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Alucinacao

Eu ndo estou interessado em nenhuma teoria
Em nenhuma fantasia, nem no algo mais
Nem em tinta pro meu rosto ou oba oba, ou melodia

Para acompanhar bocejos, sonhos matinais

Eu ndo estou interessado em nenhuma teoria
Nem nessas coisas do oriente, romances astrais
A minha alucinacdo € suportar o dia a dia

E meu delirio é a experiéncia com coisas reais

Um preto, um pobre, um estudante, uma mulher sozinha
Blue jeans e motocicletas, pessoas cinzas normais
Garotas dentro da noite, revolver: cheira cachorro

Os humilhados do parque com 0s seus jornais

[..]

Cumprindo o seu duro dever e defendendo o seu amor e nossa vida
Cumprindo o seu duro dever e defendendo o seu amor e nossa vida
Mas eu néo estou interessado em nenhuma teoria

Em nenhuma fantasia, nem no algo mais

Longe o profeta do terror que a laranja mecéanica anuncia

Amar e mudar as coisas me interessa mais

Amar e mudar as coisas, amar € mudar as coisas me interessa mais

Composicéo: Belchior
Album: Alucinacéo (1976)



RESUMO

Esta dissertacdo versa sobre o uso dos temas geradores como método aplicavel a
aprendizagem histérica, no sentido de uma literacia histérica. A proposta metodoldgica tem
por inspiracdo a filosofia da educacdo de Paulo Freire e estd ancorada em observacgdes de
situacOes educacionais concretas, vivenciadas na atividade profissional na educacdo publica
béasica no estado do Ceara. Um duplo problema norteia o trabalho, o primeiro é a observacéao
da pouca aprendizagem significativa em Historia entre os estudantes e o segundo é a falta de
sintonia das propostas curriculares com sua realidade existencial. A utilizacdo metodolégica
dos temas geradores funciona como ponto de partida para pensar o tempo presente, aproxima
as propostas curriculares a realidade dos estudantes e transforma tanto educador quanto
educandos em sujeitos do processo educativo. O problema de finalidade para o ensino de
Historia é resolvido, pois se corporifica no ensino escolar o compromisso de pensar o tempo
presente, outro problema resolvido é a operacionalizac¢do do curriculo, que é a tradugdo de um
documento genérico para a realidade concreta de cada lugar. Metodologicamente, resolve
problemas de habilidade, caracterizado pela orientacdo temporal e a apropriagdo conceitual,
no sentido de uma aprendizagem historica vinculada a pratica da vida social, na perspectiva
de uma literacia historica, como defende Peter Lee (2006). Os documentos da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e do Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) séo
investigados e por meio de “brechas” em seus textos, é identificada a possibilidade de se
trabalhar com temas geradores aplicaveis a aprendizagem historica na Educacdo Baésica.
Conclui-se pela viabilidade e importancia de se trabalhar metodologicamente com temas
geradores e sdo apresentadas duas propostas de aula a partir de dois temas geradores gestados
em sala de aula e respaldados nos documentos da BNCC e DCRC.

Palavras-chave: Ensino de Historia, Temas Geradores, Aprendizagem Histdrica, Curriculo
Escolar.



ABSTRACT

This dissertation is about the use of generative themes as a method applicable to historical
learning in the sense of historical literacy. The methodological proposal is inspired by Paulo
Freire’s education philosophy and is based on observations of real educational situations
experienced in professional activity in public basic education, in the state of Ceara. A double
problem guides the study: the first one is the observation of low significant learning in
History of the students and the second is the lack of harmony in the curricular proposals, with
the existential reality of students. The methodological use of generating themes works as a
starting point for thinking about the current time, bringing the reality of students closer to
curricular proposals and changing both educators and students to subjects of the educational
process. The problem of the purpose for the teaching of History is solved, as the commitment
to thinking about the present time is embodied in school education, another problem solved is
the operationalization of the curriculum, which is the translation of a generic document to the
real reality of each place. Methodologically solves skill problems, characterized by time
orientation and conceptual appropriation, in the sense of historical learning linked to the
practice of social life, in the perspective of historical literacy as defended by Peter Lee (2006)
We investigated the documents of BNCC and DCRC and through “lacks” in their texts, we
identified the possibility of working with generatuve themes applicable to historical learning
in Basic Education. We conclude by the feasibility and importance of working
methodologically with generating themes and we introduce two classes proposals based on
two generating themes observed in the classroom and supported by the documents of the
BNCC and DCRC.

Keywords: History teaching, generative themes, historical learning, school curriculum.
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INTRODUCAO

Escrevo no feriado da Proclamacdo da Republica, data que me remete a escola
Municipal Vital Brasil, na Rua Silveira Martins, instituicdo em que minha mée lecionou.
Lembro-me subindo as escadas rolantes do metrd, olhando a aurora da manha e logo se impde
a imagem de um grande edificio em formato de caixa, cheio de impactantes detalhes, é o
palacio do Catete (Museu da Republica) que se situa imponente ao lado da escola. O que mais
me impressionava, quando crianca, ndo era o edificio em si, mas as grandes aguias de asas
abertas no topo que pareciam que um dia iriam alcancar voo sozinhas, ou levando junto o
prédio? Frequentei esse espago escolar durante alguns anos, sem ser de fato estudante, era 1a
que eu fazia meus deveres de casa, observava minha mae lecionar, brincava com outras
criancas, participava de aulas nos jardins do palacio, até chegar ao horario para eu ir para meu
colégio no turno da tarde. O ambiente dessa instituicdo escolar era vivo, alegre, cheio de
problemas, mas também de muita superacdo, foi nesse espaco que eu decidi me tornar
professor, e professor de Histdria na mirada do palacio.

Muitas travessias foram realizadas, transpondo as dguas da Guanabara, até me
bacharelar e licenciar em Historia, na cidade de Niteroi. Nas planicies fluminenses entrei em
exercicio e foi la na cidade de Nova Iguacu que de fato me tornei professor. Como ave de
arribacdo vim pousar no Ceara, muitos me diziam que eu voava contra o vento, mas ndo é
contra 0 vento que se inicia um voo para que se possa sustentar no ar? O vento na face e entre
as asas potencializa o voar. Na terra de Alencar, lecionei defronte ao verde mar entre dunas e
coqueirais; na antiga vila morena do Forte; nas terras dos dinossauros de outrora; no centro do
catolicismo popular do Nordeste e solo sagrado dos Cariris. A sensacao que eu tenho é que
mais aprendi do que ensinei, € um ciclo constante de aprender enquanto ensina e de ensinar
enquanto aprende. O olhar observador e o ato de ouvir sdo o0s mais demandados no
desenvolvimento desse processo de aprendizagens.

A proposta deste trabalho consiste no uso de temas geradores aplicaveis a uma
aprendizagem histérica na Educagdo Bésica que possibilite a producdo de aprendizagens
significativas no sentido de uma Educacdo Historica. Por meio da pesquisa nos documentos
curriculares, Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Documento Curricular Referencial
do Ceara (DCRC) busca-se identificar possiveis “lacunas” ou “brechas” em seus textos que
possibilitem uma aproximagdo das propostas curriculares com a realidade cotidiana dos

estudantes, abrindo espaco para aprendizagens mais significativas.
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As reflexdes levantadas e a proposta metodoldgica resultam da interacdo entre
leitura bibliografica, pesquisa documental e estdo ancoradas em observacdes de situacdes
concretas, vivenciadas na atividade profissional na educacdo publica basica em escolas do
estado do Ceara. Em sintonia com a perspectiva de Paulo Freire (2001) a respeito da formacéo
docente permanente, “e a formagdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica”
(FREIRE, 2001, p. 72). No sentido que a formacdo do professor é continua e passa pelo
revisitar analiticamente suas estratégias metodoldgicas e pelo didlogo sobre ac¢Ges cotidianas
em sala de aula e além dela.

Meu percurso profissional, lecionando Historia no ensino médio, tanto em escolas
de formacdo regular quanto em profissionalizantes, em contextos urbano e rural, me defrontou
com circunstancias que me remeteram a refletir sobre as estratégias didaticas com os
educandos no ambito da sala de aula. Por meio de uma relacao dialégica permanente, busquei
interagir com conhecimentos e experiéncias existenciais dos estudantes. Em cada unidade
escolar que lecionei fui percebendo cotidianamente, de uma maneira geral, a falta de
aprendizagem significativa dos estudantes em relacdo ao ensino de Histdria. Os discentes até
demonstravam interesse por determinados temas historicos, advindos de séries televisivas,
games com cenarios historicos, mitologia e historias biblicas. Contudo, a grande maioria
apresentava um conhecimento fragmentado em um conjunto desarticulado de eventos, sem
uma orientacdo temporal especifica. Percebi tambeém a falta de contextualizacdo das propostas
curriculares com a realidade local na qual as escolas estdo inseridas.

Efetivei-me docente no estado do Ceara no ano de 2014 e inicialmente lecionei na
Escola Estadual de Ensino Médio (EEM) Herminio Barroso na cidade de Paracuru. Na
primeira semana de trabalho, arqueélogos visitaram a unidade escolar para relatar que faziam
uma prospeccdo arqueoldgica proxima a uma area de dunas do municipio; trabalho esse
necessario em virtude da futura instalacdo de um empreendimento na regido. Segundo relatos
dos arquedlogos, alguns artefatos indigenas foram encontrados e o dialogo com as unidades
escolares locais fazia parte do processo de pesquisa. Incontinente, levamos esse episodio para
as aulas de Historia colocando em debate esse tema externo que adentrava a escola.

O cotidiano da cidade transpassa 0 espaco escolar e como o professor lida com
essa situacdo? Pareceu-me uma oportunidade para contextualizar a proposta curricular com o
cotidiano citadino no qual a escolar se insere, provocando nos educandos o envolvimento nos

debates e posicionamento em relacdo ao tema. Posteriormente, os préprios estudantes
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revelaram que, além dos artefatos indigenas encontrados pelos arque6logos, a antiga vila do
Paracuru, isto ¢, o vilarejo do Parazinho®, encontrava-se soterrada sob as areias das dunas.

Um duplo problema norteia o presente trabalho, o primeiro é a observacdo da
pouca aprendizagem significativa em Histéria, revelado por um conhecimento historico
constituido por um acimulo de eventos desconexos e, pela falta de orientacdo temporal por
parte dos estudantes. O segundo problema é a proposta curricular de Histéria tendo por base
narrativa histérica uniforme, assentada, sobretudo em um tempo cronolégico linear, com
pouca sintonia com a realidade existencial dos estudantes.

As constatacdes observadas ao longo de minha prética profissional na educacéo
bésica vao ao encontro de verificacfes levantadas por Peter Lee (2006) sobre a aprendizagem
histdrica nos Estados Unidos e no Reino Unido e de pesquisas realizadas por Isabel Barca e
Marlene Cainelli (2018) em um estudo comparativo sobre o aprendizado histérico em
unidades escolares do Brasil e de Portugal.

De acordo com Freire (2021), o tema é gerador pelo seu carater de desdobramento
em novos temas, que levem a compreensdo significativa da realidade circundante. A ideia de
trabalhar os temas geradores como método aplicavel a aprendizagem historica surgiu em
fevereiro de 2020, quando passei a lecionar na Escola Estadual de Ensino Profissionalizante
(EEEP) Raimundo Saraiva Coelho na cidade de Juazeiro do Norte.

No decorrer de uma aula, em uma turma do primeiro ano do ensino médio,
travando dialogo interdisciplinar entre Arqueologia e Histdria, evidenciando a importancia da
arqueologia urbana, trouxe como exemplo o cemitério dos pretos novos? na &rea portuaria da
cidade do Rio de Janeiro. Esse sitio arqueoldgico foi encontrado de maneira aleatdria, durante
obras de restauro em uma residéncia encontrou-se o antigo cemitério dos pretos novos ha
muito desaparecido no tempo. Atualmente, no local desenvolveu-se o bairro da Gamboa. Um
estudante fez analogia com a cidade do Crato, na qual o bisavd dele contava que o bairro do
Muriti surgiu a partir de um antigo lugar que “guardava as pessoas que fugiam da seca”.

De acordo com Rios (2014), este local era o antigo abarracamento do Buriti, 0s
chamados “currais do governo” que na seca do ano de 1932 concentrou na cidade do Crato
mais de 16 mil flagelados. Os vestigios materiais desse local ndo estdo mais aparentes, o0 que
resta estd na memoria de algumas pessoas ou soterrado por sucessivas camadas de terra.

Atualmente, sobre a superficie do solo, se desenvolveu o bairro do Buriti que com
0 passar dos anos mudou sua denominacdo para Muriti. A partir do didlogo com o0s

! Mais informagdes, cf. (BARROSO, 2014).
? Mais informagdes, cf. (PEREIRA, 2007).
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estudantes, surgiu o tema histérico, as secas, que envolveu toda turma e suscitou inimeros
debates entre os educandos e propostas de desenvolvimento de pesquisas que seriam
apresentadas na feira de ciéncias da escola. Contudo, esse evento ndo se realizou devido a
suspensdo das aulas presenciais em virtude da pandemia do novo coronavirus.

A experiéncia profissional com os temas histéricos se aliou a oportunidade de
experimentar a pesquisa. O mestrado profissional em ensino de Histéria me oportunizou
problematizar as relacdes ensino e pesquisa, as praticas em sala de aula na educacao basica e
as contingéncias que permeiam 0 processo de ensino e aprendizagem possibilitando a
elaboracdo de novas estratégias metodoldgicas pensadas a partir da escola e aplicaveis a ela.
Os temas historicos trabalhados ao longo da minha trajetoria docente se transformaram nos
temas geradores, sistematizados por meio da reflexdo da leitura bibliogréafica e da pesquisa
realizada no curso do PROFHISTORIA?®,

Em sintonia com os ensinamentos de Paulo Freire (1996), em dialogo com sua
perspectiva “que ndo ha docéncia sem discéncia”, tendo como referéncia suas “palavras
geradoras” e conversas informais em busca de captar a realidade vivida pelos estudantes,
fomento temas geradores aplicaveis a uma aprendizagem historica. No sentido de um
aprendizado histérico dentro de uma relacdo dialogica entre educador e educandos na
perspectiva de uma viséo integral do ser humano.

A propositura metodoldgica dos temas geradores possibilita a resolucdo de trés
problemas, um curricular, um de finalidade e outro metodoldgico. O problema curricular se
resolveria pela aplicabilidade do curriculo, ou seja, a operacionalizacdo do curriculo escolar.
No sentido de que € a traducdo de um documento genérico feito na esfera académica, para a
realidade concreta de cada unidade escolar.

O problema de finalidade para o ensino de Historia é resolvido, pois, se
corporifica no ensino escolar o compromisso de pensar 0 tempo presente, de “escovar a
Historia a contrapelo”, como pressupunha Walter Benjamin (1996), e dando énfase a escola
como “ferramenta” politica, como preconizava Freire (2021). Despertando nos estudantes a
consciéncia de que sdo seres historicos que pertencem a um intervalo de tempo especifico e
que também sdo seres sociais, inseridos em uma coletividade que esta interligada a outras
coletividades.

Metodologicamente resolve problemas de habilidade, caracterizado pela
capacidade de orientacdo temporal e apropriagdo conceitual, no sentido de uma aprendizagem

® Disponivel em: https://profhistoria.ufrj.br acesso em 02/10/2020.
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historica vinculada a prética da vida social, na perspectiva de uma literacia historica, como
defende Peter Lee (2006). Oportunizando a insercao historica dos estudantes no tempo e no
espaco, possibilitando a percepcdo de que sdo seres historicos e sociais. O aumento da
criatividade e o desenvolvimento de uma praxis educativa que, por meio da reflexdo do tempo
presente, ocasione uma forca transformadora em direcdo a pratica da cidadania na cidade.

Os seres humanos existem no tempo e em sua relacdo com o mundo, seres sociais
que se superam no coletivo, trazendo em si um poder criador. A insercdo critica dos
estudantes, por meio da reflexdo do tempo presente, cria possibilidades de acdo e
transformacéo da realidade circundante, interferindo, criando e decidindo.

A palavra praxis aqui é entendida dentro da dialética freireana de acao-reflexdo,
na qual os humanos assumem o papel de sujeitos frente a realidade, a praxis como forca
transformadora da realidade circundante. Conscientizacdo e inser¢do historica sdo 0s
principais objetivos de toda educacéo historica, na perspectiva de uma pedagogia critica.

O ensino de Historia tendo por base uma narrativa cronolégica linear,
compartimentaliza conteudos e cerceia a criatividade do educando. De maneira oposta, 0s
temas geradores possibilitam a contextualizacdo partindo da reflexdo do tempo presente e
gradativamente vai se deslocando a reflexdo para tempos pretéritos, oportunizando aos
educandos “imergirem” em outros espagos ¢ temporalidades. O que proporciona novas
orientacdes temporais e deixando de lado o pensamento segmentado e fragmentado, buscando
uma compreensao global da realidade estudada, contribuindo para o aumento da criatividade e
0 desenvolvimento de uma préaxis em sua vida cotidiana. De acordo com o pensador francés
Edgar Morin, o conhecimento.

Dos problemas fundamentais e globais requer a reconexdo dos conhecimentos
separados, divididos, compartimentalizados, dispersos. Acontece que nosso ensino

nos orienta a separar os conhecimentos, e ndo liga-los. Ainda assim, precisamos de
um conhecimento que saiba unir (MORIN, 2020, p. 15-16).

Portanto, trabalhar os temas geradores aplicaveis a uma aprendizagem historica
possibilita a unido de conhecimentos em um sentido interdisciplinar, oportunizando uma
abordagem histdrica ndo linear, mas em rede, com ligacBes e conexfes com VArios outros
temas e possibilidades interdisciplinares de ensino, possibilitando uma visdo global,
contextualizada e ndo fragmentada do objeto de conhecimento.

O espaco escolar ndo é lugar de neutralidade onde se transmite contetdos, pois €
um espago dindmico e dotado de uma cultura prépria. A escola é aqui compreendida na

perspectiva freireana como, ferramenta politica cujo ensino de Histéria possibilita o
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desenvolvimento de uma consciéncia historica nos estudantes, integrado a realidade da
formacdo integral do educando, buscando superar a visdo educacional dualista, da educacéo
para o mundo do trabalho ou para a simples formacéo intelectual.

Entendemos consciéncia historica tendo como referéncia a matriz disciplinar de
Risen (2001), em que a disciplina de Historia, com suas teorias (visdes orientadoras
referentes a experiéncia) e formas de representacdo, esta em consonéancia com a pratica de
vida (lebenspraxis) com suas funcdes para orientacdo existencial e interesses, isto €,
interpretacdes de necessidades para orientagdo no tempo.

O educador inglés Peter Lee (2006) em seu projeto de educacdo histérica compde
0 conceito de literacia historica, isto é, letramento histérico como uma forma de promover o
conhecimento historico que consistiria em uma “leitura de mundo” e orientacdo temporal do
educando, pois, pesquisando a realidade escolar do Reino Unido, ele percebeu que o
conhecimento historico de grande parte dos estudantes consistia em itens descontinuos de
eventos, sem uma orientacdo temporal.

Lee (2006), em didlogo com Risen (2001), afirma que o conhecimento histérico
se conecta a vida pratica, “o conhecimento nido deve ser inerte, mas deve agir como parte da
vida do aprendiz” (LEE, 2006, p. 135). O letramento histérico no transcurso do aprendizado
historico oportunizard ao educando ir além do pensamento de senso comum, proporcionando
a capacidade de pensar historicamente, de se apropriar de conceitos, de se orientar no tempo e
de compreender os processos historicos de forma critica.

Refletindo sobre minha pratica profissional docente, percebo cotidianamente essa
falta de orientagcdo temporal dos educandos e uma baixa aprendizagem historica significativa.
Os temas geradores em didlogo com o conceito de letramento historico abrem a possibilidade
da promocdo de aprendizagens significativas entre os estudantes, pois partindo da
problematizacdo do tema historico no tempo presente, se desloca de maneira gradativa a
outras temporalidades e espacos, possibilitando novas orientacGes temporais alternativas a
orientacdo cronoldgica linear.

Trabalhar temas geradores pressup@e a ndo centralidade do uso do livro didatico
em sala de aula, uma alternativa seria as aulas oficinas propostas por Barca (2004). Por meio
de projetos de pesquisa, 0 educando problematiza fontes historicas formulando hipdteses,
tracando caminhos interpretativos, construindo suas proprias narrativas historicas,
contribuindo para a compreensdo dos métodos da ciéncia de referéncia, isto €, a Historia dos

historiadores.
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O mundo contemporaneo estd cada vez mais complexo e desafiador, exigindo dos
educadores, especificamente dos professores de Histdria, novas estratégias de ensino, diante
dos impasses que surgem em suas trajetérias profissionais, e métodos pedagdgicos que
valorizem a criticidade dos estudantes diante dos desafios globais do mundo contemporéneo.

Canario (2006) coloca em evidéncia essa necessidade, onde as concepgdes e
praticas educativas, “valorizem uma funcdo critica e emancipatéria (do educando) que
permita compreender o passado, problematizar o futuro e intervir de modo transformado e
lacido no presente” (CANARIO, 2006, p. 12). Os temas geradores possibilitam essa abertura
a criticidade, a problematizacdo tanto do tempo presente quanto de tempos pretéritos. Essa
abordagem metodoldgica proporciona além de uma ruptura com a educacdo conteudista, ou
concepcao bancaria como denominava Freire (2021), uma intercomunicacao entre educador e
educandos, transformando ambos em sujeitos do processo educativo.

O centenério de nascimento de Paulo Freire foi comemorado no ano de 2021. Sua
filosofia da educagdo e seus méetodos continuam vivos e, recentemente, vieram para o centro
do debate publico brasileiro. O Movimento Escola Sem Partido (MESP) ganhou amplitude
nacional a partir de 2015 com a apresentacdo de projetos de lei em casas legislativas
municipais, estaduais e no Congresso Nacional Brasileiro (CNB), que posteriormente foram
questionados no judiciario devido a flagrante inconstitucionalidade.

