signobos, outro grande nome dos positivistas, ao propor que o trabalho do historiador ndo
devia ter inicio na coleta dos fatos, mas sim a partir da tomada de consciéncia do pesquisador
de que um dado fato histérico é, antes de tudo, o resultado de uma construcdo ativa de sua
parte, para que as fontes sejam transformadas em documentos que permitam problematizar os
fatos historicos. Ou seja, para Bloch, ndo era possivel o historiador ter sua subjetividade
anulada frente aos fatos, dado que a verdade néo estaria fundamentada nos documentos, mas
nas perguntas que o historiador propde na andlise critica desses documentos.

Com esse pensamento, Bloch amplia o conceito de fonte historica, e todo vestigio
humano pode ter a possibilidade de se tornar uma fonte. Barros (2010a) complementa que a
Historia Problema dos Annales propde reconstruir o passado a partir do presente do
pesquisador, especialmente de suas motivagdes. Trabalhar a partir de um “problema” torna
obrigatorio o ato de evidenciar para os leitores os conceitos, os fundamentos e as escolhas
historiograficas que embasam o problema, e ndo os ocultar da percepcao do leitor, buscando
uma suposta neutralidade.

Burke (2010) coloca que Bloch também se envolveu no que viria posteriormente a ser
chamada de psicologia religiosa. Com sua obra o0s Os reis taumaturgos lancado em 1924, ele
analisou a crenga do povo no poder milagroso de cura dos reis franceses e ingleses de uma
doenca denominada escréfula?t, na Europa Medieval dos séculos X1 e XII.

Febvre, por sua vez, segundo Burke (2010), muito utilizava da Geografia em suas
pesquisas. Apontava informacbes geograficas detalhadas de rios, montanhas e oceanos das
regibes ligadas a seu objeto de estudo. Além disso, ele demostrava grande interesse pela
historia social da lingua. Febvre criticava também os filosofos e literatos de seu tempo por
desenvolver suas analises baseadas em simplismos, que acabavam reforcando categorias
gerais ja estabelecidas, como, por exemplo, Renascimento e Reforma, e em nada
evidenciavam a realidade psicologica.

Avelar e Lopes (2013) acrescentam que Febvre inovou ao propor que as formas de
pensamento e o0s valores culturais s6 se tornam inteligiveis quando pensados em seus

respectivos contextos. Segundo eles, com essas afirmativas Febvre estabelecia o conceito de

21 Designacdo dada a tuberculose crénica dos ganglios linfaticos, que se caracteriza por hipertrofia, inflamacéo e
eventual fistulizacdo, e que é semelhante ao aspecto dos tumores ganglionares do porco. Atualmente, o termo
escréfula tem um sentido mais lato e abarca as manifestaces externas da tuberculose, da sifilis e das micoses.
Fonte: Infopédia — Termos Meédicos. Disponivel em :<https://www.infopedia.pt/dicionarios/termos-
medicos/escr%C3%B3fula>. Acesso em: 16 jun. 2017.
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utensilagem mental®?, e que os Annales inauguraram uma nova tendéncia na historiografia, a
chamada Histdria das Mentalidades (que trataremos mais adiante), tendo como foco os modos
de pensar e de agir dos individuos nos periodos histéricos ao qual pertencem, vivenciada nas
experiéncias sociais.

No que tange ao trato das fontes, Dosse (1992) destaca que Bloch e Febvre pregavam
a intervencdo ativa do historiador nas fontes com as quais trabalha. Para eles, ao pesquisador
cabia a analise dos documentos baseadas em um quadro tedrico prévio que fosse capaz de
produzir séries inteligiveis no trabalho interrogatdrio das fontes.

Burke (2010) evidencia que o advento da Segunda Guerra Mundial (139-1945)
provocou a paralisacdo dos trabalhos dos Annales. March Bloch morreu em 1944 na luta
contra os alemées. No pds-guerra, Febvre, a convite do governo francés, reorganiza a Ecole
Pratique des Hautes Etudes. Torna-se também diretor do Centro de Pesquisas Historicas e
convida seu aluno, Fernand Braudel, com quem tinha estreita ligacdo, para auxilia-lo na
administracdo do Centro. A partir dai, tem-se o inicio da denominada Segunda Geragdo dos
Annales.

Burke (2010) esclarece que a partir da segunda geracdo, o movimento dos Annales
passa a ter uma maior aproximacgdo com o que seria considerado uma escola historiogréafica. O
grande marco desse periodo seria o langamento da obra “O Mediterraneo” de Braudel, no ano
de 1947. Analisando o espaco em torno do mar Mediterraneo durante a época de Filipe 11 da
Espanha (1527-1598), Braudel p6s em pratica a perspectiva de analise globalizante e
interdisciplinar, especialmente em interface com a Geografia, pois “desejava ver as coisas em
sua inteireza, integrar o econdmico, o social e o cultural na historia total”. (BURKE, 2010,
p.56). Outra grande contribuigdo tedrica de Braudel ¢ a categoria de “longa e curta duragao”,
que para esse historiador eram principios de essencial importancia para a melhor compreenséao
dos fatos historicos. Barros (2012) aponta que essas categorias sdo observadas no primeiro
volume da obra O Mediterraneo da seguinte forma:

RelacBes diversas entre os varios tipos de habitantes (0 montanhés, o homem do

litoral, o citadino e outros) sdo estabelecidas com os varios ambientes internos do
mundo mediterranico: o Mar, as ilhas, o litoral, o deserto, a savana, a montanha.

22 Avelar e Lopes (2013 p.88) destacam que o proprio Febvre ndo aprofundou o conceito de Utensilagem Mental,
mas que o mesmo ultrapassa o0 simples conjunto de categorias e formas de representacdo e expressdo da
realidade que organizam a experiéncia, para se encontrar também com as técnicas e as modalidades de
estruturacdo social. Ao mesmo tempo, ela deveria ser isolada de qualquer tentagdo evolucionista que pudesse
levar & ideia de que as utensilagens mentais variam de acordo com o0 menor ou maior progresso de suas formas
(as velhas histérias da passagem do mais simples ao mais complexo). A formulacdo de Febvre convida a
remontar as manifestacdes de uma cultura as condi¢Bes concretas de suas possibilidades e, simultaneamente, a

obter os meios para compreender a unidade.
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Estas multiplas relacdes sdo complexas e variadas, mas todas se caracterizam por
uma permanéncia em uma duragdo muito longa, por uma mudanga bastante lenta no
padrdo de relacionamento de cada tipo humano com cada tipo de ambiente. A
“duracdo” tem menos a ver com a extensdo do recorte de tempo do que com o
“ritmo” de acordo com o qual as coisas mudam. No caso da longuissima duracao
apresentada no estudo do Espaco Mediterranico, estas mudancas sdo lentas, e em
certo momento ddo a impressdo de uma “histéria quase imovel”. Por outro lado,
dentro deste grande padrdo de relacionamentos entre o Humano e o Espacial, o
Mediterraneo tem o0s seus ritmos internos, cotidianos, sazonais: a Guerra, por
exemplo, apresenta um ritmo que se ajustara ao das estacdes do ano, em vista das
barreiras e limitagGes naturais que as mudancas de clima impdem, inclusive ditando
0s ritmos possiveis de navegacdo no Mediterraneo, e, portanto, repercutindo no
Comércio, na Guerra, e em outras atividades. (BARROS, 2012, p. 10-11)

Braudel promoveu também a inser¢do do “[...] estruturalismo de Lévi-Strauss na teoria
historica dos Annales, relacionando as tenazes prisdes de longa duracdo que a geografia
impunha universalmente ao homem com a noc¢do de estrutura do antropologo francés.”
(VAINFAS, 1997, p.198). Essas inovagOes conceituais provocadas por Braudel contribuiram
para que, apds o falecimento de Febvre, em 1956, ele se tornasse o diretor efetivo da Revista
dos Annales, bem como sagrasse-se Presidente da VI secdo da Ecole, no ano de 1963. A
frente dessa instituicdo, ele criou uma nova entidade que teve como foco a pesquisa
interdisciplinar, a Maison des Sciences de I’home. Por outro lado, segundo Burke (2010), se
Braudel promoveu esses avancos, ndo se pode ignorar o fato de que ele deu pouco destaque a
questdo das mentalidades coletivas e, menos ainda, recorreu aos métodos estatisticos, que
eram propostas de trabalho defendidas no inicio do movimento dos Annales.

Dosse (1992) acrescenta que, de forma geral, a segunda geracdo dos Annales, teve
como caracteristica o economicismo. “[...] a histéria cultural, o estudo das mentalidades, a
psico-historia: todas essas areas sao menosprezadas no decorrer desse periodo em beneficio
dos estudos especificamente econémicos” (DOSSE, 1992, p. 103). Os historiadores dos
Annales entendiam que, para a compreensdao do desenvolvimento das sociedades, era
primordial o estudo das implicagbes do desenvolvimento tecnoldgico, da producdo e do
consumo, o que deu origem ao conceito de Materialidade Histdrica.

Burke (2010) ressalta que além de Braudel, a segunda geracdo dos Annales teve outros
nomes de destaque tais como Ernest Labrousse e Emmanuel Le Roy Ladurie. Labrousse
desenvolveu métodos quantitativos em suas analises de precos no Antigo Regime,
relacionando estes fatores a processos revolucionarios. A proposta de uma Historia

Quantitativa®® deu origem também & Historia Demografica. Além disso, Labrouse abriu um

2 Barros (2011) enfatiza a importancia de diferenciar a Histria Quantitativa da Historia Serial. Esta Ultima
refere-se ao uso de um determinado tipo de fontes (homogéneas, do mesmo tipo, referentes a um periodo
coerente com 0 problema a ser examinado), e que permitam uma determinada forma de tratamento (a
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relativo espaco para novas perspectivas dentro dos Annales. Le Roy Ladurie, discipulo de
Braudel, compartilhava com seu mestre o interesse pelo espaco fisico, desenvolvendo, em
seus trabalhos, a combinacdo da Histdria Quantitativa e Econbmica com uma Histéria
Religiosa, Psicoldgica e Politica. Ele também foi um dos precursores da Historia Ambiental.

A segunda geracdo dos Annales dura até 1968, ano em que Braudel se aposenta.
Jacques Le Goff assume seu lugar na dire¢do da Revista, dando inicio a denominada Terceira
Geracdo dos Annales, que também recebeu 0 nome de Nova Histéria. Burke (2010) destaca
que essa fase é de dificil classificacdo, pois € marcada pela fragmentacdo, ndo havendo
intelectuais que se tornassem liderangas dominantes, tal como ocorreu com Febvre e Braudel.
Entretanto, foi uma geracdo que mais se abriu a ideias vindas de outros meios académicos,
alem do francés, e incluiu as mulheres no universo das pesquisas histéricas. Também
promoveu o deslocamento dos interesses das pesquisas da base econdémica Braudeliana para a
superestrutura — a maneira com que 0s individuos percebem e descrevem seu mundo — suas
manifestagdes culturais, politicas, artisticas.

Surge também a Psico-Histdria que utiliza conceitos advindos da psiquiatria e da
psicologia, como por exemplo, 0 id, 0 superego e 0 ego, ou seja, a psique coletiva, para o
entendimento da sociedade. Nela, aplica-se a teoria freudiana para a construcdo de hipoteses
que buscam o entendimento de motivacdes inconscientes da acdo humana. Fortalece-se,
assim, a Histdria das Mentalidades, uma proposta de producéo historiografica que busca uma
compreensdo mais aprofundada nas mudancas das formas de agir e de pensar dos seres
humanos ao longo do tempo. Para isso, retoma-se a categoria de longa duracdo Braudeliana e
a concepgao de mentalidade coletiva, entendida como “[...] uma base comum presente nos
‘modos de pensar e de sentir’ dos homens de determinada sociedade — algo que una César € 0
ultimo soldado de suas legides, Sdo Luis e o camponés que cultivava as suas terras”.
(BARROQOS, 2007, p. 15).

Vainfas (1997) pontua que o desenvolvimento do campo das mentalidades ndo esta
relacionada apenas a mudanca na direcdo da Revista dos Annales, mas também a questfes

ertinentes ao meio intelectual, sendo inegaveis as contribuicdes de ‘“Lévi-Strauss e da
¢

serializacdo de dados, a identificacdo de elementos ou ocorréncias comuns que permitam a identificacdo de um
padrdo e, na contrapartida, uma atencao as diferencas, as vezes graduais, para se medir variacoes). Ja a Historia
Quantitativa deve ser definida através de um outro critério: 0 seu campo de observacdo. O que a Historia
Quantitativa pretende observar da realidade esta atravessado pela nogdo do “numero”, da “quantidade”, de
valores a serem medidos. As técnicas a serem utilizadas pela abordagem quantitativa serdo estatisticas, ou
baseadas na sintese de dados através de graficos diversos e de curvas de variacdo a serem observadas de acordo
com eixos de abscissas e coordenadas. Algumas analises quantitativas mais sofisticadas poderdo utilizar
logaritmos, recursos matematicos mais avangados como integrais e derivadas. Com relacdo ao tipo de fontes para
a efetivagdo de uma pesquisa com base na Historia Quantitativa, estas serdo fatalmente “fontes seriais”.
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antropologia estrutural na Franga, [...] a irrupcdo da obra de Michel Foucault que, ao publicar
sua [...] Arqueologia do saber, pds em xeque 0s paradigmas ocidentais do conhecimento
cientifico, o racionalismo e o proprio saber historico.” (VAINFAS, 1997, p. 202); bem como
as transformacgdes de ordem social observadas nos anos de 1960, tais como a denominada
revolucdo sexual e a crescente desilusdo da esquerda ocidental com os rumos tomados pelo
modelo soviético, especialmente apds a violenta intervencdo de Moscou na Tchecoslovaquia,
no episddio conhecido como Primavera de Praga (1968,) responsavel por colocar o marxismo
em questionamento.
Barros (2007) esclarece que a Historia das Mentalidades abriu novas tematicas para a
pesquisa histérica. Quatro areas se destacaram:
[...] (1) as religiosidades, area que produziu numerosos e brilhantes estudos, a
exemplo de La naissance du purgatoire (1981), de Le Goff; (2) as sexualidades e
suas representacbes, a exemplo dos estudos de Jean-Louis Flandrin
(Lesexeetl’Occident, 1981), talvez o principal historiador desse assunto na
historiografia francesa; (3) os sentimentos coletivos, a exemplo de La peuren
Occident (1978), livro de Jean Delumeau ja traduzido entre n6s; (4) a vida cotidiana
em regides ou cidades, sobretudo francesas, em perspectiva de longa duracdo e com
um viés nitidamente historico-antropologico, a exemplo do classico de Le Roy

Ladurie, Montaillou Village Occitan (1975), livro que combinou admiravelmente o
recorte microrregional com a visdo totalizante daquela comunidade em fins da Idade

Média. (BARROS, 2007, p. 13)

Barros (2007) acrescenta que os historiadores do mental, em sua proposta de compreender 0s
modos coletivos de pensar, ampliaram sua base documental utilizando fontes diversas, tais
como obras literarias, cancbes, fontes iconograficas, hagiografias, poemas, testemunhos
andnimos. No que tange a questdo metodoldgica, observa-se dois pontos dominantes. “(1) a
abordagem serial; (2) a eleicdo de um recorte privilegiado que funcione como lugar de
projecdo das atitudes coletivas (uma aldeia, uma prética cultural, uma vida)”. (BARROS,
2007, p. 15).
Burke (2010) destaca que na terceira geracdo observa-se também o retorno das
tematicas relacionadas a histdria politica, o que se deu em funcédo de
[...] uma reacdo contra Braudel e também contra outras formas de determinismo
(especialmente o ‘“economismo marxista”). Estd associado & redescoberta da
importancia do agir em oposi¢do a estrutura. Estd associado também ao que os
americanos denominam “cultura politica”, de ideias e de mentalidades. Gragas a
Foucault, esse retorno se estendeu em dire¢do a “micropolitica”, a luta pelo poder no

interior da familia, da escola, das fabricas, etc. Em consequéncia dessas mudancas, a
historia politica estd em vias de uma renovacdo. (BURKE, 2010, p.102)

Ginzburg (2006) destaca que a abordagem predominantemente serial, observada na

terceira geracdo, focada em atingir o coletivo, colocando o pessoal e o particular em segundo
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plano, impossibilita a observa¢do de elementos “inertes, obscuros, inconscientes de uma
determinada visdo de mundo. As sobrevivéncias, os arcaismos, a afetividade, a irracionalidade
delimitam o campo especifico da historia das mentalidades” (GINZBURG, 2006, p.23). O
pesquisador também vé problemas na conotacdo terminantemente interclassista da Historia
das Mentalidades, pois h& grande imprecisdo no conceito de mentalidade coletiva. Analisando
a obra Rabelais de Febvre, ele exemplifica a impossibilidade de se atingir as caracteristicas
mentais de toda uma era a partir da analise do substrato de um grupo, ainda que 0 mesmo
tenha tido destaque em seu tempo.

Para Ginzburg (2006) a andlise das classes ¢ mais adequada do que a interclassista, e
ndo se deve considerar uma cultura dominante, mas sim a circularidade existente entre as
diferentes culturas de uma dada sociedade. Outra limitacdo das Mentalidades, segundo Espig
(1998a) ¢ que “[...] ao situar-se na longa duragéo, a historia das mentalidades encontra serias
dificuldades para explicar periodos de mudancas rapidas — como, por exemplo, um momento
de revolucdo ou de comogao das estruturas” (ESPIG, 1998, p. 158).

A partir do fim da década de 1970, em virtude dos embates tedricos e do proprio
esgotamento do modelo, é registrado o gradativo desuso da Historia das Mentalidades.
Observa-se 0 surgimento da denominada Nova Histéria Cultural, termo muito utilizado por
Lynn Hunt, que deu mais clareza e novo f6lego as pesquisas no campo da Historia da Cultura.
Tal campo associa abordagens da Antropologia e da Histdria para analisar as tradicdes da
cultura popular e as interpretacdes culturais da experiéncia historica e humana, buscando
representar os conflitos e as divisGes existentes nas classes sociais através de uma histéria
plural que apresenta caminhos alternativos para a investigacdao de problemas. Trataremos com
mais propriedade da Histéria Cultural no item 2.3 dessa dissertacdo, pois recorremos a
conceitos advindos dessa vertente da Historia para fundamentar teoricamente esta pesquisa.

Outra escola historiografica que ndo podemos deixar de evidenciar nesse breve
sobrevoo sobre a construcao do campo historiografico é o Marxismo.

A influéncia do pensamento marxiano?* sobre a historiografia gerou uma corrente que
também buscou romper com a dos historiadores metodicos. Enquanto Leopold Von Ranke
privilegiava o estudo do Estado por meio da documentacdo oficial produzida nesta esfera,
Karl Marx e Friedrich Engels buscavam compreender o homem como um sujeito historico,

limitado e determinado pelas estruturas socioecondmicas historicamente constituidas. Marx

24 Aron (2005) diferencia marxiano — individuo ou proposicdo que se remete ao pensamento de Marx sem
pertencer a interpretacdo ortodoxa do marxismo — de marxista — definicdo ligada aos ortodoxos, aqueles que
acreditam na inquestionabilidade dialética da luta de classes e no determinismo econémico.
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concebe que a relagdo do homem com a natureza e do homem em sociedade é mediada pelo
trabalho. O ser humano é, antes de tudo, matéria, e sua existéncia depende de condicbes
materiais essenciais a sua existéncia. Nesse sentido, a forma como as sociedades se organizam
para produzir sua existéncia tem fundamental importédncia no pensamento marxiano, que
conclui que as subjetividades e as instituicdes construidas em dado contexto histérico
correspondem, necessariamente, as relacdes sociais de producao.

Sendo assim, € necessario reiterar que, para Karl Marx, a realidade humana é
essencialmente historica e é conduzida por forcas materiais, percepcdo fundamental para
entender a teoria marxista nas mais variadas instancias. O materialismo histérico é uma
tentativa de explicar a origem e o desenvolvimento da sociedade a partir de uma perspectiva
focada nas relagbes de forca ligadas & producdo® e ao ideal de valor, de onde emerge a
concepcao de forca de trabalho, que “[...] inclui ndo apenas a forga fisica dos produtores, mas
também suas habilidades e seu conhecimento técnico (que eles necessariamente néo
dominam), aplicados quando trabalham” (COHEN, 2010, p. 64). O objetivo dessa concepcao
é lidar o maximo possivel com as leis gerais de desenvolvimento social, que o pensador
alemao identificou como as forcas materiais que desempenharam papéis cruciais na formacéo
e evolucdo das sociedades humanas, como dissemos, historicamente localizadas. O aspecto
mais importante da realidade social para essa teoria seria a estrutura econdémica de uma
sociedade particular, as maneiras pelas quais os diferentes grupos de pessoas estdo
relacionados aos recursos econdémicos da sociedade e suas respectivas relacées de producéao
(NELLICKAPPILLY, 2010, p. 36).

O que parece claro é que a forca de trabalho, vista como uma dimensao subjetiva das
demais forcas produtivas,

[...] € mais importante do que a dimenséo objetiva ou dos meios de produgéo e, no
interior da dimensdo mais importante, a parte mais apta ao desenvolvimento é o
conhecimento. Logo, em seus estagios posteriores, o desenvolvimento das forcas

produtivas é, em grande medida, uma funcdo do desenvolvimento produtivamente
atil da ciéncia. (COHEN, 2010, p. 64)

% Entendemos as relagdes de produgdo como “[...] relagdes de poder econémico sobre a forga de trabalho e os
meios de producdo, de cujo privilégio alguns gozam, enquanto os demais carecem. Em uma sociedade
capitalista, as relagdes de producdo incluem o poder econdmico que os capitalistas detém sobre os meios de
producdo, o poder econdmico que os trabalhadores (ao contrario dos escravos) possuem sobre sua propria forca
de trabalho e a auséncia de poder econémico dos trabalhadores sobre os meios de producdo. Os produtores
imediatos podem ndo possuir poder econdmico, possuir algum poder econdmico ou possuir total poder
econdmico sobre a sua propria for¢a de trabalho e sobre os meios de produgio que utilizam”. (COHEN, 2010, p.
65)
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E, pois, por esta forma que a concep¢do materialista da histéria se opbe a compreenso
positiva da histéria e tenta substitui-la por um entendimento cientifico, racional, causal e
materialista, mas nem por isso menos evolutivo e teleoldgico?®.

Marx comecou sua formacdo académica se especializando em Jurisprudéncia,
disciplina exercida de maneira secundéria ao lado de Filosofia e Historia. Porém, quando
assumiu o posto de redator da Gazeta Renana (RheinischeZeitung), ficou em apuros quando
houve a necessidade tomar parte no debate que envolvia a sociedade e o Parlamento renano
sobre o que chamavam de interesses materiais, que incluiam deliberacGes sobre temas como
roubo de lenha, parcelamento da propriedade fundiaria, situacdo dos camponeses do Vale
Mosela, livre-comércio e protecdo aduaneira. Esses foram os primeiros motivos para Karl
Marx se dedicar ao estudo de questdes econdmicas. Esse aspecto de sua trajetoria é detalhado
no prefacio a Critica da Economia Politica, de 1859, Marx (1859) escreve o0 seguinte:

[...] A minha investigacdo desembocou no resultado de que relagdes juridicas, tal
como formas de Estado, ndo podem ser compreendidas a partir de si mesmas nem a
partir do chamado desenvolvimento geral do espirito humano, mas enraizam-se, isso
sim, nas relacfes materiais da vida[...]. O resultado geral que se me ofereceu e, uma
vez ganho, serviu de fio condutor aos meus estudos, pode ser formulado assim
sucintamente: na producdo social da sua vida os homens entram em determinadas
relacbes, necessarias, independentes da sua vontade, relacbes de producdo que
correspondem a uma determinada etapa de desenvolvimento das suas forgas
produtivas materiais. A totalidade destas relacbes de producdo forma a estrutura
econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se ergue uma superestrutura
juridica e politica, e a qual correspondem determinadas formas da consciéncia
social. O modo de produgéo da vida material é que condiciona o processo da vida
social, politica e espiritual. N&o é a consciéncia dos homens que determina o seu ser,
mas, inversamente, o seu ser social que determina a sua consciéncia. (MARX, 1859,
p. 24-25)

Rejeitando o Estado como preocupacdo central de investigacdo, sem, contudo, deixar
de produzir analises sobre 0 mesmo, como nas obras Luta de Classes na Franca (1850) e 18
de Brumario de Luis Bonaparte (1853), Marx desenvolveu um método explicativo para o
movimento da historia. O conhecimento da historia, de seu movimento, poderia ser conhecido
e explicado e a vida social e politica seriam determinadas, em ultima instancia, pelo grau de
desenvolvimento das forcas produtivas e das relagbes de producéo.

Assim, politica, religido, ideologia e filosofia seriam produtos determinados pelas
condicBes concretas percebidas na base socioecondmica. O determinismo econdmico do
pensamento marxista € muito evidente no trecho citado acima e no Manifesto do Partido

Comunista de 1848. O materialismo historico-dialético apresentava-se como um método que

% O aspecto teleoldgico desta concepcdo se deixa antever pelo entusiasmo de Marx com “[...] a teoria da
evolugdo de Charles Darwin, que explicou a evolucdo das espécies em termos de processo de selecdo natural. A
emergente ciéncia moderna foi outra inspiragdo”. (NELLICKAPPILLY, 2010, p. 01)
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permitia, por meio do estudo da historia, em especial das formagdes socioeconémicas dos
povos da antiguidade até a revolucdo industrial, apreender o mecanismo de transformacao das
sociedades e, inclusive, o caminho que as sociedades humanas estavam destinadas a trilhar.
Nesse sentido, escreveu Marx (1859), ainda no prefécio da Critica da Economia Politica:
Em uma certa etapa do seu desenvolvimento, as forcas produtivas materiais da
sociedade entram em contradicdo com as relagfes de producdo existentes ou, 0 que
nada mais € do que a sua expressao juridica, com as relac@es de propriedade dentro
das quais até entdo se tinham movido. Assim como ndo se julga 0 que um individuo
a partir do julgamento que faz de si mesmo, da mesma maneira ndo se pode julgar
uma tal época de transformacdo a partir da sua prépria consciéncia; ao contrario, é
preciso explicar essa consciéncia a partir das contradi¢des da vida material, a partir
do conflito existente entre forgas produtivas e relacBes de producdo sociais. Uma
formagdo social nunca decai antes de estarem desenvolvidas todas as forcas
produtivas para as quais € suficientemente ampla, e nunca surgem relagbes de
produgdo novas e superiores antes de as condi¢cOes materiais de existéncia das

mesmas terem sido geradas no seio da propria sociedade velha. (MARX, 1859, p.
25-26)

O estudo das estruturas econdmicas, da concretude a partir da qual se elevavam as
formas de pensamento, fundamentam, na abordagem marxista, a cientificidade do
conhecimento histérico. A Historia como ciéncia deveria abarcar a totalidade da realidade
vivida em dado processo historico no qual o individuo produtor da Historia encontra-se
restringido pelas estruturas econdmico-sociais. O movimento da Histéria ndo seria
determinado pelas acdes politicas de grandes estadistas, pelo contrario, as acdes desses
homens seria fruto das condi¢cGes em que as classes se defrontavam no terreno da Historia. A
luta de classes, resultante do processo econdémico, ocupava um papel central no movimento da
Histdria, configurando-se como o proprio motor da historia.

Assim, a Historia politica fundamentada na explicacdo do passado a partir de
documentos oficiais produzidos pelo Estado deu lugar a uma Histéria econémica e social
totalizante que enquadrava o individuo e as formas politicas dentro de estruturas econémicas e
sociais, transformadas pelo conflito de classes, podendo ser analisadas a partir do estudo das
forcas produtivas e pelas contradicGes presentes nas relacdes de producdo. O pensamento
marxiano contribuiu, dessa forma, com a constituicdo da histéria como um campo de estudos
autbnomo e criou um aparato conceitual que foi apropriado pelas diversas ciéncias sociais,
tais como, Histéria, Sociologia, Economia, Psicologia, Antropologia, Pedagogia etc.

Apesar de os escritos de Marx e Engels terem sido feitos no século XIX, foi no século
XX que 0 marxismo se tornou uma Teoria da Histéria com grande influéncia nos meios
académicos. Durante o século XX, entre a Revolugdo Russa (1917) e a Primavera de Praga

(1968), 0 marxismo desfrutou de uma posigéo privilegiada. O partido comunista possuia tanta
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influéncia na producéo historiogréfica que a presenca de alguns militantes que pareciam
confundir um coloéquio de historia com reunido politica “deixava sentir claramente uma
vontade de ndo aceitar ouvir as questdes que perturbavam as certezas pré-estabelecidas”
(BECKER, 1999. p. 65).

As analises histéricas marxistas produzidas sob a supervisdao do partido comunista
conectavam-se com um determinismo econémico que somente veio a luz na primeira metade
do século XX, em virtude dos conflitos centrados no controle que o Partido Comunista da ex-
URSS exerceu sobre os escritos ndo divulgados do filésofo de Trier, como parte da luta
ideolégico-politica pela exclusividade do “verdadeiro” Marx.

Segundo Hobsbawn (1998), a historiografia passou, no final do século XX, a
diferenciar duas abordagens dentro do pensamento marxista. A primeira, delas, de influéncia
soviética, gerou uma vertente historiografica, dominante no século XX, classificada como
“marxismo vulgar”. Tinha como ponto central a interpretacdo da Historia pela base
econdmica, fundamentada no bindmio base e superestrutura. A segunda abordagem,
diretamente ligada a primeira, alicercada na perspectiva da luta de classes, da aceitagdo de
“leis historicas e inevitabilidade historica; temas derivados dos interesses de Marx, em relagédo
ao desenvolvimento capitalista e industrializacdo”. (HOBSBAWN, 1998, p. 159-160).

A interpretacdo histdrica, calcada no determinismo econémico e numa teleologia que
reduz as relac6es sociais a modelos, a priori foi duramente criticada: fora do marxismo e por
historiadores marxistas. Assim, a producdo dos historiadores que se afastaram do
determinismo base-superestrutura foi classificada, de forma genérica, como ‘“marxismo
heterodoxo”, que seria uma leitura ndo dogmatica da obra marxiana que tem nos Grundrisse?’
fundamentos para compreender as relacfes sociais sem reduzir a histéria a modelos ou a leis
de desenvolvimento da Historia.

Ponderando os problemas gerados pelas interpretacdes e afirmacfes que reduzem a
historia a modelos pré-fabricados e insistindo na defesa do marxismo como metodologia para
compreensdo dos processos histéricos, Eric Hobsbawn destaca a importancia do marxismo na
constituicdo do campo da histéria ao permitir explicar por que e como as sociedades mudam e
se transformam. Para ele,

A imensa for¢a de Marx sempre residiu em sua insisténcia tanto na existéncia da
estrutura social quanto na sua historicidade, ou, em outras palavras, em sua dindmica

27 Em portugués: Elementos fundamentais para a critica da economia politica, conhecido simplesmente
como Grundrisse) é um manuscrito de Karl Marx, completado em 1858. A publicacdo pdstuma em 1941 foi
organizada pelo Instituto de Marxismo-Leninismo de Berlim e Moscou (na época da URSS). Sdo apontados
como os rascunhos que deram origem a obra O Capital. No Brasil foram publicados no ano de 2011.


https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_portuguesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Manuscrito
https://pt.wikipedia.org/wiki/Karl_Marx
https://pt.wikipedia.org/wiki/1858
https://pt.wikipedia.org/wiki/1941
https://pt.wikipedia.org/wiki/Marxismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Leninismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Berlim
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https://pt.wikipedia.org/wiki/URSS
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interna de mudanca. Hoje quando a existéncia de sistemas sociais é geralmente
aceita, mas a custa de sua andlise a-histérica, quando ndo anti-histdrica, a énfase de
Marx como dimensdo necessaria talvez seja mais essencial do que nunca
(HOBSBAWN,1998, p. 162-163).

O marxismo ndo produz uma metafisica, uma busca por substancias originais, nele se
constr6i uma ontologia relacional, na qual o ser social ndo é uma coisa, mas o produto de
relacbes histdricas determinadas (REIS, 2004, p. 60). Tendo em vista tais fundamentos
filosoficos, a tarefa do historiador seria explicar o processo histérico no qual o individuo esta
inserido, dando inteligibilidade aos eventos percebidos no conjunto das relagcdes sociais. Nos
Grundrisse, a andlise marxiana distingue os modos de producdo pré-capitalistas do
capitalismo, dessa forma, este “ndo seria o resultado dos modos de produgdo anteriores, mas
de uma ruptura com eles” (REIS, 2004, p. 60). Desta forma, podemos reconhecer no
marxismo mais do que uma teoria da historia que reduz os acontecimentos subordinando-0s
as estruturas. As reflexdes de Marx acerca das sociedades pre-capitalistas nos mostram uma
“historia que rompe com a ideia de um devir regido inelutavelmente pelo desenvolvimento
das forcas produtivas e com a ideia da inelutavel dissolucdo de toda a estrutura social”. (REIS,
2004, p. 62).

Barbosa (s.d) destaca que o marxismo pode ser apontado como um percussor da
Histéria das Mentalidades citada anteriormente. Quando Marx ressaltou a ligacdo direta
existente entre 0 mundo dos sentimentos e o das ideias com a matriz econdmica e, por meio
do modelo dialético de interpretacdo da sociedade, buscou entender os fatos a partir da
interacdo entre base e superestrutura, ele abriu caminho para esta vertente da Histéria. A
escola marxista inglesa denominada de New Left, que buscou revitalizar a teoria marxiana
apos a queda do Socialismo Real, que trabalha nessa linha. Representada por historiadores
como Christopher Hill, Raymond Williams, Edward Thompson, que aproximaram-se muito
da Antropologia Social e tomaram a cultura como foco de seus estudos, esses pesquisadores
“buscam abordar o universo mental em sua interacdo com a estrutura de classe, a autoridade,
0s multiplos interesses de governantes e governados e sua interagdo com o campo das ideias”
(BARBOSA, s.d, p.80).

2.2 MOVIMENTOS DA HISTORIOGRAFIA A PARTIR DA SEGUNDA METADE DO
SECULO XX
De modo a encaminhar nossa breve contextualizagdo da construcdo do campo

historiografico entre os séculos XIX e XX, passamos agora para a discussdo das alteracoes e
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correntes do fazer histéria apds os anos de 1960, década em que movimentos de contestacdo
aos padrBes culturais dominantes e a prdpria concepgdo de ciéncia se fortaleceram. Como
exemplo a tais movimentos podemos citar o Maio de 1968 na Franca.

Como discutido anteriormente, a Historia, em sua luta para firmar-se como fazer
cientifico desde o século XIX, é profundamente devedora de Humboldt e Ranke. Hoje ela
obedece a criticas diferentes, qual sejam, os desafios da pratica da interdisciplinaridade e a
complexificacdo da relacdo tradicional dos historiadores com os documentos que, por muito
tempo, manteve-se centrada hegemonicamente no nivel do conteido e das coisas externas a
documentacdo. Esses desafios ligados a construcdo da Historia foram encarados de frente,
desde os fins dos anos 20 do século passado, pela escola dos Annales, movimento
historiografico que se constituiu em torno do periodico académico Annales d'histoire
économique et sociale, tendo se destacado pela ampliacdo das fronteiras e o alargamento dos
horizontes da disciplina ao incorporar métodos das Ciéncias Sociais Aplicadas a Historia
(BLOCH, 2001; FEBVRE, 1989).

Também a servico dessa expansdo, o Giro Linguistico fez emergir na historiografia a
conviccao sobre a importancia da linguistica e das demais ferramentas da linguagem como
aliadas na leitura dos discursos provenientes das mais diferentes temporalidades. Sobre essa
corrente especifica faz-se necessaria uma discussao um pouco mais pormenorizada.

Inspirada inicialmente no estruturalismo saussuriano que, a partir do final da década
de 1960 comeca a ser questionado, 0 movimento denominado Linguistic Turn — em lingua
portuguesa conhecido como Giro Linguistico ou Virada Linguistica — foi, em termos gerais,
uma reacdo ao cientificismo e ao positivismo dentro das Humanidades e das Ciéncias
Humanas Aplicadas. A partir de uma longa tradicdo de pensadores ligados ao questionamento
do fazer ciéncia tradicional do século XIX até o inicio do XX — dos quais destacamos na
filosofia, historia e linguistica, Wittgenstein, Saussure, Barthes, Kristeva, Derrida, Deleuze,
White e Foucault, por exemplo —, o Giro Linguistico propunha o deslocamento do objeto
cientifico das coisas para as palavras.

Seguimos, entdo, a proposicao de Rangel e Aradjo (2015), quando

[...] aqui, preferimos pensar o giro linguistico como um deslocamento historico-
estrutural mais amplo que pode ser definido em torno da cléssica descricdo
foucaultiana da crise da representacdo, ou seja, do divorcio progressivo entre as

palavras e as coisas que tem no século XVIII seu momento decisivo. (RANGEL;
ARAUJO, 2015, p. 319)

Os autores fazem explicita mencéo ao estudo de Michel Foucault (1999, p. xv-xvi)

intitulado, ndo por acaso, como As Palavras e as Coisas: uma arqueologia das ciéncias
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humanas, no qual, pela escolha da ordem de palavras, o filésofo deixava claro sua escolha por
analisar a preméncia do primeiro termo sobre o segundo; entendimento que dara espago aos
dispositivos tedricos que, mais tarde, somados a outros, fardo parte da Analise de Discurso e,
com ela, da percepcdo da preméncia do discurso como objeto de estudos das Humanidades.

O Giro Linguistico estadunidense, dessa forma, se inscreve em um momento histérico
que, a partir dos finais dos anos 1960 e até os 1980, comeca a criticar as proposicoes
totalizantes que marcam o fim das macroestruturas como determinantes da construcdo do
pensamento historiografico, optando por analises mais micro, centradas nas estruturas que
formavam o tecido social, utilizando sempre que possivel a relagdo da “[...] estrutura¢do dos
textos [e das linguagens] aos lugares sociais que 0s tornam possiveis e que eles tornam
possiveis” (MAINGUENEAU, 2015, p. 47). Nesse sentido, ndo s6 Foucault que foi citado
acima, mas 0s tedricos desconstrutivistas e pos-estruturalistas?®® expunham, sobremaneira, o
primado da linguagem e do discurso como cddigos a serem decifrados para a criacdo e a
proposicdo de uma ciéncia social ainda mais calcada na problematizacdo dos niveis
socioculturais. Dessa forma, urge pensar o Giro Linguistico enquanto abordagem
epistemologica localizada fundamentalmente nas tendéncias contemporaneas denominadas
pOs-modernas ou pés-estruturalistas que tém na linguagem o centro produtor das relagdes
sociais. Segundo Wood (1999),

[...] os pos-modernistas interessam-se por linguagem, cultura e “discurso”. Para
alguns, isso parece significar, de forma bem literal, que os seres humanos e suas
relagBes sociais sdo constituidos de linguagem e nada mais, ou, ho minimo, que a
linguagem € tudo o que podemos conhecer do mundo e ndo temos acesso a qualquer
outra realidade. Em sua versdo “desconstrucionista” extrema, o pos-modernismo fez
mais que adotar as formas da teoria linguistica, segundo as quais nossos padrdes de
pensamento sdo limitados e modelados pela estrutura subjacente da lingua que
falamos. [...] A sociedade ndo é simplesmente semelhante a lingua. Ela é lingua; e,
uma vez que todos nds somos dela cativos, nenhum padrdo externo de verdade,

nenhum referente externo para o conhecimento existe para nos, fora dos “discursos”
especificos em que vivemos. (WOOD, 1999, p. 11)

Como fica claro para a autora, a subjetividade e a composi¢cdo heterogénea do tecido
social sdo impedimentos para qualquer tipo de conhecimento que se pretenda totalizante,

objetivo, neutro ou com pretensdes universalistas ou essencialistas. Ao contrario, a

28 De acordo com Rodrigues (2007), filésofos como Jacques Derrida, Francois Lyotard, Gilles Deleuze sio
associados a esse movimento. Na histéria ¢ bem comum encontrarmos o termo “pds-estruturalismo” empregado
em referéncia a um recente acontecimento de pensamento na cena filosofica francesa. Do enunciado “pods-
estruturalismo” escuta-se referéncias ndo muito localizaveis, ideias gerais como “tudo é poder”, ou “tudo é
desejo”, ou ainda “tudo ¢é texto”. Ao lado disso, contudo, ha em torno desta palavra, toda uma proliferacéo
discursiva decorrente da “poténcia pods-estruturalista”, que alimentou novos debates na critica literéria, na
historia cultural, em debates politicos sobre movimentos minoritérios, na psicanalise, na educacao e outros.
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possibilidade do fazer historia sé pode advir do estudo, dominio e desnudamento dos cddigos
da linguagem. Em outras palavras, “ndo ha um sistema social (como por exemplo, 0 sistema
capitalista), com unidade sistémica e 'leis dindmicas' proprias, hd apenas muitos e diferentes
tipos de poder, opressao, identidade e discurso” (WOOQOD, 1999, p. 14). Por esse entendimento
mais amplo, o fazer ciéncia que pressupunha a universalidade, a neutralidade e a objetividade
“estava fatalmente comprometido pela auséncia de desejo, pela impossibilidade da verdade, a
fragilidade do sujeito, a mentira do progresso, o poder que em tudo se infiltrava”
(EAGLETON, 2005, p. 81).

Sobre a construcdo do fazer historiografico, especificamente, o Giro Linguistico foi
prenunciado, segundo Rangel e Araujo (2015), pela “aceleragdo crescente das transformagdes
no tempo”, em outras palavras, e utilizando dos conceitos de Reinhart Koselleck (2006), a
“tensdo entre 'espaco de experiéncia’ e ‘horizonte de expectativa’ [...] resultou no encurtamento
significativo do 'espaco de experiéncia” (RANGEL; ARAUJO, 2015, p. 319-320)%. Inserida
inicialmente nessa tradicdo emergiu uma dimensdo de experiéncias do tempo voltada para
analises mais calcadas no presente — ou em um broad present, um “presente alargado” o que
Frangois Hartog (2014) denominou como presentismo — pela aceleracdo do tempo histérico
proprio da modernidade e da pos-modernidade, no qual o fazer historiografico baseado na
premissa de uma historia mestra da vida (historia magistra vitae), tipica dos filélogos
classicos e antiquarios desde o séc. XIX, entrou em decadéncia. Foi esta, segundo Rangel e
Aradjo (2015), a primeira das duas condicGes para a possibilidade do aparecimento e
constituicdo do Giro Linguistico e da sua importancia dentro do campo historiogréafico.

A segunda condicdo, para os autores, tem dimensdo mais fortemente epistemoldgica,
pois advém do “[...] questionamento da historia representada ¢, ainda, da possibilidade de se
perguntar radicalmente pela sua fungdo” (RANGEL; ARAUJO, 2015, p. 321). Qualquer
relacdo privilegiada entre a linguagem e a histéria para a constituicdo dos chamados regimes
de historicidade — ou seja, um modo de articulacdo das trés categorias do tempo humano
(passado, presente e futuro) localizado em uma dada sociedade e em um dado contexto
historico (HARTOG, 2014, p. 37) — foi contestada e severamente questionada.

Nessa tradicdo, a critica e a contestacdo de Hayden White contra os historicistas
ganhou especial relevo com a publicacdo da Meta-Historia, em 1973, que, além de redefinir o

debate sobre a construgdo e a prépria natureza do conhecimento histérico por enfatizar e

29 para Koselleck, o ‘espago de experiéncia’, ou, ainda, um conjunto especifico de significados e de sentidos
disponibilizados por determinados passados, e o ‘horizonte de expectativa’, tendéncia a projegdes, esperangas e
desejos, tensionam-se no presente, e isso a partir de experiéncias do tempo e acontecimentos historicos
especificos, provocando diferenciagdes e sedimentagdes da ‘Historia (RANGEL; ARAUJO, 2015, p. 325).
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trazer a tona os elementos linguisticos condicionantes do trabalho historiografico, gerou uma
desestabilizacdo do pensamento positivista de uma ciéncia histérica comprometida com a
busca da verdade definitiva — agora forcada a lidar com a polissemia ndo s6 do enunciador,
enunciatario e enunciado, mas das condi¢des fundantes de sua construgcdo — bem como de
certo relativismo epistemoldgico sobre qualquer leitura interpretativa desses indices, dada a
impossibilidade de producdo ou compreensdo univoca e definitiva sobre a realidade. Em
suma, sao essas duas condicionantes, uma histérica-estrutural de aceleracdo e outra historico-
epistemoldgica de relativizagdo, que deram possibilidade para a Virada Linguistica se
concretizar no final do século XX.

Segundo Prost (2008), ao aplicar os métodos advindos da critica literaria renovada
pela semidtica, pela linguistica e pela psicandlise as obras de Historia, esses estudos
abandonaram a perspectiva hegemdnica de trabalho historico baseado em fontes para a
elaboracdo de analises “para se limitarem a considerar os textos em si mesmo” (PROST 2008,
p. 254). Assim, a Historia-problema deveria concentrar-se nas formas que o saber historico
recebe de sua estrutura literaria e de sua textualidade ideologicamente condicionada. A
redefinicdo do fazer historiografico nesses termos — orientado, a partir de entdo, pelas “formas
de representacdo” e pelos “niveis de discursividade” (CHARTIER, 2002; RICOEUR, 1994;
WHITE, 2001) —, ressalta o ndo comprometimento da Historia com qualquer pretensédo de
objetividade e racionalidade, bem como de pretensdo analitica do todo estrutural ou da
chamada macroanalise (CARDOSO; VAINFAS, 1997; GINZBURG, 2002; 2007).

Em consonancia a essa percepc¢édo, Hobsbawn (1998) ndo considera a linguagem como
reflexo da realidade que transmite. Para ele, mesmo que os textos sejam dotados de aspectos
subjetivos, devido a sua propria materialidade linguistica gracas as composicoes literarias e
ficcionais® que os constituem, a matéria-prima desses constructos s&o os fatos verificaveis, o
que per se demonstraria a “supremacia da evidéncia”, como o autor define como indice que a

Histdria necessita quando em confronto e legitimacdo de sua cientificidade frente as demais

%0 A questdo das consequéncias da autoconsciéncia histdrica quanto a ficcionalidade, dentro do fazer
pretensamente cientifico da historiografia é, desde os trabalhos do inicio dos anos 70, um ponto polémico entre
0s especialistas em teoria, metodologia, epistemologia e filosofia da histéria. Em nossa discussdo, contudo, €
necessario perceber que o Giro Linguistico deu condi¢des para a construgdo e o acaloramento do debate,
especialmente apds o lancamento da Meta-Historia de White. Nesse sentido, pode-se concluir que, entre os
defensores das bandeiras pos-estruturalistas e p6s-modernas, “[...] por um deslocamento mediante o qual a critica
das fontes é substituida pela critica das categorias e dos modelos de escrita, assim como a questdo do assunto
abordado pela questéo de quem o aborda, impde-se a conclusdo de que, na histéria, nada existe além dos textos —
e, ainda, outros textos e sempre mais textos —, mas sem qualquer referéncia a um contexto exterior. A histéria é
ficcdo baseada em interpretacBes subjetivas, incessantemente, revisitadas e revisadas; ela € literatura. Em vez de
construirem um saber que possa ser utilizado por outras pessoas, 0s historiadores limitam-se a engendrar um
discurso sobre o passado” (PROST, 2008, p. 254).
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ciéncias sociais. Para essa tradicdo parece clara a necessidade de o historiador tomar
consciéncia da sua importéancia enquanto um sujeito administrador da agé@o discursiva com
fim politico e ideoldgico, discernivel pelo estudo e andlise dos diferentes componentes
conformadores da linguagem.

Nesse sentido, se tornam, ainda grandemente atuantes entre os historiadores, as
proposicOes relativas as formas sociais das representacdes, evocando o conceito de
proposicdo chartierana, que viriam a ser tomadas como elementos essenciais e distintivos por
exceléncia do pensamento histérico, especialmente na tentativa de buscar 0os nexos entre as
ideias contidas extra e intradiscursos, alem das formas pelas quais elas se exprimem na
realidade social, bem como o conjunto de determinacdes e condi¢cGes que possibilitam a
emergéncia dos discursos histéricos — em nivel mais detalhado, sua légica de producéo, de
circulagéo, de consumo e de recep¢do (BURKE, 1992; LE GOFF, 1990).

Finalmente, cumpre ressaltar que, de acordo com Maingueneau (2015), a Historia, a
partir do Giro Linguistico, é sempre esse discurso linguistico e, por si mesmo, polissémico,
exprimindo e contendo as forcas e as contradi¢es presentes e atuantes na sociedade, de forma
que, € apenas a partir da interpretacdo da linguagem — preocupacao com a lingua para alem da
frase — que o historiador podera realizar seu oficio. Em outras palavras, “[...] deixa de existir a
relacdo do texto com a realidade que ele pretende dar a conhecer e, concomitantemente, a
fronteira entre historia e ficgdo” (PROST, 2008, p. 254). Pela contribuicdo marcante para o
entendimento dessa prerrogativa do fazer historiogréafico, inserindo-se também dentro do Giro
Linguistico, analisaremos mais diretamente a figura do historiador Hayden White e de sua
producdo, ambos elementos determinantes para o alargamento e problematizacdo do fazer

historiogréafico tradicional.

[...] no que se refere a compreensdao fundamental que reline os historiadores neo-
historicistas, a saber, a de que o presente é autbnomo (quase independente) em
relagdo ao passado e precisa se dedicar a reconstitui¢do da ‘Histdria’, que, por sua
vez, é determinada pela necessidade incessante e por vezes radicalmente critica de
diferenciacdo. (RANGEL; ARAUJO, 2015, p. 327)

A historiografia foi profundamente tocada por essa mudanca de paradigma que,

segundo Marcelo de Mello Rangel e Valdei Lopes de Araujo (2015),

[...] com efeito, independentemente de qual cultura historiogréfica e de qual tradicdo
esteja em questdo (a fenomenoldgico-hermenéutica ou a neo-historicista), as
reflexdes e compreensdes disponibilizadas a partir do giro linguistico apontam para
a constituicdo de um horizonte comum no interior da teoria e da histéria da
historiografia contemporaneas, a saber: (1) o sujeito do conhecimento ndo pode
produzir enunciados privilegiados em relacdo a realidade, a despeito das teorias e
métodos em questdo e (2) a historiografia possui uma determinacéo especifica, a de
pensar e/ou intervir no mundo que é o seu. (RANGEL; ARAUJO, 2015, p. 328)
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Sobre o assunto, Roger Chartier (2009) afirma que a evidenciacdo das dimensdes
retorica e narrativa da histéria foram levadas a cabo em trés obras fundacionais, publicadas
entre 1971 e 1975, que contribuiram para os diagnésticos de uma possivel crise da historia
como regime especifico de conhecimento, o que levou a discussdo de suas provas, operacoes,
regras e controles, nos anos 1980 e 1990. Na primeira dessas obras, Como se escreve a
historia, publicada originalmente em 1971, Paul Veyne afirmava que a histéria “[...] continua,
fundamentalmente, uma narragdo, e 0 que se denomina explicagdo ndo € mais que a maneira
da narragdo se organizar em uma trama compreensivel” (VEYNE, 1992, p. 38). Sendo assim,
era funcdo do historiador compreender as tramas e organizar uma narrativa que se dava a ler
socialmente, mas da qual podiam emergir interpretagfes variadas (VEYNE, 1992, p. 39). Em
outras palavras, “a historia ¢ uma narrativa de eventos: todo o resto resulta disso. Ja que ¢, a
primeira vista, uma narrativa, ela ndo faz reviver esses eventos [...]; 0 vivido, tal como ressai
das méos do historiador, ndo é o dos atores; € uma narracéo, o que permite evitar alguns falsos
problemas” (VEYNE, 1992, p. 11). Na segunda obra fundante, de 1973, intitulada
Metahistory, ou Meta-histéria em sua traducéo brasileira, Hayden White (2008) defendeu que
o discurso historico ou narrativa historica sdo semelhantes ao fazer artistico das obras
literarias. Dessa forma, a histéria, como forma de operacgéo racional, ndo se desvincularia da
criacdo de ficgdo, uma vez que “toda explanacao historica € retorica e poética por natureza”
(WHITE, 2008, p. 11). A contribuicdo de White (2008) estaria, assim, muito além de
identificar as formas estruturais profundas da imaginacao histérica com as quatro figuras da
retorica — ou seja, a metafora, a metonimia, a sinédoque e a ironia®! —, mas sim alertar para as
operacgdes pelas quais um texto histérico funciona como artefato literario e para trazer a guisa
das discussdes do fazer historiografico a preocupacdo com a imagina¢do, com 0S recursos
estilisticos do texto e com a propria relacdo da histéria com a fic¢do. O terceiro e Gltimo livro
intitula-se A escrita da historia (1975), no qual Michel de Certeau (2011) afirmou que “[...] o
discurso historico, pretende dar um conteudo verdadeiro (que vem da verificabilidade) mas
sob a forma de uma narra¢do” (CERTEAU, 2011, p. 99).

Esta claro para os autores acima elencados que a histdria — tanto a sua escrita quanto

suas formas — sempre estardo condicionadas pelas figuras retoricas e as estruturas proprias da

31 Sobre o0 uso das figuras de linguagem, o autor norte-americano afirmou que “no proprio uso linguistico, o
pensamento se abastece de possiveis paradigmas alternativos de explicagdo. A metéfora é representacional no
sentido em que poderd sé-lo o formismo. A metonimia é redutiva & maneira mecanicista, enquanto a sinédoque é
integrativa como o é o organicismo. A metafora sanciona a prefiguracdo do mundo da experiéncia no plano da
relacdo objeto-objeto, a metonimia no da relagdo parte-parte e a sinédoque na relagdo objeto-todo” (WHITE,
2008, p. 50).
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narracdo e da linguagem (CHARTIER, 2009, p. 12). Mesmo concordando com as premissas
acima elencadas pelos autores, segundo Chartier (2009), € necessario, ainda, ter em vista que
“[...] reconhecer as dimensdes retdrica ou narrativa de escritura da histéria ndo implica, de
modo algum, negar-lhe sua condi¢do de conhecimento verdadeiro construido a partir de
provas e controles. Por isso, o conhecimento histérico [...] é possivel”®2 (CHARTIER, 2009,
p. 13).

Parece-nos claro que as trés obras acima citadas contribuiram de maneira determinante
para a epistemologia da Historia, porém, dos autores elencados acima, um deles nos importa
de perto pela sua contribuicdo decisiva para o fazer historiografico e por ter se tornado, nos
altimos anos, a0 mesmo tempo, paradigma e leitura obrigatéria, para os estudiosos da
filosofia da historia: Hayden White. Segundo Marquez (2008), a Meta-Historia, enquanto
obra, estava prenunciada sete anos antes de sua publicacdo, desde 1966, pela temaética de
outro ensaio de White, nomeado Fardo da Historia. “Nesse ensaio, White apresenta um
balango geral de modo hostil como a historia-disciplina é vista pela comunidade intelectual de
um modo geral (filésofos, escritores literarios e cientistas sociais) dos fins do seculo XIX aos
meados dos anos 60” (MARQUEZ, 2008, p. 14). Essa visdo critica guiou, de modo
perceptivel, a premissa de trabalho e seus objetivos com o langamento da Meta-Historia, qual
sejam “[...] identificar e interpretar as principais formas de consciéncia historica [...] e
estabelecer os elementos inconfundivelmente poéticos presentes na historiografia e na
filosofia da histéria em qualquer época que tenham sido postos em pratica” (WHITE, 2008, p.
13).

A partir do entendimento de que a Histéria € uma mescla de ciéncia e arte,
apresentando como produto uma ficcdo, o autor estadunidense centrou sua analise nos
componentes artisticos do texto historiografico. Para isso, optou pela distingdo em dois niveis

de concepgdo da producéo historiografica, ou seja, a cronica e a estoria®® — ambas remetendo

32 Concordando com Chartier e tendo nocéo da dimenséo prefigurada da histdria-ficcdo, para Ricoeur (1994), “a
historia descreve uma sequéncia de a¢Bes e de experiéncias feitas por um certo nimero de personagens, quer
reais, quer imaginarios. Esses personagens sdo representados em situacfes que mudam ou a cuja mudanca
reagem. Por sua vez, essas mudancas revelam aspectos ocultos da situagéo e dos personagens e engendram uma
nova prova (predcament) que apela para o pensamento, para a acdo ou para ambos. A resposta a essa prova
conduz a histoéria a conclusdo” (RICOEUR, 1994, o. 214). Fica clara aqui a reiteracdo do comprometimento da
historiografia com a exploracdo das provas a partir de métodos que permitiriam a histéria problematizar o
discurso como seu objeto sem perder certa cientificidade da elaboracdo de seus resultados.

33 O termo escolhido em portugués caiu em desuso, mas a opgdo por ele é central. Na lingua vernacula, ele ndo
carece de uma definicdo mais profunda, uma vez que a lingua portuguesa guarda diferenca entre os substantivos
histdria e estoria, sendo o ultimo utilizado com frequéncia como sinénimo para narrativa. Contudo, “essa
dicotomia entre historia enquanto relato sobre o passado e histéria enquanto ficgdo ndo existe na maioria das
outras linguas europeias, como Geschichte € igual a Geschichte, storia é igual a storia, e histoire é igual a
histoire. No caso do inglés, [...] a distin¢do entre history e story tem mais a ver com as caracteristicas da lingua
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aos elementos primitivos do relato historiogréfico, que serdo organizados em narracéo a partir
do “modo de elaboracdo de enredo”, “modo de argumentagdo” e do “modo de implicacio
ideologica”. Neste sentido, a obra historica seria uma soma, um coletivo composto pela
mediacdo entre o campo historico, o registro historico ndo processado, outros relatos
historicos e um publico receptor.

Para White (2008), os elementos do campo historico, ou seja, 0s registros historicos
ainda n3o processados, sdo organizados inicialmente como crénica. E nesse momento que
cabe ao historiador arranjar os acontecimentos em determinada ordem temporal, de modo a
selecionar, interpretar e conectar os registros para serem narrativamente coerentes sobre uma
teméatica comum, o que levaria a organizacao das informacdes e a consequente transformacao
da cronica em uma estoria. Nesse segundo nivel conceitual, a estoria ja se apresenta como
uma narrativa coerente e organizada, concatenada de modo a possuir textualmente um inicio,
um meio e um fim. Assim, as crénicas conteriam em seu interior registros de eventos que sao
interconectados de modo verossimil pelo historiador.

White (2008) afirma que o historiador ndo encontra as estdrias nas crénicas, nem as
inventa como um ficcionista, por isso 0 produtor da histéria, por sua vez, estabeleceria um
processo onde comego, meio ¢ fim fossem discerniveis, ou seja, “um processo diacronico
concluido, produzindo uma narrativa historica” (MARQUEZ, 2008, p. 23).2* Nas palavras do
proprio White,

[...] diz-se, as vezes que o objetivo do historiador é explicar o passado através do
“achado”, da “identificacdo” ou “descoberta” das “estorias” que jazem enterradas
nas cronicas; e que a diferenca entre “historia” e “fic¢do” reside no fato de que o
historiador “acha” suas estdrias, ao passo que o ficcionista “inventa” as suas. ESsa
concepcdo da tarefa do historiador, porém, obscurece o grau de “invengdo” que
também desempenha um papel nas operacfes do historiador. O mesmo evento pode
ser til como um tipo diferente de elemento de muitas estérias historicas diferentes,
dependendo da fungdo que lhe é atribuida numa caracterizagdo motivica especifica
do conjunto a que ele pertence. A morte do rei pode ser um comego, um final, ou

simplesmente um evento de transigdo em trés estdrias diferentes. (WHITE, 2008, p.
22)

inglesa do que com uma descric¢do precisa de diferencas ultimas entre histéria e narrativa” (SUTERMEISTER,
2009, p. 44).

34 De modo geral, segundo Rodrigo Oliveira Marquez (2008, p. 34-35) podemos resumir a escrita historica
metahistorica em duas frentes principais. Em primeiro lugar, “o reconhecimento autoconsciente da possibilidade
de conceber o processo histérico de modos alternativamente opostos, mas igualmente plausiveis”. Em segundo
lugar, “o modo de imaginar o processo histérico como uma transi¢do do passado ao presente, geralmente o
mundo presente como resultante das transformagdes ocorridas no mundo passado, proporciona a orientagdo para
penetrar no futuro com expectativas realistas mais ou menos positivas, pois se 0 passado é continuo com o
presente e 0 presente tornar-se-4 passado, tem-se base histdrica para desejar e esperar plausivelmente
(realisticamente) um determinado futuro (cultural e sécio-institucional)” (MARQUEZ, 2008, p. 34-35).
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Duas questdes podem ser levantadas sobre o excerto acima. Em primeiro lugar, esta
claro para o autor que a organizagdo, bem como a sele¢do dos eventos das cronicas, dentro de
uma hierarquia de significacdo que gera a estoria, ndo é desprovida de sentido em si mesma,
uma vez que remete, necessariamente, a uma explicacdo, seja pela elaboracdo de um enredo
ou pela argumentacdo com implicacdo ideoldgica. Nesse sentido, White (2008) discerniu ndo
sO as operacdes de investigacdo e estabelecimento da operacdo narrativa, como atentou
também para a subjetividade e a escolha ideoldgica pela qual uma escolha, e ndo outra, é
realizada, uma vez que “[...] explicagOes historicas sdo obrigadas a basear-se em diferentes
pressupostos meta-histéricos acerca da natureza do campo histdrico, pressupostos que geram
diferentes concepcbes dos tipos de explicaces que podem ser usadas na analise
historiografica” (WHITE, 2008, p. 27-28).

Sobre esses diferentes tipos de explicacdes, ou seja, formas de conceber e realizar o
conhecimento histérico, White (2008) versara sua exploracao sobre a consciéncia historica do
século XIX, especialmente a caracterizagdo de quatro modos retoricos exemplificados por
quatro grandes historiadores: Jules Michelet, que elaborou suas historias no modo romanesco;
Leopoldvon Ranke, que o fez no modo cdmico; Alexis de Tocqueville, no modo tragico e,
finalmente, Jacob Burckhardt, de um modo satirico — e pelos quatro grandes filésofos da
historia — Georg Friedrich Hegel, Karl Marx, Friedrich Nietzsche, Benedetto Croce®.

Em segundo lugar, o trecho desenvolve brevemente a ideia da polissemia do relato,
utilizado para legitimar um texto a partir da escolha racional e deliberada de seu autor. White
(2008) se inscreve, aqui, em uma tradicdo que entende que as historias, sempre plurais, sao
somente acessiveis nos discursos que Ihe dao forma pelo estudo do desvelamento das escolhas
que levam um autor a fazer uma escolha ao invés de outra (HOBSBAWN, 1998;
MAINGUENEAU, 2015). Dessa forma, a histéria nunca € singular e inequivoca, pois é
construcdo discursiva, feita a partir das opc6es individuais e, por si mesmas, subjetivas do seu
autor e enunciador. A documentacéo ou fonte que, interpretada, Ihe deu origem, o vocabulario
pelo qual € expressa ou a materialidade pela qual se faz publica — esses e outros fatores
determinam a construcdo das historias ndo sdo, nem se pretendem ser, objetivos ou neutros,
porque todo fazer histérico é ideologicamente condicionado, além de interpretativo e

polissémico (CHARTIER, 2009, p. 33). Essa parece ser uma questdo central na obra de White

% Uma explicagdo mais delongada sobre a consciéncia historica do século XIX a partir dos estudos de caso
levantados pelo autor escapa do escopo do nosso capitulo. Sobre o estudo dessas oito personagens por White
(2008), concordamos com Antoine Prost (2008, p. 230) em sua andlise. De maneira geral, o estudioso afirmou
que o0 “[...] formalismo [de White] ¢é sistematico demais para ser plenamente convincente, mas sua reflexdo abre
perspectivas esclarecedoras para a epistemologia da histéria” (PROST, 2008, p. 230).
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(2008), pois € uma critica radical a historiografia e a consciéncia dos historiadores
tradicionalmente ligados ao Romantismo ou a chamada Escola Metddica, uma vez que sua
proposicdo de histéria-narrativa pde em xeque qualquer pretensdo de neutralidade,
objetividade e busca da Verdade Histdrica do trabalho dos historiadores. Muito pelo contrério,
qualquer narrativa humana, por sua propria matéria, é subjetiva e ficcional®®, necessariamente
influenciadas pelo enunciador-autor, pelo Iéxico que aplica, pelo contexto histérico que Ihe
cerca, por sua localizacdo geografica e temporal, pelas circunstancias politicas que esteve
imerso, por seu género, bem como por sua posicdo social e/ou politica.
Dessa forma, a narrativa histérica é mais que apenas a soma dos enredos de cronicas,
mas uma operacao complexa de sentido. Em outras palavras, urge trazer a historiografia
[...] para mais perto das suas origens na sensibilidade literéria, deveriamos ser
capazes de identificar o elemento ideoldgico, (ficticio), contido em nosso préprio
discurso. Sempre podemos ver o elemento ficticio nos historiadores de cujas

interpretacdes de um dado conjunto de eventos discordamos; raramente percebemos
esse elemento em nossa prépria prosa (WHITE, 2001, p. 116).

No excerto acima, White defende que, ao dialogar diretamente com o elemento ficcional, o
pesquisador se posiciona contrariamente ao que, até a primeira metade do século XX, ele
entende por uma interpretacdo das Ciéncias Humanas limitada, ou seja, uma chave de leitura
determinista voltada para grandes feitos politicos, com uma base em estudos econémicos a
partir da utilizacdo de conceitos universalizantes. Para White (2008), ao contrario disso, deve-
se ter como base de estudos uma corrente que prioriza aspectos culturais e linguisticos, nos
quais, o documento que esta sendo analisado nao apresenta uma realidade empirica, mas sim
uma forma de apreensdao e representacdo enviesada e contextualizada de uma realidade: é
“[...] a0 mesmo tempo, a uma visdo de mundo (a implicacdo ideoldgica), a um modo

privilegiado de explicacdo e a um tipo de enredo” (PROST, 2008, p. 233).

3% White (2001) expde, de maneira remida, sua proposi¢do da ficcionalidade da histdria ao afirmar que “no
intuito de antecipar algumas das obje¢fes que os historiadores opdem muitas vezes ao argumento que segue,
quero admitir desde ja que os eventos histéricos diferem dos eventos ficcionais nos modos pelos quais se
convencionou caracterizar as suas diferencas desde Aristoteles. Os historiadores preocupam-se de eventos que
podem ser atribuidos a situacdes especificas de tempo e espago, eventos que sdo (ou foram) em principio
observaveis ou perceptiveis, ao passo que 0s escritores imaginativos — poetas, romancistas, dramaturgos — se
ocupam tanto desse tipo de eventos quanto dos imaginados, hipotéticos ou inventados. O problema ndo é a
natureza dos tipos de eventos com que se ocupam historiadores e escritores imaginativos. O que nos deveria
interessar na discussdo da ‘literatura de fato’ ou, como preferi chamar, das ‘ficgBes da representacéo factual’, é
0 grau em que o discurso do historiador e o do escritor imaginativo se sobrepbe, se assemelham, ou se
correspondem mutuamente. Embora os historiadores e os escritores de ficcdo possam interessar-se por tipos
diferentes de eventos, tanto as formas dos seus respectivos discursos como 0s seus objetivos na escrita sdo
amilide os mesmos. Além disso, a meu ver, pode se mostrar que as técnicas ou estratégias de que se valem na
composicao dos seus discursos sdo substancialmente as mesmas, por diferentes que possam parecer num nivel
puramente superficial, ou diccional, dos seus textos” (WHITE, 2001, p. 137, grifo nosso).
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White (2008) rejeita qualquer tentativa de universalidades de conceitos historicos,
pois, em seu entendimento, as praticas culturais dos sujeitos historicos sdo construidas a partir
de sua conjuntura e, desta forma, pode-se construir uma interpretacdo através da cultura
manifestada nas fontes historicas e as representagdes criadas através delas. (WHITE, 2001, p.
137; CHARTIER, 2009, p. 24-25). Entendemos que “para H. White, a Historia combina, de
fato, trés modos de explicagdo: pelo enredo, pela argumentagado e pela implicagdo ideologica”
(PROST, 2008, p. 230), e que essa proposicdo formal-tipoldgica, bem como a sua
contribuicdo tedrica, longe de ser unanimidade entre os estudiosos e historiadores, encontra,
ainda, muita polémica.

O pensamento de White vem sendo discutido desde o langcamento de sua polémica
obra em 1973 e, obviamente, suas proposi¢Ges sdo alvo de varias discordancias entre 0s
estudiosos do campo historiografico. Para Paul Sutermeister (2009, p. 45-47), as principais
criticas a teoria de White podem ser resumidas em quatro grandes grupos®’. A primeira delas
critica o posicionamento do estadunidense por sua argumentacdo considerada excessivamente
formalista (THOMPSON, 2004, p. 130; PROST, 2008, p. 231). Para seus detratores, White
por um lado “[...] desconhece o significado do contetdo do trabalho de um historiador”
(SUTERMEISTER, 2009, p. 45), que tem por logica de estudo uma andlise puramente
factual, ndao estabelecendo qualquer correspondéncia entre suas tipologias que “[...]
manifestam, sobretudo, tendéncias e nao existem em estado puro” (PROST, 2008, p. 232).
Além disso, “as criticas dizem que, dada a natureza do tempo [...], a narracdo é a Unica
representacdo realista do passado [...]. O fato de que a realidade historica seja acessivel
somente através da lingua ndo deveria permitir afirmar que nds somente teriamos que estudar
a linguagem” (SUTERMEISTER, 2009, p. 45). A segunda critica se detém sobre a
delimitacdo do escopo de andlise da obra, vista como uma construcao arbitraria, devido ao
fato de a argumentacdo de White se debrucar somente nos trabalhos histéricos do séc. XIX,
ndo incluindo uma dimensdo como a dos Annales, que poderia ser vista como mais
esclarecida e abrangente no trabalho historiografico, acrescenta Sutermeister (2009). A
terceira critica pode ser resumida na afirma¢do de Thompson (2004) de que “a teoria de White
ndo tem nada para oferecer aos historiadores e visaria somente a prejudicar a historiografia
tradicional” (SUTERMEISTER, 2009, p. 45). Nesse sentido, ¢ defendido o valor do trabalho
historico operando a servigco da nogdo de veracidade por métodos controlados, o que legaria

status cientifico aos produtos da histéria. A Gltima critica, ainda amplamente problematica, se

37 para um estudo detalhado dessas e das outras criticas aos estudos de White, especialmente a partir de Roger
Chartier, Arthur Marvick, George Iggers e DirkMoses, cf. Marquez (2008, p. 130-173).
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da a partir de uma controvérsia no campo das ideias entre Hayden White e Carlo Ginzburg®®.
Para este ultimo, o relativismo metahistérico pode ser visto como um perigoso instrumento
epistemoldgico do revisionismo negacionista, ou seja, a deturpacdo das narrativas historicas
tradicionais pelo argumento de que certos acontecimentos historicos existiriam somente na
mente e na producdo dos historiadores sem nenhuma conexdo com a realidade
(SUTERMEISTER, 2009, p. 45-46). Como alternativa, Ginzburg propde o paradigma
indiciario que baseia 0 conhecimento na colheita e na interpretacdo dos sinais, € ndo no
processamento estatistico dos dados,
[...] na definicdo de um conceito de objetividade capaz de articular a sele¢éo entre as
afirmacdes admissiveis e as que ndo o sdo, com a legitima pluralidade das
interpretacdes, ou, mais recentemente, as reflexes em torno de modelos tedricos e
operagBes cognitivas que permitem estabelecer um saber generalizavel a partir de
estudos de caso, micro-histérias ou estudos comparativos (CHARTIER, 2009, p. 14)
Independentemente das criticas a construgédo do fazer historiografico é profundamente
devedora da obra de White. Sobre o assunto, Roger Chartier (2009) afirma que “a histéria ao
reconhecer essa associacdo, e ndo a oposicdo, entre saber critico e narracdo, conhecimento e
relato, retérica e prova, daria mostras de uma proficua, salutar e responsavel mudanca
epistemologica” (CHARTIER, 2009, p. 16). Foi somente depois das contribuicdes do Giro
Linguistico e da publicagdo da Meta-Historia que os discursos foram vistos definitivamente
como condicdo intrinseca e indispensavel dos processos da prépria vivéncia humana e, por
isso, da propria histéria; que em si mesma deveria ser encarada como uma construcao
discursiva, uma vez que € preciso reconhecer que 0 seu escritor é parte integrante, com sua
propria subjetividade, do objeto de estudo, gerando, assim, uma historia interpretativa e
polissémica.
Desse ponto de vista, afirma White (2008), que ndo é pejorativo concluir que
a Historia, portanto, é uma modalidade de literatura, e o historiador um tipo de
escritor que ndo deixa de enfrentar problemas similares aos de qualquer outro
criador de textos literarios, tais como as questdes de estilo, a selecdo de modalidades

de intriga, a escolha (voluntaria ou ndo) de um padrdo de narratividade [...] (WHITE
2008, apud BARROS, 2010b, p. 10).

Cabe reforcar que historiadores como Ginzburg discordam dessa visdo ao defenderem

que ha sim na Historia fendmenos verificaveis empiricamente, afirmando que a Histéria tem o

38 N3o é nossa intencdo, neste trabalho, detalhar a querela intelectual entre os autores. Uma discussdo especifica
sobre o assunto pode ser encontrada, segundo Paul Sutermeister (2009, p. 46), no livro intitulado Clio
verwunde(r)t: Hayden White, Carlo Ginzburg und das Sprachproblem in der Geschichte, em traduc&o livre, Clio
despedacada: Hayden White, Carlo Ginzburg e o problema da linguagem na historiografia, escrito pelo
historiador austriaco Alessandro Barberi (2000), mas ainda sem tradugdo para o portugués.
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compromisso ético de ndo inventar, pois 0 que € produzido historiograficamente pelos
pesquisadores passa pelo crivo da critica quanto ao que é minimamente verificavel por meio
das fontes, mesmo que o verificavel seja passivel a outras interpretagdes construidas a partir
de indagac6es do homem no tempo. Diferentemente da literatura, que ndo tem compromisso
com esses elementos.

Ainda sobre Ginzburg, Magnusson (2006) o associa diretamente a um dos ramos mais
recentes da historiografia contemporanea do século XX: a micro-histéria. Ela é uma das
tendéncias mais famosas e prolificas, pois representa uma reagao “[...] do campo da historia
ao dilema que enfrenta a Historia Social. A resposta da micro-histéria foi inovadora e nao
convencional: afastou a atencdo da incessante concentracdo das grandes estruturas, dos
grandes processos e das enormes comparacgdes, voltando-se para as pequenas unidades da
sociedade” (MAGNUSSON, 2006, p. 232).

O épice deste movimento aconteceu no final dos anos 1970 e inicio dos anos de
1980.Segundo Revel (2010), foi a partir dos anos 80 que comegou a se “[...] levar em
consideracdo as escalas de observacdo que assumiu um lugar importante no debate dos
historiadores” (REVEL, 2010, p. 434). Parece claro que seu surgimento, de acordo com
Iggers (1997), faz parte de um movimento mais amplo, ndo porque os microanalistas
julgassem que a metodologia tradicional das Humanidades e Ciéncias Sociais era errénea ou
impossivel, “[...] mas porque os cientistas sociais faziam generaliza¢des que ndo se
mantinham quando testadas contra a realidade concreta da vida em pequena escala que eles
afirmavam explicar” (IGGERS, 1997, p. 108).

Neste movimento, pesquisadores variados, ligados as escolas europeias, comecaram a
lancar seus trabalhos de modo a tentar desvelar a pesquisa micro analitica. Além do ja citado
Carlo Ginzburg, ressaltamos também “o historiador italiano Giovanni Levi, que produziu uma
série de monografias e artigos publicados em periodicos criticando os métodos em uso e
propondo solugdes outras que ndo as ligadas a historiografia tradicional” (MAGNUSSON,
2006, p. 232-233). Foi a partir dos trabalhos destes historiadores que se pode vislumbrar que

[...] um dos méritos da micro-historia é ter colocado, de saida, o problema da
variacdo de escala e dos efeitos cognitivos que podem ser-lhes associados. E
importante entender bem sua significacdo e o que esta em jogo com isso. Ao
contrario do que frequentemente se disse, a questdo fundamental ndo é aqui a do
estudo dos objetos de tamanho reduzido. A esse respeito, a abordagem micro-
historica ndo poderia ser identificada com a monografia ou com a perspectiva da
historia local. [...] Ndo, o que estd em jogo na abordagem micro-histdrica é a
conviccdo de que a escolha de uma escala peculiar de observacdo fica associada a

efeitos de conhecimentos especificos e que tal escolha pode ser posta a servico de
estratégias de conhecimento (REVEL, 2010, p. 438)
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A micro-historia trabalha com uma reducdo da escala de observagdo do historiador.
Nesta perspectiva, ao se estudar uma pequena comunidade, estd sendo buscado um
entendimento de uma realidade maior através desta comunidade. O objetivo de tal agdo é
perceber, por meio da critica e observacdo intensiva das fontes, advindas do paradigma
indiciario®, também chamado de método morelliano®® (GINZBURG, 2011, p. 143-179;
LEVI, 1992, p. 154-155), sinais e indicios que permitam desnudar aspectos minuciosos do
objeto de estudo que, em uma visdo macro, ndo se tomariam perceptiveis e seriam comumente
negligenciados.

Modelo heuristico por exceléncia, o indiciarismo auxiliaria o historiador a desvelar as
fontes documentais com métodos objetivos e uma postura metodoldgica de observacao,
utilizando da intuicdo e do faro de modo a perceber informacgdes ou dados fora de lugar, bem
como manifestacdes outras da subjetividade e do inconsciente do autor do objeto cultural —
sdo o0s elementos imponderaveis da pesquisa historiografica para Ginzburg (2011). A
referéncia do autor ao faro, esta em consonancia com “golpe de vista”, j& sobre o termo
intuicdo, afirma:

[...] até aqui abstivemo-nos, escrupulosamente, de empregar esse termo minado.
Mas, se se insiste em querer usa-lo, como sindnimo de processos racionais, sera
necessario distinguir entre uma intuicdo baixa e uma intuicdo alta. A antiga
fisiognomia arabe estava baseada na firasa: nocdo complexa, que designava em geral
a capacidade de passar imediatamente do conhecido para o desconhecido, na base de
indicios. [...] Essa ‘intuigdo baixa’ esta arraigada nos sentidos (mesmo superando-
0s) — e enquanto tal ndo tem nada a ver com a intuicdo supra-sensivel dos varios
irracionalismos dos séculos XIX e XX. E difundida no mundo todo, sem limites
geogréficos, histéricos, étnicos, sexuais ou de classe — e esta portanto muito distante

de qualquer forma de conhecimento superior, privilégio de poucos eleitos. E
patriménio dos bengaleses, expropriados do seu saber por sir Willian Herschel, dos

3% Nas palavras do autor, o seu objetivo é “[...] mostrar como, por volta do século XIX, emergiu silenciosamente
no ambito das ciéncias humanas um modelo epistemolégico (caso se prefira, um paradigma) ao qual até agora
ndo se prestou suficiente atencdo. A andlise desse paradigma, amplamente operante de fato, ainda que ndo
teorizado explicitamente, talvez possa ajudar a sair dos incomodos da contraposi¢do entre ‘racionalismo’ e
‘irracionalismo’” (GINZBURG, 2011, p. 143).

40 “Em meados dos anos 1980, um episddio até entdo menor da literatura em ciéncias humanas e sociais, ganha
relativa notoriedade no meio académico com o historiador Carlo Ginzburg [...]. O episodio se passa entre 1874 e
1876, quando uma série de artigos sobre pintura italiana foi publicada numa revista alemd, assinados por um
desconhecido estudioso russo — lvan Lermolieff. Os artigos propunham um novo método para atribuicdo de
autoria de quadros, e suscitaram na ocasido fortes debates e reacdes entre os historiadores da arte. Anos mais
tarde, o italiano Giovanni Morelli se revela o verdadeiro autor destes artigos que, sob o heterénimo russo,
elaboravam o que veio a ser conhecido na histéria da arte como o ‘método morelliano’. O método visava
diferenciar, no campo da pintura, originais e cépias, de modo a identificar a verdadeira autoria do quadro. A sua
singularidade consistia em uma estratégia atencional e interpretativa distinta daquela, entdo, corrente. Era
preciso, dizia Morelli, abandonar o foco nos tracos mais manifestos e centrais do quadro, aqueles que
supostamente conteriam a “assinatura” do pintor [...]. A aten¢do do examinador deve, ao contrario, voltar-se para
detalhes menores e negligencidveis, nos quais a influéncia da escola do pintor € menos marcada. Assim, a forma
dos dedos e unhas, dos lobos de orelhas e outros detalhes sem gl6ria, seriam pistas muito mais valiosas quanto a
autenticidade de um quadro do que os tragos “candnicos” da escola ou do pintor” (BRUNO, 2012, p. 682).
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cagadores, dos marinheiros, das mulheres. Une estreitamente 0 animal homem as
outras espécies animais” (GINZBURG, 2011, p. 179)

Esta abordagem ainda “atacava diretamente os estudos quantitativos em larga escala
utilizando de argumentos que se baseavam na percepc¢do de que macro-analises distorciam a
realidade no nivel individual” (LEVI, 1992, p. 137). Para alcancar este nivel de estudo, 0s
microhistoriadores argumentavam que o indiciarismo seria mais propenso a revelar a fungao
complicada das rela¢6es individuais dentro de todos e de cada ambiente social, enfatizando
sua diferenca em relacdo a normas mais amplas. Em outras palavras, os microhistoriadores
tendem a “focar-se nos menos acessiveis [outliers], ao invés de procurar o individuo médio
[average] conforme encontrado pela aplicacdo de métodos de pesquisa quantitativos. Em vez
disso, eles examinam aqueles individuos que ndo seguiram o0s caminhos de seus
contemporaneos comuns [...]” (MAGNUSSON, 2006, p. 232) — esta seria também a definicéo
da excepcional normal de que nos falaria Ginzburg (2007, p. 277). A busca pela excecdo se
alia a outra importante caracteristica da micro-historia, qual seja, sua posicdo especifica
dentro da Nova Historia, que Giovanni Levi (1992) coloca em termos de refutacdo do
relativismo, do irracionalismo e da “[...] reducdo do trabalho do historiador a uma atividade
puramente retdrica que interprete os textos € ndo os proprios acontecimentos” (LEVI, 1992, p.
136) — uma critica direta as proposi¢cdes whiteanas da tarefa do historiador e da escrita da
historia, internas a sua Metahistdria, que Ginzburg (2002) reiterara também em seus trabalhos
posteriores*:.

Cumpre enfatizar outra caracteristica da escola de microanalise: referimo-nos a sua
existéncia arquivistica e sua atencdo direcionada as multiplas dimensdes do trabalho
documental. Assim, os microanalistas se concentrariam ‘“nas contradi¢des dos sistemas
normativo e, portanto, na fragmentacéo, nas contradi¢cdes, nas pluralidades de pontos de vista
que tornam todos os sistemas fluidos e abertos” (LEVI, 1992, p. 154-155). Essa perspectiva
observa, entdo, a volta da narrativa como ferramenta analitica e método de pesquisa donde se
apresentam novas descobertas, mostrando o processo pelo qual as conclusdes foram
adquiridas e demonstrando, igualmente, as imperfeicdes e incertezas das conclusbes que
nunca sao finalmente alcancadas, dos processos de compreensdo e da natureza subjetiva do
discurso que compBe o texto historiografico microanalitico. Entretanto, essas constatactes
podem ser unificadas sobre um mesmo principio, ou seja, “[...] a crenga em que a observagao

microscopica revelara fatores previamente ndo observados” (LEVI, 1992, p. 139).

41 Para Levi (1992, p. 152), a escrita da Histéria “ndo é simplesmente um problema de retdrica, pois o
significado do trabalho histdrico ndo pode ser reduzido a retdrica, mas especificamente um problema de
comunicagdo com o leitor, que nunca é uma tabula rasa, e por isso sempre coloca um problema de recepgao”.
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2.3 AHISTORIA CULTURAL

Optamos por abordar a Histdria Cultural em um item especifico, pois, como
mencionamos na apresentacdo, é dela que advém a base teodrica que estamos utilizando em
nossa analise das praticas docentes. Além disso, 0os documentos curriculares, que analisamos
com mais detalhes no item 5, destacam ter grande influéncia dos pressupostos desta
concepcao de construgdo do conhecimento historico.

O conceito de Histdria Cultural por si sé causa grande discussao entre o0s estudiosos.
Burke (2008) ressalta que, para o alemao Karl Lumprecht (1897), pensar Histéria Cultural é
pensar um territério onde as fronteiras tém uma definicdo cada vez mais complexa de se
delimitar. Uma solucdo para este problema conceitual seria pensa-la como um método, o que
também ndo é algo simples. Ainda que se estabelecam delimitac6es, como por exemplo, vé-la
como um metodo que busca significados, praticas, representacfes, simbolos, ou se pense a
mesma como uma linguagem descritiva, narrativa ou pouco quantitativa, isso ndo traz um
consenso entre a comunidade académica.

Burke (2008) pontua que, para Jean Paul Sartre, a solucdo € dizer que a Histéria
Cultural ndo tem esséncia, mas tem histéria prépria. Ela foi muito defendida por americanos e
alemaes, sofreu resisténcia por parte dos ingleses e os franceses, por sua vez, preferiram a
utilizacdo da histéria das civilizagbes, mentalidade, imaginario e, apds essas situacOes, ha
menos resisténcia em seu uso na atualidade.

Burke (2008) acrescenta que, com a denominada didspora dos intelectuais alemées no
contexto das Grandes Guerras Mundiais, nos EUA e na Inglaterra, ganham f6lego os estudos
das relacdes entre cultura e sociedade. Arnold Hauser (marxista) debruca-se sobre a historia
social da arte (1951). Em 1960 a Hist6ria Popular faz a descoberta do povo e Eric Hobsbawm
(com o pseud6nimo "Francis Newton™) escreve a Historia Social do Jazz. Em 1963 é “A
formacdo da classe operaria inglesa”, de Edward Thompson, que destaca o lugar da cultura
popular para explicar as mudangas econémicas, influencia efetivamente os historiadores e
estudiosos da Histéria Cultural. Acrescenta-se a isso as publicac@es dos Annales, de Jacques
Le Goff e Jean-Claude Schmitt.

Chartier (2002) cita S. Schorske para afirmar que uma definicdo valida de Historia
Cultural seria ndo pensa-la como metodologia particular, nem como conceito determinado,
mas como uma dimensao do trabalho do historiador, no qual o mesmo, “procura localizar e
interpretar temporariamente o artefato num campo em que se intersectam duas linhas”
(CHARTIER, 2002, p.63). Uma dessas linhas seria a vertical ou diacrénica, caminho por onde

0 pesquisador estabeleceria a relagdo de um texto ou de um sistema de pensamento, com as
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atividades culturais que o antecedem, (manifestacbes de ordem politica, arte, etc.). A outra
linha seria a horizontal, também denominada de sincronica, que possibilitaria relacionar o
objeto intelectual com o que vai sendo evidenciado em outras ramificagdes ou aspectos de
uma cultura.

A partir da década de 1970, o surgimento da denominada Nova Historia Cultural,
termo muito utilizado por Lynn Hunt, deu mais clareza e novo folego as pesquisas no campo
da Histdria da Cultura. Esta associa abordagens da Antropologia e da Histéria, para analisar
as tradicBes da cultura popular, com interpretacdes culturais da experiéncia histérica e
humana, para buscar representar os conflitos e as divisdes existentes nas classes sociais,
através de uma histéria plural que apresenta caminhos alternativos para a investigacdo de
problemas.

O fortalecimento da Histdria Cultural, segundo Pesavento (2012), tem uma relacdo
direta com os debates teoricos e metodoldgicos que ocorriam no campo da Historia entre as
décadas de 1960 e 1970. Os criticos do Marxismo, especialmente os de influéncia leninista e
estalinista, denunciavam o fato desta corrente promover uma supervalorizacdo do econémico
e conceber a sociedade como algo mecanico e evolucionista. Criticava-se um reducionismo
das explicacOes da realidade social, vinculando a denominada superestrutura a exigéncia da
infraestrutura, bem como a maxima de que a compreensdo do processo histérico soO era
possivel no campo da luta de classes. Categorias conceituais como modo de producdo
direcionavam a interpretacdo da realidade colocando as especificidades historicas de cada
contexto em um plano secundario. Conceitos como o de ideologia ndo davam conta da analise
do denominado mundo das ideias, que estava atrelado as determinagdes da classe e dos
dispositivos da dominacédo e da subordinacdo. As imposices dos principios do materialismo
historico, que estipulava a realidade — como a dialética do jogo existente entre dominacao e
resisténcias — levaram intelectuais, até mesmo de orientacdo marxistas, como por exemplo,
Thompson, a se afastarem da rigidez dessa matriz tedrica e buscarem outras questdes e temas
que implicavam, consequentemente, na busca de outros modelos de analise.

Na outra extremidade, acrescenta Pesavento (2012), os Annales que, desde fins da
década de 1930 criticavam a Historia Metddica (por priorizar as tematicas relacionadas aos
grandes estadistas e ao nacionalismo; por sua concepcao de fontes atreladas a documentos de
cunho oficial), também estavam em questionamento. As aspiragdes de uma historia
totalizante, conforme a concepcdo Braudeliana do termo, se mostrava pouco eficaz na
obtencdo de seguidores. Em sua negagédo aos referenciais do marxismo, os seguidores dos

Annales abandonaram a analise fundamentada na luta de classes. Voltaram-se para a
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exploracdo de arquivos, a coleta sistematica de dados e a organizagdo sequencial dos mesmos.
Isso suscitou indagacGes se esta maneira de se produzir conhecimento historico ndo estaria
limitada a uma narrativa sem potencialidade de explicar os fendmenos sociais. As analises
desenvolvidas privilegiaram o nivel econémico e social, 0 que acabou posicionando a cultura
a uma posicao terciaria. Mesmo trazendo conceitos como conjuntura, estrutura, média e longa
duracdo, que foram utilizados como marcos explicativos para uma nova concep¢do de
Historia que buscava a interdisciplinaridade e ampliacdo de tematicas, os Annales eram
acusados de possuir reduzido poder explicativo e vazio conceitual.

Segundo Pesavento (2012), observa-se que historiadores franceses dos Annales e 0s
denominados neomarxistas ingleses, entre as décadas de 1960 e 1980, com os denominados
paradigmas em crise, procuraram desenvolver uma Historia Social que permeasse 0S
territorios da cultura, buscando entender como as praticas e experiéncias, sobretudo dos
homens comuns, materializavam-se em valores, ideias e conceitos sobre o mundo. Os debates
historiograficos provenientes do campo das mentalidades estimularam os pesquisadores que
defendiam os estudos referentes ao mental, mas que ndo pretendiam abrir mdo de manter a
Histéria como uma ciéncia especifica, procuraram suprir as limitacbes tedricas das
mentalidades, buscando relaciona-la com o todo social. Para atingir tal objetivo, houve uma
aproximacao da Historia com a Antropologia, com a valorizagcdo da concepcdo Braudeliana de
Longa Duracdo, isto €, o interesse de estudos das expressdes culturais das elites e suas
relacbes com a denominada cultura popular, além de haver um distanciamento do
estruturalismo historico e da Historia das Ideias. Cria-se, assim, as bases para a Historia
Cultural, que ndo se omitiu de abordoar a questéo das classes sociais e seus conflitos.

Burke (2008) reforca que a Histdria Cultural representa uma enorme aproximacao
entre a Histdria e a Antropologia, e que a énfase que essa corrente historiografica promoveu
ao aspecto cultural abriu reflexdes para que outras areas passassem a considerar este ponto.
Jonh Elliott (historiador politico) assim como Roger Chartier renderam-se a Nova Historia
Cultural e as explicacBes culturais entram para discussdo de todos os temas. Até mesmo a
URSS com Aaron Gurevich voltou - se para a antropologia e mesmo Claude Lévi-Strauss,
com seu estruturalismo, estuda os elementos do sistema cultural ou social. Com a ampliacao
do conceito de cultura por Geertz, que a concebe como uma espécie de teia de significados
tecida pelos seres humanos, outros pesquisadores foram influenciados, tais como Robert
Darnton. Com sua obra o Massacre dos Gatos (1984), Darnton, narrando acontecimentos em
Paris, procurou entender as relagdes sociais da época de 1730 a partir de sua interpretacdo dos

significados e dramas sociais em oposi¢do a funcéo social dos costumes. Nesse rol da Historia
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Cultural do final do século XX ainda destacam-se: Le Roy, Daniel Roche, Carlo Ginzburg,
que vao estudar cultura e sociedade sem reduzir uma apenas ao reflexo da outra.

Burke (2008) destaca que a Histéria Cultural também é suscetivel a criticas. A
primeira delas se remete a questdo das fontes e seu tratamento, dos métodos e das conclusbes
que tém confiabilidade relativa, pois s@o produzidas e selecionadas com alto grau de
condicionamento sendo assim, acusada de impressionista. Burke (2008) aponta como
possiveis solu¢bes ao problema do tratamento das fontes, aquilo que os franceses denominam
Historia Serial, que tem como base a andlise de uma série cronoldgica de documentos. Ele cita
como exemplo o trabalho de andlise de imagens votivas da regido de Provence, Franca, onde
as mesmas foram catalogadas cronologicamente. Isso permitiu evidenciar mudancas em
comportamentos religiosos e sociais ao longo dos séculos. Tal metodologia também ja fora
utilizada na analise de outros documentos, tais como testamentos, escrituras e panfletos
politicos.

No que se refere a questdo da subjetividade que os textos analisados podem conter,
pode ser utilizada a analise de contetdo, um metodo originado no inicio do seculo XX, nas
faculdades de jornalismo dos EUA. “O procedimento ¢ escolher um texto ou corpus do texto,
contar a frequéncia das referéncias a um dado tema ou temas e analisar sua covariancia, a
associagdo entre temas” (BURKE, 2008, p. 34). Ele exemplifica o0 emprego desta estratégia na
analise dos escritos do Tacito (historiador e politico romano do século I d. C), nos quais foi
constatada a enorme frequéncia de palavras relativas ao medo, o que permite concluir as
demonstracdes de inseguranca desse escritor, sejam elas manifestadas de forma consciente ou
inconsciente.

Dos marxistas, acrescenta Burke (2008), as criticas referentes a Historia Cultural
remetem-se ao fato de a Histéria e Cultura ficar sem conexdes, faltar relacdo com a base
econbmica ou social, subestimando-se a homogeneidade cultural e os conflitos de culturais
distintas numa mesma sociedade. O trabalho “A formagdo da classe operaria inglesa” de
Edward Thompson, foi criticado por marxistas por aquilo que eles denominavam de
culturalismo, uma vez que o autor colocou destaque nas experiéncias e nas ideias e ndo nas
questdes econdmicas e politicas. Thompson por sua vez, reagiu acusando seus criticos por sua
énfase no economicismo. O fato é que se criou um embate entre culturalismo e economicismo
que gerou frutos positivos.

Encorajou criticas internas aos conceitos centrais de uma fundamentacéo econémica
e social, ou a base e uma superestrutura cultural. Para Raynond Willians, por

exemplo, a formula de base e superestrutura era rigida, e ele preferia estudar o que
chamou de relagBes entre elementos no modo de vida como um todo. Atraia-lhe a
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ideia de hegemonia cultural, ou seja, a sugestdo feita pelo marxista italiano Antonio
Gramsci, de que as classes dominantes exercem poder ndo apenas diretamente pela
forca e ameaca da forgca, mas porque suas ideias passam a ser aceitas pelas classes
subalternas. (BURKE 2008, p. 37- 38)

Nesse contexto de discussdo tedrica, os defensores da Historia Cultural afirmam que
ela enfatiza ndo somente 0os mecanismos de producdo dos objetos culturais, mas também os
seus mecanismos de recepgdo. Nesta perspectiva, para uma maior compreensao do abrangente
universo da cultura, desenvolvem-se as categorias conceituais de préaticas, representacdes e
apropriacao.

Caminhando para a conclusdo desta discussdo sobre o campo historiogréfico,
ressaltamos sua importancia uma vez que estes debates provocam interferéncias diretas na
Histdria ensinada na sala de aula. No item 3.2 dessa dissertacdo — O surgimento da Historia
enquanto disciplina escolar e as influéncias da Historiografia sobre a Historia Ensinada —

tratamos com mais detalhes dessas influéncias.
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3 AHISTORIA ENSINADA

3.1 DISCIPLINA ESCOLAR: DISCUSSOES CONCEITUAIS

Nesse capitulo buscamos levantar pontos pertinentes ao surgimento da Historia
enquanto disciplina escolar e evidenciar um pouco da Histéria da Histdria ensinada no Brasil.
Porém, antes de adentrar nesses itens, entendemos que é necessaria uma pequena discussao do
que seria uma disciplina escolar para um melhor encaminhamento do estudo proposto.

Fonseca (2003) pontua que disciplina escolar seria uma conceituacdo bem ampla e
sem unanimidade entre os estudiosos do assunto. Sua definicio mais usual seria: “...]
conjunto de conhecimentos identificados por um titulo ou rubrica dotado de organizacéo
propria para o estudo escolar, com finalidades especificas ao contetdo de que trata e formas
proprias para sua apresentacdo” (FONSECA, 2003, p. 15).

Bittencourt (2009) destaca que os estudos mais substanciais em torno da conceituacao
de disciplina escolar tém sido desenvolvidos por pesquisadores ingleses e franceses. Ha
muitos embates sobre essa temética, todavia duas posi¢oes tém se destacado. A primeira seria
aquela que entende disciplina como uma “transposicao didatica” dos conhecimentos advindos
do meio académico. A segunda posi¢ao defende ser a disciplina “um campo de conhecimento
autébnomo”, que sofre influéncias da academia, mas que possui caracteristicas proprias.

Na defesa da transposicdo didatica destaca-se o estudioso francés Yves Chevallard,
especialista em Didatica da Matematica. Bittencourt (2009), analisando este estudioso,

ressalta que a escola é:

[...] parte de um sistema no qual o conhecimento por ela produzido se organiza pela
mediagdo da ‘noosfera”, conceito correspondente a um conjunto de agentes sociais
externos a sala de aula — inspetores, autores de livros didaticos, técnicos
educacionais, familias. Esses agentes garantem a escola o fluxo e as adaptacdes dos
saberes provenientes das ciéncias produzidas pela academia. Essa abordagem
considera a disciplina escolar como dependente do conhecimento erudito ou
cientifico, o qual, para chegar a escola e vulgarizar-se necessita da didatica,
encarregada de realizar a transposicdo. (BITTENCOURT, 2009, p.36)

Acrescenta Bittencourt (2009), que a ideia de transposicdo didatica tem o pressuposto
de que ha uma hierarquia de conhecimentos, e nela o saber escolar estd em posicdo subalterna
ao académico, ja que este Ultimo é o que da a legitimidade ao primeiro. Essa perspectiva
concebe que 0s saberes escolares, provenientes das séries inicias do ensino fundamental,
ocupam um patamar ainda mais inferior nessa hierarquia, pois os docentes que atuam nesse
segmento ndo possuem uma formacdo especifica em uma determinada area de conhecimento.
Em relacdo a conteldos e métodos de ensino e aprendizagem, os defensores da transposicdo

didatica afirmam existir uma distingdo muito clara entre eles. Os contetdos tém origem
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exclusiva da producdo cientifica. Ja os métodos representam apenas técnicas pedagogicas que
tém por finalidade transformarem-se em didatica para o desenvolvimento dos conteudos.
Nessa légica, da escola como reprodutora de conhecimento produzido externamente, o
professor figura como um mediador da reproducéo, e a eficacia de seu trabalho se concentra
em sua habilidade de adaptar o conhecimento cientifico ao ambiente escolar.

Monteiro (2003) destaca que, de acordo com Chevellard, o professor ndo € o centro do
processo da transposicao didatica. Segundo ele, o professor trabalha na transposicédo didatica e
ndo seria o precursor da mesma. O conhecimento a ser desenvolvido na sala de aula, antes de
se tornar um “saber a ensinar” ja vem de um processo de selecdo e estruturacdao didatica
anteriormente desenvolvido por representantes de associac@es, técnicos e outros professores
militantes de uma dada area de conhecimento, a denominada noosfera.* Quando o professor
intervém para escrever a variante local do texto do saber que ele chama seu curso, a
transposicdo didatica j& comecou ha muito tempo (CHEVELLARD, 1991, p. 20, apud
MONTEIRO 2003, p. 15). O professor precisa ter a dimensdo que em sua aplicagdo o
processo de transposicao didatica se dividiria em duas instancias, a lato sensu e a stricto
sensu, acontecendo da seguinte forma:

[...] a transposicdo didatica, lato sensu se inicia com a definicdo dos saberes a
ensinar a partir do saber académico, realizada pela noosfera, e a transposicio
didatica interna, stricto sensu, realizada pelos professores, d& continuidade ao
processo elaborando algumas das versdes possiveis do saber ensinado. A sele¢do dos
saberes a ensinar pela noosfera resulta, por sua vez, de lutas e negociacdes politicas
envolvendo legitimacbes ou contestacbes de poderes na sociedade em geral, no

campo académico e/ou sécio profissional, ou no contexto educacional mais
especifico. (MONTEIRO 2003, p. 16)

Silva (2017) adverte sobre a necessidade de ndo se conceber a teoria da transposicdo
como uma simples adaptacdo do saber proveniente da academia para o espaco escolar. Tal
concepcao poderia gerar a erronea ideia de que o saber ensinado nas instituicdes escolares ndo
possui cientificidade em sua origem, ou, ainda mais grave, que o saber escolar nem poderia
ser reconhecido como cientifico. Dessa forma, é fundamental ter a percepcdo de que o
professor, mesmo desenvolvendo seu trabalho apoiado em documentos, como propostas
curriculares, portarias, manuais didaticos, que ja vém carregados de transposicdo, ndo € um
sujeito inconsciente de toda essa influéncia. Por isso, € importante concebé-lo como um dos
responsaveis pelo processo, e ndo uma mera engrenagem. Para os defensores da transposicéo

didatica é de suma importéncia a relagdo continua entre o saber escolar e o académico. O

42 No Brasil, o resultado do trabalho da Noosfera aparece também nos Referenciais Curriculares (MEC, 1997;
2006), nos documentos que trazem as diretrizes curriculares e orientam o ensino de uma determinada disciplina
cientifica. (SILVA, 2017, p.5)
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contraste entre eles possibilita que o académico avalie, através do escolar, sua inser¢do na
sociedade e questione, inclusive, seus aspectos tedrico-metodoldgicos. Por sua vez, o saber
escolar alcangaria legitimidade social por meio do académico.

No que tange ao ensino de Historia, esta ideia de transposicao didatica sofreu criticas
mais contundentes em fins da década de 1980. Pensando que um dos pilares da transposi¢cdo
didatica é a selecdo dos conteudos, um dos questionamentos mais notorios era: quais seriam
os contetidos considerados indispensaveis para o ensino de Histéria? Em torno dessa questao
Bourne (1998) ndo vé a escola como um lugar de mera vulgarizagdo do saber académico ao

afirmar que

Ensinar a histdria é, em primeiro lugar, levar os alunos a se apropriarem de uma
linguagem especifica. Neste sentido, os conteldos do ensino sdo inseparaveis das
modalidades de sua transmissdo. Apropriar-se de uma linguagem ndo passa por uma
simples memorizagdo, e sim pela aprendizagem das operacBes intelectuais que
permitem a construgdo de um discurso. Como o historiador, mas no nivel que lhe é
préprio, o aluno deve descobrir, analisar, classificar. Em suma, operar um
ordenamento no tempo (BOURNE, 1998, p. 139)

Passando para a proposta da disciplina escolar como um campo de conhecimento
autbnomo, os pesquisadores Ivor Goodson e André Chervel sdo referéncias. Segundo
Bittencourt (2009), esses estudiosos entendem que a disciplina escolar se constitui por “uma
teia de outros conhecimentos, havendo diferencas mais complexas entre as duas formas de
conhecimento, o cientifico e o escolar” (BITTENCOURT, 2009, p.37). De imediato, esses
pesquisadores rejeitam a hierarquizacdo de saberes estabelecidos pelos partidarios da
transposicdo didatica, pois, em seu entendimento, tal hierarquizacdo nédo se limita a questdes
de ordem epistemoldgicas, e é permeada de influéncias sociais, tais como o fato do
conhecimento ser utilizado como um instrumento de poder por parte de determinados
segmentos sociais colaborando, inclusive, para a manutencdo de desigualdades sociais.
Bittencourt (2009), analisando Chervel, o critico mais ferrenho da concepcdo da transposicao
didatica, ressalta que

[...] a disciplina escolar deve ser estudada historicamente, contextualizando o papel
exercido pela escola em cada momento histérico. Ao defender a disciplina escolar
como entidade epistemologica, relativamente auténoma, Chervel, considera as
relacBes de poder intrinsecas a escola. E preciso deslocar o acento das decis6es, das
influéncias e das legitimagdes exteriores & escola, inserindo o conhecimento por ela

produzido no interior da cultura escolar.*® Em suas argumentagdes a favor da
autonomia da disciplina escolar, esse autor concebe a escola como uma instituicdo

43 Conceito amplamente usado nas pesquisas mais recentes em histéria da educagdo entende a escola como um
objeto de estudo no qual se verifica uma cultura prépria institucional. De acordo com Bittencout (2009), para
Chervel as disciplinas escolares formam-se no interior dessa cultura, tendo objetivos proprios e muitas vezes
irredutiveis aos das ciéncias de referéncia, termo que Chervel emprega em lugar de conhecimento cientifico.
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que, embora obedega a uma légica particular e especifica da qual participam varios
agentes, tanto internos como externos, deve ser considerada como lugar de producdo
de um saber proprio. (BITTENCOURT, 2009, p. 37)

Nessa concepcdo, nega-se a ideia de que as disciplinas escolares devem ser pensadas
como meras adaptagdes do conhecimento produzido externamente. Elas devem ser concebidas
como parte de um todo: a cultura escolar. Portanto, os contetidos escolares ndo podem ser
vistos de forma isolada, e sua selecdo estd condicionada as finalidades determinadas que se
almejam alcancar dentro da fungé@o social estabelecida pela escola e sua complexa rede de
valores.

Pinto (2014) acrescenta que, dentro da concepgéo de cultura escolar, as disciplinas sdo
uma construcdo resultante das interagdes culturais do universo escolar. Sdo dotadas de
codigos proprios desenvolvidos tanto para o seu funcionamento quanto pelo escopo didatico-
pedagdgico que norteiam seu ensino. Elas devem ser concebidas como um produto cultural,
que recebem a atribuicdo de serem transmissoras de contetdos e daquilo que se identifica
como saberes escolares. Pensadas dessa forma, as praticas de ensino advindas das disciplinas
escolares, dentro da perspectiva da Historia Cultural, constituem praticas culturais e sdo um
campo de enunciacéo repleto de cddigos a serem analisados. A autora compartilha da visao do
historiador Vifao Frago, que entende que as disciplinas escolares devem ser pensadas como
um organismo Vivo e que precisam ser investigadas como tal, e ndo como

[...] entidade abstrata, universal e estatica. Enquanto ‘apropriacbes’ de um corpo
profissional, reconhecido por sua formacdo, disciplinas escolares ndo podem ser
estudadas separadas dos principais agentes que lhes ddo vida — os professores.
Alega também o autor que considerar as disciplinas escolares como um “organismo
vivo” se justifica porque (elas) nascem e se desenvolvem, evoluem e se trans-
formam, desaparecem, engolem umas as outras, se atraem e se repelem, se

desgarram e se unem, competem entre si, se relacionam e intercambiam informaces
(ou as tomam emprestadas de outras) etc. (PINTO, 2014, p. 132)

Fonseca (2003) adverte para a necessidade de se evitar uma supervalorizacdo dessa
concepcao da disciplina escolar como produtora autbnoma de saber, pois, segundo ela, tal
posicdo pode levar ao “risco de minimizagdo das relacdes externas, como conjunturas
politicas, os embates ideoldgicos e as ingeréncias de carater cultural mais amplo”
(FONSECA, 2003, p. 12). A autora ressalta que muitos pesquisadores, mesmo seguindo a
proposta de Chervel, tém tido a preocupacdo de conduzir seus estudos frente a este tema
considerando a multiplicidade de relages que podem ocorrer entre o saber académico e 0

escolar, localizando tais relagbes em suas respectivas conjunturas historicas.
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Trazendo essas discussdes de disciplina escolar como transposicdo didatica ou campo
autdbnomo de producdo de conhecimento, especificamente para a disciplina de Historia, Cerri
(2009) entende que € preciso dialogar simultaneamente como essas duas visdes pois,

Neste quadro, o ensino de Histéria ndo tem como ser enunciacdo, mas dialogo. Néo
cabe a ideia de que a Histdria — ciéncia produz e a Histéria ensinada reproduz,
divulga ou didatiza para 0 mundo dos nédo iniciados. Em seu nascedouro, o
conhecimento histdrico cientifico encontra-se encharcado das razoes da vida pratica,
visto que os sujeitos desse conhecimento sdo seres humanos envolvidos com o
cotidiano. [...] O ensino escolar de Historia, portanto, ndo é dar algo a quem nao
tem, ndo é dar saber ao ignorante, mas é gerenciar o fendmeno pelo qual saberes

historicos sdo colocados em relagdo, ampliados, escolhidos, modificados. (CERRI,
2009, p. 154)

Importante destacar que, por principio, comungamos com a ideia de Chervel, segundo
o0 qual as construgdes produzidas por docentes e alunos a partir dos contetdos e metodologias
advindos das disciplinas escolares sdo um rico objeto de investigacdo. Dentro do estudo
proposto nesta dissertacdo, as praticas dos docentes de Histdria na aplicacdo do Curriculo
Formal e as discussOes apresentadas frente a concep¢do do que seria uma disciplina escolar
sdo de suma importancia. Entendemos que a praxis do professor sofre influéncias diretas do
entendimento que ele tem frente a ideia de ser o ensino de Historia uma transposicdo didatica
ou um espaco de conhecimento autdnomo. Este posicionamento € um dos itens que

investigamos em nossa pesquisa de campo, conforme ja pontuado na apresentacao.

3.2 O SURGIMENTO DA HISTORIA ENQUANTO DISCIPLINA ESCOLAR E AS
MOVIMENTACOES DA HISTORIOGRAFIA EM RELACAO A HISTORIA ENSINADA
— ALGUMAS CONSIDERACOES

Fonseca (2003) ressalta que tratar da Historia do ensino de Historia é percorrer um
territorio complexo, detentor de caminhos que se entrecortam, se ramificam em bifurcacdes
que vdo muito além da formalizacdo dos programas formais e dos livros escolares. Esse
territorio possui varias relacées com as diferentes dimensdes da sociedade, tem uma posicédo
no campo cientifico, cultural, politico e € influenciado por diferentes grupos, o que abre
muitas possibilidades para sua investigacdo. A autora acrescenta que a grande maioria dos
estudos desenvolvidos, referentes ao ensino de Historia, sdo dedicados a analisar suas
dimensGes formais, ou seja, aquilo que diz respeito a elaboracéo e aos programas, diretrizes

curriculares, mercado editorial de livros didaticos e paradidaticos (elaboracéo e analise destes
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materiais), mas poucos tratam das praticas dos sujeitos (comunidade escolar) no
desenvolvimento da Historia Ensinada**.

Em virtude desta complexidade trataremos, neste item, da constituicdo da Histdria
enquanto disciplina escolar e de como diferentes vertentes da historiografia influenciaram
esse saber historico ensinado.

Santos (2009) destaca que as origens da Historia enquanto disciplina escolar
remontam ao cenario revolucionario dos séculos XVIII e XIX, especialmente na Franca.
Objetivando propagar os principios da Revolucdo Francesa, foram criados 0s primeiros
sistemas de ensino. Iniciaram-se, assim, 0s debates buscando estabelecer o que era primordial
para a instrucdo do individuo, sobretudo o proveniente das camadas sociais mais abastadas.
Além disso, havia uma necessidade se criar uma identidade nacional para o pais. Para isso,
recuperar o passado ou, até mesmo, manipulé-lo na constituicdo de uma narrativa nacional era
fundamental. No século XI1X, com a estruturacdo do Positivismo e com toda sua influéncia
sobre 0 meio cientifico, essa tendéncia se fortaleceu, conforme destacamos anteriormente
quando tratamos da historiografia positivista e metddica.

Furet (s.d) reforca a afirmativa acima detalhando que a Historia ensinada até o século
XVIII era um agregado daquilo que era ministrado dentro das letras classicas (Latim e
Grego). A investigacdo historica era posta em plano secundario frente ao predominio da
andlise filosofica, de cunho generalista e erudito. Ele detalha que a constituicdo da Historia
enquanto disciplina escolar tem seu inicio no contexto pos-revolucionario francés de fins do
século XIX, relacionada com a expansdo dos ideais iluministas de propagacdo do
conhecimento acumulado pela humanidade. Para se estabelecer enquanto disciplina escolar, a
Histdria passou por diversas transformac@es, visando tornar-se uma area do saber dotada de
autonomia intelectual, considerada necessaria pela sociedade e tecnicamente ensinavel. No
inicio dessa movimentacdo, mesmo dentro de uma pretensdo de ensino de uma ciéncia, pesava
contra a Historia dificuldades como: ndo possuir um objeto especifico em sua natureza (haja
vista que tudo é considerado histérico), ndo ser dotada de uma linguagem especifica (dada que

€ uma narrativa), ndo ter limites determinados (pois se faz presente por todo lados e, ao

4 para maior clareza de nosso leitor, destacamos que, neste estudo, estamos definindo Histdria ensinada como o
conhecimento historico trabalhado no dmbito da Educacdo Bésica, estruturado e sistematizado de uma forma a
ser considerado uma disciplina escolar. Nossa conceituagdo compartilha também da necessidade se ver a Histéria
ensinada como, “[...] um género discursivo em um tempo-espaco historicamente constituido que marca, de forma
estrutural, o seu sentido no singular, no caso na sala de aula. O professor, ao proferir enunciados no ensinado,
transita pela prépria historicidade constituinte desse ato, uma vez que sua composi¢ao enunciativa esta permeada
por palavras alheias, em uma acdo dialégica com os multiplos campos discursivos que o constituem enquanto
pessoa e professor.” (AZEVEDO, 2012, p. 27).



85

mesmo tempo, especificamente, em lugar nenhum). Para evitar que o aluno se perdesse no
gigantesco universo dos fatos historicos, foram estabelecidas minuciosas delimitacdes do que
devia ser ensinado.

Acrescenta Fuert (s.d) que foi durante a restauracdo da monarquia francesa (1814), que
levou Luis XVIII ao poder, que foram formulados os primeiros programas relacionados ao
ensino de Histdria a serem aplicados na rede de escolas do governo francés. Seguindo uma
sequéncia de grande rigor cronoldgico, que exaltava o desenvolvimento da civilizagdo
ocidental, o ensino de Histéria objetivou, principalmente, a recuperacdo da genealogia da
tradicdo monarquica. A estrutura pensada para a efetivacdo desse ensino nos liceus e colégios
evidencia essa légica:

[...] historia sagrada no primeiro ano, Egipto e Grécia no Segundo, Roma (até o
Império) no terceiro, de Augusto a Carlos Magno no quarto, A ldade Média no
quinto, Tempos Modernos e histéria de Franga no sexto. E uma tentativa de sintese

entre o antigo ensino, baseado na historia sagrada e na Antiguidade, e as exigéncias
de uma cronologia laicizada, mais moderna e mais nacional. (FURET, s.d, p.123)

Furet (s.d) acrescenta que, com essa proposta de ensino de Historia, esperava-se que 0S
alunos fossem capazes de perceber a diversidade das sociedades do passado e o caminho que
foi percorrido para se chegar a evolucgdo social, marca das sociedades industriais europeias,
consideradas o modelo a ser seguido. Acreditava-se tambeém que se formaria um cidadao
comprometido com seus deveres e, especialmente, voltado para 0 compromisso de proteger
seu pais.

Essa prerrogativa do ensino de Historia como ferramenta para a formacao do Estado
Nacdo é confirmada por Dosse (2001), ao analisar a obra de Ernest Lavisse. Segundo ele, o
periodo de Lavisse pode ser apontado como uma “Era de Ouro”, tanto para a Historia
Francesa como para o ensino dessa Historia, em sua quadriparticdo tradicional — Idade Antiga,
Idade Meédia, Ildade Moderna e Idade Contemporanea. Frente a necessidade de
reestabelecimento da unidade territorial francesa, ocorrida em virtude da perda dos territérios
da Alsacia e da Lorena, advinda da Guerra Franco-Prussiana, o ensino da Historia da Nacao
Franca tornou-se um importante elemento para a reestruturacdo da identidade nacional do
povo francés, pois “[...] a nacao pode beneficiar-se de uma verdadeira transformagdo da
sacralidade e o historiador encarregou-se de enraizar o sentimento nacional na populagdo.”
(DOSSE, 2001, p.18). Pode-se observar, ainda, que os historiadores formados nessa
perspectiva nacionalista como geradora do conhecimento histérico acabaram promovendo a
exaltagdo do documento de cunho oficial para a producdo do saber histérico, assim como

propunha a historiografia positivista.
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Romanelli (1985) destaca que a perspectiva positivista da producdo de conhecimento
historico, quando direcionada para a Histéria ensinada, produziu uma visdo de
inquestionabilidade da Histéria, haja vista que a mesma era tida como verdade irrefutavel e
suas narrativas deveriam ser fidedignamente transmitidas para as gerac¢des futuras, para que
tivessem o beneficio de aprender com o passado, assim como defendia Ranke. Além disso, tal
perspectiva fortificou uma verticalizacdo da relacdo pedagdgica, colocando o professor como
0 detentor do conhecimento dito como verdadeiro e o aluno um mero receptor deste saber e
tornando o processo de ensino-aprendizagem de Histéria descontextualizado e focado na
memorizagao.

Azevedo e Stamatto (2010) reforcam essa situagao ao afirmarem que
Na disciplina Historia, tais pressupostos marcam um processo de ensino-
aprendizagem onde o contetdo histérico é veiculado principalmente pelo texto-base
ou pelo discurso do professor, tornando-se 0 objeto principal do ensino a recupe-
racdo de informacdes e a memoriza¢do. O exercicio “responda”, com variantes
como: citar, preencher lacuna, escrever nomes, copiar informac@es do texto, entre
outras, torna-se o eixo central das atividades. (AZEVEDO; STAMATTO, 2010, p.
706).
Para os autores supracitados, o ensino de Histéria fundamentado na historiografia positivista,
que enfatiza um tempo histérico baseado em periodizac@es lineares, ndo provocou o estimulo
da livre e criativa busca de producdo do conhecimento historico. Isto porque se trabalha em
torno de um curriculo no qual havia uma sequéncia pré-fixada de contetdos e ndo se
incentivava a busca de temas mais relacionados ao cotidiano dos educandos. A Historia
Universal eurocéntrica tinha primazia sobre a Nacional e praticamente ndo havia abertura para
reflexdes de docentes e discentes, haja vista que o saber histérico ndo tinha o propdésito de
buscar um melhor entendimento da realidade sociocultural da comunidade escolar. Dessa
forma, 0 ensino possuia como caracteristica marcante a narrativa, edificada sobre as ac6es dos
grandes personagens que contribuiram para a construcdo da nacgdo, cujos feitos deveriam ser
divulgados e seguidos como exemplos.

Fialho, Machado e Sales (2016) ressaltam que a Historia ensinada de acordo com a
tradicdo metddica positivista, desenvolvida através de uma pratica educativa fundamentada no
modelo tradicional, em que a tendéncia pedagdgica liberal (tradicional, tecnicista e de
competéncias) se destacava e se caracterizava pela didatica com foco no docente como
detentor e transmissor de conteudos. O processo educativo era focado em operacbes
mnemdnicas voltadas para enumeracdo mecanicamente de datas, herois, grandes feitos dentre

outras informacgdes, em grande medida descontextualizadas e com carater enciclopédico.
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Nela, o professor de Historia devia utilizar, em seu trabalho cotidiano, fontes ditas oficiais,
tais como mapas e decretos dos grandes impérios e nagdes, os tratados por eles celebrados, as
cartas diplomaticas. Ao fim de cada unidade trabalhada para verificar a assimilacdo dos
contetidos, era comum o uso de listas de exercicios que forcavam o aluno & memorizacao.
Faustino e Gasparin (2001) corroboram com essa analise ao destacar que
[...] esse tipo de procedimento levava a um processo de ensino-aprendizagem
baseado exclusivamente na exposicdo, leitura e memorizacdo. Saber histdria das
civilizagGes significava conhecer as grandes nacgdes, o nome dos seus herdis, suas
capitais, a lingua, a moeda, a economia, a politica, as datas comemorativas. Saber
historia da nacdo - no caso do Brasil - significava lembrar imediatamente, quando
perguntado, quem rezara a primeira missa no Brasil, quem proclamara a
Independéncia, quem proclamara a Republica, quem libertara os escravos, quem
descobrira o Brasil, cultuando, desta forma, personalidades, instituices, datas e

lugares. Pensar era permitido, porém dentro deste esquema estanque de perguntas e
respostas. (FAUSTINO; GASPARINI, 2001, p.166)

Os autores acrescentam que ndo se deve esquecer que o Positivismo defendia a
universalizacdo da educacdo, pois, segundo Comte, ela tinha um proposito claro: introjetar no
individuo a nocéo de respeito a ordem e a hierarquia social defendida pela ideologia burguesa,
quesitos fundamentais para o desenvolvimento do ideal maior: o progresso da humanidade.
Todavia, s6 se chega ao progresso por meio da ordem social. Nesse sentido, a educagéo
iniciada no seio da familia, calcada nos principios da boa moral e do civismo, delegam um
papel de significativa importancia a disciplina Historia, que deve ser a transmissora do
conhecimento acumulado da humanidade. Dessa forma, os contetdos devem ser selecionados
para que o individuo desenvolva seu espirito positivo e perceba o caminho natural da
humanidade, sua evolucdo. Nessa Otica, nega-se o papel ativo do sujeito no processo historico,
ja que, para Comte, a Historia estd subordinada a relacdes naturais de sucessao e similitude,
que independem da intervencdo humana.
Cerri (2009) ressalta que, quando associamos Positivismo e ensino de Historia no

Ensino Médio, o resultante disso possui as seguintes caracteristicas:

O privilegiamento da ordem cronolégica dos contetdos, da sua linearidade.

Selecdo de conteudos sintonizada a uma visdo de mundo europeu, inclusive a parte

nacional desse ensino em cada pais ndo europeu, uma vez que a propria ideia de

nacdo tem origem na Europa e a partir dai se dissemina.

Perspectiva memorista, no sentido de afetiva, identificadora, que aparece aos

sujeitos como se fosse natural, decorrente do viver, em vez de aparecer como

construcéo.

Histéria a partir das elites ou do que elas reconhecem como histdrico. (CERRI,
2009, p. 152)

Miranda (2007) pontua que esta tendéncia do ensino de Historia focada no ideal de

progresso e na construcdo do Estado-Nacdo dominou os curriculos escolares até a primeira
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metade do século XX. Embora no campo da historiografia tenham surgido novas propostas e
paradigmas, especialmente as provenientes do marxismo, essas discussdes ndo chegaram com
tanta rapidez ao ensino de Historia desenvolvido nas escolas, em especial no Brasil.
Chesneaux (1995) ressalta que, no que se refere & Historia ensinada, as influéncias do
Marxismo ndo foram observadas tdo notoriamente quanto foram na teoria da Histdria. Para
ele, até a década de 1980, elas inclinaram-se menos no campo da epistemologia e se
concentraram mais em uma delimitacdo de um tipo determinado para a explicacdo historica,
pautada na primazia do estrutural, no qual a compreensao do social se faz a partir da analise
das relacbes dialéticas advindas das forcas produtivas versus relagcbes de producdo,
concebidas dentro de uma logica linear dos modos de producdo desenvolvidos ao longo dos
periodos histéricos. Isso acabou por reforcar a quadriparticdo tradicional do ensino de Historia
com sua perspectiva unificada de tempo historico, fundamentada na ideia europeia de
civilizagdo.
Bittencourt (2009) vai ao encontro da afirmativa de Chesneaux (1995) ao afirmar que

a tendéncia marxista teve influéncia marcante no ensino de Historia em fins da década de
1970 e ainda hoje é bem presente nas bases de organizacdo curriculares e obras didaticas,
especialmente no estudo do que ela denomina de tempo do capitalismo, em que a
periodizacao histdrica é delimitada por meio dos modos de producdo. A categoria conceitual
denominada de materialismo historico foi a base de confeccdo de diversas obras didaticas,
fortalecendo, assim, a organizacdo de contetidos que enfatizam a historia das sociedades, mas
com destaque para 0 mundo ocidental, analisado pela 6tica dos modos de producéo e da luta
de classes. Segundo ela,

[...] os conteldos escolares foram organizados pela formagdo econdmica das

sociedades, situando os individuos de acordo com o lugar ocupado no processo

produtivo. Burguesia, proletariado, aristocracia sdo sujeitos sociais que fornecem

visibilidade as a¢Bes da sociedade, e 0s confrontos entre os diversos grupos sociais
explicam as mudancas e permanéncias histdricas. (BITTENCOURT, 2009, p. 147)

Fialho, Machado e Sales (2016) afirmam que a historiografia de orientacdo marxista
influenciou o ensino de Histdria, construindo a ideia de a disciplina poder se tornar um
mecanismo revolucionario. Por meio dela, acreditava-se ser possivel a consolidacdo da
identidade de classe e, como consequéncia, a formacdo de cidaddos revolucionarios. Nessa
Gtica, o ensino concentrou-se em torno do trabalho com conceitos tais como ideologia, modos
de producdo, luta de classe, entre outros. A logica era estimular a cria¢do do senso critico dos
educandos para que 0S mesmos tivessem 0s instrumentos necessarios para o entendimento da

sociedade burguesa e, assim, compreendessem, por meio do estudo do passado, o



89

funcionamento das sociedades que existiram anteriormente. O estudo da Histdria pela l6gica
do materialismo historico, cuja luta de classes € o motor da prépria histéria, abriu um novo
locus de enunciagdo para o ensino de Histéria: a analise dos fatos histéricos a partir da
perspectiva dos vencidos e dos dominados. Ndo apenas os grandes estadistas, filosofos e
herGis nacionais eram personagens cujas acdes eram dignas de estudos. Indigenas, negros,
mulheres, camponeses, artesaos, operarios também se tornaram sujeitos ativos na Histéria.
Azevedo e Stamatto (2010) pontuam que, dentro da abordagem marxista, 0 ensino de
Historia caracterizou-se pelo,
[...] respeito as diversas formas de manifestagdo social, entendidas como portadoras
de significados, cdédigos, principios, identidade. Além disso, é necessario identificar
e compreender as relagBes que os diferentes grupos sociais estabelecem entre si em
diferentes temporalidades. A compreensdo historica adquirida por meio do ensino
escolar é possivel através da consciéncia da praxis, entendida como necessidade de
intervencdo junto a estrutura socioecondmica. Compreender que os homens, a

medida que vao transformando o mundo, transformam-se a si mesmos, é pensar
historicamente. (AZEVEDO, STAMATTO, 2010, p. 715)

Horn e Germinari (2011) afirmam que uma outra grande contribuicdo do marxismo,
para a educacéo, de forma geral — 0 que, por sua vez, acaba influenciando o ensino de Historia
— foram as reflexdes provocadas em torno do curriculo a partir de sua matriz tedrica.
Evidenciou-se com mais afinco e clareza os mecanismos ideoldgicos que conduziam ao
agravamento e a manutencdo das diferencas e dos conflitos existentes nos diversos grupos
sociais, explicitando que os sistemas de ensino eram utilizados para a preservacao da ordem e
da hierarquia social, elencando os contelddos e metodologias mais relevantes a serem
trabalhados de acordo com as diferentes classes sociais.

No que se refere as criticas referentes a essa visdo marxista® de ensino de Histdria
pairavam sobre ela comentarios muito similares aos feitos a historiografia marxiniana. Entre
eles, estd o de que ela possuia um exagerado enfoque econdmico do processo historico (o
determinismo econdmico), de que a Historia teria uma funcdo pragmatica de gerar, por meio
do conhecimento do passado, a tomada de consciéncia das classes oprimidas para que estas
realizem a Revolucdo do proletariado pondo fim as desigualdades provocadas pelo modelo
capitalista e de que nela as religides ndo eram vistas como um componente da cultura, mas
como um instrumento de dominacédo das classes dirigentes. Tais criticas eram muito presentes
nos meios conservadores e religiosos, que se movimentavam para evitar que essa tendéncia

ndo crescesse muito nas instituicdes de ensino.

45 Relacionada a perspectiva mais ortodoxa, centrada na construgdo do conhecimento histérico a partir da analise
dos modos de producéo e da luta de classes.



90

Miranda (2007) adverte que devemos evitar generalizacGes referentes a essas questdes
(criticas), haja vista que o marxismo, pensado como perspectiva para a analise da realidade
social, por meio de outros tedricos, incorporou pressupostos outros que nos permitem inferir
uma dimensdo muito mais ampla, que trata, inclusive, da compreensdo do saber escolar. Para
confirmar sua assertiva ela toma como exemplo a obra de Walter Benjamim, destacado
tedrico da cultura dentro do pensamento marxista, critico contundente da modernidade e do
pensamento marxista ortodoxo. Miranda (2007) afirma que “Benjamim substitui a analise
classica de carater estrutural por um procedimento de rememoracdo a partir de ménadas,
fragmentos geradores de sentido, ou, segundo o préprio Benjamim, pequenos fragmentos que
nos permitem descobrir o cristal da Historia total” (MIRANDA, 2007, p.55). Em suas
analises, Benjamim buscou destacar o significado das cidades para 0s seus residentes e,
atraves de fragmentos do cotidiano, tentou perceber como as transformacées vivenciadas por
estes sujeitos foram se constituindo em memorias. Com essa assertiva, Miranda (2007) chama
atencdo para a necessidade de se levar em consideracdo as diferentes vertentes que o
marxismo assumiu, tanto no meio académico quanto no escolar.

Miranda (2007) exemplifica a Histéria Social Inglesa como uma dessas novas
vertentes do marxismo. A abordagem de historiadores como Thompson, que propunha o
resgate das acGes humanas como sujeitos produtores da Histéria e, consequentemente, ativos
no processo de producao de cultura, redimensionou conceitos como, por exemplo, “classe
social” que deixou de ser uma simples categoria, assumindo uma posi¢ao de relagcdo
encarnada, sendo materializada dentro de um contexto social real e “consciéncia” concebida,
sobretudo, em termos culturais (tradi¢oes, formas de lutas, conjunto de valores).

Para esse grupo de historiadores a Historia €, antes de tudo, uma pratica social. A
partir dessas concepgdes, 0s estudos de temas relacionados ao trabalho superaram as
abordagens, até entdo muito direcionadas em torno das organizacdes sindicais e da exploracdo
dos trabalhadores, partindo para analises ligadas a vida social da classe trabalhadora, o papel
das mulheres entre a classe operéaria, entre outros. Essas novas bases conceituais e tematicas
chegaram lentamente a Historia ensinada, a partir da década de 1990.

Bittencourt (2009), parafraseando Ciro Cardoso, ressalta que existem pontos de
aproximacao entre a historiografia marxista e os Annales e estes pontos provocaram reflexos
diretos sobre a Historia ensinada na educagdo béasica. As duas correntes combatiam a
concepcao de conhecimento historico concentrada em fatos isolados, valorizavam anélises de
fatos coletivos e sociais, ambicionavam produzir uma sintese historica global do social,

entendiam a histéria como uma ciéncia que era simultaneamente do passado e do presente, e,
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sobretudo, tém “a consciéncia da pluralidade — tempo do acontecimento, da conjuntura e da
longa duragdo ou da estrutura” (BITTENCOURT, 2009, p. 146)

Tratando especificamente das influéncias do movimento dos Annales sobre a Historia
ensinada, Azevedo e Stamatto (2010) corroboram com as afirmativas acima ao ressaltarem
trés caracteristicas deste movimento que, segundo eles, produziram interferéncias diretas
sobre o ensino de Historia: a perspectiva da Historia Global, nogBes de maltiplas
temporalidades e a Historia a partir de questdes-problema. Para os autores, ao trazer esses
referenciais, 0s Annales tornaram o trabalho docente mais desafiante, focado na
interdisciplinaridade e observador da flexibilidade do movimento da Histéria, na formagéo
das sociedades ao longo do tempo. Rompeu-se com a concepcgao linear e evolutiva do tempo
defendida pelos positivistas admitindo-se que, em um Unico tempo histérico, deve-se
considerar diferentes niveis de temporalidade, tais como “tempos bioldgico, psicologico,
cultural, entre outros, nos quais os homens realizam suas vidas, experimentam e fazem
histéria”. (AZEVEDO; STAMATTO, 2010, p. 719).

Fialho, Machado e Sales (2016) destacam que os Annales, ao proporem uma
diversificacdo das fontes historicas, considerando como documento historico filmes, muasicas,
vestuario, fotografias, pinturas, mobiliario, objetos,

[...] ampliou de tal maneira o universo das pesquisas histéricas que ensejou vivivel
aumento nas possibilidades de o professor trabalhar em sala de aula com variados
temas no ensino da Historia. Afinal, se as fontes forem bem utilizadas, em uma
perspectiva que considere o desenvolvimento cognitivo envolvido na relagéo entre
ensino e aprendizagem em Historia, tornam-se ferramentas, no sentido amplo que
estas podem alcangar, auxiliando a compreensdo histérica da educagdo escolar.
(FIALHO; MACHADO; SALES, 2016, p.1052)

Nessa perspectiva, o aluno deixa de receber o conhecimento pronto, oriundo das fontes
historicas, e passa a interagir com elas para ser produtor de conhecimento historico com a
mediacdo do professor. Assim, a Historia ensinada soma-se outras areas do conhecimento na
I6gica de um ensino formador de cidadaos criticos.

Sobre a mudanca do uso didatico do documento, Horn e Germinari (2011) destacam
que tal posicionamento tem suas origens no Brasil nos principios da Escola Nova, que
defendia o deslocamento do centro do processo de ensino-aprendizagem do professor para o
aluno. Nesse pensamento, o professor provocaria o contato dos alunos com os documentos
historicos visando estimular lembrangas e observacGes proprias. Todavia, apesar de ter

ocorrido uma mudanca na forma de trabalho com o documento, prevalecia, ainda, a nogéo de
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que a prova do fato historico era dependente dos documentos oficiais e de que a nocéo de
ampliagdo de fontes histdricas, defendidas pelos Annales, ainda ndo havia se consolidado.

Com os Annales, o documento perde este status de prova da verdade e passa ser visto
como um vestigio do passado, de onde se extrai informacGes pelo trabalho de critica
desenvolvido pelo historiador. Dessa forma, a Historia ensinada também é orientada a ver 0s
fatos do passado como representacfes passiveis de afirmativas e questionamentos. Essa visao
de producdo de conhecimento historico possibilita um agir pedagdgico fundamentado na
realidade social do educando, que pode produzir analises histdricas a partir de sua propria
vida utilizando, por exemplo, documentos de seu arquivo familiar.

O (2003) entende que, na prética, existe uma superestimacao em relagio as influéncias
dos Annales no cotidiano da Historia ensinada no Brasil. Analisando os livros listados no
PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico), ele afirma que € comum os livros didaticos de
Historia trazerem defini¢Oes tais como a Historia ser a ciéncia dos homens no tempo ou uma
ciéncia em construcéo, proporem divisdes do tempo historico nos principios braudelianos de
curta, media, longa duracdo e inserirem variadas fontes documentais, como por exemplo,
fotografias, fragmentos de jornais de época, letras de musicas.

Todavia, no desenvolvimento dos capitulos dos livros 0 que se constata € que estes
enunciados e recursos acabam sendo uma apresentacdo diferente de versdes da Historia que,
em seu entender, continuam baseadas em fatos encadeados de maneira linear e com grande
énfase na figura de herdis, mesmo que eles ndo sejam exclusivamente advindos das camadas
dominantes das sociedades em estudo. As propostas de utilizacdo de fontes documentais
diversificadas, com frequéncia, acabam se tornado simples citaces de referéncias a videos e a
extratos de fontes primarias, que ndo recebem a devida contextualizacdo. Tampouco hd uma
abertura para gue as escolhas do autor da obra didatica, em termos de selecdo de materiais e
atividades sugeridas, sejam colocadas em discussao.

Acrescenta o0 autor que, embora menos presente na atualidade, outro problema
observado é a abordagem que estes manuais trazem em referéncia as questGes da cultura
material e das praticas culturais na evidenciacdo de experiéncias sociais. E comum a
utilizacdo de enunciados que direcionam uma visdo elitista em torno da cultura e de suas
ramificacGes na sociedade. Por mais que se fale de uma pluralidade cultural, muitos livros
acabam exaltando somente uma determinada forma de ser ver o mundo.

Em suma, para O (2003), no que tange a real influéncia dos Annales nos livros
didaticos de Histéria, ha abundancia de termos e procedimentos que buscam explicitar

erudicdo e dinamismo, mas que, na pratica, confirmam uma visdo Historica focada nas ac6es
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dos sujeitos transcendentais. Como resultante disso, tem-se uma narrativa historica linear e
pouco voltada a problematizagfes. Destacamos que nos anos que se passaram desde o
trabalho de O (2003) houve adequagBes aos manuais didaticos, especialmente na tentativa de
incorporar novas tendéncias historiograficas. Reflexes como as desse autor contribuiram
muito para isso.

Outros movimentos da historiografia que influenciaram, em muitos aspectos, a
Histéria ensinada, foram a Histéria das Mentalidades e a Historia do Cotidiano. Fonseca
(2003) argumenta que esses movimentos

[...] tornaram-se sin6nimo de inovagdo no ensino, e em fungdo delas estava a
disposicdo do professor um elenco considerdvel de publicagbes didaticas e
paradidaticas que se apresentavam como vinculadas aquelas tendéncias. Colecdes
paradidaticas como o Cotidiano da Historia ou didaticas como Histéria — cotidiano e
mentalidades significavam num primeiro momento, a experimentagdo num campo
ainda inexplorado nos ensinos fundamental e médio. Com o tempo, a medida do
aprofundamento e do debate, isso passou a significar sinal de mudanga de
paradigmas no ensino de Historia. (FONSECA, 2003, p. 67)

Essas correntes ampliaram consideravelmente as tematicas pertinentes ao ensino de
Historia, trazendo a tona temas como a Historia do vestuario, da alimentacdo, das doencas,
entre outras.

Salim (2009) ressalta que os pressupostos da Historia Nova exerceram influéncia
sobre o ensino de Historia na producdo de manuais didaticos, mas também na elaboracéo das
novas propostas curriculares. Ela destaca que os livros didaticos assimilam as mudancas
advindas do debate académico, todavia, na renovacéo destas obras ndo se observa uma ruptura
com os paradigmas dominantes, mas uma “justaposicdo dos antigos textos com novas
imagens e curiosidades sobre a cultura e 0s costumes dos povos estudados.” (SALIM, 2009,
p. 80). Em relacdo ao curriculo, visando uma quebra com a linearidade na selecdo de
conteddos, valorizou-se, em muito, a organizacao por temas, a inter-relacdo entre Historia
global e local e constante observancia de nexos entre passado e presente. Salim (2009),
parafraseando Le Goff, adverte sobre a importancia de ndo se abolir por completo qualquer
referencial cronoldgico para as praticas de ensino, haja vista que os percussores da Historia
Nova chamavam a atencdo de se ter o cuidado para esta questdo, pois referenciais devem ser
flexibilizados, modernizados, adequados e ndo suprimidos por completo. Além disso, temas
sem ligacdo com a totalidade correm o risco de se tornar meras narrativas soltas.

Para Azevedo e Stamatto (2010), a contribuicdo mais significativa da Nova Historia
para a Histéria ensinada esta na proposicdo da Historia-problema, assim como defendia

Bloch, em que o conhecimento histérico trabalhado em sala de aula deve estar relacionado a
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questdes do presente dos educandos. Dessa forma, cria-se uma perspectiva de fungdo social
para a Histdria, que seria dar ao aluno instrumentais para responder questionamentos de seu
tempo a partir do estudo do passado e, assim, poder construir sua identidade. Entendemos que
essa perspectiva tem, no Ensino Médio, um terreno fecundo para ser desenvolvida, abrindo,
inclusive, caminhos para aprendizagens de Historia mais significativas para esses alunos.
Todavia, ndo se pode ignorar o fato de que tal proposta estaria suscetivel a criticas, tais como:
de ser um ensino defensor de ideologias ou de exigir do aluno dos anos iniciais do ensino
fundamental, por exemplo, um grau de abstracdo e cognigcdo pouco compativel com sua idade
e, principalmente, da real aplicacdo no cotidiano da sala de aula.

Nessa seara de fatores pertinentes ao ensino de Histéria, tais como a producdo de
materiais didaticos, busca de um ensino voltado para uma Historia-problema, surgimento de
novas tematicas e abordagens, ndo se pode esquecer da forte influéncia da Historia Cultural.
Bittencourt (2009) destaca que, a partir da década de 1980, a aproximacdo da Antropologia
para a investigacdo historica de sujeitos e objetos, preconizada pelos Annales, ganhou um
campo tedrico mais definido. Segundo ela, esse entrelagamento entre essas ciéncias deu maior
embasamento para a noc¢ao da Histdria ensinada em si, ja que a maioria das obras didaticas
costumava denominar de Historia as acfes humanas posteriores ao desenvolvimento da
escrita. A autora destaca que

Os povos sem escrita, esquecidos ou anulados pela ‘Historia da Civilizagdo’, como é
o0 caso das populag@es africanas e indigenas, foram incorporados & historiografia, o

que obrigou os historiadores a recorrer a novos métodos de investigacdo historica,
introduzindo novas fontes de importancia fundamental em suas pesquisas, como a

Histéria oral, as lendas e mitos, os objetos materiais, as construcdes, entre outras.
(BITTENCOURT, 2009, p. 149)

A pesquisadora ressalta, ainda, que a movimentacdo tedrica, académica e editorial
produzida pela Histéria Cultural provocou interferéncias na Historia ensinada, representando

novos desafios na composicdo dos curriculos e selecdo de contetidos haja vista, que

[...] Como fruto dessa aproximagdo com a Antropologia sedimentou-se uma Histéria
cultural que atualmente procurava vincular a micro-histéria com a macro-historia e
tem sido conhecida como nova historia cultural, com propagacéo em escala mundial.
Essa tendéncia renovou a Histdria das mentalidades e sobretudo, a velha histéria das
ideias. [...] A essa nova Historia cultural juntou-se a outra corrente que tem
procurado renovar a historia politica. A investigacdo da Histdria atual procura
renovar os temas politicos, introduzindo a Histdria das culturas politicas, dos
regimes e sistemas e das representa¢des de poder. (BITTENCOURT, 2009, p. 149).

Para Bruce, Didier e Falcdo (2007) a Nova Historia Cultural ofereceu uma

oportunidade de ensino de Historia que colocou a disciplina ndo somente como um estudo do
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passado em narrativas sequenciadas de forma cronoldgica, mas trouxe tanto a potencialidade
de compreender o presente em sua complexidade, quanto a “possibilidade de diferentes
narrativas historicas, admitindo que o aluno/sujeito para o qual pensamos o ensino de histdria
¢ plurifacetado e transita por diversos ‘mundos’ informacionais que ndo se restringem ao
espago escolar” (BRUCE; DIDER; FALCAQ, 2007, p. 6). Como exemplos desses mundos
que o educando se insere, 0s autores ressaltam a familia, a comunidade onde vive, 0s meios de
comunicacdo de massa, a orientacdo religiosa com a qual se identifica, que influenciam
diretamente na formacao de identidade desse aluno.

Miranda (2007) afirma que uma outra movimentacdo proveniente da Histéria Cultural
sobre a Historia ensinada foi a iniciativa de resgate e valorizacdo da memoria e dos estudos
referentes a Historia local, especialmente a partir da década de 1990. Ac¢des de rememoragéo
desenvolvidas no universo escolar, realizadas através de documentos e outras fontes historicas
referentes ao local, comecaram a ser vistas como uma maneira de estimular a criacdo de
analises e revisdo de percepcOes, relacionadas a producdo e ao compartilhamento de
conhecimento historico, visando valorizar a construcdo de memorias multiplas e o resgate do
sentido da diversidade, que havia sido colocada nas sombras pela homogeneizacdo provocada
pela modernidade capitalista, muito comum nos espacos escolares.

Bittencourt (2009) pontua que, para os especialistas do ensino, o estudo da Historia
local € considerado como necessario. Em primeiro lugar, para fornecer instrumentos que
possibilitem aos alunos compreenderem melhor o entorno social no qual estdo inseridos e, em
segundo, para que os educandos consigam identificar “o passado sempre presente nos varios
espacos de convivéncia — escola, casa, comunidade, trabalho e lazer -, e igualmente por situar
os problemas significativos da Histéria do presente”. (BITTENCOURT, 2009 p. 168). Ela
destaca também que a Histdria local, de forma geral, permite uma ligacdo mais préxima com
a Historia do cotidiano. Isso porque valoriza e insere as pessoas ditas comuns em uma
Histdria que, a primeira vista, € desprovida de importancia e cria relagdes de interpendéncia
histdrica entre grupos sociais de diversificadas caracteristicas socioecondmicas de uma dada
comunidade.

Todavia, Bittencourt (2009) observa que séo necessarios alguns cuidados em relacéo a
Historia local. Segundo a autora, “politicos ou intelectuais de diversas proveniéncias tém-se
dedicado a escrever histérias locais com objetivos distintos e tais autores geralmente sdo
criadores de memorias mais do que efetivamente de Historia” (BITTENCOURT, 2009, p.
168). Além disso, a Historia local pode ser utilizada também para a confirmacdo de poder

local dos grupos dominantes, se trabalhada de forma voltada & memorizacdo de nomes e datas
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de autoridades e familias importantes de uma regido. Para ela, € preciso ter uma abordagem de
Historia local que possibilite a criacdo de “vinculos com a memoria familiar, do trabalho, da
migracdo das festas, em que [...] os vestigios do passado de todo e qualquer lugar de pessoas e
de coisas, de paisagens naturais ou construidas tornem-se objeto de estudo.”
(BITTENCOURT, 2009, p. 169).

Rosa (2007) compartilha da importdncia da memdria no processo ensino-
aprendizagem e na formagdo de identidades, mas adverte que é importante entender que,
embora a Historia seja uma forma de memdria, nem todas as diferentes formas de memoria
sdo Historia. Para ele, ndo se pode perder de vista que a Historia ndo deve ter seu esgotamento
na construcdo da memoria. Essa convicgdo é fundamental para que a Historia ensinada ndo
seja limitada a recordacdo de acontecimentos do passado, em que alguns fatos séo
considerados como merecedores de pertencerem a memaria coletiva e outros, julgados como
ndo dignos da memoria, caiam no esquecimento.

Para fundamentar sua afirmativa, Rosa (2007) faz uma breve diferenciacdo entre essas
duas categorias conceituais. Segundo ele, de forma geral, a Historia é entendida como uma
“pratica epistémica disciplinada que gera uma forma de conhecimento com pretensfes de
verdade, a qual se baseia em uma racionalidade construida e convencionada entre quem
domina essa forma de arte” (ROSA, 2007, p. 54). J& a Memoria pode ser entendida como
“uma entidade suposta (ficticia) responsavel pelas recordacGes e pelos esquecimentos e,
portanto, capaz de imaginar o desaparecido ou desistir de fazé-lo. [...] o que existe é a
recordagdo, aquilo que se quer lembrar, enquanto o esquecimento ¢ a auséncia de lembrangas”
(ROSA, 2007, p. 54). A memoria busca, entdo, gerar esquecimento ou recordacdo e estes
nunca sao neutros e nem tem a obrigacédo de sé-los, tampouco sdo presos a alguma convengéao
estando a servico de um presente imediato. A Historia passa pela memdria, mas ndo se limita
a ela. Ela relne um conjunto de artefatos intelectuais e metodoldgicos para elaborar
interpretacdes de experiéncias coletivas do passado, dando significado a elas no presente.

Bittencourt (2009, p.170), concebendo a memoria como algo eminentemente social,
propde as seguintes diferenciacdes entre esses conceitos, ressaltando a importancia de o

professor observa-las em sua pratica pedagdgica.
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Quadro 1 — Comparativo entre Memdria Social e Histéria
MEMORIA SOCIAL HISTORIA

Relagéo Coletiva que uma comunidade estabelece | Trabalha com a acumulagéo dessa memaria.
com seu passado.

Funciona pela selegéo e eliminacéo. Reordena o0 tempo passado, medindo-o
periodizando-o e estabelecendo uma critica sobre a
duracéo.

Realiza omissdes. Usa um método para compor dados da memdria.

Corpo vivo do processo de se relacionar com o | Confronta as memorias individuais e sociais com

passado. outros documentos.

RelacBes com o passado e variagBes de acordo | Situa os testemunhos orais no tempo e no espacgo e

com idade, sexo, ocupacdo, origens, etc. o lugar onde falam.

Fonte: Criado a partir de Bittencourt (2009, p. 170)

Caminhando para a conclusdo desse topico destacamos que tivemos a pretensdo de
estabelecer uma pequena relacdo de como as movimentagGes observadas na historiografia
influenciaram mudancas na Historia ensinada, pois 0 posicionamento teorico que o professor
assume tem implicacdes diretas no conhecimento histérico que ele se propde a construir
juntamente com os alunos. Conforme frisa Azevedo (2012), € nessa “plasticidade teorica e
historiografica, que o professor tece suas ‘escolhas’ e constitui, de forma estruturante, a
Historia ensinada” (AZEVEDO, 2012, p. 29). A forma explanatéria que adotamos nessa
empreitada se justificava no fato de que um aprofundamento da influéncia que cada corrente
historiogréafica teve frente ao ensino de Historia seria tema de pesquisa para uma dissertacao a
parte, haja vista a amplitude dos assuntos.

Por fim, como mencionado anteriormente, a Historia Ensinada se manifesta em
diferentes espacos, tais como o académico, o das associacOes de classe, o do mercado
editorial. Entretanto, em nenhum outro ela é tdo divulgada e refletida quanto na Educacéo
Basica, seja pelo maior pablico que atinge, ou pela grande preocupacao que existe em tornar a
Histéria um conhecimento mais proximo daquilo que € vivido pelos educandos nesse meio.
Nesse sentido, os historiadores e pesquisadores da educacdo, se valendo dos movimentos de
renovacdo da historiografia iniciados principalmente a partir do Marxismo e dos Annales,
forneceram instrumentais para que o ensino de Histdria passasse por mudangas significativas,

0 que, por sua vez, influencia diretamente as praticas dos professores.

3.3 O ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: UM POUCO DE SUA HISTORIA
Segundo Fonseca (2003), a Histdria enquanto disciplina escolar no Brasil surge apenas

nas primeiras décadas do século XIX, diretamente relacionada a constituicdo do Estado
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Brasileiro e acompanhando as mudancgas intelectuais e cientificas ocorridas nesse periodo,
especialmente no cenario europeu.

Antes do periodo supramencionado, Fonseca (2003) destaca que 0 que existe sdo
situacdes nas quais o ensino de Historia aparece como pano de fundo. Por exemplo, é fato que
a educacdo praticada pelos jesuitas em terras brasileiras, desde o inicio da colonizacdo até o
ano de 1759, incluia o ensino de Histéria. Porém, ela ndo era ensinada como um saber
autdbnomo e era incluida dentro da Ratio Studiorun (1559) — compéndio de regulacGes e
orientacfes pedagogicas elaboradas pelos inacianos, distribuidas em todas as regifes em que a
ordem se fazia presente, estabelecendo, prioritariamente, procedimentos de atuagdo para 0s
missionarios, e ndo contetdos a serem desenvolvidos. O foco da Ratio era a divulgacéo das
virtudes cristds e a formacado moral dos estudantes e tinha

[...] como eixos o estudo de Gramética, da Retérica, das humanidades, da Filosofia e
Teologia e previa a utilizacdo de um elenco predeterminado de textos gregos e
latinos, entre os quais figurava autores como Tito Livio, Tucidides, Xenofonte e
Tacito. Era por meio desses historiadores da Antiguidade greco-romana que 0s
estudantes dos colégios inacianos tinham contato com a Historia, visando ao estudo
dos cinco eixos definidos pela Ratio Studiorum. A Hist6ria ndo se constituia, pois,
como disciplina escolar e tinha, na verdade, funcdo instrumental, com objetivos
exteriores a ela. (FONSECA, 2003, p. 39).

Outro episodio sobre o qual podemos inserir uma breve analise, relativa ao ensino de
Histdria no periodo colonial, sdo as reformas pombalinas. Maciel e Neto (2006) pontuam
que, apos a expulsdo dos jesuitas do Brasil, em 1759, a reforma educacional implantada pelo
Marqués de Pombal, fundamentada nos principios do Despotismo Esclarecido, visava, por
meio da instrucdo publica, criar quadros para compor a burocracia estatal da administracéo
portuguesa, tanto na metropole quanto nas coldnias lusitanas, para aumentar o poder da Coroa
Portuguesa e, especialmente, para arrecadar e impostos. No Alvara assinado por Pombal em
28 de junho de 1759, observa-se uma série de medidas visando a total desarticulacdo do
ensino jesuitico, tais como a

[...] instituicdo de aulas de gramética latina, de grego e de retérica; criacdo do cargo
de ‘diretor de estudos’ — pretendia-se que fosse um oOrgdo administrativo de
orientacdo e fiscalizacdo do ensino; introducdo das aulas régias — aulas isoladas que
substituiram o curso secundario de humanidades criado pelos jesuitas; realizacdo de

concurso para escolha de professores para ministrarem as aulas régias; aprovacéo e
instituicdo das aulas de comércio. (MACIEL; NETO, 2006, p. 470)

Fonseca (2003) analisa que, nesse cenario reformista idealizado por Pombal frente a
instrucdo publica, pode-se observar algumas expectativas relacionadas ao ensino de Historia,

em especial nos cursos superiores. Nas orientacfes destinadas aos professores de Gramatica
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Grega, Hebraica e Latina, e para o ensino da retérica, o governo, objetivando a formagéo de
um homem seguidor da moral cristd e servidor de seu rei e de seu pais, recomendava 0s
estudos de Historia da religido, bem como da antiguidade greco-romana. Ainda no contexto
do Ensino superior, havia a definicdo de estudos de Histdria nos programas da Universidade
de Coimbra como “propedéutica indispensavel aos estudos humanisticos, filoséficos,
juridicos e teologicos, € como subsidio da jurisprudéncia” (FONSECA, 2003, p. 42).