O MESP ganhou protagonismo em torno do processo de composi¢do da BNCC.
Os defensores desse movimento, por uma incompreensao da obra freireana, teciam criticas a
Freire e a sua pedagogia critica. Tendo como ponto de partida uma suposta neutralidade do
processo de ensino e aprendizagem, em que a escola funcionaria como uma instituicdo
“apolitica”, sem uma cultura escolar propria, mera repetidora de conhecimentos.
Concomitante ao processo de construcdo da BNCC, os defensores do movimento pregavam o
retorno e a imposicdo de uma pedagogia tradicional de viés conteudista e desejavam silenciar
0 debate em sala de aula.

De acordo com Picoli (2020), o MESP e os congressistas da “bancada religiosa”
do CNB formariam o grupo ultraconservador que, articulados a entidades empresariais®
reformadoras, disputavam espaco na constituicdo do documento da BNCC. Os objetivos eram
acrescentar uma “dtica” neoliberal e incluir bandeiras neoconservadoras no documento da

Base, 0 que possivelmente levou a uma tendéncia de esvaziamento do contetido propriamente

* Instituicdes que gravitavam em torno do Movimento pela Base, principal propagandista da reforma e, formados
por institui¢des privadas como, por exemplo, a Fundacdo Lemann, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton
Senna e Instituto Unibanco (PICOLI, 2020).
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educativo da escola, a defesa do cardter normativo do texto da Base e & exclusdo de
discussbes como a tematica das relacbes de género.

Somados ao campo de disputas em torno da composicdo da BNCC e seu carater
prescritivo e articulador dos processos de avaliacdo de larga escala, como assinala Picoli
(2020), o governo brasileiro na gestdo Michel Temer realizou de maneira célere, sem as
devidas discussbes necessarias, via medida provisoria que depois foi convertida em lei, a
reforma do ensino médio brasileiro. Nesse processo de “reforma curricular” a disciplina
Histdria perdeu sua autonomia no ensino médio e se tornou uma componente curricular dentro
da éarea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Diante desse cenario, se faz necessaria a propositura de metodologias pedagogicas
gque ampliem o debate em sala de aula e coloquem a aprendizagem histérica no sentido de
uma Educacdo Historica. Possibilitando o desenvolvimento de uma consciéncia historica,
ampliando a insercdo critica dos educandos, possibilitando aprendizagens significativas no
sentido da compreensao pelos prdprios estudantes como seres historicos e sociais.

O presente trabalho esta estruturado em duas partes, a primeira dissertativa
correspondente aos capitulos um e dois e, a segunda propositiva que corresponde ao terceiro
capitulo. No capitulo um, Educacdo Historica: aprendizagens significativas e literacia
historica; inicialmente é questionado dois paradigmas de compreensdo historica, um que
percebe o conhecimento historico como estatico, em que o passado estaria “engessado” nas
narrativas dos professores e nos livros, e outro que o percebe como um conhecimento mavel,
de mdltiplas narrativas, e o passado é compreendido como “objeto vivo”. Para isso, reflete-se
sobre as caracteristicas do conhecimento historico a partir de Barca (2006) e Certeau (2021),
bem como sobre o papel do professor de Histdria na educagdo basica, seus saberes e fazeres.
Demostra-se os desafios contemporaneos que estdo postos aos profissionais de Histéria e, a
partir de Schmidt (2012), as diferencas entre 0 conhecimento historico académico e o escolar,
o desenvolvimento do conceito de disciplina escolar e codigo disciplinar com seus textos
visiveis e invisiveis. Na perspectiva de compreender como um docente ensina se faz
importante a compreensdao de como os estudantes aprendem, nesse sentido, dialoga-se com o
conceito de aprendizagem significativa de David Ausubel (2000) e com o conceito de
literacia historica ou letramento historico, proposto por Peter Lee (2006, 2016).

O segundo capitulo, denominado Curriculo Escolar: territério de multiplos
sujeitos dialoga, a partir de Tomaz Tadeu da Silva (2017), sobre o conceito de curriculo

escolar e as teorias ou perspectivas curriculares tradicionais, criticas e pos-criticas do
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curriculo. E questiona o processo de elaboracdo e homologacgdo do texto da BNCC, em que
fica demonstrado o carater apressurado de composicdo do documento da Base, elaborada,
segundo avaliacdo deste trabalho, sob uma “oOtica” neoliberal. No texto da Base, o
conhecimento é percebido como algo pronto e acabado, que o0 estudante tomaria “posse”, por
meio de competéncias e habilidades, o que levaria a uma postura de adaptacdo do jovem
estudante ao mundo, dado como uma realidade natural, contribuindo para a homogeneizagao
do pensamento no intuito de manutencao do status quo.

Investigando os documentos BNCC e DCRC, por meio do conceito foucaultiano
de dispositivo de saber e poder, a partir de didlogo com Melo (2021), identifica-se 0 que
dizem e propBem, a partir da dindmica do poder, e as possiveis lacunas, “brechas”, nos textos
que possibilitem trabalhar com temas geradores aplicaveis a uma aprendizagem histérica, no
sentido de uma Educacao Historica.

No terceiro capitulo, A Aula como Texto e o Professor como Autor: mapas
conceituais e diagramas em V, a aula de Historia se apresenta como um texto, um discurso,
ou seja, uma possibilidade em aberto, que o professor com sua diretividade e em dialogo com
0s estudantes a escreve, se tornando o autor desse texto. Uma aula se insere em um lugar, em
meio a relagcOes de poder, sujeita as contingéncias inerentes a dinamica da instituicao escolar e
a relacdo com os estudantes. Fatores contingenciais externos a esse espaco também
influenciam, como os documentos curriculares prescritivos, avaliacdes externas em larga
escala e até mesmo a cultura historica do local onde a escola se localiza.

Todavia, 0 espaco escolar € um lugar de liberdade, dotado de criatividade e de
uma cultura prépria, que faz com que um dispositivo de saber e poder, como a BNCC, que se
propde a controlar a trama da Educacéo Basica no territério nacional, sofra resisténcia. Como
assinala Melo (2021), os sujeitos no espaco escolar, em meio a experiéncia com propostas
curriculares, mobilizam taticas de vivéncia e, por meio de micro acdes e formas moveis e
instveis de atuacdo, estabelecem sentidos as acgdes, possibilitando ressignificacdes e até
mesmo a “corrosao” nas engrenagens de poder.

Por meio do didlogo com Barca (2006, 2011), Barca e Cainelli (2018) demonstra-
se a Histdria que ainda estd sendo ensinada nas salas de aula. Todavia, como 0 ensino de
Historia pode contribuir na formacdo educacional dos estudantes? Os temas geradores
aplicaveis a uma aprendizagem historica se transformam em uma estratégia metodoldgica que
contribui para a promoc¢do de aprendizagens significativas em Historia, no sentido de uma

literacia historica como defende Peter Lee (2006, 2016).
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Uma aprendizagem histérica que promova a compreensdao dos métodos de
producdo do conhecimento histérico da ciéncia de referéncia Historia, levando os estudantes a
percepcao do conhecimento histérico como mdvel, de mdaltiplas narrativas, construido a partir
de uma operacdo historiografica. Que problematize a memoria coletiva, que promova a
incorporagédo de conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem que funcionariam como
“ferramentas”, que possibilite a formagdo de um “quadro coerente do passado” (BARCA,;
CAINELLI, 2018) ou uma “estrutura historica aproveitavel” (LEE, 2006) que oportunize aos
estudantes a reconfiguracdo de uma consciéncia histdrica que os auxilie e mobilizem frente
aos desafios de sua vida prética no cotidiano da cidade.

A parte propositiva deste trabalho é apresentada na forma de duas sequéncias
didaticas, uma composta pelo tema gerador “As Secas no Presente e no Passado” e a outra
com o0 tema gerador “Capitalismo, Consumo, Meio Ambiente e Descarte de Residuos”.
Ambos os temas foram desenvolvidos ao longo de minha préatica profissional no ensino
médio, na educacdo bésica, e possui respaldo tanto no documento da BNCC, com seus temas
contemporaneos abordados de maneira transversal, quanto no documento do DCRC, com seus
temas integradores. Em apéndices, sdo apresentados exemplos de dois mapas conceituais e
dois diagramas em V, que sdo instrumentos construidos pelos estudantes, ndo em uma
perspectiva cronoldgica linear, mas em rede, possuindo um carater movente, isto é, sdo
constantemente reconstruidos conforme novas aprendizagens vado sendo assimiladas e
incorporadas ao seu repertorio cognitivo. Esses instrumentos servem para registro e consulta
dos estudantes e como material para avaliacdo pelos docentes. Por meio de palavras-chave
conceitos sdo assimilados e esses conceitos se conectam a outras palavras e conceitos,

dispostos em uma rede de conexdes.
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CAPITULO |
EDUCACAO HISTORICA: APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS E
LITERACIA HISTORICA

1.1 A Historia estatica de passado “engessado” e uma Historia movel e o passado como
“objeto vivo”

Em sala de aula muitas vezes escutei dos estudantes que os livros de Histdria ndo
ficam velhos, pois “a Historia ndo muda, professor”. Como se 0 conhecimento histérico
estivesse estatico e o passado “engessado” nas paginas dos livros. Pensando dessa forma, s
existiria uma maneira de se narrar um fato e o passado pertenceria ao passado, sem conexdes
com o tempo presente. A pesquisadora portuguesa Isabel Barca, ajuda na percepcéo das
caracteristicas da Histéria como um conhecimento moével e de maltiplas narrativas,

A Histéria ndo trata de certezas sobre um passado considerado fixo até que novos
factos sejam descobertos; existem construgdes historiogréaficas diferentes, por vezes
a responder a perguntas muito préximas, mas com enfoques diferentes. Numa
sociedade aberta, torna-se cada vez mais ébvia esta caracteristica da Historia — a de
ndo ser aceita apenas “uma grande narrativa” acerca do passado — jA que 0S

historiadores podem produzir narrativas divergentes, fruto de perspectivas
diferenciadas sobre as mesmas fontes e situagdes (BARCA, 2006, p. 95).

Percebe-se a narrativa histdrica como constru¢do, um enredo, uma trama. No
campo historiografico, dependendo da época, do lugar ou do paradigma teoérico do autor,
perspectivas diferentes surgem, resultando em narrativas e discursos muitas vezes divergentes
sobre um mesmo fato. Embora exista diversidade de paradigmas e narrativas, o conhecimento
histérico tem por base a evidéncia historica trabalhada a partir de fontes primarias e
secundarias. Em relacdo a pesquisa, o referencial tedrico entra como organizador dos
procedimentos proprios da area do conhecimento. Além da multiplicidade de enfoques
tedricos, o conhecimento produzido esta situado no tempo, isto €, possui historicidade.

Repensando minhas estratégias de ensino e refletindo sobre minha trajetéria
profissional venho percebendo cotidianamente que os estudantes tendem a perceber a
narrativa histérica nas aulas como Unica, imutavel, a-histdrica, ou seja, é a verdade que esta
expressa nos livros de Histdria, nos sites da internet ou nas narrativas expositivas do
professor. Uma aula de Histéria tendo por base a regéncia de estratégias metodoldgicas que
tém por centralidade o uso do livro didatico ou aulas expositivas com pouco dialogo entre
docentes e discentes tendem a reforgar essa visdo distorcida que os estudantes tém do

conhecimento historico.
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Historia é aqui entendida como producéo, um cémputo resultado de uma operagédo
historiogréfica. Assim, a Histéria consistiria na “[...] pratica (uma ‘disciplina’), 0 Seu
resultado (o discurso) ou a relacdo de ambos sob a forma de uma producdo” (CERTEAU,
2020, p. 5). O conhecimento histérico compreenderia a interacdo de um lugar social,
procedimentos de analise (método) e de escrita (texto).

De acordo com Certeau, a atividade de pesquisa na area de Historia se vincula a
um lugar social que pode ser uma instituicdo de saber, uma profissdo ou simplesmente o
universo cultural do autor, ¢ “[...] em funcdo deste lugar que se instauram os métodos, que se
delineia uma topografia de interesses, que os documentos e as questdes, que lhes sdo
propostas, se organizam” (CERTEAU, 2020, p. 47). E na instituicio de saber que se instaura
0 que é dito ou 0 ndo dito em uma pesquisa, que se constituiu o compartilhamento de teorias e
problematicas comuns e até “modismos” académicos.

O tempo é o material de analise do historiador, seu objeto especifico que é
trabalhado por meio de documentos e transformado em narrativas. Sem perder de vista que
“uma leitura do passado, por mais controlada que seja pela anélise dos documentos, é sempre
dirigida por uma leitura do presente” (CERTEAU, 2020, p. 8). Uma inquietacdo
contemporanea conduz o pesquisador em Historia, ha tempos pretéritos; posteriormente, ele
separa, reune, cataloga, ou seja, transforma em “documentos”,

[...] certos objetos distribuidos de outra maneira. Essa nova distribuicdo cultural é o
primeiro trabalho. Na realidade, ela consiste em produzir tais documentos, pelo

simples fato de recopiar, transcrever ou fotografar esses objetos mudando ao mesmo
tempo o seu lugar e o seu estatuto (CERTEAU, 2020, p. 69).

Objetos antigos em instituicdes museolégicas e monumentos em espagos
referenciais nas cidades sdo facilmente percebidos pelo senso comum como patriménios
histdricos, ao contrario, documentos tutelados em arquivos sdo considerados papéis velhos.
Contudo, é o préprio historiador quem cria 0os documentos utilizados em sua pesquisa.

Estratégias didaticas observadas nas escolas em que lecionei demonstram a
importancia do ensino histérico escolar estar conectado com espacos historicos das cidades
nas quais as instituicdes estdo inseridas. Todavia, além das aulas de campo com 0s estudantes
vivenciando esses locais, uma metodologia potencialmente significativa é o trabalho com
fontes documentais em sala de aula. A aprendizagem histérica tendo por base a pesquisa com
fontes histéricas abre espacos para a reflexdo, debate, estabelecimento de hipdteses
interpretativas por parte dos estudantes, oportunizando a percep¢ao dos métodos da ciéncia de

referéncia e o entendimento da Historia como uma producgdo de multiplas narrativas.
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Indagacdes a respeito de qual seria o papel do professor de Histdria na educacédo
basica me acompanharam ao longo da minha experiéncia profissional e se sistematizaram ao
longo do curso do PROFHISTORIA. O oficio docente se desdobraria na postura de um
educador-pesquisador ou em didatizar discursos académicos? Qual lugar que ocupa os saberes
e fazeres docentes no ensino de Historia?

Stroher (2014) nos instiga a refletir sobre o papel do professor a partir de um
referencial tedrico foucaultiano. O autor, utilizando como objeto de andlise cenas de aula,
problematiza as relagdes entre os sujeitos do ato pedagdgico, ou seja, docentes e discentes, em
meio a encontros e embates. A sala de aula é compreendida como lugar de experimentagéo,
isto &, “locus privilegiado da criagao” possibilitando que 0 ensino de Histdria seja disposto em
discurso, vivéncia e experiéncia, produzido “a partir pensamentos que ressaltem os
acontecimentos. Significa realcar a singularidade e a diferenca na Histdria, enfatizando-a
dentro do saber escolar” (STROHER, 2014, p. 11). Dessa forma, a aula de Historia é
compreendida como um discurso experimentado em meio as contingéncias da sala de aula e o
professor, por meio de “fabulacdes”, busca realcar a singularidade no ensino fazendo
“emergir”’ personagens infames® e transformando o passado em um “objeto vivo”.

O realce a diferenca a partir de pensamentos que ressaltem acontecimentos é
significativo, pois promove uma multiplicidade de narrativas e na aparicdo de novos sujeitos
histdricos, como os personagens infames. Peter Burke (1997) aponta que desde os tempos de
Herddoto e Tucidides, a Historia tem sido escrita de variadas formas, “a forma dominante,
porém, tem sido a narrativa dos acontecimentos politicos e militares, apresentada como a
historia dos grandes feitos de grandes homens — chefes militares e reis” (BURKE, 1997, p.
17). Nesse longo decurso temporal, uma diversidade de modalidades de escrita historica foi
desenvolvida, mas “os feitos dos grandes homens”, ou seja, os que se supunha fazer a Historia
era ao longo dos séculos o assunto dominante nas producdes histdricas.

Nadai (2013) aponta que a forma tradicional de abordagem histérica ainda se faz
presente no ensino escolar brasileiro, evidenciado por meio de uma narrativa Unica oficial
tendo por base a linearidade cronoldgica. Venho constatando esse fato, nas escolas nas quais
lecionei, refletindo sobre aulas em que professores conduzem suas estratégias didaticas tendo
por base a exposicao oral e 0 uso do livro didatico. O tempo é encarado como algo natural, de
duracdo Unica, e 0s eventos histéricos sdo postos em uma linearidade cronoldgica,

caracterizando a narrativa histérica como Unica e imutavel.

> Personagens sem fama na narrativa historica oficial, invisiveis as grandes verdades (STROHER, 2014).
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Michel Foucault (2000) leva & compreensdo de que o tempo na Historia ndo é uma
duracdo Unica e a necessidade de uma nova forma de analisar fontes histéricas. Em estudo
sobre séries documentais, o autor afirma que o objeto de analise € definido ndo por
categorizagOes a priori, mas a partir do “corpus” documental. Posteriormente busca-se
analisar as relagOes internas e externas relacionadas aos acontecimentos, possibilitando a
emersdo de estratos de acontecimentos sobrepostos. O que caracterizaria o oficio do
historiador ndo é apenas a interpretacdo documental estanque, mas a analise das relagdes entre
0s estratos de acontecimentos contidos nos documentos.

A importancia dessa metodologia consiste na descoberta desse estrato de
acontecimentos difusos, que dentro de uma perspectiva de analise relacional possibilita novas
formas de compreensdo histdrica, pois, “[...] se sabe claramente agora que a inversdo de uma
tendéncia econdmica ¢ muito mais importante do que a morte de um rei” (FOUCAULT, 2000,
p. 292). A partir desse referencial metodoldgico, novos personagens historicos surgem como,
os ditos personagens infames que por séculos permaneceram ocultos na narrativa histérica. O
préprio tempo na Histéria é percebido ndo como uma duragdo Unica, mas uma multiplicidade
de durac6es difusas devido a emersdo dos estratos dos acontecimentos.

[...] na raiz do tempo da histdria ndo ha alguma coisa como uma evolugéo biolégica
que englobaria todos os fenbmenos e todos os acontecimentos; ha, na verdade,
duragdes multiplas, e cada uma delas é portadora de um certo tipo de

acontecimentos. E preciso multiplicar os tipos de acontecimentos como se multiplica
os tipos de duracdo (FOUCAULT, 2000, p. 293-294).

A proposicdo de Foucault em relacdo ao tempo na Historia possibilitou
transformacbes nas concepgdes epistemologicas do que é a Historia, pois, o tempo € a
“matéria-prima” do historiador e se constitui como uma multiplicidade de durac¢des. Contudo,
de uma maneira geral, no ensino de Historia 0 tempo é compreendido como uma duracdo
Unica, semelhante ao tempo bioldgico, resultando na percep¢do de que as narrativas historicas
s80 unicas e que o passado é “acessado” através de uma linha cronoldgica, como na Historia
tradicional de carater historicista.

Bittencourt (2018) e Nadai (1993) assinalam que 0s pressupostos historicistas se
fazem presentes até hoje nas concepcles historicas escolares no Brasil e refletindo sobre
minha trajetoria profissional verifico essa postura em relagdo ao tempo na Historia e sobre a
abordagem dos fatos histéricos em sala de aula. Faz-se necessario no ensino de Historia
formas alternativas de abordagem do tempo como duracgédo Unica dentro da linha cronolégica
linear. O uso dos temas geradores aplicaveis a uma aprendizagem historica vai ao sentido da

compreensédo de tempo como uma multiplicidade de duracGes difusas como propde Foucault.
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Além do carater temporal, outra caracteristica historicista que é bem comum no
ensino brasileiro é a singularidade dos fatos histéricos: “cada fato historico é tinico ¢ sem
possibilidade de repeticdo, devendo a reconstrucdo de um passado ter como base a
objetividade, para ser ‘histéria verdadeira’ (BITTENCOURT, 2018, p. 125). Todavia, o
conceito de fato historico j& foi problematizado na historiografia, ao longo do século XX, o
fato “ndo ¢ um objeto dado e acabado, pois resulta da constru¢do do historiador” (LE GOFF,
2013, p. 11). E o pesquisador que cria os documentos por meio do “recorte” temporal, assim,
delimitando, catalogando, ou seja, construindo os fatos historicos. O préprio conceito de
documento foi posto em questao, pois,

de fato, o que sobrevive ndo é o conjunto daquilo que existiu no passado, mas uma
escolha efetuada quer pelas forcas que operam no desenvolvimento temporal do

mundo e da humanidade, quer pelos que se dedicam a ciéncia do passado e do tempo
que passa, os historiadores (LE GOFF, 2013, p. 485).

Dessa forma, todo documento é fruto de escolhas e intencdes de quem os
elaboram, sendo assim os documentos ndo sdo inocentes e muito menos neutros e imparciais.
O autor assinala que a Historia é a forma cientifica da memdria coletiva, na qual dois tipos de
materiais sdo trabalhados, os monumentos que sdo herdados dos tempos passados e 0s
documentos que séo resultados de escolhas dos historiadores.

A dita Historia tradicional encarava o0 monumento como contestavel, devido ao
explicito carater intencional de quem os constituiu como evocacdo do passado e perpetuador
de recordacdes. Por outro lado, 0 documento possuiria mais legitimidade para fundamentar o
fato pelo seu significado de prova, “a sua objetividade parece opor-se a intencionalidade do
monumento” (LE GOFF, 2013, p. 486). Esses eram recolhidos pelas memdrias coletivas e
transformados em documentos pelos historiadores tradicionais que 0S encaravam cOomo
testemunhos escritos que saciariam seu desejo de prova cientifica. Todavia,

o documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relacfes de forcas que ai detinham o poder. S6
a analise do documento enquanto monumento permite a memoria coletiva recupera-
lo e ao historiador usé-lo cientificamente [...] o documento é monumento®. Resulta
do esforco das sociedades historicas para impor ao futuro — voluntaria ou
involuntariamente — determinada imagem de si proprias. No limite, ndo existe

documento-verdade [...] cabe ao historiador ndo fazer o papel de ingénuo (LE
GOFF, 2013, p. 495-497).

® Foucault abordou a questio Documento/Monumento em sua obra Arqueologia do Saber (2008).
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As contribuicdes epistemoldgicas de Jacques Le Goff e Michel Foucault em
relacdo ao tempo, documento e fato historico sdo importantes na desconstrucdo da concepcao
histdrica tradicional historicista, ainda tdo presente nas concepc¢des histdricas escolares.

Quanto ao papel do professor de Histdria na educagdo bésica, € importante a
postura do educador-pesquisador, se afastando assim da concepg¢do bancaria de educacdo, em
que o docente é um mero transmissor de contetdos. O educador-pesquisador reflete sobre
suas estratégias metodologicas, busca problematizar o conceito de fato histérico, desvela o
carater de monumentalidade inerente a todo tipo de documentacao historica e busca a emersédo
da multiplicidade de tempos e acontecimentos difusos, possibilitando uma aprendizagem
histérica mais significativa. Essas estratégias coadunam na importancia da compreensdo dos
métodos da ciéncia de referéncia da Histdria pelos estudantes da Educagdo Basica, assinalada
por Risen (2001). A incompreensdo do mecanismo de construcdo do conhecimento historico
por parte dos estudantes os levaria a naturalizacdo desse conhecimento, a ndo compreensao da
narrativa historica como uma constru¢do, um discurso.

Segundo Stroher (2014) o ensino de Histdria é um territério compreendido entre
as areas de Historia e Educacdo, um lugar de fronteiras e, como toda fronteira, existe
demarcacdes de diferencas e distanciamentos, mas também de possiveis aproximacdes e de
didlogo entre sujeitos e culturas. O autor questiona as posturas e o fazer cotidiano dos
docentes em sala de aula, tecendo uma analogia entre trés tipos comuns e genéricos de
professor e personagens da mitologia grega, como Zeus e o professor historicista, Héracles e 0
professor materialista histérico e Antigona e o professor dos Annales. Tecendo criticas a essas
posturas docentes e propondo um aprendizado histérico a partir de uma educacdo escolar em
uma perspectiva foucaultiana.

De acordo com o autor, o docente Zeus (historicista’) age no cotidiano escolar
com senso de autoridade, esquematizando o conhecimento, tendo por base a “[...] ideia de
uma Historia que privilegia a manuten¢do da ordem ‘cosmica’ remete a um Zeus que tem
senso de justica, que se considera superior aos demais” (STROHER, 2014, p. 62). O docente
Zeus idolatra o conhecimento historico, “despeja” conteudos historicos, repetindo sempre 0s
mesmos enunciados e enxerga nos estudantes apenas o reflexo de si mesmo. Percebemos que
a préatica docente do professor Zeus € muito semelhante a educacdo tradicional bancaria

criticada por Paulo Freire (2021).

’ Concepcao filoséfica que influenciou a Histéria cientifica dos oitocentos, desenvolvida pelos filésofos alemaes
Wilhelm Dilthey e Friedrich Hegel, ao longo do século XIX, que defendia que os fendmenos humanos sdo
histéricos e dotados de valor, sentido e significado.
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O docente Héracles (materialista historico®) age no ambiente escolar com senso de
justica, se utilizando do conhecimento historico em uma busca herculea de reparar 0s erros e
injusticas do passado, na tentativa de ajustar a realidade ao seu olhar. Essa postura docente
amplia as teméticas em sala de aula, por exemplo, com temas sociais e culturais em busca de
realizar uma anélise critica da Historia. Todavia, tanto o historicismo quanto o materialismo
histdrico representam um pensamento teleoldgico, ou seja, acreditam no sentido diretivo da
humanidade em direcdo ao progresso.

O docente Antigona (Annales®) vive os dilemas da época contemporanea e Seu
agir e pensar é concatenado para uma maneira descontinua, rompendo, desse modo, com a
tradicdo, caracterizada pelas teorias teleologicas do século XI1X. O docente Antigona introduz
na narrativa histérica aspectos do cotidiano. O autor assinala que a chamada nova Histéria
transformou a escrita histérica, contudo, ndo alcangou 0 mesmo sucesso nas escolas.

O autor defende um ensino de Histéria em uma perspectiva foucaultiana.
Partilhamos do mesmo ponto de vista e no terceiro capitulo deste trabalho a proposta
metodoldgica dos temas geradores é aplicavel a uma aprendizagem histérica em uma aula na
perspectiva foucaultiana. No sentido de uma aula de Historia como um texto, isto €, uma
possibilidade em aberto em meio as contingéncias que permeiam o0 ensino-aprendizagem,
como os curriculos prescritos e as avaliagdes em larga escala. Entre lacunas e brechas nas
prescricdes curriculares, o docente, por meio do didlogo e micro a¢fes em conjunto com 0s
estudantes, transforma a aula como um texto e o professor como autor desse texto-discurso.

Na contemporaneidade o conhecimento histérico passa por transformacgfes, com
reflexos no ensino de Histéria como, uma gradativa mudanca no suporte, na producdo e
difusdo da informacdo e na forma de acesso aos objetos do conhecimento histérico. A
crescente producdo histdrica fora dos livros; processo este iniciado por volta da década de
1950, “[...] o livro parou de ser o instrumento exclusivo de comunicagdo, da investigagao e
comunicacdo historiografica. Nasceram outras midias mais eficazes por terem um puablico
maior” (LEVI, 2014, p. 7), transforma a condicdo social dos profissionais da Historia e a

abertura de novos campos de atuacdo como a Histéria Publica.

8 Concepcdo filosofica desenvolvida por Karl Marx e Friedrich Engels, em que as mudancas sociais n&o
ocorriam por iniciativa individual isolada, mas fruto das rela¢@es sociais humanas.

° Movimento originario na Franca, fundado com o lancamento da revista Annales d’historie économique et
sociale em 1929 por Lucien Febrev e Marc Block. Segundo Burke (1997) o movimento dos Annales em
contraponto a Historia Tradicional que encarava os fatos histéricos como singulares e imutaveis, propunha uma
Historia problema, na qual o historiador assume uma postura mais ativa e interpretativa na escrita historica,
interpretando as fontes documentais em vez de simplesmente narrar os “fatos”.
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Na esteira do processo da ndo centralidade do livro como instrumento exclusivo
de informacao, se desenvolveu a producdo cinematografica e os programas televisivos, novos
meios pelos quais a transmissdo e difusdo de narrativas historicas se tornaram mais rapida e
simples, pois a difusdo dos meios de comunicacdo de massa simplificaria processos
explicativos para um publico mais ampliado, contudo “[...] o conhecimento histérico tem
entrado no sentido comum nao como complexidade, mas como simplificacdo.” (LEVI, 2014,
p. 8). A afirmacdo do autor vai ao encontro das afirmacGes de Klippel e Cerri (2018), a
respeito das narrativas histéricas que apesar de contribuirem para a divulgacdo da Histéria
cientifica, cometem reiteradas generalizacdes e simplificacbes quando divulgadas em
territérios multiplos®. Os autores propdem o conceito de narrativa mestra, comumente
divulgada por Estados-na¢fes que tendem a promover a coesdo de multiplos grupos em torno
de uma mesma ideologia, corroborando para a perpetuacdo da manutencdo dos grupos
dominantes em uma sociedade. Entdo, as narrativas historicas como, por exemplo, a narrativa
mestra se distingue das narrativas historiograficas, que pressupdem método de pesquisa
fundamentada em evidéncias documentais.

Nas ultimas décadas, este processo de difusdo da narrativa histérica ganhou
impulso com a difusdo social da internet, que em decorréncia aumentou consideravelmente a
producéo, o armazenamento e a difusdo da informacéo:

Diferentemente de outros momentos, em que 0 contato com 0s rastros do passado
era limitado [...] atualmente, a explosao de contetidos produzida minuto a minuto da
rede mundial de computadores demonstra exatamente a dificuldade seletiva sobre o0s
materiais a serem utilizados na reflexdo sobre o passado. Além disso, acrescenta-se

outro elemento: a possibilidade de sua reproducdo em imagens, sons e textos para
uma audiéncia quase inesgotavel (MENEZES, 2013, p. 12).

Sonia Menezes evidencia essa “explosdo” informacional “detonada” pela internet
que gerou impacto ndo apenas nas formas de produgéo, armazenamento e circulagdo do saber
histérico, mas nas mudancas de habitos individuais e coletivos. A transformacéo tecnolégica
desencadeada provocou uma verdadeira “revolu¢do” da memoria, que ocasionou uma nova
ordenacdo temporal nas sociedades, provocando novos desafios aos profissionais da Historia.

Uma nova realidade se apresenta ndo temporalmente em linha reta ou circular,
mas em uma rede de compartilhamentos e debates publicos em torno da memodria,

possibilitando novos “campos” de agdo, como a Historia Pablica™.

10 por exemplo, radio, televisdo, jornais impressos, internet.
1 Sobre Historia Publica na contemporaneidade, cf. (ALMEIDA; MENEZES, 2018).
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Presentemente ha uma continua multiplicacdo de canais na internet como, na
plataforma de compartilhamento de videos YouTube, produzindo e divulgando informacdes e
narrativas historicas que apesar de ampliarem o interesse por contetdos historicos para o
publico em geral, cometem muitas vezes generalizagdes e simplificagbes como assinalaram
Kluppel e Cerri (2018). No contexto contemporaneo, evidenciar a importancia do carater
cientifico da Historia se faz importante, “a Historia ¢ a ciéncia das perguntas gerais, mas das
respostas locais. Nao podemos imaginar uma generalizacdo em Histéria que seja valida”
(LEVI, 2014, p. 1). Percebemos que generalizar conclusdes é um desservigo tanto no fazer
historiogréfico, quanto no ensino. Problematizacdo e repostas especificas funcionariam como

ferramentas para se opor as generaliza¢des tdo comuns no senso cotidiano:

[...] devemos preservar nos trabalhos dos historiadores, as particularidades, preservar
o local — aqui entendido como uma situagdo especifica. Esse € o grande problema da
Historia. Trabalhar sobre o geral, mas um geral que sempre se configura como
perguntas, ndo como respostas (LEVI, 2014, p. 1).

Trabalhar com Historia é fazer investigacdo, interpretar e analisar as relagdes do
objeto estudado, interrogando fontes primarias em busca de evidéncias, que serdo “filtradas” e
postas em comunicacdo por meio de um texto, que é sempre uma perspectiva. Parafraseando
Levi (2014) a respeito do oficio dos historiadores, este se constituiria nas etapas de
investigacao, resumo dos elementos investigados e posterior comunicacgao dos resultados.
Uma metafora talvez ilustrasse suficientemente bem o oficio dos profissionais da
Historia frente aos desafios contemporaneos. José Carlos Reis (1996) metaforicamente
percebe o labor historiografico, como manipulacio da clepsidra’®. Esta peca de marcacéo
temporal se constitui em duas abas simétricas, a parte superior corresponderia
metaforicamente o tempo presente, e a parte inferior o tempo passado, isto &, a tradicdo, o
“espaco de experiéncia”. Caberia ao profissional da Histdria se posicionar estrategicamente na
parte central da peca, “[...] as sociedades vivas criaram este estreitamento do vidro, que é o
calendario, e sua descida no tempo ¢ numerada, ¢ uma sucessdao organizada, diferenciada”
(REIS, 1996, p. 232). O profissional da Histdria a partir do seu lugar social, atento as
mudangcas, buscaria produzir um conhecimento das mudangas:
[...] ele sabe que 0 homem é no tempo, sabe que ele muda, que é finito, e ndo deseja

contemplar ou conhecer o que é fora do tempo e que ndo muda, que para ele é

inabordavel e incognoscivel. Seu interesse é pelo “outro”, pela alteridade humana,
que é sobretudo temporal (REIS, 1996, p. 233).

12 Instrumento constituido por dois cones que se comunicam pelo pice, sendo um deles cheio de agua ou areia
era usado para medir o tempo com base no escoamento da 4gua ou dos gréos de areia.
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Portanto, o conhecimento histérico ¢ compreendido como indireto, mutante,
dindmico, feito no tempo, ou seja, possui historicidade. O fazer historico € uma construcéo
que é operada pelo historiador, a partir de um problema que o leva a formulacdo de hipdteses
gerais em busca de respostas especificas. Este oficio esta assentado em um lugar social, e por
meio de paradigma tedrico e métodos de pesquisa, o profissional produz e manipula fontes
primérias em busca de evidéncias historicas, no qual o resultado € uma producéo escrita, ou
seja, uma perspectiva discursiva. A Histdria ndo se impde aos humanos, sao eles que fazem a
Historia no processo de reconstrucdo do passado. Ela ndo é mais a “mestra” da vida, contudo
fornece elementos; evidenciando permanéncias e descontinuidades que séo fundamentais na
compreensdo das “tramas” humanas no tempo presente.

O saber historico ja foi luta contra o esquecimento, ja guiou acdes no tempo
presente, lugar de “entronizacdo” dos grandes feitos e glorias do passado, ajudou na
construcdo de identidades dos estados nacdo ao longo do século XIX, ja instruiu e serviu de
orientacdo para a praxis social, componente na construcéo de identidades outras nas décadas
finais do século XX, e na contemporaneidade? Debates publicos nesse campo discutem a
relevancia ou ndo da Historia nos tempos atuais, mas a Historia teria uma funcdo? Se a
resposta for positiva, a propria pratica da escrita historiografica deveria revela-la, o
historiador Michel de Certeau aponta uma diregéo:

[...] a escrita representa o papel de um rito de sepultamento; ela exorciza a morte
introduzindo-a no discurso [...] permite a uma sociedade situar-se, dando-lhe, na
linguagem, um passado, e abrindo assim um espago proprio para 0 presente:
“marcar” um passado ¢ dar um lugar a morte, mas também redistribuir o espago das
possibilidades, determinar negativamente aquilo que estd por fazer e,

consequentemente, utilizar a narratividade, que enterra 0s mortos, como um meio de
estabelecer um lugar para os vivos (CERTEAU, 2020, p. 109).

Por conseguinte, a escrita historiografica abre uma possibilidade para uma
sociedade criar através da linguagem um passado, possibilitando uma redistribuicdo das
categorias temporais presente, passado e o futuro (devir), consequentemente, liberando o
lugar de atuagdo dos vivos no tempo presente.

Tempos pretéritos se fazem presente na escrita historiadora ou nos espacos de
memoria, pois 0 passado ndo volta, ele ¢ “[...] duracdo realizada, o passado ndo existe em si
[...] ele existe no presente como memoria, reconstrugdo. O ser do passado é a sua
‘representacdo’, que esta situada no presente” (REIS, 1996, p. 232). Contudo, questbes
passadas, quando ndo problematizadas, tendem a retornar como um espectro, ou seja, € 0

passado que ndo quer passar.
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Francois Dosse nos fornece um exemplo a respeito da Franca de Vichy® e
assinala a necessidade de problematizar as “zonas de sombra” desse periodo, “[...] a historia
da memoria é um imperativo e deve beneficiar-se de todo aporte critico do oficio do
historiador que se quer evitar as patologias de uma memdria frequentemente cega, como foi
[...] o caso do regime de Vichy” (DOSSE, 2003, p. 293).

Nesse ponto de vista, os profissionais da Historia ndo tém o monopélio dos modos
de elaboracéo e difusdo dessa memoria coletiva, todavia, teriam o dever de criar cada um em
seu contexto profissional especifico, a Histéria da memadria, utilizando-se de todo o seu aporte
critico, efetivando assim um papel social na contraofensiva diante das teses negacionistas, tao

comuns atualmente.

1.2 A Historia como disciplina e o conhecimento historico escolar

Na secdo anterior, por meio de observagdes de vivéncia profissional na educacgéo
basica, foi problematizado um possivel carater estatico da Histéria no ensino escolar,
assentado em uma narrativa cronoldgica linear Unica, o passado estaria “engessado” nas
paginas dos livros e na narrativa oral do professor. De maneira oposta, ficou demonstrado o
carater mutante do conhecimento historico, baseado em multiplas narrativas, em que o
passado no ensino histdrico escolar se apresentaria como um objeto vivo.

O passado muitas vezes € alvo de confrontos e disputas entre individuos e grupos
sociais, pois, “controlar o passado ajuda a dominar o presente, a legitimar tanto as dominacdes
como as rebeldias” (FERRO, 2010, p. 11). Entretanto, uma coisa € a producéo e difusdo do
conhecimento histérico académico™ e outra, o conhecimento histérico escolar. Quais as
relagBes entre esses conhecimentos especificos? O que vem a ser disciplina escolar'>?

Auxiliadora Schmidt (2012) em dialogo com Risen (2010) assinala que tanto no
Brasil quanto na Alemanha, durante os processos de institucionalizacdo e profissionalizacéo
da Historia, ocorreu um fendmeno semelhante em relacdo & didética da Historia™®.

Deixou de ser o centro de reflexdo dos historiadores sobre sua prdpria profissdo. O
resultado dessa atitude foi empurrar a didatica da historia para mais perto da

pedagogia e abrir uma lacuna entre ela e os estudos normais de historia. A
fascinacdo com as reformas curriculares tendeu a subestimar as caracteristicas

13 Estado Francés (1940-1944) colaboracionista da Alemanha Nazista.
14 Conhecimento histérico académico é aqui entendido como o que foi produzido em centros universitarios,
originario de pesquisas com rigor metodolégico cientifico (BITTENCOURT, 2018).
150 termo disciplina escolar é aqui utilizado como “contetdo de ensino” (CHERVEL, 1990).
16 0 conceito de Didética, aqui utilizado tem como definicéo o estudo das elaboracdes da Histéria sem forma
cientifica, em oposicdo ao conceito de Didatica como simples arte de ensinar (CARDOSO, 2008).

32



peculiares da historia como campo de aprendizado (RUSEN, 2010, p. 31 apud
SCHMIDT, 2012, p. 77).

A Historia como campo de conhecimento especifico para o ensino, seus métodos,
os problemas tedricos que fundamentam o conhecimento escolar e extraescolar e as praticas
em sala de aula, por um tempo, ndo era assunto de historiadores®’. De acordo com Schmidt,
essa lacuna entre a didatica da Historia e os estudos historicos académicos continua aberta,
fazendo com que atuem até hoje de forma separada. A aproximacdo entre esses dois campos
de conhecimento € importante, pois ensino e pesquisa sofrem interferéncias mutuas.

Segundo Stroher (2010), essa lacuna'® gerou uma cisdo no meio escolar,
colocando o0 ensino e a pesquisa como praticas separadas, acomodando as categorias
pesquisador e professor como sujeitos em desarmonia. As consequéncias foram uma divisao
social do trabalho, dividido em pesquisa e producdo do conhecimento histérico entre
professores universitarios e a reproducao desse conhecimento pelos professores de Historia da
educacdo bésica. Contudo, o autor defende a importancia da superacdo dessa lacuna com a
postura de professor-pesquisador, “[...] a tarefa do pesquisador das relagdes entre Historia e
Educacao se desdobra em trés: empirica (o qué), reflexiva (o que pode) e normativa (o0 que
deve ser transmitido)” (STROHER, 2014, p. 51). Dessa forma, ndo existe hierarquia de
saberes, o conhecimento histrico académico e o escolar tém cada um suas singulares,
métodos e finalidades diferentes.

Compreender o conceito de disciplina escolar € importante para se perceber as
diferengas entre os conhecimentos historicos, académico e escolar e diminuir a distancia entre
esses dois campos de conhecimento. Assim, Bittencourt (2018) demonstra a existéncia de
duas concepgdes, uma que define o conceito de disciplina escolar como “transposi¢do
didatica” e¢ outra que a concebe como um campo de conhecimento autbnomo. A primeira
concepcao percebe o conhecimento da disciplina escolar como decorrente do conhecimento
académico referente, que a escola seria o lugar de recepcao e reproducgéo desse conhecimento
externo. O processo de transposi¢do didatica simplificaria o saber, isto ¢, “vulgariza” para um

publico mais amplo o conhecimento produzido pela academia.

7 De acordo com o autor, “o caréter civico e cientifico adquiridos pela Histéria ao longo dos oitocentos afastou
da sua alcada as preocupacfes didaticas. O discurso erudito enraizou-se no passado e provocou um
distanciamento cada vez maior do publico contemporaneo, uma escalada rumo as torres de marfim da academia”
(STROHER, 2014, p. 51).
¥ Mudangas foram feitas para atenuar essa lacuna como o parecer CNE/CP 28/2001 que ampliou e transformou
a carga horéria dos cursos de licenciatura e a criagdo pelo MEC no ano de 2007, do PIBID — Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia. Contudo, ap6s a homologacdo da BNCC e da reforma do ensino
médio a disciplina de Histdria perde autonomia e se dilui em uma componente curricular dentro da area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Neste novo cenario, a lacuna entre conhecimento académico e escolar de
Hist6ria pode aumentar ou, até mesmo a extingéo da Historia no ensino médio brasileiro.
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A disciplina escolar se reduziria, nessa concep¢do, 0 mero conjunto de
metodologias pedagogicas, em que o professor teria o papel de intermediario no processo de
transposicdo, adaptando o conhecimento académico ao meio escolar.

De modo contrério, a segunda concepcao define a disciplina escolar ndo como
uma extensdo do saber académico, mas como entidade especifica, levando em consideracdo as
culturas escolares, 0s componentes internos inerentes as praticas de ensino e as relacdes de
poder intrinsecas a escola. Logo, a instituicdo escolar é percebida como um lugar de producéo
de um conhecimento proprio.

Fabiany Silva afirma que a institui¢do escolar “[...] se estrutura sobre processos,
normas, valores, significados, rituais, formas de pensamentos, constituidores da prépria
cultura, que ndo é monolitica, nem estatica, nem repetivel” (SILVA, 2006, p. 205). Dessa
forma, a escola € um espaco criativo, dotada de uma cultura prépria, de préaticas sociais
préprias, constituidas no cotidiano de cada unidade escolar; institui¢do, “[...] da sociedade,
que possui suas proprias formas de acdo e de razdo, construidas no decorrer de sua historia,
tomando por base os confrontos e conflitos oriundos do choque entre as determinacgdes
externas a ela e as suas tradi¢des [...]” (SILVA, 2006, p. 206). Nessa perspectiva o espaco
escolar ndo é apenas local de recepcdo de normas e saberes externos, mas de elaboragédo de
saberes, a partir de uma cultura escolar prépria, forjada em sua tradig&o.