Voltando a questdo da Historia constituida enguanto disciplina escolar no Brasil,
dotada de um programa proprio de estudos e inserida em uma grade curricular, foi na criacdo
do Colégio Dom Pedro 114, na cidade do Rio de Janeiro, no ano de 1838, a primeira escola no
pais destinado ao Ensino Secundario (atual Ensino Médio, também chamado de Ginasio ou 2°
Grau durante as fases republicanas anteriores a vigente), que encontramos suas origens. Este
colégio se tornou um modelo para todo Brasil, 0 que acabava provocando a imposicao de seus
curriculos a outras escolas.

Nadai (1993) afirma que a inser¢do da disciplina Historia no ensino secundario no
inicio do século X1X nédo foi tarefa facil. Pesava sobre ela criticas, especialmente das areas
exatas, de ndo possuir um objeto e uma linguagem especifica. Além disso, o programa de
Histdria do Colégio Pedro 11, que servia como modelo para as demais escolas secundarias do
império, tinha grande relacdo com a Histéria Sagrada e, no meio intelectual, crescia muito o
desejo de um ensino laico.

Bittencourt (1990) reforca a forte presenca do Catolicismo na Histdria ensinada nas
escolas secundarias no Império brasileiro, ao afirmar que,

A acdo dos grupos e dos professores catdlicos impediu a simples transposicao das
ideias francesas, de tal sorte que [...] a preocupacdo laicizante da escola publica

francesa, [...] ndo ocorreu com tal forca no caso brasileiro e contribuiram para que

“[...] além das escolas confessionais catdlicas houvesse também nas demais escolas
as marcas de uma ‘Historia Santa.” (BITTENCOURT, 1990, p. 79 — 80)

Porém, entre essas discordancias, havia também um consenso, destaca Nadai (1993).
A Historia teria papel fundamental na formacdo de homens de carater, na consolidacdo da
cultural nacional e na construcdo do estado-nacdo, especialmente no secundario, que nesse
periodo possuia exames de admissdo. Isso acabava restringindo o acesso aos filhos das elites

dirigentes. Manoel (2012) destaca que, desde que a Histéria comecou a ser ensinada como

46 Como exemplos da grande forca do Colégio Pedro II, em relacdo ao Ensino Secundario no Brasil, podemos
destacar que, desde sua criacdo em 1838, até o0 ano de 1931, ano da Reforma Francisco Campos, que ele era a
Unica instituicdo habilitada a emitir cerificados de conclusdo do Secundario (o0 equivalente ao Ensino Médio
atualmente) no pais. Além disso, durante todo o Império ele foi a principal via direta de acesso ao ensino
superior no Brasil. Fonte: (NADAI, 1993, p. 146-147).
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disciplina independente no Colégio Pedro Il, os idealizadores de seus programas de ensino
viam nela uma forma de preparacdo das camadas mais abastadas da sociedade imperial para o
exercicio do poder e da conducdo da sociedade, legitimacdo do status quo vigente e
valorizacdo de manutencdo da unidade politica e territorial do pais.

Nadai (1993) acrescenta que, em seu inicio, a Historia Ensinada no secundario no
Brasil era direcionada ao estudo da Histéria da Europa Ocidental, considerada como a
legitima Historia da Civilizagdo (A Historia Universal). A Historia Nacional era um adendo
ao estudo dessa Historia, possuia posi¢do coadjuvante, era trabalhada apenas nos anos finais
do ginédsio, sem uma organizacdo claramente definida, com um namero de aulas
extremamente reduzido e focado na perspectiva positivista de evidenciar as acdes dos grandes
homens, quais sejam, a memorizacao de datas e a exaltacdo de batalhas.

Sobre essa questdo do Ensino de Historia Nacional, Bittencourt (2010) reforca o pouco
destaque que ela possuia nos primeiros programas criados pelo Colégio Pedro 11, situagéo essa
que teve um avango somente em 1850, quando a mesma surgiu como uma disciplina
autbnoma apos muitas polémicas. Foi necessaria a intervencdo do Imperador para que
houvesse a criagdo de uma cadeira ocupada por um professor especifico para esta area.
Entretanto, além de pouca autonomia, ela enfrentava a concorréncia direta com os conteidos

da Historia Universal, que possuia primazia na instituicdo. Segundo Bittencourt

Predominou, no periodo do Império, o Ensino de Histéria Universal e de Histéria
Sagrada, situacdo que facilmente se constata ao se comparar a carga didatica das
cadeiras de Histdéria Universal com a Historia Nacional. A Histéria do Brasil,
acompanhada pela Geografia ou Corografia do Brasil, era reservada para as séries
finais (sexta e sétima), sendo objeto de estudos de um ndmero de alunos bastante
reduzidos, lembrando que o ensino de nivel secundario ndo era obrigatério para a
entrada nos cursos superiores. (BITTENCOURT, 2010, p. 193)

A producdo de materiais de Histéria Nacional, segundo Bittencourt (2010), passava
pelos estudiosos do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), 6rgdo criado em
1838, com a incumbéncia de produzir uma Histéria Nacional e divulga-la através do ensino de
Histéria. Manuais como Licdes de Histdria do Brasil, de Joaquim Manuel Macedo, membro
dessa instituicdo e professor do Pedro I, evidenciavam a Nacdo Brasileira como uma criacéo
europeia, do glorioso Portugal da época dos descobrimentos, que trouxe para o Brasil, atraves
dos membros da administragéo portuguesa, religiosos e demais colonizadores, a civilizagdo,
tirando da barbérie os nativos que aqui viviam.

Fonseca (2003) afirma que, do século XIX até a década de 1930, havia uma

movimentacdo das elites governantes para colocarem a questdo da identidade como ponto
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central das discussdes referentes a construgdo da nacdo e de como isso refletiria na Historia
ensinada na época. Nesse sentido, a mesticagem, vista como um problema, ocupou
significativo espago nos debates realizados no IHGB. Para tratar da questdo no Instituto,
realizou-se um concurso de monografias para escolher o plano mais adequado para direcionar
a escrita da Histdria do Brasil. O vencedor foi 0 alemédo Karl Philip von Martius, que defendia
uma Histéria escrita a partir da mistura das trés racas como elemento formador da
nacionalidade brasileira, mas que exaltasse a acdo do elemento branco no processo. Além
disso, propunha-se também o progressivo e necessario branqueamento da populagdo para a
construcdo segura da civilizacdo brasileira. O fato é que a Histéria produzida no IHGB tinha o
reconhecimento geral e era direcionada as salas de aula, por meio dos programas curriculares
e materiais didaticos.

No que tange aos objetivos do ensino de Historia Nacional durante a monarquia,
Bittencourt (2009) ressalta que a educagéo destinada aos meninos buscava formar suditos com
elevado senso moral e total compromisso com a Nacdo e seus dirigentes. O plano de estudos
de 1827, proposto para as escolas elementares, orientava os professores para o trabalho de
leitura da Constituicdo do Império (1824) e outros textos sobre a Historia do Brasil,
desenvolvidos de forma a estabelecer uma associacao direta entre a ideia de nacgdo e patria,
principio que foi se consolidando entre os séculos XIX e XX, especialmente com a Republica.

Todavia, a autora ressalta que ndo se deve ter a ingenuidade de que tal proposito foi
facilmente desenvolvido. Os estudos de Historia da Patria ndo eram obrigatérios. A
implantacdo de escolas priméarias complementares pelo pais era muito aquém do necessario,
ficando restrita sua existéncia em centros urbanos com maior desenvolvimento econémico.
N&o havia padronizacdo nos programas de ensino nas diferentes provincias do império,
situacdo que se manteve nas primeiras décadas de implementacdo do regime republicano. O
ensino da Historia Sagrada, que compunha a doutrina religiosa, tinha mais espaco nas escolas
que o de Historia profana (laica), até mesmo ap0ds a separacdo entre Igreja e Estado. Dessa
forma, havia uma vinculacdo entre moral civica e religiosa. Essa Ultima, que predominava nos
textos dos manuais escolares ressaltando a vida dos santos, pessoas que eram tidas como
exemplos de conduta moral e fé, e acabavam se tornando os herdis da Historia.

Outra dificuldade foi imposta ao Ensino de Historia Nacional: segundo Bittencourt
(2010), no ano de 1901, ela voltou a ser um apéndice da Historia Universal no colégio Pedro
I, quando houve a extincdo da cadeira de Histéria do Brasil. Tal fato gerou o protesto de
historiadores tais como Capistrano de Abreu e Jodo Ribeiro que, desde essa época,

desenvolviam estudos que buscavam entender a composicdo do Brasil analisando sua
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singularidade étnica, além de Manuel Bonfim, que se dedicava a buscar relagdes de identidade
do Brasil frente a outros povos do continente americano, de acordo com sua obra ‘América
Latina’, de 1905.
Fonseca (2003) pontua que houve, na segunda metade do século XIX, vérias reformas
do curriculo que foram realizadas a partir do Colégio Pedro Il e estendidas a outras escolas,
Alterando-se a distribuicdo dos contelidos de Histéria (Sagrada, Antiga, da ldade
Média, Moderna e Contemporanea, do Brasil) pelas séries, ou agrupando contetidos
que antes eram dados em separado. Assim, por exemplo, a partir das duas Ultimas

décadas do oitocentos, as historias Antiga, da lIdade Meédia, Moderna e
Contemporanea passaram a conformar a Historia Geral e depois a Historia

Universal. (FONSECA 2003, p. 49)

Bittencourt (2009) acrescenta que, além das mudancas curriculares, a educacdo de
forma geral e, consequentemente, a Historia ensinada, também sofreram influéncias das
transformagdes socioecondmicas pelas quais passava o Brasil em fins do seculo XIX. O fim
da escraviddo e o aumento populacional, advindo do processo de imigracdo europeia, e a
crescente urbanizacdo, fomentaram o debate sobre a necessidade de se ampliar a concepc¢éo
de cidadania, haja vista o aumento da demanda por direitos sociais e civis. Nesse cenario, a
escola passa a ser vista como um espago para esse caminho, pois a ampliacdo da cidadania
passa pelo aumento de individuos alfabetizados e instruidos.

Bittencourt (2009) ressalta que, implantado o regime republicano, com o fim do voto
censitario e a determinacdo do direito a voto para os homens alfabetizados, se fez necessario
também desenvolver acGes de escolarizacdo para uma maior parcela da populacdo. Os
programas escolares elaborados nesse contexto tinham como foco dar unicidade a uma
identidade nacional, homogeneizando-a através da cultura escolar naquilo que se refere a um
passado comum na formacéo da nacédo Brasil.

Dessa forma, o ensino de Histdria desenvolvido na escola primaria necessitava agregar
segmentos da sociedade que, até entdo, estavam a margem do processo educacional, mas com
0 agravante de ndo inserir nos programas curriculares a participacdo desses setores na
construcdo do passado da nacdo. Era ponto de consenso entre a maioria dos educadores, que
defendiam a extensdo do direito de escolarizacdo as camadas populares, que a Historia a ser
ensinada a esses grupos, desde 0s anos iniciais, deveria internalizar nesses sujeitos valores que
mantivessem a preservacdo da ordem social, a irrestrita obediéncia civil, o respeito a
hierarquia e a valorizagdo do trabalho, valores que, no ideario republicano positivista, eram de
fundamental importancia para que o Brasil progredisse e se aproximasse do nivel de

civilizacdo atingido pelos paises europeus. O ensino de Histéria passou a ter uma misséo:
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ensinar as tradigdes nacionais e estimular o patriotismo. Seu objetivo era criar um conceito de
cidadania que
[...] serviria para situar cada individuo em seu lugar na sociedade: cabia o politico
cuidar da politica, e ao trabalhador comum restava o direito de votar e de trabalhar
dentro da ordem institucional. Os feitos dos grandes homens, seres de uma elite
predestinada, haviam criado a nacdo, e 0s representantes dessas mesmas elites
cuidariam de conduzir o Pais a seu destino. (BITTENCOURT, 2009, p. 64)

A autora ressalta, ainda, que os manuais escolares de Historia produzidos no principio
do século XX eram repletos de um ufanismo patriético. Ela cita como exemplo o livro de
Afonso Celso, “Por que me ufano de meu pais”, que elencava como base de estudos de
Historia da patria “a riqueza e a beleza da terra, das matas e dos rios, o clima, a gente mestica
risonha e pacifica, a historia dos portugueses representantes da civilizacdo e cristianizacéo,
que possibilitou uma moral sem preconceitos” (BITTENCOURT, 2009, p. 65).

Na escola secundaria, nos primeiros anos que seguiram a criacdo da Republica, o
ensino de Historia sofreu influéncias diretas de reformas implantadas ao longo do periodo.
Aqui destacamos a de Benjamin Constant, que assumiu a Secretaria de Estado dos Negocios
da Instrucdo Puablica, Correios de Telegrafos, criada em 19 de abril de 1890. Tal reforma foi
materializada em um conjunto de 21 decretos, publicados no periodo de maio de 1890 a
janeiro de 1891*7, que representaram a primeira reforma educacional focada em implementar,
no sistema de ensino brasileiro, métodos e contetdos de cunho liberal e laico. Bomeny (s.d)
destaca que, mesmo que a implantacdo efetiva dessas propostas ndo ocorrera como se
esperava, dado que setores conservadores ligados a Igreja Catolica se articularam para que a

laicidade ndo imperasse na educacdo, essa proposta ficou lembrada por,

[...] ter estabelecido o processo educativo sob o modelo seriado e por ter ampliado o
curriculo das escolas brasileiras, incentivando o enciclopedismo. Inspirado pelo
positivismo de Augusto Comte, Benjamin Constant se bateu pela substituicdo do
ensino académico por um conjunto mais amplo de ensinamentos, com a inclusdo de
disciplinas cientificas, rompendo drasticamente com a tradi¢do do curriculo classico
jesuitico. (BOMENY, s.d., p. 4).

47 Freitas (2015, p. 3) esclarece que desse conjunto de decretos o mais substancial foi O decreto n® 981, de 8 de
novembro de 1890, regulamenta a educacdo primaria e secundaria no Distrito Federal, mantendo a
descentralizacdo da educacdo priméria, sob a responsabilidade dos estados. O decreto possui 9 titulos e 81
artigos. Segundo o decreto, o ensino primario era destinado a criancas de 7 a 13 anos, dividido em trés anos,
logo, as criangas de 7 a 9 anos, cursavam o primeiro ano, aquelas de 9 a 11 anos o segundo ano e aquelas de 11 a
13 anos o terceiro ano. Quanto ao segundo grau, ou ensino secundario, seria destinado as criangas de 13 a 15
anos e composto de 7 anos. Os titulos do decreto versam ainda sobre o pessoal docente das escolas primarias, 0
pedagogium (um centro de formacdo criado no Rio de Janeiro, destinado a aprimorar a qualificacdo dos
professores), o fundo escolar, as autoridades designadas para dirigir o ensino, entre outras disposicoes.
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Os entusiastas do positivismo republicano defendiam a inser¢do de pressupostos mais
cientificistas no secundario e, por sua vez, no ensino de Historia nele praticado, para
consolidar os principios da valorizagdo e exaltagdo da nagao, que nesse periodo “ndo bastava
ser branca, cristd, civilizada conforme os moldes europeus. Naquele comeco do século XX,
ela deveria inserir-se no processo mundial de progresso material e cientifico representado pela
industrializa¢do”. (MANOEL, 2012, p. 14).

No que se refere aos métodos de ensino, Fonseca (2003) destaca que, embora em
menor evidéncia, havia também, desde o fim do século XIX, a preocupacédo, por parte de um
grupo de intelectuais republicanos, de estimular nos jovens o gosto pelo estudo da Histéria
para que ela permitisse a criacdo de um espirito de povo. Ela cita Rocha Pombo como
exemplo, que, mesmo sem um método definido para tal acdo, pregava a reducdo das
narrativas aos fatos mais relevantes para evitar a memorizagdo exaustiva, algo que causava
ojeriza aos secundaristas. Segundo ele, deveria se evidenciar, sobretudo, a beleza de nossa
Histéria e a magnitude da patria Brasil para que o estudo do passado fosse algo que
provocasse o interesse no estudante e ndo se tornasse algo enfadonho.

Essa proposta hegemonica de ensino de Histéria focada na construgcdo de um
sentimento de nacdo ideal, que dominou até o inicio da década de 1930, sofreu objecbes de
alguns historiadores e educadores que se opunham a essa Histdria conduzida por uma elite
branca que via a mesticagem como um problema e ndo como uma particularidade da
formacdo do povo brasileiro. Bittencourt (2009) aponta que intelectuais, como Manuel
Bonfim, buscaram uma abordagem que retomava a valorizacdo da Historia americana e que
ndo colocasse a questdo da mesticagem como um ponto secundario da formacéo da sociedade
brasileira. Ele chegou a inserir essas propostas em cursos que ministrou na formacao de
professores da educacdo primaria. Também houve movimentos de orientacdo anarquista que
criaram escolas para a educacdo da classe trabalhadora, que, baseadas nas orientacGes
pedagdgicas do espanhol Franscisco Ferrer y Guardia, desenvolveram uma proposta de ensino
gue se posicionava contraria ao patriotismo exaltado e ao culto a nacdo, vistas como causas
geradoras do militarismo e consequentes guerras, tais como a primeira Guerra Mundial.

A partir das décadas de 1920 e 1930 movimentos como 0 Tenentismo, a Semana de
Arte Moderna, a Coluna Prestes e a propria Revolugdo de 1930, evidenciavam a insatisfacdo
social frente a ordem social e econdmica vigente durante a Primeira Republica. Manoel
(2012) pontua que, nesse periodo, ainda era atribuida a Histéria o papel de construir a
identidade da nagdo, que inclusive foi fortalecido, a partir de 1930, entre 0os membros do

IGHB (Instituto Histérico e Geografico Brasileiro) se consolidava cada vez mais a pretensao
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de transformar o Brasil em uma nag&o industrial, moderna, embebida de republicanismo,
radiante de civismo, fortalecendo cada vez mais o sentimento de brasilidade (a composicéo do
carater e da alma nacional). Esse romantismo patri6tico acabou fornecendo instrumentos para
a construcao de projetos autoritarios, tais como o Integralismo e o Estado Novo (1937-145).

Fonseca (2003) observa que, em 1931, a reforma Francisco Campos*® promoveu
profundas mudancas no sistema de ensino, especialmente no secundério, centralizando, no
recém-criado Ministério da Educacdo e Salde Publica, a conducdo da educagdo escolar no
pais. Visando a uma unificacdo metodoldgica e de contetdos, foi retirada a autonomia das
escolas em relacdo a producdo de programas escolares. Desde essa reforma até a atualidade, o
poder publico no ambito federal passou a elaborar programas curriculares com estrutura
definida, contetdos pré-determinados, prioridades a serem desenvolvidas, orientacdes
referentes a aspectos didaticos e recomendacao de manuais e livros didaticos.

No que se relaciona a Historia ensinada, a reforma Francisco Campos efetivou-a como
disciplina escolar e a pds na centralidade das propostas que almejavam promover a unidade
nacional, juntamente com Lingua Portuguesa, Geografia e Educacdo Moral e Civica. Segundo
a autora, o estudo de Histéria foi colocado como instrumento primordial da educacéo politica
para que houvesse maior reconhecimento da necessaria ordem social coletiva e maior
conhecimento das origens, das caracteristicas e do funcionamento das estruturas republicanas.
Os programas criados nesse cenario recomendavam

[...] que fosse reduzido ao minimo necessario o estudo da sucessdo de governos, das
questdes diplomaticas e da histdria militar, mas admitia-se a orientacéo dos estudos
para a histéria biogréfica e episddica, sobretudo nas primeiras séries. Estimulava-se,
também a utilizacdo de recursos visuais, atendo-se a curiosidade natural dos alunos
por imagens. Essa reforma, ndo obstante definisse a Histéria do Brasil e da América
como centro do ensino, foi duramente criticada por muitos professores. Para eles, na
prética, a Historia do Brasil teve seu espago reduzido, pois estava diluida na Historia
da Civilizacdlo e com a sua carga horaria diminuida. Os embates pelo
restabelecimento do ensino auténomo de ‘Historia da Patria’ acabaram por envolver,

também o IHGB. Era claramente uma manifestacdo das posi¢Oes nacionalistas em
detrimento das pedagogicas. (FONSECA, 2003. p.53)

48 A Reforma Francisco Campos é marcada por conferir, em nivel legal, organicidade a cultura escolar do ensino
secundario, percebida pelas suas prescri¢des que visavam superar o regime de cursos preparatorios e de exames
parcelados. Em primeiro lugar, deve-se mencionar 0 aumento da duragdo do ensino secundario, pois ele passou
de cinco para sete anos de duracdo e foi dividido em dois ciclos. O primeiro ciclo, chamado “fundamental”, com
um periodo de cinco anos, era um curso comum a todos os estudantes secundaristas e conferia formacéao geral. A
segunda fase do ensino secundario, o “ciclo complementar”, formado por dois anos, era propedéutico para o
Curso superior e apresentava um leque de trés opgdes: “para os candidatos a matricula no curso juridico”, “para
os candidatos nos cursos de medicina, farmacia e odontologia” e “para os candidatos nos cursos de engenharia
ou de arquitetura” (PILETTI, 1987; ROMANELLI, 1996, p.131- 159; BRASIL, 2007, p. 1-2 apud
DALLABRIDA, 2008, p. 186).
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Bittencourt (2009) concorda com o0 exposto acrescentando que, a partir das mudancas
implantadas pela Reforma Francisco Campos, o ensino de Histdria passou a ter caracteristicas
marcantes, tais como a exaltacdo da figura dos herois construtores da Patria, o que colocou
Tiradentes como grande herd6i nacional, e a celebracdo no calendario escolar dos festejos do
dia 7 de setembro. Também foi determinada a obrigatoriedade do ensino de Histdria do Brasil
como requisito para os alunos que almejassem prosseguir com os estudos secundarios, dado
que ela passou a fazer parte dos contetdos cobrados nos exames aplicados no ingresso nos
Ccursos ginasiais.

Ainda na década de 1930, outro avan¢o que se observa para o ensino de Histéria foi a
preocupacdo com a formacéo de professores, dada a escassez de profissionais com formacéo
especifica. Manoel (2012) pontua que ainda existiam os exames de admissé@o para professores,
nos quais bastava a comprovacdo do dominio da escrita e da leitura para se lecionar a
disciplina. Em 1934 foi criado o curso de Historia e Geografia na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Sdo Paulo. Esses cursos, posteriormente separados, tiveram forte
influéncia francesa em sua constituicdo, tendo, em seus quadros, professores como Fernand
Braudel, e visavam formar profissionais mais articulados com as novas tendéncias
historiograficas e metodoldgicas da época. Posteriormente, a abertura de novos cursos
superiores em outras regides do pais contribuiu para reduzir o déficit de educadores. Todavia,
a demanda crescente ligada a expansao do ensino publico fez com que, até o inicio da década
de 2000, ainda se observasse uma grande caréncia de profissionais com formacdo adequada
para o ensino de Historia.

Schmidt (2012) destaca que, a partir das mudancas propostas pela Reforma Francisco
Campos, houve também grande movimentacdo para uma modernizacdo dos métodos de
ensino para todas as disciplinas, proposta defendida pelos precursores da Escola Nova,
especialmente no ensino secundario. Na Historia, sob a influéncia do pensamento de John
Dewey, gque concebia o conhecimento historico como um instrumento de entendimento do

presente, se fortaleceu a concepcao de que o professor deveria adotar procedimentos para

[...] motivar o aluno, ressaltando e valorizando alguns aspectos, como a necessidade
da relagdo dos contetdos com o presente; a utilizacdo do método biografico (vida de
grandes homens, herdis e condutores de homens, estudados somente a partir de sua
insercdo nos contextos da sociedade em que viveram), o privilegiamento dos fatos
econdmicos, além da valorizagdo dos aspectos éticos. (SCHMIDT, 2012, p. 81)

E fato que tais inovagbes metodoldgicas ndo se aplicaram a curto prazo nas praticas

pedagdgicas, ficando, inclusive, por vezes restritas a escolas modelos. Mas é inegavel que a
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movimentacdo provocada pelas novas teorias de aprendizagens, que estavam em construcgéo e
pelos movimentos da propria historiografia, provocaram agitacbes em torno da Historia
ensinada no Brasil. O modelo positivista ndo mais reinava soberano.

Com o decorrer do tempo, em 1942, foi implantada a Reforma Gustavo Capanema*®
para 0 ensino secundario (lei Organica para o Secundario de 1942) que, segundo Fonseca
(2003), promoveu uma maior valorizagdo da Histéria do Brasil, pois a reestabeleceu como
disciplina autdbnoma e estipulou, como seu principal objetivo, a formacdo de cidadaos
patriotas e valorizadores da moral. Um dos elaboradores do programa de Historia advindos

dessa reforma, Jonatas Serrano, ressaltava que

Na terceira e quarta séries do curso ginasial o estudo de Historia do Brasil visa
principalmente a formacdo da consciéncia patriética, através dos episddios mais
significativos dos principais vultos do passado nacional. Assim como nas aulas de
Histéria Geral, serdo postas em relevo as qualidades dignas de admiracdo, a
dedicacdo aos grandes ideais e a nocdo de responsabilidade. (SERRANO, 1945, p.
XV apud, FONSECA, 2003, p. 53 - 54)

Acrescenta Fonseca (2003) que os programas curriculares de Histéria e demais
orientacdes metodoldgicas, até a década de 1950, ainda eram pensados em torno da ideia de
construcdo da identidade nacional a partir dos pilares péatria, familia e tradicdo. Até mesmo
com as perspectivas mais cientificas em torno da producdo de conhecimento histérico, a
pressdo de setores catolicos que possuiam ligacGes com a educacdo, mantiveram no curriculo
pontos referentes a Histdria Sagrada.

Bittencourt (2010) reforca que a Historia ensinada no Brasil, a partir da Reforma
Capanema até inicio da década de 1960, reforcou a tbnica de valorizacdo da identidade
nacional. Partindo do estudo do mundo ocidental cristdo branco, os alunos chegariam, por
etapas, a conhecer a magnitude do Estado Nacdo em que eles viviam. Os conteudos
inicialmente estudados no secundario eram a Antiguidade Classica, seguidos a ldade
Medieval (nas duas primeiras séries do ginasio). Quando se atingiam os temas referentes a
Idade Moderna, inseriam-se os estudos sobre Brasil, que eram abordados em uma disciplina
autdbnoma. Essa disciplina continuava sendo estudada paralelamente aos temas que restavam

sobre a Idade Moderna e também sobre a Idade Contemporanea.

45 Decreto-lei 4.244 de 09/04/42. Implantada no contexto autoritario do Estado Novo e de orientacdes fascistas,
almeja para o secundario um ensino patriético e anticomunista por exceléncia. Por essa lei, foram instituidos no
ensino secundario um primeiro ciclo de quatro anos de duracdo, denominado ginasial, e um segundo ciclo de trés
anos. Esse ultimo ciclo, que na reforma planejada por Francisco Campos apresentava trés opgdes, passou a ter
apenas duas, 0 curso classico e o cientifico. Os novos curriculos previstos na Lei Organica caracterizavam-se
pela predominancia do enciclopedismo, com valorizacdo da cultura geral e humanistica. Disponivel em: <
http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/ AEraVargasl/anos37-
45/EducacaoCulturaPropaganda/ReformaEnsinoSecundario>
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Soares (2002) entende que, mesmo com essa tendéncia dominante de exaltagéo e
valorizacdo da pétria, nas décadas de 1950 e inicio de 1960, houve iniciativas de avangos no
ensino de Histéria, especialmente no secundario, em que, em virtude do maior
amadurecimento cognitivo do educando, acreditava-se que devesse ser disponibilizado um
ensino mais critico. As transformagdes ocorridas na historiografia se fazem presentes no
meio universitario brasileiro e na formacdo de professores, crescendo 0s anseios por novas
formas de se abordar a Historia nas escolas. Além disso, devido ao “[...] desenvolvimento da
profissdo de historiador e dos licenciados em histéria, [...] 0 surgimento desse profissional,
agora especializado em seu oficio, propiciou uma melhoria qualidade do ensino de histéria”.
(SOARES, 2002, p.32).

Todavia, com a implantacdo do Regime Civil-Militar, em 1964, esses esbo¢os de
mudancas foram cerceados. Aprofunda-se o autoritarismo e todas as suas caracteristicas no
cenario educacional, refletindo, por sua vez, no ensino de Historia, enfatiza Fonseca (1995).

A partir do golpe de 1964, o Estado Brasileiro inicia um intenso projeto de
revitalizacdo do ensino do civismo, mas agora sob a logica da Doutrina de Seguranca
Nacional. Além da valorizacdo do patriotismo e da obediéncia civil, o combate ao comunismo
também deveria ser praticado nas escolas. Visando formar uma ideologia favoravel ao regime
por meio da instrucdo publica, a partir de 1965 foi formado um grupo de trabalho liderado por
membros da Escola Superior de Guerra (ESG), que elaborou uma proposta para o Ensino de
Educacdo Moral e Civica, encaminhado ao Conselho Federal de Educagéo e servindo como
base para o Decreto-lei de 869 de Dezembro de 1969. Tal decreto criou a obrigatoriedade de
“Educagao Moral e Civica como disciplina e como préatica educativa em todos os sistemas e
graus de ensino no pais, sendo que em nivel de graduacdo e pos-graduacao a disciplina passa
a ser ministrada sob a forma de Estudos dos problemas brasileiros”. (FONSECA, 1995, p.36).
Também foi rearticulado o Ensino de Organizacéo Social e Politica do Brasil (OSPB)®°.

A partir dessas mudancas, o regime Civil-Militar iniciou um profundo processo de
esvaziamento e descaracterizacdo do ensino de Histéria. O governo dedicou seus esforcos
para estruturar um ensino que tinha como objetivos principais formar mao de obra para as
empresas que estavam em implantacdo no pais e cidaddos ndo questionadores da ordem

vigente. Dessa forma, o ensino de humanidades como um todo foi posto em segundo plano.

50 E importante destacar que ha movimentagdes para o retorno da Educagio Moral e Civica como componente
curricular obrigatorio. Exemplo disso € o sistema de Ensino de Brasilia, que estd a implantado, a partir desse ano
(2018).
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Fonseca (1995) analisando a Lei 5692/71%! - Reforma do 1° e 2° Grau, que vem como forma
de inovacdo das formas de controle e centralizag&o do ensino, destaca que esse documento
[...] descaracteriza o ensino de Histéria e Geografia no 1° grau, que por forca de lei
se torna Estudos Sociais. No nivel de 2° Grau, admite-se o tratamento de Histdria e
Geografia como disciplinas, desde que diminuida a sua duracgdo e intensidade, pois
as disciplinas de formac&o especial deveriam ter duracdo superior as disciplinas de
formacéo geral. (FONSECA, 1995, p. 41)

Ao tracar os novos documentos curriculares de Estudos Sociais para o 1° Grau, 0
Conselho Federal de Educacéo, no periodo, englobou, nessa disciplina, contetdos referentes a
Educacdo Moral e Civica, OSPB, Sociologia, Filosofia, Historia e Geografia de forma bem
generalizante, analisa Fonseca (1995). “A preocupagdo do ensino de Estudos sociais ndo é
refletir sobre a Historia construida pelos homens, mas localizar e interpretar fatos, utilizando
instrumental das Ciéncias Sociais em geral e ndo da historia especificamente” (FONSECA,
1995, p. 42). O processo ensino-aprendizagem tinha como ponto central o desenvolvimento
de valores (comportamentos e atitudes) propicios a aceitacdo de responsabilidades civicas e
sociais, fundamentais para a harmonia social. Por sua vez, estes valores eram muito bem
detalhados nesses programas.

Fonseca (2003) reforca que a Histdria ensinada durante o regime militar, ministrada
como disciplina independente somente no 2° grau, reforcou as diretrizes de trabalho docente
em torno de fatos politicos e estudos biograficos. As orientacdes impostas a ela, pela
Doutrina de Seguranca Nacional, buscavam manté-la o mais tradicional possivel para atender
aos interesses do Estado autoritario. A metodologia de ensino focava o professor como
transmissor de conhecimento e o aluno como expectador-receptor. A reorganizacdo dos
programas de ensino era de competéncia dos 6rgaos publicos que os elaboravam, de forma a
ndo haver espaco para criticidade. A escola era pensada como mero espaco de transposicdo
didatica. O conhecimento historico ensinado era direcionado mais pelos 6rgéos da burocracia

estatal do que propriamente pela academia.

1 Valério (2006), ressalta que a lei n°5692/71 alterou substancialmente a organizagdo do ensino do Brasil. No
que tange a nova estrutura determinada por ela destacamos que a mesma unificou sob a denominacéo de 1° grau
0 curso primério e o antigo ginasial. No que se refere ao ensino secundario, que popularmente ficou conhecido
como 2° Grau, essa lei o tornou-o predominantemente profissionalizante dado a necessidade de formar mao de
obra para a expansdo da industrializacdo no pais; o restringiu ao que era antes o segundo ciclo do nivel médio;
permitiu a matricula por disciplina (anual); deu-lhe duracdo varidvel, conforme as possibilidades do educando
(de 3 a 4 séries anuais); previu o aproveitamento em curso superior de estudos correspondentes a 4° série. No que
tange ao curriculo, institui o nicleo-comum, que, pertence necessariamente a parte de educacéo geral, e a parte
diversificada tanto pode integrar a educacdo geral como a formagdo especial. Outro aspecto ¢ a “sondagem de
aptiddes” que nos remete ao aluno, enquanto a iniciag@o ao trabalho e a habilitagdo profissional, devem levar em
conta as necessidades do mercado de trabalho local ou regional.
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Fonseca (1995) acrescenta que, além de evitar uma formacdo de cidaddos criticos,
quando pensamos no 2° grau durante o regime civil-militar, ndo podemos perder de vista que,
nesse segmento de ensino, a Reforma de 1971 passou a focar a formagdo profissional,
especialmente na rede publica, e ndo o propedéutico. Essa acdo foi vista por educadores da
época como uma estratégia para reduzir a demanda de vagas no pelo Ensino Superior.

Outra questdo que teve grande relacdo com a Historia ensinada nesse periodo foi a
formacdo dos professores, com a implantacdo das chamadas licenciaturas curtas, por meio das
quais, em dois anos, formavam-se professores para atuar na educacao basica. Fonseca (1999)
ressalta que estes cursos representavam a dimensdo econémica que se tinha da educagéo no
periodo. Visando formar, com baixo custo, um maior numero de profissionais para as
demandas do mercado. Além disso, eles seguiam uma l6gica norte-americana de formacéo de
professores polivalentes, detentores de uma grande gama de conhecimentos superficiais, que
acabava descaracterizando as ciéncias humanas como um campo autbnomo do saber.

Mesmo com todo esse contexto relacionado ao ensino de Historia no periodo Civil-
Militar, é importante ressaltar que ndo houve aceitacdo totalmente passiva das imposicdes
governamentais. Um bom exemplo disso foi a recusa do Conselho de Graduacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) em implantar as licenciaturas curtas. Esse
Conselho posicionou-se por meio de manifesto publico divulgado no Congresso Anual da
SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), em julho de 1976, solicitando o fim
“de Estudos Sociais no primeiro e segundo grau e licenciatura curta ou plena em Estudos e a
participacdo das instituicGes universitarias, cientificas e profissionais no processo de
elaboragdo das politicas nacionais”. (FENELON, 1984, p.18). Na Universidade de Sao Paulo
(USP) também houve refutacdo, pois uma comissdo de "Luta contra os Estudos Sociais™ foi
criada na Faculdade de Filosofia e Letras, em 1977.

Outra situacdo nesse sentido, destacada por Nadai (1993), é o fato de que, mesmo
sendo um periodo de grande repressdo, a historiografia no Brasil passou por mudancas.
Segundo ela, os pressupostos tedricos provenientes da dialética marxista e dos Annales
provocaram a ampliacdo dos temas de pesquisa, tendendo como temas sociais a escravidao, a
classe trabalhadora, as mulheres, a religido, o estudo da Historia local, entre outros, que
ganharam enorme félego na academia. Essas inovacfes tornaram-se muito presentes nas
novas discussdes curriculares iniciadas a partir da década de 1980.

Nessa mesma década, o desgaste evidente do Regime Civil-Militar, com o aumento
das pressdes populares pela redemocratizagdo, abriu caminhos para se pensar novas propostas

para a Educacgdo e para o Ensino de Histéria. Schmidt (2012) enfatiza que, apds o fim da
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Ditadura, a luta pelo retorno do ensino de Histéria como disciplina independente se
intensificou. Foi dada autonomia para os sistemas de ensino dos entes federativos realizarem
propostas curriculares. Para o ensino de Histéria houve um total de 23 propostas provenientes
de Estados e Municipios.

Fonseca (2003) acrescenta que os debates em torno das novas propostas caminharam
de forma lenta por reunirem uma grande diversidade de ideologias e interesses. No cenario
nacional, dois estados se destacaram nesse processo: Minas Gerais e Sdo Paulo. Neste ultimo,

Os embates defrontaram posicoes politicas distintas — a esquerda e a direita -, pois 0
projeto era, para uns, extremamente radical, ultra politizado e ultra sociologizado;
para outros era adequado a construcdo de uma sociedade democratica. Como as
propostas surgidas em outras partes do pais, ela propunha um ensino de Historia
voltado para a andlise critica da sociedade brasileira reconhecendo conflitos e
abrindo espacos para as classes menos favorecidas como sujeitos da Historia. A
demora na implantacdo dessas propostas — cerca de cinco anos - fez com que muitos
professores, insatisfeitos e impacientes, passassem a elaborar seus proprios
curriculos, o que também foi feito pelas editoras paulistas. (FONSECA, 2003, p.
60)

O programa elaborado em Minas, em 1986, foi o que acabou provocando maior
influéncia no cenario nacional, acrescenta Fonseca (2003). Uma grande quantidade de obras
didaticas publicadas em diversos estados para a etapa do Ensino Fundamental de 52 a 82 série,
seguiam a proposta mineira que, fundamentada na perspectiva marxista, propunha uma
organizacdo cronologica do tempo que focava o estudo da evolugdo dos modos de producéo e
da luta de classes. Dentro dessa linha de tempo encaixava-se 0s temas referentes a Histéria do
Brasil. Existia uma expectativa de praticas pedagogicas inovadoras, em que o professor
deveria estimular o aluno a se ver como produtor de seu préprio conhecimento historico.
Dado o contexto de abertura politica observado no pais na década de 1980, esse programa foi
considerado, por muitos profissionais da educacdo, como participativo e democrético,
antenado com uma Histéria de carater mais cientifico, rompendo com linearidade positivista e
com o culto aos grandes personagens.

Obviamente, essa proposta também recebeu muitas criticas. As mais contundentes
apontavam que, na pratica, pensar o estudo da Historia pela linha evolutiva dos modos de
produgdo “acabou por ndo romper substancialmente com o principio etapista do programa
tradicional, apenas abandonando um esquema fechado por outro, igualmente determinado.”
(FONSECA, 2003, p. 65).

Fonseca (1999) avalia que um ponto comum entre as propostas curriculares de Sé&o
Paulo e Minas foi a busca pela mudanca da préatica pedagogica na sala de aula, dinamizando o

processo de ensino da Histéria ensinada de tal forma que
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[...] o acesso ao saber produzido se dé efetivamente por uma postura critica ativa,
aluno e professor na condicdo de sujeitos, contrastando com a condicdo de
consumidores de informacdes, a qual estdo submetidos. Esta postura é de acordo
com as propostas, condicdo para que eles construam conhecimento no processo
ensino-aprendizagem, entendido pelos autores como processo de pesquisa e
descoberta. (FONSECA, 1999, p. 92)

Fonseca (2003) ressalta que, a partir dos fins da década de 1980 e inicio da década de
1990, a ndo imposicdo de um curriculo nacional permitiu que a Historia ensinada nas escolas
gradativamente se aproximasse das mudangas que estavam ocorrendo na historiografia.
Docentes, autores de livros didaticos, pesquisadores e elaboradores de programas escolares
explicitavam uma grande preocupacdo em articular melhor o saber escolar ao cientifico. A
base positivista, heranca de sua criacdo no século XIX, ainda era muito marcante na Historia
escolar. Mas ndo se pode deixar de observar que, a partir de fins da década de 1990, “os
programas curriculares e os livros didaticos incorporaram as tendéncias da historiografia
contemporanea, como foi o caso da Historia das mentalidades e da Historia do cotidiano,
consideradas inovagdes no ensino de Historia” (FONSECA, 2003, p. 66).

Tal acdo era iniciativa de professores que, antes mesmo da criagdo dos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais)®?, buscaram inovar suas praticas de ensino, como
também de editoras, que buscavam ser pioneiras ao fornecerem materiais didaticos
contemplando essas novas tendéncias. Almejou-se, assim, a construcdo de um ensino de
Histéria que ndo se contemplasse uma Unica tendéncia, seja ela politica ou de cunho
economicista, mas, acima de tudo, que contemplasse a diversidade dos fatos histéricos e de
suas diferentes possibilidades de leitura.

Para Bittencourt (2010), essa busca por uma organizacdo curricular pautada em
critérios mais cientificos foi a tbnica marcante nas discussdes curriculares e na producao de
materiais didaticos a partir da década de 1990. Por esse caminho, acreditava-se ser capaz de
construir um ensino de Historia significativo para os alunos, sem deixar de contemplar os
diferentes publicos para o qual se ensina, seja ele o das escolas pablicas (diurnas e noturnas),
da Educacéo de Jovens e Adultos, da educacdo indigena, do campo, quilombola e das escolas

particulares.

52 E importante frisar que os Parametros Curriculares se encaixam dentro de um projeto de estruturacio maior de
organizacdo do ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB) 9394/1996, que rege 0 modelo de ensino
vigente no Brasil. Ela estabelece, para o Ensino Médio, uma duracdo minima de trés anos (12, 22 e 32 Séries) e
determina que esta etapa tenha como finalidade a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; de preparacdo basica para o
trabalho; de formacé&o ética, de desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico do educando;
de compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos (Lei 9394/1996, Art. 35).
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Entendemos que estas propostas de dinamizar o ensino de Historia, apresentadas
acima, obtiveram significativos avangos nas ultimas décadas, especialmente apds a introducéo
dos PCNs, que trataremos com mais detalhamento no item 5.1 - Os documentos Curriculares
Nacionais — Parametros Curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino

Médio. Todavia, ndo se deve negar o fato de que elas ainda se encontram em construcao.
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4 IDENTIFICANDO NOSSO OBJETO DE ESTUDO

Nesse capitulo lancamo-nos a identificar mais detalhadamente o nosso objeto de
estudo. Para tal tarefa, pontuaremos a atual conjuntura do Ensino Médio enfatizando o Estado
do Espirito Santo, seguido de aspectos especificos do Ensino Médio noturno. Na sequéncia,
apresentaremos um panorama do municipio de Serra e apresentaremos as unidades de ensino

pesquisadas e 0s sujeitos participantes desta pesquisa.

4.1 O ENSINO MEDIO NA ATUALIDADE.

Como estamos direcionando nosso estudo para as praticas de ensino de Histéria no
Ensino Médio noturno, nos ateremos a tratar desse segmento de ensino em sua estrutura atual
e ndo nos langaremos, aqui, a historicizar sobre ele em nosso pais. Procuraremos também
canalizar nossa discussdo em relacéo as questdes curriculares.

A obrigatoriedade do Estado de ofertar o Ensino Médio a todos os cidaddos foi
determinada pela Constituicdo Federal de 1988, dado que, até entdo, essa etapa da educacao
bésica, destinada aos jovens de 15 a 17 anos, ndo era tida como obrigatoria.

Quando pensamos o Ensino Médio regular na atualidade, do ponto de vista legislativo,
sabemos que ele tem sua principal base na Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), também conhecida como LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional) que, por sua vez, sofreu alteragBes advindas da Lei n°13.415, de 2017°% (Lei da
Reforma do Ensino Médio). A propria denominacdo de Ensino Médio para a Gltima etapa da
educacdo bésica so surge a partir da LDBEN, que também € a responsavel direta por toda
legislacdo complementar posterior, referente a educacéo basica.

Conforme destaca Saviani (2003), se nos furtarmos a considera¢fes de ordem geral
referentes a LDB 9394/96, ndo poderiamos deixar de citar o fato de a mesma imprimir um
padrdo a educacdo nacional mais concatenado com as mudancas sociais, culturais, politica e
econdmicas observadas a partir da globalizacgéo, ligadas, assim, a ideologia neoliberal®*. Nesta

I6gica, a flexibilidade e a constante adaptacdo ao mercado devem ser a ténica do ensino. Para

53 Mesmo que esta lei ja tenha sido publicada, a previsdo para o inicio efetivo das mudancas nela previstas é
2019, dada a necessidade de aprovacdo da Base Curricular Comum para o Ensino Médio, por questdes
relacionadas a recursos financeiros.

5% O Neoliberalismo é uma corrente tedrico-politica originada apés a Il Guerra Mundial nos paises capitalistas.
Este movimento prega o Estado minimo, a ampla a liberdade do mercado, voltando-se, assim, contra a
intervencdo estatal na economia e na sociedade. Combate, também, abertamente a politica de bem-estar social do
Estado Keynesiano (welfare state) e defende o enfraquecimento dos movimentos sindicais que, em seu entender,
dificultam as negociac@es diretas entre empregados e empregadores.
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Saviani (2003), esta lei traz como heranca negativa da Lei 5692/71 e a centralidade da
avaliacdo no processo ensino-aprendizagem em todos os niveis de ensino.
Nessa perspectiva, conforme o art. 35, incisos de | a IV da LDBEM, as principais
finalidades para o Ensino Médio seriam:
I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il — a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢Ges
de ocupacado ou aperfeicoamento posteriores;
11 — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996, p. 24-25).

Conforme o exposto, observa-se a tentativa de tipificar, com mais clareza, as
finalidades dessa etapa da educacdo basica, visando superar aquilo que estudiosos da
Educagdo denominavam de crise de identidade. Muito se debatia acerca de qual deveria ser a
funcdo do Ensino Médio, dado a dualidade que pairava sobre 0 mesmo entre ser um ensino de
cunho propedéutico (formacéo geral) ou a formacao técnica (especifica) visando o ingresso no
mercado de trabalho. Segundo Kuenzer (2011), a LDB busca superar a visdo propedéutica
conteudista, mas ndo abandona a questdo da educacdo profissional como uma possibilidade a
ser obtida ainda no ensino medio.

Para a autora, pelo texto da lei supracitado, fica claro a preocupacao de uma formacao
geral voltada para o exercicio da cidadania, em que prevaleca “[...] o compromisso de educar
0 jovem para participar politica e produtivamente do mundo das relagcdes sociais concretas
com comportamento ético e compromisso politico, através do desenvolvimento da autonomia
intelectual e da autonomia moral”. (KUENZER, 2011, p. 40). Ja a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio foi colocada neste ordenamento juridico como uma modalidade
especifica, na qual o aluno pode realizd-la nas formas articulada e subsequente ao ensino

Médio, podendo a primeira ser integrada ou concomitante a essa etapa da Educacéo Basica®®.

55 A regulamentacdo vigente para esta modalidade ainda é a RESOLUCAO N° 6, DE 20 DE SETEMBRO DE
2012 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio, da Camara de
Educacédo Béasica — CNE (Conselho Nacional de Educagdo). Destaca-se que com as alterages determinadas pela
Lei n° 13.415, de 2017, o aluno tera um diploma do ensino médio e um certificado do ensino técnico dentro da
carga horaria regular, dado que a formagao técnica e profissional compde um dos cinco itinerarios formativos -
Trés mil horas do ensino médio divididas em duas partes: 1.800 horas para os contetidos das quatro &reas do conhecimento
(linguagens, matemética, ciéncias humanas e ciéncias da natureza), e 1.200 para os itiner&rios formativos profissionais, onde
cada escola poderd se aprofundar em uma ou mais areas.
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Do ponto de vista legislacional, podemos afirmar que houve significativos avancos em
relagdo ao Ensino Médio. Todavia, a realidade desse segmento no Brasil esta bem aquém dos
niveis de exceléncia que se almeja atingir. Na introdugdo do texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais (2012), o Ministério da Educacdo reconhece que a estrutura, os contetdos e as
atuais condi¢des do Ensino Médio brasileiro ndo atendem aos estudantes; seja na formagéo
para o trabalho, seja para a préatica da cidadania. Segundo o documento, a expansao na oferta e
matriculas na etapa final da educacdo basica cresceu muito nos Gltimos 20 anos. Todavia,
muitos ainda séo os desafios e problemas a serem enfrentados, conforme apontado no quadro
abaixo.

Quadro 2 — Diagnéstico do Ensino Médio apontado pelas DCNEM (2013)

Os sistemas de ensino passam a atender novos jovens com caracteristicas diferenciadas da escola
tradicionalmente organizada. Situagdo semelhante acontece com o aumento da demanda do Ensino Médio no
campo, cujo atendimento induz a novos procedimentos no sentido de promover a permanéncia dos mesmos na

escola, evitando a evaséo e diminuindo as taxas de reprovacao.

Apesar das acoes desenvolvidas pelos governos estaduais e pelo Ministério da Educacéo, os sistemas de ensino
ainda ndo alcancaram as mudangas necessarias para alterar a percepcdo de conhecimento do seu contexto
educativo e ainda ndo estabeleceram um projeto organizativo que atenda as novas demandas que buscam o
Ensino Médio. [...] milndes de jovens com mais de 18 anos e adultos ndo concluiram o Ensino Meédio,

configurando uma grande divida da sociedade com esta populagao.

De acordo com o documento “Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE: uma analise das condi¢des de vida da
populagao brasileira” (IBGE, 2010), constata-se que a taxa de frequéncia bruta as escolas dos adolescentes de
15 a 17 anos é de 85,2%. Ja a taxa de escolarizacéo liquida dos mesmos adolescentes (de 15 a 17 anos) é de
50,9%. Isso significa dizer que metade dos adolescentes de 15 a 17 anos ainda ndo esta matriculada no Ensino
Médio. No Nordeste a taxa de escolaridade liquida € ainda inferior, ficando em 39,1%. A proporcéo de pessoas
de 18 a 24 anos de idade, economicamente ativas, com mais de 11 anos de estudos é de 15,2% e a propor¢édo de

analfabetos nessa mesma amostra atinge a casa de 4,6%.

Especificamente em relacdo ao Ensino Medio, o ndmero de estudantes da etapa é, atualmente, da ordem de 8,3
milhdes. A taxa de aprovacdo no Ensino Médio brasileiro é de 72,6%, enquanto as taxas de reprovacao e de
abandono sdo, respectivamente, de 13,1% e de 14,3% (INEP, 2009). Observe-se que essas taxas diferem de
regido para regido e entre as zonas urbana e rural. Ha também uma diferenca significativa entre as escolas

privadas e publicas.

Os sistemas de ensino passam a atender novos jovens com caracteristicas diferenciadas da escola
tradicionalmente organizada. Situagdo semelhante acontece com 0 aumento da demanda do Ensino Médio no
campo, cujo atendimento induz a novos procedimentos no sentido de promover a permanéncia dos mesmos na

escola, evitando a evasao e diminuindo as taxas de reprovacao.

Fonte: (BRASIL, 2013, p. 146 — 147). Adaptado pelo autor.
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Silva (2014) destaca que, desde fins da década de 1990, verifica-se tentativas de
mudanca visando a melhoria da qualidade dessa etapa de ensino. Todavia, ele ressalta que néo
se pode esquecer que, nesse periodo, qualidade passou a ser associada predominantemente a
indices estatisticos e 0s quesitos mais relacionados a ela sdo o aumento de matriculas e a
reducdo de evasdo e reprovacdo para o crescimento do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB)®. Ressalta-se que nesse contexto, a formagdo humanistica perdeu
espaco e predomina uma légica de resultados de cunho empresarial.

Um exemplo dessas agdes de melhoria foi o Programa de Melhoria e Expanséo do
Médio (PROMED), criado em 1997, custeado a partir de acordos estabelecidos entre o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o governo brasileiro. O intitulado Projeto Escola
Jovem também foi implantado por meio da Secretaria de Ensino Médio Tecnoldgico desse
Ministério, tendo como foco promover a melhora da qualidade e a eficiéncia do Ensino
Médio. Suas acOes centrais foram: ampliar o acesso a essa etapa de ensino, por meio do
aumento namero de vagas, ampliar e construir novas escolas; criar programas de capacitacdo
de professores e gestores educacionais, investir em equipamentos para laboratdrios e
bibliotecas e realizar obras de adaptacdo para facilitar a acessibilidade de pessoas com
deficiéncia. Todavia, os investimentos ficaram muito aquém do necessario. Na continuidade
das aches, seguiram a construcdo das propostas curriculares, Parametros Nacionais
Curriculares, e as Diretrizes Curriculares Nacionais, documentos que analisaremos mais
adiante, no item 5.1.

No ambito da avaliacdo, uma outra referéncia foi a implantacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), instituido pela Portaria n.° 438, de 28 de maio de 1998. Ele objetiva
ser um parametro quantificavel para mediar a aprendizagem dos concludentes da etapa final
da educacdo basica. Com o passar dos anos, além desta finalidade, ele se tornou também um
articulador para o ingresso no ensino superior e para cursos profissionalizantes pds Ensino
Médio, dado que o resultado obtido pelo aluno nesse exame é utilizado como processo de
selecao.

Em relacdo ao financiamento do Ensino Médio ndo se pode esquecer da sua inclusao

no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica (FUNDEB)®’, o que

% O IDEB foi criado em 2007 e reline, em um sé indicador, os resultados de dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacdo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avalia¢Bes. As médias
de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (Saeb), para os estados e para o Pais, realizados a cada dois anos. Fonte:
http://idebescola.inep.gov.br.

5" O FUNDEB entrou em vigéncia no ano de 2007 e se estendera até o ano de 2020, substituindo o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). Este


https://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/16744/perguntas-e-respostas-voce-sabe-o-que-e-a-prova-brasil/
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ocorreu com a criagdo da Lei n.° 11.494, de 2007. Este fundo contempla recursos para todas
as etapas da educacdo basica, objetivando aumentar e distribuir melhor os recursos em todo
pais. Ele tem como base o numero de alunos matriculados, com vistas ao atendimento e a
melhoria do ensino ofertado, conforme aborda o Manual de Orientagdes da FUNDEB
(BRASIL, 2008, p.7).

Silva (2014) acrescenta, ainda, que houve outras acdes que merecem destaque nas
tentativas de melhoria do Ensino Médio, tais como o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), em que séo contemplados o Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educagéo
(PMCTE), criado pelo Decreto n.° 6.094/200728, a criagdo do Plano Nacional do Livro
Didatico para o Ensino Médio, a Expansdo de Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica/Programa Brasil Profissionalizado/Pronatec, dentre outros®®,

Um outro programa que buscava melhorar a qualidade da ultima etapa da educacao
bésica, e que se relaciona diretamente com a questdo curricular, € o Programa Ensino Médio
Inovador, implantado pelo MEC pela Portaria n°® 971, de 9 de outubro de 2009. Concebendo o
Ensino Médio como néo profissionalizante, ele langou e estimulou debates entre professores,
técnicos e pesquisadores da educacgéo, possibilitando a criacdo de uma organizacgéo curricular
capaz de agregar uma formacdo tecnoldgica, cultural, cientifica e geral. Para isso, ele
anunciava,

[...] apoiar as Secretarias Estaduais de Educagdo e do Distrito Federal no
desenvolvimento de acfes de melhoria da qualidade do ensino médio nédo
profissionalizante, com énfase nos projetos pedagodgicos que promovam a educacdo
cientifica e humanistica, a valorizacdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da

relacdo teoria e pratica, da utilizacdo de novas tecnologias e o desenvolvimento de
metodologias criativas e emancipadoras. (BRASIL, 2009, p. 52).

Silva (2014) destaca que, segundo esse programa, um curriculo inovador deve ter

como pressupostos a articulacdo de saberes-conhecimentos de forma interdisciplinar que

Gltimo foi regulamentado pela Lei n.° 9.424, de 24 de dezembro de 1997, vigorou de 1998 até 2006 e se
restringia apenas ao financiamento do Ensino Fundamental, contemplando os demais niveis e modalidades de
ensino.

%8 Silva (2014) cita como acGes que visaram a melhoria do ensino médio, o Projeto de Lei n.° 7.569/200629, que
modifica as competéncias e a estrutura organizacional da fundacdo CAPES, o Brasil Profissionalizado, criado
com o Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 200730, além do Fundeb/Repasses voluntarios da Unido, por meio do
Plano de Acdo Articulado/Programa Dinheiro Direto na Escola; da Politica Nacional de Formagao, Planos
Estratégicos Estaduais, Féruns Estaduais, Plataforma Freire, Nova CAPES, Universidade Aberta do Brasil;
Programa Nacional de Bibliotecas Escolares, criado no governo do ex-presidente Luiz Inécio Lula da Silva; o
Programa de Incluséo Digital Banda Larga nas Escolas/Um Computador por Aluno; do Programa Atencéo aos
Alunos/Caminhos da Escola que focaliza os problemas relacionados ao transporte e alimentacdo escolar;
Programa Mais Educacéo no Ensino Médio que objetiva a ampliacdo da permanéncia dos alunos na escola; do
Programa Curriculo em Movimento/Programa Ensino Médio Inovador/Atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (2012).
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foque o desenvolvimento de competéncias, praticas e valores nos educandos, de forma que 0s
mesmos tenham condicdes de ocupar com dignidade seus espacos de direito no mundo do
trabalho e na sociedade em que estdo inseridos. Assim, “como politica educacional, a intengao
do programa foi incentivar as redes estaduais ao empreendimento de a¢des inovadoras para
melhorar a qualidade da educagdo nessa etapa e torna-la mais atrativa, tendo como eixos
centrais o trabalho, a ciéncia, a tecnologia ¢ a cultura” (SILVA, 2014, p. 94). Foi nessa
perspectiva que foi criado o Curriculo Base da Escola Estadual (CBEE) da rede de ensino do
Estado do Espirito Santo, que tratamos com mais propriedade no item 5.2 - O Curriculo
Bésico da Escola Estadual.

As inciativas acima pontuadas produziram melhorias, s6 que bem abaixo das
expectativas. Segundo o MEC, chegamos ao ano de 2017 com o Ensino Médio muito distante
dos niveis de qualidade desejados por educadores, pesquisadores, sociedade em geral e
governo. Em maio de 2016, no calor dos debates da implantacdo da Reforma do Ensino
Médio, o MEC, juntamente com Tribunal de Contas da Unido (TCU) e o Movimento Todos
pela Educagdo®, apontou os seguintes problemas como urgentes a serem resolvidos nessa

etapa final da educacéo bésica.

Quadro 3 — Principais problemas do Ensino Médio na atualidade segundo 0o MEC

1,7 milhdo de jovens entre 15 e 17 anos estdo fora da escola. Como principais causas dessa situacdo sdo
apontadas: 40,3% falta de interesse, 27,1% necessidade de trabalho e geracdo de renda, 21,7 % outros motivos e

10,9 % dificuldade de acesso a escola.

A evasao no ensino médio ¢é de 17%.

O TCU apurou a falta de 32 mil professores nas escolas publicas de ensino médio em 2013 e um  déficit de

vagas em 475 municipios para os jovens de 15 a 17 anos.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), criado para medir a qualidade do aprendizado esta
estagnado desde 2011.

O investimento até 2010 era baixo. No Brasil a média por aluno era de U$$ 2.148 enquanto a Organizacdo de

Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) recomendava U$$ 9.322.

Fonte: http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/educacao-e-cultura/516918-problemas-do-ensino-
medio-incluem-desinteresse-do-aluno,-baixa-qualidade-e-falta-de-professores.html. Acesso em: 27 jun.2018.
Adaptado pelo autor.

%9 De acordo com Silva (2008), foi um grupo criado em 2005 por intelectuais que se reuniram para refletir sobre
a realidade educacional brasileira na atual configuracdo do capitalismo. O grupo verificou que a baixa qualidade
da educacdo brasileira vinha trazendo sérios problemas para a capacidade competitiva do pais, comprometendo,
também, o nivel de coesdo social dos cidaddos. O grupo concluiu que a “incapacidade” técnico-politica dos
governos na realizacdo de politicas educacionais ao longo dos anos havia criado sérios problemas para os
interesses do capital. Diante dessas constata¢Bes, 0s empresarios criaram a Todos Pela Educagdo, com a missao
de mudar o quadro educacional do pais, principalmente no que se refere & qualidade da educacao.



http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/educacao-e-cultura/516918-problemas-do-ensino-medio-incluem-desinteresse-do-aluno,-baixa-qualidade-e-falta-de-professores.html
http://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/educacao-e-cultura/516918-problemas-do-ensino-medio-incluem-desinteresse-do-aluno,-baixa-qualidade-e-falta-de-professores.html
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N&o nos dedicaremos a discutir os problemas apresentados no quadro anterior, que
também devem ser analisados com olhar critico, uma vez que seus elaboradores foram os
maiores interessados na reforma implantada. Sobre cada um dos problemas apresentados ha
varios fatores e conjunturas politicas a serem levadas em consideragdo. Citamos o quadro,
pois ele aponta a falta de interesse como fator preponderante para o elevado nimero de alunos
do Ensino Médio que estdo fora da escola (40,3 %). Dentro de nossa pretensdo de focar nesse
item a questdo curricular, ressaltamos que, segundo o Ministério da Educacdo, mesmo
havendo avancos nas diretrizes oficiais (curriculo prescrito), o Curriculo Real atualmente
praticado nas instituicdes de ensino, dotado de disciplinas e conteldos que pouco se
relacionam com a realidade dos alunos, continua tendo um cunho predominantemente

enciclopédico e muito contribui para o desinteresse dos educandos.

4.2 O ENSINO MEDIO NO ESPIRITO SANTO POS LDB

Nesse topico langamo-nos a realizar uma apresentacdo sobre o Ensino Médio em
nosso estado entre 1996 e 2017. Como, nesse capitulo, estamos tratando das normativas
prescritas pela administracdo puablica frente a questdo curricular, manteremos essa base de
documentos oficiais também na construcdo dessa narrativa.

No Estado do Espirito Santo, apos a implantacdo da LBD (1996), foi elaborado em
ambito local, o Plano Estadual de Educacéo para o periodo 1996 a 1999, durante o governo
Vitor Buaiz (1995 — 1999). Este plano norteou as acGes da Secretaria Estadual de Educacao
frente toda a educacdo bésica. Todavia, podemos observar um destaque para a etapa do
Ensino Médio, dado que ele alertava para a necessidade de “ampliar a cobertura de modo a
torna-la acessivel a todos” (ESPIRITO SANTO, 1995, p. 91).

Com a mudanca de governo por ocasido da posse de José Ignacio Ferreira (1999 —
2002), este plano foi abandonado, servindo mais como um exemplo de que, em nosso pais, a
educacdo € vista como projeto de governo e ndo de Estado. Somente em 2004 tivemos um
novo esforco de retomar as discussfes em torno de uma politica educacional organizada em
ambito estadual, com a publicacdo do documento Politica Educacional do Espirito Santo, que,
basicamente, consiste em um relatério diagnéstico da realidade da educagdo espirito-santense
no periodo. Este documento reconhecia a auséncia de integracdo de acbes por parte da
Secretaria Estadual de Educacédo ao afirmar que “[...] a SEDU vinha implementando projetos

advindos do Governo Federal ou de Minas Gerais, sem uma necessaria articulacéo entre eles
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e, sobretudo sem definicdo de uma proposta pedagdgica que pudesse dar organicidade as
acoes”. (ESPiRITO SANTO, 2004, p. 10).

Um novo plano que previa a¢Ges articuladas na area da educagdo, em nosso Estado, foi
langado somente em 2006, no governo de Paulo César Hartung Gomes (2003- 2011), o Plano
de Desenvolvimento Espirito Santo 2025. Ele ndo foi especifico para a educagdo e previa
acOes integradas que impulsionassem o desenvolvimento do estado em diversas areas, tais
como agricultura, infraestrutura, satde e seguranca®. No que se refere ao ensino médio, ele
apontava a necessidade de

reorganizacdo da oferta de infraestrutura especifica para o ensino médio da rede
publica. Desenvolvimento de modelos pedagdgicos que aumentem a atratividade da
escola para os jovens. Flexibilizacdo curricular. Equipamento das escolas com
laboratérios, bibliotecas e informatica para uso pedagogico. Formacao e capacitacao
de professores. Transferéncia condicionada de renda para atrair e reter jovens
carentes entre 15 e 17 anos. Instituicdo de programa de leitura em todas as séries.
Ampliacdo das oportunidades para Educacdo de Jovens e Adultos, mediante a

concessdo de bolsas para utilizagdo no sistema privado e no terceiro setor
(ESPIRITO SANTO, 2006, p. 92-93).

Silva (2014) destaca que uma das criticas que podemos tecer em relacdo a esse plano é o fato
dele conceber a educacdo dentro de uma ldgica administrativa empresarial, focada na
capacitacdo de gestores, na busca de resultados, concebendo os sujeitos do universo escolar
como capital humano, no qual alunos e demais servidores séo tidos como um investimento do
qual se espera resultados produtivos. Ele estipulava dezoito metas a serem obtidas ao longo de
sua aplicacdo nos diferentes setores. A meta estipulada para melhoria na qualidade do Ensino
Médio seria, até 2010, eleva-lo para “acima de 350 pontos (Portugués) e 400 (Matematica) nas
avaliagbes do SAEBS” (ESPIRITO SANTO, 2006, p. 72).

Parte das acOes previstas para serem desenvolvidas até 2010 foram implantadas, tais
como a oferta do Ensino Médio Profissional Integrado, a adesdo ao programa Ensino Médio
inovador do Governo Federal, o aumento gradativo do tempo do educando na escola, a

elaboracdo de uma proposta curricular visando a criagdo de uma identidade mais uniforme as

60 Disponivel no site: http://www.planejamento.es.gov.br/default.asp?arq=plano_2025. Acesso em 23 de jun.
2018.

61 O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica — SAEB, instituido em 1990, é composto por um conjunto de
avaliacOes externas em larga escala e tem como principal objetivo realizar um diagnostico da educagdo bésica
brasileira e de alguns fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre
a qualidade do ensino ofertado. Em 2005, o SAEB foi reestruturado e passou a ser composto por duas
avaliacOes: a Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica (ANEB), que manteve as caracteristicas, os objetivos e 0s
procedimentos da avaliacdo efetuada até aquele momento pelo SAEB, e a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil, criada com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas das redes publicas. No Ensino Médio somente a 32 Série participa dessas avaliagdes. Em
2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) foi incorporada ao Saeb para melhor aferir os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matemdatica. Fonte:
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb. Acesso em: 29 jun. 2018.
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escolas estaduais e os programas de capacitacdo de professores ministrados pela Geréncia de
Formagdo e valorizacdo do magistério. Questionamos, o alcance dessas formagoes, dado que
todos o0s nossos entrevistados relataram ndo terem acesso a formacgdo continuada ofertada pela
Secretaria de Educagdo em seu horario de trabalho, h4 pelo menos trés anos.

Na sequéncia das a¢bes do Plano Espirito Santo 2025, no final de 2007, o governo
langou o Plano Estratégico Nova Escola®. Para o Ensino Médio esse plano reforgou as agdes
previstas no plano 2025 e as metas de se ampliar a universalizacdo e a qualidade desse nivel
de ensino. Além de ressaltar a imediata necessidade da reestruturagdo curricular, o que acabou
dando origem ao Curriculo Base da Escola Estadual (2009), foram feitos investimentos em
reforma das unidades escolares, houve a concessdo de bolsas de estudo de lingua estrangeira
em instituicdes privadas para alunos da rede estadual e a valorizacdo do magistério. Em
relacdo a este ultimo item, o que se observa foi exatamente o oposto disso, pois

Sob a bandeira da qualidade foi instaurada uma nova legislacdo para regulamentacéo
do sistema estadual de educacéo; houve a substituicdo do plano de cargos e salarios
por uma nova ordem de remuneracdo do magistério conhecida como subsidio (Lei
complementar n°® 428, de 17 de dezembro de 2007); o estabelecimento do Programa
de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Espirito Santo — PAEBES; implementado o
novo curriculo basico comum (Portaria n° 143-R, de 17 de novembro de 2009)
baseado nas nogBes de competéncias e habilidades; instaurado o IDE — Indice de
Desenvolvimento da Educacdo (Lei Complementar n°® 504 de 23 de Novembro de
2009) associado a bonificacdo por desempenho, além de outras medidas coerentes

com as perspectivas das politicas de cunho neoliberal. (OLIVEIRA JR., 2013, p. 19
apud OLIVEIRA; LIRIO, 2017, p. 278.)

O plano Nova Escola visava a melhoria nos indices das avali¢bes institucionais de
larga escala. Como estas sdo focadas nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, a

Secretaria Estadual implantou o

[...] multicurso Matemética no ensino médio por meio da formacdo de professores,
pedagogos e diretores, material didatico para aluno, cadernos pedagogicos para
professores e sistema de monitoramento e avaliagdo de desempenho de alunos e
professores: Entre Jovens — A Tutoria Melhorando o Desempenho Escolar que atua
em turmas do 1° ano do ensino médio, por meio do reforco escolar em portugués e
matematica, visando ampliar o rendimento escolar e reducéo das taxas de evaséo e
reprovacio dos alunos (ESPIRITO SANTO, 2008, p 38).

Silva (2014), baseado em dados do censo escolar (2011), chama a atencdo para uma

outra situacdo intrigante. Embora os planos acima mencionados almejassem um aumento do

62 Silva (2014) esclarece que O Plano Estratégico Nova Escola é um documento que evidencia uma agenda de
projetos e agdes prioritarias para 2008 e para 2011. A elaboragdo do plano teve como referéncias o “Plano de
Desenvolvimento — Espirito Santo 20257, as “Diretrizes Estratégicas 2007-2010 — Mais Oportunidades para 0s
Capixabas” e o “Compromisso Todos pela Educagio”.
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quantitativo dos alunos no ensino médio, o que se observou foi diminuicdo nas matriculas,
que passaram de 123.602, em 2006, para 112.592 em 2011.

Quadro 4 — Dados educacionais do Ensino Médio no estado do Espirito Santo

Instituicio Instituicio Instituicio Instituicao

Periodo  Modalidade de Ensino  Total geral Folersl Esiadusl Mumicipal Particalar

e Ensino Médio 152412 2.602 123.602 716 25492
Educagio Profissional 14.399 4.130 1.144 - 9.125

o Ensino Médio 140.557 2429 116.330 209 21.589
Educagio Profissional 20.352 4997 5.152 - 10.203

Ensino Médio 139.984 2.017 117.362 99 20.506

2008 Educagio Profissional 20.647 4842 4936 - 10.869
5555 Ensino Médio 138.733 2958 116.444 98 19.233
Educagio Profissional 20444 4803 3.684 0 11.957

o Ensino Médio 131816 3.864 109.618 141 18.193
Educagio Profissional 22.288 4597 3.089 0 14.602

Ensino Médio 135.803 4984 112.592 129 18.098

=0t Educagio Profissional 29.626 4.603 9.938 0 15.085

Fonte: Censo Escolar — SEDU/GEIA/SEE. Disponivel em
http://www.SEDU.es.gov.br/web/censo_2011_ref.htm. Acesso em 10 fev.2018

No governo Renato Casagrande (2011 — 2014) as acGes na area educacional foram
incluidas no Plano estratégico 2011-2014. Este plano continuava enfatizando a busca pela
melhoria da qualidade da educacdo e mantinha a ldgica empresarial de eficiéncia de gestdo na
busca de metas e resultados. Entretanto, apds criticas recebidas em relacdo a isso, o discurso
governamental absorveu também um certo tom humanista, dado que este documento afirmava
que “[...] a area de educacdo merecerd atengdo especial, ndo somente por sua importancia na
promocdo do desenvolvimento sustentavel, mas também por sua fungdo como instrumento de
valorizagdo das pessoas e consequente inclusdo social” (ESPIRITO SANTO, 2011, p. 23).
Em relacdo ao Ensino Médio a unica mengéo feita por este documento era a previsdo de 14
novas unidades de ensino no estado até o ano de 2014.

O atual governo, o de Paulo César Hartung Gomes (2015- 2018), em seu terceiro

mandato, repete as caracteristicas de suas administracfes anteriores: uma forte logica


http://www.sedu.es.gov.br/web/censo_2011_ref.htm.%20Acesso%20em%2010%20fev.2018
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neoliberal que procura “atender a interesses ancorados na agenda da ONG ES em acéo,
organismo que congrega diversas empresas de grande porte e que controla a agenda politica
capixaba, impondo ao conjunto do Estado o seu projeto de desenvolvimento econémico e
social”. (OLIVEIRA; LIRIO, 2017, p.274). A tonica evocada pelo discurso governamental
para o inicio dessa nova gestdo foi a da austeridade fiscal e administrativa para sanar os
problemas financeiros deixados por seu antecessor. Essa justificativa serviu para a reducao de
despesas, de investimento nas areas sociais e de infraestrutura e congelamento de salarios dos
servidores.

Nesse contexto, o governo langou, em julho de 2015, o Plano Estadual de Educacéo
para o periodo 2015/2025%. A logica de gestdo da educacio com viés tecnocratico®
empresarial, visando ao estabelecimento de metas, com avali¢cbes periodicas dos resultados,
que coloca em segundo plano o aspecto pedagdgico, foi exaltada mais uma vez. Em relacéo
ao Ensino Médio, o foco das acdes desse plano se concentra na expansdo da oferta de vagas
de modo a atender a 100% da demanda dos jovens entre 15 e 17 anos até o fim de sua
vigéncia (Meta 3). Ha prioridade em se ofertar a modalidade integrada com a educacao
profissional. A articulacdo com o Instituto Federal do ES é muito citada nesta meta. A partir
disso, almeja-se elevar a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85% (oitenta e
cinco por cento).

Esse plano trata também da questéo curricular, destacando que, para atingir os indices
citados no paragrafo anterior, precede-se a implantacdo das

Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio a fim de incentivar préaticas
pedagdgicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela relagdo entre teoria
e préatica, por meio de curriculos escolares que organizem, de maneira flexivel e
diversificada, conteldos obrigatérios e eletivos articulados em dimensfes como

ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte. (ESPIRITO SANTO B,
LEI, 10.382, 2015, ESTRATEGIA 3.1)

83 Criado pela Lei n° 10.382, publicado no Diario Oficial do Estado do Espirito Santo, o Plano Estadual de
Educacdo para o periodo 2015/2025, em cumprimento & Lei Federal n.° 13.005/2014, que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo. Composto por um conjunto de 20 metas e dezenas de estratégias, o plano estadual tem
por objetivos a superacdo do analfabetismo, a universalizacdo do ensino, além de elevar os niveis de qualidade
da educacéo, entre outros. Fonte: www,portal.sedu.es.gov.br. Acesso em: 04 jun.2018.

64 A orientacdo do processo tecnocratico no Estado do Espirito Santo obedece aos preceitos gerais internacionais,
de formatacdo de parcerias e colegiados multilaterais, esvaziamento dos féruns do Estado na formulacdo das
politicas publicas, tentativa de “empoderamento” dos setores sociais junto as escolas como forma do
estabelecimento de controle social externo, foco na primeira etapa da educacdo basica, devido as
impossibilidades de inser¢do produtiva, descentralizagdo, monitoramento e controle dos pretensos resultados,
aspectos gerencial acentuado em detrimento do fazer pedagégico. (OLIVEIRA JR., 2013, p. 85 apud
OLIVEIRA; LIRIO, 2017, p. 279.)
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Podemos observar que este plano retoma os temas estruturantes sob os quais foi construido o
Curriculo Base da Escola Estadual (2009) — ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura
e esporte —, reforcando a questdo do desenvolvimento das competéncias e habilidades.

Na atual gestdo, outro projeto voltado para o Ensino Médio, que o governo tem
apontado como sua “menina dos olhos”, é o Programa de educacdo de tempo integral
denominado Escola Viva, criado pela Lei Complementar n® 7.999, publicada no Diario Oficial
Estadual em 15 de junho de 2015.

Segundo a propaganda do site da SEDU, esse programa é inovador, pois o aluno tem
uma carga horéria diaria de 9h e 30 min, fazendo refei¢cfes na escola. As unidades de ensino
que sediam o programa tém moderna estrutura e sdo amplamente equipadas com recursos
pedagdgicos para dinamizar o ensino. Em relagdo ao curriculo, aléem da base de disciplinas
obrigatérias estipuladas pelas Diretrizes Nacionais (2013) sdo ofertadas disciplinas
complementares de livre escolha pelos alunos, tais como cinema, fotografia, robdtica musica,
empreendedorismo e teatro. Ha4 também o estimulo ao desenvolvimento de atividades
diversificadas, como elaboracao do jornal e radio da escola e a formacéo de clubes juvenis.

Oliveira e Lirio (2017) em um artigo intitulado O Projeto Escola Viva: a politica de
educacdo neoliberal de Paulo Hartung, no Espirito Santo, defendem que o projeto de
educacdo integral publica, de qualidade e democratica ha tempos defendida pelo magistério e
pela sociedade, foi solapada pela Escola Viva.