O conhecimento escolar é um saber original gestado no espaco escolar e se
constitui para além de finalidades educacionais, desempenhando também um papel cultural,
pois o sistema escolar é possuidor de

[...] um poder criativo insuficientemente valorizado até aqui e que ele desempenha
na sociedade um papel o qual ndo se percebeu que era duplo: de fato ele forma ndo

somente individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar,
modificar a cultura da sociedade global (CHERVEL, 1990, p. 184).

O autor afirma de maneira genérica, todavia, respaldado em estudos da realidade
escolar francesa. Em uma perspectiva “estruturante”, as disciplinas escolares que sdo
componentes dos sistemas escolares constituem saberes que desempenham nas sociedades um
duplo papel, além da formag&o dos individuos, contribuiem para a formacdo de uma cultura

prépria que transpassa o espaco escolar®.

19 “Efeito Wilamowitz” referéncia ao filologo alemdo Ulrich von Wilamowitz, elaborado por Chervel e citado
por Oldimar Cardoso (2008), o saber escolar influencia o saber académico e a relacéo entre esses saberes é uma
“via de mdo dupla”. “Quando lemos Esquilo atualmente, acreditamos ler um autor grego antigo, mas temos
contato apenas com as obras escolhidas para uso dos alunos de uma outra época. Os eruditos que estudam
Esquilo na atualidade o fazem sob o recorte da escola” (CARDOSO, 2008, p. 154). Outro exemplo foi o uso da
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Segundo Forquin (1992, p. 36), as culturas escolares “[...] sdo capazes também,
por seu poder de modelagem de habitus, de influenciar o conjunto das praticas culturais e 0s
modos de pensamento que tem curso num pais num momento dado”. Portanto, o saber
académico e o saber escolar se influenciam mutuamente e, ambos os saberes influenciam as
praticas culturais e de certa forma os modos de pensamento da sociedade. A instituicdo
escolar esta inserida em um campo de forgas sociais, mas constitui-se em um espaco dotado
de criatividade que, por meio das disciplinas escolares, produz um conhecimento autbnomo
que abre possibilidades de “brechas” de atuacdo na realidade escolar, contribuindo na
producdo de uma cultura escolar prépria que se relaciona em um contexto cultural mais
amplo. Nessa perspectiva a escola é percebida como um “motor” de transformagdes culturais.

Chervel (1990), analisando o processo de constituicdao das disciplinas escolares a
partir da realidade escolar francesa, afirma que elas se constituiram ao longo da segunda
metade do século XIX em meio a um processo de laicizacdo da sociedade e de um campo de
disputas em torno dos conhecimentos que se legitimaram a fazer parte do curriculo escolar. O
termo “disciplina escolar” se generalizou na Franga, tendo por base o curriculo humanista
classico. A expansao do processo industrial trouxe, além de transformacg6es socioeconémicas,
disputas em torno do curriculo escolar, com novas areas® do conhecimento humano buscando
espaco na estrutura dos curriculos, em consequéncia entrando em disputa com a “hegemonia”
das “humanidades classicas”. Posteriormente, foi se estabelecendo de maneira gradativa as
finalidades de cada disciplina escolar, seus métodos e sistemas avaliativos.

As finalidades de uma disciplina escolar, cujo estabelecimento é essencial para
garantir sua permanéncia no curriculo, caracterizam-se pela articulagdo entre os

objetivos instrucionais mais especificos e os objetivos educacionais mais gerais
(BITTENCOURT, 2018, p. 33).

Segundo a autora, o conjunto dessas finalidades consigna a institui¢cdo escolar em
sua funcdo educativa e parte das demandas sociais que se transformam ao longo do momento
historico®* se internaliza em cada disciplina escolar, se transformando em ensino escolar que a
partir do ato pedagogico, é ministrado por meio de objetivos educacionais transpostos em

contetdos curriculares explicitos.

ortografia na Franca, que na segunda metade do século X1X passou a integrar os conteidos escolares e, a partir
dai tornou-se parametro de erudicéo.
2 Biologia, Quimica, Matematica e Fisica, as denominadas “disciplinas cientificas”.
2! Bittencourt aponta algumas mudangas gerais nas finalidades da escola advindas de demandas politicos sociais
de determinado momento histérico, como “a formagéo de uma classe média pelo ensino secundario, a expansdo
da alfabetizacdo pelos diferentes setores sociais ou a formag¢do de um espirito nacionalista e patridtico”
(BITTENCOURT, 2018, p. 33).
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De acordo com Chervel (1990), conforme ocorrem transformacdes sociais, as
finalidades de uma disciplina escolar também se transformam; mudam-se os conteidos e 0s
métodos de abordagem para os diferentes publicos escolares, “nessas diversas evolugdes, ¢ a
transformago do publico escolar que obrigou a disciplina a se adaptar” (CHERVEL, 1990, p.
199). As questdes sociais atravessam o espaco escolar e as transformag6es do publico levam a
necessidade de renovacdo dos contetdos e métodos, para que torne o ensino mais operante. A
escola teria uma dupla funcédo social, além de instrucéo dos jovens, ela teria a funcao original
de criacdo das disciplinas escolares. A sociedade “entregaria” uma linguagem de acesso que,
interagindo com a cultura prépria de cada instituicdo escolar, se gesta um objeto cultural
proprio que se mescla indiretamente na cultura geral da sociedade.

Bittencourt (2018) assinala que no Brasil o termo “disciplina” € mais comum em
textos oficiais e nos cursos académicos; no cotidiano escolar o termo “matéria” tem uso mais
generalizado. A autora identifica diferencas entre as disciplinas académicas e escolares, dentre
as quais a disciplina académica visa formar um profissional detentor de um saber especifico e
a disciplina escolar busca formar um cidadao “[...] que necessita de ferramentas intelectuais
variadas para situar-se na sociedade e compreender o mundo fisico e social em que vive”
(BITTENCOURT, 2018, p. 37). Contudo, a autora assinala a existéncia de um “intercambio
de legitimagdes”, a escola e a universidade tém relagdes estreitas e de mutua ligacdo,
mudancas curriculares na esfera escolar, implicam mudancas na esfera académica.

Schmidt (2012) demonstra esse intercambio de legitimacdes que constitui o
campo especifico do ensino de Histdria como uma construgcdo complexa, constituida em meio
a um campo de forcas sociais. O conhecimento historico escolar se constitui tendo como
referéncia o saber historico académico e o0 processo de transposicdo didatica somada a
constituicdo da Historia como disciplina escolar, em meio as influéncias da cultura politico-
social e da filosofia social do momento histérico, denominada, pela autora, pratica social
como referéncia.

O conceito de préatica social como referéncia é trabalhado por Michel Develay
(1992), no qual o processo de transformacdo do saber académico em saber escolar leva em
consideracao as praticas sociais de referéncia, que implicam as influéncias politicas, culturais
e filosoficas da sociedade. O processo de transformacdo do saber acarreta um trabalho de
valoracdo e de didatizacdo do saber cientifico para o saber a ser ensinado, e esse processo

sofre as influéncias histdrico-sociais de determinado momento histérico.
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Ana Maria Monteiro (2003) demonstra que o conceito de transposicdo didatica
estd atrelado a uma visdo simplificadora que ignora a especificidade da cultura e do saber
escolar. Assim, o conhecimento simplesmente se desloca do campo académico para o campo
educacional. A transposicdo didatica seria o trabalho que transforma um objeto de saber em
um objeto de ensino. Todavia, em relacdo a analise da Histdria ensinada, a autora demonstra
que o conceito de transposicdo didatica deve ser revisto e complementado “[...] de forma que
a relacdo hierarquizada com o saber académico venha a ser relativizada abrindo espacgo para a
compreensdo do papel da dimensdo educativa em sua estruturacdo” (MONTEIRO, 2003, p.
17). A autora, em busca de superar a insuficiéncia do conceito de transposicdo didatica,
propOe a utilizagdo do conceito de mediacdo didatica proposto por Lopes, “utilizo o termo
‘mediagdo’ em seu sentido dialético: um processo de constituicdo de uma realidade através de
mediacOes contraditorias, de relagbes complexas, ndo imediatas, com profundo senso de
dialogia” (LOPES, 1997, p. 106 apud MONTEIRO, 2003, p. 18). Desse modo, a disciplina
académica de referéncia e a escolar possuem processos de elaboracdo de saberes distintos e
objetivos especificos. Contudo, estdo interligadas, sem sujei¢cdes hierarquicas, dentro de um
campo de relacdo dialdgica.

Schmidt (2012) investiga a constituicdo da Historia como disciplina escolar no
Brasil, e propde uma periodizacdo do ensino de Historia, ndo a partir do conceito de
transposicdo didatica, mas operando o conceito de cddigo disciplinar gestado pelo
pesquisador espanhol Raimundo Cuesta Fernandez. O cédigo disciplinar se constituiria, “en
virtud de una accion recontextualizadora efectuada por varios agentes sociales, convierte el
saber académico em conocimiento escolar legitimo, transmuta la ciéncia que se hace en la
ciéncia que se ensefia” (FERNANDEZ CUESTA, 1998, p. 102 apud SCHMIDT, 2012, p. 78).
O cadigo disciplinar é quem faz a intermediacéo entre o saber académico e o saber escolar, ou
melhor, realiza a transmutacdo do conhecimento que se faz nos centros universitarios com o
conhecimento que se ensina nas instituigdes escolares.

Em sociedade, multiplos agentes e grupos sociais disputam espaco e agem na
constituicdo de um cddigo disciplinar, como assinala Fernandez Cuesta, se constituindo no
processo de transmutacdo do conhecimento que implicaria a producédo do que ele denominou
“[...] ‘textos visiveis do codigo disciplinar’, tais como curriculos e manuais didaticos, além
dos ‘textos invisiveis do codigo disciplinar’, isto €, as praticas dos professores e dos alunos
em aulas de Historia” (SCHMIDT, 2012, p. 78).
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Assim, o codigo disciplinar possui esse espectro, com caracteristicas tanto
materiais, como 0s curriculos escolares e 0s manuais didaticos, quanto imateriais, como as
praticas dos professores e estudantes no cotidiano em sala de aula. A funcdo é de
transmutacdo, isto é, a transformacdo de um saber académico em conhecimento escolar
original. Essa transmutacdo ndo se opera de forma direta, ela é construida em uma relagdo
dialdgica entre a cultura escolar e a cultura historica.

Segundo Schmidt (2012), a transmutacdo de conhecimentos, operada pelo codigo
disciplinar, leva em consideragdo os elementos relacionais entre as culturas escolares e a
cultura histérica da sociedade. Cultura escolar e cultura histdrica sdo categorias norteadoras
que estdo em uma perspectiva relacional e dialética que possibilitaria a constituicdo da
Historia como um conhecimento escolarizado.

Cultura historica € aqui entendida tendo como referéncia os estudos de Rusen
(2001) que a relaciona ao papel da producdo de memdria no espaco publico, o que inclui “[...]
todos os procedimentos da memoria histérica publica e diz respeito as diferentes estratégias
de investigacdo cientifico-académica, de criacdo artistica, da luta politica pelo poder, da
educacdo escolar e extraescolar” (SCHMIDT, 2012, p. 77). Corresponde a um conjunto plural
de manifestagdes histdricas e se consiste em uma construgéo coletiva.

Ao contrério, a consciéncia histérica € uma construcdo individual, inerente a toda
humanidade e imediatamente ligada com a pratica de vida, variando apenas as perspectivas de
atribuicdo de sentido a experiéncia temporal, “a consciéncia historica ¢, assim, o modo pelo
qual a relacdo dinamica entre experiéncia do tempo e intencdo no tempo se realiza no
processo da vida humana” (RUSEN, 2001, p. 58). A consciéncia historica seria inerente a
todo ser humano, contudo, as formas de experimentacdo e atribuicdo de sentidos a essa
experiéncia temporal é o que faria variar de individuo a individuo.

Dentro da perspectiva do cédigo disciplinar, a didatica da Historia esta mais perto
da Histéria do que da Pedagogia e a propria definicdo de didatica se transforma, se
constituindo além da definicdo de didatica como mero facilitador da aprendizagem, pois ela
ndo trata apenas da Historia escolar, mas também da extraescolar, dentro do campo de uma

cultura historica coletiva.

Quando reconhecemos a autonomia das disciplinas escolares, a Didatica da Historia
perde seu carater prescritivo, deixa de ser um conjunto de procedimentos para
melhor transmitir aos alunos a “Histéria dos historiadores”. A Didatica da Histéria
também perde o status de “dramaturgia do ensino” ou “arte de ensinar” — Lehrkunst
- que ela tinha tal como concebida no século XVII por Jan Comenius (CARDOSO,
2008, p. 158).
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A disciplina escolar, criagdo original da escola e autbnoma na produgéo de saber,
tem uma influéncia matua na sociedade, dai a necessidade de se analisar a Historia escolar
utilizando uma elaboracédo conceitual de didatica mais complexa, que leve em consideracao a
perspectiva da cultura historica.

De acordo com Cardoso (2008), a teoria da Historia esta para a “Historia dos
historiadores” assim como a didatica da Historia esta para a Histdria escolar. Desse modo, o
conceito de didatica se amplia e engloba, além do conhecimento escolar, o extraescolar,
representado pelas manifestacBes culturais da Historia, definidas pelo conceito de cultura
historica. Os profissionais que trabalham com cultura histdrica poderiam até ignorar a Historia
escolar em suas obras, mas os professores ndo podem, devido a Histdria escolar manter
relagGes indissociaveis com as producdes da cultura historica® que chegam as escolas trazidas
como referéncia pelos educandos. Nessa perspectiva, saber historico escolar e cultura
historica da sociedade estdo em mutua relacdo; o oficio docente ndo se desenvolve de maneira
isolada, pois, se exerce dentro de um campo de forcas relacional, compreendido por relag6es
com a gestdo escolar, agentes administrativos e politicos, por demandas de grupos sociais,
pela cultura histérica da sociedade e pelos processos de avaliacOes externas.

Segundo Bittencourt (2018) o processo avaliativo interno ou externo existe no
intuito de aferir o que é ensinado e aprendido, todavia, avalia¢cBes externas como o0 Exame
Nacional do Ensino Médio ou avaliacdes governamentais®® muitas vezes interferem no
cotidiano escolar, se tornando visivel no processo de mudanca ou transformacdo dos
conteddos explicitos e dos métodos utilizados nas escolas. No cotidiano escolar, muitas vezes,
o0 conteudo explicito tem sido determinado pelo processo de avaliagfes externas.

A aprendizagem historica significativa depende muitas vezes da capacidade do
educador em dialogar, negociar e encontrar “brechas” no cédigo disciplinar, tanto nos seus
textos visiveis quanto nos textos invisiveis que ganham forma nas estratégias metodologicas
dentro da tensédo do campo relacional educacional.

Tendo Michel Foucault (2003) como referéncia, percebemos que a préatica laboral
docente se desenvolve dentro de um campo de forgas, seja nas salas de aulas, seja nas relacdes
da instituicdo escolar, em um contexto social mais amplo. Quanto mais complexa a cultura
histdrica circundante a escola, maior a probabilidade de um saber histérico significativo,
devido as contingéncias inerentes a pratica de ensino e aprendizagem e a complexidade de
questdes que adentram ao espago escolar.

22 Filmes, documentarios, romances histdricos, séries histéricas televisivas, games, museus.
28 Um exemplo no Cearé seria a avaliagdo de educacéo bésica do Ceara, SPAECE.
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O oficio do educador, desenvolvido em sinergia com a cultura histérica, predispde
a abertura ao didlogo e estar atento aos espacos “negociaveis” do codigo disciplinar. Na
relacdo dialogica entre educador e educandos, no cotidiano das aulas de Historia, vao se
desenvolvendo os temas socio-historicos, abrindo-se a possibilidade de problematizar os
discursos inerentes a esses temas. Parafraseando Paulo Freire (1987), ninguém ensina
ninguém e ninguém aprende sozinho, os humanos aprendem em comunhdo, dentro de uma
relacdo dialética. A escola, o curriculo e a propria sala de aula sdo espacos com potencial de
transformacéo, tanto individual, realizada coletivamente, quanto da sociedade.

O ensino histérico escolar muda de finalidade a depender das demandas politico-
sociais de determinado periodo histérico de uma determinada sociedade. O ensino de Historia
ja ajudou no desenvolvimento de um “espirito” nacionalista e patridtico dentro de uma
narrativa historica oficial. J& contribuiu para a construcao historica escolar, que enfatizava o
etnocentrismo de carater eurocéntrico, servindo de instrumento para a negacdo da violéncia e
dos conflitos inerentes a construcdo historica da sociedade brasileira, e ja mascarou a falta de
democracia social, como assinalado por Bittencourt (2018) e Nadai (1993). Todavia, a
educacdo transforma? Ou reproduz o status quo? Depende de qual tipo de educacdo se
pretende pbr em curso.

N&o existe uma resposta definitiva para a finalidade do ensino de Historia, pois
essa resposta dependeria do tipo de educacdo que se pretende pdr em curso, a depender das
demandas politico sociais de uma sociedade em determinada época, de seus cOdigos
disciplinares com seus textos visiveis e invisiveis e da diretividade docente em meio as
contingéncias que permeiam o ensino e a aprendizagem. Risen (2001) e Lee (2016) apontam
um caminho, que seria 0 uso pratico da Histdria como um meio para fornecer uma identidade
coletiva e que servisse de orientacao para a vida préatica do estudante.

Uma proposta de ensino que tem por objetivo a producdo de aprendizagens
significativas, no sentido de um aprendizado histérico na perspectiva de uma Educacdo
Historica, € a proposta defendida neste trabalho O uso dos temas geradores no ensino escolar
de Historia possibilita trabalhar o tempo de formas alternativas a cronolégica linear e partir de
questdes do tempo presente para, a partir dai, trabalhar outros espacos e temporalidades. O
conhecimento historico escolar é percebido dentro de uma perspectiva dialdgica, abrindo a
possibilidade de reelaboracdo de uma consciéncia historica, oportunizando ao educando
situar-se na sociedade, ampliando a possibilidade de se perceber como ser historico e social.
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A intercomunicagéo entre educador e educandos faz surgir temas significativos
que, por meio da diretividade do educador, a partir de recortes temporais e espaciais e da
utilizacdo de conceitos socioldgicos e historicos, podem ser utilizados como “ferramentas” de
problematizagdo. Em uma perspectiva foucaultiana, perceber os temas imersos em relagdes de
poder, na busca de compreender como 0s discursos sdo construidos e os objetivos implicitos
que o arcabouco discursivo busca atingir, possibilitando a percepgao por parte dos educandos
gue os problemas cotidianos sdo historico-sociais, portanto, sdo passiveis de transformacéao. O
que vem a ser aprendizagem significativa? E educacdo historica no sentido de uma literacia

historica? Sdo perguntas que a proxima secdo busca responder.
1.3 Aprendizagens significativas e o conceito de Literacia Historica em Peter Lee

Na secdo anterior, as relacfes entre 0s conhecimentos historicos académicos e
escolares foram demonstradas e o conceito de disciplina escolar foi problematizado. A
predisposicdo do educador em dialogar, negociar e estar atento as “brechas”, isto ¢, aos
espacos negociaveis dos textos visiveis e invisiveis do codigo disciplinar, abre oportunidades
de aprendizagens mais significativas em Historia.

O oficio docente se estrutura dentro de uma perspectiva dialética, desenvolvendo-
se em sinergia com a cultura histérica, desconstruindo narrativas uniformes, evidenciando e
problematizando conflitos e problemas estruturais da sociedade. Ou seja, uma aprendizagem
histdérica que se distancia da postura eurocéntrica com narrativa cronologico linear e que se
aproxima dos problemas da “polis”, problematizando questes do tempo presente a partir de
conceitos tanto histéricos quanto socioldgicos, adentrando por meio de temas outros espacos e
temporalidades. A estratégia metodoldgica dos temas geradores, aqui proposta, busca novas
formas de abordagem temporal no aprendizado historico e ndo simplesmente abolir a
abordagem cronoldgica linear, esta funcionaria apenas como mais uma forma de abordagem
temporal, perdendo seu caréater central.

Contudo, antes de desenvolver qualquer estratégia metodoldgica de ensino, se faz
necessario refletir como se desenvolve o processo cognitivo da aprendizagem em Histdria e
como torna-lo mais significativo. Bittencourt (2018) assinala que o conhecimento em Historia
ndo se resume na postura de demonstracdo do fato histérico no tempo e no espago com o
auxilio de fontes histéricas comprobatdrias. O conhecimento histérico tem como gerador a
interpretacdo e a contextualizagdo do fato historico a contextos explicativos mais amplos, para

esse intento ha de se ter a mediacdo de conceitos.
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O psicologo estadunidense de ascendéncia judaica, David Ausubel, partindo de
reflexdes sobre o que é ensinar e aprender, tendo como referéncia o contexto de composicao
do saber escolar, propde uma teoria de aprendizagem que posteriormente ficou conhecida por
Teoria da Assimilacdo, na qual formula mecanismos de explicacdo dos processos psicoldgicos
de aprendizagem humana. Em seu livro Aquisicdo e retencdo de conhecimentos: uma
perspectiva cognitiva (2000) — uma atualizacdo de estudos publicados em 1963, cujo titulo
Psicologia da Aprendizagem Verbal Significativa — formula uma teoria cognitiva de
aprendizagem significativa em contraposicdo a aprendizagem verbal por memorizacao.

Conhecimento para Ausubel € significativo por definicdo e as estruturas
conceituais das matérias escolares sdo potencialmente significativas, angariando
significatividade no desenvolvimento da aprendizagem. A aprendizagem significativa se
desenvolve dentro de certas premissas, por exemplo perceber o conhecimento humano como
linguagem que funciona como facilitadora da aprendizagem significativa por recepgao; outra
premissa € considerar a estrutura conceitual das matérias escolares e 0s conhecimentos e
aptiddes que o estudante ja possui em sua estrutura cognitiva particular, ou seja, considerar o
conhecimento prévio do estudante®*. O processo educativo de recepcdo e retencdo de
conhecimentos ndo se processa de forma passiva, mas sim ativa, pois estd centrado no
estudante e exige dele acdo e reflexdo a partir de suas experiéncias de ensino

[...] a aquisicdo e a retencdo de conhecimentos (particularmente de conhecimentos
verbais, tal como, por exemplo, na escola ou na aprendizagem de matérias) séo o
produto de um processo activo, integrador e interactivo entre o material de instrucéo

(matérias) e as ideias relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz, com as quais as
novas ideias estdo relacionadas de formas particulares (AUSUBEL, 2000, p. XI).