Os autores destacam que o Programa Escola Viva, implantado em terras capixabas, foi
transposto do modelo desenvolvido em Pernambuco, na gestdo do governador Eduardo
Campos, em que as associacOes sindicais ja denunciavam seu carater eleitoreiro e empresarial
de gestdo de resultados. Diferentemente do que argumenta 0 governo em sua propaganda
oficial, que reforca o carater democratico das discussdes para implantacdo do programa, o fato
é que ele foi imposto de forma autoritdria sem o devido debate com a sociedade e
especialmente com os profissionais de educacdo. Prova disso € o fato de 0 mesmo ter sido
encaminhado no inicio de mar¢o de 2015 para a votacdo em regime de urgéncia na
Assembleia Legislativa, dado que o governo planejava o inicio da implantacdo para junho
deste mesmo ano.

Isso gerou grande mobilizacdo contraria ao projeto por parte do sindicato dos
professores, sobre os problemas que a jornada de 40 horas semanais prevista no Escola Viva
para o trabalho docente poderia causar na carreira, caso ndo houvesse acertos na atual
legislagdo construida em torno de 25 horas semanais. O movimento estudantil, a associacdo

de pais e outros movimentos da sociedade civil organizada também ndo foram ouvidos na
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elaboragdo do projeto. Em virtude dessa pressdo, o carater de urgéncia da votacao foi retirado
da Assembleia Legislativa do ES em 19 de margo de 2015. Entretanto, a abertura esperada
para as discussdes ndo ocorreu e seu texto original foi aprovado na integralidade.

Outro ponto muito questionado nesse programa € o fato de um de seus gestores ser a
ONG (Organizacdo Nao Governamental) empresarial Espirito Santo em Acéo, grande aliada
do governo na elaboragdo de seus programas de planejamento. Essa ONG tem a direcdo do
Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE), uma organizacdo de carater privado,
que se tornou a responsavel pela coordenacao da selecdo dos gestores e professores que atuam
nas unidades do Escola Viva. Isso reduziu a autonomia do poder publico no processo
decisério referentes a questdes da educacdo em nosso estado.

Oliveira e Lirio (2017) acrescentam que, apds a implantacdo do Programa, o Sindicato
dos Trabalhadores em Educacéo Publica do Espirito Santo (SINDIUPES) passou a denunciar
0 governo que, para priorizar esse programa e enxugar 0s gastos publicos em educacgdo nas
outras etapas da educacdo basica, procedeu o fechamento de turmas e escolas, transferindo
alunos para outras unidades de ensino. Para os pesquisadores é correto afirmar que Programa
Escola Viva  constitui, juntamente com outras acdes do atual governo, um conjunto de
medidas que tém por objetivo passar adiante a responsabilidade da educacé@o publica para a
iniciativa privada. Além disso, “[...] tal projeto evidencia uma face autoritdria da gestdo
Hartung que nega abrir canais de dialogo com a sociedade civil organizada na construgéo
desse e de outros projetos que envolvam a educagdo”. (OLIVEIRA; LIRIO, 2017, p. 292).

Objetivando o encerramento desse tdpico, pedimos espago para dois simples
esclarecimentos. Primeiro: ndo estamos tratando da questdo do ensino de Histéria nos
documentos citados aqui, pois estes ndo pontuam esse assunto especificamente. Frisamos que
na leitura dos planos de governo para educacdo observamos pouquissimas mencBes a uma
formacdo de cunho humanistico e uma predominéncia pela formacao tecnolégica. Segundo:
outra situacdo que ndo pode ser esquecida € que, ao priorizar 0 Ensino Médio, 0 governo
estadual, por meio de a¢cdes de municipalizacdo, repassou as prefeituras a maioria das escolas
de ensino fundamental que eram mantidas por ele, reduzindo sua responsabilidade
constitucional solidaria, prevista no artigo Art. 211, 8 3°, da CF 1988, com esse nivel de
ensino. Hoje muitas prefeituras estdo em atrito com o governo estadual, como por exemplo, a
de Serra, exigindo que o estado aumente sua contribuigcdo no ensino fundamental, dado que a
municipalidade ndo tem tido condic¢Ges de arcar sozinha com a crescente demanda de vagas,

pois o repasse de verbas por parte do governo estadual tem sido insuficiente.
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4.3 O ENSINO MEDIO REGULAR NOTURNO

Nas discussdes que apresentamos anteriormente muito foi falado sobre uma crise de
identidade para o propdsito do Ensino Médio entre a formacdo geral e a profissionalizante.
Pontuamos que a legislagdo atual propde, para a solucdo dessa questdo, situacbes que
permitem a combinacdo das duas formac6es. Entendemos que esse problema de identidade se
repete quando tratamos do Ensino Médio Regular Noturno. Pouco se considera suas
especificidades e 0 que se observa nele é uma tentativa de repeticdo adaptada daquilo que se
faz no diurno. Além disso, por vezes, ele é associado a Educacao de Jovens e Adultos, dado
que também atende a um publico de trabalhadores. Passemos, entdo, a identificar um pouco
melhor as caracteristicas desse segmento.

No que se refere a legislacdo, o dever do Estado de disponibilizar o Ensino Médio
Regular Noturno é garantido no artigo 4°, incisos VI e VIl da LDB 9.394/96, que determina
que haja ensino regular no noturno, “adequado as condigdes do educando e oferta de educacao
escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas
necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condicGes de
acesso e permanéncia na escola”. (BRASIL, 1996, p. 10).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM 2012),
regulamentavam que o Ensino Médio regular, inclusive no noturno, teria “duracdo minima de
3 anos, com carga horéria total de 2.400 horas (800 horas anuais) distribuidas em um minimo
de 200 dias letivos de trabalho escolar efetivo”. (BRASIL, 2013, p. 188). A lei n® 13.415, de
16 de fevereiro de 2017, em seu artigo 1° 8 1° ampliou de “forma progressiva, no ensino
médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo
méaximo de cinco anos, pelo menos mil horas anuais de carga horaria, a partir de 2 de marco
de 2017”. Todavia, A DCNEM (2012) permite que, em virtude da realidade especifica do
noturno, que possui grande quantidade de alunos que ja vem estafados de uma jornada diaria
de trabalho, haja adequacGes para este turno com atividades ndo presenciais

respeitados os minimos previstos de duragcdo e carga horéria total, o projeto
pedagégico deve atender com qualidade a singularidade destes sujeitos,
especificando uma organizacdo curricular e metodoldgica diferenciada, podendo
incluir atividades ndo presenciais, até 20% da carga horéria diaria ou de cada tempo
de organizacdo escolar, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o

atendimento por professores € monitores, ou ampliar a duracdo para mais de 3 anos,
com reducdo da carga horéria diaria e da anual. (BRASIL, 2013, p. 158) °

% Para que ndo haja dividas em relagdo as datas esclarecemos que, nas as citagdes diretas que fazemos das
Diretrizes Curriculares Nacionais 2012, estamos utilizando a versdo completa publicada pelo MEC em 2013.
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Souza (2016) afirma que, na prética, as adequagdes esperadas para o Ensino Médio
Regular Noturno ndo tém acontecido. A maioria das escolas ndo dispde dos recursos materiais
e humanos para o desenvolvimento das atividades ndo presenciais mencionadas na citacdo
anterior. Ressaltamos que, nas unidades escolares onde desenvolvemos nossa pesquisa, as
atividades ndo presenciais mencionadas nas DCNEM n&o eram desenvolvidas. O motivo para
isso, segundo o0s pedagogos (as), era a auséncia do suporte tecnolégico e de
professores/monitores. De fato, todas as escolas dispunham de laboratério de informatica,
porém, em nenhuma delas havia, no turno noturno, um colaborador (funcionario) atuando
nesse espaco como responsavel e nem como suporte para as atividades que nele poderiam ser
executadas, tais como auxilio ao trabalho dos docentes ou espaco de pesquisa para 0S
discentes.

A DCNEM destacou que uma caracteristica muito marcante do aluno do Ensino
Médio Regular Noturno é o fato de muitos deles enfrentarem uma jornada dupla de estudo e
de trabalho, este Ultimo, em grande parte, de baixa remuneracao e de alta exigéncia fisica, seja
na fabrica, no lar, no comércio ou na prestacdo de servicos. Em sua maioria, os alunos do
Ensino Médio Regular Noturno possuem condi¢cdo econdémica menos favoravel que os do
diurno. Séo de familias com nivel socioecondmico baixo, pouca escolaridade e restrito acesso
aos bens culturais. Embora o nimero de jovens que dependem dos pais tenha crescido
consideravelmente na ultima década, os alunos do noturno, em geral, contribuem no
orcamento doméstico, quando, por vezes ja nao sdo o proprio arrimo da familia.

Togni e Carvalho (2007) corroboram com essas afirmativas, todavia, chamam a atencéo para
uma situacdo que acontece com frequéncia no Ensino Médio Regular Noturno, que acaba
sendo um determinante na questdo curricular: ha uma dificuldade na identificacdo de seu
publico, pois, erroneamente, € comum haver nesse segmento uma confusédo entre alunos

trabalhadores e trabalhadores que s@o alunos.

A percepcdo do aluno trabalhador comumente arroga que o ensino destinado ao aluno
do Médio Regular Noturno é o mesmo do diurno. Dessa forma, o curriculo praticado no
noturno ndo parte das especificidades e das vivéncias dos alunos e acaba se tornando uma
versdo reduzida daquele desenvolvido no diurno, ainda predominando o cunho enciclopédico.
J& a nogdo do trabalhador como aluno deveria, pelo menos em teoria, conceber a realidade
particular desse sujeito e desenvolver um ensino e um curriculo préprios para suas

caracteristicas e sua realidade social, em que muitos saberes propedéuticos ndo se adequam.
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As autoras entendem que a legislacdo e as prescrigdes curriculares oficiais que, em
sintese, tratam de igual forma o Ensino Médio regular, independente do turno, erram por isso
e contribuem para essa confusdo. Dessa forma,

a escola noturna como instituicdo ndo se refere ao seu aluno como trabalhador. E,
guando faz referéncia a essa condicdo de trabalhador, fa-lo de certa forma
paternalista ou autoritaria, pois pretende se justificar uma diferenca de tratamento
guanto a selecdo de contetidos e a avaliacdo ou a carga horaria em relacdo aos cursos
diurnos. Esses argumentos costumam vir acompanhados de justificativas como: o

aluno vem cansado, ou ndo tem interesse ou ainda ndo tem responsabilidade
(atrasos, faltas, desisténcias). (TOGNI; CARVALHO, 2007, p. 68).

Ainda sobre as caracteristicas dos alunos do Ensino Médio Regular Noturno, as
autoras acrescentam que, atualmente, eles buscam esse segmento por outras motivacdes, além
da questéo de trabalho, tais como: estarem com a idade acima da média dos alunos do diurno,
seja por circunstancias particulares diversas que o levaram a abandonar a escola ou por
reprovacdes consecutivas; por falta de opgdo, pois € comum em municipios menores, no
Brasil, ndo haver escolas regulares de Ensino Médio diurno; por exigéncias de empresas que,
para disponibilizarem estagios, determinam que o aluno esteja estudando no noturno; a
necessidade de auxiliar em trabalhos domesticos, principalmente de cuidar de irmdos mais
novos para 0s pais trabalharem; a socializacdo, a busca de conviver com aqueles que
consideram em situacdo igual, seja na questdo de idade similar ou por vinculos de amizade,
por exemplo e a procura por possiveis facilidades nos curso noturno, dado que alguns alunos
0 tomam como menos exigente que os diurnos.

Todas essas situacdes fazem que o Ensino Médio Regular Noturno tenha um publico
extremamente diversificado. Nas salas de aula convivem alunos jovens, na idade especifica do
segmento (15 a 17 anos), discentes um pouco acima dessa faixa (18 a 20 anos) —
principalmente aqueles que vém de situacGes de reprovacdo e de desisténcia e que, por
decisdo propria ou da familia, ndo querem cursar a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) — e
educandos mais amadurecidos acima das faixas etarias anteriores, em busca de novas
oportunidades, que veem o ensino regular noturno como mais qualificado para lhes preparar
para provas, como por exemplo a do ENEM, para partirem para o curso superior. Estes
Gltimos sdo minoria, dado que sdo vistos como publico alvo da EJA e seu ingresso no regular
noturno fica vinculado a disponibilidade de vagas.

Um outro ponto que ndo pode ser esquecido quando se fala em caracterizagédo do
Ensino Médio Regular Noturno séo os docentes que nele atuam. Por exigéncias legais, esses
professores possuem licenciatura especifica em sua area de atuacdo. O que domina no ensino

noturno na rede estadual sdo professores (as) contratados (as), dado que o fluxo de turmas é



130

muito instavel, podendo ser reduzidas a qualquer momento do ano se a evasdo for grande ou
se a Secretaria de Educacdo determinar a jungdo de classes. Ressalta-se que o fato de ser
contratado ndo torna menos qualificado o trabalho do profissional, porém o torna mais volatil.
Raramente um contratado permanece na mesma escola por muito tempo, o que dificulta
conhecer, com mais profundidade, a comunidade escolar com a qual atua. Além disso, é
comum, em um mesmo contrato, o profissional trabalhar com o ensino regular, com a EJA e
com o fundamental, o que acaba contribuindo para a ndo observancia das particularidades
destes distintos segmentos. Como confirmacdo dessa situacdo, destacamos que, dos trés
sujeitos participantes de nossa pesquisa de campo, dois eram contratados, relatando ndo terem
permanecido na mesma escola por mais de dois anos consecutivos. Ja o efetivo encontra-se na
unidade de ensino que trabalha atualmente ha mais de seis anos.

No que tange a carga horaria profissional, geralmente os professores trabalham
durante o diurno, dado que a remuneracdo € incompativel com a importancia social do
trabalho docente. E comum os professores (as) que atuam no noturno chegarem para seu
segundo ou até terceiro turno de trabalho. Cansados, 0s mesmos se deparam com turmas
heterogéneas, numerosas e com pouca infraestrutura para suas praticas de ensino.

Togni e Carvalho (2007) destacam que o professor do Médio Regular Noturno tem a
percepcdo que os contetdos deste turno, mesmo sendo os mesmos do diurno, devem ser
trabalhados de forma diferenciada, que sua metodologia deve considerar o0 motivo da escolha
daqueles contetidos para este publico e que 0s momentos pedagogicos em sala de aula devem

ser tidos como impares no processo ensino-aprendizagem. Todavia,

[..] por falta de tempo, ou até mesmo por desconhecimento das atividades dos alunos
e de suas expectativas, esses conteidos sdo trabalhados da mesma forma que nos
cursos diurnos. Sdo colocados os mesmos tipos de exercicios, e sdo utilizados os
mesmos livros didaticos, textos ou apostilas que nada trazem para o atendimento das
necessidades desses estudantes. 1sso provoca desinteresse e incentiva a conversa
entre os alunos, ndo motivando situacfes de aprendizagem significativas. (TOGNI;
CARVALHO, 2007, p. 71)

As autoras esclarecem que ndo se deve, contudo, atribuir ao trabalho do professor os
problemas de desinteresse e possiveis fracassos dos alunos do Ensino Médio Regular
Noturno. Elas reforcam a necessidade de se pensar o regular noturno diferenciado do diurno
nos aspectos legislacional e curricular, bem como promover melhorias nas condi¢fes de
trabalho dos professores no que tange a remuneragdo, ao tempo de planejamento e a estrutura
material, para que estes tenham instrumentos para desenvolver praticas pedagdgicas

diferenciadas, de forma a atender as reais necessidades dos alunos desse turno. Tais
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reinvindica¢fes sdo ha muito tempo almejadas e devem ser estendidas a todos os docentes,
independentemente do turno trabalhado.

Buscamos verificar, entre os professores participantes de nosso estudo, quais as
representacfes que eles tinham em relacdo ao Ensino Médio Regular Noturno e quais as
diferencas eram observadas entre desenvolver o ensino de Historia nesse turno e no diurno,
realizando, na entrevista, a seguinte pergunta: Para vocé, qual é a principal diferenca entre
atuar com o mesmo seguimento de ensino nos turnos diurno e no noturno 6?2

O docente 1 respondeu que para ele,

[...] o aluno do Ensino Médio Noturno, em geral, sdo alunos que estdo trabalhando
ou ja trabalharam e sdo alunos que tém outras atividades durante o dia. Em geral,
tém menos interesse em estar estudando e pesquisando alguma coisa. S&8o uns que
estdo com a cabeca um pouco em outros interesses. O estudante de Ensino Médio,
eu trabalhei nessa escola de Ensino Médio de manhd, sdo alunos que, apesar de as
vezes ter a mesma dificuldade do aluno noturno quanto o aprendizado, eles sdo
alunos um pouco mais focados. Tem um pouco mais de atengdo nas aulas, no que
esta acontecendo nas aulas. Também me parece que sdo mais assistidos pelas
familias. Mesmo no Ensino Médio é raro a gente ter reunido de pais, casos de
aparecer familia, mas é muito mais raro no noturno ter algum acompanhamento da

familia, pelo menos pra saber se 0 menino estd vindo. (DOCENTE 1, 2018,
informacé&o verbal)

O docente 1 corrobora com o exposto por Togni e Carvalho (2007) de haver, durante o
turno noturno, grande quantidade de alunos trabalhadores ou dedicados a outras atividades,
atribuindo a isso, inclusive, o fato de o aluno do noturno, dentro da realidade que ele trabalha,
mostrar menos interesse pelos estudos que os do diurno em geral. Ele destaca também o fator
acompanhamento das familias, que geralmente ndo comparecem a escola, mesmo no caso de
alunos menores de idade, por compreenderem que esses educandos ja possuem autonomia
para, sozinhos, tratarem de sua situacdo escolar.

Argumentando agora sobre o docente 2, ressaltamos que, com esse profissional,
tivemos maiores dificuldades para conseguir aproximacgdo na pesquisa e obter informacoes
nas entrevistas, conforme fica perceptivel nas falas do mesmo que apresentamos ao longo
desse trabalho. Em virtude disso, para tornar mais claras suas posicGes em relacdo aos nossos
guestionamentos, por vezes, tivemos que citar dialogos um pouco maiores, tais como o que
segue.

Entrevistador: Para vocé qual € a principal diferenga entre atuar com 0 mesmo
segmento de ensino nos turnos diurnos e no noturno?

56 Ressaltamos que, na apresentacdo das falas dos professores que comegamos a expor a partir daqui, ora
utilizaremos o recurso da parafrase, ora da citacdo direta, por meio das transcri¢des de suas falas. Esclarecemos a
nosso leitor que buscamos transcrever as falas dos entrevistados mantendo a maior fidedignidade possivel, por
isso, tivemos que lancar mao, em dados momentos, da escrita coloquial.
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Docente: Mas vocé esta falando na diferenca assim, eu sempre atuei no Estado.
Entrevistador: Mas vocé ja trabalhou durante o dia e durante a noite?

Docente 2: Sim, trabalhei em todos os horarios, agora vocé fala em que sentido?
Entrevistador: Em relagdo ao aluno, ao curriculo, qual a diferenga que vocé vé,
assim, por exemplo, quando vocé planeja sua aula com o diurno, é praticamente a
mesma que o noturno?

Docente 2: Néo, ndo é. Mesmo que seja 0 mesmo assunto, é totalmente diferente né,
0 publico é diferente, 0 noturno ja é mais adulto. Vocé tem que escolher os temas
dentro do mesmo assunto, temas diferenciados para o diurno e para o noturno.
Entrevistador: Entendi. E mesmo que sejam mais jovens vocé tem muito aluno
trabalhador também, né?

Docente 2: E, ai eu ja procuro falar mais da necessidade deles, no mundo deles atual
dentro da matéria, sem sair fora da matéria. Agora o diurno nao, o diurno ja é outra
faixa de idade, entdo eu costumo fazer dois planos de aula dentro de um mesmo
assunto. [...]

Entrevistador: Além da necessidade de adaptar o curriculo, vocé vé outras diferencas
mais acentuadas?

Docente 2: A falta de interesse principalmente. E a indisciplina que a noite temos
né. Nds temos muita indisciplina a noite. (DOCENTE 2, 2018, informacdo verbal)

Embora o docente 2 ndo aponte, de imediato, as representacfes que tém frente ao
Ensino Médio Noturno, ele acaba, no decorrer da conversa, destacando que os alunos do
noturno tém pouco interesse pelos estudos o0 que, por sua vez, 0 obriga a desenvolver um
curriculo diferenciado segundo ele. O docente s6 ndo relaciona, como causa primeira disso, a
questdo do aluno trabalhador, como fez o professor 1 e atribui, como causa mais marcante, o
problema da indisciplina que, segundo ele, € muito forte na comunidade escolar em que atua.

Por sua vez, o docente 3, aponta concordancia com os outros dois docentes ao destacar
o0 desinteresse dos alunos como o principal diferencial entre trabalhar com o Ensino Regular
Noturno em relacdo ao diurno, conforme relata abaixo.

A diferencga que eu olho, como eu estou trabalhando agora, de fato, com o ensino
médio regular, de fato de tarde e & noite. H4 uma diferenca bem consideravel de
conhecimento, de responsabilidade de tarde e a noite. Eu estou em uma escola a
tarde, é, poxa, vocé pode falar, se manifestar, explicar uma matéria que vocé ndo vai
ter grande dificuldade. Isso tem a ver com a comunidade, com a escola também. Néo
tem s6 a ver com o contetdo do aluno, é o cognitivo dele. E eles respondem. Néo
respondem as suas perguntas nesse sentido. Mas eles conseguem te dar uma resposta
em relacdo ao que vocé estd propondo pra eles. Participam mais das aulas. S&o mais
interessados. Eles tém um foco. Eu tenho sala 14 com 40 alunos. Poxa, eu estou aqui
e as vezes parece que ndo tem ninguém na sala.

Entrevistador: O foco do noturno é menor ent&o?

Docente 3: Nao existe foco, praticamente assim. O foco € bem pouco. (DOCENTE
3, 2018, informacéo verbal)

No item seis, no qual detalhamos as praticas dos docentes na sala de aula, notamos
como a questdo de ver o aluno do noturno como independente tem influéncia no processo de
ensino-aprendizagem. Observamos, em nossa pesquisa de campo, atitudes comuns aos trés
docentes que se relacionam a essa situacdo. Os mesmos ndo solicitavam aos alunos a

realizacdo de atividades de casa, pois entendiam que a maioria dos educandos ndo as
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realizariam e acionar a familia para resolver a situacdo ndo surtiria resultado, dado que o0s
responsaveis raramente vinham a escola, mesmo quando convocados. Também era muito
comum os professores ndo monitorarem individualmente a realizagdo ou ndo das atividades
de sala e destacarem aos discentes que os viam como adultos e cada um deles deveria ter a

consciéncia de suas responsabilidades para estar estudando a noite.

4.4 O MUNICIPIO ONDE O ENSINO DE HISTORIA PRATICADO FOI ESTUDADO

Conforme destacamos na apresentacdo, as unidades de ensino onde desenvolvemos
nosso estudo ficam localizadas na area urbana do municipio de Serra — ES, situado na regido
metropolitana da Grande Vit6ria. O primeiro motivo da escolha por este municipio se deu em
virtude de eu residir no mesmo, o que facilitou a pesquisa de campo no que se refere aos
deslocamentos e demais custos, que foram financiados com recursos proprios. Porém,
entendemos tambem que o fato de Serra ser, atualmente, o0 municipio mais populoso do
Estado do Espirito Santo e possuir um total de vinte e nove escolas estaduais, destas, onze
ofertando o Médio Regular Noturno, tornam um excelente territoério de pesquisas nesse
segmento.

Borges (2015, s.p, apud Catedra 201?, p.245) destaca que 0s registros historicos
indicam que a criacdo do municipio de Serra esta ligada a fundacdo da Aldeia Nossa Senhora
da Conceicdo da Serra, em 1556, pelo padre jesuita Braz Lourencgo, juntamente com os indios
Temiminds, saidos do Rio de Janeiro. A situacdo de vila independente data de 02 de abril de
1833, quando foi desmembrada do territorio que pertencia a Vitoria. O status de
municipalidade foi obtido em 06 de novembro de 1875 quando, por decreto governamental,
deixou de ser vila e foi elevada a categoria de cidade.

Segundo informacg6es advindas do site oficial do municipio, nos Gltimos trinta anos,
Serra conheceu uma transformacdo radical, deixando de ser predominantemente rural, para
tornar-se o principal polo industrial do Espirito Santo e a segunda economia do Estado, sendo
superado apenas por Vitéria. Abriga empresas da area de logistica, especialmente de
transportes e armazenamento, grandes projetos industriais tais como o CIVIT® (Centro
Industrial de Vitoria) e a Arcelor Mittal Tubardo (antiga CST). Em nossos dias, das 200

maiores industrias do Espirito Santo, 46 se encontram em Serra. A implantacdo desses

57 Criado no primeiro ano do governo de Arthur Carlos Gerhardt Santos (15 de margo de 1971 a 15 de margo de
1975) é um distrito industrial, localizado no municipio de Serra, que hoje d4 nome a essa localidade que
concentra empresas de variadas atividades, atraidas para a regido pelos incentivos fiscais e baixo custo de
terrenos.
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projetos industrias trouxeram ao municipio um fluxo migratorio gigantesco a partir da década

de 1970, conforme comprova tabela a sequir:

Tabela 1 — Populagdo do Municipio de Serra — ES (1960-2014)

Ano Populagdo %.de
Crescimento
1960 9.162 | @ -
1970 17.286 88,67
1980 82.581 477,73
1991 222.158 169
2000 321.181 44,57
2009 404.688 25,99
2013 467.318 * 15,47
2014 476.428 * 1,94

* Estimativa IBGE (2013) ** Estimativa IBGE (2014)
Fonte: (SOUZA, 2015, apud CATEDRA, 201?, p. 136)

A questdo demografica € uma particularidade muito significativa neste municipio,
segundo Catedra (201?). Entre os anos de 1960 a 2014 a popula¢do aumentou um percentual
de 5.183%. Esse gigantesco crescimento, em um curto espaco de tempo, criou uma enorme
demanda por servicos publicos em geral, especialmente nas areas de salde e educacdo, dado

que grande parcela dessa populacdo possui baixa renda, conforme demostra a tabela abaixo.

Tabela 2 — Renda, pobreza e desigualdade - municipio - SERRA - ES

1991 2000 2010
Renda per capita (em R$) 329,47 472,25 705,89
% de extremamente pobres 10,99 5,52 1,57
% de pobres 32,49 20,53 6,10
Indice de Gini ©® 0,50 0,52 0,47

Fonte: PNUD, IPEA e FJP. Disponivel em: <http://www.atlasbrasil.org.br>. Acesso em: 15 jun. 2018.

A maior parte da mao-de-obra de Serra estd empregada na industria, mas setores como
a prestacdo de servigos e comércio também geram muitos postos de trabalho. Na tabela abaixo
apresentamos alguns dados referentes a populacdo atual com destaque para a parcela que se

relaciona mais diretamente com o Ensino Médio.

8 E um instrumento usado para medir o grau de concentracdo de renda. Ele aponta a diferenca entre
os rendimentos dos mais pobres e dos mais ricos. Numericamente, variade 0 a 1, sendo que O representa a
situacdo de total igualdade, ou seja, todos tém a mesma renda, e o valor 1 significa completa desigualdade de
renda, ou seja, se uma s6 pessoadettm toda a renda do lugar. Fonte:
http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/4088. Acesso em 15 de jun. 2018.
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Tabela 3 — Dados sobre o municipio de SERRA — ES

Area da unidade territorial 547,637 km?
Populagéo no dltimo censo [2010] 409.267
Populagéo estimada em 2017 502.618
Populacéo na faixa de etaria do Ensino Médio (15 a 19 anos) 37.473
Taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade [2010] 96,9 %
Matriculas no ensino médio [2015] 15.810
Saléario médio mensal dos trabalhadores formais [2015] 2,7 salarios minimos
PIB per capita [2015] R$ 36.656,02
Renda per capita (2015] R$ 705,89
Percentual da populacdo com rendimento nominal mensal per capita de até 1/2 32,9%
salario minimo [2010]

indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) [2010] 0,739

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/. Acesso em: 01 ju.2018.

A demanda por servicos publicos se mantém na atualidade, acrescenta Catedra (2017?)
e € agravada por uma outra situacdo muito recorrente nessa municipalidade. Existe neste
municipio, um fluxo migratdrio, extremamente ativo e instavel. Muitos imigrantes advindos
principalmente da Bahia e de Minas Gerais, que buscam em Serra trabalho e melhores
condicdes de vida, 0 que nem sempre encontram, se mantém em constante deslocamento entre
seu territorio de origem e a municipalidade serrana, indo e voltando a estes. Dessa forma,
dentro de um breve periodo, observa-se mudancas expressivas no perfil etario da populacéo

em Serra®®, conforme demonstrado nas piramides etarias na pagina seguinte’.

69 Catedra (201?) destaca que estatisticas mais detalhadas desse movimento migratério estdo em processo de
elaboracéo.

70 Mesmo com disponibilidade de espago nessa lauda, optamos por manter as piramides etarias na mesma pagina
para facilitar a comparac&o das informagdes fornecidas pelas figuras.
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Figura 1 — Piramide Etaria - SERRA - ES - distribuic¢éo por sexo, segundo os grupos de idade (2000)
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Fonte: PNUD, IPEA e FJP. Disponivel em: <http://www:.atlasbrasil.org.br>. Acesso em: 15 jun. 2018.

Figura 2 — Piramide Etaria - SERRA — ES - distribuig&o por sexo, segundo os grupos de idade (2010)
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Fonte: PNUD, IPEA e FIP. Dispor?ivel em: <http:/9\MNw.atIasbrasip.org.br>. Acessd'em: 15 jun. 2018.

Essas constantes variacbes no perfil etario da populagcdo serrana influenciam
diretamente na demanda pela oferta de vagas nos sistemas publicos de ensino. Em curto
espaco de tempo tem-se mudancas expressivas na procura de vagas nas escolas, por exemplo,
em um ano ela é maior pelo ensino fundamental, no outro pela educacéao infantil, depois volta

para o fundamental, em outro se concentra no médio. Essa situacdo é bem desafiadora aos
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gestores publicos. Além disso, o fluxo de transferéncia de alunos é muito intenso, refletindo
também nos indices de evaséo e reprovagao.

Em nosso periodo de observacbes nas escolas, em todas elas, pudemos constatar a
materializacdo dessas situages. Alunos novos chegando a qualquer momento do trimestre,
sem a devida avaliagdo (quantitativa), o que gera muitos temores quanto a questdo da
reprovacao. Alunos que matriculavam-se e permaneciam nas escolas por duas ou trés semanas
apenas. Alunos que estavam matriculados, mas que ndo frequentavam as aulas e que a escola
também ndo conseguia contato, precisando, por vezes, tomar 0os devidos encaminhamentos
legais. Destes ultimos, era comum ouvir nas aulas quando o professor, durante a chamada,
perguntava aos demais colegas de sala se tinham noticias, respostas do tipo: Voltou para a
Bahia, Voltou para Minas, professor.

Essas questdes tém reflexo no processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente,
sobre o ensino de Histéria. O professor 2, por exemplo, nos relatou em conversas, em
momentos de planejamentos, que esse ‘entra e sai de alunos’ o obrigava a repetir avaliagdes
constantemente. Quando acreditava ter finalizado seus diarios, novamente tinha que altera-los
para acertar pendéncias de ‘notas de meninos (as)’ que estavam saindo ou chegando a escola.
O docente 1 destacava que era dificil avangar com os conteudos pois “sempre tinha que voltar
com a matéria devido a alunos novos que estavam vindo de outro turno ou de outra escola”
(DOCENTE 1, 2018, informacéo verbal). O docente 3 destacou que essa movimentacdo toda
contribui, em muito, para o aumento do desinteresse dos alunos. Desanimado, ele nos relatou
que se aborreceu algumas vezes ouvindo dos alunos que ndo iriam realizar determinada
atividade ou trabalho pois ja estavam saindo da escola e ndo iam dedicar-se a realiza-los. Isto,
mesmo com o professor esclarecendo a importancia de fazé-los para sua aprendizagem e sua

aprovacao para a proxima serie.

4.5 SOBRE AS UNIDADES DE ENSINO PESQUISADAS

Reforcando o que anunciamos no item caminhos metodoldgicos, as unidades de ensino
escolhidas para a pesquisa de campo, que estamos denominando de Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio (EEEFM) A, Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
(EEEFM) B e Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio (EEEFM) C, foram
escolhidas por ainda possuirem o Ensino Médio Regular Noturno da primeira a terceira série,
haja vista que ha, por parte da Secretaria Estadual de Educagdo do Estado do Espirito Santo,

um movimento para a redugdo deste segmento de ensino no turno noturno e a expansao da
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Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), dado que esta permite que os alunos defasados em
relacdo a idade/série avancem mais rapidamente, melhorando, assim, os indices do IDEB, téo
perseguidos pela SEDU.

As unidades de ensino supramencionadas estdo localizadas em bairros com realidades
socioecondmicos muito distintas, conforme dados que apresentamos a seguir. Visando manter
a ndo identificacdo das escolas, utilizamos, nas tabelas a seguir, a seguinte correlacao:
EEEFM A —Bairro 1, EEEFM B — Bairro 2, EEEFM C — Bairro 3.

Tabela 4 — Pessoas de 10 anos ou mais de idade, por classes de rendimento nominal mensal

Variavel - Pessoas de 10 anos ou mais de idade - percentual do total geral
Ano - 2010
Classes de rendimento nominal mensal Bairro

BAIRRO 1 BAIRRO 2 BAIRRO 3
Total 100 100 100
Até 1/2 saldrio minimo 1,18 5,13 1,75
Mais de 1/2 a 1 saldrio minimo 11,35 24,43 13,03
Mais de 1 a 2 saldrios minimos 17,41 24,49 25,12
Mais de 2 a 5 salarios minimos 28,34 6,74 20,39
Mais de 5 a 10 salarios minimos 11,94 0,6 4,6
Mais de 10 a 20 salarios minimos 2,69 0,08 0,4
Mais de 20 salarios minimos 0,5 0,02 0,08
Sem rendimento 26,58 38,5 34,62
Sem declaracgao - - -
Fonte: IBGE - Censo Demogrdfico 2010

Tabela 5 - Valor do rendimento nominal médio mensal das pessoas de 10 anos ou mais de idade (reais)

Variavel - Valor do rendimento nominal médio mensal das pessoas de 10 anos ou mais deidade
(Reais)

Cor ou raga - Total

Ano - 2010

Sexo - Total

Bairro

Bairro 1 Bairro 2 Bairro 3
1377,82 436,08 786,08

Fonte: IBGE - Censo Demogréfico 2010.
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Tabela 6 - Populacgao residente, por situacao do domicilio, sexo e idade, segundo a condi¢do no domicilio e
condicdo no domicilio e o compartilhamento da responsabilidade pelo domicilio (total)

Situa¢dao do domicilio - Total
Varidvel - Populagdo residente (Pessoas)

Sexo x Bairro
Idade Total Homens Mulheres

BAIRRO 1 |BAIRRO 2 |BAIRRO 3 |BAIRRO 1 |BAIRRO 2 |BAIRRO 3 |BAIRRO 1 [BAIRRO 2 [BAIRRO 3
Total 1311 17015 10356 617 8518 5015 694 8497 5341
Oa4anos 58 1509 697 26 780 325 32 729 372
5a9anos 64 1742 759 31 890 402 33 852 357
10 a 14 anos 77 1868 906 39 981 457 38 887 449
15a 17 anos 36 1087 599 16 532 305 20 555 294
18 ou 19 anos 41 678 381 20 341 193 21 337 188
20 a 24 anos 97 1858 993 46 981 483 51 877 510
25 a 29 anos 145 1644 897 78 792 430 67 852 467
30 a 34 anos 118 1457 857 59 737 407 59 720 450
35a 39 anos 103 1199 856 57 588 385 46 611 471
40 a 44 anos 82 1135 872 42 540 397 40 595 475
45 a 49 anos 74 903 877 33 444 445 41 459 432
50 a 54 anos 94 702 623 46 334 319 48 368 304
55 a 59 anos 112 430 388 44 215 189 68 215 199
60 a 69 anos 99 481 382 37 221 173 62 260 209
70 anos ou mais 111 322 269 43 142 105 68 180 164
Fonte: IBGE - Censo Demogrdfico 2010

Tabela 7 - Taxa de alfabetizacéo das pessoas de 10 anos ou mais de idade por sexo

Variavel - Taxa de alfabetizagdo das pessoas de 10 anos ou mais de
idade (%)
Ano - 2010
Bairro Sexo

Total Homens Mulheres
BAIRRO 1 98,7 99,3 98,1
BAIRRO 2 91,8 92,7 90,9
BAIRRO 3 98,1 98,6 97,7
Fonte: IBGE - Censo Demografico 2010

No que tange especificamente as escolas, segundo dados de sua atual Proposta
Pedagogica/Projeto Politico Pedagogico (2015), a EEEFM A foi criada no ano de 1983 como
escola de 1° grau. Passou a ofertar o 2° grau técnico em contabilidade no ano de 1989.

Tomando como base de orientacdo do trabalho pedagdgico a matriz socio-histérica’™, a escola

"L Lucci (2006, p. 4) afirma que a matriz Sécio-histdrica tem como embasamento os estudos de Vygotsky, que
baseado no método e nos principios do materialismo dialético, compreendesse o aspecto cognitivo a partir da
descricdo e explicacdo das funcdes psicoldgicas superiores, as quais, na sua visdo, eram determinadas historica e
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prega que a finalidade da educacdo, alicercada nos principios da solidariedade humana e da
liberdade, é o desenvolvimento pleno do educando e sua preparacdo para o exercicio de sua
cidadania. Hoje, em seus trés turnos de funcionamento, além do Ensino Fundamental I
(vespertino) e Médio Regular (matutino e noturno), disponibiliza, também, em nivel Médio os
cursos Técnico de Informatica e o de Qualidade.

No que concerne a infraestrutura, essa escola possui sede propria e passou por
reformas ha cerca de 5 anos e, em geral, esta bem conservada. Seu espaco fisico esta
estruturado em 02 prédios. O prédiol é composto pelas dependéncias administrativas (sala de
coordenacao, sala de professores, direcdo e secretaria escolar, cozinha, refeitorio e 06 salas de
aulas). O prédio2 é composto por salas ambientes no pavimento térreo (biblioteca,
auditorio/sala de video, laboratorios de informatica e ciéncias) e no pavimento 1 cinco salas
de aulas, laboratorio de informatica, sala para atendimento educacional especializado e sala de
coordenacdo e atendimento pedagdgico. O acesso ao pavimento 1 é feito por escada e ambos
0s prédios possuem sanitarios para deficientes, piso tatil, sanitarios masculino e feminino,
sanitarios para professores e bebedouros. Entre os prédios existe, ainda, uma quadra coberta e
um péatio externo equipado com jogos de mesa e bancos. Como ponto negativo da questdo
estrutural, destacamos que as salas possuem apenas ventiladores, sendo que, em dias mais
quentes, tendem a ter uma temperatura interna alta mesmo no horéario noturno. Conforme dito
acima, ha recursos como data show, sala de video e auditorio. Porém, como eles séo escassos,
sua utilizacdo por parte dos professores depende de agendamento prévio, o que acaba gerando
disputa por estes equipamentos.

Em relacdo ao publico atendido por esta unidade de ensino, a Proposta Pedagodgica da
Escola destaca que o bairro no qual ela esta inserida, é tido como de classe popular. Todavia,
muitos moradores sdo servidores publicos estaduais e federais, bancarios, profissionais
liberais, funcionarios de grandes empresas como Vale e Arcelor Mittal, aposentados,
comerciantes e demais. Outro fator relevante é que a constituicdo inicial do bairro levou
muitos moradores a se deslocarem para o0 municipio de Vitoria, ja que ndo havia, no entorno,
comércio e outros servicos necessarios a comunidade. Dessa forma, os moradores do bairro
demandam pouco os servicos da escola. Assim, a maior parte dos alunos sdo de bairros

vizinhos, mais carentes, do ponto de vista econémico.

culturalmente. Ou seja, prop8e uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano que inclui tanto a
identificacdo dos mecanismos cerebrais subjacentes & formacdo e desenvolvimento das funcbes psicoldgicas,
como a especificacdo do contexto social em que ocorreu tal desenvolvimento.
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No ano letivo de 2018, a escola teve 1.135 alunos (dados de abril 2018. Fonte:
Secretaria Escolar da EEEFM A). No segmento de ensino que estamos estudando, havia 225
alunos, sendo 86 nas duas turmas de primeira série, 69 nas duas turmas de segunda série e 70
alunos nas duas turmas de terceira série. No item Ensino Médio Regular Noturno pontuamos
que uma das caracteristicas desse segmento é o fato de muitos alunos estarem defasados na
relacdo idade/série. Essa distorcdo foi um dos pontos mencionados por nossos entrevistados
como uma das dificuldades encontradas em suas préaticas, dado que todos afirmaram que isso
é um dos motivos que faz com que o aluno do noturno seja menos interessado do que o do
diurno. Com base em documentos fornecidos pela supervisdo pedagdgica e pela secretaria das
escolas pesquisadas, tabulamos esses dados’?. Na EEEFM A tivemos a seguinte situago:

Tabela 8 —Distorcao idade/série EEEFM A

EEEFM A TOTAL DE ALUNOS MATR. ENS. MEDIO REG. NOT. EM 17/04/2018: 225
Turma Idade prevista |[total dealunos [total dealunos [total dealunos [total dealunos [total dealunos |total dealunos |Totalgeral de
para a série [com 15anos|com 16 anos|com 17 anos|com 18 anos|com 19 anos |apartirde 20 anos |alunos na turma
1IN 1 15anos | O (0%) (1 (2,38%) |11 (26,19%) | 20 (47.62%) |8 (19,05%) (2 (4,76%) |42 (100%)
1IN 2 15anos | O (0%) (5 (11.36%) | 15 (34,00%) |22 (50,0%) |2 (4,55%) | O (0%) |44 (100%)
2N 1 16 anos | O (0%) (1 (2,86%) |5 (14,29%) |21 (60%) |6 (17,14%) (2 (5,71%) |35 (100%)
2N 2 16 anos | O (0%) |1 (2,86%) |11 (31.43%) | 11 (31,43%) |8 (22,86%) |8 (22,86%) |35 (100%)
3N 1 17 anos | O (0%) 0 (0%) |6 (17,15%) |11 (31,43%) |9 (25,71%) [9 (25,71%) |35 (100%)
3N 2 17 anos | 0 (0%) 0 (0%) | 16 (47,06%) |12 (35,29%) |2 (5,89%) [4 (25,71%) |34 (100%)

1N: 12 SERIE/ANO

2N: 22 SERIE/ANO

3N: 32 SERIE/ANO

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informagdes fornecidas pela Secretaria Escolar EEEFM A.

A analise da tabela nos permite constatar que nessa escola a distor¢do idade/ série é uma
realidade presente, especialmente nas turmas de primeiro ano. Em nossas conversas com 0S
professores e pedagogo (as) da escola, 0s mesmos destacavam que 0s educandos ja chegavam
com grande distor¢do na unidade de ensino, a maioria deles por seguintes reprovagdes no
ensino fundamental. Essa afirmativa se confirma quando comparamos a idade média das
turmas de primeira série com a de terceira série, onde ha mais alunos préximos a faixa etaria

esperada. Todavia, 0s indices de reprovacdo dos anos anteriores, apresentados na tabela

72 Essa tabulagéo foi realizada em 03/07/2018 com base em listas fornecidas pela Secretaria das Escolas e pela
Supervisdo Pedagdgica, contendo, de cada série/ano, 0 nome do aluno (a) e sua respectiva data de nascimento. A
rede estadual determina como data limite de nascimento o dia 31/03 para ingresso na respectiva série. Por
exemplo, o aluno sé pode se matricular na primeira série do ensino médio com 14 anos se completar 15 anos até
31/03 do ano de ingresso na turma. Desta forma, consideramos todos 0s aniversarios previstos dentro do periodo
do ano letivo e consideramos a idade maior. Em sintese, se o aluno, em julho, data da tabulacéo, estava com 16
anos, mas faria 17 anos em novembro, computamos sua idade como 17 anos.
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seguinte, também mostram que esse fator tem sido um forte elemento nesse problema na

distorcdo idade/série.

Tabela 9 — Resultados anuais EEEFM A

Ensino Médio Regular Noturno - EEEFM A ANO 2015
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes | evadidos | reprovados |transferidos| gemero masc. | gémero femi.
12 série 126 42 51 16 17 76 50
22 série 45 25 10 5 5 28 17
32série 66 45 6 4 11 31 35
ANO 2016
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes | evadidos | reprovados |transferidos| geémero masc. | gémero femi.
12 série 101 60 11 15 15 58 43
22série 53 36 4 5 8 28 25
32série 37 28 4 1 4 19 18
ANO 2017
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes | evadidos | reprovados |transferidos| geémero masc. | gémero femi.
12 série 119 41 17 34 27 58 61
22série 83 45 8 27 35 48
32série 52 43 2 6 31 21
1 N-12Série 2 N-22Série 3 N-32Série

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informac6es fornecidas pela Secretaria Escolar EEEFM A.

Sobre o fato de haver, no total, apenas 22 alunos na idade/série corretas (5%) no ano
letivo de 2018, a pedagoga destacou que considera tal situacdo normal na realidade desta
escola, dado que a maioria dos pais dos educandos que estdo ingressando no primeiro ano, na
faixa de 15 anos, prefere os turnos diurnos. Segundo ela, os alunos que, nessa idade, procuram
0 noturno, normalmente o fazem por questdes de trabalho ou estagio. Em relacdo ao elevado
namero de alunos com mais de 18 anos, 146 ao total, é importante destacar que a EEEFM A
ndo oferta a modalidade EJA para o Ensino Médio Noturno. Por isso, muitos alunos, mesmo
acima da idade, preferem cursar o regular para ndo terem de se deslocar para outras unidades
de ensino.

No que se refere a questdo curricular presente nas Propostas Pedagogicas/ Projetos
politicos Pedagogicos das Escolas, discutiremos isso no item 5.3 onde analisamos a
prescricdes curriculares oficiais da rede estadual do ES.

Tratando agora da EEEFM B, ela € uma instituicdo nova, criada em dezembro de
2010. Desde sua criagédo, oferta o ensino fundamental Il (turnos vespertino e matutino - no
ano de 2018) e médio (turnos matutino e noturno — no ano de 2018) e atendimento

educacional especializado em todos esses niveis de ensino, inclusive no turno noturno. Desde
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2016 também esté sendo ofertado, no tuno noturno, a Educacdo de Jovens e Adultos para o
fundamental Il e para 0 medio.

A Proposta Pedagbégica da EEEFM B (2012), cita Paulo Freire ao afirmar a
necessidade de desenvolver um processo de ensino que combata uma educacdo bancéria e
promova cidaddos emancipados, baseada nos bindmios autonomia/responsabilidade,
criatividade/criticidade. Porém, ela também utiliza outras correntes pedagdgicas em suas
orientagcdes. Ao definir a missdo da unidade de ensino, faz referéncias ao interacionismo
piagetiano quando destaca que 0s processos pedagdgicos devem

Planejar atividades que visam a organizacdo da instituicio nos ambitos
administrativos e pedagdgicos. Estas acOes estdo pautadas em uma pedagogia que
visa a interacdo de todos os atores do espac¢o educativo. Sendo assim, entende-se
que, tais acOes, buscam priorizar o educando em todos os seus aspectos, criando

assim uma atmosfera dinamica, interativa e congruente. (ESPIRITO SANTO
[ESTADO], 2012, p. 104).

O que nos chamou a atenc@o nessa Proposta Pedagdgica foi a riqueza de detalhes na
descricdo da comunidade atendida. Segundo ela, a unidade de ensino esta localizada em um
bairro habitado por muitas familias carentes, onde ha& grande vulnerabilidade social,
especialmente para os jovens. A realidade socioeconémica desse bairro € um exemplo das
problematicas advindas da questdo populacional, que abordamos no item onde caracterizamos
0 municipio de Serra.

O documento acrescenta que a identidade da populacdo do aglomerado urbano esta
construida numa dialética da volubilidade entre o que é legal e ilegal e aponta para uma
pluralidade de direitos. A ocupacdo do bairro se efetiva com a permissividade e, a0 mesmo
tempo, a omissdo do estado num contexto de industrializacdo e urbanizacdo acelerado. O
bairro € fruto da ocupacdo imigrante no municipio de Serra, tendo seu contexto historico
construido em torno de uma invasdo de terras publicas, nas décadas de 1980/90.

Tal fato se deve ao crescimento populacional do municipio de Serra, sendo reflexo de
projetos industriais implantados na regido apds 1970, que atrairam a populacdo de areas rurais
capixabas (devido a erradicacdo dos cafezais improdutivos) e também um contingente de
migrantes de outras localidades do pais, como o sul da Bahia, o0 norte do Rio de Janeiro e a
zona da mata mineira.

Os efeitos desastrosos da forma como se deu o surgimento do bairro em questdo é
potente. A ocupacdo sem planejamento estratégico, em que familias inteiras foram
abandonadas em loteamentos sem infraestrutura basica e segregadas, propiciou que condicfes

de sociabilidade se deteriorassem nestes bolsdes de miséria.
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Além do fato de sua ocupacdo ter derivado de uma populacdo de baixa renda, advinda
de diversos bairros da Serra, um agravante ocorreu no bairro: o local onde poderiam ser
alocados aparelhos publicos foi transformado em um aterro sanitario. Com isso, o entorno do
aterro sanitario foi completamente esvaziado de familias com melhor estrutura interna e
ocupado com camadas crescentes de familias cada vez mais pobres, tornando-se, assim, uma
das areas de maior vulnerabilidade social da regido. Morar nessa localidade € visto, no bairro,
como algo degradante e é também motivo de uma divisdo espacial pejorativa.

Em nossas observagdes nas aulas, pudemos vivenciar essa questdo pejorativa. Por
vezes, presenciamos alunos que moravam na parte mais urbanizada do bairro, fazendo
provocacgdes/brincadeiras depreciativas com outros alunos que moravam nas ditas areas piores
(sem urbaniza¢ao) da localidade, tais como, “o pessoal que mora no lixdo ndo tem direito a
opinar na aula ndo”, ou “se chover a galera do aterro ndo tem como sair de casa e vai perder a
prova”’?,

Ainda sobre a questdo socioecondmica, a Proposta Pedagogica destaca que 0s
moradores da comunidade tém suas principais atividades laborativas relacionadas ao
comercio e a inddstria. As familias sdo compostas, em sua maioria, de quatro a oito pessoas
com renda familiar variada, predominando a compreendida de um a trés salarios minimos.

Especificamente sobre os estudantes do Ensino Médio, é destacado que ele é
constituido por jovens com idades entre 17 e 20 anos, solteiros, a maioria do proprio bairro e
adjacentes, na zona urbana da cidade de Serra. Quanto a origem, pode-se dizer que 0s alunos
dessa instituicdo sdo oriundos de escola pablica.

Por ser uma constru¢do nova, finalizada em 2011, a estrutura fisica, no momento,
ainda é satisfatoria. Entretanto, em conversa com o gestor (diretor) da escola ele nos relatou
que, desde 2017, vem desenvolvendo acBes pedagogicas de conscientizacdo e de combate a
depredacdo do patriménio, problema muito forte nesta unidade de ensino, especialmente as
carteiras escolares, que ja estdo faltando em algumas salas de aula. Outro problema
relacionado a esta questdo da depredacdo que pudemos observar, se refere a iluminacdo das
salas, que tem sido, a nosso ver, insuficiente. Ainda segundo o gestor, a reposicdo de

lampadas e de interruptores tem sido grande em virtude de constantemente estarem sendo

3 Nessa situaco da divisdo espacial pejorativa entre os moradores desse bairro, a nés foi impossivel néo fazer
uma associagdo direta desse contexto com a obra “Os estabelecidos e os outsiders” de Norbert Elias. Embora
conscientes de que essa questdo territorial existente na comunidade em que esté inserida a EEEFM B, influencia
no ensino de Historia praticado nessa unidade de ensino, optamos por ndo desenvolver tal andlise, dado que
nosso foco de pesquisa se concentrou em torno da pratica do professor e seu didlogo com o curriculo formal.
Além disso, tal empreitada demandaria, de nossa parte, um prolongamento de nosso tempo de pesquisa de campo
e uma maior aproximacgédo com os moradores do bairro de forma em geral.
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danificadas. O gestor ressaltou que tem discutido com o Conselho de Escola a gradativa
ampliacdo do sistema de video monitoramento como acdo de inibicdo dessas agdes de
depredagcéo.

A instituicdo funciona em um prédio proprio, que apresenta uma construcdo solida, em
alvenaria, € um prédio com espacos amplos, construcao de estilo moderno. Ocupa uma area
total de 8.760m?2 sendo 4.682,44m? de area construida. Possui dois pavimentos com escada
para acesso ao segundo pavimento e um elevador que facilita a locomoc¢éo dos alunos com
necessidades educativas especiais. O piso é de cimento liso, as janelas sdo de vidro e deixam
penetrar a claridade, todas sdo cercadas com grades, por fora, para evitar acidentes. O
primeiro pavimento é constituido de salas de aula, sala de aula de alunos com necessidades
educativas especiais, biblioteca, sala de video, laboratorio de ciéncias, sala de professores,
secretaria, sala de direcdo, deposito de material escolar, cozinha, refeitério, banheiro, sala
pedagdgica, coordenagdo e auditério. O segundo pavimento € constituido de salas de aula,
laboratorio de informatica, sala da coordenagéo e banheiros. Todos 0s sanitarios possuem
acessibilidade. As salas possuem ventiladores, mas em periodos de temperaturas mais altas
ficam bem quentes.

No ano letivo de 2018, nos trés turnos, a escola possuia 1.591 alunos matriculados
(dados da Secretaria da EEEFM B de 20 abril de 2018). No Ensino Médio Regular Noturno

sdo 108 educandos. Em relacéo a distorcao idade/série destes ultimos, encontramos a seguinte

realidade:
Tabela 10 — Distorcéo idade/série EEEFM B
EEEFM B TOTAL DE ALUNOS MATR. ENS. MEDIO REG. NOT. EM 20/04/2018: 108
Turma |Idadeprevista |total dealunos [total dealunos [total dealunos [total dealunos [total dealunos [total dealunos |Total geral de
paraasérie com 15ano0s [com 16anos [com 17 anos |com 18anos |com 19anos |apartirde 20anos  |alunos na tur ma
1IN 15anos | 0 (0%) |17 (43,58%) |15 (38,46%) |5 (12,82%) [1 (2,57%) |1 (2,57%) (39 (100%)
2N 16 anos | 0 (0%) |7 (18,42%) |11 (28,95%) | 15 (39,48%) [2 (5,26%) |3 (7,89%) (38 (100%)
3N 17 anos | O (0%) 0 (0%) |12 (38,70%) |13 (41,94%) |4 (12,90%) [2 (6,46%) |31 (100%)

1N: 12 SERIE/ANO

2N: 22 SERIE/ANO
Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informacdes fornecidas pela Secretaria Escolar EEEFM B.

3N: 32 SERIE/ANO

Com base nos dados da tabela, podemos observar que o problema da distorgdo

idade/série também é uma realidade da EEEFM B. Comparados com os dados da EEFEM A,
podemos observar que 0s nimeros sdo menores, assim como o percentual de alunos acima de

18 anos. O fato de a EEEFM B ofertar a EJA contribui muito para isso, dado que os alunos
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com mais de 18 anos sdo encaminhados para esta modalidade e a matricula destes no regular
fica vinculada a disponibilidade de vagas.

Com os dados da turma 1N podemos observar que, embora a maior parte da distor¢ao
dos educandos seja a dos que vém do ensino fundamental nos anos de 2015 e 2016, também

houve elevado nimero de reprovagdes que contribuiram para esse cenario.

Tabela 11 — Resultados anuais EEEFM B

Ensino Médio Regular Noturno - EEEFM B ANO 2015
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes | evadidos | reprovados [transferidos| gemero masc. | gémero femi.
1N1 68 22 23 17 5 28 40
ANO 2016
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes | evadidos | reprovados [transferidos| gemero masc. | gémero femi.
1N1 60 29 8 13 10 35 25
2 N1 54 28 8 8 10 28 26
ANO 2017
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes [ evadidos | reprovados |transferidos| gemero masc. | gémero femi.
1N1 31 22 0 0 9 10 21
1 N2 31 25 0 0 6 16 15
2 N1 42 34 1 0 7 26 16
3 N1 31 26 0 0 5 15 16
1N -12Série 2N - 22 Série 3N - 32Série

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informag@es fornecidas pela Secret. Escolar EEEFM B

Ja com relacdo a EEEFM C, criada no ano de 1996, ela oferta, desde sua fundacéo, o
Ensino Fundamental Il e 0 Médio; e o Tecnico Administrativo em Nivel Médio desde 2009.
Também dispde do atendimento educacional especializado para alunos deficientes.
Entretanto, no turno noturno, ndo havia, no ano de 2018, até o més de julho, alunos que
demandassem do mesmo.

Sua Proposta Pedagdgica (2016) destaca que 0s pressupostos construtivistas’
piagetianos sdo tomados como condutores das praticas de ensino ministradas, para que seus

educandos desenvolvam o senso critico, respeitando e valorizando o ser humano em seus

"4Becker, (1992. p. 2) destaca que o Construtivismo é uma teoria educacional estruturada a partir das pesquisas
de Piaget e Vygotsky, que prega a construcdo do conhecimento por meio da intera¢do do individuo com o meio
fisico e social. Essa corrente pedagogica apoia a ideia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado. Deste modo, o
desenvolvimento das poténcias/capacidades intelectuais e cognitivas do aluno, vai simbioticamente se
construindo, em um processo continuo de ensino-aprendizagem. Desta forma, é necessario estar atento quanto ao
excesso de verbalismo na transmissdo dos saberes, pois na perspectiva Construtivista, o papel docente é
diferenciado. Altera-se a maneira de lecionar, nessa corrente o aluno é incitado, induzido a procurar, pesquisar e
descobrir o conhecimento, tendo em vista o desenvolvimento de suas aptidfes de forma ampla e eficaz.
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principios étnicos fundamentais: igualdade, liberdade, solidariedade,, participacdo e
diversidade.

Comparativamente as outras duas escolas, a Proposta Pedagdgica da EEEFM C,
também denominada de Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI 2016-2020), é a mais
concatenada ao discurso de cunho empresarial de metas e resultados, da atual politica
educacional do governo do Estado. As a¢des que ela destacada serem baseadas em préticas
pedagogicas inovadoras, que serdo desenvolvidas em quatro anos para se alcancar resultados
positivos, especialmente nas avaliacbes de grande escala, s&o muito bem redigidas. Faz
também grandes mencdes aos valores necessarios a uma formagdo e a uma educacdo de
qualidade tais como ética, empreendedorismo, protagonismo, sustentabilidade,
responsabilidade social. Essa perspectiva de formacdo para a vida e para 0 mercado de
trabalho se reforca no destaque de que a escola possui parceria com as institui¢cbes voltadas
como o Centro de Integragdo Empresa-Escola, Centro de Orientacdo e Encaminhamento
Profissional, Instituto Euvaldo Lod e INSTITUTO FORMAR, que proporcionam estagios
para os alunos e cursos de Capacitacdo, principalmente para o Ensino Médio.

O que nos impressionou em relagcdo ao diagnostico da realidade da comunidade que a
unidade de ensino esta inserida e sobre o perfil dos alunos atendidos, foi o fato de ndo haver
um item especifico para tratar desse aspecto na Proposta Pedagdgica da EEEFM C. O
documento, dentro de um ponto intitulado “Responsabilidade social da escola: sua
contribuicdo em relacéo a inclusédo social, ao desenvolvimento econémico e social, a defesa
do meio ambiente, a preservacdo da memoria cultural e do patriménio historico-cultural do
meio em que se insere”, dedica apenas um pequeno trecho para cada um desses pontos,
tratando dos mesmos de forma bem geral. Sobre a comunidade que ela esta situada, é
ressaltado ser em um bairro

[...] que tem apresentado grande crescimento quanto ao processo de industrializacéo,
sendo, portanto, foco de interesse de diferentes empresas que se instalaram na
regido, a exemplo dos varios segmentos empresariais dos polos industriais da

CIVIT; além de contar com influéncias mercadologicas de duas grandes empresas:
Vale e Arcelor Mittal Tubardo. (ESPIRITO SANTO [ESTADQ], 2016, p. 53).

Em relacdo a andlise do aluno que a escola atende, encontramos, na proposta, somente
a afirmativa que, em sua maioria, sdo do bairro, mas ha educandos provenientes dos seis
bairros adjacentes atendidos pela unidade de ensino. Sobre a realidade socioecondmica desses

discentes, ¢é afirmado que

[...] o poder aquisitivo de um ndmero acentuado de alunos é bom, devido ao
desempenho profissional das familias e também pelo fato de morarem em um bairro
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que estad em processo de industrializagcdo e com constantes instalagdes de empresas
na regido, 0 que gera emprego para as pessoas, inseridas neste contexto. Devido esta
busca acelerada de melhoria de vida, muitos pais investem em seus estudos,
procurando qualificago profissional. Como sabemos que existe a desigualdade
social e cultural, atendemos também a alunos de origem bem humilde e que passam
por necessidades financeiras, pelo fato de seus pais ja ndo possuirem expectativas de
vida, muitas vezes ja estando envolvidos com trafico ou latrocinio, deixando a
familia a mercé da sorte. (ESPIRITO SANTO [ESTADO], 2016, p. 104)

Quanto a infraestrutura, a Proposta Pedagdgica da EEEFM C descreve que a
instituicdo de ensino funciona em prédio préprio, com construgdo em alvenaria de dois
pavimentos. A area construida é de 3673,23 m?, possuindo um patio externo com 1301,78 m?.
A érea total da escola é de 6173,14 m2. Ela passou por uma ampla reforma em 2016, que
trouxe obras de acessibilidade como rampas, elevador e adequacao de sanitarios. Ela também
recebeu novos equipamentos, moveis e maquinarios. Embora as outras duas escolas de nossa
pesquisa possuam boa infraestrutura essa, sem davida, é a melhor nesse quesito.

No andar térreo funcionam todos os espacos administrativos (diretoria, secretaria,
arquivos, almoxarifados e depdsitos), sala de pedagogas, laboratério de informatica, sala de
professores, sanitarios para funcionarios da escola, para alunos, outro sanitario adaptado para
deficientes, sala de artes, patio coberto, biblioteca (com bibliotecario nos trés turnos), sala da
radio escola, sala de grémio, laboratério de matematica e fisica, laboratério de quimica e
biologia, cantina, sala de multiuso, sala de recurso (educacdo especial), cozinha, refeitorio
(patio coberto), copa (limpeza), auditorio. No térreo ha também patio externo com piso de
cimento liso, quadra coberta e areas de jardim. Todas as salas de aula, 16 ao total, funcionam
no 1% andar, que abriga também sanitarios para alunos, outro sanitario adaptado para
deficientes e sala da coordenacao.

No ano letivo de 2018 a escola ofertou o Ensino Fundamental 11 no turno vespertino, o
Médio Regular nos turnos matutinos e noturno e o técnico em administracdo no noturno,
tendo um total de 813 alunos. Dos 88 do matriculados no Médio Regular Noturno, na analise

distorcdo idade/série constatamos os seguintes dados:



Tabela 12 — Distorg¢ao idade/série EEEFM C
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EEEFM C TOTAL DE ALUNOS MATR. ENS. MEDIO REG. NOT. EM 10/05/2018: 88
Turma Idade prevista [total de alunos |total de alunos |total de alunos |total de alunos [total de alunos |total de alunos |Totalgeral de
para a série |com 15 anos [com 16 anos [com 17 anos |com 18 anos |com 19 anos |apartirde 20 anos |alunos na turma
1N 15anos | 0 (0%) (4 (11,76%) |11 (32,35%) |8 (23,53%) |4 (11,77%) |7 (20,59%) |34 (100%)
2N 16 anos | O (0%) (1 (3,85%) (7 (26,92%) |9 (34,62%) |5 (19,23%) |4 (15,38%) |26 (100%)
3N 17 anos | 0 (0%) 0 (0%) [5 (17,86%) [8 (28,56%) |10 (35,72%) |5 (17.86%) (28 (100%)

1N: 12 SERIE/ANO

2N: 22 SERIE/ANO
Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informagdes fornecidas pela Secretaria Escolar da EEEFM C.

3N: 32 SERIE/ANO

A tabela nos permite observar que, nessa escola, ndo ha nenhum aluno(a) dentro da

faixa etéria da respectiva série e o percentual de alunos com 20 anos é o maior entre as

pesquisadas. Essa unidade de ensino também ndo oferta a modalidade EJA, o que facilita o

entendimento do grande nimero de alunos com idade bem acima da prevista para a série.

Essa distor¢cdo tem nos alunos que ingressam na escola sua principal causa. Todavia,

conforme os dados que seguem, o numero de reprovacOes e evasdo de educandos, que nos

anos seguintes tendem a procurar novamente matricula na unidade de ensino, compde parte

relevante dessa realidade.

Tabela 13 — Resultados anuais EEEFM C

Ensino Médio Regular Noturno - EEEFM C

ANO

2015

total de alunos

Total de alunos

total de alunos

total de alunos

total de alunos

Total de alunos

Total de alunos

Turma matriculados | concludentes [ evadidos | reprovados |transferidos | geémero masc. | gémero femi.
22EMN-03 50 21 0 9 20 18 32
32EMN-02 29 11 2 8 16 13
32EMN-03 32 15 0 11 14 18
ANO 2016
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes [ evadidos | reprovados |transferidos | gémero masc. | gémero femi.
12EMN-01 44 11 12 5 16 18 26
12EMN-02 11 3 1 7 3 8
22EMN-01 47 20 2 16 17 30
32EMN-01 38 14 4 12 16 22
ANO 2017
total de alunos | Total de alunos | total de alunos | total de alunos | total de alunos | Total de alunos | Total de alunos
Turma matriculados | concludentes [ evadidos | reprovados |transferidos | gémero masc. | gémero femi.
12EMN-01 61 19 10 7 25 31 30
22EMN-01 49 23 4 2 20 13 36
32EMN-01 46 33 1 2 10 21 25
1 N-12Série 2 N-22Série 3 N-32Série

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informacdes fornecidas pela Secretaria Escolar da EEEFM C.
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Embora esta EEEFM possua 6tima infraestura e coordenacdo pedagogica atuante, foi
nela que tivemos maiores dificuldades na pesquisa de campo, devido as constantes trocas de
professor de Histdria. Na primeira semana letiva (05 a 09/02/2018) nao havia sido contratado
ainda um profissional. Na segunda semana, um professor foi encaminhado, mas permaneceu
apenas dois dias de trabalho, pois a escola estava distante de sua residéncia e a carga horaria
ofertada na escola era pequena, 0 que gerava uma baixa remuneracao. Ja em fins de fevereiro
assumiu outro professor, que também desistiu do contrato em fins de abril. Ele nos alegou que
estaria voltando para sua terra natal, Itabira (MG) por motivos de ordem pessoal. No inicio de
abril as turmas passaram a ser conduzidas pelo professor que participou de nosso estudo. Em
virtude disso, nessa escola nosso periodo de observagdes foi estendido até fins de junho.
Destaca-se que esse docente foi desligado da escola em fins de setembro de 2018. Em contato
telefonico que estabeleceu voluntariamente com o pesquisador, ele relatou que a direcdo da
escola encerrou seu contrato nessa unidade de ensino alegando que o mesmo ndo se
identificava com as diretrizes de trabalho da EEEFM C.

O que no6s pudemos constatar em nossas observacfes € que estas seguidas trocas de
professores causou nos alunos um certo desinteresse pela disciplina Historia, dado que ficou,
entre eles, um sentimento de que o docente participante de nossa pesquisa nessa escola
também pudesse ir embora a qualquer momento. Essa situagdo provocou interferéncias na
pratica do docente. Por vezes, ele teve que se impor com alguns alunos que utilizaram o
problema como pretexto para ndo se dedicar as atividades avaliativas, porque segundo eles,
ndo adianta fazer porque o professor vai embora sem lhes dar nota.

A Jjustificativa da escola para esse problema é que a carga horaria de trabalho é
pequena, trés turmas com duas horas de aula cada por semana, o que acaba gerando uma
baixa remuneracdo. Somado ao fato de o bairro possuir oferta reduzida de horarios de 6nibus
no turno noturno, o resultado é o desinteresse dos professores, segundo a pedagoga da
EEEFM C.

4.6 SOBRE OS DOCENTES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Enfatizando 0 que pontuamos na apresentacdo desse estudo, 0s sujeitos protagonistas
sdo os professores de HistGria em suas praticas docentes. Nesse topico apresentaremos esses
sujeitos, trazendo a tona sua formacgdo, um pouco de sua trajetoria profissional, seu interesse

pela profissdo de professor de Histdria e algumas de suas ideias sobre essa disciplina.
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O docente 1 tem 37 anos de idade, é natural de Minas Gerais e reside em Serra hd mais
de 20 anos. E graduado em Histdria desde de 2006, pela Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES), e possui especializagdo lato sensu em Gestdo Educacional, concluida em 2008,
e em Tecnologia Educacional, finalizada em 2013. J& atua como professor de Historia ha 17
anos. Destes, 16 anos com o Ensino Médio Regular Noturno. Possui vinculo efetivo na rede
estadual do Espirito Santo e também na rede municipal de Serra. Trabalha na EEEFM A
desde 2002, quando ainda era possivel estudantes de graduacao lecionarem nessa rede. A nés
mostrava grande identificacdo com a unidade de ensino, pois se referia a ela com entusiasmo,
apontando-a como uma boa escola publica, organizada, onde o clima de trabalho entre
funcionarios e discentes era muito bom, por isso destacava que ndo tinha pretensdes de se
inscrever em processos de remocdo para mudar de local de trabalho.

Quando, foi perguntado se sua opg¢éo pela licenciatura em Historia tinha algum motivo
em especifico, ele respondeu da seguinte forma:

[...] eu fiz o bacharelado e a licenciatura. Meu interesse em Histdria era enquanto
conhecimento mesmo. Conhecer Histdria, pesquisar e talvez um dia produzir alguma
coisa de conhecimento em Historia. A licenciatura em relacdo a trabalho. Atuagio
né. A gente na idade, quando entra na licenciatura, eu pelo menos quando com 17
anos, a gente pensa em atuacdo de trabalho. Vocé consegue uma coisa que vocé

gosta que é conhecer Historia e poder ensinar para alguém é melhor ainda.
(DOCENTE 1, 2018, informac&o verbal).

Na fala do docente 1 podemos observar que a escolha pela licenciatura passa pelo gosto
pessoal para com a disciplina Historia somada a possibilidade de conciliar ela a uma
profissdo, no caso professor.

Em nossas observacdes de campo, constatamos que esse sujeito presava muito em
manter boas relacGes interpessoais com seus alunos. Na sala, buscava interagir
constantemente com 0s mesmos, preocupando-se em chama-los pelo nome e utilizando uma
linguagem mais simples em suas aulas expositivas, instrumento que utilizava com muita
frequéncia. Durante suas explicacdes orais, utilizava metaforas tais como, quem entendeu o
assunto da um like e compartilha o canal, referindo-se ao contetdo que havia trabalhado.
Comumente atribuia pontos extras aos educandos que participassem com perguntas ou
comentarios pertinentes aos temas desenvolvidos na aula.

O docente 2 tem 59 anos de idade, é natural de Minas Gerais e morador de Serra ha
mais de 30 anos. Possui 0 curso técnico de magistério e é graduado em Histéria pela UFES,
desde 2006. Cursou também a especializagdo lato sensu em Gestdo Educacional, concluida
em 2010, e em Historia Geral para o ensino Fundamental e Médio, finalizada em 2015. Atua

como professor hd 18 anos, sempre na rede estadual, como contratado, alternando entre o
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Ensino Médio, Fundamental e EJA em diferentes turnos. No Ensino Médio Regular Noturno,

somados, possui 6 anos de experiéncia. E o quarto ano que atua na EEEFM B, sendo o

segundo consecutivo. Mesmo alternando periodos ndo continuos de trabalho nessa unidade de

ensino, esse docente, sempre que tem a possibilidade de escolher, trabalha nela, porque,

segundo ele, gosta de trabalhar nessa escola e também o local tem maior proximidade de sua

residéncia.

Sobre sua op¢do pela licenciatura em Historia, assim se pronunciou:

Bom eu sempre gostei muito de ler, gosto muito até hoje. Sempre fui muito curioso.
E eu comecei no meu curso muito tardiamente, eu ja tinha 38 anos, quando voltei a
estudar, fiz o magistério. Fui tentar um vestibular que eu nem imaginava que fosse
passar e eu optei por Historia ou Geografia por causa das provas descritivas. A
minha vontade mesmo era fazer Psicologia mas ai eu optei por Histéria e Geografia,
que era uma base boa que eu tinha de leitura, e como eu gosto mais de Histéria do

que de Geografia, eu optei por fazer Historia ja sabendo que o destino seria a sala de
aula. (DOCENTE 2, 2018, informacéo verbal).

A fala desse sujeito destaca que a escolha da profissdo de professor de Historia foi
muito mais pelas possibilidades que foram se colocando em sua trajetoria de vida, do que por
uma escolha associada a uma realizacdo pessoal. Notamos, em nossas observagdes de campo,
que, embora sempre pontual e ético em suas atividades laborativas, esse docente ndo
evidenciava um grande entusiasmo no seu oficio de ensinar Historia.

A medida que famos conquistando sua confianca, o docente 2 nos relatou que, por ja
estar atuando hd muitos anos na educacéo e estar em vias de se aposentar, tem uma postura de
ndo se desgastar com os alunos, especialmente nessa escola. Ele justifica esses
posicionamentos no fato de a maioria dos educandos ndo demostrar interesse pelas aulas e a
questdo da violéncia, que é corriqueira na comunidade afetando diretamente a unidade de
ensino. Dessa forma, para se preservar e evitar problemas de ameacas, como ja sofrera no
passado, ele destacava que conduzia suas praticas de forma a transmitir, de maneira tranquila,
0s conteudos, desenvolvendo avaliacbes que ndo causassem prejuizos aos educandos, dado
gue a maioria deles tinha uma base de conhecimentos pouco sélida e cobrar em demasia era
perda de tempo.

Por sua vez, o docente 3 tem 32 anos de idade, é natural de Vitoria, mas reside na
Serra hd mais de 10 anos. Terminou a Licenciatura em Histéria pela Faculdade Saberes, no
ano de 2012, e a especializacdo lato sensu também em Histdria na Educacdo Bésica no ano de
2014. Atua como professor de Histdria ha cerca de dois anos e meio, alternando contratos nas
redes municipal e estadual. Com o Ensino Médio Regular Noturno é seu primeiro ano de

experiéncia, assim como também é seu primeiro ano de trabalho na EEEFM C.
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Ao dialogarmos com ele sobre sua opcéo pela licenciatura em Historia, ele enfatizou
que a escolha, em si, ndo teve um motivo especifico e nem era sua primeira op¢do, mas que
hoje possui grande realizagdo nessa docéncia, afirmando que

Se eu disser que tem um motivo eu estaria mentindo. Eu queria fazer educacédo
fisica. SO que eu converso com os alunos e ai vocé percebe que, aquilo gera “pra”
vocé, vocé tem curiosidade pelas coisas que acontecem no mundo. Vocé sabe como
as coisas funcionam. Se eu fizesse educagdo fisica ndo estaria realizado ndo. A
Histéria, ela me completou. Eu como pessoa, eu quanto profissional. E o que eu

gosto de fazer. Porque se eu fizesse outra coisa ndo seria a mesma coisa.
(DOCENTE 3, 2018, informacéo verbal).

Esse docente ressaltou sua predilecéo por trabalhar com o Ensino Médio Noturno, seja
regular ou EJA, pois entende que as interagcdes entre professor e alunos sdo melhores, dados
que eles estdo cognitivamente mais preparados para debater Historia.

Durante nossa participacdo nas aulas, observamos que o docente 3, em varias ocasides,
dialogava com os educandos a respeito de que, no Ensino Medio Noturno, o aluno deveria se
portar como um adulto, ciente de seus direitos e responsabilidades. Esse sujeito partia de uma
percepcdo de que o educando teria que ter um nivel minimo de maturidade para estar
estudando a noite, e, aqueles que ndo possuissem esse requisito, deveriam correr atrds disso
com urgéncia. Também cobrava dos alunos um siléncio quase que monastico nas aulas.
Embora essa fala especifica do professor evidencie um certo grau de autoritarismo, no dia a
dia constatamos acdes que ndo confirmavam essa postura. Era comum ele receber atividades
fora dos prazos estabelecidos, redistribuir alunos em grupos de trabalhos por conflitos entre
eles, remarcar provas em virtude de faltas de educandos. Embora exigisse grande siléncio em
suas aulas expositivas, metodologia essa que predominava em suas praticas, nunca
presenciamos 0 mesmo encaminhar qualquer discente a coordenacdo da escola, mesmo
havendo situacdes propicias a isso durante suas aulas.

Para finalizar esse topico, abrimos espaco para um simples comentario que também é
relacionado a identificacdo dos nossos sujeitos. Mais uma vez a realidade da forte questdo
migratoria no municipio de Serra se manifesta, dado que os professores 1 e 2 sdo naturais de
Minas Gerais e o docente 3, embora seja da regido Metropolitana da Grande Vitdria™,

também advém de outra municipalidade.

5 Formada pelos municipios de Vitdria, Serra, Vila Velha, Cariacica, Viana, Guarapari e Fund&o. E a regi&o
mais populosa do Estado do ES, concentrado segundo dados do IBGE 1.960.213 (48,8%) da populagdo
capixaba.
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5. CONVERSANDO SOBRE AS PRESCRI(;()ES CURRICULARES OFICIAIS

Nesse capitulo buscamos analisar o curriculo formal, também denominado de
prescrito, que 0s docentes agregam juntamente com suas experiéncias pessoais para
desenvolverem o curriculo praticado, também chamado de Curriculo Real. Nesse sentido,
retomamos brevemente nossos referenciais tedricos em torno dessas questdes.

Moreira e Silva (2001) destacam que, para tratarmos de curriculo escolar em toda a
dimensdo que o conceito possui, devemos incorporar reflexdes sobre varios fatores que se
relacionam com o processo de ensino-aprendizagem. Isso envolve diversas questdes, tais
como as de ordem pedagdgica, pertinentes a rotina das instituicGes de ensino, e 0s objetivos
que as mesmas almejam atingir; a realidade sociocultural da comunidade escolar e a cultura
que permeia a sociedade em que ela esta inserida; as ideologias e as disputas de espacos de
poder entre os diferentes grupos sociais; 0 mercado de trabalho e o editorial; as interacdes
entre os diferentes sujeitos que compdem o universo escolar e as politicas publicas voltadas
para a educagéo.

N&o objetivamos trazer a tona as diferentes discussdes em torno das teorias do
curriculo muito frutuosas no Brasil, especialmente a partir da década de 1980, e muito bem
abordadas pelos autores mencionados no paragrafo anterior. Todavia, para o direcionamento
de nossos trabalhos, € necessario retomar discussdes em torno do que estamos aqui
denominando de curriculo.

Silva (2007) destaca que as discussGes mais recentes em torno do curriculo procuram
coloca-lo em uma perspectiva mais ampla, definindo-o como a totalidade de experiéncias
vivenciadas pelo aluno, intermediadas pelo professor, em uma escola dentro de um contexto
historico e social. Essas mesmas discussdes destacam também que o curriculo revela, no
interior de seu texto, um contexto social, econémico, cultural e politico. Logo, sua pretensa
neutralidade como um “mero” e “ingénuo” veiculo de transmissdo desinteressado do
conhecimento social deve ser redimensionada, situando este documento em uma esfera de
relaces de poder que lhe imprime dinamica e parcialidade. Compartilhnamos dessa percep¢éao
de curriculo e aqui entenderemos as mediacdes do professor como suas préaticas no cotidiano
de trabalho.

Silva (2007) alerta ainda que, quando se fala de curriculo escolar, a associacdo
dominante que se tem do mesmo é aquela que o relaciona a sele¢do, ordenamento e
sistematizagdo dos saberes (conhecimentos) acumulados historicamente, ou seja, a definicéo

de quais conteudos os alunos devem aprender.
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Sacristan (2000) apresenta uma proposta de conceituacdo de curriculo que passa por
uma andalise mais ampla da relagdo entre a selecdo de conteldos e as questdes culturais,
definindo-o como um artefato cultural edificado no entrecruzamento de influéncias e campos
de atividades diversificadas e extremamente inter-relacionados, que, no universo escolar, se

apresenta de diferentes formas, conforme segue:

- O curriculo prescrito — em todo sistema educativo existe algum tipo de prescricdo,
s80 0s aspectos que atuam como referéncia na ordenacdo do sistema curricular
servindo como ponto de partida para a elaboracdo de materiais, controle de sistema,
etc.[...]

- O curriculo moldado pelos professores — como agente ativo, o professor molda a
partir de sua cultura profissional, qualquer proposta que lhe ¢ feita, intervindo na
configuracdo dos significados das propostas curriculares. [...]

- O curriculo em acdo — é na pratica, guiada pelos esquemas tedricos e praticos do
professor, concretizando-se nas tarefas académicas, as quais, como elementos
basicos, sustentam o que é a acdo pedagogica, que podemos notar o significado do
que sdo as propostas curriculares. [...]

- O curriculo avaliado — através dele se reforga um significado definido na pratica do
que é realmente. Pressdes exteriores levam a ressaltar na avaliagdo aspectos do
curriculo talvez coerente, talvez incongruentes com os propositos de quem
prescreveu o curriculo, de quem o elaborou, ou com os objetivos do proprio
professor. (SACRISTAN, 2000, p.104-105)

Dos conceitos apresentados por Sacristan (2000), nos apropriaremos, nessa
dissertacdo, das categorias de curriculo prescrito, lembrando que este se constroi dentro de um
cenario de idealizacbes a serem atingidas; de curriculo moldado pelos professores e de
curriculo em acdo, que se situam em um universo complexo, repleto de diversidades e
contradi¢bes. Esses dois ultimos, em nosso entendimento, se materializam dentro daquilo que
Ferraco (2004) denomina de Curriculo praticado, no qual os praticantes,

[...] produzem, em meio as redes e contextos vividos, diferentes saberespraticas que
tém na relacéo solidaria sua expressdo mais visivel. Os curriculos realizados pelos
sujeitos praticantes estdo encharcados de relagBes que advogam em favor de
principios de totalidade, coletividade, cooperacdo e solidariedade. [...] as redes
compartilhadas pelos sujeitos nos cotidianos das escolas pesquisadas apontam para

acoes coletivas, que sdo realizadas de modo a se buscar saidas para os problemas
enfrentados. N&o ha imobilismo (FERRACO, 2004, p. 90).

Cabe lembrar que a definicdo de Ferraco (2004) engloba, como praticantes, todos 0s
sujeitos da comunidade escolar. Embora aqui estejamos focando nosso estudo nas praticas dos
professores, temos a clareza que o curriculo ndo se processa apenas pela acdo desses sujeitos,
e sim por todos aqueles que se inserem no universo escolar.

Conforme mencionamos na introducdo, a Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino médio encontra-se em fase de elaboragdo e, mesmo que seja aprovada no ano de 2018,
sO passara a ser implementada a partir de 2019. Dessa forma, nesse estudo, estamos

denominando de curriculo formal as prescri¢fes curriculares oficiais advindas dos Parametros
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Curriculares Nacionais (PCNs), das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(1998, 2012) e, principalmente, do Curriculo Basico da Escola Estadual (CBEE) — Guia de
implementacgdo (2009) que, segundo seus organizadores, foi elaborado em consonancia com
os dois documentos anteriores. Nosso principal foco de analise nessas prescricdes € o dialogo
que 0s mesmos estabelecem com as movimentagdes da historiografia que abordamos no item

dois.

51 0S DOCUMENTOS CURRICULARES NACIONAIS - PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS E DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO
ENSINO MEDIO.

Na perspectiva Neoliberal de um Ensino Médio de ampla formagéo, os componentes
curriculares articulados de forma contextualizada e interdisciplinar, de forma a estimular nos
educandos o desenvolvimento de habilidades e competéncias, surgem nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), implantados pelo Ministério da Educacéo, a partir de 1997.
Os Parametros buscam dar orientagdes de objetivos a serem atingidos frente ao ensino das
disciplinas nos ensinos Fundamental e Médio, ndo impondo uma selecdo pré-determinada de
conteddos.

Para Santos (2009), no que se refere especificamente ao componente curricular
Histdria, os PCNs representaram uma formalizacdo das propostas idealizadas para o ensino
dessa disciplina nos movimentos das décadas de 1980 e 1990 e provocaram significativas
influéncias sobre a Historia Ensinada, sendo as mais relevantes,

[...] ao nivel do ensino fundamental:

1. a necessidade de fornecer ao aluno as bases conceituais para se entender o
processo historico e sua relagdo com a historiografia;

2. ocorre uma tendéncia pela chamada histéria sociocultural, descartando a antes
predominante histdria politica e factual;

3. énfase no conceito de cultura e adogdo da metodologia e das teméticas da
chamada Historia Cultural;

4. a preocupagdo com uma histdria total ainda se faz presente, com a feigdo francesa
de quatro tempos periodizados, embora a recomendacio seja a de trabalhar a nocéo
de histéria enquanto processo.

No ensino médio: [...]

1. énfase na formacédo do aluno e o preparo para o exercicio da cidadania.

2. aprofundamento dos conceitos trabalhados no ensino fundamental com vistas a
levar 0 aluno a ensaiar a pratica da leitura e da pesquisa histérica;

3. preocupacdo com uma historia mais tematica, centrada nos aspectos sociais €
culturais. (SANTOS, 2009, p. 28)

O autor acrescenta que esses parametros tentaram estabelecer um padrdo no jeito de

ensinar pensando, principalmente, na interdisciplinaridade, concebendo, assim, a escola como
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um local de producdo de conhecimento para além da transposicdo didatica. Eles buscaram,
ainda, superar a concepgdo de Historia linear e evolutiva dialogando com outras abordagens,
tais como a Historia do tempo presente e Historia Nacional, mais ligadas a uma perspectiva
regional, trabalhando “aspectos intrinsecamente relacionados ao processo historico, tais como
memoria, identidade, religiosidade e patrimonio cultural” (SANTOS, 2009, p. 34).

No que se refere aos PCNEM (Par@metros Curriculares Nacionais do Ensino Médio)
de Historia, Santos (2009) entende que é possivel afirmar que estes documentos representam
sim um marco frente a Historia Ensinada em nosso pais, na medida em que buscaram
conciliar diferentes propostas das discussdes provenientes da historiografia e tentaram abarcar
algumas proposicdes de estudiosos do Ensino de Histéria e também de professores atuantes
na educacdo basica.

Soares (2002) também entende os PCNEM de Histéria como uma proposta de
consolidacdo dos objetivos pensados para o ensino fundamental e destaca neles uma
predominancia de referéncias ligados a Histéria Nova. Em sua analise desse documento ele
entende que essas orientacdes buscam estabelecer as articulagdes entre a Micro e a
Macrohistéria procurando, nas particularidades dos acontecimentos histdricos, as
generalizacbes essenciais para o entendimento do processo historico. Para isso, defende o
emprego de diferentes metodologias e a relativizacdo do documento para a producdo do
conhecimento, endossando, dessa forma, a proposta de Certeau (2009), na qual o ensino se
constréi durante o fazer historico. Nesse sentido, a interdisciplinaridade com as outras
disciplinas deve ser uma tonica, para que o educando tenha instrumental mais amplo para
perceber as diferentes temporalidades historicas e a dindmica do processo social.

Para este pesquisador, 0s PCNEM de Historia ressaltam as diferentes temporalidades
(curta, média e longa duracdo) da teoria Braudeliana como bases para o entendimento do
tempo historico, defendendo esta percepcdo como mais favoravel a “formacdo do estudante
como cidaddo, aprendendo a discernir os limites e possibilidades de sua atuacdo, na
permanéncia ou na transformacdo da realidade historica em que vive”. (SOARES, 2002, p.
41). Além disso, para ele os PCENEM também chamam a atencdo para a necessidade de se
ampliar a conceituacdo de cultura, assim como evocava Geertz em seus estudos.

Outro ponto observado por Soares (2002) sdo as contribuicdes de Braudel e Le Goff
referentes a se conceber a cultura material como instrumento de memdria e, sob esse prisma, a
possibilidade de uso do Patriménio Cultural como fonte para os estudos histéricos. Propde-se
0 uso do patriménio como um indicador das permanéncias e transformagdes sociais que

podem ser reveladas em uma dada sociedade como “uma abordagem necessaria a ser
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realizada com os educandos, situando-os nos lugares da memoria construidos pela sociedade e
pelos poderes constituidos, que estabelecem o que deve ser preservado e relembrado e o que
deve ser silenciado e esquecido”. (SOARES, 2002, p. 41).

Bittencourt (2009) destaca também que podemos observar nos PCNEM uma tendéncia
da Historia Social e Cultural. A proposicdo dos conteddos por temas sem elencé-los
detalhadamente, estimulando agdes de pesquisas a serem desenvolvidas por alunos e
professores, se encaixa bem com essas perspectivas. Para a autora, essas correntes séo
utilizadas neste documento como uma forma de superar a visdo historica do marxismo
estruturalista que supervaloriza as estruturas econémicas, bem como para incluir, no Curriculo
Real, experiéncias humanas do cotidiano que estdo embebidas de valores culturais,
simbolismos e representacGes que, por sua vez, produzem interferéncias tanto nas acoes
politicas quanto nos conflitos sociais. Ela entende que, nos PECEM, incorporou-se
contribuicdbes da Nova Historia francesa bem como da historiografia denominada
Neomarxista, especialmente das propostas de Thompson’® e Ginzburg.

Ainda na linha de argumentacGes favoraveis aos PCNs, Scalzer (2007), analisando
Helenice Ciampi (2005), entende que a autora vé, neste documento, um desenho de uma nova
possibilidade de curriculo, que da significacbes ao conhecimento escolar pela via da
contextualizacao critica dos conteudos, tomando, como ponto de partida, o presente (mas ndo
se restringindo a ele) e maximizando a interdisciplinaridade, buscando combater um saber
compartimentado. Ciampi (2005 apud SCALZER, 2007) lembra ainda que, frente a atual
sociedade da informacdo, a proposicdo dos PCNs aumenta a credibilidade da capacidade
docente de selecdo de temas e de conceitos para o desenvolvimento de uma préatica
pedagdgica consistente.

Todavia, em meio a este otimismo, Ciampi (2005) destaca a dificuldade de se praticar
essas proposicOes, dada a politica educacional vigente, marcada pela auséncia de mudancas
estruturais e fortemente presa a descontinuidades administrativas, como neutralizadora de
quaisquer propostas inovadoras. Além disso, a pesquisadora afirma que a auséncia da

participacdo dos docentes na construcdo dessas propostas cria uma lacuna entre as demandas

76 Edward Palmer Thompson (1924-1993), de orienta¢do tedrica marxista se tornou grande critico do stalinismo.
Apos sua saida do Partido Comunista inglés em 1956, com outros dissidentes formou o ndcleo principal do
movimento politico que ficou conhecido como Nova Esquerda e com John Saville fundou a revista New
Reasoner (que, apos se juntar a Universities and Left Review, passou a se chamar New Left Review). Essa revista
se constituiu como “espago aberto tanto do debate e divulgacdo de reflexdes da dissidéncia comunista quanto de
critica ao estalinismo e a politica socialdemocrata”. Thompson ergue-se contra 0 dogmatismo, o teoricismo e o
determinismo presentes, sobretudo, no marxismo althusseriano. Fonte: Adaptado de (MARTINS, 2006, p. 115-
116).
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dos professores e as metas prioritarias governamentais, gerando em um desinteresse desses
sujeitos a esta proposta.

A essa questdo dos PCNs como um documento de imposicdo da noosfera, Scalzer
(2007), agora fundamentada em Abud (2004), acrescenta que, embora 0S mesmos enunciem-
se como um documento aberto e de grande flexibilidade, tais qualidades ndo se tornam
condizentes com seu conteldo. Neles, prevalece uma estrutura hierarquizada e de cunho
centralizador, com niveis diferentes de concretizacdo, impondo-se de maneira verticalizada e
burocratizada sobre a instituicdo escolar, especialmente sobre o professor, tornando este um
realizador de atividades “pré-estabelecidas”. Desta forma, quando tratamos especificamente
do componente Histdria, os PCNs acabaram excluindo do debate seus principais sujeitos:
discentes e professores. Outra vez estes foram considerados como incapazes de elaborar um
saber proprio e construir a sua Historia. Em sintese, os PCNs defendem um discurso de
construcdo coletiva que, na pratica, foi ignorado durante sua construcao.

Outra critica de grande relevancia, referente aos PCNEM de Historia, € feita por
Soares (2002), ao alertar que ndo se deve perder de vista que estes documentos sao carregados
de pragmatismo mercadologico, contendo, em sua esséncia, 0 que ele denomina de
humanismo técnico, na medida em que defendem uma formacgédo baseada em habilidades e
competéncias,

[...] buscando primordialmente a atender o mercado, provendo-lhe com mao-de-obra
qualificada, com cidadaos criticos de seu papel histérico e com individuos cientes
das acBes pautadas pela ética e pela justica, buscando amalgamar o conceito de
humanidade e de cidadania a potencialidade produtiva da pessoa (ARIAS NETO,
1999, p.109), e ndo no desenvolvimento pessoal, enquanto cidaddo responsavel
pelas transformacBes sociais. Ou seja, nega o principio aristotélico do homem

politico, pois lhe tolhe as decisbes sobre o estado, que passa a ser um ente que existe
para servir os ditames da producéo capitalista. (SOARES, 2002, p. 41-42)

Fundamentado em Gadamer (1983), Soares (2002) entende que os PCNEM pregam
um grau de objetividade e pragmatismo na formacdo do individuo, construindo sujeitos
adaptados ao capitalismo e as suas periddicas atualizacbes, especialmente as tecnoldgicas. A
liberdade de o individuo exercer sua criticidade filosofica acaba se tornando limitada e
indesejada, dado que, nessa logica, a esséncia do “ser” ¢ diretamente ligada a insercao dele na
sociedade de consumo e ao empreendedorismo criador e inovador nela existentes.

Outra questdo relacionada aos PCNEM (BRASIL a, 2000) e sua ligagédo com as novas
abordagens historiograficas é a proposta de se desenvolver o ensino de Histdria a partir de
eixos tematicos, como por exemplo, O cidaddo e o Estado; Tecnologias e fontes de energia;

Mentalidades: o trabalho no tempo. Neves (2000) adverte que essa situagdo requer grande
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reflexdo. Para ele, tal proposta cria sim novas possibilidades, mas também  um sério
problema: o de elencar tematicas que ndo surgem da realidade em que o educando esta
inserido e pensadas para um tipo padronizado de aluno, pois ndo considera as particularidades
de cada local de sua aplicacdo. Essa perspectiva, em seu entender, ndo dialoga com o desejo
de Bloch, que via, na Historia, uma melhor forma de entendimento da realidade de quem a
estuda, devendo ser denominada ndo de tematica, mas de “programatica”, pois para ele
O ensino tematico, ao contrario do “programatico”, parte de uma problematizacdo da
realidade social e histérica a ser estudada, tendo como referéncia o aluno real, em
sua vivéncia concreta. Ao estabelecerem os temas, a priori, € ao “sugerirem” 0s
contetdos, com profusdo de detalhes, os PCN projetam um aluno ideal, em sua
vivéncia virtual. O estudante brasileiro, subjacente nos PCN de Histéria, é o jovem,
na faixa etaria prevista para o nivel de ensino considerado, de classe média, que

mora nos grandes centros urbanos e tem acesso aos recursos produzidos pela
moderna tecnologia industrial (NEVES, 2000, p.126.)

Uma outra problemética que apontamos em relagdo aos PCNEM ¢ a ideia de um
Curriculo Nacional para os sistemas de ensino. Scalzer (2007), fundamentada nos estudos de
Gentili; Silva (1996) chama a atencdo para alguns problemas que decorrem dessa questéo.
Segundo ela, os defensores de um curriculo unificado enxergam no mesmo um instrumento
que pode ajudar a combater a evasdo e a repeténcia escolar, especialmente no Ensino Médio.
Todavia, essa perspectiva ignora os debates referentes as teorias do curriculo, que alertam
para a enorme distancia existente entre o Curriculo Formal e o Curriculo Real (aquele que ¢
desenvolvido por educandos e docentes no cotidiano das escolas). Além disso, ver o curriculo
unificado como alternativa de solucéo dos problemas de evasao, representa também a negacgéo
do enfrentamento dos problemas econdmicos, culturais e sociais que geram essa situacao.
Concordamos com o exposto por Scalzer (2007) e acrescentamos que um curriculo unificado,
imposto de forma horizontal, sem construcao coletiva e com pouca abertura para a Historia
local solapa a autonomia e a subjetividade do professor, prerrogativas tdo importantes em suas
praticas de ensino. Pensar o curriculo é pensar especificidades que vao muito além da mera
selecdo de conteudos.

Voltando a falar dos PCNEM de forma mais geral, os mesmos ndo tiveram, pelos
docentes, a aceitacdo esperada pela noosfera (Ministério da Educacdo e seus idealizadores).
No ano de 2002, ocorreu a publicacdo dos PCNs com detalhamentos para cada area de
conhecimento, visando responder as criticas recebidas, bem como tentar convencer 0s
professores da viabilidade da proposta. Ja em 2004, no governo Lula, as discussfes sobre eles
foram retomadas e 0 MEC ndo tinha mais como negar que a proposta teve, por parte dos

professores do Ensino Médio, baixissima adesdo.
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Galian (2014) ressalta que, entre as diversas criticas recebidas aos PCNs, que também
se estendem aos PCNEM, as mais robustas vieram de renomados estudiosos da educagéo, tais
como Saviani, Avila, Martinez, Cunha, Moreira, que questionavam a

[...] vinculacdo dos PCN as novas exigéncias da ordem econdmica globalizada e das
politicas neoliberais, que tém como palavras-chave: consenso, competitividade,
equidade, produtividade, cidadania, flexibilidade, desempenho, integracdo e
descentralizacdo. [...]. Tais orientacOes focalizam a questdo do conhecimento, da
informacdo e do dominio técnico-cientifico com o objetivo de formac&do de recursos
humanos flexiveis, adaptaveis as exigéncias do mercado. [..] alguns autores
discutem o nivel de detalhamento assumido, que coloca em ddvida a sua "ndo
obrigatoriedade”, uma vez que tal detalhamento Ihe atribuiria um carater mais de
curriculo do que de parametros orientadores. [..] A novidade representada pelos
Temas Transversais também recebeu criticas relevantes. Os autores de tais criticas
destacam a ideia de que se pode identificar uma visdo de escola “imune” a agdo de
causas extraescolares e uma opcdo clara por ignorar os conflitos existentes entre

diversas culturas e etnias, o que reduz a pluralidade cultural a um multiculturalismo
conservador e a uma postura assimilacionista. (GALIAN, 2014, p. 652-653)

Uma outra situagdo que é colocada como grande agravante para pouca receptividade
dos PCNEM ¢é o fato de termos chaves, como contextualizacdo, interdisciplinaridade e
competéncias, ndao terem sido conceituados de forma clara nesse documento, 0 que tem
causado muitas discussdes entre 0s especialistas em educacéo.

Maldaner (2012), parafraseando Bernstein (2003), destacam que 0 conceito
competéncia tem raizes epistemologicas diversificadas, até mesmo antagbnicas. Como
exemplos disso, ele destaca, no campo da Psicologia, a competéncia cognitiva (Piaget); na
sociolinguistica, a competéncia comunicativa (Dell Hymes); na Antropologia Social, a
competéncia cultural (Lévi-Strauss); na Sociologia, a competéncia dos membros (Garfinkle) e
competéncia Linguistica (Chomsky). Nos PCNEM, destacam os autores, a nocdo de
competéncia € utilizada com o propdsito de reorganizar o curriculo escolar de modo a
contribuir com a formacao, “[...] de pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais autbnomas
em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a
solidariedade e superem a segmentagdo social” (BRASIL, 1998, p. 18). Em suma, uma
definicdo dotada de enorme amplitude e suscetivel a diferentes intepretacdes. Outra critica
muito assidua a estes documentos é a grande dificuldade de se estabelecer a uma clara
diferenciacdo entre competéncias e habilidades. No documento de atualizacdo dos PCNs de
2002, em virtude das criticas recebidas em torno desta questdo, o0 MEC as colocou como

categorias correlacionadas afirmando que

Pode-se, de forma geral, conceber cada competéncia como um feixe ou uma
articulacdo coerente de habilidades. Tomando-as nessa perspectiva, observa-se que a
relacdo entre umas e outras ndo é de hierarquia. Também nao se trata de gradacéo, o
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que implicaria considerar habilidade como uma competéncia menor. Trata-se mais
exatamente de abrangéncia, o que significa ver habilidade como uma competéncia
especifica. Como metafora, poder-se-ia comparar competéncias e habilidades com as
médos e os dedos: as primeiras s6 fazem sentido quando associadas as Ultimas.
(BRASIL, 20024, p. 15)

Nos PCNEM de Histdria (2000) ndo ha teorizagdo sobre essas categorias e elas sdo

assim apresentadas:

Quadro 4 — Habilidades e competéncias a serem desenvolvidas em Histdria segundo os PCEM
Representacdo e comunicacéo
« Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa, reconhecendo o papel das diferentes
linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos diferentes contextos envolvidos em sua produgéo.
* Produzir textos analiticos e interpretativos sobre os processos historicos, a partir das categorias e
procedimentos proprios do discurso historiografico.
Investigacéo e compreenséo
* Relativizar as diversas concepgdes de tempo e as diversas formas de periodizagdo do tempo cronoldgico,
reconhecendo-as como construcdes culturais e histéricas.
* Estabelecer relagdes entre continuidade/permanéncia e ruptura/transformagdo nos processos historicos.
* Construir a identidade pessoal e social na dimensdo historica, a partir do reconhecimento do papel do
individuo nos processos histéricos simultaneamente como sujeito e como produto dos mesmos.
 Atuar sobre os processos de construgdo da memoria social, partindo da critica dos diversos “lugares de
memoria” socialmente instituidos.
Contextualizagdo sociocultural
« Situar as diversas producBes da cultura — as linguagens, as artes, a filosofia, a religido, as ciéncias, as
tecnologias e outras manifestacBes sociais — nos contextos historicos de sua constituicao e significacdo.
 Situar os momentos historicos nos diversos ritmos da duracdo e nas relacdes de sucessdo e/ou de
simultaneidade.
» Comparar problematicas atuais e de outros momentos historicos.
* Posicionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretacdo de suas relagdes com o passado.

Fonte: PCEM Histéria (2000, p.28). Adaptado pelo autor.

Para o desenvolvimento das habilidades e competéncias citadas no quadro 5,
aumentou-se a responsabilidade do professor no que tange a selecdo dos conteidos a serem
trabalhados em sala de aula, todavia, com um agravante. A proposta dos PCNEM de Historia
pede que o curriculo priorize assuntos que desenvolvessem a cidadania e temas atuais, como
discriminacdo, violéncia, miséria e a relacdo presente e passado, fugindo da mera
memorizacdo. Entretanto, as avaliacdes de larga escala, como o ENEM e os vestibulares
remanescentes, tinham um enfoque conteudista. Essa contradicdo sO foi corrigida anos mais
tarde.

Retomando a questdo da dificuldade de diferenciacdo entre habilidades e
competéncias, Silva (2014) destaca que ela é repetida nas Diretrizes curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (DCNEM), estabelecidas por meio da Resolugdo CEB n.° 3, de 26 de
junho de 1998. Elas foram langadas como um documento complementar & Lei de Diretrizes
(1996) e aos PCNs (1997). Representam um conjunto de defini¢bes referentes aos principios,

fundamentos e procedimentos que devem ser seguidos na organizacdo pedagogica e na
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curricular de cada unidade escolar que integram os diversos sistemas de ensino. Elas
reafirmam os objetivos e finalidades estipuladas para o ensino medio pela LDBEM.

No que se refere ao ensino de Histéria, as DCNEM (1998) ndo fazem mencdo aos
contetidos a serem trabalhados, o que impossibilita nossa analise em relacdo a concepcdo de
ensino de Historia no presente documento. Assim como os PCNs, elas enfatizam o trabalho
em torno do desenvolvimento das habilidades e competéncias em todos 0s componentes
curriculares. Todavia, a expressdo competéncia é colocada ainda de forma generalizante,
sempre fazendo alusdo que estas sdo fundamentais para a construcdo da autonomia e a
capacidade de aprender, ao exercicio da cidadania e ao exercicio das atividades profissionais.
Silva (2014) aponta que, no texto das DCNEM (1998), é ressaltado que o Ensino Médio deve:
priorizar competéncias e conhecimentos de tipo geral, que possibilitem ao aluno a inser¢éo na
vida profissional e a continuacdo de seus estudos; dar novos significados aos conteddos
escolares, por meio de competéncias que utilizem menos a memdria e mais o raciocinio e
demais capacidades cognitivas; ministrar um ensino de linguagens que va além da
comunicacdo e desenvolva competéncias constituidoras de significados, nas diversas
vivéncias sociais; e disponibilizar aos educandos atividades que estimulem competéncias que
0s possibilitem reinventar ou ressignificar o conhecimento didaticamente transposto para sala
de aula para sua vida, desenvolvendo o protagonismo social.

A pouca especificacdo que se faz ao termo competéncia, segundo Silva (2014), é
quando as DCNEM aludem que, ao longo dos trés anos de formacdo no Ensino Médio, alem
da capacidade de aprender, o aluno deve desenvolver competéncias basicas “de abstracéo,
desenvolvimento do pensamento sistémico, criatividade, curiosidade, capacidade de pensar
multiplas alternativas para a solucdo de um problema; desenvolvimento do pensamento critico
e divergente; capacidade de trabalhar em equipe; [...] e saber comunicar-se” (SILVA, 2014, p.
87).

Moehleck (2012) corrobora com a discussdo de dificuldades de diferenciacdo entre
competéncia e habilidade nas DCNEM (1998). Porém, a pesquisadora destaca que, se ha esta
dificuldade conceitual, a mesma ndo ocorre em relacdo ao objetivo, que seria, segundo ela, o
de “reforcar a subordinacdo da educacdo as demandas do mundo do trabalho, que passa a
exigir um trabalhador polivalente responsavel por sua propria empregabilidade”.
(MOEHLECKE, 2012, p.48). Em torno da questdo de formar amplamente para o trabalho,
Moehleck (2012) esclarece que esta perspectiva nas DCNEM, é vista como algo bem além do
que a mera estruturacdo da educacgéo profissional. Os idealizadores deste documento, em seu

entender, propuseram um curriculo para o Ensino Médio, integrado de tal forma que superou,
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a histérica discussao entre formagéo geral e formacéo profissional, quando destacam no artigo
12° que
Néo havera dissociacdo entre a formagao geral e a preparacéo basica para o trabalho,
nem esta Ultima se confundira com a formagdao profissional. [...]
§ 2° O ensino médio, atendida a formacgdo geral, incluindo a preparacio basica para
o trabalho, podera preparar para o exercicio de profissGes técnicas, por articulacéo

com a educacdo profissional, mantida a independéncia entre os cursos. (BRASIL,
1998a, p. 227)

Entretanto, estudos posteriores em torno dessa proposicdo criticaram abertamente essa
suposta superacdo da dualidade propedéutica/profissionalizante apresentada pelas DCNEM
(1998). O entendimento do que seria trabalho nas diretrizes e as contradi¢Ges entre o texto
positivado e as acdes governamentais foram os pontos de maior destaque, segundo Moehleck
(2012).

A nocéo de trabalho levantada nessas diretrizes recebeu grandes guestionamentos por
parte dos criticos desse documento, que afirmaram existir

[...] uma oscilagdo nas DCNEM “entre trabalho como principio e trabalho como
contexto; trabalho como mediacdo e trabalho como fim; trabalho como praxis
humana e trabalho como praxis produtiva” (Ramos, 2004, p. 41). Desse modo, em
vez de se superar a dicotomia entre ensino propedéutico e ensino profissionalizante,
0 que as diretrizes fazem é reduzir a concep¢do geral de trabalho a uma funcéo

utilitaria, onde este é assumido como principio educativo na perspectiva do capital e
ndo do trabalhador. (MOEHLECK, 2012, p. 49)

Quanto as contradicdes das acGes governamentais, essas se tornaram claras quando, o
MEC ap6s ter publicado as DCNEM (1996), que confirmaram a ideia prevista na Lei
9394/96, de um Ensino Médio edificado em torno de um curriculo que tivesse um nucleo
comum a todos, mas que simultaneamente permitisse a integracdo com a educacdo
profissional, publicou também o decreto n° 2.208/97". Neste Gltimo documento, 0 Governo
Federal separou novamente a educacdo profissional do Ensino Médio, estabelecendo
caminhos distintos e independentes para ambos, reforcando a questdo da dualidade nessa
etapa final da educacédo basica.

Moehleck (2012) destaca que grupos opositores as politicas neoliberais do governo
Fernando Henrique Cardoso, politicas essas que permeavam as DCNEM (1998), clamavam
por novas diretrizes desde a publicacdo deste documento. Entretanto, somente no primeiro
governo Lula, em 2003, a Secretaria de Educagdo Media e Tecnoldgica do Ministério da

Educagdo deu inicio as discussGes para a construgdo de novas propostas curriculares. O

" Conforme previa o art. 5.° do Decreto n.° 2.208, de 17 de abril de 1997, “a educagdo profissional de nivel
técnico terd organizacdo curricular prdpria e independente do Ensino Médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este” (BRASIL, 1997, s/p.).
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Seminério Nacional Ensino Médio: Construgdo Politica, que resultou na publicacdo de um
livro, em 2004, foi o ponto de partida desses trabalhos.

Com base nas discussdes deste seminario, a Secretaria de Educacao Basica (SEB), que
incorporou a gestdo da educacdo de nivel médio, deu inicio ao processo de revisdo dos
PCNEM, por meio de consulta a especialistas do tema, o que resultou na publicacdo das
Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em 2006. No ano de 2009, o MEC
deu inicio a revisdo e a atualizacdo das Diretrizes Curriculares de toda a educacdo basica,
agregando a sua equipe renomada, especialistas no assunto. Em 2010, o resultante desse
trabalho é apresentado pelo Ministério da Educacdo ao Conselho Nacional de Educagdo como
proposta de base para a delimitagdo de novas diretrizes para a educacdo. Em julho deste
mesmo ano, ocorreu a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Basica, por meio do parecer CNE/CEB n.7/2010 e da resolucdo CNE/CEB n.4/2010. As
diretrizes curriculares especificamente para o Ensino Médio (parecer CNE/CEB n. 5/2011)
datam de maio de 2011. Relembramos que, nas citagdes diretas que fazemos das Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2012, estamos utilizando a versdo completa destas publicada pelo
MEC em 2013.

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio destacam que a
formacdo do educando, nessa etapa final da educacdo bésica, seja articulada de modo que o
mesmo “tenha base unitaria, no sentido de um método de pensar e compreender as
determinacgdes da vida social e produtiva; que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
na perspectiva da emancipagdo humana”. (BRASIL, 2013, p. 39). Em suma, de acordo com
este documento, espera-se que, no final do Ensino Médio, o aluno esteja plenamente
preparado para o trabalho e para o exercicio da autonomia intelectual e de sua cidadania’®.

As DNCEM (2012), assim como sua antecessora, ndo estipulam os contetdos que
devem ser trabalhados em cada componente curricular. Quanto a isso, elas destacam que 0s
conhecimentos a serem divulgados no Ensino Médio devem ser reunidos em quatro areas.
Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Essas areas devem ser

articuladas de forma a favorecer a comunicacdo entre 0s saberes e 0s conhecimentos dos

8 A propria introducdo desse documento ressalta que o Ensino Médio tem tido, na Ultima década, grande
destaque nas discussdes sobre e a educacio brasileira. E ponto comum entre governo e especialistas que suas
condi¢Bes atuais (organizacdo, estrutura e conteldos) ndo atingem os propositos formativos idealizados nas
Diretrizes Nacionais Curriculares de 2013. Dessa forma, discutem-se vérias mudangas para a melhoria da
qualidade do Ensino Médio, que passam por financiamento, carga horaria, inclusdo e retirada de disciplinas entre
outras. Constituem-se exemplos dessas alteracbes legislativas a criagdo do FUNDEB e a ampliacdo da
obrigatoriedade de escolarizacéo, resultante da Emenda Constitucional N° 59, de novembro de 2009. Fonte:
Brasil (2013, p. 145. Adaptado pelo autor).
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distintos componentes curriculares, sem que os referenciais especificos de cada um sejam
desconsiderados.

Observando essa organizacgdo curricular, podemos notar que as novas diretrizes nao
trazem grandes novidades no que se refere aos componentes. Entretanto, uma simples
comparacdo com as DCNEM (1998) permite concluir que ha inovagdes na linguagem, nos
referenciais tedricos e, principalmente, na perda da énfase do ensino baseado no
desenvolvimento de habilidades e competéncias com vistas a formar, prioritariamente,
sujeitos produtivos e flexiveis as constantes mudancas do mercado de trabalho.

Em relacdo a questdo da linguagem, podemos destacar, a guisa de exemplo, que um
termo muito utilizado nas DCNEM (2012) ¢ “diversidade”. Segundo Moehlecke (2012), no
contexto do documento, este conceito é pensado de formas variaveis, para dar um maior
amalgama as concepgdes de curriculo que se quer evidenciar e também a identidade que se
espera para o Ensino Médio. Analisando o parecer das DCNEM (2012), a pesquisadora
destaca que o desafio de se atribuir uma especificidade para a etapa final da educacéo basica
na atualidade ndo reside mais na superacéo de dicotomias, tais como formacéo para o ensino
superior versus preparacao para o trabalho, mas sim pela,

[...] afirmacdo de uma multiplicidade de significados e trajetdrias possiveis de serem
construidas ao longo do ensino meédio. A acomodacdo de tensdes e divergéncias
gerou um modelo curricular que associa uma base unitdria com uma parte

diversificada, em que a formagéo profissional é apenas mais uma entre as varias
formagdes possiveis. (MOEHLECKE, 2012, p. 55.)

As DNCEM (2012) ocupam-se mais a tratar dos pontos considerados fundamentais na
construcdo de um curriculo. Para tal, elas se fundamentam nas discussdes contemporaneas
pertinentes a este assunto e destacam, em sua redacdo, que, no espaco escolar, ele deve ser
concebido em trés dimens@es: a prescritiva (o curriculo prescrito), advinda dos documentos
oficiais; a ndo explicita, (o curriculo oculto), que se efetiva nas trocas de valores entre os
sujeitos em todas as relacdes que ocorrem entre 0s sujeitos dentro do cotidiano. A efetivacéo
dessas duas ddo origem a terceira dimensdo, a real (curriculo real ou vivo), que se materializa
com o desenvolvimento de todas as praticas vivenciadas no ambiente escolar, sejam elas
prescritas ou espontaneas. As Diretrizes enunciam, também, a necessidade da pratica de um
curriculo mais flexivel, que estimule a permanéncia do jovem na escola e oferte alternativas
para que ele possa ter a possibilidade de fazer escolhas durante seu percurso formativo que
estejam mais relacionadas as suas necessidades e interesses. Segundo esta diretriz, 0

“curriculo do Ensino Médio deve organizar-se de modo a assegurar a integracdo entre 0s seus
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sujeitos, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, tendo o trabalho como principio
educativo, processualmente conduzido desde a Educagéo Infantil. (BRASIL, 2013, p. 40).

Essa questdo de flexibilidade de curriculo pode ser aplicada, por exemplo, entre o
Ensino Médio Regular Diurno e Ensino Médio Regular Noturno. No noturno, em que ha um
nimero maior de alunos trabalhadores, os contetudos podem ser mais adequados de acordo
com a realidade deste publico. Todavia, a carga horaria minima de 800 horas e 200 dias
letivos deve ser respeitada. Entendemos, com isso, que no Médio Regular Noturno, os
elaboradores da proposta curricular esperam que os docentes operem na logica de adequacédo
de conhecimentos/contetdos e ndo supressdo dos mesmos.

As DNCEM (2012) criticam, ainda, a concepcdo de curriculo organizado por
disciplinas, que pouco dialogam entre si, predominantes na realidade escolar brasileira,
afirmando que ndo se deve “oferecer ao estudante um curriculo enciclopédico, repleto de
informacGes e de conhecimentos, formado por disciplinas isoladas, com fronteiras
demarcadas e preservadas, sem relagoes entre si”. (BRASIL, 2013, p. 181). Para que isso ndo
ocorra, elas reforcam a necessidade de uma pratica escolar fundamentada na
interdisciplinaridade, concebendo, esta, como transferéncia de métodos e saberes de uma
disciplina para outra, visando a integracao de diferentes areas de conhecimento objetivando a
promoc¢do da transversalidade. Esta tltima, por sua vez ¢ entendida como “[...] forma de
organizar o trabalho didatico-pedagdgico em que temas, eixos tematicos sdo integrados as
disciplinas, as areas ditas convencionais de forma a estarem presentes em todas elas”.
(BRASIL, 2013, p. 184).

No que se refere, especificamente, ao ensino de Histdria, podemos perceber nessas
diretrizes, além das propostas que essa disciplina, assim como todas as demais, se articule em
um curriculo mais dindmico e interdisciplinar, outros temas que tém grande ligacdo com a
disciplina Historia, tais como a Educacdo em Direitos Humanos, a Educacdo Escolar
Quilombola e a Educacdo Ambiental. Mas ndo podemos deixar de destacar, o fato que as
DCN (2012) incorporam o Parecer e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
publicadas em 20047°, que devem ser trabalhadas em todos os niveis da educagdo basica, bem
como a Histéria Indigena (Lei n° 11.645 de 2008).

9 Aprovados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em marco de 2004 e homologados pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em junho do mesmo ano. A resolucdo foi resultante do Parecer CNE/CP 3/2004, visam a
atender a Lei n®10.639/2003, que alterou a Lei 9394/1996, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino de historia
e cultura afro-brasileiras e africanas.
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Abreu e Mattos (2012) destacam que, se pensarmos dentro da l6gica de curriculo
prescrito, essas tematicas tém seus primeiros passos nos PCNs, que, mesmo sem uma
proposta especifica, podiam ser encaixadas como pano de fundo no tema transversal
pluralidade cultural. Entretanto, essa possibilidade teve pouco sucesso, dado que o curriculo
é um instrumento politico e ndo havia interesse, por parte das elites dominantes, que elas
tivessem destaque. Entretanto, as a¢bes do movimento negro, educadores e demais
movimentos sociais em busca de politicas afirmativas e de reparacdo as populacdes
afrodescendentes, resultaram na criacdo da lei 10.639/2003, tornando esses temas obrigat6rios
nos curriculos escolares no Brasil, 0 que, por sua vez, gerou sua incorporacdo nas Diretrizes
Curriculares.

As autoras acrescentam que, tornada prescricdo oficial, os profissionais de Historia
(professores e pesquisadores) receberam novas oportunidades e desafios. Questdes que ja
estavam sendo levantadas por historiadores e pelos movimentos sociais, tais como a
permanéncia das desigualdades raciais na sociedade brasileira, tornaram-se, nesse contexto,
motivacao e incentivo para o desenvolvimento de politicas educacionais que visavam a acgoes
de transformacdo das relacdes étnico-raciais e o desenvolvimento de pedagogias combativas
as discriminacGes e ao racismo, que, no caminho indicado pelas diretrizes, implica na
valorizagédo da Histdria e cultura dos afro-brasileiros, especialmente suas agdes de resisténcia
e de preservacgdo de suas praticas culturais. 1sso colocou

[...] no centro do debate conceitos de raga, identidade negra, racismo, democracia
racial, cultura negra, cultura afro-brasileira, pluralidade cultural e cultura brasileira,
a politica educacional proposta pelas ‘Diretrizes’ exige o aprofundamento desses
conceitos e sua contextualizagdo no processo histérico. Para além do evidente
envolvimento de educadores, as ‘Diretrizes’ convocam os profissionais de histéria

para uma ampla reflexdo sobre a histoéria da cultura afro-brasileira, em suas
dimensdes de pesquisa e ensino. (ABREU; MATTQS, 2012, p.41)

Os conceitos mencionados na citagdo acima nos levam a voltar o nosso olhar
novamente para a concepcdo de Historia presente nesse documento oficial. Baseados nesses
conceitos e nos objetivos pretendidos com a educacdo das Relagbes Etnico-Raciais —
“combater o racismo, trabalhar pelo fim da desigualdade social e racial” (BRASIL, 2012, p.
501), e no Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana — “valorizar devidamente a
historia e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que se repetem ha cinco séculos, a sua

identidade e a seus direitos” (BRASIL, 2012, p. 503), defendemos que, embora o texto dessas

Demais embasamentos legais das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, consultar (BRASIL, 2013. p. 497)
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diretrizes ndo traga aprofundamentos dessas discussdes de cunho historiogréafico, entendemos

que fica explicito a proximidade deste documento com a Histéria Cultural.

5.2 0 CURRICULO BASICO DA ESCOLA ESTADUAL

O curriculo oficial (prescrito) que estamos tomando como base de estudo é o que rege,
atualmente, as escolas da Rede Estadual do Espirito Santo, um documento de orientacdo
curricular, denominado Curriculo Basico da Escola Estadual (CBEE) - Guia de
implementacdo (2009) elaborado pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEDU) com a
assessoria de pesquisadores da area da educacdo e profissionais do magistério (segundo a
propria SEDU), ou seja, um elemento advindo da noosfera. Este guia busca ser um
“instrumento organizador da acdo educativa, vem assegurar um minimo de unidade na rede
estadual de ensino e pressupde ainda a articulacdo necessaria, em cada unidade escolar, com o
Projeto Politico Pedagégico” (ESPIRITO SANTO [ESTADOQ], 2009, p. 7).

A apresentacdo do documento ressalta que o mesmo foi organizado com base nos
PCNs e nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM). Enfatiza que
concebe a formacdo do educando com base no desenvolvimento de competéncias e
habilidades®’, a articulagdo com os temas transversais®! e o aluno como sujeito do processo
educativo. Ele também busca estar em consonancia com 0s principios estabelecidos pela
UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) que
defende os quatros parametros basicos para que uma formacéo escolar possa ser considerada
de qualidade: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser.
O CBEE é um documento de 886 paginas (em sua versao eletronica) divididos em 7 volumes,
sendo: 1 Volume — Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 3 Volumes — Anos Finais do
Ensino Fundamental e suas respectivas areas do conhecimento — Linguagens e Cddigos,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e 3 Volumes — Ensino Médio e suas respectivas
areas do conhecimento — Linguagens e Cddigos, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Entendemos que o CBEE, ao dar énfase a um ensino calcado nas habilidades e competéncias

8 O Volume 3 do Ensino Médio, o CBEE, aponta o que seus organizadores entendem como competéncias; acoes
que expressam uma tomada de decisdo através da utilizacdo de ferramentas concretas e intelectuais, bem como
da mobilizacdo de esquemas conceituais, visando a estabelecer relagdes e promover interpretagfes. Observacdo
comparacdo e argumentacdo sdo, por exemplo, acfes que podem ser compreendidas como competéncias.
habilidades, nesse sentido, sdo formas possiveis de alcance das competéncias.

81 De acordo como os PCNs, a construgdo da cidadania pede, necessariamente, uma pratica educacional voltada
para a compreensdo da realidade social e dos direitos e responsabilidades em relagdo a vida pessoal, coletiva e
ambiental. Nessa perspectiva é que foram incorporadas como Temas Transversais as questdes da Etica, da
Pluralidade Cultural, do Meio Ambiente, da Sadde e da Orientacdo Sexual.
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e na ideia de transferir o protagonismo do processo de ensino/aprendizagem para o aluno, e
ndo na interacdo entre os sujeitos do espaco escolar, evidencia a forte influéncia da ideologia
neoliberal presente nesta prescri¢do curricular.

O CBEE ¢ apresentado pela SEDU/ES como um documento que deve ser tomado
como referéncia a ser seguida por gestores, pedagogos e professores no ensino da rede
estadual. Ele trata de questdes variadas, tais como: analise da gestdo administrativa e
pedagogica da escola, sugestdes para diagndstico e andlise situacional da unidade de ensino,
planejamento docente, formacdo continuada de professores, avaliagdo (internas e externas) e
procedimentos para revisdo do Projeto Politico -Pedagdgico.

Passada essa curta apresentacao geral do CBEE, nos lancemos, agora, a um olhar mais
especifico ao nosso locus, que é o componente curricular Historia no Ensino Médio, que
identificamos com a sigla CBEE — HEM (Curriculo Base da Escola Estadual - Historia Ensino
Médio) para diferenciar dos outros componentes contidos na area de humanas.

A disciplina Histéria, no CBEE, compde, juntamente com Filosofia, Geografia e
Sociologia, 0 volume destinado A érea de Ciéncias Humanas (Volume 3 do Ensino Médio).
Na apresentacdo geral deste do documento (p. 21 e 22), é dito pela Secretaria Estadual de
Educacdo, que o mesmo foi construido de forma participativa em um trabalho iniciado em
2004, em debates realizados nas unidades de ensino, com base em ementas de planos de
ensino enviados pela Secretaria Estadual de Educacdo. As sugestdes encaminhadas pelas
escolas foram discutidas em Seminarios Regionais de Avaliacdo das Ementas Curriculares,
que contava com representantes da SEDU e das escolas que, por sua vez, produziram um
relatorio final que apontou necessidades e sugestdes para a reestruturacdo das diretrizes
curriculares das escolas estaduais. Em 2005, a SEDU selecionou professores de referéncia de
cada disciplina da prépria rede, tomando como critério a formacdo académica, a atualizacédo
permanente e o envolvimento em praticas pedagogicas inovadoras. Esse grupo, juntamente
com técnicos da SEDU, pesquisadores e assessores da area de educacdo, por meio de
seminarios e encontros periodicos dedicou-se a elaboracdo das novas diretrizes, que foram
publicadas em sua versdo final no ano de 2009.

Mencionamos 0 processo de construcdo do documento para apontar uma contradicao
entre 0 que é colocado, de forma oficial, com aquilo que observamos nas escolas pesquisadas.
Todos os professores participantes de nosso estudo relataram ndo haver formacdo continuada
na Rede Estadual do Espirito Santo. O que ocorre, segundo eles, sdo um ou dois encontros no
inicio do ano letivo, em que sdo tratadas questdes pertinentes as unidades de ensino e

comunicagdes de novas portarias e determinagdes vindas da SEDU, mas sempre de forma
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rasa. O docente 1 nos relatou, em momentos de nossa observagdo de seus planejamentos, que
se se lembrava de ter participado das discussdes das ementas curriculares em 2004. Mas isso
foi feito em um ou dois encontros de duas ou trés horas cada, segundo ele.

Em nossa pesquisa de campo, observamos que a diretriz curricular oficial foi pouco
utilizada pelos docentes em suas aulas ao longo do trimestre. Percebemos que estes a
consultaram somente no ato de elaboracgdo de seus planos anuais de ensino, o que deixa claro
que h& pouca identificacdo destes com esse documento. Tal situacdo contribui para a defesa
da ideia de que houve pouca participacdo dos profissionais que estdo atuando na sala de aula
na construcdo do CBEE. Retomamos estes pontos apresentados nestes dois Gltimos paragrafos
no capitulo 5.

Voltando a analise do documento em si, a apresentacdo do volume 3 destaca, ainda,
que a area de Ciéncias Humanas deve ser uma referéncia no que diz respeito a construcéo de
saberes interdisciplinares que tragam como principio o respeito a diversidade e a pluralidade
de olhares sobre a realidade social e a experiéncia humana, em sua riqueza de linguagens e
valores. Essa dimensdo da area das Ciéncias Humanas, destacam os elaboradores do CBEE
baseados teoricamente em Sacristan (1998) e Mota e Barbosa (2004), so se torna viavel se
concebermos o curriculo como algo dindmico, de conceituacdo ampla, inserido em um
contexto historico e numa totalidade social que lhe da sentido, diretamente ligado ao cotidiano
escolar que, por sua vez, € marcado por negociacdes, conflitos e lutas, em sintese,

[...] como um conjunto sistematizado de elementos que compdem 0 processo
educativo e a formagdo humana. E, nesse sentido, o curriculo, no contexto histoérico
em que esta inserido, necessita promover entre estudantes e professores a reflexdo
sobre as relagdes humanas e sociais que fazem parte do cotidiano escolar. Colocar
em prética o curriculo na escola significa discutir a formagdo humana por meio do

trabalho pedagdgico; e, sobretudo, evidenciar a qualidade dessa ag&o. (ESPIRITO
SANTO [ESTADO] - EM VOLUME 3, 2009, p. 26).

Podemos observar no exposto que, no que se refere as bases conceituais, 0 documento
tem a preocupacdo em dialogar com teorias curriculares que extrapolam a definicdo de
Curriculo como uma mera ordenacdo de contetdos, vendo nele a necessidade de valorizacao
de praticas e saberes cotidianos da propria escola, que compdem a sua esséncia. Todavia, ele
também pontua que essa perspectiva ndo implica na exclusdo do estabelecimento de
programas com contetdos minimos a serem atingidos em cada série, pois entende que é
nesses programas que professores e alunos tém uma base referencial para utilizar ferramentas

de ensino e de pesquisa. Esta uUltima prerrogativa € um ponto muito enfatizado neste
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documento que, baseado em principios da Nova Histdria®?, defende a pesquisa praticada
cotidianamente por professores e alunos, como um caminho muito importante para um ensino
dindmico da Historia.
Sobre essa questdo das mudancas na historiografia e das influéncias das mesmas sobre
0 ensino de Historia, que discutimos nos itens 2 e 3, O CBEE — HEM em analise, afirma ter
sido construido de modo a contemplar diferentes concepcdes historiograficas para superar a
visdo da disciplina como propagadora de conhecimento histérico meramente factual, e para
que ela seja reflexiva, considere maltiplos tempos, espacos, sujeitos e dialogos. Ele destaca a
[..] necessidade de o professor de Histéria relacionar as metodologias da pesquisa
histérica com as metodologias de seu ensino (teoria relacionada a pratica e
resultando em contedos procedimentais); no reconhecimento dos diferentes sujeitos
da Histéria, na diversidade de fontes, na necessidade de consolidacdo e

historicizacdo de conceitos, e na ampliacdo das possibilidades em torno do fato
historico; e na introducdo no ensino de Histdria de aspectos relativos a mentalidades,

cotidianos, representacdes e praticas culturais. (ESPIRITO SANTO [ESTADO] —
EM VOLUME 3, 2009, p. 76).

Podemos observar no texto do CBBE — HEM claras referéncias a ideia da Historia
problema de Bloch; e o conceito de curta, média e longa duracéo de Braudel quando o mesmo
defende um ensino de Histéria pautado na interacdo entre professor pesquisador e aluno
pesquisador, que gere a “problematizacdo do presente a partir do estabelecimento de relacdes
entre as dinamicas temporais: permanéncias e mudancas, sucessdao e simultaneidade,
antes/agora/depois”. (ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM VOLUME 3, 2009, p. 81). Essa
ligacdo com as novas perspectivas da historiografia também é confirmada no texto do CBEE -
HEM em outros dois pontos, quando ele se refere as metodologias (paginas 80 a 83) e na
propria selecdo dos contetdos basicos comuns (paginas 85 a 91).

Ao abordar questdes metodoldgicas, os organizadores defendem que elas devem ter
como objetivos principais o desenvolvimento de competéncias de investigacao, critica e
interpretacdo, requisitos fundamentais no trabalho do historiador. Afirmam, ainda, que, para
tal fim, € necessario pensar o ensino numa perspectiva de formulacdo de problemas, no qual
duvidas sejam as condutoras de pesquisas, pois elas podem gerar o contato mais proximo dos
sujeitos da escola com a Historia, aumentando o interesse por seu estudo.

Um caminho para metodologia do professor indicado pelo CBEE — HEM ¢ ampliar o

universo de fontes historicas utilizadas, trazendo para o cotidiano da sala de aula o trabalho

8 O texto do CBEE (p.76-77) identifica como Nova Histdria as mudancas da historiografia iniciadas pelos
Annales e consolidadas pelas propostas de pesquisas ligadas aos estudos culturais, extremamente influenciados
pela interdisciplinaridade com a Antropologia que, considerando as alteracdes paradigmaticas das ciéncias,
especialmente a partir da década de 1970, passou a estudar novos objetos, novos problemas e novas abordagens
para a Historia.
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com lendas, jornais, livros, cinema, obras literérias, revistas, monumentos, musicas, obras de
arte, documentos oficiais, depoimentos de pessoas, fotografia, datas comemorativas, e
quaisquer outras que tenham relacdo com a Histéria, relacionando estas fontes com o
conhecimento prévio dos educandos, com problemas do pressente relacionados aos assuntos
estudados.

Destacamos, aqui, uma pequena observacao em relacdo ao exposto nos dois paragrafos
anteriores. As propostas neles contidas sdo extremamente pertinentes e adequadas a um
ensino mais dindmico. Todavia, 0s organizadores do CBEE — HEM pecaram, em nosso
entender, por teorizar sobre a questdo, mas ndo trazerem nenhum exemplo pratico de como
realizar tais acdes, nem no corpo do documento, nem mesmo como um anexo. Nas entrevistas
que realizamos com os docentes nas escolas estudadas, uma das reclamag6es que ouvimos dos
professores foi que uma das dificuldades que encontravam para seguir o curriculo da SEDU,
como eles chamam o CBEE — HEM, é que ele fica muito no campo da teoria e pouco trata da
realidade da sala de aula.

Retomando a influéncia das novas abordagens histéricas sobre o CBEE — HEM,
passamos agora a tratar daquilo que ele denomina de contetdos basicos comuns. Tentando
confirmar um ensino de Histdria que rompa com a mera descrigéo linear dos fatos historicos,
ele propde uma organizacdo em torno de conceitos/temas estruturantes: Trabalho, Poder,
Ciéncia, Cultura, Diversidades, onde

Cada ano é dividido em trés temas e comega com uma questao ou um problema a
ser desenvolvida/o. O segundo tema do ano é uma forma de compreender
representacBes. O terceiro, por sua vez, diz respeito a uma préatica cultural

compreendida historicamente. (ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM VOLUME 3,
2009, p. 83).

A seguir, apresentamos quadros montados a partir da selecdo de parte da listagem dos
conteddos previstos para cada série (o documento utiliza o termo ano) do CBEE — HEM, para
melhor entendermos a concatenacdo que ele faz entre sua proposta de ensino de Historia com

a questdo das habilidades e competéncias.



174

Quadro 5 — Conteudo basico comum — Histéria 1° Ano CBEE

COMPETENCIAS

HABILIDADES

TOPICOS/CONTEUDOS

* Criticar, analisar € interpretar
fontes documentais de natureza
diversa, considerando o papel das
diferentes  linguagens, agentes
sociais e contextos envolvidos em
sua producao.

* Construir uma identidade pessoal
e social na dimensdo historica, a
partir do reconhecimento do papel
do individuo nos processos
historicos, simultaneamente, como
sujeito e como produto dos
mesmaos.

* Posicionar-se criticamente diante
de fatos presentes a partir da
interpretacdo de suas relacfes com
0 passado.

* Compreender e organizar os
conceitos como representacfes da
realidade organizadas pelo
pensamento.

» Reconhecer e analisar a natureza
especifica de cada fonte historica.

o Utilizar e elaborar textos
interpretativos sobre o processo
historico.

* Reconhecer a importancia da
interdisciplinaridade.

* Buscar o sentido das relacles e
produgBes humanas no tempo,
contextualizando-as e
reconhecendo a possibilidade de
varias interpretacoes.
. Identificar
evitando-os.

anacronismos,

1) Relacbes de Trabalho, RelacGes
de Poder.

Saberes:
e Liberdade, propriedade e
exploragéo.
* A revolucdo agricola e as

relagbes comerciais.

* Relagoes de trabalho nas
sociedades indigenas brasileiras e
americanas.

* Escravidao e servidao. [...]
Praticas:

 Imprensa falada, escrita, digital:
noticias de exploracéo do trabalho.
* O trabalho e o trabalhador em
fotografias, cinemae TV.

* Relagdes de trabalho e de poder
nos desenhos animados: Os
Simpsons. [...]

Sensibilidades:

* Os excluidos da Historia:
criancas, mulheres, prisioneiros,
loucos...

 Trabalho: dignidade, mérito ou
punicao.

* Preconceitos e estereotipos.]...]

2) Ciéncia e Tecnologia

Saberes:

* Tecnologias e fontes de energia.

* A roda, o eixo, o fogo e a
eletricidade.

* Invengdes, descobertas e
contextos de producdo. [...]
Sensibilidades:

* O cientista no imaginario social.

« E possivel uma ciéncia para a
paz?

* O conceito eurocéntrico de
ciéncia: a ciéncia de outras
culturas, a ciéncia popular. [...]

3) Mundo das Festas

* Toda cultura tem festa.

* Nascimento e morte como festas.
* Festas urbanas, juventude e
baladas.

Fonte: ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM VOLUME 3, 2009, p. 85 — 86. Adaptado pelo autor.
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Quadro 6 — Conteudo basico comum — Histéria 2° Ano CBEE

COMPETENCIAS

HABILIDADES

TOPICOS/CONTEUDOS

Dominar, fazer uso e produzir
textos analiticos e interpretativos
sobre o0s processos historicos, a
partir das categorias e
procedimentos proprios do
discurso historiogréfico.

. Relativizar as diversas
concepcdes de tempo e formas de

periodizacédo do tempo
cronolégico, reconhecendo-as
como construgdes culturais e
histdricas.

e Situar os momentos historicos
nos diversos ritmos da duracdo e
nas relacdes de sucessdo e/ou de
simultaneidade

« Utilizar os conceitos historicos de
forma analitica no exercicio da
indagacéo e investigagdo com base
em fontes diversas.

* Reconhecer que o objeto da
Histéria sdo as relagdes humanas
nos diferentes espacotempos.

* Exercitar a interdisciplinaridade.
 Construir sentidos para os fatos
historicos, relacionando-os  aos
processos historicos.

* Problematizar o presente nas
dimensdes individuais e sociais,
comparando com outros contextos
historicos.

* Reconhecer e aplicar as relagdes

entre as dindmicas temporais:
continuidades e rupturas;
permanéncias e mudancgas;

sucessao e simultaneidade;
passado, presente e o devir.

* Respeitar as diversidades étnicas,
religiosas, sexuais, classistas e
geracionais, reconhecendo-as como
construcdes histdricas e
manifestacdes culturais.

* Identificar e analisar as
construcbes da memoria que
possuem carater propagandista.

* Posicionar-se diante de injusticas,
diferenciando igualdade e
equidade, e reconhecendo 0s
direitos pessoais e sociais.

* Identificar os problemas da
comunidade, participando da busca
por solucdes.

1) As relacdes do Oriente Islamico
com o Ocidente.

Saberes:

* O Oriente na Antiguidade: a ideia
de estado centralizado e de
civilizacéo.

* O Ocidente na Antiguidade:
Grécia e Roma, as relagbes com a
cultura oriental.
e Judaismo,
Islamismo.

* O Isla invade a Europa: ciéncia e
cultura.

« As Indias orientais. [...]

Praticas:

* Imprensa falada, escrita, digital:
noticias do Oriente no presente.

* O Isla visto pelo cinema e pela
TV (desenhos animados).

* O Isld nos games: O Principe da
Pérsia.

* O Corao
histérico.[...]
Sensibilidades:
» Musica e danga.

* Vocabulos e habitos orientais no
Brasil.

* A mulher na visdo islamica e
judaica.

* Formas de escrita e praticas de
leitura. [...]

2) Género e Sexualidade

Saberes:

* O conceito de género.

* O conceito de sexualidade.

* A mulher na mitologia greco-
romana. [...]

Préticas:

* Género e sexualidade no cinema.
* Género e sexualidade: registros
antigos.

Sensibilidades:

3) Mundo da Moda

* Moda e utilidades.

* Moda e sentido de beleza.

* Moda, consumo e globalizagao.

* Moda e religido.

Cristianismo €

como documento

Fonte: ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM VOLUME 3, 2009, p. 87 — 88. Adaptado pelo autor.
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Quadro 7 — Conteudo basico comum — Histéria 3° Ano CBEE

COMPETENCIAS HABILIDADES TOPICOS/CONTEUDOS
* Compreender as diversas | Compreender que o0s conceitos | 1) NacBes e Nacionalismos
producdes da cultura — as | histéricos sdo dindmicos e se | Saberes:

linguagens, as artes, a filosofia, a
religido, as ciéncias, as tecnologias
e outras manifestacbes sociais —
nos contextos histdricos de sua
constituicdo e significagéo.

e Atuar sobre os processos de
construgdo da meméria social,
partindo da critica dos diversos
“lugares de memoria” socialmente
instituidos.

* Fazer uso de argumentagdo critica
sobre os processos historicos, a
partir das categorias e dos
procedimentos proprios do
discurso historiografico

tornam  especificos com a
construcdo de representagdes.

* Reconhecer e utilizar diferentes
linguagens.

e Ordenar e contextualizar a
producdo do conhecimento.

« Utilizar diferentes procedimentos
metodolégicos na construcdo do
conhecimento historico.

* Reconhecer os fatos do passado
COmo processos sociais, resultados
de posicionamentos diante de
diferentes possibilidades.

» Reconhecer e analisar as relagoes

entre as dindmicas temporais:
continuidades e rupturas;
permanéncias e mudancgas;

sucessao e simultaneidade;
passado, presente e o devir.

* Compreender que a historia &
construida por sujeitos historicos
(individuais e plurais).

* Compreender e relacionar as
diferentes formas de organizacdo
da vida social e das relagcdes de
poder, considerando a participacdo
de homens e mulheres de
diferentes etnias e geracoes.

* Relacionar as  diferentes
manifestagBes artisticas com o0s
contextos  histéricos de sua
produgdo.

* Identificar as relagdes de poder
nas diferentes instancias da
sociedade.

* Compreender a cultura como
conjunto de representacoes,
considerando os cotidianos.

* Considerar a pluralidade das
memorias historicas, valorizando-
as.

+ Participar

construcdo e
memodria social.

dos processos de
preservacdo da

* Conceito de Estado e suas
transformacdes historicas.
* Principios, doutrinas e ideologias.

. Os primeiros estados
centralizados e as expansdes
imperiais.

e Outras formagdes: cidades-

estado, feudalismo, [...]

. 0s indigenas brasileiros. [...]
Praticas:

» Imprensa falada, escrita, digital:
consumo e mercado.

* Literatura e historiografia
nacionalista:  comparaces de
discursos.

» Fotografias: a imagem vale mais
que a palavra? [...]

Sensibilidades:

* Juventude e identidade.

* Quem ¢ o povo?

* A forga da tradigdo. [...]

2) Colonizacdes e Resisténcias
Saberes:

* O sentido da colonizagdo no
mundo moderno.
*  Resisténcias
América.

* Resisténcias religiosas.

* Resisténcias dos escravos. [...]
Praticas:

* O cinema nos
instrumento

de colonizacéo cultural.

* O rock engajado e militante.

» MPB e resisténcia a Ditadura.
Sensibilidades

* Revolugdo cultural ¢ movimento
hippie.

 Juventude: conservadorismo ou
rupturas?

*+ Consumo de drogas como
estratégia de colonizagdo ou forma
de resisténcia? [...]

3) Mundo das Artes

* O sentido de arte.

« O artista no imaginério social.

* Toda cultura tem arte.

indigenas na

EUA como

Fonte: ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM VOLUME 3, 2009, p. 89 — 90. Adaptado pelo autor.
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Analisando os quadros podemos observar a forte inclinagdo do CBEE — HEM a
Historia Cultural, ndo somente nos conteddos elencados, mas também pela utilizacdo de
conceitos advindos dela em sua estruturacdo béasica, como préticas e sensibilidades. Se
analisarmos esse Ultimo item (sensibilidades) em cada um dos quadros, ele poderia ser
denominado também de representacdo, dado que aborda essa questdo ao destacar pontos como
0 conceito eurocéntrico de ciéncia: a ciéncia de outras culturas, a ciéncia popular (1° Ano), a
mulher na viséo islamica e judaica (2° Ano) e Juventude: conservadorismo ou rupturas? (3°
Ano).

Entendemos que, embora 0 mesmo ndo seja citado no documento, 0s conceitos de
pratica e representacao contidos na forma de articular os temas no CBEE — HEM, dialogam
com grande proximidade com o referencial tedrico que estamos tomando como base nessa
dissertacdo, o de Chartier (1988). O sequenciamento dos temas, pensado para trés series do
Ensino Médio, objetiva fornecer aos educandos instrumentos para que eles tenham a
capacidade de perceber a “produgdo ¢ o papel historico das instituicbes sociais, politicas e
econémicas, relacionando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios
e valores que regulam a convivéncia em sociedade”. (ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM
VOLUME 3, 2009, p. 84).

Em outras palavras, o documento assume a defesa de que o conhecimento historico se
torna mais inteligivel a partir das representacdes feitas da realidade social, obtidas por meio
do estudo das préticas culturais dos sujeitos em diferentes tempos e contextos sociais. Para
isso, Chartier (1988), alerta para a necessidade de se conceber a nocdo de representacao,
pautada na articulacdo de trés aspectos basicos da relacdo com o mundo social, que seriam:
um trabalho de classificacdo e de delimitacdo, nas quais a realidade é construida, as préticas,
que tém por objetivo fazer reconhecer uma identidade social, e as formas institucionalizadas,
nas quais instancias coletivas marcam a existéncia do grupo em questao.

Defendemos que houve, por parte dos organizadores do CBEE — HEM, um esfor¢o em
considerar, de forma didatica, essas articulacdes alertadas por Chartier (1998) na maneira em
que os contetidos foram propostos. Ao considerar aspectos culturais, como por exemplo festas
(1° Ano), religido (2° Ano), principios, doutrinas e ideologias (3° Ano), dentro de uma linha
que trata desses pontos em distintas culturas e em diferentes periodos, tentando estabelecer
ligagbes desses pontos com a realidade social mais proxima dos educandos, discutindo
tematicas como festas urbanas juventude e baladas (1° Ano), O Isla nos games: O Principe da
Pérsia (2° Ano), consumo de drogas como estratégia de colonizacdo ou forma de resisténcia?

(3°Ano), os autores do documento se propuseram a pensar um roteiro no qual o estudo de
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praticas sociais institucionalizadas em outras culturas contribuisse, seja por meio da
similaridade ou da diferenga, na construcdo da propria identidade dos alunos e para uma
maior identificagdo destes com o meio cultural no qual estéo inseridos.

Para finalizar este capitulo referente as prescri¢cbes curriculares oficiais tratamos, a
partir de agora, da insercdo da disciplina de Histéria e seu ensino no Projeto Politico
Pedagdgico/Proposta Pedagdgica das escolas estudadas.

Na analise da Proposta Pedagdgica da EEEFM A (2015), identificamos que a
descricdo dos principios e objetivos a serem atingidos pela Histéria repete, literalmente,
aquilo que é citado pelo CBEE — HEM, em suas paginas 69 e 79, ndo fazendo, entretanto, a
correta citacdo para isso. Dessa forma, para evitar a repeticdo do que expusemos sobre ele em
paragrafos anteriores, destacaremos que ela ndo estabelece conteddos a serem trabalhados,
mas a necessidade de se desenvolver um ensino de Histéria, articulado com as mais recentes
discussdes que envolvem a Historia em seus aspectos cientificos e também com sua fungéo
social, que tenha como foco o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que permitam
ao aluno

Dominar e fazer uso de indagacgdo, da argumentacdo, da busca, da elaboracdo de
respostas possiveis, da confrontacdo através de diferentes tipos de linguagens e
textos (artistico, cientifico, jornalistico, etc.).

Construir, aplicar e compreender conceitos histéricos basicos relacionando-os com
0s de outras ciéncias e com a vida cotidiana.

Levantar, organizar, selecionar e divulgar dados e informac@es, relacionando-os e
atribuindo-lhes sentido.

Elaborar explicacdes histéricas multicausais considerando distintos pontos de vista
acerca daquilo de que se indaga e respeitando os valores humanos e as diversidades
étnico, sécio e culturais.

Desenvolver interesse e atitude critica por aquilo que ocorre em sua volta visando

compreender a dimensdo historica de cada fato. (ESPIRITO SANTO A, [ESTADO],
2015, p. 23)

Por fim, o documento traz uma mencdo a Lei n® 11.645/2008, de que os conteudos referentes
a Historia e Cultura Afro-brasileira e dos Povos Indigenas serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar.

Essa mesma prescricdo detalhada no paragrafo acima é apontada na Proposta da
EEEFM — B (2012). Na realidade, essa foi a inica mencao especifica ao Curriculo de Histéria
gque encontramos nesse documento, que ndo traz detalhamentos sobre cada éarea de
conhecimento. Ela faz colocagdes gerais sobre curriculo, ressaltando que o direcionamento
do trabalho da escola é baseado nas orienta¢fes do Curriculo Bésico das Escolas Estaduais do
Estado do Espirito Santo (2009), que tem como referéncia os conceitos de Competéncias e

Habilidades. Toda a listagem de Contetdos a serem desenvolvidos segue as orientacdes desse
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documento base da SEDU, que preconiza que se respeite 70% da base comum e 30% da
cultura local. Para atendimento desses 30%, a escola desenvolve projetos relacionados a
salde, a cultura local e regional, aos problemas sociais e urbanos, aos experimentos quimicos,
a alimentacdo saudavel, gincanas, etc. Ressalta-se que ndo ha detalhamentos sobre estes
projetos nessa proposta.

A Proposta Pedagogica da EEEFM - B encerra sua sessdo pertinente a discussao
curricular destacando que os conteldos devem ser desenvolvidos com aplicacdo de
metodologias diferenciadas, incluindo salas de aula com atividades de leitura, escrita,
apresentacdes; a sala de video para exibicdo de filmes; a biblioteca como ambiente de leitura;
0 laboratério de informatica para pesquisa; o laboratério de ciéncias para experimentos; a
quadra de esportes Coberta.

Por sua vez, a Proposta Pedagogica da EEEFM C, que utiliza a nomenclatura Plano de
Desenvolvimento Institucional (2016- 2020), ndo foge daquilo que observamos nas escolas
anteriores, pois estrutura toda a questdo curricular em consonancia direta com o CBEE. O
gue nos chamou a atencdo nesse Plano, conforme destacamos anteriormente, é que esse
documento tem como caracteristica dominante um discurso de gestdo administrativa focado
em metas e resultados, que sobressai sobre o pedagdgico. Nele, a disciplina Historia é
abordada apenas de maneira generalizante, dentro da area de Ciéncias Humanas, destacando
que esse campo do conhecimento deve se manter como referéncia de uma construcdo de
saberes que respeitem a pluralidade de olhares sobre a “realidade”, dado que a experiéncia
humana € rica em seus conhecimentos, linguagens, acoes e afetos.

Por isso, cada disciplina, entre elas, a Historia, deve ser entendida como parte desse
construto coletivo de se pensar as humanidades, e teria maior coeréncia didatica ao abrir-se
para 0s novos desafios de um saber maltiplo, que incorporasse em seus curriculos e,
sobretudo, na sala de aula, essa multiplicidade de pontos de vista. Eis o0 grande desafio para a
area de humanas.

Ele finaliza suas inferéncias sobre a area de ciéncias Humanas destacando que
compreender o humano exige um pensamento complexo, transversal e dialégico que se
efetiva na consideracdo pelo outro em sua diferenca cultural, formando uma consciéncia da
multiplicidade de modos de existéncia, como produto e processo culturais, e que se vincula a
um compromisso com a sustentabilidade da vida em todas as suas dimensdes: do sujeito, das
relacdes sociais e do meio ambiente. Por fim, esta Proposta Pedagdgica afirma que na a area
de humanas é preciso pensar também as relagdes do local com o global e desse com aquele,

entre os diferentes espacos/tempos, em especial o do Espirito Santo.
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6 SOBRE AS PRATICAS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DE NOSSA
PESQUISA

Conforme pontuamos na introducdo, um dos objetivos que estabelecemos nesta
pesquisa foi destacar as relacBes que ocorrem entre Curriculo Formal, que, aqui, estamos
tomando como referéncia o Curriculo Base das Escolas Estaduais — Historia Ensino Médio
(CBEE — HEM) e o curriculo de Histéria colocado em pratica pelos docentes participantes do
estudo a partir de seu trabalho, nomeado Curriculo Real.

Trazendo esse proposito para o nosso referencial tedrico, estamos denominando os
professores participantes de nossa pesquisa de “consumidores” de “artefatos culturais”, no
caso desse estudo, o Curriculo Prescrito, a “estratégia”. Estes profissionais desenvolvem a
“apropriagao” deste documento partindo das “representacdes” que possuem do mesmo,
utilizando, em suas “praticas” de sala de aula, “taticas” e “astucias” para dentro do espaco
escolar (que é um lugar de grande dinamismo, que recebe influéncia do conhecimento
advindo da noosfera, mas também é produtor de conhecimento prdprio), materializar o
Curriculo Real.

Passemos, entdo, a detalhar o que identificamos em nossas observacGes de campo

nesse sentido.

6.1 RELACOES OBSERVADAS ENTRE CURRICULO FORMAL E CURRICULO
PRATICADO NO COTIDIANO DE TRABALHO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Tomando como base a premissa do modelo polemolédgico das apropriacdes culturais
de Certeau (2009), cujo principio € a ideia de que ha um distanciamento entre a producéo de
determinado objeto cultural e dos usos efetivos que se fazem dele — dado que o consumo
desse referido objeto pelo sujeito ndo é um ato de passiva submissdo, mas sim de subversdo
ndo explicita, realizada de forma silenciosa, dentro das lacunas do poder observante, na qual
esse consumidor ndo busca a supressao daquilo que lhe € imposto, mas apropria-se do mesmo
utilizando significacdes pessoais — estamos aqui defendendo que o professor ndo busca
abandonar as prescri¢des curriculares oficiais que lhes sdo impostas. Dentro da realidade que
ele esta inserido, faz usos de selecbes, adequacdes e complementacfes destes documentos
para ensinar aos educandos o conhecimento histérico que entende ser o mais adequado,

influenciado por sua formacao e por seus valores pessoais.
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Dessa forma, uma de nossas primeiras preocupacdes foi identificar qual compreensao
os professores observados possuiam em relacdo ao tema curriculo. Visando a essa
identificacdo, uma de nossas perguntas na entrevista foi: Qual é seu entendimento em relacéo
ao Curriculo?

Optamos por esse questionamento mais amplo para ndo direcionarmos a fala dos
participantes para as conceituagcdes que poderiam se encaixar melhor com aquelas que
estamos utilizando nesta pesquisa e, principalmente, para que 0s mesmos pudessem responder
de forma espontdnea aquilo que realmente tém como apropriacdo desse conceito, t&o
importante para as suas praticas de trabalho docente.