No contexto escolar, o material de instrucdo que € potencialmente significativo
seria mediado pelo docente e recepcionado pelos estudantes. A dindmica de interacdo desse
material com as ideias relevantes trazidas pelos estudantes caracteriza esse processo como
integrador e ativo, possibilitando uma ampliagdo ou reconfiguracdo do conhecimento, a partir
do que cada estudante ja sabe. A aprendizagem significativa é, portanto, centrada no aprendiz
e se desenvolve ativamente com ele, tendo por finalidade a aquisicéo, retencédo e organizacao
de conhecimentos em sua estrutura cognitiva. Um principio facilitador dessa proposta de
aprendizagem € considerar a realidade trazida pelo estudante, pois, assim, ele aprenderia a

partir do que ja sabe, ampliando ou reconfigurando conhecimentos ja presentes em seu

2 paulo Freire em Pedagogia do Oprimido publicado inicialmente no ano de 1968, também enfatiza a
importancia de reconhecer e levar em consideragdo no processo de aprendizagem dialégico os conhecimentos
prévios dos estudantes.
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repertério cognitivo. Por meio do processo educativo, novas aprendizagens vdo sendo
ancoradas a conexdes cognitivas ja existentes. A partir da perspectiva de Ausubel, uma aula
de Historia podera ser dividida em quatro partes.

Em um primeiro momento, o educador por meio do didlogo com os educandos
entra em contato com a realidade trazida por eles, em busca de sondar seus conhecimentos
prévios. A partir dai, lanca uma questdo a ser resolvida, ou seja, uma problematica é langada a
partir dos conhecimentos prévios dos estudantes. O objetivo € ndo contextualizar o assunto de
inicio, em busca de gerar davidas nos estudantes, os motivando a se mobilizarem para o
processo de aprendizagem?.

Em um segundo momento, se faz necessario os estudantes estabelecerem uma tese
sobre o problema inicial proposto pelo educador. Nesse contexto, pouco importa se a tese seja
verdadeira ou ndo, contudo, esse € 0 espaco para 0s educandos emitirem opinides, levantarem
hipdteses e escolherem caminhos interpretativos. Posteriormente a partir de novos contelldos
informativos, questionamentos e comparagdes de ideias, gradativamente se estabelece uma
antitese a tese inicial dos educandos.

No terceiro momento, cada educando se dedica aos estudos dos contetdos a
respeito da problematica inicial, buscando o estabelecimento de uma sintese. O ultimo
momento corresponde a apresentacdo coletiva dos resultados, quando as estruturacGes
intelectuais dos educandos estdo abertas as criticas dos demais colegas e do educador. Paulo
Freire (2001) assinala que a apreensdo de conceitos faz parte do processo de aprendizagem e o
procedimento de criticas dentro do sistema educacional seria um imperativo ético importante
de todo aprendizado de feitio democratico, “[...] € impossivel estar no mundo, fazendo coisas,
influenciando, intervindo, sem ser criticado” (FREIRE, 2001, p. 59). Contudo, a postura
critica se pautaria na ética de ndo mentir e de conhecer o objeto de nossa critica.

Desse modo, os estudantes a partir de um problema inicial produziram uma tese
que posteriormente serd questionada, a partir dai cada estudante individualmente produz sua
sintese e apresenta os resultados em sala de aula. As informac6es recebidas do educador, pela
cultura escolar e cultura historica, interagem com o conhecimento prévio, possibilitando a

formacéo individual do conhecimento socialmente estruturado.

% David Ausubel partindo da analise do processo cognitivo da aprendizagem individual busca compreender
como o ser humano aprende independente do contexto coletivo, sem a preocupacdo em transformar a realidade.
Ao contrério, Paulo Freire propde uma concepgao problematizadora da educacéo e analisa o desenvolvimento da
aprendizagem como procedimento cultural e coletivo, potencialmente transformador da realidade social. Os
autores partem de l6gicas analiticas diferentes, todavia, existe conclusdo semelhante quanto a importancia dos
conhecimentos prévios. Os estudantes ndo sdo percebidos como “tabulas rasas”, e seus conhecimentos prévios
sdo tornados como ponto de partida de todo processo de aprendizagem.
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De acordo com a teoria da aprendizagem significativa, a aula de Historia se
caracteriza como uma dinamica de reconstrucdo de saberes e desconstrucao de verdades, em
que o erro faz parte do processo de aprendizagem; aprender de maneira significativa visa
superar o erro. Do mesmo modo, a duvida do educando dentro de um cenério de desequilibrio
de discursos e opinides em sala de aula, possibilita a gestacdo de um ambiente propicio para a
aprendizagem, segundo Fosnot (1998 apud BARCA; CAINELLI, 2018, p. 3),

O desequilibrio facilita a aprendizagem. H& que oferecer investigaces estimulantes
e abertas em contextos realistas e significativos, que permitam aos alunos

explorarem e criarem um grande nimero de possibilidades, tanto afirmativas como
contraditorias.

O ambiente em sala de aula aparentemente cadtico, onde os discursos e opinides
se compdem e se contrapdem, é propicio a um aprendizado significativo. Ausubel (2000)
assinala a inadequacdo do ensino expositivo, pois o considera fenbmeno de memorizacéo de
informacdes, com pouca retencdo de significados e ndo da conta de situagdes novas; em
contraposicdo, a aprendizagem significativa revelaria uma aprendizagem menos “livresca”,
isto €, menos narrativa®® e mais ativa, centrada no estudante. Além de uma maior aquisicéo,
retencdo e dominio de mdultiplos conceitos; desenvolve a criatividade e a capacidade de
reflexdo diante do julgamento de discursos e opinides, os auxiliando na tomada de decisdes.

A aprendizagem a partir de aulas expositivas existe, contudo, ndo é significativa e
centra 0 processo educativo no professor e ndo no estudante. A estratégia metodoldgica dos
temas geradores, por meio do dialogo, centra o processo de aprendizagem no estudante,
estimulando o seu protagonismo. Assim, 0 professor, por meio da utilizacdo da problematica
inicial, busca afetar, despertando por meio da divida, o desejo inicial do estudante de
construir e trilhar caminhos interpretativos; os motivando para a aprendizagem.

Marco Antdnio Moreira (2000) assinala a importancia de perceber o erro como
algo natural no processo educativo, pois faz parte de um mecanismo do desenvolvimento
humano para a construcdo do conhecimento. O desenvolvimento da compreensdo de algo
ocorre “[...] porque construimos um modelo mental desse algo. Mas a caracteristica
fundamental do modelo mental é a recursividade, ou seja, a capacidade de autocorrecdo
decorrente do erro, da ndo funcionalidade do modelo para seu construtor” (MOREIRA, 2000,

p. 14). No contexto escolar, o estudante, ao entrar em contato com um conhecimento novo,

%6 O método tradicional de ensino néo é significativo, pois os estudantes assumiriam uma postura passiva diante
da metodologia narrativa dos professores e da centralidade do livro didatico, tornando o ambiente propicio a
memorizacdo de informagdes. Na perspectiva do ensino tradicional tanto professores quanto livros funcionariam
ndo como mediadores do conhecimento, mas como transmissores de certezas, nessa perspectiva “os professores
sdo contadores de verdades e os livros estdo cheios de verdades” (MOREIRA, 2000, p. 14).
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constroi um modelo mental inicial e, ao longo do processo educativo, vai modificando,
ampliando ou corrigindo os erros; até que seu modelo mental em constante processo de
reelaboracdo alcance uma funcionalidade satisfatoria.

Em minha trajetoria profissional, observo majoritariamente a utilizagcdo de
avaliacBes objetivas para diagnosticar a aprendizagem dos estudantes; método avaliativo de
marcacao da resposta correta entre maltiplas opgoes. A utilizacdo dessa estratégia é justificada
por ser o método utilizado nas avaliacbes em larga escala e nas de acesso ao ensino
universitario, também devido ao excesso de carga horaria letiva semanal dos professores com
turmas compostas por até 45 alunos, como nas escolas profissionalizantes do estado do Ceara.
Todavia, esse método ndo fornece elementos da producao escrita, ndo sendo possivel verificar
o desenvolvimento do pensamento histérico dos estudantes.

Na esteira da compreensdo do erro como componente no processo de
aprendizagem, Moreira (2000) afirma que aprender a desaprender também é um componente
na aprendizagem significativa. O estudante entra em contato com novos conhecimentos que
interagem com seu conhecimento prévio, o material instrucional de significado logico
progressivamente é assimilado pelo estudante, tornando-se significado psicoldgico. Contudo,
quando o conhecimento prévio trazido o impede de assimilar os significados do novo
conhecimento, se faz necessaria uma “desaprendizagem” que se constituiria em

[...] ndo usar o conhecimento prévio (subsuncor) que impede que o sujeito capte 0s
significados compartilhados a respeito do novo conhecimento. Ndo se trata de
“apagar” algum conhecimento ja existente na estrutura cognitiva o que, alias, é

impossivel se a aprendizagem foi significativa, mas sim de ndo usa-lo como
subsuncor (MOREIRA, 2000, p. 15).

Formalmente, a escola tem o papel de gerenciar aprendizagens, contudo, a
aquisicdo e a retencdo de conhecimentos, como 0s conceitos substantivos, ndo estdo restritas
ao contexto do espaco escolar, “[...] a aquisicéo e a retencdo de conhecimentos sdo atividades
profundas e de toda uma vida, essenciais para o desempenho competente, a gestao eficiente e
o melhoramento das tarefas quotidianas” (AUSUBEL, 2000, p Xl). Os seres humanos
aprendem em diferentes contextos e espacos ao longo de toda a vida; esses conhecimentos 0s
auxiliam na gestdo de sua propria vida®’. Aquisicdo e retencdo estdo na acepcéo de obter
posse de novos conhecimentos, em um processo de transferéncia de significados, sejam no

ambiente escolar, sejam informalmente no ambito social.

%" Riisen (2001) faz a mesma afirmacéo em relacdo & aprendizagem histérica, e Freire (2021) em relagdo a
aprendizagem em geral.
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A teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel (2000) encontra
intersecBes com as ideias do pesquisador russo Lev Semionovitch Vygotsky em relacdo a
aprendizagem e a questdo da formacdo dos conceitos. Vygotsky (1989), em seus estudos
sobre o processo de aprendizagem, aborda a importancia da interagdo entre 0s conceitos
cientificos e os conceitos espontaneos derivados de no¢bes do senso comum.

No contexto escolar, a aprendizagem se constituiria no processo de interagcdo do
conhecimento cientifico proposto com o conhecimento espontaneo trazido pelo estudante. A
resultante dessa interacdo ndo “apaga” os conceitos espontianeos, mas as Novas apreensoes
conceituais os transformariam em novos esquemas intelectuais.

Nessa perspectiva, a experiéncia pessoal de cada aprendiz leva a formagdo de
conceitos espontaneos, de conhecimento prévio, que em relacdo ao conhecimento historico é
adquirido por experiéncias pessoais vividas e por apreensdo historica, dentro de uma Cultura
Historica mais ampla. Esse conhecimento prévio é importante no processo de aprendizagem e
Vygotsky defende a importdncia do ensino escolar no processo de desenvolvimento
intelectual humano, pois a mente do aprendiz, “[...] defronta-se com problemas diferentes
quando assimila conceitos na escola e quando € entregue aos seus proprios recursos”
(VYGOTSKY, 1989, p. 74). A instituicdo escolar, por meio de uma proposta de
aprendizagem sistematizada, teria o papel de ampliacdo conceitual em relacdo aos conceitos
espontaneos trazidos pelos estudantes.

Evidente o papel da instituicdo escolar no processo de aprendizagem humana. No
cotidiano das salas de aula, lecionando para turmas do primeiro ano do Ensino Médio, muitas
vezes os discentes perguntam: ‘“Professor, se nos ja estudamos tudo isso no Fundamental para
que estudar tudo novamente no Ensino Médio?”. Redundante estudar os conteddos
novamente, todavia, em um novo contexto abrir-se-ia a possibilidade de aprendizagem
significativa, dentro do que Ausubel denomina de redundancia multicontextual “a repeti¢ao
multicontextual de uma ideia consolida-a hipoteticamente mais na memdria do que as
repeticdes dentro de um mesmo contexto” (AUSUBEL, 2000, p. XVI). Os conteldos sdo 0s
mesmos, mas em contextos diferentes, a interacdo cognitiva ampliaria ou reconfiguraria entre
os conhecimentos prévios dos educandos em busca uma maior estabilidade®®.

Bittencourt (2018) afirma que na contemporaneidade o desenvolvimento de novas

tecnologias tem modificado as formas de comunicacdo em sociedade e 0S novos suportes

8 Moreira (2000) demonstra que na interagdo entre conhecimentos novos e prévios, o estudante vai assimilando
ideias gerais e inclusivas e progressivamente vai se diferenciando do seu estado inicial, reconciliando e
integrando 0s conhecimentos adquiridos, através da relacdo entre conceitos e proposi¢des vai percebendo
diferengas e semelhancas e reconciliando inconsisténcias.
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tecnoldgicos, com sua alta capacidade de armazenamento e difusdo de informacédo, tém como
consequéncia a introducdo de novos referenciais no processo de producédo de conhecimento e
acabam interferindo nas propostas de novos métodos de ensino.

A autora assinala que, em um primeiro momento, a massificagcdo da comunicagao
audiovisual com a difusdo dos sistemas de televisdo estabeleceu mudancas substantivas no
processo de escolarizagdo, que se acentuou com o advento da internet que tem modificado
“[...] as formas de aquisicdo de conhecimento por sua capacidade e poder de estabelecer
comunicagBes mais individualizadas e interativas, além de criar novos tempos e formas de
leitura que incluem textos escritos, sons e imagens” (BITTENCOURT, 2018, p. 93).
Consequentemente, o ritmo e a forma de apresentacdo da informacéo diferem dos antigos
métodos da tradi¢do pedagogica.

A autora assinala que as transformacgdes culturais provocadas pelos meios
audiovisuais e pela internet sdo continuas e é preciso, por parte dos educadores, o didlogo
constante com os educandos, pois, as transformacdes tecnoldgicas introduziram um novo
paradigma na forma de apreenséo do conhecimento. Este se revelaria

[...] pela alternancia entre a oralidade, os sons e o visual, 0os quais, em certa medida,
pdem a informacdo da linguagem escrita em plano secundario. Outra caracterizagdo

[...] corresponde a fragmentacéo das informagdes provenientes de diferentes espagos
e de maneira simultanea (BITTENCOURT, 2018, p. 94).

Esse novo modelo de aquisicdo de conhecimento revelaria sujeitos com novas
habilidades e com novas formas de entendimento do mundo. Contudo, a autora assinala
cautela com o método de leitura dos suportes informaticos, pois se faz necessario por parte de
educadores e educandos uma postura critica em relagdo as informacdes difundias e ao préprio
suporte informacional.

Moreira (2000) afirma que um mundo contemporaneo de mudancas cada vez mais
rapidas e de problemas complexos de repercussbes globais, faz-se necessario um tipo de
aprendizagem nao apenas significativa, mas também subversiva. Este tipo de aprendizagem
funciona como estratégia de sobrevivéncia em meio a um cotidiano contemporéneo de
incertezas, ou seja, em constante mutacdo. Por meio desse conceito de aprendizagem, o autor
desenvolve o conceito de aprendizagem significativa critica “[...] a subversdo a qual me refiro
é, sobretudo, uma postura critica, como estratégia de sobrevivéncia na sociedade
contemporanea. Logo, a saida poderia ser a aprendizagem significativa critica” (MOREIRA,
2000, p. 4). O sentido de sobrevivéncia esté ligado a capacidade do educando de ser flexivel

frente as mudancgas ambientais e critico a esse processo; resiliente
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[...] com a mudanca sem deixar-se dominar por ela, manejar a informagdo sem
sentir-se impotente frente a sua grande disponibilidade e velocidade de fluxo,
usufruir e desenvolver a tecnologia sem tornar-se tecnéfilo. Por meio dela, podera
trabalhar com a incerteza, a relatividade, a ndo-causalidade, a probabilidade, a ndo-
dicotomizacdo das diferencas, com a ideia de que o conhecimento é construgdo (ou
invencdo) nossa, que apenas representamos o mundo e nunca O captamos
diretamente (MOREIRA, 2000, p. 7).

O autor assinala que o ensino escolar de uma maneira geral se pauta por conceitos
de certeza e de polarizacdo de dicotomias®, somados a énfase tecnolégica associada ao
progresso e melhoria da qualidade de vida em sintonia com a ldgica consumista,
individualista e competitiva. Uma educacgdo pautada por esses conceitos tem como resultado
sujeitos passivos, autdbmatos, e facilmente adequados a uma sociedade de mercado
globalizada. De acordo com o0 autor, € preciso ser critico ao processo de expansdo da
globalizacdo e na educagdo escolar se faz necessario “[...] fomentar o ‘aprender a aprender’
que permitird a pessoa lidar frutiferamente com a mudanca, e sobreviver” (MOREIRA, 2000,
p. 3-4). Esse tipo de aprendizagem proporciona uma maior capacidade de compreensdo e da
conta de situacdes novas, possibilitando a capacidade de resisténcia frente aos processos de
expansdo da globalizacdo e tem por foco a problematizacdo fomentada no “aprender a
aprender” que oportuniza aos educandos serem flexiveis diante de um ambiente em constante
mutagdo e sobreviverem. Problematizar para ser flexivel e sobreviver, mas por que nédo
problematizar para resistir e transformar?

Newton Duarte (2001a) descortina uma tendéncia nos estudos educacionais de
apropriacdo e incorporacdo dos trabalhos de Vygotsky ao universo ideoldgico neoliberal e
p6s-moderno, a partir da premissa que a educagdo tem que se adequar as necessidades dos
individuos e da sociedade no século XXI. Pedagogias do “aprender a aprender™,
incorporando as ideias de VVygotsky a ideologia neoliberal, contudo, o autor defende e enfatiza
a necessidade de uma leitura marxista da obra vigotskiana e a incorporagdo de seu “legado”
dentro da pedagogia histérico-critica®.

Duarte analisa documentos relativos & Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
identificando e discorrendo criticas a alguns posicionamentos relativos a postura pedagogica

“aprender a aprender”. Observaremos apenas dois desses posicionamentos, “[...] sdo mais

29 Esses conceitos se assentam na compreensdo do conceito de “verdade” como algo absoluto, fixo e imutavel,
reverberando em outros conceitos fora de foco, como o conceito de causalidade simples e Unica e de que as
diferencas se apresentam sempre em formas paralelas e opostas (MOREIRA, 2000).
%0 «Aprender a Aprender” foi defendido por uma variedade de concepgdes educacionais como o construtivismo e
0 movimento escolanovista no Brasil (DUARTE, 2001).
# Concepcao pedagdgica desenvolvida nos trabalhos do professor Demerval Saviani.

48



desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a
transmissdo, por outros individuos” (DUARTE, 2001b, p. 36). Esse posicionamento
hierarquizaria de maneira valorativa os tipos de aprendizagens, em detrimento das
aprendizagens resultantes de transmissdo de conhecimentos. Do segundo posicionamento,
“[...] a educagdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanga” (DUARTE, 2001b, p. 37), depreende que ritmo acelerado das
mudancas na dinamica social torna todo conhecimento provisorio e obsolescente, 0 sujeito
que nao se adapta ao ritmo constante das mudancas esta fadado ao anacronismo.

Tais posicionamentos se coadunam ao ideério neoliberal, pois secundarizam o
papel do docente no processo de aprendizagem, em favor da énfase das aprendizagens
individuais dos educandos; e quem dita as regras das mudancas educacionais é a economia
global, e o proprio contetdo do conhecimento se torna uma mercadoria. De acordo com o
autor, “o ‘aprender a aprender’ [...] trata-Se de um lema que sintetiza uma concepcao
educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE,
2001b, p. 38). Corroborando ndo uma postura transformativa, e sim a adaptacdo dos
individuos para a conservacéo do status quo.

Peter Lee em sua obra Em direcdo a um conceito de Literacia Historica (2006)
em dialogo com Jorn Risen (2001) propde o conceito de Literacia Historica. Tendo como
ponto de partida verificagdes sobre a educacdo historica no Reino Unido, ndo se mostrou
satisfatoria®, pois, “[...] o conhecimento histérico ndo consiste em itens descontinuos e que
‘historias’ ndo podem ser tratadas como acimulo de eventos” (LEE, 2006, p. 134). Em sua
avaliacdo falta um conceito de Literacia Historica operacionalizavel no contexto escolar.

Literacia Histdrica tem como ponto de partida a “matriz disciplinar” de Riisen
(2001), que o conhecimento historico se conecta com vida pratica do estudante. A Historia,
em seu conjunto de praticas e metodologias guiadas por paradigmas teoricos, desenvolve
formas de representacdo, ou seja, o desenvolvimento de estruturas historicas aproveitaveis do
passado, que possibilita formas de compreensdo que para Lee caracterizam a orientacdo
temporal, a apreensdo e incorporacdo de multiplos conceitos, e a funcdo de postura critica em

relacdo as demandas da vida pratica.

%2 peter Lee (2006) utiliza em sua obra dados empiricos sobre o aprendizado histérico em escolas do Reino
Unido bem como dos Estados Unidos da América.
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A argumentacdo de Lee (2006) parte da analise de dados empiricos sobre a
questdo da aprendizagem de Histdria nos Estados Unidos da América, levantados pelo projeto
How People Learn®. Em uma de suas concluses afirma que

Os alunos vao para as salas de aula com pré-conceitos sobre como funciona o
mundo. Se suas compreensdes iniciais ndo sdo levadas em conta, podem falhar em
entender novos conceitos e as informagdes que Ihe sdo ensinados ou podem aprendé-

los para uma prova, mas revertem para seus pré-conceitos fora de sala de aula
(DONOVAN; BRANSFORD; PELLEGRINO, 1999 apud LEE, 2006, p. 137).

Apesar das diferencas do sistema educacional estadunidense e brasileiro, existem
pontos de semelhanga. Nas escolas da rede publica basica do estado do Ceara em que lecionei,
cotidianamente, observo que os estudantes adentram ao espaco escolar com suas experiéncias
de vida, conhecimentos prévios e ideias muitas vezes carregadas de pré-conceitos que se ndo
forem levados em consideragdo pelo docente, podem impedir a assimilacdo de novos
conceitos ou contribuir para a apreensdo por memorizacao, sendo Util apenas para a realizacao
de uma avaliacdo e nada de transformador e significativo ficara desse processo educativo. Os
estudantes, quando ndo problematizam seus pré-conceitos no espaco escolar, tendem a se
voltarem para suas ideias iniciais, nada mudando em sua realidade.

Lee (2006) tracando um paralelo com pesquisas escolares no Reino Unido®
demonstra que os dados sugerem que 0s estudantes muitas vezes operam o conhecimento
histérico a partir de ideias do senso comum que podem até ser Uteis em situacbes do
cotidiano, mas inoperantes em relacdo a Histéria. O passado se constitui como algo
permanente e Unico, onde sé existe uma “historia”, tendo como consequéncia uma unica
descricdo verdadeira. Em paralelo com o conceito de aprendizagem de Ausubel, as ideias de
senso comum sO servem como ponto de partida para as problematizacgdes iniciais que abrem o
caminho para a aprendizagem.

Outra forma dos estudantes encararem o passado é percebé-lo como “algo que
aconteceu”, consequentemente, fazendo-o perceptivel como uma sucessao de eventos que sdo
registrados e ndo vistos como um processo historico que é construido pelo historiador, “a
gama de descri¢des validas aplicaveis ao passado muda com a ocorréncia de novos eventos e
processos. As consideracGes histdricas sdo construcdes, ndo copias do passado” (LEE, 2006,
p. 140). O autor assinala que as pesquisas apontam que, quando se lembram dos conteddos

estudados na escola nos anos anteriores, 0s estudantes 0s percebem como uma Sucessao

¥ Dados do “projeto do Conselho Nacional de Pesquisa dos Estados Unidos da América — How people learn —
HPL (Como as pessoas aprendem)” (LEE, 2006, p. 136).
% BARTON (1996).
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desconexa de eventos, ja as transformacgdes tecnoldgicas sdo encaradas como continuas e
ligadas a ideia de progresso. Segundo Lee, em relacdo as categorias, passado-presente-futuro,
as respostas dos estudantes revelam que
[...] ndo estdo acostumados a pensar em termos de um grande quadro, achando
dificil ir além da extrapolacdo fragmentada do passado recente [...] indicam que
qualquer que fosse o conhecimento do passado que os alunos precisassem chamar,

ele ndo apareceria organizado como uma ferramenta de orientacdo poderosa ou
flexivel (LEE, 2006, p. 144).

As amostragens das pesquisas sugerem uma desorientacdo temporal e o uso de
ideias do senso comum para a compreensdo do passado por parte dos estudantes. Essa postura
os levaria a tendéncia de aceitar narrativas Unicas do passado ou simplesmente negar o
conhecimento histérico e permanecer com as ideias iniciais do senso comum. A literacia
historica no transcurso do aprendizado histérico possibilita ao educando o rompimento com o
senso comum, proporcionando a capacidade de se orientar no tempo e encarar 0
conhecimento histérico de forma critica. A educacdo historica tendo como referéncia o
conceito de Literacia Historia possibilita, segundo o autor, o desenvolvimento de estruturas
historicas aproveitaveis do passado.

Uma estrutura deve ser um ponto de vista geral de padrdes de mudanca a longo
prazo, ndo um mero esboco de histéria folheando picos do passado. Deve ser
ensinada rapidamente e sempre revisitada, pois assim os alunos podem assimilar

novas historias em relacéo a estrutura existente ou adaptar a mesma (LEE, 2006, p.
146).

Percebe-se, nessa passagem, similitudes entre o processo de aprendizagem
proposto pelo conceito de Literacia de Lee (2006), com as fundamentacbes teoricas de
Ausubel (2000) sobre aprendizagem significativa, no que diz respeito a assimilagdo e
ancoragem de novos conhecimentos.

Barca e Cainelli (2018), em pesquisas® sobre a constituicdo do pensamento
histérico em estudantes de Portugal e do Brasil, propuseram um exercicio de pensar a historia
do Brasil sem a presenca lusitana. A pesquisa fundamentou-se nos principios de investigacoes
“[...] em educagdo historica no sentido de que a forma como os individuos mobilizam os
conhecimentos histdricos e constroem a sua consciéncia historica conferem sentido a historia
e a eles proprios” (BARCA; CAINELLI, 2018, p. 2). Os resultados apontam que a maioria

dos estudantes

% A pesquisa constituiu-se na aplicacdo de questionarios a alunos do Ensino Fundamental, de duas escolas da
cidade de Londrina, Parand, Brasil e em duas institui¢des escolares da regido do Grande Porto, Portugal.
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[...] ndo se ancoram em evidéncias historicas para construir afirmagdes possiveis a
situagdo historica sugerida, e, sim, em uma histdria j& determinada e conhecida que,
se ndo acontece, ndo ha outra a ser colocada no lugar, pois os alunos ndo consideram
a movimentacdo de outros fatores. O passado estd domesticado pela historia factual
sempre repetida (BARCA; CAINELLI, 2018, p. 14).

Em relacdo aos estudantes brasileiros, Barca e Cainelli (2018) afirmam que a
pesquisa sugere que, na educacdo basica, a forma de aprendizagem histérica ndo desenvolve
nos estudantes um senso critico que os possibilite utilizar do conhecimento de maneira
fundamentada. A aprendizagem deixa pouco espago para 0s estudantes emitirem opinides,
formularem hipoteses ou escolherem caminhos interpretativos alternativos. Dessa forma, o
passado estaria “domesticado” em narrativas factuais Unicas, constantemente reiteradas pelas
exposicoes orais do educador ou nas paginas dos livros didaticos. Em uma situacao hipotética,
caso essa narrativa fosse retirada, os educandos ndo conseguiriam operar seu conhecimento
historico para que a partir de outros fatores oferecessem alternativas.

Em um mundo tecnolégico de producdo e difusdo de informaces, os estudantes
entram em contato com narrativas histdricas concorrentes que circulam fora do espaco
escolar. As autoras assinalam a importancia da instituicdo escolar frente a esse processo de
profusdo de informagdes historicas, tendo o ensino de Historia o papel no desenvolvimento
das capacidades cognitivas do aprendiz, abrindo a possibilidade de pensar historicamente. As
autoras propdem um ensino de Histéria pautado pelo desenvolvimento da consciéncia
histdrica, tendo por base o conceito de Rusen.

A consciéncia histdrica constitui-se mediante a operacdo, genérica e elementar da
vida pratica, do narrar, com o qual 0os homens orientam seu agir e sofrer no tempo.
Mediante a narrativa historica sdo formuladas representa¢des da continuidade da
evolugdo temporal dos homens e de seu mundo, instituidoras, por meio da memoria,

e inseridas, como determinagdo de sentido, no quadro de orientagdo da vida pratica
humana (RUSEN, 2001, p. 66 apud BARCA; CAINELLI, 2018, p. 4).

As autoras demonstram que o desenvolvimento cognitivo se realiza por meio da
interacdo dialdgica entre o educador e os educandos, oportunizando a assimilacdo ndo apenas
de conceitos substantivos, mas também de conceitos de segunda ordem. Em relagdo a
diferenca entre os conceitos substantivos ou de primeira ordem e os de segunda ordem,

Por conceitos substantivos podem ser entendidos os contetidos da historia, como,
por exemplo, o conceito de industrializagdo, Renascimento, revolugdo. Quanto aos
conceitos de segunda ordem, sdo aqueles que estdo envolvidos em quaisquer que
sejam 0s conteldos a serem aprendidos, dentre os quais podemos citar nocbes

temporais como continuidade, progresso, desenvolvimento, evolugdo, época, enfim,
aqueles que se referem a natureza da histéria (BARCA; CAINELLI, 2018, p. 4).

52



Logo, a aprendizagem historica significativa se constitui na compreenséo de que o
conhecimento sobre o passado é construido perante a evidéncia histérica e o desenvolvimento
do pensamento histérico se da pela assimilacdo de conceitos e categorias historicas de
primeira e de segunda ordem. Tal conjunto de conceitos funciona como “ferramenta”
operacionalizavel na formacdo de um: “quadro coerente (substantivo) do passado” (BARCA,;
CAINELLI, 2018, p. 12) ou como uma “estrutura histdrica aproveitdvel” como afirma Lee
(2006), que possibilite aos estudantes a reconfiguracdo de uma consciéncia historica que 0s
auxilie nos desafios da vida cotidiana. A aprendizagem histérica no sentido de uma Educacao
Histérica na Educacgdo Bésica tem esse carater diretivo claro, de fornecer elementos para o
sujeito se instrumentalizar frente aos desafios da sua vida prética.

Peter Lee, em sua obra Literacia histérica e Histéria Transformativa (2016),
afirma que a Historia € uma forma puablica de conhecimento e faz uma analogia entre
educacdao historica e liberdade de expressdo, ambas ndo sdo direitos garantidos, mas
conquistas frageis e o ensino de Histéria, quando almeja ser histérico, pode ser mais fragil
ainda, vulneravel a agendas politicas e educacionais®.

O conhecimento historico escolar possui critérios proprios ndo aplicaveis a
Historia produzida nas universidades, contudo, o inverso ndo e verdadeiro. Lee assinala que o
conhecimento histérico escolar atende a critérios proprios e se esse conhecimento “[...] ndo
ensinar aos alunos algo das normas e critérios que sdo construidos para a histéria como uma
forma puablica de conhecimento, ndo pode ser justificada como histdria em si” (LEE, 2016, p.
114). Para se constituir o conhecimento histdrico escolar como saber, é preciso, além do
intercdmbio com a Historia dos historiadores, a compreensdo do mecanismo desse saber por
parte dos estudantes. Um mecanismo que promova a compreensdo e assimilagdo de conceitos
e que desenvolva imagens do passado que sdo construidas tendo por base a evidéncia
histérica. O espaco escolar e mais especificamente o saber histérico escolar ndo é um
provedor de informagc6es somente, mas um espaco de promoc¢do de aprendizagem historica
que possibilite o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Contribuindo para a construcéo

de imagens e ndo copias do passado.

% O autor assinala vulnerabilidades, como tentativas de eliminacdo da disciplina ou integrar a Histéria em
Humanidades, simplificando e diluindo o seu curriculo, cuja sustentacdo esta no argumento que as disciplinas
escolares sdo construcdes arbitrarias, portanto, poderiam ser eliminadas em troca de estruturas integradas que
economizem tempo dentro da légica de um mundo competitivo; reduzir o ensino de Histéria como um veiculo
para a promogdo da cidadania; suporte para coesdo social ou para a afirmacdo de identidade com a difuséo de
valores patriéticos (LEE, 2016).
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De acordo com Lee (2016), no espago escolar ocorre uma reorientagdo cognitiva
que se caracteriza pela superacdo da lacuna entre os conhecimentos do senso comum,
assimilados na vida cotidiana, com o conhecimento historico escolar socialmente estruturado.
Progressivamente, ocorre a assimilacdo e retencdo de um conjunto operat6rio de conceitos
que o autor denomina conceitos disciplinares especificos ou conceitos de segunda ordem e de
conceitos substantivos. Eles possibilitam a formacdo de estruturas historicas aproveitaveis que
oportunizam aos estudantes uma melhor orientacdo temporal e novas e complexas formas de
ver e ler o mundo, isto é, de perceberem o mundo historicamente, abrindo novas
possibilidades de acdo individual e coletiva na vida cotidiana®’.

Quial seria o significado de conhecer algo de maneira significativa pelo ensino de
Historia? Peter Lee (2018) oferece algumas condi¢fes necessarias, que incluem, “[..] a
compreensdo do que uma forma historica de olhar para 0 mundo envolve uma vontade e
capacidade de empregar tal entendimento, juntamente com conhecimento substantivo do
passado, com a finalidade de orientagdo no tempo” (LEE, 2018, p. 120). Significa
compreender o conhecimento histérico como uma “ferramenta” para ver o mundo, isso
implica a compreensdo dos métodos da disciplina de Historia que tornam o conhecimento do
passado possivel.

Nessa perspectiva, seria desenvolver imagens do passado que possibilitem uma
estrutura histérica que permita aos estudantes se orientarem no tempo, adquirindo uma
postura ndo utilitarista do passado para construir narrativas historicas convenientes no
presente. A construcdo de quadros histdricos abertos e constantemente reelaborados permite
evidenciar critérios de mudanca nos diversos contextos historicos.

Na minha realidade profissional observavel, os educandos costumam tratar evento
histérico como sinbnimo de mudanca dentro de uma perspectiva cronolégico linear. Percebem
as mudancas na Historia como consequéncias de acgdes voluntariosas de personagens
historicos individuais. Trabalhar metodologicamente com temas geradores em sala de aula se
tornaria uma alternativa para mudar essa perspectiva linear na Historia, e no desenvolvimento
construtivo de quadros histéricos que sirvam para a orientacdo temporal e superacdo do

ideario de senso comum dos estudantes.

¥"|ee (2016) afirma que conhecimento histérico ndo é atividade de senso comum e relaciona as ideias do senso
comum (passado Unico e fixo — relato na relagdo binéria, verdadeiro ou falso) com a relagdo da crianca em
“aprender a dizer a verdade”. Em uma situagéo hipotética, uma crianga quebra um objeto e os pais a interrogam e
pedem para ela falar a verdade sobre 0 acontecimento, ela pode contar a verdade ou mentir. Assim, na mente da
crianga, os critérios de contar como a “verdade” aconteceu fazem com que relatar o que aconteceu supdem uma
verdade Unica e s6 quem testemunhou o acontecimento € que pode contar a verdade.
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Lee assinala que os quadros histéricos® para se tornarem operantes devem ter por
base, “[...] uma estrutura aberta de mudanga, ndo uma narrativa em si, mas pode apoiar uma
série de narrativas que respondem a diferentes questfes e adapte-se a novos pressupostos”
(LEE, 2016, p. 125). O quadro historico estrutural, para se tornar significativo, pressupde a
compreensdo que marcadores temporais e generalizagdes podem ser validos em um quadro,
mas ndo em outro, dependendo da escala utilizada. Para que essa compreensdo ocorra €
necessaria a assimilacdo e a retencdo de conceitos de segunda ordem. Se a aprendizagem
historica for pautada na capacidade de armazenamento e lembrancas de relatos histéricos, sem
a devida contextualizacdo da problematica envolvida na construcdo desses relatos, nada teria
de historico.

Sem uma compreensdao do que faz um relato ser histérico, ndo ha nada para
distinguir a capacidade de recordar os relatos do passado da capacidade de recitar

sagas, lendas, mitos ou as obras de JRR Tolkien. Na verdade, para alguns alunos

todas serdo simplesmente “histérias”. O mesmo vale para explicagdes historicas
(LEE, 2016, p. 122).

Em vista disso, nos faz necessario, como educadores, em nossa regéncia nas aulas
de Histdria transpormos o gerenciamento de contetdos histéricos permeados por conceitos
substantivos, e pautar a promocao de possibilidades de assimilagdo de conceitos de segunda
ordem ou conceitos especificos da disciplina, oportunizando aos estudantes a compreensao
dos mecanismos de constru¢do do saber histdrico, tanto o saber historico escolar quanto a
Historia produzida pelos historiadores. E o curriculo escolar? Quais suas perspectivas e
possibilidades no campo do conhecimento escolar? Perguntas problematizadas e respondidas

no proximo capitulo.

¥ A construcio desses quadros histdricos abertos e constantemente reelaborados permite evidenciar critérios de
mudan¢a em contextos historicos, “os alunos que tratam qualquer evento como mudanga, ou acham que as
mudancas tém a mesma ldgica de eventos, sdo susceptiveis de reduzir a escala do passado e vé-lo como a
consequéncia de escolhas deliberadas e a¢des individuais” (LEE, 2018, p. 126); trabalhar marcadores temporais
possibilitaria a compreensdo deles como “[...] formas tteis de pensar sobre diferentes temas e até que ponto eles
sdo enganosos” (LEE, 2018, p. 126).
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CAPITULO II
CURRICULO ESCOLAR: TERRITORIO DE DISPUTAS DE
MULTIPLOS SUJEITOS

2.1 Perspectivas e Possibilidades Curriculares: o caso da BNCC

O curriculo escolar é objeto de disputa de multiplos sujeitos, em uma sociedade
democratica € comum grupos sociais, politicos e econémicos, com 0s mais variados
interesses, tomarem partido na luta pela construgéo do curriculo prescrito. O Brasil passou por
uma discussé@o nacional em torno da BNCC que culminou com uma proposta que foi entregue
ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE), 6rgdo normativo do sistema nacional de educacao
responsavel pela apreciagdo do documento. O Ministério da Educacdo (MEC) homologou a
BNCC referente a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental em 2017, no ano seguinte, a parte
referente ao Ensino Médio®.

Miguel Arroyo (2013) assinala que a partir da década de 1990 ha o fortalecimento
da atividade dos movimentos sociais* na sociedade brasileira, 0 que vem reconfigurando e
introduzindo novas dimens@es nas identidades e na cultura docente. Essas transformac6es
estdo sobrepostas em uma complexa relacdo escola-sociedade, transformando as instituicdes
escolares e os curriculos em territérios onde as disputas e tensfes se particularizam, “[...] para
que entrem no territério do conhecimento legitimo as experiéncias e 0s saberes dessas acoes
coletivas, para que sejam reconhecidos sujeitos coletivos de memorias, historia e culturas”
(ARROYO, 2013, p. 11). A diversidade de questionamentos e proposituras de novos saberes e
experiéncias coletivas, engendrou novos perfis de docentes e discentes, tornando mais tenso e
diverso o espaco escolar.

Todavia, importante salientar que na sociedade brasileira, nos ultimos cinco anos,
ocorreram radicalizagdes nas disputas em torno do campo do curriculo escolar, do que se deve
ou néo ser ensinado nas escolas. O desenvolvimento do MESP e as discussdes no CNB e na
sociedade brasileira em torno da elaboracdo e homologacdo da BNCC sdo reflexos desse
clima tensionado. Presentemente, o curriculo esta no centro das tensGes e disputas da
dindmica social, pois, no sistema escolar brasileiro, “[...] o curriculo é o nlcleo e 0 espaco
central mais estruturante da funcdo da escola. Por causa disso, é o territdrio mais cercado,
mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado” (ARROYO,
2013, p. 13).

% Fonte: Portal do MEC < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico#:> (acesso em 12/09/2020).
*% por exemplo, 0s movimentos negro, feminista, LGBTQIA+, indigena, quilombola e do campo.
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O autor demonstra que o curriculo escolar funciona como instrumento estruturante
do oficio docente e a énfase nas politicas de avaliacdo, que tentam aferir como ele €
trabalhado, denota o carater de centralidade politica do curriculo, “caminhamos para a
configuracdo de um curriculo ndo s6 nacional, mas internacional, Unico, avaliado em
parametros Unicos” (ARROYO, 2013, p. 13). O Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa)”*, que avalia e ranqueia dados educacionais de varios paises, é um
indicativo de avaliacdo em parametros Unicos que pode conduzir para a configuracdo de um
curriculo Unico internacional.

Tomaz Tadeu da Silva (2017) problematiza o conceito de teoria e propde
compreender o curriculo escolar como uma perspectiva, isto é, um discurso ou texto.
Considerar os efeitos discursivos do curriculo colocaria em destaque o envolvimento das
intencdes e descri¢Bes linguisticas do contexto de sua producdo e evidenciaria sua natureza
construida e sua historicidade. Nessa perspectiva, qual conhecimento deve ser ensinado? Qual
é o tipo de pessoa desejavel para uma sociedade humana em determinado momento histérico?

De acordo com Silva (2017), essas questdes a respeito da organizacao educacional
se fizeram presentes desde a institucionalizacdo do ensino escolar, ao longo do século XIX,
nas sociedades ocidentais. Contudo, o autor assinala que a pratica curricular existia bem antes
da difusdo do uso da denominacdo curriculo e aponta Didactica Magna do filésofo
Comenius*, publicada inicialmente no século XVI1, como uma obra pioneira na preocupacao
do que ensinar. Contudo, o termo curriculo®®, como modernamente se utiliza no ocidente, s6
teve seu uso difundido no século XX, por influéncia da literatura educacional estadunidense.

Silva (2017), por meio de uma abordagem histérica®, investiga diferentes
momentos e perspectivas de como o curriculo escolar tem sido definido e quais questdes uma

teoria, ou seja, um discurso curricular, busca responder. Tendo por base uma perspectiva pds-

* Organizado pela Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), no Brasil a
avaliacdo é planejada e operada pelo INEP https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/pisa (acesso em: 11/08/2021).

*2 Jodo Amoés Comenius tedlogo, filsofo e educador protestante nascido no ano 1592 na regido da Moravia,
atual Republica Tcheca. Em relagéo a educacéo, propagou as ideias da Pampaedia, isto é, espirito universalista e
a necessidade de educar todos os homens em todas as coisas. (GASPARIN, 2019).

*% Curriculo tem origem em curriculum termo latino que significa “pista de corrida” (SILVA, 2017).

* 0 curriculo escolar s6 aparece como campo de estudos na década de 1920 nos Estados Unidos, em meio ao
contexto imigratério e ao processo de industrializacdo que em decorréncia intensificou a demanda de
conhecimento escolarizado. A escolarizagdo de “massa” engendrou o desenvolvimento de paradigmas
curriculares como, o modelo de Franklin Bobbitt onde as finalidades da educacdo estdo ligadas as exigéncias
profissionais da vida adulta e o curriculo é encarado como técnica, inspirado no conceito de “linha de produgdo”
de Frederick Taylor, onde a educacédo é considerada como processo de moldagem, semelhante ao processamento
fabril. E 0 modelo curricular de John Dewey que compreendia a educagéo como espaco de vivéncia de principios
democraticos e incluia as experiéncias e interesses dos jovens no planejamento curricular (SILVA, 2017).
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estruturalista, o autor afirma que os discursos curriculares estdo imersos em relagdes de poder
e as teorias do curriculo,
[...] na medida em que buscam dizer o que o curriculo deve ser, ndo podem deixar de
estar envolvidas em questes de poder [..] destacar, entre as miultiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal é uma operagéo
de poder [...] as teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de
garantir o consenso, de obter hegemonia [...] é precisamente a questdo do poder que

vai separar as teorias tradicionais das teorias criticas e pos-criticas do curriculo
(SILVA, 2017, p. 16).