Ao questionamento, assim respondeu o docente 1.

Essa é uma das ‘paradas’ mais dificeis da educacdo. Curriculo eu entendo como
diretriz no conhecimento e praticas a serem executadas, abordadas em uma aula, nas
aulas de determinada matéria. O curriculo é uma orientagdo daquilo que se entende

que seja, que tem de ser trabalhado naquele momento de aula, é isso. (DOCENTE 1,
2018, informac&o verbal)

Na andlise da fala observamos que o docente 1 destaca que discutir esse tema € algo de
grande complexidade no meio educacional. Todavia, 0 mesmo aponta possuir como
apropriacdo mais marcante sobre esse tema a ideia de associar curriculo a um documento
proveniente de um oOrgdo governamental, relacionado a organizacdo de contetidos e formas
dos mesmos serem trabalhados, conforme ja destacou Silva (2007).

O docente 2 também evidencia ter como apropriacdo mais marcante essa mesma ideia
de curriculo, diretamente ligada a estruturacdo de contetdos. Quando solicitamos na
entrevista que falasse sobre seu entendimento em relacéo ao Curriculo, assim se posicionou:

Vocé esta falando de curriculo em relagdo aos contetdos. Eu ndo me restrinjo ao
curriculo ndo, eu vou bem mais além, e, as vezes, alguns temas eu até pulo, porque

eu acho que isso ndo vai ter importancia nenhuma para o aluno. (DOCENTE 2,
2018, informacéo verbal)

Em sua afirmativa, ele pontuou também que temas que entende ndo serem tdo
relevantes para os alunos sdo retirados de seu planejamento de trabalho. Analisemos essa
pratica destacada por este professor a luz do pensamento certoniano.

Na busca de melhor compreender as praticas culturais, Certeau (2009) cria 0 modelo
polemoldgico constituido por dois polos, as taticas e as estratégias, metaforizando o modelo
de Guerra, especialmente a do Vietnd, que fugiu em muito do conceito de guerra de

enfrentamento de pelot6es utilizando as emboscadas (taticas).
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As estratégias, segundo ele, partem sempre de um lugar que as constituem como
préprio, pois estdo ligadas a um lugar fisico, um lugar tedrico, a um lugar epistemolégico um
lugar que enuncia. Por exemplo, a escrita entona um determinado tipo de interpretagdo, uma
determinada visdo. Os sujeitos ordinarios movem-se no campo das estratégias, nas quais nao
sdo donos do lugar e s6 tém como aliados o tempo. As taticas, por sua vez, sdo as astucias, a
arte do sujeito de dar golpes no campo minado do inimigo (as estratégias). Certeau (2009)
entende que o0 sujeito, ao perceber que o tempo panoptico® do poder, do controle da
estratégia, esta desapercebido, pode dar golpes, ou seja, promover as suas a¢Ges no artefato
cultural (no nosso caso, o curriculo formal) que lhe é imposto.

Trazendo essa logica para dentro da escola, a colocamos no lugar da estratégia. Um
lugar proprio, dotado de um conjunto de agenciamentos que permitem seu funcionamento,
tais como normas, organizacao curricular, incumbéncias de cada profissional, estrutura fisica
e praticas pandpticas, nas quais o aluno é observado e avaliado e o professor reproduz o
sistema imposto. Todavia, 0 grande dinamismo do espaco escolar, marcado pela pluralidade
cultural de seus sujeitos, que, a cada dia, apresenta situagdes cotidianas diferenciadas, tambem
oferece formas de burlar esse pretenso controle que nela existe.

Entendemos que a situacdo que apresentamos, referente ao professor 2, que seleciona
0s contetudos e planeja como desenvolvé-los a sua maneira, age de forma astuciosa,
utilizando-se de suas téticas, trazendo para dentro do Curriculo Formal valores pessoais e
questdes que ele julga serem mais adequadas a realidade dos educandos. Isto é um claro
exemplo de fuga do controle institucional.

Essa ideia de curriculo como organizador de contetdos e mecanismo direcionador da
pratica do professor, citadas pelos docentes 1 e 2, também se mostram como uma apropriacao
bem forte por parte do docente 3. Quando solicitamos a ele que argumentasse sobre seu

entendimento acerca de curriculo, 0 mesmo pontuou que:

8 O pandptico era na periferia, uma construcdo em anel; no centro, uma torre; esta possui grandes janelas que se
abrem para a parte interior do anel. A construcdo periférica é dividida em celas, cada uma ocupando toda a
largura da construcdo. Estas celas tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior, correspondendo as janelas da
torre, outra, dando para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de um lado a outro. Basta entdo colocar um
vigia na torre central e em cada cela trancafiar um louco, um doente, um condenado, um operério ou um
estudante. Devido ao efeito de contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se na luminosidade, as pequenas
silhuetas prisioneiras nas celas da periferia. Em suma, inverte-se o principio da masmorra; a luz e o olhar de um
vigia captam melhor que o escuro que, no fundo, protegia (FOUCAULT, 2007b, p. 210 apud, OLIVEIRA;
CARNEIRO 2016, p. 103-104). O pandptico funciona como uma espécie de laboratdrio de poder. Gragas a seus
mecanismos de observacdo, ganha em eficécia e em capacidade de penetracdo no comportamento dos homens;
um aumento de saber vem se implantar em todas as frentes do poder, descobrindo objetos que devem ser
conhecidos em todas as superficies onde este se exerca (FOUCAULT, 2005, p.169 apud, OLIVEIRA,;
CARNEIRO, p. 106).
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A gente tem a sensacdo de que esse curriculo, desses contelidos, ele foi programado
em uma linha sequencial. Em tal época acontece tal coisa e tal, tal, tal e assim vai
como se o desenrolar da Histdria fosse linear, na sequéncia e ndo é. Acho que a
gente tem, esse € o maior problema, a distribuicdo do curriculo em se tratando de
séries académicas. [...] E vocé ja comega colocando conteldos em cima de
conteudos, quer dizer, acaba se tornando aquela coisa magante aonde o aluno acaba
tendo a necessidade, a obrigacdo de passar por isso, mas sem compreensdo, sem
percepcdo. (DOCENTE 3, 2018, informagao verbal)

O docente 3 mostrou-se bem mais critico em relacdo ao Curriculo Formal. Ele
explicitou uma representacdo do mesmo como algo macante, que traz uma concepgdo de
conhecimento histérico linearizada, entendida como problemética. Todavia, essa colocacao
nos permite afirmar que ndo ha, por parte dele, um conhecimento mais aprofundado sobre o
Curriculo Base da Escola Estadual no que se refere a sistematizacdo dos contetudos, dado que
este documento tem a proposta de romper com esta organizacdo linear do conhecimento
historico e sugere o trabalho dos contetdos histéricos por tema.

Na andlise da compreensdo dos entrevistados sobre o conceito de curriculo,
entendemos como algo importante o fato de os docentes terem usado conceituacfes proprias e
ndo conceitos elaborados por autores especificos, 0 que, em nosso entender, deixa mais
evidente a apropriacdo que eles possuem desse tema. Como aponta Chartier (1998), é por
meio da producdo, da apropriacdo e das praticas culturais, que sdo sempre criadas e criadoras
de representacdes, que os individuos ressignificam o mundo, suas normas e a si mesmos. As
representacdes sdo matrizes produtoras de condutas e praticas sociais, providas de forca
integradora e coesiva, bem como explicativa do real, que ndo se reduzem a vontade dos
produtores de discursos e de normas. Através das representacdes, individuos e grupos déo
significado ao mundo e constroem explicacdes para a realidade.

O fato de os entrevistados terem a representacdo dominante de curriculo como
sistematizacdo de conteudos também ndo deve ser tomado com estranheza, dado que os
documentos que esses docentes produzem ao longo do ano letivo, no seu cotidiano de
trabalho, tais como diarios de classe, planos de ensino anual e planos de aula, ressaltam a
questdo da sistematizacdo para o desenvolvimento dos conteudos e contribuem para a
formacdo dessa representacdo.

O que nos chamou a atencdo nessas falas foi o fato de nenhum dos entrevistados ter
evidenciado uma concepgdo macro de curriculo, ou seja, a perspectiva do mesmo ser um
artefato cultural, dotado de influéncias ideologicas e de relacbes de poder, constituido da
totalidade de experiéncias vivenciadas pelo aluno, intermediadas pelo professor, em uma

escola, dentro de um contexto historico e social materializado de diferentes formas (curriculo
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prescrito, moldado pelos professores, em acédo, avaliado), conforme define Sacristan (2000).
Ademais, mesmo havendo em comum entre os docentes a representacdo de curriculo
associada a sistematizacdo de contetdos, causou-nos certa inquietacdo o fato de nenhum deles
ter feito mencéo direta aos documentos curriculares oficiais em suas respostas.

N&o atribuimos essa situacdo ao fato deles ndo possuirem embasamento tedrico para
esta diferenciacdo, haja vista que, durante o periodo de acompanhamento de suas aulas e em
outros momentos de conversa que tivemos ao longo da pesquisa, eles nos indicaram ter
conhecimento de que o curriculo perpassa pela mera selecdo de contedidos. O que defendemos
aqui é que os professores nao se identificam com a prescrigdo curricular oficial, especialmente
0 CBEE - HEM. Durante nossas observacfes de campo notamos que as apropriacdes, ou seja,
as variedades das leituras colocadas em pratica por estes docentes em relagdo a tais
documentos, nos apontam que eles possuem uma representacdo do Curriculo Prescrito como
algo muito mais ligado a burocracia do que a um instrumento que pode dinamizar seu
trabalho.

O limitado conhecimento que estes profissionais declararam ter dos documentos
curriculares oficiais confirma a pouca identificacdo que estamos mencionando. Na entrevista,
quando questionados sobre o nivel de conhecimento dos documentos curriculares oficiais,
PCNs, DCN, CBEE, assim responderam os professores participantes desse estudo:

Ndo me considero um grande conhecedor desses documentos. Conhego
razoavelmente. [...] o que eu conheceria melhor ai é o Curriculo Estadual e do
Ensino Médio. (DOCENTE 1, 2018, informacéo verbal).

Olha, a gente 1€, mas, assim, se eu te falar que sou conhecedor de tudo, eu ndo sou.
A gente tende a pegar aquilo que é mais importante. Quando eu preciso saber de
determinado assunto eu vou 14 e leio. Mas dizer que eu sei de tudo, ndo sei. Muitas
coisas me fogem, as vezes fico sabendo entre os colegas, mas dizer que eu estou por
dentro de tudo, eu ndo estou. (DOCENTE 2, 2018, informac&o verbal).

N&o. Se considerar conhecedor é vocé dominar isso. SO uma vez que eu estava
conversando com vocé em sala de aula, que isso € uma das minhas grandes
decepgBes. Eu sinto vergonha, eu me sinto irresponsavel por ndo saber. Mas, ao
mesmo tempo, é como vocé assistir uma TV e eles comecarem a falar de uma coisa

gue eu sei que ndo é verdade. Como eu vou aplicar uma coisa que eu nao concordo?
(DOCENTE 3, 2018, informacéo verbal).

As falas acima apresentadas instigaram-nos a um outro questionamento, que buscamos
responder em nossas observacdes de campo: Por que ha pouca identificacdo dos professores
participantes de nosso estudo com os documentos oficiais, em especial com 0 CBEE — HEM?
No decorrer do periodo de acompanhamento das praticas dos professores desse estudo,
identificamos um fator de grande relevancia para essa situa¢do. Os docentes de nossa pesquisa

ndo se sentem participantes da construgéo dessa proposta curricular.
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Conforme discorremos no item 5.2 - O Curriculo Basico da Escola Estadual, o texto de
apresentacdo desse documento exalta que a construcao de todas as propostas curriculares nele
contidas, inclusive as de Histdria, ocorreu de forma participativa, envolvendo especialistas da
area de curriculo, representantes da sociedade civil organizada, funcionarios da SEDU e
docentes da rede estadual de educacdo, que interagiram com a elaboragdo do CBEE a partir

[...] da realizacdo de Seminérios e Grupos de Estudo para a elaboragdo de ementas
de cada disciplina. A construcdo dessas ementas foi realizada por grupos de
educadores das redes estadual, municipal e federal, que, reunidos por disciplina e
posteriormente por areas de conhecimento, elaboraram as ementas contendo visao de
area, objetivos, conteldos e orientacdes didaticas. Ao longo de 2004 as ementas
encaminhadas para toda a rede estadual, e utilizadas como instrumento orientador na
elaboracdo dos Planos de Ensino, constituiram-se objetos de didlogo, estudo e
debate vivenciados no interior das unidades escolares quer seja nos momentos de

formacao em servico quer seja em sala de aula, de acordo com a pratica pedagogica
do professor. (ESPIRITO SANTO, [ESTADO], 2015, p. 21).

Todavia, os docentes participantes desse estudo apontam nao terem compartilhado
dessa construcdo coletiva. Eles relataram nem haver formacdo continuada na Rede Estadual
do Espirito Santo. O que ocorre, segundo eles, sdo um ou dois encontros no inicio do ano
letivo, quando tratam de questdes pertinentes a unidade de ensino e comunicac¢des de novas
portarias e determinagdes vindas da SEDU, mas sempre de forma rasa.

Sobre os momentos de estudo para discutir especificamente a construgdo do Curriculo
Estadual, o professor 1, que esta na rede estadual de ensino desde 2002, relatou que se
lembrava de ter participado das discussdes das ementas curriculares. Mas isso foi feito em um
ou dois encontros de duas ou trés horas cada, dentro da prdpria escola, conduzidos pela
pedagoga, segundo ele. Na entrevista, apontou essa auséncia de momentos de estudos e
formacdes, que ndo foram sanadas até o inicio deste ano (2018), como um dos dificultadores
de suas praticas, afirmando que,

[...] formagdo no Estado ndo existe nenhuma, estou trabalhando aqui no Ensino
Médio e ndo existe nenhuma formacdo para professor do Estado. Em nenhum
momento os professores se encontram, em nenhum momento eles discutem técnicas
pedagdgicas, em nenhum momento. Entdo é um ponto critico. N&o existe forum
claro para isso, ou, pelo menos, que eu conhega. Também ndo ha incentivo para isso.

Ai que entra a valorizacdo também sobre estrutura de tempo e valorizacdo dos
profissionais. (DOCENTE 1, 2018, informac&o verbal).

O docente 2, ndo pontuou essa questdo relacionada a momentos de estudos e
formacdo. Dessa forma, o arguimos sobre sua participagcdo na constru¢cdo do CBEE - HEM
posteriormente, nas nossas observagdes de seus momentos de planejamento. Ele nos relatou
que ndo se recorda de ter participado de discussdes sobre a constru¢cdo do CBEE — EMH.

Como justificativa para isso, destacou o fato de, no periodo dessas discusses, possuir uma
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carga horaria reduzida e normalmente trabalhar duas ou trés vezes na semana nas escolas em
que atuou, sendo que estes encontros provavelmente tenham acontecido em um dos dias que
ele ndo estava na instituicdo. Quanto ao docente 3, este ndo participou efetivamente da
construcdo do documento curricular estadual, pois iniciou seus trabalhos como professor em
2015, quando ja havia seis anos de implantacéo do Curriculo Base das Escolas Estaduais.

Verificamos, junto aos gestores das escolas estudadas se houve, por parte da Secretaria
Estadual de Educacdo do ES, acbes prévias de preparacdo junto ao magistério para a
implantacdo do CBEE (que se deu a partir de 2009), visando a sensibilizacdo, ao
convencimento e ao esclarecimento de ddvidas junto aos docentes no momento da efetivacéo
da proposta curricular. Nenhum dos trés gestores se recordou de a¢des desse tipo.

Nos relatos dos professores em relacdo a participacdo na elaboracdo do CBEE -
HEM, retomamos Chartier (2002), ao alertar que as significacdes advindas da leitura estdo
relacionadas as formas e as circunstancias por meio das quais os textos foram recebidos e
apropriados por seus leitores, defendendo, entdo, que h4, entre os docentes de nosso estudo, uma
representacdo de baixa valorizagdo do CBEE — EMH, pois a forma pouco participativa que este
documento foi apresentada a eles fez com que 0s mesmos 0 entendessem como uma
normatizacdo imposta pela noosfera, apenas como algo burocratico a ser seguido, cuja
construcdo eles nao participaram e nem foram devidamente ouvidos.

Essa falta de identificacdo dos docentes com o0 CBEE — EMH também se manifesta no
pouco uso desse documento pelos professores participantes da pesquisa, em sua rotina de
trabalho. O docente 1, quando por nés questionado se utilizava os documentos curriculares
oficiais em seus planejamentos e praticas, pontuou que:

[...] Pouco, utilizo pouco. Utilizo pouco porque esses documentos eles tém uma,
como é que vou dizer (pausa breve). Eles pressupdem o funcionamento da unidade
de ensino diferente do que parece, pelo menos no que temos nos documentos. Por
exemplo, pressupfem temas em quantidade. Determinados temas, que na nossa

interacdo com os estudantes, a gente sabe que ndo seria o melhor para o
entendimento do aluno. (DOCENTE 1, 2018, informac&o verbal)

O docente 1 assume abertamente a pouca utilizacdo desses documentos por acreditar
gue 0s mesmos sdo inadequados para a realidade de seu aluno do noturno. Sua experiéncia de
trabalho nesse seguimento o leva a concluir que os temas contidos no Curriculo ndo seriam o
melhor para a aprendizagem de Histéria. Essa sua fala nos levou a outros questionamentos. A
proposta do CBEE — HEM de trabalhar o conhecimento historico por eixos tematicos seria
também um fator que contribui para a falta de identificacdo e pouco uso deste docente da

proposta curricular oficial? Como os demais participantes da pesquisa se posicionam sobre
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essa questdo? Em nossas observacOes de campo buscamos investigar esses pontos e
identificamos que isso também contribuia para a reduzida utilizagdo do CBEE — HEM pelos
sujeitos participantes da nossa pesquisa, conforme abordaremos apds expormos 0S
pronunciamentos dos outros professores sobre a questdo da utilizacdo do curriculo formal em
suas praticas.
O docente 2 também confirma a pequena utilizagcdo do curriculo prescrito em suas
praticas diarias, conforme destacou na entrevista:
Acesso. [...] E, em casa eu leio, mas néo fico ali em cima ndo, porque tem gente que
ndo faz nada sem consultar tudo isso ai. [..] eu sigo aquilo ali, mas dentro do tema,
as vezes tem coisas que ndo tém necessidade né, principalmente para o aluno da

noite né, desculpa dizer, mas ndo vai influenciar em nada, ndo vai fazer falta, aquilo
ali para ele tanto faz. (DOCENTE 2, 2018, informacéo verbal)

A afirmativa desse professor tem em comum com a do docente 1 o fato de ambos
entenderem que o curriculo prescrito ndo se adequa com a realidade dos alunos do turno
noturno que, conforme pontuamos no item 4.3 — O ensino médio regular noturno, é marcada
pela heterogeneidade dos educandos, sendo muitos deles trabalhadores, possuir elevado
quantitativo de discentes com distorcdo idade/série e outros tantos com poucas perspectivas
de continuidade dos estudos. Além disso, ele também ressalta a importancia do papel do
professor, como conhecedor da realidade de seus alunos, em estabelecer selecbes dos
conteddos que devem ser considerados mais ou menos relevantes.

Tais entendimentos em relacdo ao curriculo oficial também sdo compartilhados pelo
docente 3. Quando questionamos a ele se fazia uso do curriculo prescrito, assim nos
respondeu:

Em partes. Eu procuro adaptar o conhecimento, com tudo que eu tenho. Sigo o
curriculo, os PCNSs, tudo isso auxilia bastante, eu ndo vou negar. Ele é uma estrutura

que da um auxilio. S6 que ele ndo é a realidade do que a gente vive em sala de aula.
(DOCENTE 3, 2018, informacéo verbal).

Retomando a questdo da proposta de trabalho por eixos tematicos, defendida pelo
CBEE — HEM, que ndo sdo seguidas pelos docentes participantes desse estudo, o0 documento

propde que

No caso do Ensino Médio, a problematizacdo central de cada ano parte de questdes
do presente que permitem reflexdes sobre as diversidades e que se desdobram em
dois temas em torno dos conceitos de trabalho, ciéncia, cultura e poder. Trata-se,
portanto, da historicizacdo de temas presentes (0 pensar historicamente). Dessa
forma, a Histéria sera percorrida nos trés anos, ficando a critério do professor a
complexificagdo deste ou daquele periodo a partir da questdo norteadora.
(ESPIRITO SANTO [ESTADO] — EM VOLUME 3, 2009, p. 83).
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Em nossas observacdes das aulas ministradas pelos docentes participantes desse
estudo, constatamos as astlcias desenvolvidas por eles em relacdo a real utilizagdo desse
documento em suas préaticas. Constatamos que 0S mesmos optaram por ndo seguir a ideia
proposta na citacdo anterior. Os professores sdo cobrados pela coordenacdo pedagdgica da
escola a entregar, no inicio do ano letivo, um Plano de Ensino Anual (ANEXOS D a L)
constando os conteldos, as competéncias e as expectativas de aprendizagem esperadas para
cada trimestre, 0 que podemos entender como uma imposicdo da estratégia na perspectiva
certoniana.

Na elaboracéo desses Planos, o CBEE — EHM foi tomado como referéncia por esses
professores, especialmente na parte pertinente das habilidades a serem desenvolvidas. Porém
a selecdo dos contetdos nao é feita com base na proposta temética defendida pelo Curriculo
Base, mas sim na sequéncia apresentada pelo(s) livro(s) didatico(s), selecionado(s) pelo
docente, que mantém o sequenciamento linear dos contetdos historicos e, em cada capitulo,
trazem tematicas ligadas a contextualizacdo do contetdo, normalmente como atividades
complementares. Tais atividades sdo utilizadas com certa regularidade pelos docentes, pois
entendem que, por meio delas, estdo dando um certo viés tematico aos temas histdricos. Por
exemplo, o livro da 12 Série do EM de Berutti e Marques (2016)*, utilizado na EEEFM 2, no
capitulo 2 que trata do escravismo antigo, traz um texto complementar (pagina 33), sobre o
trabalho analogo ao escravo no Brasil atual, buscando comparar o trabalho escravo em
diferentes periodos e sociedades. Destacamos que ndo desenvolveremos, nesta pesquisa,
andlises dos livros didaticos utilizados. Trataremos deles somente naquilo que se refere a sua
participacdo nas praticas dos docentes participantes desse estudo no item 6.2.2.

Constatamos que, no desenvolvimento de suas aulas, os docentes buscavam
reorganizar as prescri¢oes curriculares realizando mediac6es entre livro didatico e o CBEE —
EMH. Baseados em suas proprias analises, selecionavam, do curriculo, conteddos que
consideravam mais relevantes para os educandos, de acordo com as caracteristicas especificas
das turmas, e buscavam, nos manuais didaticos, suporte para o desenvolvimento desses
conteudos.

Quando o livro didatico ndo conseguia atender a combina¢do com o CBEE — EMH,
eles lancavam médo de cdpias de textos e atividades relacionadas aos temas trabalhados e,
sempre que possivel, utilizavam os instrumentos pedagogicos ofertados pela escola, tais como

a sala de video, o auditério e os equipamentos multimidia — recursos escassos € muito

8 MARQUES, Adhemar; BERUTTI, Flavio. Caminhos do Homem. Das origens da humanidade a construcéo
do mundo moderno. 12 Série do Ensino Médio. 32 Ed. Curitiba: Base Editorial, 2016.
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disputados com os demais professores da escola, conforme ja pontuamos anteriormente.
Entretanto, mesmo com tais aces, o livro didatico com sua disposicdo quadripartite (Histéria
Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea) de contetdos, acabava sendo o principal fio
condutor do ensino desenvolvido.

No decorrer de nossas observagdes, em dialogos rotineiros com os professores, nos
momentos em que acompanhdvamos seus planejamentos de aulas ou durante os intervalos,
especialmente na hora do recreio, buscamos obter, junto a eles, os motivos para essas acgoes.
Os docentes 1 e 3 nos justificaram o fato de ndo seguirem a proposta de contetdos histéricos
trabalhados por temas proposta pelo CBEE — HEM nos seguintes pontos. Primeiro, o fato dos
livros didaticos, os poucos disponiveis na escola, ndo seguirem essa proposta. Segundo, que
os alunos tém dificuldades de acompanhar essa proposta, pois é necessario trabalhar em
diferentes tempos e contextos e, para eles, os alunos entendem que o professor fica fugindo do
assunto principal. Terceiro, o fato de que um trabalho de qualidade em relacdo a Historia
tematica demandar um tempo de planejamento que a escola ndo oferece. Perguntamos a eles
se problemas relacionados a sua formacéo académica também contribuiam para essa situagéo.
Nenhum dos dois destacou problemas advindos de sua formacdo como justificativa para ndo
trabalhar o contetdo por temas, conforme destacou o docente 2.

O docente 2 por sua vez, também apontou a organizacdo do livro, que ndo segue essa
proposta, como principal justificativa para a ndo adog¢éo do trabalho dos conteddos historicos
por temas. Mas ele foi muito mais enfatico ao dizer que ndo gostava dessa proposta pois na
faculdade ndo havia aprendido Historia assim. Qutra justificativa apontada por este docente
como dificultadora para a execucéo da proposta tematica, também compartilhada pelo docente
1, é que ela demandava muito mais tempo do ja escasso periodo de planejamento do
professor.

Observamos também, que outro fator que se relaciona para a ndo adesdo da proposta
tematica sobre o ensino de Histéria pelos professores participantes de nosso estudo, é que ha
entre eles um entendimento que esta proposta de trabalho interfere na questdo da autonomia
docente. As falas referentes ao pouco uso do CBEE-HEM apontam que, mesmo que haja
orientacdes curriculares e outros documentos normativos a serem considerados no agir
pedagdgico, eles tétm como apropriacdo comum a ideia de que o principal articulador do
curriculo da Historia ensinada na escola deve ser o professor. Se nos langassemos a buscar, na
literatura académica, as conceituagdes de autonomia docente, poderiamos tomar como
equivocado o0 posicionamento dos professores participantes desse estudo. Entretanto,

entendemos como desnecessario problematizar se 0s mesmos estdo equivocados ou ndo frente
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a isso, ja que Chartier (1998) aponta que a apropriacdo pode ser entendida como a leitura
individual que os sujeitos realizam do mundo em que estéo inseridos permitindo que eles
ajam sobre 0 mesmo. Isso possibilita aos docentes interpretar e ressignificar as préaticas
culturais colocadas pelas representagdes, provocando mudangas nas mesmas. O que estamos
defendendo é que, o simples fato de haver uma prescricdo de contetdos minimos a serem
trabalhados, por si s0, ja causa resisténcias, dado que isso € tomado por parte dos docentes
como um cerceamento de sua autonomia em seu trabalho. Quando essa prescricdo chega
acompanhada de um direcionamento que objetiva romper com aquilo que é cotidianamente
realizado (ensino focado na linearidade histérica e conduzido pelo livro didatico), a oposicao
tende a ser maior ainda.

Outra astlcia que notamos nas praticas dos sujeitos para ndo seguirem a proposta
tematica do CBEE — HEM foi o que eles identificam como exigéncia do proprio sistema. Ha,
por parte da Secretaria Estadual de Educacéo, grande cobranca na melhoria dos resultados
obtidos nas avaliacdes externas, ENEM e PAEBES®, especialmente essa Gltima, o que acaba
provocando interferéncias diretas em suas praticas de ensino e no desenvolvimento do
curriculo. Embora a prova do PAEBES ndo contemple contetidos especificos de Historia, 0s
docentes 1 e 3 nos relataram que sdo cobrados pela coordenacdo pedagdgica da escola a
desenvolverem, em suas aulas, rotineiramente, atividades de leitura e interpretacdo com
conteddos histdricos, para que os educandos possam estar mais bem preparados para essa
avaliacdo. Além disso, € comum eles cederem algumas de suas ja reduzidas aulas semanais
(duas por semana de uma hora cada), para a aplicacdo desta prova, ou mesmo para outros
professores, especialmente os de Lingua Portuguesa e Matematica, para o desenvolvimento de
atividades relacionadas ao PAEBS. O docente 2 pontuou que na EEEFM 3 a cobranca por
melhores resultados nas avaliagdes institucionais externas ocorre, entretanto, esse assunto é
mais pontuado nos Conselhos de Classe e a pedagoga ndo exige que ele altere suas praticas de
aula especificamente para isso.

Destacamos que os resultados do PAEBS, somados aos do ENEM e da Prova Brasil,
sdo utilizados pela Secretaria para estabelecer o ranqueamento do nivel de qualidade das

escolas. A SEDU associa como escola de melhor qualidade aquela que possuir melhores

8 ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio. PAEBES - Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica do
Espirito Santo. Segundo a SEDU - ES, esta avaliagdo objetiva acompanhar, trimestralmente, o desempenho dos
estudantes das 13, 22 e 32 séries do Ensino Médio regular e das 18, 2% 32 e 42 séries do Ensino Médio Inovador,
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemdtica. A andlise permite identificar as habilidades mais e menos
desenvolvidas pelos estudantes, nas respectivas séries.
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indices nessas avaliacdes. Inclusive, ha politicas governamentais de bonus desempenho® para
isso. Nas unidades de ensino com melhores resultados o bénus pago aos funcionarios € um
pouco maior.

O docente 1 nos relatou que a coordenacdo pedagdgica da escola orienta 0s
professores a utilizarem, em suas avali¢cdes trimestrais, questdes cobradas em anos anteriores
nas avaliacbes supramencionadas. O docente 2 destacou ja ter trabalhado em escolas que
havia simulados para melhor preparar os alunos para o PAEBS e para 0 ENEM. O docente 3
destacou que, em seu planejamento, sempre considera a preparacdo para essas provas e
procura trabalhar as habilidades do CBEE — HEM que colaborem para isso, colocando-as,
inclusive, em seu plano anual de ensino. Ele enfatizou sua preocupagdo com 0 peso que a
escola atribui a essas provas, pois, em seu entender, por mais que os professores estimulem os
educandos a levarem a sério essas avaliacOes, eles ndo ddo muita importancia as mesmas, pois
acham que ndo muda em nada suas vidas e a escola (direcdo e coordenacdo pedagdgica) nao
entende isso. Os escassos alunos que pretendem continuar os estudos e entrar na faculdade se
dedicam um pouco mais ao ENEM.

N&o entraremos no mérito dessas questdes sobre o preparo dos alunos especificamente
para as avaliaches externas a escola. Citamos tais situacdes para dar mais um exemplo da
influéncia da noosfera na materializacdo do curriculo praticado nas unidades de ensino.

Seguindo nossa analise nas relacdes estabelecidas entre docentes e CBEE — HEM, esse
documento, conforme ja& pontuamos, tem como base o ensino de Histéria para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Os contetdos basicos e complementares da Histéria ensinada (conceituais,
procedimentais e atitudinais) sdo compreendidos como uma articulagdo entre as
habilidades e competéncias (selecionadas pelo professor de acordo com o nivel de
ensino), entre os tdpicos/conteldos eleitos para o alcance dessas habilidades e
competéncias, e entre a metodologia determinada para tal fim. Os conteldos, assim

compreendidos, passam a ser eles mesmos construges sociais e histdricas.
(ESPIRITO SANTO, [ESTADO], 2015, p. 81)

Em suas paginas 80 e 81, o documento lista uma série de sugestdes de metodologias
para o trabalho do professor que, segundo seus organizadores, buscam dinamizar o ensino de
Histdria articulando-o com essa perspectiva. Para dar um maior direcionamento de nossas

observacbes de campo, elencamos duas dessas orientacdes para verificar como os docentes

8 Na légica de gestdo empresarial para a educagdo a SEDU — ES tem adotado uma politica de dar gratificaces
financeiras aos profissionais que ndo faltam ao trabalho, tirem poucas licencas e cujas escolas obtiverem bons
resultados nas avali¢des externas (PAEBS, ENEM, Prova Brasil).
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participantes de nosso estudo se colocavam frente a tais direcionamentos do curriculo
prescrito.

A primeira delas € a da maior utilizacdo de atividades extraclasse, tais como visitas a
centros de pesquisa, museus, arquivos, exposicdes, sitios e monumentos histéricos, concertos,
teatros e cinemas. Listamos esta proposta, pois a mesma coaduna com 0S pressupostos de
ampliagdo das fontes historicas e a maior interacdo dos estudantes com estas fontes,
defendidas pelas abordagens da Nova Historia; visando a formagdo do aluno pesquisador e
valorizador do patrimdnio histérico cultural, conforme apresentamos no item 3. A outra
proposta que selecionamos foi a de ensinar por meio de projetos que integrem diferentes areas
de conhecimento, para promover um ensino interdisciplinar, outro principio defendido pela
Nova Histéria, que prega a necessidade de a Historia dialogar com diferentes areas de
conhecimento. Justificamos a escolha dessas sugestdes metodologicas, ainda, pelo fato de as
mesmas interferirem diretamente nas praticas cotidianas de ensino, na medida em que alteram
profundamente a rotina escolar, dado que demandam saidas do espaco da sala de aula,
implicam em trabalhos em grupo e tiram o controle exclusivo do professor de Historia sobre o
processo de proposicdo de construcdo de conhecimento historico no espago da escola.

Em relacdo a maior utilizacdo de atividades extraclasse, 0s docente 1 e 2 nos relataram
que entendem estas atividades como algo de grande importancia, mas admitiram fazer pouco
uso das mesmas. Tivemos a comprovacdo dessa afirmativa na analise dos planos de ensino
anual, quando nenhum dos docentes de nossa pesquisa incluiu estas atividades nesses
documentos. O docente 3 afirmou que, embora tenha pouca experiéncia nesse tipo de
atividade, concorda gue elas dinamizam o ensino e pretendia colocar algo nesse sentido em
pratica até o fim do ano. Todavia, em seu plano de ensino (anexo Z) também ndo incluiu a
realizacdo das mesmas.

Como justificativa para a opcdo de ndo utilizarem, em suas praticas, atividades
extraclasse, as causas mais destacadas pelos trés sujeitos foram: a realidade do turno noturno,
com muitos alunos trabalhadores, que ja chegam cansados para as aulas e se mostram pouco
receptivos a esse tipo de trabalho; as restricbes financeiras das escolas, que ndo possuem
recursos para isso e 0s impedimentos legais de se levantar esses recursos junto aos proprios
educandos; a reduzida carga horéaria e o extenso curriculo que 0s mesmos devem trabalhar ao
longo do ano, que desestimulam essas praticas e, principalmente, o fato de a maioria desses
espacos estarem fechados durante a noite.

Quando questionamos, individualmente, se os docentes ja haviam buscando levantar,

nesses espacos, se eles dispunham de a¢des focadas para atendimento ao publico noturno e se
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haveria a possibilidade de a escola custear o transporte desses alunos com recursos repassados
pelo Governo do Estado diretamente & EEEFM, desde que houvesse aprovagdo do Conselho
de Escola da respectiva unidade de ensino para tal fim, mediante apresentagdo de um
roteiro/projeto pedagodgico que justificasse essa acdo extra classe, verificamos em nossos
sujeitos as situacdes a seguir.

O docente 1 nos disse que, no ano de 2018, ainda ndo havia feito consulta a nenhum
museu, galeria, teatro ou cinema para atividades extraclasse, dado que n&o tinha como meta
desenvolvé-las. Acrescentou que, até uns cinco anos atras, ainda realizava esse tipo de
estratégia de aula no turno noturno, levando alunos a pecas teatrais e exposi¢des. Todavia, ndo
desenvolve mais em virtude da burocracia necesséria, grande tempo de organizacdo que elas
demandam e por situacbes pontuais. Ele exemplificou relatando que, certa vez, quando
trabalhava o conteddo Egito Antigo, propds a um grupo de alunos para, juntos com ele e
outros profissionais da escola, fossem ao cinema para assistir ao filme Deuses do Egito®’. O
docente se decepcionou ao notar que muitos “alunos se preocuparam mais em se ‘agarrar’ na
sala de cinema do que ver propriamente o filme.” (DOCENTE 1, 2018, informacao verbal).
Além disso, ele teve uma dificuldade extrema de convencer os alunos a participarem dessa
acdo, dado que muitos deles tomaram a proposta ndo como uma forma diferente de aprender,
mas como um passeio e uma maneira do professor ndo dar aula. Esses comentarios,
provenientes de uns dez a doze alunos, o incomodaram muito e, a partir de entdo, optou por
dar um tempo em atividades desse tipo e focar em metodologias mais tradicionais, tais como
aulas expositivas e listas de exercicios que, em seu entender, provocam aprendizagens mais
solidas. Sobre a possibilidade de custear o transporte dessas aulas extra classe com recursos
da escola, destacou ter ciéncia disso, dado que ja ocupou o cargo de conselheiro no Conselho
de Escola de uma unidade de ensino na rede municipal que atuava e que, inclusive, ja fez uso
desse método com o apoio do diretor escolar.

O docente 2 enfatizou que levar os educandos para passear, conforme eles dizem, até
fortalece o relacionamento entre professor e aluno, mas ndo ajuda a melhorar os resultados
nas provas do ENEM e do PAEBS. Por isso, com apenas duas aulas por semana e com
algumas delas caindo em dias que eram feriados, ndo dava para deixar de trabalhar os

contetdos, sendo os discentes poderiam ficar prejudicados. Dessa forma, ndo vai realizar

8 EGITO, Deuses do. Direcdo: Alex Proyas. Producdo: Mystery Clock Cinema, Thunder Road e Summit
Entertainment. EUA e Austrélia: Paris Filmes, 2016. 127 min. 1 bobina cinematogréfica.
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nenhuma aula de campo esse ano, assim como tem feito nos anos anteriores (ele ndo precisou
h& quantos anos se referia). Ele acrescentou, ainda, que tinha conhecimento que era possivel
utilizar recursos do dinheiro da escola para custear transporte de alunos para saidas
extraclasse, mas que a burocracia exigida o desestimulou.

O docente 3 relatou que vé com bons olhos a préatica de sair com os alunos para fazer
uma aula diferente, mas que isto exige muito trabalho de organizacdo e ndo ha tempo habil
para isso em seus momentos de planejamentos. Além disso, 0s alunos do noturno, em seu
entendimento, ndo veem isso como aula para valer e mais como passeio, pois ndo ha um
professor explicando matéria e eles fazendo atividades, por isso, opta por ndo fazer. Além
disso, como elas alteram muito rotina da escola, a propria coordenacdo pedagdgica da
EEEFM C nédo se mostrou solicita em apoiar uma exposicao de arte, na qual ele ndo recordava
o titulo, que aconteceu no més de mar¢o, no museu da Vale, no municipio de Vila Velha —
ES, que integra a regido metropolitana da Grande Vitoria. Segundo ele, quando pediu a
pedagoga que mediasse, junto a direcdo da escola, o transporte dos alunos para a visitacdo a
esta exposicdo, recebeu, como devolutiva, que ele deveria apresentar um plano de aula dessa
atividade descrevendo contetdos, objetivos, metodologias, estratégias de avaliacdo e dialogos
interdisciplinares com outras areas de conhecimento. Ele afirmou que julgou téo burocréatico o
tramite, que preferiu desistir da ideia.

Observamos nessas falas dois pontos em comum para a ndo realizacdo de tais
atividades. O primeiro seria a burocracia exigida, atuando como desestimuladora dessas
praticas. O segundo seria a representacdo de que estes docentes tém de que os alunos nédo
enxergam essas atividades como aula de Historia dada de uma forma diferente, mas como
algo ludico. Passemos a tratar dessas duas questoes.

Em relacdo a burocracia, a escola estadual, assim como qualquer outro 6rgdo da
administracdo publica, demanda registros das atividades planejadas e desenvolvidas. E fato
que a rotina pesada de planejamento e desenvolvimento de aulas, preparacdo de exercicios e
atividades, elaboracdo e correcdo de avaliacdes, reuniGes pedagdgicas, atendimento a pais e a
alunos, além do preenchimento dos diarios de classe, demandam dos professores muito
trabalho e tempo. Qualquer outra documentacdo exigida dentro desse contexto tende a causar
aumento da ja sobrecarregada jornada laborativa desses profissionais. Todavia, em nosso
periodo de observagdes nas escolas, acompanhamos também momentos de planejamento dos
docentes e percebemos que haveria sim, dentro do trimestre, a possibilidade destes
profissionais elaborarem a documentacdo exigida para as atividades extraclasse, caso

desejassem, dado que todos possuiam competéncia suficiente para a estruturacdo desses
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roteiros pedagdgicos. Destacamos também que ndo estamos fazendo qualquer insinuagdo de
falta de dedicacdo ao trabalho por parte desses docentes, dado que, durante o periodo que
acompanhamos 0s mesmos, notamos muito profissionalismo e dedicacdo ao oficio. Em uma
Unica vez tivemos que cancelar um momento de observacdo com esses professores, quando o
docente 2 precisou se ausentar por motivo de licenga médica.

Lembramos que o CBEE — HEM tem uma posicéo de direcionamento tanto de quais
contetdos devem ser desenvolvidos quanto das formas de trabalho, e ndo de mera orientacéo
e sugestdo de conducdo para o agir pedagdgico do professor, assim como sdo 0s PCNs. Ao
optar pela ndo realizacdo das atividades extraclasse, os professores desenvolvem uma tatica de
resisténcia a essa prescricdo curricular oficial, que interfere na autonomia do trabalho docente,
tdo valorizada pelos sujeitos participantes de nosso estudo. Para isso, 0s docentes de nosso
estudo utilizam-se dos problemas gerados pelo proprio sistema, assim como ja destacava
Certeau (2009) quando afirma que o consumidor caca brechas na conjuntura da vigilancia do
poder proprietario, desenvolvendo astuciosamente pequenas acles, ou seja, suas taticas. As
imposicdes burocraticas para as mesmas, que demandam um tempo de planejamento que o
docente apregoa ndo possuir, somadas as dificuldades de ordem financeira e o fato de, no
horario noturno, a maioria desses espacos para essas atividades extraclasse estarem fechados,
fornecem as justificativas para a ndo realizacdo das mesmas.

O que consolida nas escolas estudadas, esse posicionamento do professor escolher
fazer ou ndo atividades extraclasse, ou quando optar por fazer, que seja ele a determinar qual
o0 melhor momento para isso, além da defesa de sua autonomia docente em relacdo as suas
praticas, passa também pela questdo da exigéncia institucional. Em nossas observagdes de
campo pudemos presenciar reunides pedagogicas nas trés escolas e o Conselho de Classe da
EEEFM C e B (0 da EEEFM A foi no mesmo dia da EEEFM B) que, conciliadas aos dialogos
que tivemos com 0s pedagogos, mostraram que ndo acontecia exigéncia, nem por parte da
coordenacdo pedagdgica, nem mesmo da dire¢do escolar sobre a equipe docente, para que
houvesse empenho no desenvolvimento dessas atividades. Nas EEEFM A e C, presenciamos
conversas de planejamento entre os docentes 1 e 3 com suas respectivas pedagogas, cujo tema
central foi o elevado nimero de alunos com nota abaixo da média em avaliacdes trimestrais e
trabalhos. O tema curriculo e as estratégias de trabalho dos professores, que tem relacdo com
esses resultados, ndo foi levantado em nenhuma dessas reunifes. O fato de os planos anuais
de ensino dos docentes participantes do estudo ndo contemplarem as atividades extraclasse,
que destacamos anteriormente, confirma também essa pouca exigéncia institucional, dado que

estes planos nos foram fornecidos pelas pedagogas somente ap0s revisao das mesmas.
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Quanto a apropriacdo desenvolvida por alguns alunos de que atividades extraclasse
sdo mais ligadas a ludicidade do que a uma aula diferenciada de Histéria, lembramos que ndo
buscamos, em nossa pesquisa, identificar as representacdes que os discentes tinham frente ao
ensino de Historia do qual estavam participando. Isso demandaria uma investigacdo bem mais
profunda, que superaria 0s momentos pontuais de conversa que tivemos com alguns alunos
durante a realizacdo de atividades nas salas ou durante o recreio. Todavia, como foi muito
destacado pelos participantes deste estudo, os educandos (as) ndo se interessavam por
atividades diferenciadas e ndo se comprometiam no desenvolvimento destas, mesmo
considerando isso uma generalizacdo, dado que essa afirmativa se baseia em uma parte desses
discentes e excluiu a outra que se interessa por elas, canalizamos nosso olhar nas observacgdes
das aulas, em verificar se o0 ensino de Histdria desenvolvido pelos docentes na construcédo do
curriculo praticado tem influéncia nessa questao.

Concluimos, com base nas a¢fes docentes que presenciamos, que essa percepcao dos
alunos realmente existe e € majorada pelos professores participantes como uma estratégia para
a justificativa do ndo desenvolvimento dessas atividades extraclasse, pois, para eles, € menos
desgastante manter a rotina de suas aulas dentro do espaco escolar, especialmente o da sala de
aula, ou seja, estamos diante daquilo que popularmente rotula-se de permanecer na zona de
conforto. Dessa forma, as praticas docentes desenvolvidas contribuem para a construcéo da
referida visdo por parte dos alunos, dado que os professores de nosso estudo concentram suas
acOes em metodologias tradicionais, tais como explicacGes orais, resumos passados no quadro
e listas de exercicios nas quais o professor se posiciona como fio condutor da transmissdo de
contetdos e o aluno como receptor desse conhecimento histérico, irradiado a partir desse
docente. Dessa forma, devemos tomar como aceitavel o fato de o educando ver como dotado
de menor seriedade atividades que fujam da rotina que ele esta condicionado. No item 6.2
analisamos préaticas cotidianas dos profissionais estudados e apresentamos mais argumentos
que justificam nossas conclusdes.

Observamos, no paragrafo anterior, aquilo que Certeau (2009) ja advertia; que mesmo
que os consumidores (no nosso caso, 0s docentes) modifiguem os artefatos culturais que
recebem da estratégia, eles estdo profundamente ligados ao cotidiano que estdo inseridos,
“aquilo [...] que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia ap0s dia,
nos oprime, pois existe uma opressdo no presente. [...] O cotidiano é aquilo que nos prende
intimamente, a partir do interior”. (CERTEAU, 1996, p. 31 apud DURAN, 2007, p.118).

Tratando agora da questdo dos projetos interdisciplinares, na fase das entrevistas,

indagamos aos professores participantes da pesquisa o seguinte: Vocé desenvolve projetos ao



197

longo do ano letivo? Vocé acha importante o desenvolvimento de projetos para a sua pratica

de ensino? Como devolutiva desses questionamentos recebemos as seguintes declaragdes:

N&o. Temos alguns projetos institucionais, assim, como consciéncia negra, ou, é, na
area de humanas o que mais é feito € em torno da consciéncia negra em que todas as
turmas se engajam mesmo. Mas, de modo geral, a gente ndo usa projeto para
cotidiano de ensino aprendizagem ndo. Mesmo porque o projeto precisa de um
engajamento muito grande dos alunos assim né, em geral todo projeto precisa de um
engajamento dos alunos né, e nem sempre ¢ facil conseguir esse engajamento. Entéo
quando vocé vai fazer esse projeto é bem possivel que deva encontrar dificuldades
para manter dentro da estrutura, e quando vocé vai ter a aula especifica da semana
voceé vai ter os alunos todos numa mesma aula sentados engajados em determinado
projeto. (DOCENTE 1, 2018, informagao verbal).

Olha, eu ano passado desenvolvi, mas com outros professores entendeu, mas eu
gostaria muito de desenvolver um projeto de Historia até para apresentacdo aqui e
tudo mais, no patio né, mas eu ndo consigo, porque ainda ndo consegui algo que
chame atencdo deles de verdade. Realmente ano passado eu tentei umas duas vezes e
desisti, eu achei até que a culpa fosse minha mesmo. Mas eu ndo consegui levar o
projeto para frente, ai o professor de Matematica fez um projeto e eu ‘peguei uma
carona’ e fiz um projeto com outros professores. Mas eu gostaria de fazer um
projeto em Historia, mas na verdade eu desanimo. Porque eles ndo tém animo pra
isso, entendeu? Eles comegam, ai desanimam e eu desanimo também. (DOCENTE
2, 2018, informagdo verbal).

Notamos na transcricdo que realizamos das falas que gravamos na entrevista, que a

escolha dos docentes participantes do estudo em ndo desenvolver projetos tem como

justificativas, as dificuldades proximas as que apontamos na questdo das atividades

extraclasse, mas com uma énfase para o desinteresse dos alunos e aos problemas ligados a

burocracia. Destacamos, também, que a questdo da baixa cobranca institucional também se

repete para colaborar que este direcionamento previsto no curriculo formal, ndo seja tomado

como corriqueiro no cotidiano escolar por esses docentes em suas praticas.

Em relacdo ao docente 3, notamos posicionamentos similares aos dos professores 1 e

3, conforme o mesmo evidencia em sua fala quando, questionado sobre a insercdo de projetos

em suas aulas.

N&o. Como eu sou contratado, ndo é desculpa. Eu acho que os principais motivos
sdo as barreiras escolares, dentro do corpo docente da escola e a familia também.
Infelizmente, vem aquela questdo da estrutura. Se vocé for pesquisar sobre (breve
intervalo na fala), se vocé for falar sobre cultura afro, igual eu estou trabalhando na
outra escola, onde estou fazendo seminério, se vocé fala de religido vocé estd
comprando briga. Vocé fala de religido, igual religido afro, e nem defendendo, vocé
esta contando fatos histéricos, colocando como foi, 0 que que é. As pessoas ndo
entendem essa questdo. Ai vocé quer desenvolver um projeto, vamos fazer um sarau
e 0 pessoal vai dangar um determinado tipo de danca africana. Porque que s6 a
capoeira é respeitada de cultura africana. Ai vem o pai, dependendo do grau do
aluno na escola, se é fundamental ou médio. Isso d& uma diferenca, principalmente o
fundamental. Tem escola também que ndo ajuda, é muito burocratica. (DOCENTE
3, 2018, informacéo verbal).

Buscando aprofundar o entendimento da ndo opgéo dos professores participantes do

nosso estudo pela utilizagdo de projetos, em nossas observagdes de campo, lancamo-nos a
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verificar com eles se a falta de experiéncia em trabalhos interdisciplinares contribuia para esse
ndo desenvolvimento. Essa causa foi apontada como dificultadora apenas pelo docente 2. O
docente 1 argumentou que, embora julgasse mais dificil desenvolver trabalhos
interdisciplinares com disciplinas como fisica e quimica, em anos anteriores, ele ja havia
desenvolvido em uma feira cultural em outra escola, um trabalho sobre alquimia com essas
areas de conhecimento. Na EEEFM A ele atuou em projetos ligados a consciéncia negra com
Lingua Portuguesa e Artes. Reforgou que desistiu de trabalhar com projetos no turno da noite
pois os alunos ndo se comprometem e faltam muito, dessa forma, o trabalho ndo anda e o
projeto ndo sai. Quando questionamos se trabalhar por meio de projetos ndo seria uma forma
de estimular os alunos a aumentar o interesse nas aulas, por meio de atividades diferentes, ele
foi enfatico em afirmar que as experiéncias que desenvolveu provaram-lhe o contrario disso,
pelo menos nessa escola. Além disso, ele entende que, nos projetos, nem sempre 0s alunos
absorvem os contetidos como se espera.

O docente 2 nos confidenciou que tem sim dificuldades em trabalhar com muita coisa
ao mesmo tempo e por isso ndo utiliza muito projetos. Ele mesmo ndo elabora projetos e
propde a escola, mas se houver como aplicar conteddos histéricos nos projetos que outros
colegas desenvolvem e o convidam a participar, ele esta disposto a interagir com estes.
Segundo ele, em Historia ja existe muito contedo para dar conta. Tratar dos aspectos
econémicos, culturais e politicos de cada povo estudado ja é desafiante e por isso ele prefere
se envolver em projetos que ajudem a disciplina Historia e ndo o inverso. Questionado se
atuar por projetos nao seria uma forma mais dindmica de trabalho com contetdos historicos e
uma possibilidade de estimulo aos alunos, ele afirmou que muitos discentes ndo tem a
maturidade de perceber isso e acabam vendo o projeto como “oba oba”.

O docente 3 pontuou que ndo tem dificuldades em trabalhar interdisciplinarmente e
prefere trabalhar com as areas afins com a Historia, tais como Geografia, Sociologia e
Filosofia. Reforcou que ele mesmo ja propusera projetos em torno de cultura africana em
outra escola que trabalhou, em 2015. Ele confirmou que vé o projeto como uma forma
diferente de aprender, mas havia desanimado dessa estratégia por problemas que havia tido
em uma outra comunidade muito influenciada por evangélicos, quando tratou da questdo das
religibes de matriz africana e recebeu criticas por isso. Acrescentou que, quando trabalha
projetos, o contetdo fica muito atrasado, e também ndo percebe muito apoio do pedagdgico

da EEEFM C para essas agoes.
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Apos apresentarmos as colocagdes dos docentes participantes de nosso estudo relativas
a seu posicionamento a questdo dos projetos e atividades extraclasse, acrescidas de nossas
observacdes de campo, entendemos que delas podemos fazer duas andlises.

A primeira, € que a as justificativas destacadas pelos docentes representam, em nosso
entendimento, astlcias calculadas desses professores para praticarem o artefato cultural que
Ihes é colocado (curriculo prescrito), ndo negando-o completamente, mas se apropriando dele
de acordo com seu entendimento pessoal, dentro das brechas do préprio sistema, pois, como
ja destacava Certeau (2009), a estratégia é edificada a partir de um “lugar proprio” que
permite uma diversidade de maneiras de controle de verdades, conhecimentos e saberes,
possibilitando conferir ao “outro” uma situacdo de estranheza, dependéncia, falta de
autonomia. Nesse sentido, a estratégia, portanto, é articulada sobre (e por meio das) relacGes
de poder. Por sua vez, a tatica ndo seria uma agdo calculada definida em virtude da auséncia
de um “lugar proprio”, e é justamente a falta dessa prerrogativa que possibilita transformar
sua grande fraqueza em sua potencial condicdo de forca. As taticas que, inseridas sutilmente
na heterogeneidade social, desviam-se, insinuam-se e opdem-se. Como resultante disso,
conduzida pela auséncia de poder, a tatica se torna a arte do fraco, operando de forma quase
imperceptivel, caca brechas na conjuntura da vigilancia do poder proprietario, atuando
astuciosamente através de pequenas ac¢des, Ou seja, suas praticas.

A segunda analise é que, de tais praticas, podemos extrair dois pontos estruturantes do
curriculo que eles desenvolvem em suas aulas. Primeiro: suas vivéncias/experiéncias
individuais, especialmente sua atuacdo no dia a dia escolar, sdo determinantes para
estabelecer o que compreendem como o melhor a ser trabalhado na selecdo de contetdos e
metodologias. Segundo: os sujeitos entendem que o curriculo € mais eficaz na construcdo do
conhecimento historico para a realidade do Ensino Médio Regular Noturno quando aplicado
em uma perspectiva mais tradicional, na qual o professor se torna o centro do processo de
transmissdo de saberes por meio de atividades rotineiras, como aula expositivas e aplicacao de
exercicios, realizadas, predominantemente, no espaco da sala de aula, por possibilitarem um
maior controle do que esta sendo desenvolvido.

Esses pontos se colocam acima, inclusive, dos direcionamentos estabelecidos pelo
CBEE - HEM, dado que, mesmo que este determine a utilizacdo rotineira de aulas extra
classe e desenvolvimento de projetos, isso acaba ndo ocorrendo, porque o professor
desenvolve sua préatica dentro de sua avaliacdo individual, em torno do que defende ser o
melhor para seus alunos aprenderem em Histdria, fundamentado na percepcao que tem dessa

disciplina e nas experiéncias acumuladas a partir de suas vivéncias. Somando a isso, o fato de
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0 sistema de ensino ndo desenvolver uma exigéncia rigida para que o curriculo prescrito seja
aplicado em sua esséncia, notamos, entdo, no curriculo praticado, uma predominancia do
“curriculo moldado pelos professores, onde este como agente ativo, molda a partir de sua
cultura profissional, qualquer proposta que lhe é feita, intervindo na configuracdo dos
significados das propostas curriculares” (SACRISTAN, 2000, p.105).

6.2 O CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR PROPOSTO A PARTIR DAS
PRATICAS DOS DOCENTES PARTICIPANTES DO ESTUDO

Conforme enunciamos na apresentacdo, quando tratamos dos caminhos
metodoldgicos, embora tivéssemos, desde o inicio desse estudo, um problema condutor da
pesquisa, qual seja, melhor entender, na amostragem, quais praticas de ensino de Histdria os
docentes realizam no Ensino Médio Noturno da Rede Estadual do Espirito Santo, no
municipio de Serra, ndo procuramos formular hipdteses para constata-las no universo
pesquisado. Nos permitimos, no decorrer do processo de pesquisa, estabelecer novas
diretrizes para este estudo, assim como possibilita a metodologia da pesquisa participante.

Na medida em que interagimos com 0 objeto pesquisado entendemos que, para
identificar nas praticas dos docentes observados como se configurariam 0s processos de
producdo de conhecimento historico, dada as muitas possibilidades de leitura, era necessario
estabelecer eixos especificos. Dentro da realidade observada e das discussdes que
apresentamos nos Itens 2 e 3, delimitamos os seguintes pontos de andlise: 1) a percep¢do que
os docentes participantes do estudo possuem frente as relacdes existentes entre a Historia
Académica e a Historia Ensinada; Il) as apropriacdes que eles tém dos objetivos do ensino de
Histdria para o Ensino Médio Regular Noturno; I11) a presenca/auséncia do didlogo entre as
diferentes escolas historiograficas e a Histdria ensinada nas praticas dos sujeitos participantes
do estudo e 1V) a influéncia do livro didatico nas préaticas desses profissionais.

Dado a grande correlagcdo existente entre esses pontos, o que tornava complicado
tratar, de forma individual, cada um deles, optamos por agrupa-los em dois blocos, conforme

apresentamos nos itens 6.2.1 e 6.2.2.
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6.2.1 As apropriag0es dos docentes participantes do estudo das relagGes existentes entre a
Historia Académica e a Historia Ensinada.

No item 2 realizamos uma abordagem dos distintos movimentos da historiografia que
contribuiram para que o campo de conhecimento Histdria possuisse as diferentes vertentes
que possui atualmente. As propostas de construcdo de saber historico, construido com base
nessas movimentacBes advindas do meio cientifico, sdo o que estamos denominando de
Historia Académica.

No item 3 nos dedicamos a fazer alguns apontamentos de como as diferentes maneiras
de produzir analises histdricas, provenientes dos movimentos historiogréaficos, influenciaram a
Historia trabalhada por professores e alunos no ambito da escola basica, o que denominamos
de Historia Ensinada.

Nesse subitem, buscamos analisar como o0s professores participantes de nosso estudo
relacionavam essas duas dimensfes do saber historico e as introduziam em suas praticas.
Nossa primeira movimentacdo para essa analise se deu nas entrevistas, quando, mantendo o
propdsito de realizar questionamentos mais abertos para permitir que nossos entrevistados
colocassem, com mais tranquilidade, as apropriacdes que possuem frente as indagacdes que
apresentavamos a eles, perguntamos o seguinte: Fale um pouco de como vocé concebe a
Historia Académica e Historia Ensinada?

Observamos que, de imediato, participantes do estudo tiveram certa dificuldade de
tratar do assunto. A principio, haviamos pensado que a pergunta teria sido aberta demais, o
que teria provocado empecilhos. Todavia, a medida que dialogavamos sobre o tema fazendo
esclarecimentos a eles do que pretendiamos apurar sobre ele, acabamos constatando uma
outra situacdo; de que, entre nossos sujeitos, tratar dessa tematica implicaria, necessariamente,
em incluir uma outra questdo: a de a escola ser um espaco de transposicdo didatica ou de
producdo de conhecimento proprio.

Conforme destacamos no item 3.1 - Disciplina Escolar: discussGes conceituais,
segundo Bittencourt (2009), a ideia de transposicdo didatica tem o pressuposto de que ha uma
hierarquia de conhecimentos e, nela, o saber escolar estd em posicdo subalterna ao académico,
ja que este ultimo é o que da legitimidade ao primeiro. Essa perspectiva concebe que 0s
saberes escolares, provenientes das séries inicias do Ensino Fundamental, ocupam um
patamar ainda mais inferior nessa hierarquia, pois 0s docentes que atuam nesse segmento nédo
possuem uma formacdo especifica em uma determinada &rea de conhecimento. Em relacdo

aos contetdos e aos métodos de ensino e aprendizagem, os defensores da transposicdo
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didatica afirmam existir uma distincdo muito clara entre ambos: os conteidos tém origem
exclusiva da producéo cientifica, j& os métodos representam apenas técnicas pedagdgicas que
tém, por finalidade, transformarem-se em didatica para o desenvolvimento dos contetdos.
Nessa logica da escola como reprodutora de conhecimento produzido externamente, o
professor figura como um mediador dessa reproducdo, e a eficAcia de seu trabalho se
concentra em sua habilidade de adaptar o conhecimento cientifico ao ambiente escolar.

J& a concepc¢do da escola como espaco produtora de conhecimento préprio, ressalta
Bittencourt (2009), nega a ideia de que as disciplinas escolares devem ser pensadas como
meras adaptagdes do conhecimento produzido externamente, ressalta Bittencourt (2009). Elas
devem ser concebidas como parte de um todo: a cultura escolar. Portanto, os conteldos
escolares ndo podem ser vistos de forma isolada, e sua selecdo estd condicionada as
finalidades determinadas que se almeja alcancar dentro da funcdo social estabelecida pela
escola e pela sua complexa rede de valores. A autora compartilha da visdo do historiador
Viflao Frago, que entende que as disciplinas escolares devem ser pensadas como um
organismo Vivo, a cultura escolar, e que precisam ser investigadas como tal.

Trazendo essas discussdes para o universo de pesquisa, pedimos licenca a nosso leitor
para, de uma forma um pouca mais delongada, apresentar os dialogos que tivemos com 0s
professores participantes do estudo em relacdo a isso, responsaveis por fundamentar nossa

constatacao. Iniciamos pelo docente 1.

Entrevistador: Fale um pouco de como vocé concebe a Histéria Académica e
Histéria Ensinada.

Docente 1: E. A Historia Académica, ela tem muito espaco para gente, para
interpretacdes. A Histéria Ensinada em sala, ha espago também mas vocé tem que
dar um, um, um... Como é que eu vou dizer? Na minha concepgao né, légico, vocé
tem que dar uma ideia geral de um entendimento.

Entrevistador: Vocé acha entdo importante didatizar a Hist6ria?

Docente 1: Isso. Didatizar a Historia, mesmo porque é quando esses jovens ou
quando a pessoa vai conhecer a Histéria, ele precisa de um fio da meada para ele
iniciar de forma independente ou pesquisar Histéria. Ele precisa de uma base. Vou
te dar um exemplo, a divisdo da Historia em periodos. E uma coisa, assim, que
academicamente € muito questionado, academicamente a gente aprende que é uma
divisdo quase arbitrdria. Uma divisdo questiondvel que existe varias divisdes
possiveis, varios tempos diferentes, varios tempos histéricos acontecendo ao mesmo
tempo, o povo, a cultura do lugar, mas, didaticamente, vocé tem que dar uma
referéncia da Histdria, da historiografia que esteja mais consolidada. No caso do
exemplo, a divisdo historica tradicional da Pré-Historia, ldade Antiga e tal. A partir
dai a gente e até faz alguns questionamentos. Meus alunos sabem que isso é uma
divisdo. [...] Sabe, dadas as condigdes de como é formado o Ensino Médio hoje
como estruturado, esse € o entendimento que a maioria dos professores fazem, e que
eu faco.

Entrevistador: Para vocé a Historia Ensinada seria um campo autdnomo de
conhecimento ou seria uma transposicao didatica produzida no meio académico?
Como vocé vé essa questdo?
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Docente 1: Entdo. Ela nem é um campo autbnomo com certeza ndo. A gente
precisaria de uma outra estrutura de ensino para que se fosse feito, e uma outra
estrutura de sistema também ao avaliar esses alunos, desenvolver um conhecimento
autdbnomo. Mas também nao é o contrario ou pura transferéncia. Porque quando a
gente expde uma determinada Histéria ou determinada visdo da Histdria,
determinado contetdo histérico, o proprio professor tem restrices, criticas,
ressalvas sobre aquilo que esta sendo passado. Ele é um individuo e ndo é
totalmente imparcial e nem os alunos. Até mesmo, tacitamente eles questionam as
vezes, ndo verbalizaram o questionamento, mais eles duvidam de certas coisas. [...]
Entrevistador: Entdo seria nem uma coisa nem outra, seria um pouco dos dois. Vocé
poderia entdo afirmar que ela recebe influéncia direta do conhecimento académico
mais também produz seu proprio saber.

Docente 1: Sim. Produz, ela talvez num nivel muito menor que o ideal de produgio
autdbnomo. Talvez a transmissdo venca essa queda de brago, mas ndo € apenas
transmissdo, mesmo porque se eles iriam assimilar um pouco melhor, essa seria a
dificuldade. (DOCENTE 1, 2018, informagao verbal)

Com base no diadlogo acima apresentado, podemos inferir que esse docente tem a
concepcao de que a Historia advinda da academia esta mais relacionada ao professor que ao
educando. Para ele, dado a sua grande complexidade e as diferentes tendéncias, o contato
direto da Histdéria Académica com o aluno produziria poucas aprendizagens. Ela seria o ponto
de partida do trabalho docente, que tem o papel de didatiza-la, promovendo, em torno dela,
selecbes e adaptacOes para torna-la acessivel ao aluno. Destaca-se que 0 mesmo tem a
conviccao que nesse trabalho ndo ha neutralidade por parte do professor, que utiliza de suas
convicgOes e experiéncias para tal.

O que nos chamou a atencdo é apropriacdo que o docente 1 demostra ter em torno
dessa discussdao da transposicdo didatica ou da escola ser um espaco produtor de
conhecimento autbnomo. Uma releitura mais atenciosa da transcrigdo de sua fala, nos permite
afirmar que ele ndo toma essa discussdo como uma grande preocupa¢do em sua rotina de
trabalho. Mesmo que esse professor tenha pontuado que isto € uma gquestdo muito complexa e
existe uma certa predominancia da no¢ao de transposicdo na Histdria ensinada, ele demonstra
possuir uma conceituacdo propria em torno desse debate, quando afirma que, para ele, o que
deve predominar é a ideia de didatizar o conhecimento historico.

E fato que a forma que ele se refere & didatizacdo na entrevista se encaixa nas
conceituacoes de Chevellard (1991 apud MONTEIRO 2003, p. 15), ao afirmar que “quando o
professor intervém para escrever a variante local do texto do saber que ele chama seu curso, a
transposicdo didatica ja comecou ha muito tempo”. Todavia, 0 docente 1, ao ministrar suas
aulas, entende estar desenvolvendo algo diferente, que fica no entre meio da producdo propria
de conhecimento e a transposicdo didatica. Retomando Certeau (2009), podemos dizer que
esse professor estaria realizando a bricolagem, a medida que se apropria de teorias

consagradas, da a elas significados préprios e produz algo novo, de acordo com seu
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entendimento. Nas observacgdes das aulas por eles ministradas, encontramos, em suas praticas,
exemplos que confirmam sua compreenséo da didatizagao.

Ao longo do nosso acompanhamento do trabalho do docente 1, identificamos que o
que predominava em sua metodologia era a aula expositiva dialogada. Por meio de pontuagéo
extra, ele estimulava os educandos a interagirem com sua explicagdo. Ao trabalhar
determinado tema, o aluno que participasse com questionamentos ou comentarios pertinentes
ao assunto recebia uma pontuacdo pequena, entre 0,5 e 1,0 ponto, atribuida pelo docente de
acordo com a avaliacdo da qualidade feita dessa participacdo discente.

Além disso, o docente 1, em suas explicacbes dos contetidos aos alunos, fazia uso
rotineiro da construcdo daquilo que ele denominava de esquemas resumo. Apés a consulta de
seu planejamento e da leitura do livro didatico, o mesmo produzia tabelas, sinteses,
organogramas e sequéncias de topicos sobre os assuntos trabalhados para conduzir suas
explicagdes e tornar o conteudo mais acessivel aos educandos, conforme ele mesmo
destacava. Segue abaixo, um exemplo desses esquemas, retirado do caderno de um educando
da segunda série, sobre o tema Absolutismo e Mercantilismo, que destacamos na pagina em

sequéncia.
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Figura 3 — Esquema resumo Absolutismo/Mercantilismo elaborado pelo docente 1
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Fonte: Foto caderno de aluno X, 22 Série da EEEFM A58

8 Transcri¢do da Figura 3 - Esquema resumo Absolutismo/Mercantilismo elaborado pelo docente 1

13/04/18 Historia
*Teoria do Absolutismo (economia)

Politica ligando com Jacques Bossuet > Teoria do Direito > Religido

as Sagradas Escrituras | Jean Bodin Divino Deus
Leviata Thomas Teoria do “Homem
Hobbes Contrato Social lobo do

homem” Paz

O Principe Nicolau Teoria de Rei acima
Magquiavel Magquiavel do bem e do
mal Moral x
Politica
Livro Pensadores Ideias Conteudo

Mercantilismo
. Metalismo / Bulionismo (Protecionismo)

. Balanca Comercial Favoravel X Liberalismo
. Colonialismo — = transporte e extracdo de mercadorias
. Industrialismo exportar mais vale mas apena.

. Monopdlios na ddvida o reino exporta muito mais (anotagao do aluno)
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Ao construir esse tipo de atividade, observavamos que o docente 1 ndo se sentia como

um mero reprodutor do curriculo formal, conforme destacamos no item 6.1. Para o

desenvolvimento de suas aulas, ele se apropriava da orientagcdo curricular somente daquilo

que lhe interessava, 0 que, na maioria das vezes, era a sequéncia dos contetdos a serem

trabalhados, e os desenvolvia da maneira que entendia ser a melhor para seu aluno. Esse

docente nos demostrava satisfacdo em agir dessa forma, pois, em seu entendimento, estava

realizando, com exceléncia, aquilo que ele tinha como representacdo de ser o papel do

professor de Histdria, 0 de ser um mediador, uma espécie de tradutor do conhecimento

historico advindo da academia para o espaco escolar, de forma a consolidar uma boa base

desses saberes no aluno. Essa concepgdo mostra grande coeréncia com aquilo que o professor

toma como objetivo do ensino de Historia, que seria fornecer conhecimentos sobre as

sociedades humanas que contribuam na formacéo de cidaddos capazes de ter um senso critico
e opinido propria frente a questdes sociais, conforme relatou em entrevista.

Eu acho que o principal objetivo de ensinar Historia € propiciar o individuo que vai

ser tornar um adulto, um cidaddo. Uma referéncia do que uma linguagem j& viveu.

Do que uma sociedade ja fez. De como a sociedade chegou onde estd “né”, em

matéria de conquistas problemas. Dar um diferencial para o individuo, de modo que

o individuo possa se posicionar diante de problemas da vida, das questBes sociais,

independente se ele vai ter um papel politico ou um papel formal, ndo importa. Mas

na hora que ele tiver que dar opinido ou se posicionar de alguma coisa no mundo ele

saiba o que ja aconteceu antes com a humanidade. (DOCENTE 1, 2018, informagéo
verbal).

Solicitamos ao docente 1, em conversas em nosso acompanhamento de seus momentos
de planejamento, que nos esclarecesse melhor a sua compreensdo sobre esse objetivo, de
formar um cidaddo com senso critico e o papel da Hist6ria nesse processo. Ele pontuou que
compreendia senso critico como a capacidade de processar informacdes e formular opinides
frente a situacOes e fatos historicos. O papel da Histdria seria o de fornecer conceitos e
conhecimentos minimos para 0 desenvolvimento dessa capacidade. Como exemplo, citou a
questdo da luta dos palestinos por um estado proprio, em gque 0s meios de comunicagao,
marcados por grande influéncia econdmica judaica, colocam, na maioria das vezes, esse povo
como terrorista e os judeus como vitimas. O docente destacou que a ciéncia Histdria deve
esclarecer, de forma mais neutra, se € que isso é possivel, todas as minlcias e interesses
politicos e econdmicos que envolvem essa questdo, que € muito mais complexa, que vai além
da simples reinvindicagdo religiosa da promessa da Terra Prometida a um povo. Por tras disso
h& todo um processo historico que levou a saida dos judeus desse territorio, a ocupacéo por
parte dos Palestinos e a posterior criagdo do Estado de Israel, em 1948, sendo que ndo se pode

simplesmente estabelecer essa dialogia entre os “caras bons” (israelenses) que se defendem, e
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os “caras maus” (palestinos) que atacam, como normalmente ocorre. E papel do professor
evidenciar, de forma mais simples, dentro da linguagem do aluno, toda essa complexidade,
enfatizava ele.
Passando agora para as apropriacdes que o docente 2 tém sobre a questdo da Historia
Académica e da Histdria Ensinada em suas praticas, iniciemos com o didlogo que tivemos:
Entrevistador: Como vocé diferencia a Historia Académica e a Histdria Ensinada
aqui dentro da sala de aula?
Docente 2: Olha, eu aproveitei muito do que aprendi, eu fiz na UFES, entdo eu
aprendi muito. E entdo eu acho que o que eu sei hoje eu aprendi foi 14 mesmo. Na
sala de aula, a Unica coisa que é diferente é quando eles véo te ensinar, quando vocé
vai fazer o estagio. Ai vocé vé que nao é a realidade, vocé vai ministrar uma aula
para o professor de estagio que ndo €é a realidade do dia a dia nunca. Pode até ser a
realidade de um dia ou outro, mas ndo é a realidade constante.
Entrevistador: VVocé acha que o conhecimento académico tem que passar por filtros
para chegar na sala de aula?
Docente 2: Ndo, 0 meu conhecimento académico, tudo que eu aprendi eu passo aqui.
Entrevistador: VVocé acha que, por exemplo, quando vocé pega um historiador mais
conhecido, Marc Bloch, vocé vé a necessidade de fazer um filtro do conhecimento
que ele produziu & e o conhecimento que vocé vai transmitir para os seus alunos?

Docente 2: N&o, ndo, eu acho que o modo de passar € um pouco diferente, mas ndo
acho necessidade ndo. (DOCENTE 2, 2018, informacao verbal).

Na anélise da fala do docente 2, tivemos dificuldades em apontar, com mais clareza,
seu entendimento frente ao que foi questionado. Por um lado, ele deixa a entender que ha, em
sua apropriacdo, uma certa hegemonia da ideia da Histéria Académica como algo mais ligado
a sua formacdo, ou seja, aquilo que ele aprendeu na universidade, e como ele utiliza isso em
suas aulas, especialmente nos aspectos ligados a sua didatica. Por outro, ele também néo vé
grande peso do saber académico sobre o escolar. No fim do didlogo, quando mencionamos
Bloch (2001), para exemplificar a questdo de adaptar o conhecimento advindo da noosfera
para 0 ambiente escolar, 0 mesmo nédo a associou a ideia de saber histérico produzido no meio
académico como influenciador do processo de ensino de Historia desenvolvido nas escolas.
Todavia, quando questionado se julgava importante adaptar o conhecimento advindo da
historiografia para ser trabalhado no espaco escolar, ele entende que o conhecimento em si
ndo deve ser adaptado, mas sim a forma de se trabalhar o mesmo.

Lembramos que este professor ressaltou que ndo se interessava muito por discussoes
de ordem tedrica, de modo geral. Isso fica bem evidente nas respostas curtas que nos forneceu
nas entrevistas quando 0s questionamentos eram nesse campo. Em outros momentos de
didlogo, quando buscavamos entender melhor suas apropriacfes em questdes como teorias do
processo de ensino-aprendizagem ou da historiografia, e como tais postulados influenciavam

suas praticas, de forma cortés, ele encerrava o assunto, com a seguinte alega¢do: “estou muito
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velho para ficar discutindo tais coisas e também acho essas questdes pouquissimo aplicaveis a
realidade de meu trabalho”. (DOCENTE 2, 2018, informagao verbal).

Esses posicionamentos aparentemente contraditdrios, extraidos de suas falas, nos
levaram a redobrar a atengdo em nossas observac¢des de campo, buscando entender com mais
clareza como o professor relacionava o conhecimento histérico advindo da academia ao seu
fazer pedagdgico junto aos educandos. Diferentemente do professor 1, o docente 2 ndo tinha a
aula expositiva dialogada como principal estratégia de trabalho. Em quase todas as suas aulas
ele costumava passar no quadro textos-resumos seguidos de questionarios para os alunos
copiarem no caderno e, em seguida, responderem o que lhes era perguntado. Esses textos
eram produzidos pelo préprio docente, baseados em compilagdes de diferentes livros
didaticos e outros materiais extraidos da internet. Ressalta-se que o professor ja os trazia
prontos de casa, dado que EEEFM B ndo havia na sala de professores computadores com
acesso a Internet disponivel. Na sala da pedagoga havia um unico computador utilizado
coletivamente por ela e pelos docentes, 0o que gerava acirrada disputa por esse recurso, por
isso 0 professor participante de nosso estudo optava por adiantar seus trabalhos de

planejamento em casa. Na pagina seguinte, apresentamos um exemplo desses textos.
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Figura 4 — Atividade sobre escrita egipcia elaborada pelo docente 2°
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Fonte: Foto caderno de aluno Y, 12 Série da EEEFM B.