As perspectivas e componentes curriculares ndo s3o  “neutras”,
epistemologicamente elas estdo em atividade situadas em um “territdrio disputado”. Definidas
por um arcabouco conceitual proprio, cada modelo curricular esta imerso em relacGes de
poder, selecionando saberes e direcionando possibilidades, com objetivo de crescer, expandir-
se, ganhar predominio em um sistema educacional.

Na década de 1970, como desdobramento dos movimentos de maio de 1968, se
inicia a difusdo das ideias criticas™ que questionavam a estrutura educacional tradicional.
Concomitantemente surgem estudos criticos, por exemplo os derivados dos movimentos
como o de “reconceptualizagdo” nos Estados Unidos com autores como Giroux, Apple,
Bernstein e Pinar; a “nova sociologia da educagdo” no Reino Unido com a influéncia do
sociélogo Michel Young; a obra do educador Paulo Freire no Brasil; e 0s ensaios de
Althusser, Bourdieu e Passeron na Franca; que colocaram o curriculo escolar tradicional em
questéo.

Em relagéo ao Brasil, o educador Paulo Freire ndo teorizou especificamente sobre
curriculo escolar, contudo, ao longo de sua obra abordou questdes curriculares e
problematizou a educacdo tradicional vigente no Brasil. A educacdo escolar tradicional e
implicitamente o seu curriculo é substanciado em Pedagogia do Oprimido no conceito de
“concepcao educacional bancaria”, em que o destaque da relagdo educativa implica um sujeito
narrador cujo objetivo é “depositar”, isto €, transplantar conte(dos aos objetos pacientes, ou
seja, 0s alunos ouvintes, o conhecimento® é percebido como contelido informativo. A
existéncia do conhecimento independeria das pessoas envolvidas no ato pedagogico e a

narrativa do educador € alheia a experiéncia existencial dos educandos.

** Originalmente os estudos criticos foram sistematizados pela Escola de Frankfurt cujos expoentes principais
s8o Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse. Alguns estudiosos consideram Walter Benjamin como
um possivel interlocutor.
*® Segundo Silva (2017) a percepcéo de Paulo Freire sobre conhecimento tem por base a fenomenologia, onde o
conhecimento seria sempre intencionado para alguma coisa, “o ato de conhecer envolve fundamentalmente o
tornar ‘presente’ 0 mundo para consciéncia” (SILVA, 2017, p. 59).
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A narracdo, de que o educador € o sujeito, conduz os educandos & memorizacgao
mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em “vasilhas”,
em recipientes a serem “enchidos” pelo educador [...] Em lugar de comunicar-se, 0
educador faz “comunicados” e depdsitos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da
educacéo [...] (FREIRE, 2021, p. 80).

Logo, anula ou reduz a capacidade criativa e critica dos educandos e tem por
finalidade a adaptacdo deles a realidade circundante, e ndo a sua transformacdo. Essa
concepgdo educacional desconsidera o conhecimento como producdo social e historica,
levando os educandos a ndo se perceberem como sujeitos histdricos e sociais.

Freire (2021), partindo do pressuposto da vocacdo ontolégica humana de
humanizar-se, juntamente com o conceito de “educacdo problematizadora”, busca fornecer
elementos para o desenvolvimento de um método pedagdgico gque amparasse uma nova
perspectiva educacional, que fornecesse um senso de humanizacgéo para as pessoas envolvidas
no ato pedagdgico. Compreendendo o ato pedagogico como um ato dialégico entre os sujeitos
envolvidos na relagdo pedagogica, que estimularia uma educacdo critica e libertadora, em que
a “libertacdo auténtica, que ¢ a humanizacdo em processo, ndo € uma coisa que se deposita
nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a acdo e a
reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2021, p. 93). Se
constituindo como alternativa a educagéo bancaria.

Assim, superaria a distancia entre educador e educandos, pois tem por base a
relacdo dialdgica em que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2021, p. 95). A intercomunicacdo
possibilitaria romper com esquemas pedagdgicos verticais, caracteristicos da educacao
bancéria; e proporciona um ambiente de aprendizagens tanto para educandos quanto para o
préprio educador.

Nessa logica, a educacdo passaria a funcionar como pratica da liberdade, pois,
“[...] o educador ja ndo € o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam
sujeitos do processo [...]” (FREIRE, 2021, p. 96). Desse modo, o carater dialdgico-reflexivo
favorece aos educandos o desenvolvimento da consciéncia que sdo seres histdricos e sociais.
Seres que tém consciéncia de sua finitude e que se percebem situados em um tempo e lugar,
considerando que seres humanos nédo vivem apartados e nem séo autdmatos. Parafraseando
uma afirmacéo freireana, os humanos se humanizam em coletividade, s&o seres no mundo e

engajados com o mundo.
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A prética educativa freireana é compreendida como ato politico, pois, ndo existiria
“[...] educacao neutra nem qualidade por que lutar no sentido de reorientar a educagdo que
ndo implique uma opcéo politica e ndo demande uma decisdo, também politica de materializa-
la” (FREIRE, 2001, p. 44). Nessa perspectiva, ndo existe pratica educativa descomprometida,
pois toda préatica educativa conjectura acbes que almejam certo horizonte de expectativa, ou
seja, uma intencédo de finalidade; ndo permitindo assim qualquer neutralidade.

Por conseguinte, o trabalho educativo requisita do educador tomada de posicéo e
diretividade. A concepcdo educacional desenvolvida pelo docente pode viabilizar nos
discentes a obstinacdo de transformacdo da realidade circundante, ou a conformacéo frente
essa realidade. Toda prética educativa denota uma finalidade, seja ela de transformagéo, seja
de conservacdo e adaptacdo. Reconhecer o carater politico da pratica educativa implica na
responsabilidade de fazer escolhas, rejeitar opcdes, tomar decisdes. Por esse motivo, Freire
(2001) assinala a importancia do docente se pautar no compromisso ético profissional,
identificado em uma postura ndo sectaria, na vigilancia dos valores democraticos e na
coeréncia entre o discurso e a pratica docente.

O método educacional problematizador*’, proposto por Freire (2021), aplicado ao
ensino escolar, abre possibilidades de promocdo de aprendizagens significativas e na
formulacdo no sentido de uma Educacdo Histdrica. Dentro da perspectiva de evidenciar a
importancia do educando se inserir criticamente no mundo, oportunizando o desenvolvimento
de uma praxis educativa de atuacdo em uma realidade concreta.

Por esse lado, as propostas pedagogicas de Freire quando aplicadas ao ensino de
Historia vao ao encontro das concepcgdes de Jorn Risen em relagdo ao ensino histdrico
escolar. De acordo Riisen (2001), o aprendizado historico deve ser util “a pratica de vida” do
educando, a promocéo de aprendizagens que fornecam elementos que instrumentalizam o ser
humano para vida em coletividade e para a pratica da cidadania, ou seja, para a vida
participativa em sociedade, na praxis da vida na polis, isto €, na cidade.

A prética educacional é compreendida em uma perspectiva permanente e a vida
“[...] das cidades, enquanto contextos que ndo apenas acolhem a prética educativa, como
pratica social, mas também constituem, através de suas multiplas atividades, em contextos
educativos em si mesmos” (FREIRE, 2001, p. 16). A cidade se torna educativa, pois promove
0 desenvolvimento da préxis, ou seja, da agdo concreta educativa na cidade, por meio da

vivéncia em meio a seus patrimOnios materiais e imateriais.

" Método inicialmente pensado para alfabetizacdo de adultos. Contudo, possui um carater de filosofia da
educacdo, possibilitando a adaptacdo para outros contextos educacionais (GHIRALDELLI, 2021).
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Tanto o espago quanto o tempo citadino com suas diferentes camadas em
movimento, possibilitam processos educativos quando vividos e problematizados. Os fluxos
de pessoas, maquinas e informacdes, se fazendo presente em diferentes velocidades nas vias
urbanas. Os campos de forcas e as relagdes de poder materializadas e muitas vezes
personificadas em contraditorias estatuas nas pracas publicas; o desenho tortuoso ou retilineo
das ruas revelando intencfes de controle ou descontrole governamental; prédios publicos ou
privados testemunhando “rugosidades*®” de outrora; ou no revirar dos estratos da superficie
do solo urbano, em demoradas obras publicas, fazendo aflorar fragmentos de outros tempos.

A cidade é uma construcdo material humana, € produto cultural da sociedade
possuindo assim historicidade. A urbe somos nés e nés somos a cidade, ela estd viva no
tempo presente, “[...] mas ndo podemos esquecer de que o que somos guarda algo que foi e
que nos chega pela continuidade histérica de que ndo podemos escapar, mas sobre que
podemos trabalhar, e pelas marcas culturais que herdamos” (FREIRE, 2001, p. 23). O autor
salienta que trabalhar educativamente essa “heranca” de tempos passados se constitui em uma
tarefa educativa que lidamos de acordo com a origem no posicionamento politico e na forma
como exercemos poder dentro da cidade.

Dentre as tarefas educativas, o autor assinala a forma de se relacionar com a
memoria coletiva que “[...] se realiza também através do tratamento de sua memoria e sua
memoria ndo apenas guarda, mas reproduz, estende, comunicam-se as geragdes que chegam”
(FREIRE, 2001, p. 24); e o direito democratico de ser diferente em meio a diversidade
humana citadina, “ndo se faz nem se vive a substantividade democratica sem o pleno
exercicio deste direito” (FREIRE, 2001, p. 25). Marcas culturais herdadas permanecem vivas
nas coletividades e no patriménio material da cidade, diante dessa presenca “viva”, docentes ¢
discentes ndo podem simplesmente se esquivar, mas trabalhar essa memoria coletiva de
maneira educativa.

Nesse ponto de vista, a questdo da cidade educativa em Freire (2001) encontra
similitude no conceito de cultura historica trabalhado por Schmidt (2012) e Riisen (2001), em
que o ensino escolar e a cultura histdrica estdo em uma perspectiva relacional e dialética.
Cultura histérica no sentido da relacéo ao papel da producdo coletiva de memaoria no espago
publico. Seres humanos sao seres sociais e historicos, a cidade e suas producdes de memarias

coletivas abrem possibilidades de processos educativos quando problematizados.

*8 Conceito utilizado na Geografia para definir um objeto material produzido por agdo humana que persiste na
paisagem geografica como heranca de um passado remoto. Parafraseando Milton Santos (2009) o espaco seria 0
resultado da acumulacéo de diferentes tempos.
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A proposta de Educacdo Histdrica se desenvolve mediante um processo dialdgico
mediado pelo educador, em que 0s aspectos culturais herdados e reiteradamente produzidos e
comunicados pela memoria coletiva sdo problematizados e desnaturalizados. Possibilitando a
unido para agdo em busca de transformagdes culturais que se iniciam na sala de aula, mas
extrapola os seus limites geogréficos, ancorando-se na vivéncia educativa na cidade.
Lecionando Histéria no ensino médio, em uma escola publica do municipio de Paracuru, o
tema dos residuos sélidos surge em razdo de uma noticia sobre descontos nas faturas de
energia elétrica na troca de residuos reciclaveis em pontos de coleta da empresa responsavel
pela distribuicdo de energia elétrica no estado do Ceara™.

Inicialmente dialogamos sobre questdes referentes a sociedade de consumo
capitalista, a obsolescéncia dos produtos e materiais, 0 descarte e o destino dos residuos
gerados, tendo como referéncia a propria cidade na qual a escola esta localizada. Os
educandos dialogavam sobre o descarte de residuos nas praias do litoral, em virtude da intensa
atividade turistica na regido, e da coleta de residuos sélidos serem realizadas sem nenhuma
pré-selecdo e ficar restrita aos bairros do centro da cidade, sendo irregular em bairros
afastados e inexistindo em alguns distritos.

Posteriormente debatemos sobre a lei 12.305/2010%°, que instituiu a Politica
Nacional de Residuos Solidos, que estabeleceu um prazo para adequa¢do dos municipios
brasileiros para uma nova gestdo dos residuos sélidos. Os educandos realizaram pesquisas
sobre 0s impactos ambientais e a satde publica relacionados a gestao dos referidos residuos e
sobre a adequacdo do municipio em relacdo a nova politica nacional. Os resultados das
pesquisas dos educandos foram apresentados e tiveram destaque na feira de ciéncias da
escola, sendo selecionados para etapa regional desenvolvida pela Coordenadoria Regional de
Desenvolvimento da Educacdo (CREDE) vinculada a secretaria de educacdo (SEDUC-CE)
dentro do Projeto Cear4 Cientifico>.

Trabalhar com esse tema gerador®® no ensino de Histéria possibilitou, além de
aproximar o contetdo escolar da realidade existencial dos estudantes, promover em sala de
aula uma intercomunicacdo com o desenvolvimento de debates mediados pelo educador e a
producdo de projetos de pesquisa pelos educandos. Além da promoc¢do de aprendizagens

significativas no sentido de uma Educacdo Historica, esse metodo promoveu a integracéo

*<https://www.enel.com.br/content/dam/enel-br/quemsomos/iniciativas/> (acesso em 12/09/2021)

*0 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Iei/112305.htm (acesso em 12/09/2021)
*! hitps://www.seduc.ce.gov.br/ceara-cientifico/ (acesso em 12/09/2021)
°2 Os temas geradores serfo analisados mais profundamente na segéo 2 deste segundo capitulo.
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curricular das disciplinas escolares com énfase na abordagem interdisciplinar. Possibilitando a
problematizacdo e a conscientizacdo da realidade cotidiana, oportunizando o desenvolvimento
de uma praxis que em acdo em conjunto levou a construcdo de propostas de intervencdo ou
reinvindicacao de politicas ptblicas para a gestdo dos problemas da cidade®.
Segundo Tadeu Silva (2017), o método pedagdgico freireano se antecipou em
alguns aspectos as influéncias dos Estudos Culturais™. Freire pioneiramente problematizou o
conceito de cultura e a compreendia como resultado da criacdo do trabalho humano. Na
perspectiva freireana a cultura é percebida de uma maneira ampla, constituindo-se em
culturas, sem distingdes entre cultura erudita e cultura popular. Além desse aspecto, Freire
iniciou discussdes em dire¢do ao que hoje denomina-se pedagogia pos-colonialista,
Ao se concentrar na perspectiva de grupos dominados em paises da América Latina
e, mais tarde, nos paises que se tornavam independentes do dominio portugués,
Paulo Freire antecipa, na pedagogia e no curriculo, alguns dos temas que iriam,
depois, se tornar centrais a teoria pés-colonialista. A perspectiva de Freire, ja em
Pedagogia do Oprimido, claramente p6s-colonialista, sobretudo em sua insisténcia

no posicionamento epistemologicamente privilegiado dos grupos dominados
(SILVA, 2017, p. 62).

De acordo com Silva (2017) ndo obstante os movimentos pos-estruturalista e pos-
modernista, que contribuiram para a fundamentacdo dos estudos poés-criticos do curriculo,
presentemente, a concepcao pedagdgica freireana possui uma importancia fundamental nos
debates e nas propostas curriculares em torno do campo critico do curriculo escolar. Dentre 0s
impactos advindos dos movimentos pos-estruturalistas e pos-modernistas sobre 0
desenvolvimento do curriculo escolar

[...] parece haver uma incompatibilidade entre o curriculo existente e o pos-
moderno. O curriculo existente é a propria encarnagdo das caracteristicas modernas.
Ele é linear, sequencial, estatico. Sua epistemologia é realista e objetivista. Ele é
disciplinar e segmentado [...] segue fielmente o script das grandes narrativas da

ciéncia, do trabalho capitalista e do estado-nacdo. No centro do curriculo existente
esta o sujeito racional, centrado e autbnomo da Modernidade (SILVA, 2017, p. 115).

*3 Na fase escolar, na apresentagdo dos resultados da pesquisa na feira de Ciéncias, alguns estudantes de outras
turmas observavam as imagens do “lixdo” da cidade onde se localiza a escola, e afirmavam que se tratava de
imagens capturadas em outras cidades, por exemplo a popular “rampa do Jangurussu”, h4 anos desativada na
cidade de Fortaleza. Contudo, os estudantes que realizaram a pesquisa, capturaram as imagens semanas antes, no
local onde o destino dos residuos sdlidos era depositado na cidade, a céu aberto, sem nenhum tipo de tratamento,
exposto aos efeitos dos fortes ventos maritimos tipico da regido. A sensacao de negacdo inicial foi transformada
em surpresa e indignacdo & forma como os residuos solidos eram “geridos”, € que ji existia uma lei
determinando o fim dos “lixdes” em todos os municipios brasileiros.
> Os estudos culturais s&o originarios na Inglaterra, na década de 1960. Em sua génese, a metodologia desses
estudos divergia do conceito elitista de cultura presente na tradicdo literaria britanica, tais estudos teriam por
base a concepcdo de cultura desenvolvida por Raymond Williams em seu livro Cultura e Sociedade (1969) que
cultura é compreendida como constru¢do humana, um modo de vida das sociedades humanas.
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No centro do curriculo existente, seja ele tradicional, seja critico, estaria o sujeito
racional e autbnomo da Modernidade. Na perspectiva analitica pds-moderna o sujeito ndo é
autbnomo, ou seja, ele ndo € o centro da acdo social. O sujeito moderno € uma ficcdo, um
constructo, resultado de uma producao cultural e social. Alguns pressupostos da teoria critica
do curriculo sdo colocados em questdo, pois o movimento “pds-modernismo desconfia
profundamente dos impulsos emancipadores e libertadores da pedagogia critica. Em ltima
analise, na origem desses impulsos estda a mesma vontade de dominio e controle da
epistemologia moderna” (SILVA, 2017, p. 115). De acordo com o autor, 0 pos-modernismo>
em conjunto com as anélises pés-estruturalistas®® e com os estudos culturais forneceriam
elementos para os estudos pds-criticos do curriculo.

Percebe-se o curriculo escolar como territorio de “fronteiras” delimitadas ou de
facil transito, lugar configurado por questdes de saber, identidade e poder. O curriculo é uma
construcdo historico-cultural, isto €, um artefato cultural em permanente movimento; tanto
prescrito por uma politica educacional quanto reconstruido cotidianamente em sala de aula, o
curriculo é aquilo que se faz dele. Todavia, um conceito tdo alargado de curriculo, poderia
levar a um “desgaste” conceitual e uma possivel descaracterizacdo do trabalho escolar.

Em meu percurso profissional, me indaguei sobre o que corresponderia ao
curriculo efetivado em uma escola, tendo como preceito que o curriculo escolar prescrito ndo
é simplesmente transplantado para as escolas e seu conceito € muito mais amplo que um
indice de conteudos. O curriculo situa-se além do saber ordenado, é também constituido por
atividades que se realizam ao longo do calendario anual escolar.

Demerval Saviani (2016), em reflexdo sobre a relacdo curriculo e sociedade,
afirma que o conceito de curriculo é ampliado, abarcando tanto o saber sistematizado quanto
um conjunto de atividades escolares realizadas com determinada finalidade®’. Assim, o
curriculo corresponde a todos os elementos relacionados a escola. Contudo, assinala a
importancia da marcacdo da diferenga entre a atividade curricular e a extracurricular, pois se

essa diferenca for suplantada coloca em risco a finalidade principal da escola.

* Movimento intelectual iniciado por volta de meados do século XX, formado por um conjunto de
questionamentos aos ditames modernos desenvolvidos e estabelecidos a partir do lluminismo como, as ideias de
razdo, ciéncia, racionalidade e progresso (SILVA, 2017).
*® Movimento formado por um conjunto de reacdes ao movimento estruturalista desenvolvido na Franca nas
décadas de 1950 e 1960, constituido por teorizacdo sobre linguagem e o processo de significagdo com uma
rejeicao a dialética tanto hegeliana quanto a marxista (SILVA, 2017).
*" Datas comemorativas e festividades, “...] fez-se de tudo na escola; encontrou-se tempo para toda espécie de
comemoragdo, mas muito pouco tempo foi destinado ao processo de transmissdao-assimilagdo de conhecimentos
sistematizados” (SAVIANI, 2016, p. 56).
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De acordo com o autor, a atividade nuclear, ou seja, a principal de uma escola é o
processo de transmiss@o e assimilagdo de conhecimentos sistematizados, “[...] o curriculo € 0
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola” (SAVIANI, 2016, p. 57). As
demais atividades escolares corresponderiam em extracurriculares, isto é, acessorias, s
procedem se estiverem em sintonia com as atividades curriculares, ou seja, aquelas proprias
da escola.

Refletindo sobre minha vivéncia profissional, tendo como referéncia o conceito de
curriculo escolar anteriormente exposto, me deparei com situacdes praticas como as relatadas
genericamente pelo autor, em que a atividade nuclear escolar fica eclipsada por atividades
correlatas como a preparacgdo e organizagdo de festividades e datas comemorativas, como 0s
festejos juninos e a semana da patria, cuja culminancia é o desfile civico do Sete de Setembro.

Importante salientar que toda escola é detentora de uma cultura escolar prépria, na
qual todos os espacos e atividades escolares sdo promotores de multiplas aprendizagens, por
conseguinte, “[...] por mais fundamentais que sejam os contetidos, a sua importancia efetiva
ndo reside apenas neles, mas na maneira como sejam apreendidos pelos educandos e
incorporados a sua pratica” (FREIRE, 2001, p. 86). Assim, a marcacdo das diferencas e
hierarquizagéo das atividades ndo necessariamente resolveria a situagdo em tela. Contudo, por
meio de uma relagdo dialética, os conhecimentos sistematizados assimilados ou apreendidos
pelos educandos podem ser incorporados a sua pratica por meio de atividades outras, como as
ditas atividades extracurriculares. Esse possivel cambio de significacdo entre teoria e pratica
demanda por parte dos educadores submeter suas praticas a constante reflexao e debate sobre
as acoOes, tendo como finalidade a aprendizagem dos estudantes.