A imagem anterior nos permite constatar que a atividade proposta pelo professor 2,

embora possa ser considerada com um nivel de elaboracdo simples para a primeira série do

8 Transcricdo da Figura 4 — Atividade sobre escrita egipcia elaborada pelo docente 2
Historia 07/02/18

Texto 1

Os antigos egipcios usavam o papiro para registrar sua escrita o papiro (folha) era produzido
artesanalmente a partir do caule da planta também chamada papiro. Muito tempo depois com o desenvolvimento
industrial, foram descobertos outros materiais para se produzir papel, como a celulose, extraida de pinheiros e
eucaliptos. Atualmente na era dos computadores, o texto digital tornou-se outro grande veiculo para o registro de
informaces. O uso de diferentes suportes para a escrita mudou ao longo do tempo. No entanto o que permanece
¢ a necessidade que as pessoas tém de registar suas vivéncias e memdrias.

1 —Qual o primeiro papel utilizado para a escrita?
Folha. Era produzida artesanalmente a partir do caule da planta também chamada de papiro.
2 — Com o tempo descobriu-se outros materiais para produzir papel como a celulose extraida de pinheiros e
eucaliptos.
3 — Nos dias atuais, qual o principal meio de registro de informaces?
Computadores, textos digitais®®
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Ensino Médio, esta de acordo com aquilo que ele enxerga ser o principal uso da Historia
Académica, transposta para o cotidiano da escola: o de estimular o aluno a fazer relagbes do
passado com o presente, conforme apresentamos no didlogo que tivemos com ele na

entrevista.

Entrevistador: No seu entendimento qual seria o principal objetivo do Ensino de
Histéria no Ensino Médio?

Docente 2: Olha eu gosto muito de fazer comparagdes com o passado e presente.
Sempre gostei disso. Porque eu acho, assim, que vocé lanca a Historia Antiga ou
Medieval solta, eu acho solta assim, ndo sei, eles ficam muito sem interesse, entéo
eu coloco a Historia como o lado de hoje, tipo uma comparagdo como era la, e agora
é, principalmente no turno noturno né. Entrevistador: Seria a questdo de poder fazer
analises né?

Docente 2: Isso. Porque eu acho que se eu falar da Histéria Medieval simplesmente,
vai entrar em um ouvido e sair em outro. (DOCENTE 2, 2018, informagao verbal)

Retomando a questéo da representacdo que o docente 2 tem em relacdo a escola como
espaco de transposicdo didatica ou de producdo conhecimento proprio (enfatiza que transpde
0 conhecimento académico adaptando apenas as formas de trabalho) comparando a fala sobre
0S objetivos que vé para o ensino de Historia (0 aluno deve produzir sua comparagdes com
base nos fatos histdricos), notamos que, embora o professor ndo se dedique a refletir
teoricamente essa questdo, suas praticas nos levam a entender que as duas proposicoes
acontecessem simultaneamente e, além disso, que elas ndo sdo contraditérias, conforme ja
enunciava Cerri (2009) ao defender o necessario dialogo entre essas duas visdes pois para ele,

N&o cabe a ideia de que a Histdria — ciéncia produz e a Histéria ensinada reproduz,
divulga ou didatiza para 0 mundo dos ndo iniciados. Em seu nascedouro, o
conhecimento histérico cientifico encontra-se encharcado das razdes da vida pratica,
visto que os sujeitos desse conhecimento sdo seres humanos envolvidos com o
cotidiano. [...] O ensino escolar de Histdria, portanto, ndo é dar algo a quem nao
tem, ndo é dar saber ao ignorante, mas € gerenciar o fendmeno pelo qual saberes

historicos sdo colocados em relagdo, ampliados, escolhidos, modificados. (CERRI,
1009, p. 154)

Com base em nossas observacdes de campo, destacamos que essa representacdo de
aglutinacdo dessas concepgdes por parte do docente 2 ndo vem da literatura académica, dado
que o professor nos confidenciou ndo conhecer com profundidade tedricos que discutem essas
questdes de transposicdo, didatizacdo, cultura escolar, inclusive esse que citamos logo acima.
Ele nos declarou que recordava-se de ter lido sobre esses temas na graduacdo, mas nao
buscou, posteriormente a esse periodo, aprofundamentos sobre eles. O cotidiano de trabalho
desse docente, que direciona seu agir de acordo com sua avaliacdo daquilo que entende como
0 que é melhor a ser trabalhado em relacdo ao conhecimento historico na realidade que esta

inserido, o fez assumir tal postura de mesclar essas concepgdes. Nesse ato podemos observar
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aquilo que Certeau (1985) coloca como a capacidade de inventividade dos sujeitos na criacéo

de suas praticas, na qual podemos notar trés fundamentos bésicos:

[...] o estético, determinado pelo estilo de fazer dos sujeitos sociais; 0 ético, em que
recusa a identificacdo com o lugar estabelecido e abre espacos para criacBes nas
acdes; o polémico, caracterizado pelas intervencBes nas relagBes de forgas. [...].
Lembrando que estas ndo sdo consideradas apenas como uma negacdo do poder ou
contra produgfes disciplinares. Pelo contrério, este autor destaca a capacidade
criativa, afirmativa e fundante das resisténcias. (CERTEAU, 1985, s.p apud,
VASCONCELOS; SOUTO, 2014, p. 2).

Passando agora a tratar do docente 3, ele se posicionou da seguinte forma:

Entrevistador: Fale um pouco de como vocé concebe a Histdria Académica e a
Histéria Ensinada?

Docente 3: Como eu consigo enxergar as duas?

Entrevistador: Sim. Quais seriam as diferencas? Como elas dialogam?

Docente 3: A Histéria Académica, ela bem complexa. Eu diria que se vocé
colocar a Historia Académica para os alunos eles ndo conseguem, eles nao tém
preparo. Se a gente passar a Histéria Académica do jeito que ela é, que tem relacédo
com aquela questdo historiografica, se vocé passar exatamente, é, vocé pode estar
sendo tendencioso. Se vocé pegar um determinado autor da Histéria e deixar seu
sentimento agir sobre aquilo, vocé ndo esta influenciando os alunos. Ndo que a
gente ndo, a palavra influéncia ndo é uma palavra a ser utilizada, mas vocé deixa o
Seu eu, 0 seu gosto falar sobre o aluno. Eles que tém que interpretar. VVocé passa,
vocé busca ser 0 maximo imparcial, 0 que é meio impossivel, vocé passa para eles
como foi. Vocé joga pra eles o conteldo historico e vem a resposta. Através da
reposta deles vocé propbe outro tipo de didlogo ou o seu dialogo em si. Mas
primeiro eu coloco o tema, 0 contelldo, 0 contexto e espero vir deles a resposta.
Porque o entendimento tem que ser deles e ndo meu. Eu estou aqui, entre aspas,
para mediar. O conteddo de Historia em si precisa de uma traducéo.

Entrevistador: Vocé entende que é fundamental o professor fazer uma adaptagéo
da Histéria que vem da academia em seu ensinar?

Docente 3: Exatamente. (DOCENTE 3, 2018, informacéo verbal)

Na fala do docente 3, observamos uma apropriacdo semelhante a apresentada pelo
docente 2 em torno dessas questdes. Ele afirma ser um mediador/tradutor do conhecimento
historico académico para o espaco escolar. Ao entender que este Ultimo é dotado de grande
complexidade, e que seu papel como professor é de realizar traducdes deste conhecimento
para um nivel em que o aluno esteja preparado para assimilar, ele se aproxima da ideia de
desenvolver um ensino fundamentado na transposicdo didatica. Porém, entende também que
produz novos conhecimentos a partir das interacGes que gera com este saber historico em seu
trabalho com os alunos.

Identificamos essas posturas em suas metodologias de trabalho. Era uma estratégia
comum em suas aulas, passar no quadro um texto-resumo sobre o assunto a ser trabalhado
para os alunos copiarem em seus cadernos. Tal texto era sintetizado pelo docente a partir de
pesquisas desenvolvidas na internet e em livros didaticos variados. O professor nos dizia que

buscava, além de resumir os pontos mais importantes do tema em estudo, utilizar uma
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linguagem mais simples e direta para facilitar a compreensédo dos educandos, conforme

imagem abaixo:

Figura 5 — Texto resumo sobre Primeira Guerra Mundial elaborado pelo docente 3
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Ap0s transcrever no quadro branco o texto-resumo, o professor dava prosseguimento
ao contetdo por meio de aula expositiva, metodologia que predominava em suas praticas, por
meio da qual, habitualmente, fazia referéncias a situagdes do presente. No assunto que
estamos utilizando como exemplo, ele destacou como é a divisdo politica da Europa
atualmente e como era antes da primeira Grande Guerra, utilizando-se de mapas histéricos
para esta comparacdo. Era comum também o docente fazer questionamentos aos alunos
durante sua fala, para identificar o conhecimento prévio que eles possuiam. Ele direcionava
seus questionamentos a turma de forma geral, ndo escolhendo um educando, especificamente,
para responder. Esse docente ndo atribuia pontuacdo a essa participacdo e, mesmo assim,
sempre havia um pequeno nimero de alunos que interagia com ele. No tema que pontuamos
nesse paragrafo, ele fazia questionamentos do tipo: Quem lembra o que é Imperialismo? O
que vocés sabem sobre trincheiras?

O que notamos de diferente nas praticas desse docente em relacdo aos outros € que,
mesmo assumindo o protagonismo do processo de construcdo do conhecimento histérico em
suas aulas, apés realizar aquilo que ele entendia como traducdo da Historia Académica, por
meio de seus resumos, ele desenvolvia pequenas atividades — marcadas, ainda, por uma
concepcdo mais tradicional —, mas que estimulavam os alunos a interagir com essa traducgéo
de modo que tivessem um papel um pouco mais ativo na construgcdo da Historia Ensinada.
Por exemplo, apds o término do texto apresentado, ndo trazido na integra por conter trés

paginas, ele solicitava aos educandos tarefas conforme o exemplo:

Figura 6 — Atividade sobre Primeira Guerra Mundlal %

Fonte: Foto caderno de aluno Z, 32 Série da EEEFM C

Ele destacou que seguia essas condutas porque ndo gostava de ficar restrito ao livro
didatico e, também, porque entendia ser o caminho mais adequado para que o publico
atendido pelo Ensino Médio Regular Noturno atingisse o que ele compreendia ser o0 objetivo

do ensino de Historia, o de formar pessoas com um olhar critico, capazes de trabalhar

% Transcricdo da Figura 6 — Atividade sobre Primeira Guerra Mundial
01) Faga uma sintese do texto e formule 4 questdes com perguntas e respostas.
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historicamente as informacGes que recebem, conforme ele mesmo pontuou na entrevista,

destacando que:
[...] Eu considero bastante a formagdo com um ser humano ‘ja adulto’, eu diria,
como forma de raciocinio. De ver como as coisas estdo acontecendo. Principalmente
nos dias de hoje que a informacdo esta bem presente pra eles. A nossa tarefa como
professor, na minha opinido, é dar uma nova visdo sobre as coisas e ndo somente
como é colocado. Saber criticar quando ler uma noticia de um jornal, da tv. Néo é
somente porque a noticia é de um pais X ou y que a gente vai considerar aquilo como
verdade. Eles tém que aprender a criticar. Porque as outras matérias, disciplinas, na
minha opinido, ensinam, mas ndo da maneira que Histéria faz. Historia, insere um
contexto, um antes, um durante o que pode ser depois. E isso, na minha opini&o.

Eles aprendem a enxergar o que esta acontecendo. (DOCENTE 3, 2018, informacao
verbal)

Notamos que, assim como o docente 1, o professor 3 tem como principal apropriacao
do objetivo do ensino de Historia para o seguimento de ensino pesquisado a ideia de formar
cidad&os criticos. A propria no¢do do que seria essa criticidade se aproxima muito entre esses
profissionais. Da mesma forma que procuramos entender melhor essa visdo de cidad&o critico
que o docente 1 havia destacado, também solicitamos ao docente 3, nas observagdes de seus
momentos de planejamentos, que ele detalhasse com mais profundidade qual seria sua
conceituacdo em relacéo a isso.

Assim, o docente 3 relatou que, segundo seu entendimento, o conhecimento historico
ajuda a formar um cidaddo critico quando estimula nesse individuo a capacidade de néo
aceitar tudo que Ihe é colocado como verdade Unica. Mas ndo a critica pela critica sem
argumentacdo baseada em fatos, enfatizou. Para melhor sintetizar sua afirmativa, nos
exemplificou o caso da Guerra do Iraque em 2003, dizendo que o professor de Historia tem o
dever de mostrar para o aluno que a invasdo norte americana ao Irague ndo se deu somente
porque o governo de Saddan Hussein possuia armas de destruicdo em massa que ameagavam
os Estados Unidos, mas, principalmente porque é uma regido que possui grandes reservas de
petréleo e desperta o interesse econdmico de paises imperialistas.

Caminhando para o encerramento desse item, apds a analise individual das falas dos
professores participantes do estudo e de nossas observacdes de campo, 0 que notamos em
comum no pensamento desses docentes € a ideia de o professor ser o fio condutor do processo
de ensino-aprendizagem do conhecimento historico escolar, o que entendemos ser até uma
supervalorizacao desse papel.

Os participantes dessa pesquisa, de modo geral, ndo tém, como preocupagdo
primordial, avaliar a influéncia de fatores, advindos da noosfera, em seu cotidiano de trabalho,

como por exemplo, as mudangas ocorridas no livro didatico influenciadas pela movimentacado
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da Historia Académica, de leis como a 10.639/2003 do Novo Curriculo Estadual que propde
um ensino de Historia baseado na perspectiva tematica ou de discussdes de ordem tedrica
como as que apresentamos nesse item. Para evitar quaisquer outras interpretacdes que essa
afirmativa possa suscitar, enfatizamos que observamos que os professores ndo se mostram
indiferentes as mudancas que ocorrem no cenario educacional e no campo da produgdo
académica no campo da Historia. Eles demostram tanta seguranca em seu papel no decorrer
de suas aulas, no controle do processo de ensino dentro de suas metodologias e convicgdes
pessoais, na sua capacidade de adaptar situacdes externa, que discussdes tedricas, tais como a
de a escola ser um espaco de transposicdo didatica ou produtora de conhecimento proprio, se
tornam preocupacdo secundaria em suas praticas. Isso, pois, a sua maneira, quando estas
questdes sdo colocadas a eles, 0s mesmos tornam todas elas parte de seu cotidiano de trabalho
por meio de suas astlcias e taticas individuais. Nunca as recusando por completo, mas se

apropriando daquilo que Ihes interessa, realizando as suas bricolagens.

6.2.2 As influéncias das diferentes correntes historiograficas e do livro didatico nas praticas

dos docentes participantes de nosso estudo.

Nesse subitem buscamos apresentar nossas verificacdes sobre a presenca/auséncia do
didlogo entre as diferentes escolas historiograficas e a Histdria ensinada, bem como 0s usos
feitos do livro didatico de Histéria propostos aos alunos nas praticas dos professores
participantes da pesquisa.

Ressaltamos, mais uma vez, que, quando nos lancamos nas observacdes de campo, ndo
tinhamos hipdteses formuladas sobre como se processava, entre 0s participantes de nosso
estudo, as questdes que elencamos nesse subitem. Entretanto, conforme avangcdvamos na
pesquisa, constatamos que as variacbes das abordagens historicas que 0s professores
desenvolviam em suas aulas eram influenciadas, principalmente, pelas orientacdes que o livro
didatico trazia dos diferentes conteldos trabalhados. Por isso, optamos por tratar
simultaneamente desses temas.

A busca pelo entendimento da concepc¢do historiografica, ou concepcdes, caso fosse
mais de uma, que os docentes participantes do estudo tinham maior afinidade foi um ponto
que buscamos compreender melhor desde o inicio desta pesquisa. Dessa forma, na fase das
entrevistas, assim questionamos o docente 1:

Entrevistador: Vocé se identifica com alguma corrente historiogréafica em especial?
Se sim, vocé busca trazé-la para suas praticas cotidianas?
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Docente 1: Estou numa fase de transicio sobre isso. E a concepgdo materialista de
Histéria né, é para mim a mais completa, entdo, se vocé tem que explicar a Historia
para o individuo, a explicagdo historica materialista, é ela a mais interessante que eu
gosto mais de explicagdo dos eventos histéricos. [...]

Entrevistador: VVocé busca trazer essa corrente historica nas suas praticas cotidianas
de ensino?

Docente 1: “Af que t4”. E ela a minha referéncia, mas ela no é uma concepgio
historica que va, como € que vou dizer, que vai moldar uma pratica particular minha
de ensinar, pelo menos acho que ndo. Porque é, o materialismo historico né, ou
qualquer uma dessas correntes, séo referéncias. [...]

Entrevistador: Vocé utiliza essa abordagem historiografica na sua préatica no seu dia
a dia na sala de aula?

Docente 1: Utilizo sim, muitas referéncias que eu faco eu pressuponho que a
concepgao materialista em Historia, ela seja a mais correta.

Entrevistador: Entendi.

Docente 1: Mas assim, a gente usa outras abordagens também. Alguma coisa mais
cultural, culturalismo, essas coisas, mas o0 materialismo é o principal. (DOCENTE 1,
2018, informac&o verbal)

De acordo com nosso entrevistado, ele possui uma maior identificacdo com as
vertentes materialistas da historiografia, por compartilhar com a ideia de que o ser humano é,
antes de tudo, matéria, e sua existéncia depende de condigdes materiais essenciais a sua
existéncia. Nesse sentido, conforme destaca Cohen (2010), a forma como as sociedades se
organizam para produzir sua existéncia tem fundamental importancia no pensamento
marxiano, o qual conclui que as subjetividades e as instituigdes construidas em dado contexto
historico correspondem, necessariamente, as relagdes sociais de producdo. Ao mesmo tempo,
ele também destaca que, sua pratica, ndo segue uma linha Unica, pois, como muito da
organizacdo de seu trabalho advém do sequenciamento e das atividades propostas pelo livro
didatico, ele também afirma mesclar diferentes correntes historiograficas em suas praticas.

Essa visdo mais heterogénea de diferentes abordagens na producdo do conhecimento
historico, por parte do docente 1, ja havia sido indicada por ele mesmo no subitem anterior,
quando, ao tratar dos objetivos do ensino de Historia, exemplificou o caso dos conflitos entre
palestinos e israelenses ap6s a criacdo de Israel, destacando que a ciéncia Historia deve
esclarecer, de forma mais neutra, todas a minucias e interesses politicos e econdmicos que
envolvem essa questdo, que é muito mais complexa, que vai além da simples reinvindicacao
religiosa da promessa da Terra Prometida a um povo. Por tras disso, esse docente entende que
ha todo um processo historico que levou a saida dos judeus desse territdrio, como a ocupacgéo
por parte dos Palestinos e a posterior criacdo do Estado de Israel, em 1948, por isso, para ele,
ndo podemos, simplesmente, estabelecer essa dialogia entre os caras bons (judeus) que se
defendem, e os caras maus (palestinos) que atacam, como normalmente ocorre nas noticias

publicadas na imprensa.
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Entendemos que com as afirmativas destacadas no paragrafo anterior, esse professor
aponta ter, ainda, como apropriacdo, a ideia da Histéria como um conhecimento ligado ao
campo cientifico, o que distancia sua visdo das concepcdes defendidas por White (1973) de
Meta-Historia, as quais defende que o discurso histérico ou a narrativa histérica sdo
semelhantes ao fazer artistico das obras literarias. Dessa forma, a histéria como forma de
operacdo racional ndo se desvincularia da criagdo de ficcdo, uma vez que “toda explanacao
historica € retdrica e poética por natureza” (WHITE, 2008, p. 11).

Todavia, ele também ndo acredita na pretensa neutralidade e na proposi¢do de verdade
inquestionavel da Histdria enquanto ciéncia, assim como arrogavam os metddicos ao afirmar
que o conhecimento historico deve ter como principios basicos o “[...] amor a verdade. Na
medida em que reconhecemos nosso objetivo mais elevado no evento, no estado momentaneo
de alguma coisa ou no individuo que queremos conhecer, [...] imparcialidade como uma
exigéncia da pesquisa do historiador”. (CALDAS; MARTINS, 2013, p.12).

Nossas observacfes nos permitem afirmar que esse docente tem conhecimento dessas
diferentes concepgdes historiograficas, dado que, em suas aulas expositivas, mencionava
autores pertinentes a essas discussdes a seus alunos. Em uma determinada aula na primeira
série, quando um educando o questionou sobre de onde os historiadores tiram as informagoes
que estdo nos livros de Historia, o professor explicou sobre o trabalho do historiador e o trato
deste profissional com as fontes historicas, citando o historiador Marc Bloch e suas propostas
para novos temas a serem estudados em Histdria, bem como a ideia de ampliacdo daquilo que
poderia ser considerado fonte historica.

Entretanto, ele confirmou, ao longo do periodo de pesquisa que, sempre que possivel,
enfatiza a questdo da estrutura econdmica dentro dos conteudos trabalhados. Ndo somente a
questdo da luta de classes, esclarece, mas como as relacdes de producdo acabavam
impactando a cultura de forma geral e as ideias de um determinado povo. Nos esquemas-
resumo utilizados por ele, o enfoque no aspecto econdmico se faz bem presente, conforme

observamos na exemplo em sequéncia:
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Figura 7 — Resumo sobre Imperialismo elaborado pelo docente 1
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Fonte: Foto caderno de aluno X, 32 Série da EEEFM A.

°1 Transcricdo da Figura 7 - Resumo sobre Imperialismo elaborado pelo docente 1
Causas do Imperialismo 09.03.18
. Angariar vantagens comerciais e industriais dentro do competitivo capitalismo financeiro impulsionado pela
Segunda Revolugdo Industrial do século X1X através de:
. Estabelecimento de regides coloniais ricas em matérias-primas para os industriais.
. Garantir possessdes estratégias para a circulacdo de mercadorias pelo mundo.
. Garantir mercados consumidores para a crescente gama de produtos industrializados.
. Permitir a soberania dos interesses dos capitalistas do pais nos negécios gerais.
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Retomamos a proposta dos esquemas-resumo, muito utilizados por este professor, para
destacar outra questdo que identificamos nas observacdes de suas aulas, que incide também
sobre a questdo das concepcOes historiograficas em suas praticas. Ndo pudemos deixar de
ressaltar, que ocorria uma grande centralidade no desenvolvimento do curriculo praticado por
esse docente, no papel do professor como protagonista do processo de ensino e transmisséo de
conhecimentos. Com pouca frequéncia, ele solicitava que os educandos completassem
esquemas resumos por ele iniciados e, com menor intensidade ainda, os orientava a elaborar,
do inicio ao fim esse tipo de atividade. Quando isso ocorria, normalmente era por meio de
questionarios e consultas ao livro didatico. A atividade abaixo, retirada de um caderno de um

educando da primeira série comprova isso.

Figura 8 — Atividade sobre Pré-Historia elaborada pelo docente 1
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Fonte: Foto caderno de aluno B, 12 Série da EEEFM A.‘ o

Fialho, Machado e Sales (2016) destacam que essa postura dialoga pouco com as
concepcbes da Nova Historia, que propde uma diversificacdo do trabalho do professor,
propondo maior uso de fontes historicas no dia a dia da sala de aula, considerando, como
documento historico, filmes, musicas, vestuario, fotografias, pinturas, mobiliario, objetos.
Nessa perspectiva, espera-se que o aluno, com a devida mediacdo do professor, deixe de
receber o conhecimento pronto proveniente da analise dessas fontes histdricas e passe a
interagir com elas, para que ele também se veja como produtor de conhecimento histérico.

Ao longo do trimestre observado, o docente 1 optou por utilizar poucos trabalhos com
fontes histdricas do tipo acima citado. Somente para dinamizar o contetdo Pré-histdria ele
exibiu aos alunos da primeira série o filme a Guerra do Fogo®. Ao longo da exibicéo ele fazia

pausas no filme para fazer comentarios em cenas que considerava mais relevantes, como por

9 FOGO, Guerra do. Direcdo: Jean-Jacques Annaud. Produgdo: Véra Belmont, Jacques Dorfmann, Denis
Héroux, John Kemeny.EUA: ETwentieth Century Fox Film Corp, 1981, 100 min. 1 DVD.
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exemplo, as técnicas para a producgdo do fogo pelos primeiros grupos humanos e a prética da
agricultura. Como atividade avaliativa, o professor solicitou aos educandos um relatorio
individual que, na realidade, consistia em um resumo da obra cinematografica. Utilizamos o
verbo optar no inicio desse pardgrafo para destacar que ndo falta a este profissional
embasamento tedrico e metodoldgico para o trabalho de analises de fontes com os alunos,
portanto, ele procede por meio de escolhas.

O professor 1 se preocupou em nos justificar que ndo faz uso corriqueiro dessa
metodologia porque, em seu entender, 0s anos de experiéncia com o noturno o levaram a
concluir que os educandos levam mais a sério atividades consideradas mais tradicionais. Além
disso, com apenas duas aulas por semana, fica dificil trabalhos desse tipo, pois eles requerem
um tempo maior para serem desenvolvidos com qualidade. Dessa forma, passar muito tempo
em um determinado assunto implicaria em deixar para trés outros, ja que o curriculo a ser
trabalhado € bem extenso, acrescentou. Nesse posicionamento, podemos destacar outra
situacdo que reforca aquilo que pontuamos no item 6.1: que esse docente tem como
apropriacdo mais marcante de curriculo a ideia de organizacao de contetdos.

Dentro dessa nossa busca de melhor entender a presenca/auséncia das diferentes
correntes historiograficas nas praticas do docente 1 na sua construcdo da Historia ensinada,
concluimos que ele ndo tem esse ponto como preocupacdo primordial de suas praticas, dado
gue ndo enxerga que deva haver uma corrente que deva se sobressair, mesmo tendo uma
predilecdo pelo materialismo histérico. Nesse quesito, 0 que conduz seu agir de professor de
Histdria é o recurso pedagogico mais acessivel ao seu trabalho, que € o livro didatico.

Destaca-se que a colecdo didatica utilizada na EEEFM A pelo docente 1, # Contato
Historia (PELEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2016)%, ressalta, no caderno de orientagdes
didaticas e metodoldgicas destinadas ao professor, que os autores na elaboracdo desta obra,
almejando atingir aos objetivos estabelecidos nas propostas curriculares oficiais (PCNs e
DCN) tomaram como base teorica historiogréafica

[...] pressupostos tedricos da Nova Histéria Cultural e também da Nova Historia,
principalmente no que se refere & ideia de conhecimento histérico em permanente
construcdo, aberto & multiplicidade de fontes e anélises e favoravel ao dialogo com
outras disciplinas. As abordagens sugeridas por estas correntes historiogréficas
propiciam a inclusdo de temas e perspectivas antes pouco valorizadas, como a
Histéria do Cotidiano, a Historia feita a partir do ponto de vista das minorias e a

valorizacdo das manifestacOes culturais, sem com isso desprezar as expressdes
culturais vindas das elites letradas. Além disso, abrem espago para que se destaquem

% Na EEEFM 1, a colecdo didatica selecionada para o triénio 2018-2020 é PELEGRINI, M.; DIAS, A.M.;
GRINBERG, K. Cole¢éo # Contato Historia. Ensino Médio. Sao Paulo: Quinteto Editorial, 2016.
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0s sujeitos historicos que geralmente estdo ausentes do discurso oficial.
(PELEGRINI; DIAS; GRINBERG, 2016, p. 299).

Na EEEFM 1 ndo havia livros disponiveis o suficiente para entregar a cada aluno. O
mais comum era o professor concentrar os exemplares disponiveis para cada série na
coordenacdo da escola e, quando utilizava-os, levava-os para sala de aula. Ele nos relatou que
até preferia assim, pois ndo adiantava entregar os livros aos educandos porque, em geral, eles
ndo se lembravam de trazé-los para a escola, visto que muitos alunos vinham direto do
trabalho, o que era um dificultador. Além disso, permanecendo na unidade de ensino, o
docente acredita que a conservagdo dos livros era maior.

O manual didatico servia para o docente 1 como o roteiro do sequenciamento dos
conteldos a serem trabalhados ao longo do ano. Era com base nele que era feito o
planejamento das aulas da semana. O professor realizava a leitura da unidade pertinente a
cada série que iria trabalhar e, a partir dela, estabelecia a selecdo dos assuntos a serem
desenvolvidos dentro de cada tema, adicionando a sua abordagem, outras estratégias
complementares. Por exemplo, ao trabalhar a tematica Renascimento Cultural na primeira
série, 0 docente 1 elaborou uma apresentacao de slides visando enfatizar as diferencas entre a
arte medieval e a renascentista e 0s conceitos de Humanismo, Antropocentrismo, Hedonismo,
Realismo e a perda da hegemonia cultural que a Igreja Catdlica sofreu apds esse movimento.
Do livro didatico ele utilizou, para este tema, apenas a parte referente aos exercicios. De fato,
do livro didatico, o docente fazia maior uso da parte das atividades, especialmente aquelas

que traziam textos e reflexdes sobre esse mesmo texto, conforme o imagem a seguir:



222

Figura 9 — Atividade do livro didatico # Histéria Contato 12 Serie do EM -

9. O texto a seguir fol escrito pelo renascentista francés Frangois Rabelais, que viveu entre og
anos 1494 e 1553. Chamado Gargdntua e Pantagruel, esse texto apresenta criticas & hie-
rarquia da Igreja. Leia-o.

A ilha era habitada por péssaros] grandes, belos e polidos, em tudo semelhantes aos ho.
mens da minha ptria, bebendo e comendo como homens, digerindo como homens, dormindo
como homens.. Vé-los era uma bela coisa. Os machos chamavam-se clerigaus, monagaus,
padregaus, abadegaus, bispogaus, cardealgaus e papagau — este era 0 Unico da sua esps-
cie... Perguntamos porque havia s6 um papagau. Responderam-nos que... dos clerigaus nas
cem os padregaus.. dos padregaus nascem os bispogaus, destes 0s belos cardealgaus, e os
cardealgaus, se antes ndo os leva a morte, acabam em papagau, de que ordinariamente nio
hé mais que um, como no mundo existe apenas um Sol.. Mas donde nascem os clerigaus?.
— Vém dum outro mundo, em parte de uma regido maravilhosamente grande, que se chama
Dias-sem-po, em parte doutra regido Gente-demasiada.. A coisa passa-se assim: quando,
nalguma familia desta ltima regido, ha excesso de filhos, corre-se o risco de a heranga de-
saparecer, se for dividida por todos; por isso, os pais vém descarregar nesta ilha Corcundal os
filhos a mais... [..]. Maior nimero ainda vem de Dias-sem-pdo, pois os habitantes dessa regido

encontram-se em perigo de morrer de fome, por ndo ter com que se alimentar e ndo saber
nem querer fazer nada, nem trabalhar em arte ou oficio honesto, nem sequer servir a outrem..
entdo voam para aqui, tomam aqui este modo de vida, e subitamente engordam e ficam em
perfeita seguranca e liberdade.

0 Partaguel. In: MARGUES, Adhemar Marss # uts

RABELAS, Frangos. Gargletua
MMM&”".&“MMM&MMOW

a)cmmechammmospémquemmnalhaCorcundanExpuqnmlactom
0s nomes desses passaros e a hierarquia clerical,

b) Encontre no texto e reescreva no cadero uma frase em que o autor critica 0 modo %
vidadosnobreseumpmquosotomavmncléﬂgos.

Fonte: Pelegrini; Dias; Grinberg (2016. p. 242).

O docente 1 declarou que entendia também desenvolver pressupostos da Nova
Histdria, tais como o estimulo a pesquisa, quando aplicava atividades de cunho mais ladico

com os educandos, como o exemplo que segue.
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Figura 10 — Atividade sobre Mesopotamia elaborada pelo docente 1%
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Fonte: Foto caderno de aluno X, 12 Série da EEEFM A. Atividade sobre Mesopotamia elaborado pelo

Docente 1 com base no livro Didatico da colecdo # Contato Histéria —

12 Série EM.

% Transcricdo das respostas dadas pelo aluno na atividade da Figura 10 — Atividade sobre Mesopotamia

elaborada pelo docente 1

A — Amoritas, B — Assirios, C — Babildnia, D — Hamurabi, E — Cddigo de Hamurabi, F — Crescente Fértil, G -
Desértico, H — Tigre, | — Iraque, J — Mesopotamia, K — Nabucodonosor, L — Oriente Médio, M — Sumérios, O -

Urugue, P — Zigurate.
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Para a resolucdo desse tipo de atividade os alunos utilizavam principalmente o livro
didatico. Todavia, o professor permitia também, aos educandos que tivessem disponibilidade
de internet mével em seus celulares, fazerem uso do recurso em sala de aula — dado que, no
laboratdrio de informéatica da escola ndo havia, no turno noturno, um responsavel para o
funcionamento desse espaco. Havia a possibilidade de o professor levar os alunos para o
referido Laborat6rio apenas se assumisse a responsabilidade por sua utilizacdo. Todavia,
durante todo nosso periodo de acompanhamento das aulas, o docente 1 escolheu ndo assumir
€sse COmpromisso.

Quando questionamos ao docente 1 o porqué de escolher priorizar esse tipo de
atividade do livro didatico, ele destacou que as consideravam fundamentais para estimular a
questdo da leitura e da interpretacdo de texto. Além disso, destacou que, nessa colecdo
didatica, esse tipo de atividade normalmente traz uma abordagem mais culturalista, dado que
tende a enfocar mais 0s aspectos econdémicos e politicos em suas explicagdes.

N&o temos como apontar se a segunda justificativa foi dada por ele em virtude dos
guestionamentos que haviamos feito anteriormente sobre a questdo das correntes
historiograficas em suas praticas. Todavia, sua colocacao reforca nossa concluséo de que, para
ele, essa discussdo sobre as diferentes abordagens historiograficas em suas praticas estdo
diretamente ligadas aquilo que o livro didatico traz sobre esse assunto.

A conclusdo por nos apresentada no paragrafo anterior, também pode ser aplicada ao
docente 2, do qual comecamos a tratar a partir de agora. Comecamos a busca pela
presenca/auséncia das discussdes pertinentes ao campo historiografico em suas praticas no
ensino de Historia com o seguinte didlogo.

Entrevistador: Vocé se identifica com alguma corrente historiografica em especial?
Se sim, vocé busca trazé-la para suas praticas cotidianas?

Docente 2: N&o, néo.

Entrevistador: N&o tem essa afinidade? .

Docente 2: Nao. Nédo tenho linha especifica ndo. As vezes em um assunto, vocé
tende a ir por uma linha, em outro assunto por outra linha.

Entrevistador: Entendi. E nas suas préticas cotidianas, ¢ mais de acordo com 0
contetido que voce esta trabalhando? .

Docente 2: E mais de acordo com o conteldo, com a sala. As vezes uma sala é um

pouco diferente da outra sala, € um modo de abordagem diferente. (DOCENTE 2,
2108, informacao verbal)

Conforme apresentado nas falas acima, na pergunta especifica sobre o assunto, o
docente ndo manifestou, de inicio, predilecdo ou recusa a nenhuma corrente historiografica.
Lembremos, que este docente ndo se sentia confortdvel em dialogar com o pesquisador

questdes de ordem tedrica, pois nos declarava abertamente ndo gostar desses assuntos. A
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auséncia de uma afirmativa mais detalhada levou-nos a analisar novamente a integralidade da
entrevista concedida por ele para verificarmos se essa questdo Se apresentava em outros
trechos. Como o mesmo enfatizou que era o conteudo trabalhado que o direcionava, nos

remetemos a este dialogo:

Entrevistador: [...] Quais pontos/contetdos considera fundamentais a serem
ensinados em Historia? (Exemplos: Cidadania, ldentidades, Historia Politica,
Histéria Local?)

Docente 2: E, por exemplo, quando eu vou nos povos antigos, eu pego
principalmente a democracia da Grécia. Vou comparar com as de hoje, ja incluo
cidadania e ja dei minha aula. Entdo eu vou pegando assim, ligando um com o outro,
a politica principalmente né, porque o aluno tem que ter pelo menos um
entendimento do que esta se passando, sendo, ndo vai entender nada. Eu vou
pegando assim, as coisas mais importantes, economia, como se desenvolveu o
sistema econdmico de producdo né, pra chegar até aqui onde estamos, as coisas,
assim, que considero mais importante. Eu ndo saio do curriculo, do tema, mas eu
ndo fico detalhando coisa que eu acho que o aluno nédo vai entender aquilo, eu estou
dizendo o aluno a noite, né. (DOCENTE 2, 2108, informacéo verbal)

Das afirmativas do professor 2 observa-se que ele ressalta que, quando trabalha um
determinado conteldo, busca destacar uma visao totalizante que parta dos aspectos politicos e
econémicos do préprio conteudo. Isso nos deixou ainda mais intrigados, dado que poderia nos
conduzir a uma suposicdo que esse docente poderia ter predilecfes teoricas historiograficas
proximas aos referencias advindos da 22 geracdo dos Annalles, nas quais Braudel pos em
pratica a perspectiva de analise globalizante e interdisciplinar, especialmente em interface
com a Geografia, pois 0 mesmo “desejava ver as coisas em sua inteireza, integrar o
econdmico, o social e o cultural na historia total” (BURKE, 2010, p.56); ou também do
marxismo, especialmente em sua vertente mais ligada a escola inglesa denominada New Left,
que buscou revitalizar a teoria marxiana apés a queda do Socialismo Real, cujos
pesquisadores “buscam abordar o universo mental em sua interagdo com a estrutura de classe,
a autoridade, os multiplos interesses de governantes e governados e sua interacdo com o
campo das ideias.” (BARBOSA, s.d, p.80).

Munidos dessas duvidas, lagamo-nos a acompanhar como se dava, efetivamente, esse
didlogo das correntes historiograficas nas praticas do professor 2, no acompanhamento, ainda
mais atento, de suas aulas. Com o decorrer da pesquisa, constatamos que as indagacbes que
levantamos no paragrafo anterior pertenciam somente ao pesquisador, pois aquela situacdo
observada em relacdo ao docente 1 — de ter o livro didatico como balizador das abordagens
historiograficas em suas praticas —, eram ainda mais marcantes no trabalho do professor 2,
mas como uma situacdo muito particular, ocorrida na EEEMEF B, no que se refere a colecéo

didatica de Historia que seria utilizada por professor e alunos no ano letivo de 2018.
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Segundo a pedagoga da escola, até o final do ano de 2017 ndo havia previsdo para
abertura de novas turmas de Ensino Meédio Regular Noturno nessa unidade de ensino.
Esperava-se que, ao se encerrarem as turmas de 22 e 3? série iniciadas em 2017, ndo haveria
mais oferta dessa modalidade a noite nessa escola, que passaria a priorizar a EJA. Todavia,
devido as reprovacdes observadas no proprio turno e no Médio Regular Diurno, em que acaba
ocorrendo, como préaxis, um estimulo para o remanejamento desses alunos acima da
idades/série para o0 noturno, somadas a demanda da comunidade por vagas de Ensino Médio a
noite, a gestdo da escola decidiu, em fins de dezembro, pela abertura de turmas no Médio
Regular no turno Noturno. Em virtude dessas situagdes, ndo houve, em 2017, pedidos de livro
didaticos para essas referidas classes. Somente em fevereiro de 2018 que foi formalizada, pela
unidade de ensino, o pedido de livros didaticos na reserva técnica da Secretaria Estadual de
Educacdo e do PNLD para estas turmas. De fato, nem houve escolha, por parte do professor
de Historia do noturno, e a colecéo adotada acabou sendo a mesma utilizada no Ensino Médio
Diurno, Caminhos do Homem. Das origens da humanidade a constru¢cdo do mundo moderno
Ensino Médio, de Marques; Berutti (2016). Porém, até a primeira quinzena de junho de 2018
a escola ndo tinha recebido um sé exemplar dessa colecdo para os educandos, para nenhuma
das séries. N&o havia, nem mesmo, um nimero minimo desses livros que o docente pudesse
levar para as salas de aula e trabalhar com grupos de alunos.

Para equalizar essa situacdo, a tatica desenvolvida pelo docente 2 foi utilizar,
minimante, o livro didatico que se aguardava a chegada na escola, dado que ele sé dispunha
do exemplar do professor dessa obra; recorrer a livros diversos e materiais retirados da
internet sempre gque sentia necessidade; mas, principalmente, utilizar a colecdo Boulos (2012)
- Historia Sociedade & Cidadania® , do Ensino Fundamental 1I, ja que na escola havia
muitos exemplares dessa obra, para todos os anos, do 6° ao 9° ano. A expectativa é que essa
fosse uma acédo proviséria até que o livro didatico escolhido chegasse a escola. Todavia, 0 que
presenciamos durante todo nosso periodo de acompanhamento das praticas desse docente foi
o uso frequente da colecdo de Boulos (2012), seja trazendo o livro para a sala e utilizando-o
diretamente com os alunos, seja consultando-o para elaborar textos resumos e atividades para
passar no quadro para que os alunos copiassem.

Ressaltamos que essa ultima pratica que mencionamos, de passar textos e atividades
no quadro, era praticamente a Unica metodologia utilizada por este docente em seu trabalho.

Enfatizamos que ndo era a metodologia dominante; era basicamente a Unica. Em nosso

% BOULOS, Alfredo Boulos Junior. Histéria & Cidadania. Ensino Fundamental Il Edicéo reformulada. 22 ed.
Séo Pulo: FTD, 2012.
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periodo de acompanhamento de suas atividades na escola, quase quatro meses, notamos
apenas duas variacOes nessa forma de trabalhar, quando, por duas vezes, optou por aulas
expositivas, recorrendo a imagens do livro didatico que tinha a disposicdo; e uma Unica vez
que promoveu um estudo dirigido, passando uma lista de exercicios no quadro que seriam
respondidos com base nessa mesma cole¢do, mas levou os educandos para a biblioteca da
escola visando que eles se concentrassem mais na realizacdo da atividade. Essa rotina de
trabalho fez com que o professor 2, dos docentes que acompanhamos, fosse aquele que
tivéssemos maiores dificuldades em nossas analises, dado que os elementos observados eram
praticados repetitivamente.

Dessa forma, para alcancar o objetivo de compreender os dialogos das diferentes
vertentes da historiografia na Historia ensinada pelo docente 2 langamo-nos, entdo, a analisar
as atividades presentes nos cadernos dos alunos, advindas, em sua maioria, do livro didatico
de Boulos (2012).

No que tange as correntes historiograficas, essa obra didatica destaca no manual do
professor que tem seus pilares em

[...] alguns referenciais teéricos da Histéria Nova, dai a entendermos a Histéria
como um conhecimento em permanente construcdo. [..] Ao longo da obra,
utilizamos também a Historia social inglesa, recorrendo mais de uma vez aos
trabalhos de Cristopher Hill, E. P. Thompson e Hobshawm, para compreender
episédios decisivos na formacdo do mundo atual, como a Revolucdo Inglesa,
Revolucdo Industrial, a Revolucdo Francesa, o Imperialismo, 0 movimento operério,
entre outros [...] Por fim, é preciso dizer que demos maior énfase ao conhecimento

da histéria politica e do passado publico por considerarmos que neste nivel de
ensino isso é decisivo para o desenvolvimento de uma consciéncia critica por parte

do aluno. (BOULOUS, 2012. 8° ANO. MANUAL DO PROFESSOR, p. 9-10)

Entendemos que o professor 2, mesmo nao se atendo especificamente a essa discussao
tedrica historiografica, ao se apropriar daquilo que julgava mais interessante para trabalhar
com seus alunos dentro do livro didatico que tinha disponivel, mesmo que de forma ndo
proposital, transpunha para as suas praticas alguns elementos minimos das concepcées
historiograficas desse manual. Notamos que o mesmo tinha uma predilecdo por um enfoque
mais culturalista na elaboracdo de seus resumos e atividades. Todavia, acabava adotando uma
perspectiva mais tradicional no seu agir pedagdgico, muito mais transmitindo um
conhecimento histérico ja pronto aos educandos, bem dentro daquilo que se defende a
corrente historicista, do que os estimulando a participar da construcdo desse saber, assim
como propdem os defensores da Historia Nova.

A seguir, apresentamos algumas atividades retiradas dos cadernos dos alunos desse

docente, que fundamentam nossas afirmativas.
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Figura 11 — Texto sobre racismo e Olimpiadas elaborado pelo docente 2 %
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% Transcricdo da Figura 11 — Texto sobre racismo e Olimpiadas elaborado pelo docente 2
25/04

As olimpiadas de 1936:

esporte e racismo

Em 1936, os jogos olimpicos foram organizados em Berlim. Disposto a impressionar o resto do mundo
e a comprovar a supremacia alemd, Hitler mandou construir um estadio para 100 mil pessoas e encomendou a
um cineasta alemdo, a dire¢do do filme final de competi¢do, que deveria ser um louvor aos ideais nazistas, no
entanto, nem tudo saiu do jeito que Hitler desejava. Inicialmente foi obrigado a aceitar que na equipe da
Alemanha duas atletas alemas de origem judia (elas ndo eram na visdo de Hitler, “alemis puras”), atletas de salto
alto em altura e esgrimista. O comité Olimpico internacional pressionou as autoridades nazistas com uma
ameaga, se elas fossem proibidas de participar, a Alemanha ndo sediaria 0s jogos.

E mais quem brilhou naqueles jogos ndo foi nenhum “ariano puro”, de cabelos loiros e olhos azuis, mas
sim o0s atletas negros estadunidenses que ganharam todas as provas de atletismo, exceto em altura e salto em
distancia. Entre elas estava um negro, neto de escravos, o corredor Jesse.
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Figura 12 — Texto sobre o sentido na Idade Média elaborado pelo docente 2 %
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Fonte: Foto caderno de aluno A, 22 Série da EEEFM B. Texto elaborado pelo Docente 2 a partir do livro didatico
de BOULOS, A. Histdria & Cidadania. 7° Ano. Edicéo reformulada. 22 ed. Sao Paulo: FTD, 2012

% Transcricdo da Figura 12 - Texto sobre o sentido na Idade Média elaborado pelo docente 2

15/02/18

Historia

O “sentido” na Idade Média

Hoje entre todos 0s nossos sentidos, a visdo é a que mais trabalha. Por isso, sentimos mais piedade dos
cegos do que dos surdos. Para 0s homes do século séc XVI, entretanto, a visdo ndo era tdo fundamental como em
nossa sociedade para eles, era a audi¢do que tinha um papel predominante. Isso pode ser observado no extremo
valor atribuido a musica e a palavra oral. Porque a audi¢do tinha mais valor? O sec. XVI era um século de vida
religiosa e autoridade da época era a palavra de Deus.

A fé a audi¢do num mundo onde poucos sabem ler, os ouvidos eram 0s drgdos dos cristdos. O homem
do século XVI tinha uma grande capacidade de ouvir. Por isso eram comuns as pregacdes que duravam horas,
dirigidas a uma multiddo que se acotovelava para ouvi-las.

Hoje, sabemos das noticias lendo jornais, facebook, Televisdo. Aqueles homens sabiam das noticias
ouvindo-as, de boca em boca.
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Passando agora as nossas consideracdes sobre o docente 3, na entrevista, ele se
posicionou da seguinte forma em relagcdo ao que tratamos nesse subitem:

Entrevistador: Vocé se identifica com alguma corrente historiografica em especial?
Se sim voceé busca trazé-la para suas praticas cotidianas?
Docente 3: Eu acho, antes de ser professor, eu sempre tive um pensamento, &, eu
ndo vou ser académico na minha fala ndo, ta. Eu nunca fui apegado a algo. Eu sei
que o conhecimento de Historia é um conhecimento cientifico. S0 que eu nunca fui
apegado a nem uma e nem outra coisa. E, eu faco uma comparacao bem rasa com a
questdo da politica. Isso ndo quer dizer que eu ndo tenho minhas preferéncias. Mas
com relacdo a Historia eu tento englobar tudo, encorpar tudo. Porque as vezes um
cidaddo, vocé esta conversando com um cidadédo da rea de Historia, e ele diz: vocé
é marxista. A nossa propria formacdo, os nossos professores da faculdade, a gente
absorve a corrente deles. Agora, se eu nomear, eu estaria mentido.
Entrevistador: Entdo vocé no teria uma corrente de preferéncia ndo?
Docente 3: N&o teria uma corrente de preferéncia ndo. Eu acho que eu procuro

adaptar o que é mais conveniente para 0 nosso cotidiano com nossos alunos. Sem ser
tendencioso, eu procuro ser imparcial. (DOCENTE 3, 2018, informac&o verbal).

A fala do docente 3 se mostrou desafiadora em sua analise. Ele declara ndo ter
preferéncia por uma corrente historiografica em especifico para o desenvolvimento de suas
aulas e ressalta dialogar com as varias perspectivas. Entretanto, também deixa alguns
indicativos de que, pessoalmente, tem uma certa simpatia pelo marxismo, quando exemplifica
que, ao interagir com uma pessoa da area de Histdria acaba sendo rotulado de marxista, sem
especificar a qual vertente desse pensamento estd se referindo. O que é mais claro em sua
assertiva é a percepcdo da Historia enquanto um saber cientifico, o que nos possibilita afirmar
que ele ndo compartilha dos pressupostos da Meta Histdria, de ser o saber histérico algo mais
proximo da literatura que da ciéncia.

Essas nossas inferéncias realizadas a partir do que fora indicado pelo professor 3 na
entrevista nos serviram como balizadoras nas observacdes de suas de aulas, no que se refere a
presenca/auséncia do didlogo com as correntes historiograficas na sua pratica docente.
Confidenciamos também que um ponto especifico retirado de sua fala acabou por assumir um
papel bem relevante em nosso trabalho de campo. O professor afirmou que ao trabalhar os
conteddos histdricos, buscava ser imparcial, no que tange a abordagem historiografica. Essa
afirmativa suscitou-nos um grande questionamento: Essa imparcialidade de ndo ser defensor
de uma corrente historiografica em especifico é possivel? Como isso se efetivava em seu
trabalho?

Em uma andalise mais restrita dessa questdo, ao retomarmos o dialogo inteiro,
observamos que o docente se contradiz ao ressaltar que age com imparcialidade nesse quesito,
quando afirma que procura adaptar 0 que € mais conveniente para o aluno. Fazer adaptacdes

implica em realizar predilecGes, exclusbes e acréscimos. Isso, por si sO, ja tornaria
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impraticavel a neutralidade. Além disso, como j& destacavam Moreira e Silva (2001) sobre a
visdo critica de curriculo, ndo ha imparcialidade nesse artefato cultural, dado que a selecdo do
que vai ou ndo ser ensinado em uma escola ja representa algum tipo de disputa de poder.

N&o procuramos uma nova entrevista com o professor 3 para que ele melhor esclarece
esse ponto, pois, a nosso estudo interessava identificar como isso se materializaria no
conhecimento histérico que ele propunha para os alunos no dia a dia da sala de aula. Nossas
observacGes de campo nos levaram a concluir que o que ele denominava de neutralidade nas
escolhas de uma abordagem historiogréfica representava, na pratica, ndo desenvolver uma
reflexdo mais detalhada do peso dessas questdes no conhecimento histérico que ele esta
construindo juntamente com os educandos. Dessa forma, este docente ndo abandona nenhuma
perspectiva de abordagem historica, inclusive a positivista, corrente muito criticada nos
documentos curriculares oficiais por colocar o aluno em um papel de pouca interagdo como o
conhecimento histérico. Comumente ele mesclava essas orientacdes em suas abordagens no
trato com os fatos historicos.

Conforme destacamos anteriormente, esse docente tomava como base a sequéncia dos
contetdos estipulada pelo livro didatico, cuja colecdo utilizada na EEEFM 3 era Historia
Ensino Médio, de Vainfas et al. (2016)%. Com base nessa orientacéo, ele elaborava resumos
por meio de texto ou de topicos que eram passados aos alunos no quadro. Nesses, o professor
3 mostrava uma certa predilecdo em uma perspectiva mais descritiva, factual, na qual os
conteddos a serem transmitidos deveriam ser bem detalhados, como ele mesmo enfatizava a

nos. Passemos a exemplos do que estamos nos referindo.

% VAINFAS, Ronaldo; CASTRO, Sheila de; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgian. Histdria: Ensino Médio.
Séo Paulo: Saraiva, 2016.
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Fonte: Foto caderno de aluno Y, 1a Série da EEEFM B. Resumo sobre Idade Medla elaborado pelo Docente 3,

com base em material da internet ndo citado pelo autor.

% Transcri¢do da Figura 13 - Resumo sobre Idade Média elaborado pelo docente 3.
Feudalismo

* No final do século IX — novas invasdes na Europa Ocidental - vikings

* Invas@es + Ruralizacdo + deseentr descentralizagdo = Formacédo do Feudalismo.

* Surgimento dos Senhores feudais.

* Populagdo procura o (interior) em busca de protecéo — fuga das invasdes.

* Servidao se consolida através de doacdes de terras.

—>Nobreza

- Exploracdo do camponés

14/06/18

A serviddo se consolidou em decorréncia das doacdes de terras feitas a nobreza carolingia.
Os camponeses estavam submetidos a inimeras taxas, como estas:

Banalidade: paga pelo uso dos estdbulos moinhos, forno e celeiro do senhor senhoril.

Talha: tributo em géneros pelo uso das terras camponesas.

Corvéia: tributo em trabalho pago na reserva ou castelo senhorial trés dias por semana.

Maes-Maes-M&o morta: taxa para que a familia servil permanecesse na terra apds a morte de seu chefe.
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Na imagem acima podemos notar que, na construgdo de seu esquema-resumo, O
docente 3 segue uma contextualizagdo mais linear do contexto da ldade Média, o que
podemos associar a uma carateristica mais marcante da corrente positivista. Entretanto, no
mesmo resumo, ele traz muitos aspectos desse periodo historico enfatizando a questdo
econdmica, principalmente o papel de exploracdo ao qual o camponés estava submetido, o
que representa uma forte marca do marxismo denominado ortodoxo.

De fato, a énfase a economia era um ponto marcante das sele¢des dos contelidos
estabelecidas por esse professor, conforme observamos em suas aulas. Por exemplo, ao
trabalhar o lluminismo na turma da segunda série, tratou, em sua aula expositiva, do contexto
em que surge esse movimento, das ideias centrais dos filésofos percursores da ilustragdo, das
transformagdes que provocadas na politica e na sociedade contemporéanea. Todavia, nos
habituais resumos que utilizava focou a abordagem no campo econdémico. Na turma da
terceira série, ao tratar da Primeira Republica no Brasil (1889-1930), ndo se furtou de abordar
as questdes politicas pertinentes ao tema. Porém, mais uma vez, o aspecto econdmico também

deu a tonica de sua aula. As imagens abaixam corroboram com nossa fala

Figura 14 — Resumo sobre Primeira Republica elaborado pelo docente 3

Fonte: Foto caderno de aluno C, 3 Série da EEEFM C. Tdpicos resumo sobre Primeira Republica
elaborado pelo Docente 3, com base no livro VAINFAS, Ronaldo; CASTRO, Sheila de; FERREIRA, Jorge;
SANTOS, Georgian. Historia: Ensino Médio. 3? Serie. Sdo Paulo: Saraiva, 2016.
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Figura 15 — Tépicos resumo sobre lluminismo e Liberalismo elaborados pelo docente 3 1%°

Fonte: Foto caderno de aluno B, 22 Série da EEEFM C. Topicos resumo sobre Iluminismo/Liberalismo elaborado
pelo Docente 3, com base em material da Internet ndo citado pelo autor.

190 Transcricdo da figura 13 - Topicos resumo sobre Iluminismo e Liberalismo elaborados pelo docente 3

Significados do livre-comécio
* em meados do século XVII, na franca, apareceram os primeiros estudos ou reflexdes dos fisiocratas franceses.

* que criticavam as politicas mercantilistas dos estados europeus.
* Entre os fisiocratas estava 0 médico francés Quesnay.
* A principal base do pensamento fisiocrata é a do direito natural.

* todos tém direito de usufruir a vida e de exercer mais facilidade. Tudo com limite o respeito a vida e aos bens
dos outros.

* e que era um erro privilegiar o comércio e a producdo manufatureira, pois estes ndo criavam produtos, sé 0s
faziam circular ou os transformavam.

* fizeram criticas ao protecionismo alfandegério, defendendo a liberdade de comércio como Unica saida “para
um bom desempenho econémico.
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No seu entendimento de neutralidade em relacdo a abordagem histdrica, o professor 3
também trazia, com menor frequéncia, temas com abordagens mais voltadas ao aspecto social
e cultural, mais proximas as propostas do movimento dos Annales e da Historia Cultural.
Quando optava por estas, similarmente ao que fazia o docente 1, recorria as atividades que o

livro didatico trazia nesse sentido.
No que se refere ao uso do livro didatico por parte do docente 3, curiosamente era na

EEEMEF C, que havia livros para a maioria dos alunos, que o docente menos utilizava-os.
Geralmente, quando optava pelo trabalho com o manual didatico juntamente com os
discentes, ele fazia uso ap6s ter concluido a explicacdo de algum contetdo. O professor
buscava atividades menos tradicionais do livro, assim como ele as definia.

Dessa colecdo didatica, uma secdo era particularmente muito bem quista pelo docente

3, intitulada “Imagens contam a Historia”, conforme exemplo abaixo.

Figura 16 — Mulheres no mercado de trabalho durante a Primeira Guerra Mundial

IMAGENS CONTAM A HISTORIA

Mulheres no trabalho

AYWCA [Young Women Christian
Association] fei fundada na Ingla-
terra em 1885 com o objetivo de
lutar pelos direitos das mulhe-
res. Este cartaz da YWCA, pro-
duzido entre 1915 e 1917, traz os
seguintes dizeres: Mulheres es-
tao trabalhandc dia e noite para
ganhar a guerra”. Também pede
ajuda financeira para a constru-
¢ao de salas de repouso. canti-
nas, albergues.

Durante a guerra, as mu-
lheres entraram no mercado de - ’-‘
trabalho substituindo os homens - X
qQue estavam nos campos de ba-

~ o |
talha. Restritas até entdo a ser- [25 OO0 O~ oo

vicos domésticos, elas passaram WO M F N \ WA R ‘ 'L IN
J v FI™MT1 } J1
OVil) '

-

a trabalhar em escritorios, fabri-

cas, servigos publicos. TO PR

CANT

* Em sua avaliac3o. como a entrada das mulheres no mercado de trabalho con-
tribuiv com a luta pela igualdade de direitos?

Fonte: VAINFAS, Ronaldo; CASTRO, Sheila de; FERREIRA, Jorge; SANTOS, Georgian. Historia:
Ensino Médio. 32 Série. Sdo Paulo: Saraiva, 2016. p. 48.

Das seis vezes que presenciamos o uso do livro didatico com os alunos em diferentes
salas pelo docente 3, trés delas foram para a realizagdo desse tipo de atividade (uma vez em
cada série). As demais foram para consultar respostas aos estudos dirigidos e aos

questionérios passados no quadro. A nos ele justificou essa predilecdo por entender que a
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imagem é uma fonte histdérica que jamais pode ser esquecida no trabalho do professor de
Historia. Além disso, ele dizia gostar muito das questfes propostas em relacéo a cada gravura,
por estimular a producdo textual dos educandos. Ressalta-se que ele recolhia os textos
produzidos com base nessas imagens e atribuia nota aos mesmos, o que acabava fazendo que
mais alunos se dedicassem a esse trabalho.

Ao analisarmos, com mais cuidado, a concepg¢do de Histdria defendida pelo referido
livro didatico, encontramos nele afirmativas que vao ao encontro da suposta postura de
neutralidade apregoada pelo docente 3, que mistura diferentes tendéncias historiogréficas. De
acordo como 0s autores,

[...] a proposta que elaboramos para esta colecdo é auxiliar o professor a por em
pratica a vivéncia do ensino de uma Histdria plural, livre de ortodoxias, atenta as
diversidades regionais e sociais do pais. [...] Por isso, procuramos, nesta colecéo,
multiplicar as sugestdes de textos, documentos, mapas e imagens e incluir propostas
de utilizagdo de variados recursos didaticos passiveis de serem acionados em varias
regides do pais. As inovacGes na abordagem ndo devem implicar, porém, o
abandono de certas tradicGes do componente curricular. E, de certo, a cole¢do foi

elaborada na observancia dos documentos oficiais. (VAINFAZ, et al, 2016, 3*
SERIE EM. MANUAL DO PROFESSOR, p. 292)

N&o temos como precisar se 0 docente se apropriou desses posicionamentos do livro
didatico na construcédo de sua representacdo daquilo que denominava neutralidade, dado que a
entrevista foi realizada no inicio das observa¢des de campo, antes mesmo de termos acesso
aos manuais do professor dessa colecdo. O que podemos afirmar € que, a nos, ele demostrou
bom conhecimento tedrico dessas diferentes possibilidades de construcdo de conhecimento
historico e que nosso questionamento iniciado na entrevista sobre a relacdo das correntes
historiograficas nas praticas desse professor o fez tomar essa questdo como uma preocupacao
em seu cotidiano. Em outros momentos de conversa que tivemos ao longo do periodo de
acompanhamento de seu trabalho ele mencionou esse assunto por mais duas vezes,
voluntariamente. Uma foi quando, ao trabalhar a Colonizacdo da América, nos relatou que iria
utilizar, em sua aula expositiva, uma abordagem mais proxima ao marxismo, priorizando a
elaboracdo das transformacdes econdmicas e politicas que geraram esse processo além dos
principais conceitos relativos a ele, tais como plantation, coldénia de povoamento, de
exploracdo e bases da organizacdo social formada a partir desse processo. A outra dizia
respeito ao conteudo Grécia Antiga, pontuando que enfatizaria a questdo dos diferentes
periodos dessa sociedade em uma perspectiva mais historicista em sua explicacao.

A carater de encerramento desse subitem, destacamos que buscamos apontar, de
maneira mais proxima possivel, como se davam as representacdes das variacbes de

abordagens historiograficas na Historia Ensinada entre os docentes da pesquisa. Dessa forma,
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entendemos que a exemplificacdo das minucias do trabalho desenvolvido por eles na sala de
aula era o melhor caminho para este propdsito.

Ressaltamos também que, entre os docentes participantes da pesquisa, a realidade
enfrentada no Ensino Médio Regular Noturno, tais como alunos defasados na relacdo
idade/série, muitos ja& trabalhadores, elevado nimero de faltas e baixo interesse pela escola,
escassez de recursos didaticos e tecnoldgicos para tornar mais atrativo o ensino de Historia,
fazem com que os professores concentrem seus estudos, esforcos e estratégias na tentativa de
transmitir um nivel basico de conhecimento historico aos educandos. Dessa forma, discussdes
como as que realizamos nesse subitem tomam um nivel de abstracdo tedrica pouco usual em
seus contextos, fazendo com que os profissionais ndo intensifiqguem suas pesquisas refentes as
relagbes das diferentes vertentes historiograficas em suas praticas. Assim, o livro didatico se

torna o primeiro instrumento de atualizacdo desses professores em relagao a essa questéo.
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7 CONSIDERAC}C)ES FINAIS

Nesse estudo tratamos de uma complexa &rea de pesquisa que é o ensino de Historia,
tendo como objetivo principal entender, com mais detalhamentos, o tipo de ensino de Histéria
que tem sido proposto nas escolas pesquisadas a partir da analise das praticas dos docentes
que participaram da investigacdo na amostragem das escolas estudadas.

Conforme apontamos no item 3, em seu surgimento como disciplina escolar, em fins
do século XVIII e inicio do XIX, nos paises europeus, o0 ensino de Histdria teve uma profunda
ligacdo com a proposta metddica positivista de conhecimento histérico, calcada na biografia
dos grandes her6is e na exaltacdo da pétria. Seu maior objetivo era a construcdo e o
fortalecimento de um sentimento de nacionalidade e a formacdo de individuos imbuidos de
civismo, obedientes ao poder constituido. A percepcdo de fonte historica era bem restrita aos
documentos advindos dos oOrgdos oficiais e o enfoque politico nos temas ensinados era
hegemdnico. A metodologia de ensino dominante era a do professor como inquestionavel
transmissor do conhecimento e o aluno como receptor mnemoénico desses saberes. Essas
referéncias foram incorporadas nos primeiros programas das disciplinas de Historia
ministradas no Brasil, na primeira escola nacional de ensino secundario, o colégio Pedro II.

Com o surgimento do movimento dos Annales e com as influéncias do marxismo em
suas diferentes vertentes, surge a denominada Nova Historia, conforme apontamos no item 2.
O econdmico e o social se tornaram objetos de estudos histéricos. A pesquisa historica passa a
tratar de assuntos que antes eram ignorados, tais como a escraviddo, as manifestacfes
culturais dos grupos ndo dominantes em diferentes sociedades, temas ligados a religido, ao
género, a arte. Mulheres, indigenas e negros passam a ter seu papel também lembrado nos
estudos historicos pelos pesquisadores. H& a ampliacdo do que é tido como fonte historica,
reconhecendo, inclusive, relatos orais de pessoas ditas comuns como um documento historico.
Conciliado a isso, temos o fortalecimento de novas teorias para 0 processo de ensino-
aprendizagem, especialmente as defendidas por Piaget e Vygotsky. Estes estudiosos chamam
a atencdo para os diferentes tempos cognitivos que cada educando tem, e de que as
aprendizagens mais significativas sdo agquelas em que o aluno interage com o conhecimento
com o qual Ihe é apresentado.

Com as mudancas que mencionamos no paragrafo anterior, o ensino de Historia
focado na mera transmissdo dos fatos passa a ser muito questionado por pesquisadores da
educacdo e pelos proprios professores da disciplina em nosso pais. Com o processo de
reabertura politica no Brasil criou-se, entre educadores, uma grande expectativa de que na

escola basica, especialmente na rede publica, o ensino ofertado preparasse ndo somente para 0
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mercado de trabalho, mas para a vida e para o exercicio da cidadania, assim como estipula a
atual LDB. Nesse contexto de mudangas, criou-se grandes expectativas em relagdo ao ensino
de Histdria, para que ele se tornasse grande contribuinte na formacéo critica e reflexiva dos
discentes, sendo um elemento chave nesse complexo e continuo processo formativo almejado.

Nesse sentido, desde fins da década de 1980, houve movimentacdes advindas do meio
académico, dos professores, de 6rgdos governamentais que geraram mudangas nas propostas
curriculares oficiais e nos materiais didaticos, visando tornar o ensino de Histdria mais
dindmico e dotado de criticidade. Esse contexto de transformacdes em torno do ensino de
Historia constituiu o ponto de partida de nossas observacdes de campo nessa pesquisa, pois a
nds instigava compreender melhor como essas mudancas se materializavam no dia a dia de
aula.

Quando passamos a acompanhar a rotina de trabalho dos professores participantes
desse estudo, ndo tinhamos estabelecidos uma hipOtese que buscassemos comprovar em
nossas observacGes. Numa perspectiva metodologica de pesquisa participante, procuramos
interagir com os professores em sua rotina de trabalho, nunca estabelecendo julgamentos ou
rotulos a esses profissionais, nem mesmo intervindo em suas praticas. A nos interessava
participar do cotidiano das escolas estudadas para evidenciar a Historia nelas ensinada, ou
seja, como se materializava o que Silva (2001) denomina de curriculo real, aquele marcado
pela contextualizacdo dos conteddos que o professor propde para as interacdes a serem
realizadas entre ele e os alunos, dentro dessa complexa estrutura denominada escola, dotada
de uma cultura prépria e de um dinamismo impar.

Visando um encaminhamento mais mensuravel de nosso estudo passamos, entdo, a
observar com mais énfase como os professores participantes, em suas praticas, desenvolviam
seu agir pedagogico diario a partir das influéncias dos saberes que traziam de sua formacéo
académica, da sua concepcdo da Historia enquanto ciéncia, de suas experiéncias pessoais,
advindas de sua trajetoria profissional, dos objetivos que almejavam alcancar para o ensino de
Histdria na realidade que estdo inseridos, que, no caso aqui estudado, trata-se do Ensino
Médio Regular Noturno dotado de suas particularidades e, por fim, das apropriacfes que tais
docentes fazem das prescric@es curriculares oficiais a qual sdo submetidos.

No que se refere as relagdes que os participantes da pesquisa estabelecem entre a
Histéria Académica (que aqui identificamos como o conhecimento histérico produzido a
partir das diferentes correntes historiograficas, especialmente no meio universitario, abordado
no item 2) e a Histdria Escolar (aquela proposta nos curriculos oficiais construidos a partir das

influéncias da noosfera, que tratamos no item 3), para, do entrelacamento entre estas duas,
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desenvolver a Histdria Ensinada nas escolas pesquisadas, chegamos as seguintes constatacdes,
apresentadas a seguir.

Os docentes demostraram ter conhecimento das discussdes de cunho historiogréfico,
advindos, principalmente, de seu periodo de graduacdo. Todavia, eles tomam a historia
advinda da academia como algo muito complexo a ser trabalhado diretamente com o0s
educandos. Por isso, ndo tém como preocupacdo primordial, em seus planejamentos nas
escolas, buscar aprofundamentos nessas discussoes, por entender serem elas pouco usuais em
suas praticas diarias. Observamos que o que eles tém buscado de atualizacdo em relacdo aos
debates historiogréaficos tem sido via livro didatico, principalmente nas orientacdes presentes
no caderno do professor desses manuais, ndo se voltando a uma literatura mais especifica e
aprofundada para isso.

Os professores participantes do estudo demostraram ter como apropriagdo em comum
a ideia de que o papel do professor de Historia era traduzir esse conhecimento académico para
a linguagem dos alunos. Em suas praticas, observamos que aquilo que eles denominavam de
traducdo era um processo no qual predominava a transposicdo didatica. Partindo dos
contetdos direcionados, principalmente pelo livro didatico, eles selecionavam, dentro de cada
tema, os pontos que julgavam mais relevantes a serem desenvolvidos em suas aulas. Os
critérios que conduziam essa selecdo eram a experiéncia profissional e o julgamento pessoal
daquilo que entendiam ser o mais adequado a ser trabalhado com os alunos do Ensino Médio
Noturno, os quais os docentes entendiam ter um grau de interesse bem reduzido, dado que
sdo, em sua maioria, trabalhadores ou alunos defasados na relacdo idade/série, justificando-
nos, assim, a importancia dessa pratica. Escolhido o tema/contetdo, os docentes dedicavam-se
a resumi-lo e simplifica-lo ao maximo, propondo aos educandos um conhecimento histérico
praticamente ja pronto, com o qual os alunos pouco se colocavam como sujeitos construtores
desse saber.

As metodologias mais utilizadas pelos professores participantes do estudo para esse
processo de traducdo, como eles mesmos o definiam, possuiam um viés mais tradicional, tais
como aula expositiva dialogada, transmissdo de textos e esquemas resumo produzidos pelos
professores e repassados aos alunos via anotacdo no quadro, para serem transcritos nos
cadernos, ou por meio de fotocdpias e listas de exercicios que enfatizavam o aspecto da
memorizagdo dos conteldos.

Essa representacdo de ser o professor o tradutor do conhecimento académico para o
espaco escolar, compartilhada pelos profissionais de ensino envolvidos na pesquisa, nos levou

a uma outra constatacdo: ndo era uma preocupacdo de primeira ordem dos docentes
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participantes dessa pesquisa, enfatizarem uma determinada corrente historiografica em suas
praticas de ensino de Histdria. Desde a fase das entrevistas apenas o docente 1 declarou ter
preferéncias pelo materialismo histérico, todavia, assumia ndo toma-la como Unica,
alternando as diferentes proposicGes historiogréficas de acordo com o assunto desenvolvido.
Esse procedimento de alterndncia de correntes em virtude dos conteldos era também
praticado pelos outros dois professores que assumiram ndo ter predilecbes por nenhuma
proposta historiogréafica desde o inicio da pesquisa. Nossas observacdes nos levaram a
concluir que, de fato, a corrente historiografica que fica mais evidente nas praticas dos
docentes das escolas estudadas é aquela determinada pelo livro didatico que esses professores
estdo utilizando como referéncia. Em nosso caso especifico, as cole¢des didaticas usadas nas
instituicOes de ensino analisadas arrogam dialogar com os pressupostos da Nova Historia.

Com efeito, o livro didatico é um instrumento de grande importancia para as praticas
dos professores participantes de nosso estudo. Todavia, é importante ressaltar que eles ndo se
colocavam como meros consumidores desse instrumento, como ja advertia Certeau (2009),
pois davam a eles suas significacdes proprias. Cabe aqui a metafora de que o manual didatico
representava para esses sujeitos uma bussola, por meio da qual os mesmos buscavam o
sequenciamento dos contetdos a serem trabalhados ao longo do ano, bem como suporte de
atividades a serem desenvolvidas com os educandos. Todavia, uma vez selecionados, a partir
do livro didatico, os pontos que iriam desenvolver em suas aulas, era o conhecimento
historico internalizado individualmente que cada um possuia, conciliado aos objetivos que
almejavam atingir com o ensino de Histdria, que compunha o conjunto de suas préticas.

Os docentes 1 e 3 declaravam ser a formacao da criticidade o objetivo principal a ser
atingido ao se ensinar Histdria para os alunos do Ensino Médio Regular Noturno, dado que
muitos desses alunos ja sdo eleitores, estdo inseridos no mercado de trabalho ou estdo a
caminho disso. Os mesmos demostraram possuirem a representacdo de criticidade como a
habilidade do individuo de se posicionar frente a um fato ou situacdo e ter a clareza de que,
neles, sempre existem interesses envolvidos, aspectos positivos e negativos a serem
analisados. Nesse sentido, transpunham para suas praticas aspectos que concatenavam com
essa logica, destacando aspectos politicos e econdmicos nos contetdos trabalhados. Por
exemplo, ao trabalhar a Grécia Antiga, eles enfatizavam aspectos referentes a organizacao
social, ao funcionamento da democracia, a0 modelo econdmico escravista vigente. Néo se
furtavam em tratar, também, de aspectos culturais, todavia em um menor grau de prioridade.

O docente 2, por sua vez, defendia ser o objetivo central do ensino de Historia a

formacdo de habilidades que permitam ao aluno se situar no mundo em que Vive,
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especialmente fazendo relagbes de permanéncias e transformagdes do passado com o
presente, principalmente no que se refere a cultura. Sua justificativa para isso se fundamenta
nas carateristicas do segmento de ensino aqui em foco, repleto de alunos desinteressados pela
aprendizagem de Historia — particularmente na comunidade em que estava inserido, onde 0s
indicadores sécios econbmicos destacam a maior parte da populacdo com baixo poder
aquisitivo, conforme apontamos no capitulo 3, e os problemas sociais, tais como a violéncia
contra a mulher, eram tidos como parte da rotina dessa comunidade. Em razéo disso, para
estimular o interesse dos educandos, focava mais em aspectos sociais e culturais em suas
aulas. Tomando como exemplo novamente o contetdo Grécia Antiga, ele ressaltava pontos
referentes ao papel da mulher nessa sociedade e fazia paralelos da forca que a religido exercia
com a que exerce nos dias atuais, em nosso contexto social, ou seja, procurava acfes para
contextualizar o conteddo de acordo com seu entendimento da realidade em que estava
inserido.

Nos dois paragrafos anteriores mencionamos a questdo das competéncias e habilidades
para iniciar a explicitacdo de uma outra constatacdo que chegamos em nossos estudos, que se
refere a apropriacao que os participantes da pesquisa faziam da prescricdo curricular oficial, o
Curriculo Base da Escola Estadual (CBEE) do ES. Conforme destacamos no capitulo 4, este
documento traz como proposta um ensino de Histéria baseado em eixos tematicos para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias no processo formativo do Ensino Médio
Regular.

Tal curriculo é colocado, pela Secretaria Estadual de Educacdo do ES, como um
documento a ser aplicado pelo professor em suas aulas. Entretanto, o que observamos € que
0s participantes do estudo ndo utilizam-no como principio condutor de suas praticas,
conforme apontamos no item 6. Concluimos que esse documento serve mais a exigéncia
burocrética, quando, no preenchimento de seus planos anuais de ensino, os docentes citam o
CBEE - especialmente as competéncias e as habilidades que almejam atingir —, do que
realmente incorporam-no em suas praticas, que sdo muito mais influenciadas pelo Livro
Didatico, conforme destacamos acima.

Como justificativas apontadas para ndo seguirem o Curriculo Base da Escola Estadual
como principal referencial condutor de suas praticas, os docentes participantes de nosso
estudo apontaram as seguintes situagdes: 1) ndo se identificam como construtores desse
documento dado que ndo se sentem participantes de sua elaboragdo e o tomam como uma
imposicdo da noosfera; I1) entendem que a proposta de trabalhar por temas ndo estdo em

sintonia com os recursos didaticos que possuem a sua disposi¢do, demanda um tempo de
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organizacdo que ndo possuem em seu trabalho, além de se diferenciar muito da formagéo
académica que tiveram, que foca o estudo linear da Historia, I11) entendem que essa proposta
de curriculo ndo se adequa com a realidade do Ensino Médio Regular Noturno, defendendo
que as propostas mais tradicionais de trabalhar Histéria produzem melhores resultados em
virtude do publico atendido; marcado por significativo nimero de alunos que possui
formacdo deficitaria advinda do Ensino Fundamental e de situacGes sociais e pessoais, €
elevado nimero de faltas, que dificulta o desenvolvimento de projetos interdisciplinares.
Acrescentamos a essas justificativas o fato das escolas ndo realizarem uma cobranga
institucional rigorosa para que os professores seguissem literalmente esse Curriculo Oficial,
ou seja, deixa brechas para que os consumidores do artefato cultural desenvolvam as suas
ressignificacdes sobre ele por meio de suas estratégias.

Dessa forma, concluimos que o Curriculo Real da disciplina de Historia que
encontramos no universo pesquisado, € marcado pela predominancia daquilo que Sacristan
(2000) denomina de “curriculo moldado pelos professores, onde este como agente ativo,
molda a partir de sua cultura profissional, qualquer proposta que lhe é feita, intervindo na
configuragdo dos significados das propostas curriculares” (SACRISTAN, 2000, p. 105).

Nossas observacdes nos permitem afirmar que os professores participantes dessa
pesquisa buscam desenvolver um curriculo de Historia pragmatico. Dentro do contexto em
que estdo inseridos, com escassos recursos didaticos disponiveis, lidando com turmas lotadas
de alunos com caracteristicas distintas, inimeras atividades a fazer — tais como planejamento
de aulas, elaboracdo de atividade, avaliacbes e diarios de classe. —, conciliado a sua
compreensdo das carateristicas especificas do aluno do Ensino Médio Regular Noturno,
possuidor de muitos discentes desinteressados e faltosos, — optam por desenvolver um ensino
de Historia que, em seu entendimento, € mais funcional, que permite ao educando vivenciar
um conhecimento historico de nivel elementar.

Os docentes participantes de nosso estudo tém o entendimento de estarem
desenvolvendo o aspecto reflexivo da Histéria, mesmo baseando-se no ensino ordenado e
linear dos conteudos historicos (Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea). Por
meio de suas metodologias mais usuais, aulas expositivas, textos-resumo e atividades, eles
buscam estimular a participacdo dos educandos, propondo-lhes reflexdes que relacionam
presente e passado. Todavia, eles pouco refletem se este caminho adotado esta produzindo o
resultado esperado e, tampouco, questionam o papel centralizador do professor nesse
processo, que tem privilegiado a transmissdo de um conhecimento historico praticamente

acabado, que favorece o aspecto da memorizacdo. Esse pragmatismo também tem contribuido
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para que esses profissionais ndo coloquem, em suas praticas, como preocupacao de primeira
ordem, o desenvolvimento de reflexdes de ordem tedrica, tais como: Qual tipo de curriculo
estdo desenvolvendo? Estdo realizando um processo de transposicdo didatica ou
transformando a escola em um espaco préprio de producdo de conhecimento? Tampouco se
ocupam também de analisar com mais profundidade as influéncias de fatores advindos da
noosfera, em seu cotidiano de trabalho, como por exemplo, as mudangas ocorridas no livro
didatico influenciadas pela movimentacdo da Histéria Académica e de determinaces como a
do Novo Curriculo Estadual, que propde um ensino de Histéria baseado na perspectiva
tematica e ndo na consagrada proposta linear de se estudar os fatos historicos.

Para evitar quaisquer outras interpretacdes que as afirmativas que estamos aqui
apontando possam gerar, enfatizamos que observamos que os professores participantes de
nosso estudo ndo se mostram indiferentes as mudangas que ocorrem no cenario educacional e
no campo da producdo académica da Historia. Eles demostram, no decorrer de suas aulas,
tanta seguranca em seu papel, no controle do processo de ensino de Historia que se propdem a
executar — a partir de suas metodologias e convicgdes pessoais — e em sua capacidade de
adaptar situacdes externas que, quando imposi¢des curriculares e debates tedricos séo
colocados a eles, tornam estas questdes como preocupacdes secundarias, pois, tornam parte de
seu cotidiano de trabalho utilizando de suas astucias e taticas individuais. Nunca recusando-as

por completo, mas se apropriando daquilo que Ihes interessa e realizando as suas bricolagens.
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APENDICES

APENDICE A — Levantamento das pesquisas sobre Ensino de Histéria No PPGE e no

PPGHIS

Levantamento no Programa De Po6s-Graduacdo Em Educagdo (PPGE) — nivel Mestrado e

Doutorado

AUTOR E DATA

TITULO

VAGO-SOARES, Maria
Angélica, (2017)

Imagens e memodrias: narrativas vivas em (com)textos educativos. (TESE)

LUIZ, Mirid Lacia (2015)

Dentro e fora da ordem: diretrizes curriculares para o ensino de Histéria no
Espirito Santo em tempos autoritarios (1964-1985). (TESE)

(2014)

SILVA, Pedro Paulino daA resisténcia ao curriculo de Histéria para o ensino médio prescrito pela

Secretaria de Estado da Educagdo do Estado do Espirito Santo.
(Dissertacao)

FRANCA, Aldaires
Souto, (2013)

Propostas curriculares para o ensino de Estudos Sociais: circulacdo €
apropriacbes de representacbes de ensino de Histéria e de
aperfeicoamento de professores (Espirito Santo 1956 a 1976)-(TESE).

Fonte: <http://www.educacao.ufes.br/>. Acesso em 26 fev. 2018. Dados adaptados pelo autor.

Levantamento no Programa e Pds-Graduacdo Em Histdria (PPGHIS) — nivel Mestrado e

Doutorado

AUTOR E DATA

TITULO

NAO FORAM ENCONTRADOS ESTUDOS SOBRE O TEMA ENSINO DE
HISTORIA ENTRE OS ANOS DE 2013 a 2017.

Fonte: <http://www:.historia.ufes.br//>. Acesso em 28 fev. 2018. Dados adaptados pelo autor.
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APENDICE B - Levantamento das pesquisas sobre Ensino de Histéria no PPGEEB e na
PPGE da Faculdade Vale do Cricaré

Levantamento no Programa de P6s-Graduacao em Ensino na Educacgdo Bésica (PPGEEB) —
nivel Mestrado

AUTOR E DATA TITULO

AUGUSTO, Verbnica B
dos Santos Santiago, | Memoérias de Sooretama: Histéria, Ensino e escola. (DISSERTACAO)
(2017)

BORGES, Ernesto | Clio e Titds: As Representacdes sobre o Ensino de Historia no contexto da
Charpinel, (2016) Educacéo Profissional do IFES. (DISSERTACAO)

Fonte: < http://www.ensinonaeducacacbasica.ufes.br>. Acesso em 7 fev. 2018. Dados adaptados pelo autor.

Levantamento nos Programas de Pds-Graduacdo Nivel Mestrado da Faculdade Vale Do
Cricaré

AUTOR E DATA TITULO
PESSIN, Erivelton. Cultura Afro—BrasiIgira no cotidiano de uma Escola Pomerana: Vila Pavao-
(2017) ES. (DISSERTACAO)

| O reconhecimento do patrimdnio cultural imaterial nas aulas de Historia
SILVEIRA, Marilia | nos anos finais do ensino fundamental no municipio de S4o Mateus-ES.
Alves Chaves, (2017) (DISSERTACAO)

Fonte: <https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalnoConclusao>. Acesso em 27 fev.
2018. Dados adaptados pelo autor.
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APENDICE C - Levantamento dos trabalhos apresentados no XI Encontro Nacional de
Pesquisadores em Ensino de Historia (ENPEH)

GRUPO TEMA N° de trabalhos
GPD 1 Desz_iflqs_ tedrico-metodologicos da pesquisa em ensino 22
de histéria
GPD 2 Didatica e curriculo na pesquisa em ensino de histéria 36
GPD 3 Demandas sociais e a pesquisa em ensino de histéria 27
GPD 4 Politicas publicas e a pesquisa em ensino de histéria 18

Fonte: XI ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISADORES DO ENSINO DE HISTORIA, XI, 2017, Caderno
de resumos. Quadro elaborado pelo autor.

Nota: O Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Historia (ENPEH) € um evento
esse que envolve pesquisadores do pais inteiro e conta com apoio da ANPUH (Associacao
Nacional de Historia). Este evento tornou-se mais consolidado a partir de 2006 com a criagédo
da Associagéo Brasileira do Ensino de Historia (ABEH). Desde sua primeira edi¢do, em 1993,
na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), até sua décima primeira, em 2017, na
Universidade Federal do Rio de Janeiro, ele se fortalece como um espaco de discussdes frente
as dificuldades, tendéncias e interacdes possiveis relativas aos desafios do ensino de Historia

em Nnosso pais.
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APENDICE D - Levantamento dos trabalhos apresentados no IX Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Historia

N° de
GRUPO TEMA
trabalhos

As atuais politicas publicas de formacao docente e a construgéo

GD1 o ; A 23
de novos saberes e praticas no ensino de Histéria .

GD 2 Cartografia (s) da(s) memoria(s) sensiveis na/da cidade(s) 20
Dialogo entre diferentes saberes e praticas no jogo da vida e do

GD 3 : o 41
ensino de Histoéria
Diversidade Etnico-racial e ensino de Historia: Historia e cultura

GD4 o . 29
afro-brasileira e africana na sala de aula.

GD5 Ensino de Histdria, Cinema e Literatura. 26
Ensino de Historia e educacéo de jovens e adultos: o curriculo

GD6 oy e 12N ~ 8
critico e emancipatério como possibilidade de atuacéo docente .
Ensino de Historia e Linguagem: experiéncias na Historia

GD7 : 37
ensinada.

GD 8 Leitura de textos historicos escolares. 12
Os docentes frente a cultura escolar: suas praticas e seus

GD9 o 31
materiais.

GD 10 Comunidades tradicionais: Desafios para a educacao. 18

GD 11 HistOria indigena no ensino regular. 14
A abordagem dos “passados dolorosos nos livros didaticos de

GD 12 e 9
Historia

GD 13 Os museus e a formacéo da consciéncia Historia. 17

Fonte: IX Encontro Nacional Perspectivas do ensino de Historia: IV Encontro Internacional do Ensino de
Historia: questdes socialmente vivas e 0 ensino de Histdria. 2015. Anais.
Nota: Quadro elaborado pelo autor.

Nota: O Encontro Nacional Perspectivas de Ensino de Histdria € um férum de discussdes que
surgiu da associacdo de pesquisadores e professores da educacao basica de diversas regides do
pais como uma forma de confluir os olhares destes profissionais sobre questdes pertinentes ao
ensino de Historia, em varias dimensdes, tais como politicas publicas, formacdo de docentes,
livro didatico e quaisquer outras relacionadas a esse campo. Desde sua primeira edigdo,
realizada em 1988 na Universidade de Sdo Paulo (USP), até 93, realizada na Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), em 2015, este evento tem sido uma outra grande referéncia
tanto no que tange a pesquisa quanto na proposi¢do de novas préticas para o Ensino de

Historia.
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APENDICE E - Roteiro para entrevistas aos professores

1 — Para o inicio de nossa entrevista peco gentilmente que diga seu nome completo e tempo

que atua como professor (a) de Historia?

2 — Ha quanto tempo atua como professor do Ensino Médio na Rede Estadual de Ensino? Para
vocé qual é a principal diferenga entre atuar com o mesmo seguimento de ensino nos turnos

diurnos e no noturno?
3 — A sua opgdo pela licenciatura em Historia tem algum motivo em especifico?

4 — No seu entendimento qual seria o principal objetivo do Ensino de Histéria no Ensino
Médio?

5 — Vocé se identifica com alguma corrente historiografica em especial? Se sim vocé busca

trazé-la para suas praticas cotidianas?
6 — Fale um pouco de como vocé concebe a Historia Académica e a Historia Ensinada?

7 — Quais seriam as maiores dificuldades encontradas por vocé em suas praticas cotidianas no

ensino de Historia?
8 — Qual é seu entendimento em relagédo ao Curriculo?

9 — Quais pontos/contetdos considera fundamentais a serem ensinados em Historia?

(Exemplos: Cidadania, Identidades, Historia Politica, Histdria Local?)

10 — Que conteudos vocé entende como secundarios? (Exemplo: Datas comemorativas,

Temas transversais, Historia das religifes?)
11 — Cotidianamente quais recursos didaticos utiliza com mais frequéncia?
12 — Fale um pouco mais sobre o livro didatico em suas praticas de ensino?

13 — Vocé desenvolve projetos ao longo do ano letivo? Vocé acha importante o

desenvolvimento de projetos para a sua pratica de ensino?

14 — Os pedagogos e demais membros da equipe técnica da escola (Diretor, Secretario

Escolar, Coordenadores) possuem influéncia direta em suas praticas?
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15 — Vocé se considera um conhecedor dos documentos oficiais PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais), Base Nacional Comum Curricular, CBEE (Curriculo Base da Escola

Estadual), Curriculo Ensino Médio Regular, OrientacBes Curriculares 2017)?
16 — Vocé utiliza esses documentos em seus planejamentos e praticas?

17 — A SEDU - ES enfatiza em seu site que tem buscado inovar na educacao utilizando meios
eletrénicos para dinamizar o processo de ensino aprendizagem com ferramentas como SEDU

digital, Curriculo interativo, Sala de aula Virtual.

No dia a dia da escola tem chegado o suporte para utilizacdo das mesmas, formagdes,

laboratdrios de informatica, Internet de qualidade?

Vocé conhece e utiliza essas ferramentas?
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APENDICE F — Termo de consentimento de participacdo em pesquisa

Prezados(as) Professores(as) da rede estadual de ensino do Estado do Espirito
Santo.

Formado em Histéria, pela Universidade de Federal do Espirito Santo e em
Pedagogia pela Faculdade Multivix — Serra, ES, atuo como professor de Historia do
Ensino Fundamental Il na rede Municipal de Serra, ES. Atualmente, estou realizando
o curso de Pos-Graduacdo em nivel de Mestrado, do Programa de Pés-Graduacéo
em Ensino na Educacdo Bésica, da Universidade Federal do Espirito Santo,
Campus de Sao Mateus, na linha de pesquisa Ensino, Sociedade e Cultura:
Ciéncias Humanas e Sociais sob orientagdo do Prof® Dr° Ueber José de Oliveira.
Tenho como objeto de estudo investigar as praticas de professores de Histéria no
Ensino Médio Regular Noturno.

Dessa forma, para realizar minha pesquisa, preciso proceder a coleta de dados, que
inclui entrevistas, aplicacdo de questionario, registros em diario de campo,
gravacoes em audio, registros em fotografia, além de transcricbes por escrito das
falas dos professores e em atividades na sala de aula.

Nesse sentido, solicito sua autorizacdo para observar as aulas por vocé ministradas,
bem como para utilizar as imagens por mim captadas e as gravacdes realizadas em
sala de aula. Esclareco que os dados coletados serdo utilizados estritamente para
analise e que os nomes dos sujeitos ndo serdo divulgados. Esses dados coletados
serdo apresentados na dissertacdo e poderédo ser utilizados para publicacao.

Mestrando: Ailton Marcos dos Reis
Tel.: 99734-9929
Orientador: Prof® Dr° Ueber José de Oliveira

Tel.: 99975-8126

Eu, , CI

professor(a) da rede Estadual de Ensino do Estado do Espirito declaro estar de

acordo em participar da pesquisa acima descrita.

Serra ....... de..oiiiiiiin, de 2018.

Assinatura
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APENDICE G - Solicitacdo para desenvolvimento de pesquisa

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresento a Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado do ES - Regional de Serra, aos funcionéarios técnico-
pedagogicos e professores o projeto de pesquisa “O Ensino de Historia em
escolas do Ensino Médio Regular Noturno — uma andlise de praticas docentes
na apropriagado do curriculo formal”, de autoria do mestrando Ailton Marcos dos
Reis, como requisito para a realizacdo do curso de Mestrado em Ensino na
Educacédo Bésica, do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino na Educacao Basica,
da Universidade Federal do Espirito Santo, Campus de Sdo Mateus, na linha de
pesquisa Ensino, Sociedade e Cultura: Ciéncias Humanas e Sociais, sob orientacao
do Prof° Dre Ueber José de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é investigar como os (as) professores(as) da rede estadual
de ensino no municipio de Serra ensinam Historia nas séries do ensino Médio
Regular no turno Noturno.

Aplicarei questionarios para tracar o perfil dos professores que atuam em todas as
séries do Ensino Médios. Realizarei entrevistas e observarei, de modo mais direto, a
pratica dos professores nas escolas participantes da pesquisa, analisarei projetos
politicos pedagogicos conforme a necessidade do estudo. Utilizarei também filmes e
fotos para registrar momentos da pesquisa, que sé serdo divulgadas com a devida
autorizacao dos envolvidos.

Ressalto que os dados obtidos durante a pesquisa terdo tratamento ético, com
garantia de protecdo dos nomes dos sujeitos. A pesquisa sera apresentada no texto
da dissertacdo e podera ser utilizada para publicacdo. Por isso, solicito sua
autorizacao por meio da assinatura deste Termo de Consentimento.

Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Espirito Santo — Superintendéncia

de Carapina

Orientando: Ailton Marcos dos Reis
Tel.: 99734-99229
Orientador: Prof® Dr° Ueber José de Oliveira.

Tel.: 99975-8126
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APENDICE H - Questionario para tracar o perfil dos professores da Rede Estadual de
ensino de Serra — ES

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES

Centro Universitario Norte do Espirito Santo - CEUNES

Programa de Pés-Graduacdo em Ensino na Educacéo Basica — PPGEEB
Mestrado em Ensino na Educacdo Bésica

Orientador: Prof® Dr. Ueber José de Oliveira

Orientando: Ailton Marcos dos Reis

Prezados(as) professor(as),

Este questionario objetiva coletar algumas informacbes sobre sua formacdo e atuacdo
profissional nas séries iniciais do Ensino Fundamental na Rede Estadual de Ensino de Serra.
Conforme as regras da ética que regem a pesquisa académica, todas as informagdes aqui
coletadas serdo utilizadas exclusivamente para os fins a que se destina esta pesquisa. Sera
preservado o anonimato dos sujeitos e quando houver a necessidade de identificacdo o
pesquisador responsavel fara as devidas solicitacdes legais para tal fim.

Sua colaboragéo € muito importante.
Ailton Marcos dos Reis

1) Dados pessoais:
a) Nome completo:
b) Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino  Vinculo de Trabalho: Contratado ( ) Efetivo ( )
c) Idade:
d) Naturalidade (Estado):

e)Endereco:

2) Formacéo académica:

A) Graduacao:
a) Curso: Instituicéo: Ano:
b) Curso: Instituicéo: Ano:

B) Pos-graduacéo:
a) Curso de Especializacdo Latu Sensu:

Instituicao: Ano:

Instituicao: Ano:

Instituicao: Ano:
b) Curso de Mestrado:

Instituicdo: Ano:

¢) Curso de Doutorado:
Instituicéo: Ano:
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Possui outros cursos na area de educacao e ensino?

Carga horéria Ano:

Carga horéria Ano:

3) Experiéncia Profissional
Tempo que atua na Educagéo

Tempo que atua com o Ensino Médio

Definindo formacdo continuada como estudos continuos, vocé busca formagdes continuadas
em sua area de ensino?

() Nao

() Esporadicamente — Com qual frequéncia?

() Sim - Com qual frequéncia?

Quais meios utiliza para obter essa formagao?

4) Entre os recursos didatico-pedagogicos que vocé considera fundamentais para o bom
ensino e aprendizado da Historia, estdo: (enumere por ordem de importancia 1,2,3.... Se julgar
gue um mesmo item possuem mesma importancia repita o nimero Ex. 1,1,2,3,4,4).

() livro didatico ( ) pesquisa orientada

() filmes ( ) debates em sala de aula

() livros de literatura ( ) leitura coletiva em sala de aula

() quadro-negro ou branco () andlise de fontes historicas

( ) jogos () Internet e outros meios eletrdnicos
() aula expositiva () Outros

() viagens e aulas de campo

f) Entre os trés primeiros que vocé marcou na ordem de importancia, por que vocé os utiliza
com maior frequéncia no seu cotidiano de trabalho?
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ANEXO A — Plano de Ensino Docente 1 (1° Ano/Série)
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ANEXO |11 - PLANO DE ENSINO ANUAL 2018

IDENTIFICACAO DO PLANO

Escola EEEFM A
Série 1° ANO - EM
Area de CIENCIAS HUMANAS
Conhecimento
Componente HISTORIA
Curricular
Professor DOCENTE 1
Carga Horaria 1° Trimestre 2° Trimestre 3° Trimestre Total
Trimestral /
Anual 26 27 27 80
CONTEUDO BASICO COMUM
CONTEUDOS | COMPETENCIAS | EXPECTATIVAS DE

APRENDIZAGEM

1° Trimestre

I. Introdugéo a Historia

Il.  Origem do Ser
Humano.

Ill.  Pré-Histéria

IV. As primeiras
civilizacGes da
Antiguidade

V. Egito: uma dadiva
do Nilo

VI. Povos da

Mesopotamia:

sumeérios, acadios e

assirios

Persas e hebreus

Impérios maritimos:

Creta e Fenicia-

Subtema:

Escraviddo Antiga e

servidao

VIL.
VIII.

Criticar, analisar e
interpretar fontes
documentais de natureza
diversa,

considerando o papel das
diferentes linguagens,
agentes sociais e contextos
envolvidos em sua
produc&o.

-Producéo de Resumo;
-Pesquisa em Historia;
Compreender e organizar os
conceitos como representacdes da
realidade organizadas pelo
pensamento.

-Utilizar e elaborar textos
interpretativos sobre o processo
histérico.

-Buscar o sentido das relaces e
produc¢8es humanas no tempo.

2° Trimestre

Il - Antiguidade Classica:
Grécia

7. O mundo grego

8. O esplendor das polis:
Esparta e Atenas

9. A Grécia cléssica

10. A conquista
macedonica e a cultura
helenistica

11. O legado cultural da
Grécia

IV-Antiguidade Classica:
Roma

12. O nascimento de um
Império

13.0 periodo republicano
14. A conquista do
Mediterraneo

15. A repercusséo das
conquistas

16. A crise politica e as
guerras civis

17. As guerras civis as
vésperas do Império

18. O Alto Império Romano
19. A crise do Império
20. O cristianismo

21. Roma: familia, Direito,
religido e arte

-Construir uma identidade
pessoal e social ha
dimensé&o historica, a partir
do reconhecimento do papel
do individuo nos processos
histéricos simultaneamente
como sujeito e como
produto dos mesmos.
-Posicionar-se criticamente
diante de fatos presentes a
partir da interpretacéo de
suas relagdes com o
passado

-Buscar o sentido das relaces e
produc8es humanas no tempo,
contextualizando-as e
reconhecendo a possibilidade de
varias interpretagoes.

-ldentificar anacronismos, evitando-
0S.

-Relacionar o trabalho com as
formas de poder
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3° Trimestre

—Feudalismo

V - O mundo antigo em
transicdo: a Alta Idade
Média

22. Uma Europa
fragmentada: os reinos
germanicos

23. O reino dos francos
24. A Igreja e o Sacro
Império

25. O sistema feudal.
26. O Império Bizantino
27. O Islao: surgimento e
expansao.

VI-A Europa em formag&o:

a Baixa ldade Média
28.As Cruzadas e a
expansao das sociedades
cristds

29.0 ressurgimento da
vida urbana.

30.0 desenvolvimento do
comeércio

31.A transformacgéo do
feudalismo.

32.A formagéo da
monarquia nacional na
Franca

33.A formagéo das
monarquias nacional na
Europa ocidental

34.As transformacoes
religiosas e culturais da
Baixa IdadeMédia

-Criticar, analisar e
interpretar fontes
documentais de natureza
diversa,

considerando o papel das
diferentes linguagens,
agentes sociais e
contextos envolvidos em
sua producao.

-Construir uma identidade
pessoal e social na
dimensé&o historica, a partir
do reconhecimento do papel
do individuo nos processos
histéricos simultaneamente
como sujeito e como
produto dos mesmos.
-Posicionar-se criticamente
diante de fatos presentes a
partir da interpretagéo de
suas relagdes com o
passado.

-Producéo de Resumo;

-Pesquisa em Historia;
-Compreender e organizar os
Conceitos como representagdes da
realidade organizadas pelo
pensamento.

-Utilizar e elaborar textos
interpretativos sobre o processo
histérico.

-Buscar o sentido das relagfes e
produ¢8es humanas no tempo,
contextualizando-as e
reconhecendo a possibilidade de
vérias interpretacoes.

-Identificar anacronismos, evitando-
0S.

-Relacionar o trabalho com as
formas de poder

METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DIDATICAS / FERRAMENTAS

TECNOLOGICAS

Leitura e Interpretagdo de Textos.
Atividades com video

Aula Expositiva

Seminario e Estudo Dirigido

ATIVIDADES NO CAMPO DA DIVERSIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E
CONTEXTUALIZACAO NA AREA.

Pontos de contato

Atividades (contetidos ou temas)

Disciplinas de contato

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

-Producéo, Interpretacdo de Texto
-Relatério de Video)/Documentério
-Prova Escrita & Oral

-Debates & Mesas Redondas
-Atividades no Caderno
-Simulados

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA

- Revisdo de contelidos referente aos contetidos do trimestre e aplicacdo de prova.
- Nova oportunidade para refazer trabalhos, pesquisas, relatérios e atividades para casa ou de sala de aula, para os alunos que
ndo apresentaram em data solicitada ou para aqueles que tiveram desempenho abaixo do esperado.

BIBLIOGRAFIA — FONTES DE PESQUISA

CLAUDIO, VICENTINO. Histéria Geral e do Brasil& Cidadania — Vol. 1* Ano. Ed. Scipione. S&o Paulo, 2010.
GOVERNO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO, Curriculo Basico Comum — Ciéncias Humanas. SEDU, 2017.

Observacéo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatagédo e
revisao ortogréfica.
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IDENTIFICACAO DO PLANO
Escola EEEFM A
Série 2° ANO - EM
Area de CIENCIAS HUMANAS
Conhecime
nto
Component | HISTORIA
e
Curricular
Professor | DOCENTE 1
Carga 1° Trimestre 2° Trimestre 3° Trimestre Total
Horaria
. 26 27 80
Trimestral
/ Anual
CONTEUDO BASICO COMUM
EXPECTATIVAS
CONTEUDOS COMPETENCIAS DE
APRENDIZAGEM
10 Modernidade nos Interpretar fontes histéricas; Construcéo de Quadro
. escombros do Antigo Opinar e debater; Comparativo;
Trimestre Regime Dominar, fazer uso e produzir textos | Andlise do Discurso;
A Mentalidade analiticos e interpretativos sobre os Utilizar os conceitos
Catolica processos histéricos, a partir das histéricos de forma analitica
Sociedade categorias e no exercicio da indagacgéo e
Estamental e procedimentos proprios do discurso investigacdo com base em
Servidao historiografico. fontes diversas.
Ascencéo da Burguesia Reconhecer que o objeto da
Antigo Regime e Histéria s&o as relagGes
a Baixa ldade humanas nos diferentes
Média espagotempos
Absolutismo
Nobre ou
Burgués?
Mentalidades
Burguesa
Renascimento e Humanismo
Protestantismo
lluminismo
20 Modernidade: Velho x Novo Relativizar as diversas concepc¢des Exercitar a
. Mundo ) de tempo e as diversas formas de interdisciplinaridade.
Trimestre | pescobertas e Conflitos Etnicos | periodizagdo do tempo cronolégico, | Construir sentidos para os
Mundo Amerindio Meso e Sul reconhecendo-as como construgdes | fatos histéricos
Americano culturais e histéricas. relacionando-os aos
Civilizagbes Amerindias Situar os momentos histéricos nos processos histoéricos.
Povos do ES diversos ritmos da duragéo e nas Problematizar o presente
Colonizagao relacdes de sucesséo e/ou de nas dimensdes individuais e
Abordagem Espanhola simultaneidade sociais comparando com
Colonizagao Portuguesa outros
Escravidao Africana contextos histéricos.
Colonizagao Capixaba Reconhecer e aplicar as
Revolugdes: A Burguesia relagdes entre as dindmicas
vai 4 Luta temporais: continuidades e
Revolugao rupturas; permanéncias e
Inglesa mudangas;
Revolugao
Francesa:
Nobres x
Burguesia x
Povo
30 Consolidagéo da Burguesia Identificar e analisar as construgdes sucesséo e simultaneidade;
Expanséo Napolebnica da memoria que possuem caréter passado, presente e o devir.
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Trimestre Revolugao Industrial e a Classe | propagandista; Respeitar as diversidades
Proletéaria Posicionar-se diante de injusticas étnicas, religiosas, sexuais,
Cercamentos e Alienacao diferenciando igualdade e equidade, | classistas, geracionais
Classe Operaria: Vida e Morte reconhecendo os direitos pessoais e | reconhecendo-as como

Movimentos Sociais sociais. construcdes histéricas e
Proletéarios Identificar os problemas da manifestagdes culturais.
Ludismo comunidade participando da busca Identificar e analisar as
Cartismo por solugdes. construgdes da memoria
Trade Unions e que possuem carater
Sindicatos propagandista;
A Ruptura da Burguesia Posicionar-se diante de
Americana injusticas diferenciando
Independéncia igualdade e equidade,
EUA reconhecendo os direitos
Independéncias pessoais e sociais.
Latino- Identificar os problemas da
Americanas comunidade participando da
Consolidagéo da busca por solugdes.
Burguesia
Movimentos
Liberais,
Nacionalistas e
UnificacOes

METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DIDATICAS / FERRAMENTAS
TECNOLOGICAS

Leitura e Interpretagdo de Textos.
Atividades com video

Aula Expositiva

Seminario e Estudo Dirigido

ATIVIDADES NO CAMPO DA DIVERSIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E
CONTEXTUALIZACAO NA AREA.

Pontos de contato
(conteudos ou temas)

Disciplinas de

Atividades
contato

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

-Producéo, Interpretacdo de Texto
-Relatério de Video)/Documentario
-Prova Escrita & Oral

-Debates & Mesas Redondas
-Atividades no Caderno

-Simulados
ESTRATEGIAS DE RECUPERA(}AO PARALELA

- Revisdo de contelidos referente aos contetidos do trimestre e aplicacdo de prova.
- Nova oportunidade para refazer trabalhos, pesquisas, relatérios e atividades para casa ou de sala de aula, para os alunos
que ndo apresentaram em data solicitada ou para aqueles que tiveram desempenho abaixo do esperado.

BIBLIOGRAFIA — FONTES DE PESQUISA

CLAUDIO, VICENTINO. Histéria Geral e do Brasil& Cidadania — Vol. 22 Ano. Ed. Scipione. S&o Paulo, 2010.
GOVERNO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO, Curriculo Basico Comum — Ciéncias Humanas. SEDU, 2010.

Observacédo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacao e
revisao ortogréfica.
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ANEXO C - Plano de Ensino Docente 1 (3° Ano/Série)

IDENTIFICACAO DO PLANO
Escola EEEFM A
Série 3° ANO - EM
Areade | CIENCIAS HUMANAS
Conhecimento
Componente | HISTORIA
Curricular
Professor DOCENTE 1
Carga 1° Trimestre 2° Trimestre 3° Trimestre Total
Horéria
. 26 27 27 80
Trimestral /
Anual
CONTEUDO BASICO COMUM
EXPECTATIVAS
CONTEUDOS COMPETENCIAS DE
APRENDIZAGEM
1° Trimestre Estado e RelagGes de -Conhecer as nogoes e -Producéo de Relatério
Poder procedimentos da pesquisa Filmografia;
histérica; -Producéo de Esquema-
Transformag&o histérica -Desenvolver arelagéo Resumo;
do conceito de Estado contetido audio visual e -Compreender que 0s
- Estado Medieval: contetdo estudado em sala; | conceitos histéricos sdo
Feudalismo -Ser capaz de responder dindmicos e se tornam
- Formacgéao dos Estados corretamente as questdes especificos com a construgéo
nacionais e suas colocadas por escrito; de representacgdes.
inovagdes -Reconhecer e utilizar
— Ideologias Absolutistas: diferentes linguagens.
Hobbes, Bossuet, -Ordenar e contextualizar a
Maquiavel producédo do conhecimento.
20 Trimestre - Contra-Pensamento -Opinar sobre as questdes -Utilizar diferentes
lluminista macro-politicas; procedimentos metodoldgicos
— Rev. Francesa -Compreender as diversas na construgdo do
— Rev. Americana producdes da cultura — as conhecimento historico.
-Nacionalismo e linguagens, as artes, a -Reconhecer os fatos do
patriotismo filosofia, a religido, as passado como processos
-Independéncias América | ciéncias, as tecnologias e sociais resultados de
Latina outras manifestacdes posicionamentos diante de
-Formacéo do Estado sociais — nos contextos diferentes possibilidades.
Brasileiro histéricos de sua -Reconhecer, e analisar as
- Republica Oligarquica constitui¢ao e significagéo. relagdes entre as dindmicas
no Brasil 1889-1930 temporais: continuidades e
rupturas; permanéncias e
mudangas; sucessao e
simultaneidade; passado,
presente e o devir.
3° Trimestre Relacdes de Poder e -Atuar sobre os processos -Compreender que a historia é
Violéncia de construgdo da meméria construida por sujeitos
- Estados Totalitarios social, partindo da critica histéricos (individuais e
dos diversos “lugares de plurais).
Brasil: Estado Oligarquico | memdria” socialmente -Compreender e relacionar as
e a Ditadura Militar e instituidos. diferentes formas de
Além (Nova Republica -Fazer uso de organizagéo da vida social e
1930-2016) argumentacao critica sobre das relagdes de poder
0s processos histéricos, a considerando a participagao
partir das categorias e de homens e mulheres.
procedimentos proprios do
discurso historiografico.
METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DIDATICAS / FERRAMENTAS
TECNOLOGICAS
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Leitura e Interpretacdo de Textos.
Atividades com video

Aula Expositiva

Seminario e Estudo Dirigido

ATIVIDADES NO CAMPO DA DIVERSIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E
CONTEXTUALIZACAO NA AREA.
Pontos de contato
(contetidos ou temas)

Atividades Disciplinas de contato

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

-Producdo, Interpretacdo de Texto
-Relatério de Video)/Documentario
-Prova Escrita & Oral

-Debates & Mesas Redondas
-Atividades no Caderno

-Simulados
ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA
- Revisao de conteldos referente aos conteddos do trimestre e aplicagcdo de prova.
- Nova oportunidade para refazer trabalhos, pesquisas, relatérios e atividades para casa ou de sala de aula, para os
alunos que ndo apresentaram em data solicitada ou para aqueles que tiveram desempenho abaixo do esperado.

BIBLIOGRAFIA — FONTES DE PESQUISA

CLAUDIO, VICENTINO. Histéria Geral e do Brasil& Cidadania — Vol. 32 Ano. Ed. Scipione. Sdo Paulo, 2010.
GOVERNO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO, Curriculo Basico Comum — Ciéncias Humanas. SEDU, 2017.

Observacao: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacdo e
revisao ortogréfica.
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PLANO DE ENSINO ANUAL 2018

IDENTIFICACAO DO PLANO

Escola EEEFM B
Série 1°ANO
Area de CIENCIAS HUMANAS
Conhecimento
Componente | HISTORIA
Curricular
Professor DOCENTE 2
Carga 1° Trimestre | 2° Trimestre 3° Trimestre Total
Horaria
Trimestral / 25 25 30 80
Anual

CONTEUDO BASICO COMUM

CONTEUDOS

COMPETENCIAS

EXPECTATIVAS DE
APRENDIZAGEM

1° Trimestre

Historia e
Temporalidades:

Nogdes de tempo e suas

dimensdes.

Historia (processo
vivido, ficcdo e
ciéncia).

Histéria e memodria.

Fontes histéricas.
Historia e

interdisciplinaridade.

Memoéria e
Representacdes:
Cultura  material e
imaterial; patriménio e

diversidade cultural no

Brasil e no Espirito
Santo (bens mdveis,
bens imoveis,

patrimoénio imaterial e
patrimonio natural).

de
Trabalho, Relac8es
de

Relacbes

Poder e

. Criticar, analisar e
interpretar fontes

documentais de natureza

diversa, considerando o
papel das diferentes
linguagens, agentes
sociais e contextos
envolvidos em sua
producéo;

. Construir uma

identidade pessoal e social
na dimensdo historica, a
partir do reconhecimento
do papel do individuo nos
processos histéricos,

simultaneamente,

como sujeito e como
produto dos mesmos;
o Posicionar-se
criticamente diante de

fatos presentes a partir da
interpretacéo de suas

relagcdes com o passado.

* Discernir os limites e

o Reconhecer a Histéria
como produto histérico, social e
cultural e suas implicacdes na
producéo historiogréfica.

. Reconhecer o oficio do
historiador como produtor do
conhecimento histérico.

. Identificar  diferentes
abordagens existentes em fontes
histéricas diversas.

) Ler e escrever textos
histéricos, utilizando
corretamente 0s conceitos da
disciplina.

. Compreender a
produ¢do do conhecimento
histérico e sua relacdo com
diferentes fontes e discursos.

. Compreender a nocéo
de tempo e suas dimensdes.
) Identificar  diferentes

ritmos e duragBes temporais em
momentos historicos distintos.

) Reconhecer as
diferentes sequéncias  de
marcacdo do tempo instituidas
socialmente.

) Compreender 0
conhecimento histérico como
registro e memodria individual e
coletiva.

o Associar operagdes da
memoria a objetos da

cultura material e imaterial.

. Reconhecer a
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Estruturas
Produtivas:
Conceitos:
Liberdade,
propriedade e
exploragéo. A
revolucdo agricola e
as relacdes
comerciais. Relacdes
de trabalho nas

primeiras sociedades

humanas, inclusive
as sociedades
indigenas
americanas e
brasileiras,

destacando o Espirito
Santo.  Escravismo

antigo. Servidao.

Ciéncia e Tecnologia:
Escrita e comunicacdes.
Invencdo e wusos da
escrita na Antiguidade.
A criagdo dos alfabetos.
Tecnologias e fontes de
energia.

A roda, o eixo, o fogo
e a eletricidade.
InvengBes, descobertas
e contextos de

producao.

possibilidades de atuagéo
na permanéncia ou
transformagéo.

* Aprender o papel do
individuo como sujeito e
produto histérico.

. Reconhecer  fontes
documentais de natureza
diversa.

* Localizar os momentos
histéricos em seu processo
de sucessdo e em sua

simultaneidade, e como
duracao.

+ |dentificar os diferentes
ritmos de duracéo
temporal, ou as varias

temporalidades
(acontecimentos  breves,
conjunturais e estruturais).
» Estabelecer as relagbes
entre  permanéncias e
transformacdes no
processo histérico.

» Extrair informagdes das
diversas fontes
documentais e interpreta-
las.

» Comparar problematicas
atuais e de outros tempos.
. Redimensionar o}
presente em processos
continuos, e nas relacdes
que mantém com O
passado.

* Identificar momentos de
ruptura ou de
irreversibilidade no
processo histdrico.

Ter consciéncia de que a
preservacdo da memodria
histérica € um direito do
cidadao.

* lIdentificar o papel e a
importancia da memodria
histérica para a vida da

importancia do trabalho
humano e suas formas de

organizacdo em  diferentes
contextos historicos.

) Relacionar 0S
diferentes processos de
produgdo as formas de

organizacdo do trabalho ao
longo da Histdria.
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populacdo e
raizes culturais.

de

suas

2° Trimestre

Cultura
Afro-

Brasileira e Indigena:

Histéria e

Africana,

O patriménio cultural
afro-brasileiro e
indigena. RelagBes de
trabalho nas sociedades
indigenas  brasileiras
(inclusive no Espirito
Santo) e americanas.
Reinos e  impérios
africanos e suas
diversidades:
organizaces politicas e
econdmicas,
religiosidades,
ancestralidade,
tradicBes, cultura e arte.
As sociedades africanas
(Egito, Nubia, Axum)
que contribuiram
decisivamente para o
desenvolvimento da
humanidade.

Ciéncia e Tecnologia:

Os Nnovos
conhecimentos do
Humanismo e
Renascimento.

As conquistas
territoriais.

As conquistas
maritimas.

As contribuicbes do
Egito para a ciéncia e
filosofia ocidentais.

As universidades
africanas que
floresceram no século
XVI.

. Identificar as diferentes
abordagens  existentes em
fontes histdricas referentes a
cultura indigena e afro-
brasileira;

. Analisar as
representacdes  artisticas e
culturais das sociedades
indigena e afro-brasileira ao
longo da historia;

. Reconhecer as
representacdes e manifestacdes
sociais e culturais sob o
principio da diversidade;

. Reconhecer a
construcédo dos sujeitos,
identidades,  alteridades e

diversidade em suas dimensoes;
o Reconhecer as diversas
instituicdes sociais produzidas
e legitimadas pelas relagBes de
forca e poder;

o Reconhecer a
importancia do trabalho
humano e suas formas de
organizacdo nas sociedades
indigena e americana;

. Relacionar os processos
de producdo as formas de
organizacdo do trabalho na
historia africana, afro-brasileira
e indigena;

. Analisar o impacto dos
avancos cientificos e
tecnoldgicos na  sociedade
moderna.
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3° Trimestre

As relacbes do
Oriente Islamico

com o Ocidente:

*O Oriente na
Antiguidade: a ideia
de estado
centralizado e de
civilizago.

*O Ocidente na
Antiguidade: Grécia e

Roma, as relacdes

com a cultura
oriental.

Judaismo,
Cristianismo e
Islamismo.

*O Isla invade a
Europa: ciéncia e

cultura.

Nacdes e
Nacionalismo:

*Conceito de Estado

e suas
transformacdes
historicas.

*Os primeiros

estados centralizados
e as expansdes
imperiais.

*Qutras formacdes:
organizagbes
politicas  africanas,
organizagdes dos
indigenas brasileiros,
cidades estado,
feudalismo.

. Reconhecer a
construcdo dos sujeitos,
identidades,  alteridades e
diversidade em suas dimensdes
nas sociedades antigas;

. Identificar relagdes
entre o Cristianismo, o povo
hebreu e o Judaismo.

. Identificar as formas e
relacbes de poder instituidas
pelo Estado;

. Identificar as relagBes
sociais estabelecidas a partir da
centralizacdo do Estado;

. Caracterizar as
diferentes formas, regimes e
sistemas de governo;

. Identificar as rela¢Bes
entre Estado e sociedade a
partir das dinamicas instituidas;
. Reconhecer as diversas
instituicOes sociais produzidas
e legitimadas pelas relagBes de
forca e poder nas sociedades
antiga, medieval e moderna;

. Analisar o impacto do
conhecimento cientifico
oriental na organizacdo da
sociedade europeia.
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*A  formacdo dos
Estados Nacionais: o
estado moderno

europeu.

METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DIDATICAS / FERRAMENTAS TECNOLOGICAS

* Quadro;

* Filmes;

* |Internet;

* Livros;

* Revistas;

* Data Show;

* Recortes de jornais.

ATIVIDADES NO CAMPO DA DIVERSIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZAGCAO

NA AREA.
L Pontos de contato (conteddos TR
Atividades S ETES) Disciplinas de contato

*Semana da Mulher; S Fisica, Quimica, Educacdo
*Projeto “Copa do Lei Maria da Penha; Fisica, Historia, Geografia
Mundo”; Histérico dos paises T T T
*Eleicoes: participantes: Portugués , Filosofia , Matematica
* Cultura Africana. A politica no dia a dia da | e Sociologia.

populacéo;

Movimentos culturais.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

* Prova,

* Trabalho de pesquisa;
* Participacéo do aluno;
* Producéo de video.

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA

Trabalho ou Prova

BIBLIOGRAFIA — FONTES DE PESQUISA

livro didatico: histéria Sociedade & Cidadania

Revistas: Historia Viva; Aventuras na Histéria e Revista de Historia da Biblioteca Nacional
Sites:

http://www.sohistoria.com.br/

http://www.brasilescola.com/historia/

http://www?2.uol.com.br/historiaviva/

http://www.revistadehistoria.com.br/

Observacéo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacéo e
revisdo ortografica.
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PLANO DE ENSINO ANUAL 2018

IDENTIFICACAO DO PLANO

Escola EEEFM B
Série 2° ANO
Area de CIENCIAS HUMANAS
Conhecimento
Componente | HISTORIA
Curricular
Professor DOCENTE 2
Carga Horaria | 1° trimestre 2° trimestre 3° trimestre Total
Trimestral /
Anual 25 25 30 80

CONTEUDO BASICO COMUM

EXPECTATIVAS DE

CONTEUDOS COMPETENCIAS
APRENDIZAGEM
1° trimestre

Oriente e Ocidente no | e Identificar ale Identificar  relacGes
Mundo Medieval importancia dos | entre o islamismo e o

procedimentos histéricos e | Cristianismo;
Nascimento e | geogréficos na construcdo do | e Reconhecer as
expansédo do | conhecimento historico | origens do Islamismo;
Islamismo. Islamismo | escolar; o Analisar 0 processo
hoje. e Compreender que a | de formagdo do  mundo
Cultura islamica. | . medieval na Europa;
Europa Medieval. | Historia € construida pelos | Conceituar
Feudalismo  (relacdes | syjeitos historicos, ressaltando- | feudalismo;
de trabalho, sociais e . Analisar 0 processo

4530 | S€:

de poder). Servidéo. o de fragmentacio do poder
Fortalecimento da | — o lugar do individuo; politico e a primazia cultural e
Igreja Catolica

(Cristianismo).
Conhecimento e arte
medieval.

O imaginério atual
sobre a Idade Média.

(@] mundo fica
redondo
A formacdo dos

Estados Nacionais:
0 estado moderno
europeu.

O conhecimento
(Humanismo,
Renascimento), as
expansbes e o0
imaginéario do mar.

A Europa e as
navegacoes;

Encontro de mundos

Natureza e povos da
Europa na visdo dos
nativos. Natureza e

—as identidades pessoais e
sociais;

— que a historia se constroi no
embate dos agentes sociais,
individuais e coletivos;

— que as instituicbes sdo
criacOes das acgbes sociais, no
decorrer dos tempos, e ndo
adquirem vontade nem acdes

proprias;
— a importdncia apenas
relativa de personalidades

historicas que ocuparam lugar
mais destacado nos processos
histdricos.

* Compreender o trabalho
como elemento primordial nas
transformacdes histdricas.

* Entender como o trabalho

politica da Igreja Catdlica;

o Reconhecer 0s
mecanismos de organizacdo
social e de cidadania na Idade
Média;

) Identificar diferentes
abordagens  existentes em
fontes  histéricas  diversas
sobre a ldade das "Trevas"

. Compreender o
significado do Renascimento e
do Humanismo;

) Analisar a relacdo
entre a formagdo dos Estados
Nacionais europeus, 0
mercantilismo e a expansao;

) Analisar os diferentes
impactos da conquista
europeia da América para as
populagdes americanas;

o Compreender 0S
conflitos politicos, sociais e
culturais  decorrentes  da
relacdo entre colonizadores e
0s povos da América.
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povos da América
na Visdo dos
europeus.

Astecas,
Incas:
cultural.
Povos indigenas no
Brasil e do Espirito

Maias e
diversidade

estd presente em todas as

atividades humanas: social,

econdmica, politica e cultural.
* Perceber as diferentes formas
de producdo e organizagdo da
vida social;

Santo: terra,
identidade e
diversidade cultural.

2° e 3°trimestre | Colonizagéo
portuguesa na . Perceber a
América ) ) Analisar os diferentes
As primeiras complexidade das relacbes de impactos da conquista
administragdes poder entre 0s sujeitos | europeia da América para as
portuguesas nojf, . .. populagdes americanas.;
Espirito Santo e suas historicos; . Compreender 0s
relagbes com outras |e Captar as relagdes de | conflitos politicos, sociais e

experiéncias no Brasil
Colonial e na América.

As ordens religiosas e
a educacdo.

Missbes jesuiticas e
indigenas. Impactos da

colonizagdo
portuguesa para 0S
povos indigenas
brasileiros.

Escraviddo indigena e
suas formas de
resisténcia A producéo
acucareira e outras
atividades econdmicas.

Colonizagao,
conflitos, resisténcias
e reforma.

Impactos do trafico no

continente africano e
no Brasil
(demogréfico, social,
politico e cultural).

A escraviddo negra de
origem africana no
Brasil e suas formas de
resisténcia.  Reforma
Protestante.

Conflitos e revoltas do
periodo colonial no

Brasil: século XVII.

poder nas diversas instancias
da sociedade, como as
organizacbes do trabalho as
instituicdbes da  sociedade
organizada;

— sociais, politicas, étnicas e
religiosas.

* Perceber como o jogo das
relacbes de  dominacdo,
subordinagdo e resisténcia
fazem parte das construgdes
politicas, sociais e
econdmicas.

» Compreender a cultura como
um conjunto de

representaces  sociais  que

emerge no cotidiano da vida
e se solidifica

social nas

diversas  organizagBes e

instituicdes da sociedade.

culturais  decorrentes  da
relagdo entre colonizadores e
0s povos da América;

. Reconhecer as
representacdes e
manifestagbes  sociais  dos
povos indigenas americanos;

o Analisar
manifestagdes culturais de
origem indigena no Brasil e no
Espirito Santo;

o Analisar  diferentes
tipos de fontes referentes aos
grupos étnicos que
contribuiram para a formacéo
da populacdo do Espirito
Santo;

o Reconhecer
caracteristicas do processo de

organizacgdio do  dominio
colonial na Américas
portuguesa;

) Analisar a
importancia da acdo
missiondria  na  América
portuguesa a partir da
catequese;

) Conceituar
colonizac&o;

) Relacionar o processo

de producdo colonial & formas
de organizacdo do trabalho
escravo no Brasil;

o Caracterizar as
diferentes fases da
colonizac&o no Brasil;

o Identificar o processo

de expansdo das fronteiras do
territério colonial a partir da
din&dmica econdmica;
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O que acontecia no . Caracterizar 0
Espirito Santo. processo de escravid&o.
InvasOes estrangeiras e
novas ideias:
holandeses no Brasil e
movimentos de

resisténcia.

METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DIDATICAS / FERRAMENTAS TECNOLOGICAS

* Quadro;

* Filmes ( relacionados ao contetido ministrado em sala );
* Internet;

* Livros;

* Revistas;

* Data Show;'

* Recortes de jornais;

*Jogo de palavras.

ATIVIDADES NO CAMPO DA DIVERSIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO

NA AREA.
Atividades FENES €2 CEMIEE (Fanizhies Disciplinas de contato
ou temas)
*Semana da Mulher; Fisica, Quimica, Educacdo
*Projeto “Copa do Lei Maria da Penha; Fisica, Historia, Geografia , Portugués ,
Mundo”; Historico dos paises participantes; Filosofia , Matematica e Sociologia.
*Eleicdes; A politica no dia a dia da populacéo;
* Cultura Africana. Movimentos culturais.
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
* Prova,

* Trabalho de pesquisa;
* Participacéo do aluno;
* Trabalho em grupo;

* Estudo Dirigido.
*Pesquisas.

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA

Trabalho ou Prova

BIBLIOGRAFIA — FONTES DE PESQUISA

livro didatico: Coletanea da EJA

Revistas: Historia Viva; Aventuras na Historia e Revista de Historia da Biblioteca Nacional
Sites:

http://www.sohistoria.com.br/

http://www.brasilescola.com/historia/

http://www?2.uol.com.br/historiaviva/

Observacéo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacéo e
revisdo ortogréfica.



http://www.sohistoria.com.br/
http://www.brasilescola.com/historia/
http://www2.uol.com.br/historiaviva/

ANEXO F - Plano de Ensino Docente 2 (3° Ano/Série)
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PLANO DE ENSINO ANUAL 2018

IDENTIFICACAO DO PLANO

Sul.

(independéncia

Estados e disputas étnicas
das  coldnias

africanas e o apartheid).

A participacdo dos africanos em
episodios da histéria brasileira e
mundial, destacando-se a atuagdo
de negros em diferentes areas do
conhecimento (ciéncia,
tecnologia, artes plasticas,
literatura, musica, danca, lutas
sociais e politica).
Colonizacdo, conflitos e
resisténcia:

O sentido de colonizagdo no
mundo contemporaneo.

A Revolucdo russa: o fim do
império russo e a experiéncia
socialista. Geopolitica e
conflitos entre os séculos XIX

e XX: imperialismo, Gulags,

propostas sdo criacbes

sociais.
« Estar (atento as
referéncias temporais

sequéncia,
simultaneidade,
periodizacao), que
permitem ao aluno se
situar historicamente e
ante as realidades
presentes e passadas.

+ [Estabelecer relagoes
entre as din&micas
temporais: continuidade—
ruptura, permanéncias—
mudancas, sucessao—
simultaneidade, antes,
agora e depois.

* Perceber que os ritmos
e as duracdes do tempo
séo resultantes de
fendmenos sociais e de
construcoes

Escola EEEFM B
Série 3°ANO
Area de CIENCIAS HUMANAS
Conhecimento
Componente HISTORIA
Curricular
Professor DOCENTE 2
Carga Horaria 1° 2° Trimestre 3° Trimestre Total
Trimestral / Anual | Trimestre
25 25 30 80
CONTEUDO BASICO COMUM
EXPECTATIVAS
CONTEUDOS COMPETENCIAS DE
APRENDIZAGEM
0 Histéria e Cultura Africana,
Trirrllestre Afro-Brasileira e Indigena: * P.erceber .qu,e. as . Identificar e
temporalidades historicas | contextualizar a
A resisténcia negra na Africa do | ¢  gs periodizacbes | Pprodugdo do

conhecimento afro-
brasileiro em diferentes
linguagens
contemporaneas;
. Conceituar
Imperialismo;
. Identificar
permanéncias e rupturas
entre o modelo colonial
da Idade Moderna e o
modelo imperialista;
. Identificar as
principais caracteristicas
dos conflitos étnicos nos
paises africanos;

) Analisar a
Revolucdo  Russa de
1917, o processo de

construcdo do comunismo
na Unido Soviética e sua
repercussdo no Brasil;

) Analisar

discursos e  préticas
politicas oriundas dos
modelos  socialistas e

comunistas da primeira
metade do século XX;

o Identificar  os
fatores sociais, politicos e
econdmicos que
subsidiaram o advento da
Era Vargas no Brasil;

o Analisar 0S
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ghetos e campos de
concentracao.
A Revolugéo Chinesa:

operarios e camponeses. A
Revolucdo Cubana. Republica
no Brasil. Estado Novo, Era
Vargas e 0  nacional-

desenvolvimentismo (JK).

culturais;

» Evitar anacronismos ao
nao atribuir valores da
sociedade presente a
situacdes historicas
diferentes.

° Compreender
que a  Histéria &

construida pelos sujeitos
historicos, ressaltando-se:
— 0 lugar do individuo;

— as identidades pessoais
e sociais;

— que a historia se
constréi no embate dos
agentes sociais,
individuais e coletivos;

— que as instituices sdo
criacbes das  acles
sociais, no decorrer dos
tempos, e ndo adquirem
vontade nem  acdes
préprias;

— a importancia apenas
relativa de
personalidades historicas
que ocuparam lugar mais
destacado nos processos

historicos.
» Compreender o trabalho
como elemento primordial

nas transformacdes
histéricas.
e Entender como o

trabalho esta presente
em todas as atividades

humanas: social,
econdmica, politica e
cultural.

» Perceber as diferentes
formas de producao e

organizagdo da vida
social;
o Perceber a
complexidade das

avangos e recuos da
cidadania durante a Era
Vargas;

. Analisar as
fases da Era Vargas (1930
a 1945).

. Reconhecer as

diferentes manifestages
sociais e culturais (cultura
popular e de massas) da
Era Vargas para a difusdo
de um novo ideério
nacionalista;

. Caracterizar 0
periodo nacional
desenvolvimentista
brasileiro Vargas e o0s
anos JK;
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relagcbes de poder entre
0s sujeitos historicos.

» Captar as relagdes de
poder nas  diversas
instancias da sociedade,
como as organizagfes do
trabalho as instituicdes
da sociedade organizada,;
—  sociais, politicas,
étnicas e religiosas.

» Perceber como o jogo
das relacdes de
dominacéo, subordinacéo
e resisténcia fazem parte
das construcdes politicas,
sociais e econémicas.

» Compreender a cultura
como um conjunto de
representacdes  sociais
que emerge no cotidiano
da vida social e se
solidifica nas diversas
organizacfes e
instituicdes da sociedade.
 Perceber que as
formacdes sociais sao
resultado de varias
culturas.

e Situar as diversas
producdes da cultura — as
linguagens, as artes, a
filosofia, a religido, as
ciéncias, as tecnologias e

outras manifestacdes
sociais — nos contextos
historicos de sua
constituicao e
significacao.

» Perceber e respeitar as
diversidades étnicas,

sexuais, religiosas, de
geracbes e de classes
como manifestacbes
culturais por  vezes
conflitantes.
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20
Trimestre

Nacoes e Nacionalismo:
Ideologias: nazismo, fascismo,
integralismo (inclusive no
Espirito  Santo), franquismo,
salazarismo, stalinismo, sionismo,
populismos.

Colonizagdo, conflitos e
resisténcia:

As guerras mundiais. Guerra
Fria.

Ditaduras politicas na América
Latina. Militarismo no Brasil.
Conflitos  politico- culturais
pos-guerras Fria,
Reorganizacao politica
internacional e os organismos
multilaterais nos séculos XX e
XXI.

A luta pela conquista de
direitos pelos cidadaos:
direitos civis, humanos,

politicos e sociais.

. Identificar  os
impactos da | Guerra
Mundial nas Ameéricas,
nas criticas ao modelo
liberal e nas polarizacdes

ideoldgicas;

. Relacionar a
Crise de 1929 com o
fortalecimento das

ideologias nacionalistas
no mundo;

. Analisar 0s
fatores econbmicos e
geopoliticos que
influenciaram as duas
grandes guerras
mundiais;

. Analisar a

participacdo do Brasil na
I e Il Guerra Mundiais;

. Caracterizar 0s
regimes nacionalistas da
primeira metade do
século XX;

o Reconhecer  0s
diferentes recursos e
linguagens (filmes,
charges, poemas,
musicas) que retratem os
movimentos
nacionalistas na Europa;

. Identificar 0
impacto da Guerra Fria
no desenvolvimento

tecnoldgico, politico e
econdmico mundial na
segunda metade do
século XX;

) Relacionar 0
advento do governo
militar brasileiro com o
contexto geopolitico da
Guerra Fria;

) Relacionar 0
Estado do Espirito Santo
no contexto politico e
produtivo brasileiro da
segunda metade do
século XX;

) Refletir sobre os
processos de construcdo
e usos da memoria em
relacdo aos “anos de
chumbo”.

o Analisar as
representacles artisticas
e culturais pds-64, na
perspectiva de
resisténcia dos artistas e
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intelectuais brasileiros:

o MPB, 0s
festivais da cancdo e o
cinema novo ( énfase no
Espirito Santo);

. Caracterizar o
desenvolvimento
econémico brasileiro
durante o governo militar
brasileiro;

. Identificar  as
reconfiguracdes
geograficas e politicas
mundiais ap6s o fim da
Guerra Fria;

. Relacionar 0
fim da Guerra Fria com
0S fendmenos de
globalizagéo cultural,
social e econdmica;

. Analisar 0
contexto de formulacdo
da Constituicdo de 1988
a partir das lutas e dss

demandas sociais
brasileiras;
. Analisar a

politica  brasileira no
contexto da geopolitica
internacional pos-guerra
fria;

3 As relacbes do Oriente Islamico
Trimestre com o Ocidente:
O pobs-Guerra e o redesenho dos
paises na Africa e na Asia.
Gandhi e o ideal pacifista.
O petréleo e o poder econdmico
dos paises orientais.
Conflitos nacionalistas: Estado de
Israel x Estado Palestino. Iraque,

Kwait, Afeganistao.

o Relacionar 0
surgimento do
nacionalismo 4rabe, a
constituicio do Estado
de Israel e as guerras do
Oriente Médio  ao
contexto geopolitico da
segunda metade do
século XX;

) Analisar 0s
principais  eixos  de
polarizacdo politica que
emergiram no cenério
mundial apés o fim da
Guerra Fria;

) Identificar  os
novos conflitos étnicos e
religiosos mundiais do
século XXI.

METODOLOGIA / ESTRATEGIAS DIDATICAS / FERRAMENTAS TECNOLOGICAS

* Quadro;

* Filmes ( relacionados ao contetdo ministrado em sala );
* Internet;

* Livros;
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* Revistas;

* Data Show;

* Recortes de jornais;
*Jogo de palavras.

ATIVIDADES NO CAMPO DA DIVERSIDADE, INTERDISCIPLINARIDADE E
CONTEXTUALIZACAO NA AREA.

Atividades Pontos de Co?éﬁfgs()come“dos ou Disciplinas de contato
*Semana da Fisica, Quimica, Educacao
Mulher; Lei Maria da Penha; Fisica, Histéria, Geografia ,
*Eleicdes; Histérico dos paises participantes; Portugués , Filosofia ,

* Cultura Africana. A politica no dia a dia da populacao; Matematica e Sociologia.
Movimentos culturais.
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
* Prova;

* Trabalho de pesquisa;
* Participacdo do aluno;
* Trabalho em grupo;

* Estudo Dirigido.

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA

Trabalho ou Prova

BIBLIOGRAFIA — FONTES DE PESQUISA

livro didatico: histéria Sociedade & Cidadania

Revistas: Historia Viva; Aventuras na Historia e Revista de Historia da Biblioteca Nacional
Sites:

http://www.sohistoria.com.br/

http://www.brasilescola.com/historia/

http://www?2.uol.com.br/historiaviva/

Observacéo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacdo e

revisao ortogréfica.


http://www.sohistoria.com.br/
http://www.brasilescola.com/historia/
http://www2.uol.com.br/historiaviva/
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ANEXO G - Plano de Ensino Docente 3 (1° Ano/Série)

IDENTIFICACAO DO PLANO

Escola: EEEFM C

Série: 1° Turma: MN1 Turno:( ) Manhd ( ) Tarde ( x) Noite

Trimestre: ()1 (x)22( )3

Area de Conhecimento ( ) Linguagens

() Matematica
() Ciéncias da Natureza
(x) Ciéncias Humanas

Disciplina: Historia

Professor;: DOCENTE 3

Carga Horéaria Trimestral: : 27 HRS AULAS TRIMESTRAL

DIAGNOSTICO

Diagnostico: No diagndstico o professor deve indicar de forma objetiva:

v As suas expectativas para a turma;

v Os resultados da sua disciplina na(s) turma(s) analisada(s): (desempenho,
pontualidade, participacdo e frequéncia)

A sua interagdao com a(s) turma(s) analisada(s);

Ainteragdo com a(s) turma(s) analisada(s) com os conteudos da disciplina;

A Agenda Trimestral;

A articulagdo com os Planos de Ensino dos Professores de sua drea de conhecimento;
A analise comportamental da(s) turma(s) analisada(s);

AN NI NI NN

O mapeamento de alunos com necessidades de atendimentos especificos (comportamento,
aprendizagem, acompanhamento médico, interacdo, dentre outros).

CONTEUDO PROGRAMATICO

Conteudo(s) Descritor(es) | Descritor(es | Metodologi Periodo
Relacionado(s ) Pré- a previsto
) requisito(s)
e O Ocidente e a Identificar o 3. A EUROPA | Debates em 14/05/201
expansao processo de queda FEUDAL Sala 3
muculmana.

do império Romano.
3.1 A Igreja e a | Atividades

a
¢ O calapso do Analisar as invasdes | hegemonia
império romano do barb ; . lit Provas
Ocidente. arbaras e formagdo | politica, 28/08/201

do Império econdmica e
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Os Povos
Germanicos e o
império Carolingio.
Formacéo da
Idade Média.

Fortalecimento do
cristianismo.

Osfeudos e a
relacdo de
trabalho
Suserania/Vassala
gem

O islamismo e sua
expansao.

A divisao do
Ocidente.

As Cruzadas.

A expansao dos
comércios e
crescimento das
cidades
medievais. Feiras,
Mercados.

O renascimento
urbano.

A crise do
feudalismo.

Carolingio.

Debater sobre a
administracdo do
Império Carolingio e
sua Influéncia na
formagéo da Idade
Média.

Debater poder da
Igreja e seu
Fortalecimento no

periodo Medieval.

Algrejaea
hegemonia politica,
econbmica e

cultural.

Relacionar o poder
econdmico da Igreja
na Europa Feudal
com a hegemonia
politica e cultural

por ela exercida.

A dinamizacéo da

sociedade urbana.

Inferir que o
crescimento urbano
na Europa contribuiu
decisivamente para o
surgimento da
burguesia como
opositora ao poder
exercido pela
nobreza feudal.

Analisar o
Movimento: As

Cruzadas.

cultural.

D7 - Relacionar o
poder econdmico
da Igreja  na
Feudal

com a hegemonia

Europa

politica e cultural

por ela exercida.

3.2 A
dinamizagdo da

sociedade urbana

D8- Inferir que o
crescimento
urbano na Europa
contribuiu
decisivamente
para o surgimento
da burguesia

COMo opositora ao

poder  exercido
pela nobreza
feudal.

Seminarios
Simulado

Dinamicas em

sala;

Exercicios e
correcdes;

Pesquisa  sobre
temas

relacionados ao
contedo  (livro
didatico) como
estudo dirigido;

Fontes histéricas
(imagens  para
analise e debate);

Documentarios;
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Identificar o
processo do
crescimento
comercial na Europa

medieval.

Identificar os fatores
que levaram ao
enfraquecimento do
Feudalismo na

Europa Medieval.

INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO NA AREA

Atividade(s)

Pontos de contato
(conteudos ou temas)

Disciplinas
de Contato

Periodo
previsto

Projeto(s)
(Descricao basica do projeto)

Areas de contato
(area de conhecimento e
disciplinas)

MATERIAIS DE APOIO PEDAGOGICO

Especificacdo do material Quantidade
e TV/Slides;
e Mapas para visualiza¢do do espaco historico-geografico;
e Pesquisa no laboratdrio de informatica;
PROPOSTAS DE AVALIACAO
Pontuacéao do trimestre: 30
Estratégias/Atividades Carga horaria Periodo Pontuacéo
previsto
Provas lhr/aula 10
Seminérios 2hrs/aulas 5
Atividades avaliativas 3hrs/aulas 5
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Simulado 2hrs/aulas 10

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA E/OU TRIMESTRAL

Estratégias/Atividades Carga horaria Periodo Pontuacéao
previsto

e Pesquisa sobre temas 2hrs/aulas

relacionados ao
contetido (livro
didatico ou outras
fontes);

e Correcdo das

avaliagdes em sala e
reviséo do contetdo.

BIBLIOGRAFIA/FONTES DE PESQUISA

Referéncias de pesquisa para o professor Situacéo

( x ) Disponivel na biblioteca da escola

() Link disponivel na internet:

Referéncias de pesquisa indicadas para o Situacéo
aluno

() Indicada ao aluno
() Disponivel na biblioteca da escola

() Link disponivel na internet:

Observacéo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacdo e
revisao ortogréfica.
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ANEXO H - Plano de Ensino Docente 3 (2° Ano/Série)

IDENTIFICACAO DO PLANO

Escola: EEEFM C

Série: 2° Turma: MN1 Turno:( ) Manhd () Tarde ( x) Noite

Trimestre: ()1 (x)22( )3

Area de Conhecimento ( ) Linguagens

() Matematica
() Ciéncias da Natureza
(x) Ciéncias Humanas

Disciplina: Historia

Professor: DOCENTE 3

Carga Horéria Trimestral: : 27 HRS AULAS TRIMESTRAL

DIAGNOSTICO

Diagnostico: No diagndstico o professor deve indicar de forma objetiva:

As suas expectativas para a turma;

Os resultados da sua disciplina na(s) turma(s) analisada(s): (desempenho,
pontualidade, participagdo e frequéncia)

A sua interagdao com a(s) turma(s) analisada(s);

Ainteracdo com a(s) turma(s) analisada(s) com os conteudos da disciplina;

A Agenda Trimestral;

A articulagdao com os Planos de Ensino dos Professores de sua drea de conhecimento;
A analise comportamental da(s) turma(s) analisada(s);

v
v

AN NI NN

O mapeamento de alunos com necessidades de atendimentos especificos (comportamento,
aprendizagem, acompanhamento médico, interacdo, dentre outros).

CONTEUDO PROGRAMATICO

Conteudo(s) Descritor (es) Descritor (es) Metodologia | Periodo
Relacionado(s) | Pré-requisito(s) previsto
e O capitalismo Analisar e 5. MOVIMENTOS Debates em 14/05/2018
Industrial. identificar os REVOLUCIONARIOS | Sala ‘
a
fatores EUROPEUS E
e O conceito de - x Atividades
UESTOES
revolucao contribuintes que Q 28/08/2018
Industrial. antecederam a RELACIONADAS AO | provas
revolucéo USO E POSSE DA
e O pioneirismo Seminarios




295

Britanico.

Mudancgas nas
técnicas de
producéo
agricola.

Mudangas nos
cercamentos
das terras.

Inducéo de
novas

Tecnologias:
magquina a
vapor.

Nova divisdo do
trabalho,
proletariado
fabril.

Expansao do
comércio.

A locomotivas,
redes fluviais,
novos rotas para
escoamentos
das
mercadorias.

Conceito de
capitalismo.

O proletariado
britanico.

Operariado:
conceito e
cotiadiano.

Ludistas e
Cartistas

Projetos de
socialismo.

industrial.

Caracterizar o
periodo do qual as
transformacdes
ocorridas no
campo e nas
técnicas agricolas,
foram
fundamentais para
o inicio do
processo de
revolucéo

industrial.

Analisar o
pioneirismo inglés
na revolucao

industrial.

Caracterizar o
surgimentos de
novas maquinas e
meios de
transportes para
escoamentos das

mercadorias.

Caracterizar a
nova divisédo do
trabalho com o
advento da
revolucéo

industrial.

Identificar o
conceito de
capitalismo, essa
nova forma de

sistema

TERRA

5.1 Os cercamentos dos
campos na Inglaterra
nos séculos XVI e XVII

D13 - Relacionar o
movimento de
cercamentos de terras
ocorrido na Inglaterra

dos séculos

XVI e XVIlI coma
expansdo do capitalismo
no campo (génese do
processo de

industrializagdo).

6. DINAMICA E
FUNCIONAMENTO
DAS SOCIEDADES
INDUSTRIAIS
CONTEMPORANEAS

6.1 Revolucdo Industrial

e a classe operaria

D16- Caracterizar a
divisdo social do
trabalho como um trago
basico do capitalismo

industrial.

6.2 Capitalismo e

Imperialismo

D17- Relacionar a
necessidade de
conquista de novas
fontes de matéria-prima
e de mercados
consumidores com a

expansdo imperialista

Simulado

Dindmicas em

sala;
Exercicios e
correcdes;
Pesquisa  sobre
temas
relacionados ao
conteddo  (livro
didatico) como

estudo dirigido;

Fontes histéricas
(imagens  para
analise e debate);

Documentarios;
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Primavera dos
povos e
nacionalismo.

Analisar o
surgimento da

classe operaria.

Identificar os
efeitos da
producdo em
massa na vida do
trabalhador

proletariado.

Analisar os
movimentos
(Ludismo e
Cartismo) no
processo
revolucionério.

Identificar o
surgimento de
novas nacoes.

econdmico. realizada pelas naces
industrializadas da
Europa, os EUA e 0

Japdo no século XIX.

INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO NA AREA

Atividade(s)

Pontos de contato
(conteudos ou temas)

Disciplinas Periodo
de Contato previsto

Projeto(s) Areas de contato
(Descricao basica do projeto) (area de conhecimento e
disciplinas)
MATERIAIS DE APOIO PEDAGOGICO
Especificacdo do material Quantidade

e TV/Slides;

e Mapas para visualizacdo do espaco historico-geogréfico;

e Pesquisa no laboratério de informatica;

PROPOSTAS DE AVALIACAO
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Pontuacéao do trimestre: 30

Estratégias/Atividades Carga horaria Periodo Pontuacéao
previsto
Provas lhr/aula 10
Seminérios 2hrs/aulas 5
Atividades avaliativas 3hrs/aulas 5
Simulado 2hrs/aulas 10

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA E/OU TRIMESTRAL

Estratégias/Atividades

Carga horaria

Periodo Pontuacéo
previsto

e Pesquisa sobre temas
relacionados ao
contetdo (livro didatico
ou outras fontes);

e Correcao das avaliacdes
em sala e revisdo do
conteddo.

2hrs/aulas

BIBLIOGRAFIA/FONTES DE PESQUISA

Referéncias de pesquisa para o professor

Situacéao

( x ) Disponivel na biblioteca da escola

() Link disponivel na internet:

Referéncias de pesquisaindicadas para o

aluno

Situacéao

() Indicada ao aluno
() Disponivel na biblioteca da escola

() Link disponivel na internet:

Observacédo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacdo e

revisdo ortogréfica.
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ANEXO | - Plano de Ensino Docente 3 (3° Ano/Série)

IDENTIFICACAO DO PLANO

Escola: : EEEFM C

Série: 3 Turma: MN1 Turno:( )Manhd ( ) Tarde ( ) Noite

Trimestre: ()1 (XxX)20( )3

Area de Conhecimento( ) Linguagens

() Matematica
() Ciéncias da Natureza
(x) Ciéncias Humanas

Disciplina: Historia

Professor: DOCENTE 3

Carga Horéaria Trimestral: 27 HRS AULAS TRIMESTRAL

DIAGNOSTICO

Diagnostico: No diagndstico o professor deve indicar de forma objetiva:

As suas expectativas para a turma;

Os resultados da sua disciplina na(s) turma(s) analisada(s): (desempenho, pontualidade,
participacdo e frequéncia)

A sua interagdao com a(s) turma(s) analisada(s);

Ainteragdo com a(s) turma(s) analisada(s) com os conteudos da disciplina;

A Agenda Trimestral;

A articulagdao com os Planos de Ensino dos Professores de sua drea de conhecimento;

A analise comportamental da(s) turma(s) analisada(s);

v
v

AN NI NN

O mapeamento de alunos com necessidades de atendimentos especificos (comportamento,
aprendizagem, acompanhamento médico, interacdo, dentre outros).

CONTEUDO PROGRAMATICO

Conteudo(s) Descritor(es) Descritor(es) Metodologia | Periodo
Relacionado(s) Pré- previsto
requisito(s)

e Fim do periodo | Debater aos fatores | 7. URBANIZACAO 14/05/2018
Monarquico no | que causaram a E TRABALHO NO
Brasil. . a
gueda ada SECULO XX
monarquia no ) 28/08/2018
e  Aspectos _ 7.1 Os movimentos
econdmicos e | Brasil.

. operarios brasileiros
sociais da

Primeira Identificar e no inicio do século
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Republica

Republica do
café com leite

O coronelismo

A revolta da
espada

Os militares no
poder

O modelo
politico

A nova
constituicdo do
Brasileira

A Republica
dos coronéis

A Republica do
café com leite
As riquezas do
Brasil

Os
trabalhadores
vado a luta
Movimento
tenentista

Os criticos da
republica

A Revolucéo de
30

A crise de 29
de Nova
Yorque afeta o
Brasil

Brasil em crise
O Brasil na Era
Vargas

Vargas assume
o poder

O governo
Provisorio
Criacéo do
Ministério do
Trabalho,
Indlstria e
Comércio

O Governo
Constitucional
A Alianca

caracterizar politica

do café com leite.

Debater sobre a
politica coronelista
e sua funcéo no
controle do voto

dos eleitores

Analisar as revoltas
ocorridas durante a

Primeira Republica.

Identificar as
tentativas de
organizagdo do
movimentos
operarios no Brasil
durante a

Republica Velha.

Identificar os
fatores que
levaram ao golpe
de 30.

Analisar e
identificar o inicio

da Era Vargas

Caracterizar o
Estado Novo

XX

D20 - Avaliar a
proposta de reducédo
da jornada de
trabalho como sendo
uma das principais
reivindicacOes do
movimento operario
brasileiro na greve
geral de 1917. (G)

D21 - Diferenciar os
movimentos

anarquista  (énfase
nos sindicatos) e

comunista

(valorizacdo do
partido politico) na
década de vinte no
Brasil quanto a
proposta de cada um
acerca da
organizacao do

operariado. (O)

7.2 Trabalhismo e
populismo na era
Vargas

D22 - Associar a
criagdo do imposto
sindical ao controle
dos sindicatos pelo
Estado na era

Vargas no Brasil. (O)
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Nacional
Libertadora

e O Estado Novo

e Projeto
Nacional
e A

Industrializacéo

do Brasil

INTERDISCIPLINARIDADE E CONTEXTUALIZACAO NA AREA

Atividade(s)

Pontos de contato
(conteudos ou
temas)

Disciplinas
de Contato

Periodo previsto

Projeto(s)

(Descricao basica do projeto)

Areas de contato
(area de conhecimento e
disciplinas)

MATERIAIS DE APOIO PEDAGOGICO

Especificacdo do material Quantidade
e TV/Slides;
e Mapas para visualizacdo do espaco historico-geografico;
e Pesquisa no laboratério de informatica;
PROPOSTAS DE AVALIACAO
Pontuacéao do trimestre:
Estratégias/Atividades Carga Periodo Pontuacéo
horaria previsto
Provas lhr/aula 10
Seminéarios 2hrs/aulas 5
Atividades avaliativas 3hrs/aulas 5
Simulado 2hrs/aulas 10

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO PARALELA E/OU TRIMESTRAL
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Estratégias/Atividades Carga Periodo Pontuacéao
horaria previsto
e Pesquisa sobre temas
relacionados
contetdo (livro
didatico ou  outras
fontes);~ 2hrs/aulas
e Correcdo das
avaliagdes em sala e
revisdo do contetdo.
BIBLIOGRAFIA/FONTES DE PESQUISA
Referéncias de pesquisa parao Situacéo

professor

() Disponivel na biblioteca da escola

() Link disponivel na internet:

Referéncias de pesquisa indicadas para

o aluno

Situacéo

() Indicada ao aluno

() Disponivel na biblioteca da escola

() Link disponivel na internet:

Observacéo: o referido Plano de Ensino foi reproduzido em sua literalidade, exatamente
conforme nos foi passado pela pedagoga da Escola, preservando sua devida formatacdo e

revisao ortogréfica.