Em relagdo aos desafios da escola na contemporaneidade, Moreira e Candau
(2003) afirmam que se faz necessario lidar com a questdo da pluralidade cultural, ndo apenas
na sociedade brasileira, mas também presente de maneira marcante nas instituicdes escolares,
pois a escola “[...] sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a
silencid-las e neutralizd-las. Sente-se mais confortdvel com a homogeneizagdo e a
padronizagdo” (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161). Colocar a diversidade em questdo e
planejar estratégias de dialogo e relagdes plurais, considerando a heterogeneidade no espaco
escolar é, de acordo com os autores, uma demanda educacional contemporanea. A
intercomunicacdo possibilitaria trazer para o dialogo a experiéncia dos educandos, como

preconiza Freire (2021); contribuindo para um ambiente escolar mais inclusivo e democratico.
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A BNCC néo se constitui um curriculo nacional, mas, inicialmente, um conjunto
de orientacGes para a reformulacdo dos curriculos locais, seja no ambito municipal, seja no
estadual. O periodo de composicdo da BNCC, compreendido entre a entrega da primeira
versdo a consulta publica em 2015 e a divulgacdo da versao final com a inclusdo do ensino
médio em 2018, foi caracterizado por um cenério nacional de tensbes politicas®® e pela
escalada de movimentos ultraconservadores™ que disputavam espaco na construcdo do
documento da Base.

De acordo com o Picoli (2020), os movimentos ultraconservadores articulados a
entidades empresariais reformadoras buscavam acrescentar uma “6tica” neoliberal ¢ a
inclusdo de bandeiras neoconservadoras no documento, o que levou a

[...] esvaziar o conteldo propriamente educativo da escola, o que favoreceu o
endurecimento da BNCC, a defesa de seu cardter normativo [..] a énfase na
competitividade e no gerencialismo [...] e a exclusdo de discussdes demasiadas
importantes em um pais complexo como o Brasil, tais como os estudos de género, as

relagGes étnico-raciais e os conflitos sociais produzidos pelo modelo de capitalismo
vigente na sociedade brasileira (PICOLI, 2020, p. 4).

Segundo Picoli (2020), apesar da abertura a consulta publica, o procedimento de
gestdo dos dados e da prépria elaboracdo das trés versdes da BNCC foi marcado pela

celeridade, e o formato de participacdo publica foi marcado pela postura antidialogica,

[...] o sistema para participagdo on-line no portal do MEC foi aberto em setembro de
2015, e as contribuigBes feitas até dezembro do mesmo ano foram disponibilizadas
em fevereiro de 2016. Entretanto, o sistema para inser¢cdes de contribuicBes ficou
aberto durante todo esse periodo até marco de 2016, e a segunda versdo, que deveria,
em tese, considerar criticamente as contribui¢des, foi divulgada em maio de 2016.
Considerando que, no periodo, registraram-se mais de 12 milhdes de contribuigdes,
segundo o préprio MEC [...] restam, no minimo questionaveis o procedimento e 0s
critérios para sua leitura, ponderacao, rejei¢do ou incorporacdo delas ao documento.
Ja o formato de participagdo ndo oferecia a “comunidade em geral” a opgdo de
contestar a prdpria necessidade de uma Base, assim como sobre as possibilidades de
discutir concepcdes de Base e de curriculo (PICOLI, 2020, p. 3).

Corroborando com o processo de elaboracdo apressurado da BNCC, o governo

brasileiro® realizou de maneira célere via medida proviséria, depois convertida na Lei N°

13.415/2017%" a reforma do ensino médio brasileiro. Tal documento legal estd em

%8 Operacéo Lava Jato e crise politica que culminou com o impeachment da presidenta Dilma Rousseff (2011-
2016) para mais informac6es, https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2016-12/ acesso em 14/09/2021.

% Os ultraconservadores, assim denominados por Picoli (2020), corresponderiam o MESP e congressistas da
“bancada religiosa” do CNB, que aliados “[...] a influéncia de grupos neoliberais, especialmente das instituigdes
que gravitavam em torno do Movimento pela Base, principal propagandista da reforma, e formados por
institui¢des privadas” (PICOLI, 2020, p. 3). Por exemplo, Fundagdo Lemann, Fundagdo Roberto Marinho,
Instituto Ayrton Senna e o Instituto Unibanco.

% Governo Michel Temer (2016-2018).

%1 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2017/lei/113415.htm (acesso em 12/09/2020).
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consonancia com a BNCC, em seu Art. 36 assevera que o curriculo escolar do ensino médio
sera composto pela BNCC e por itinerarios formativos, resultados das reformulacbes
curriculares de acordo com o contexto local e conforme as possibilidades dos sistemas
educacionais de ensino.
Saviani (2016) assinala que desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN) aventou-se a ideia de uma Base Nacional Comum e a elaboracdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) pelo CNE foi a materializacdo dessa ideia. O autor
afirma que o proprio documento da BNCC se reporta as DCN e que elas continuam em vigor.
Diante dessa constatacdo, questiona-se
Se a base comum ja se encontra definida por meio das diretrizes curriculares
nacionais, que sdo mantidas, qual o sentido desse empenho em torno da elaboragéo e

aprovacdo de uma nova norma relativa a “base nacional comum curricular”?
(SAVIANI, 2016, p. 75).

O autor assinala como resposta, o funcionamento da educacgdo nacional em torno
da implantagdo do modelo estadunidense de afericdo por meio de avaliagdes globais
padronizadas®. A centralizacdo e padronizacédo dos sistemas avaliativos indicariam “[...] que
a funcdo dessa nova norma € ajustar o funcionamento da educacédo brasileira aos parametros
das avaliagdes gerais padronizadas” (SAVIANI, 2016, p. 75). As avaliacbes padronizadas de
larga escala sdo produzidas tanto a nivel federal quanto estadual, e a homologacdo da BNCC

seria uma forma de ajustamento a essa realidade avaliativa posta em curso.

Picoli (2020) afirma que a Base Nacional Comum, inicialmente um documento
orientador, como eram os PCN e os DCN, se tornou ao longo do processo de composi¢ao na
BNCC. A inclusdo “curricular” a BNC ndo seria obra do acaso, pois deixaria explicito seu
carater prescritivo, caracterizado por uma tendéncia de homogeneizacdo de conteudos e

articulacdo aos processos de avaliagdes em larga,

O discurso de que a educacéo precisa atender a demandas especificas da sociedade
contemporanea e estar concentrada em dotar o individuo de habilidades e de
competéncias que o tornariam apto para a vida e para o trabalho no século 21
constituem facetas refinadas do processo de normalizacdo e rotinizagdo das relages.
O mundo, nessa concepgdo, ja estd posto: a sociedade funciona “desta maneira” e
estabelece de antemédo o que deve se tornar cada novo ser humano. A preocupacéo
em adaptar a crianca e 0 jovem tem como objetivo subjacente a manutencdo do
mundo como ele é. O que se esta preservando ndo € o mundo enquanto lugar da
pluralidade do que é humano, nem mesmo o que é especificamente humano, mas t&o
s0 o status quo (PICOLLI, 2020, p. 5).

%2 Por exemplo, o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica (Saeb) organizada pelo MEC via Inep e realizada a
cada dois anos. No estado do Ceard, o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Spaece).
Disponivel em: https://www.seduc.ce.gov.br/spaece/ acesso em 14/09/2021.
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Por esse angulo, estd embutido na proposta educacional um carater prescritivo
subentendido, por meio da énfase em prover ao educando habilidades e competéncias,
tencionando a normalizacéo e a rotinizacdo das relacGes entre os sujeitos envolvidos no ato
pedagogico. Esse discurso presente na estrutura da BNCC vai ao encontro do ideario do

projeto neoliberal®

, de adaptacéo do jovem ao mundo, dado como uma realidade natural, por
meio da homogeneizacdo do pensamento no intuito da manutencgéo do status quo.

Luiz Filgueiras (2006), em didlogo com a nocdo de hegemonia trabalhada por
Gramsci (2002), assinala que a estruturacéo do projeto neoliberal no Brasil, sob o comando de
grupos econdmicos ligados ao capital financeiro, buscou “transformar sua domina¢do em
hegemonia, isto €, de construir um consenso para além do bloco dominante, incorporando os
grupos sociais subalternos da sociedade” (FILGUEIRAS, 2006, p. 183). Percebemos a
importancia da educacao para os grupos econémicos dominantes que por meio de influéncias
nas reformas educacionais, cuja finalidade era difundir uma nova concepc¢do do papel da
escola e dos conteudos curriculares, buscam consensos, que possibilitam o estabelecimento de
sua hegemonia no conjunto da sociedade brasileira.

As reflexdes do autor vdo ao encontro da afirmacéo de Picoli (2020) que assinala
que a consolidacdo do projeto neoliberal em um pais vai além da forma de organizacdo dos
processos econdmicos e socio-politicos de livre mercado, se constituindo como “a Verdade
natural”, a norma, e, como tal, normaliza os individuos. O documento da BNCC enquanto
norma funciona dentro desse processo de normalizacdo e tentativa de padronizacdo da
educacdo na sociedade brasileira.

Neitzel e Schwengber (2019) assinalam que a escola é “locus” de formacao
humana, onde o educando desenvolve uma formagdo que o capacite agir frente aos
acontecimentos da vida. Contudo, essa questdo tem se manifestado de maneira controversa na
BNCC, pois sua concepg¢édo formativa esta definida na objetivacdo do saber em competéncias

e habilidades® que teria por finalidade

% Filgueiras (2006) assinala gue Neoliberalismo se constitui em uma doutrina geral, formulada no pés-guerra
por Hayek e Friedman como um contraponto ao Estado de Bem-Estar Social capitalista e ao socialismo. O
projeto neoliberal se configura como o programa politico-econdmico do neoliberalismo que se desenvolve
concretamente em um determinado pais. O Brasil foi um dos ultimos paises latino-americanos a implantar o
projeto neoliberal e aponta, como possiveis causas, 0s conflitos das fracfes do capital em torno do Modelo de
Substituicdo de Importacfes, e da atividade politica das classes trabalhadoras na década de 1980, que se
expressaram coletivamente por meio do movimento dos trabalhadores sem terra (MST), na criacdo da Central
Unica dos Trabalhadores (CUT) e do Partido dos Trabalhadores (PT) (FILGUEIRAS, 2006, p. 183).
64 «{...] competéncia designa aptiddo para realizar determinada operaco previsivel, de agir segundo uma rotina
protocolar [...] E similar ao conceito de habilidade, que significa ser habil para executar agdes, operar meios,
objetos, saberes” (NEITZEL; SCHWENGBER, 2019, p. 213).
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[...] a negacdo do sujeito e a consequente objetivacdo do saber. O modo de
compreender e de relacionar-se com o conhecimento impede aos sujeitos que se
constituam em discursos verdadeiros de si mesmos. O conhecimento torna-se um
objeto, uma ferramenta da qual o educando se apodera, tornando-se competente e
habil, para executar determinadas tarefas, ao preco de que, tanto o conhecimento
quanto o educando, tornarem objetos, geralmente estranhos a si mesmos e para 0s
outros. A centralidade do conhecimento objetivado, que toma os educandos
praticamente apéndices do processo, impede o processo de formagdo de si.
(NEITZEL; SCHWENGBER, 2019, p. 214).

Dessa forma, o carater discursivo do conhecimento é desconsiderado, o
conhecimento se apresenta no texto normativo da Base como algo pronto e acabado, que o
educando tomaria “posse”. Contudo, a formacdo do sujeito vai para além disso, a centralidade
no desenvolvimento de competéncias e habilidades prejudica o processo de formagéo de si e
limita a formac&do moral, critica e social do educando.

A escola enquanto instituicdo estd inserida em um campo de forgas sociais
moldadas por relagdes de poder e norteada por normatizagdes legais e saberes gestados em
curriculos oficiais. Contudo, o espaco escolar ndo é limitado & recepcdo e reproducdo de
normas e saberes externos, pois se constitui como um espaco dotado de criatividade e, por
meio das disciplinas escolares, em atividades curriculares e extracurriculares, elabora
conhecimentos proprios a partir de uma cultura escolar prépria. A instituicdo escolar constitui
essa singularidade que oportuniza lacunas de atuagdo docente em seu cotidiano educacional.

O curriculo escolar ¢ um artefato cultural, portanto, € um texto discursivo, uma
perspectiva repleta de intencdes e possibilidades, ndo se constituindo em um mero
instrumento de reproducéo ideoldgica ou reproducdo social.

Tadeu Silva (2017), em didlogo com Henry Giroux (1986), tece criticas a
teorizacdo da reproducédo cultural e social desenvolvidas por Bourdieu e Passeron e suas
implicacbes nos curriculos escolares, pois essa teoriza¢do “[...] dava um peso excessivo a
dominagdo e a cultura dominante, em detrimento das culturas dominadas e de processos de
resisténcia” (SILVA, 2017, p. 52). Assim, o curriculo escolar ndo funcionaria apenas como
instrumento de reprodugdo e dominagdo das estruturas politico-econdémicas. Na teorizacdo
critica sobre o curriculo escolar

Giroux sugere que existem mediacOes e agdes no nivel da escola e do curriculo que
podem trabalhar contra os designios do poder e do controle. A vida social em geral e
a pedagogia e o curriculo em particular ndo sdo feitos apenas de dominacdo e

controle. Deve haver um lugar para oposicdo e a resisténcia, para a rebelido e a
subversdo (SILVA, 2017, p. 53).

A percepgdo critica de Giroux em relagdo ao curriculo genérico pode
analogamente ser utilizada na andlise em relacdo a BNCC, tendo em vista que a BNCC
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inicialmente um documento orientador passou a ser um documento curricular prescritivo de
concepcao formativa definida na objetivacdo do saber em competéncias e habilidades. Diante
das imposicdes das politicas educacionais e das prescri¢des curriculares oficiais, pode-se ficar
imovel diante dessa condicionante ou buscar a existéncia e a mediacdo de “lugares” de
resisténcia no nivel da instituicdo escolar e do curriculo, que possibilitem a critica, a
resisténcia e até subversdo das diretrizes estabelecidas.

O curriculo escolar prescrito € uma realidade, os sistemas de avaliacdo
padronizados em larga escala, por meio de colheita e ranqueamento dos dados aferidos sao
fatores de homogeneizacdo de muitas praticas docentes. Todavia, uma coisa é o curriculo
escolar prescrito e outra coisa é a forma que ele é operacionalizado em uma instituicdo escolar
dotada de uma cultura propria. E dentro desse campo de forcas, que se desenvolve o oficio
docente, entre determinagfes, negociagdes e contingéncias.

N&o obstante as avaliacBes que a BNCC € derivada de uma politica educacional
de carater eminentemente neoliberal, que “esvazia” o contetido educativo das escolas, ha de se
superar a rejeicdo ou o imobilismo diante desse documento norteador. Em meio ao conjunto
de suas orientacdes, pelas “lacunas”, “fissuras” ou “brechas” do texto visivel desse codigo
disciplinar, se identificariam aberturas curriculares que possibilitem aos docentes de Historia
novas formas de atuagdo metodoldgica que os auxiliem na pratica da Educagdo Historica

possibilitando aprendizagens significativas no cotidiano da Educacéo Escolar.

2.2 A possibilidade de trabalhar Temas Geradores a partir da BNCC e DCRC

Em meu percurso profissional, lecionei a disciplina Historia no Ensino Médio,
tanto em escolas de formacéo regular quanto profissionalizantes, em contextos urbano e rural,
tomando contato com circunstancias que me remeteram a refletir as estratégias didaticas com
os educandos no &mbito da sala de aula e além dela. Trabalhando com temas histdricos
advindos da intercomunicacdo com os estudantes, na tentativa de aproximar a proposta
curricular ao cotidiano dos educandos.

Por meio de uma relacdo dialdgica, busco interagir com conhecimentos e
experiéncias existenciais dos educandos. Em cada unidade escolar que lecionei, fui
percebendo de uma maneira geral, a falta de aprendizagem significativa dos discentes em
relagcdo a aprendizagem historica. Em sua grande maioria, eles apresentavam um aprendizado
historico fragmentado em um conjunto desarticulado de eventos, sem uma orientagdo
temporal especifica. Percebi também, a falta de contextualizacdo das propostas curriculares

com a realidade local na qual as unidades escolares estdo inseridas.
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A intercomunicacdo com os estudantes no transcurso das aulas proporcionava o
surgimento de temas significativos que quando problematizados, proporcionava uma forma
alternativa de experimentacdo temporal e contextualizacdo da proposta curricular com a
realidade existencial dos estudantes. A ideia de trabalhar os temas geradores como método
aplicavel a aprendizagem historica surgiu em fevereiro de 2020, quando passei a lecionar na
EEEP Raimundo Saraiva Coelho, na cidade de Juazeiro do Norte.

No decorrer de uma aula, em uma turma do primeiro ano do ensino médio,
travando um diélogo interdisciplinar entre Arqueologia e Histdria, evidenciando a importancia
da arqueologia urbana, trouxe como exemplo o cemitério dos pretos novos na area portuaria
da cidade do Rio de Janeiro. Esse sitio arqueoldgico foi encontrado de maneira aleatdria,
durante obras de restauro em uma residéncia encontrou-se o0 antigo cemitério dos pretos novos
h& muito desaparecido no tempo, no local atualmente encontra-se o bairro da Gamboa na zona
portuéria da cidade. Um aluno fez analogia com a cidade do Crato, na qual o bisavd dele
contava que o bairro do Muriti surgiu a partir de um antigo lugar que “guardava as pessoas
que fugiam da seca”.

Segundo a historiadora Kénia Rios (2014), este local era o antigo abarracamento
do Buriti, os chamados “currais do governo”, que na seca do ano de 1932 concentrou na
cidade do Crato mais de 16 mil flagelados. Os vestigios materiais desse local ndo estdo mais
aparentes, 0 que resta estd na memdria de algumas pessoas ou soterrado por sucessivas
camadas de terra. Atualmente, sobre a superficie do solo urbano se desenvolveu o bairro do
Buriti que com o passar dos anos mudou sua denominacdo para Muriti. A partir do dialogo
com os alunos, surgiu um tema gerador, as secas, que envolveu toda a turma e suscitou
inimeros debates entre os educandos e propostas de desenvolvimento de pesquisas que seriam
apresentadas na feira de ciéncias da escola. Contudo, esse evento ndo se realizou devido a
suspensao das aulas presenciais em virtude da pandemia do novo coronavirus.

A experiéncia profissional com os temas historicos se aliou & oportunidade de
experimentar a pesquisa em um mestrado profissional. O Mestrado Profissional em Ensino de
Histéria (PROFHISTORIA) ® me oportunizou problematizar as relagdes ensino e pesquisa, as
praticas em sala de aula na educacdo basica, e as contingéncias que permeiam o processo de
ensino-aprendizagem possibilitando a elaboracdo de novas estratégias metodologicas
pensadas a partir da escola e aplicaveis a ela. Os temas historicos trabalhados ao longo da

minha trajetoria docente se transformaram nos temas geradores, sistematizados por meio da

% https://profhistoria.ufrj.br/ (acesso 02/10/2020).
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reflexdo da prética docente na educacao basica, do aprofundamento da leitura bibliogréafica e
da pesquisa construida ao longo curso do PROFHISTORIA.

Utilizando-me dos ensinamentos de Paulo Freire (1996), em dialogo com sua
perspectiva “que ndo hd docéncia sem discéncia”, tendo como referéncia suas “palavras
geradoras”, “temas geradores” e conversas informais com os estudantes, em busca de captar
um pouco da realidade vivida por eles e sondar seus conhecimentos prévios; fomento temas
geradores aplicaveis a uma aprendizagem histérica.

O procedimento pedagdgico de Freire em Pedagogia do Oprimido (2021) nédo é
um método de ensino, mas de aprendizagem, similar a um procedimento cultural ndo restrito a
sala de aula, extrapolando seus limites para a sociedade. Nessa perspectiva pedagdgica, 0
educador ndo ¢ uma “entidade” alheia a escola ou a comunidade; ele esté inserido, ou seja, ele
vive na comunidade em que atua como educador. Os problemas, o universo vocabular, as
manifestagdes culturais da comunidade atravessam tanto os educandos quanto o educador, por
meio das praticas de convivéncia.

A intercomunicacéo entre educador e educandos, transforma ambos em sujeitos
do processo de aprendizagem. O educador ndo explica, mas dialoga com os educandos
permanentemente, quando investiga o universo teméatico da comunidade, “no processo de
busca da tematica significativa, j& deve estar presente a preocupacéo pela problematizacdo dos
proprios temas” (FREIRE, 2021, p. 139), e a partir dai surgem palavras e temas significativos
que se transformardo em temas geradores.

De acordo com Freire (2021) os temas significativos se tornam geradores pelo seu
carater de desdobramento em novos temas, possibilitando a compreensdo da totalidade e as
dimensdes significativas da realidade. O educador pbe as palavras e temas geradores em
questdo, colocando-os em uma perspectiva mais ampla, problematizando-os por meio de
conceitos sociologicos e histdricos que envolvem os temas.

Dentro da relacdo dialdgica, os temas significativos se transformam em outros
temas e em problemas, “[...] propor ao povo, através de certas contradigdes basicas, sua
situacdo existencial, concreta, presente, como problema que, por sua vez, o desafia e, assim
lhe exige resposta, nao s6 no nivel intelectual, mas no nivel da acao” (FREIRE, 2021, p. 120).
A conscientizacdo se estabelece dentro de um ato dialégico continuo e coletivo, levando ao

desenvolvimento de uma préxis, que envolve reflexdo e agdo politica®®.

% N#o na acepgdo politico partidario, mas sim de reivindicagdo ou intervencdo em um problema concreto de uma
comunidade.
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Minha prética com ensino de Histdria se desenvolveu no ensino publico e,
constantemente, me deparei com problemas de todos os tipos, tanto externos quanto internos
ao espaco escolar. Contudo, dois problemas — a falta de aprendizagem significativa em
Historia e a pouca ressonancia das propostas curriculares a experiéncia existencial dos
estudantes — podem ser minorados por meio da utilizagdo dos temas geradores de discussao
no ensino de Historia no sentido de uma Educacgéo Historica.

A metodologia dos temas geradores, mediadas por meio das “lacunas” e “brechas”
curriculares, possibilita a resolucdo de trés problemas, um de carater curricular, outro
metodoldgico e um de finalidade para o ensino de Historia, que se “materializa” em resposta a
reiterada frase dos estudantes, “Historia serve para qué?”.

O problema curricular se resolveria pela aplicabilidade do curriculo, ou seja, a
operacionalizacdo do curriculo escolar. Que é a efetivacdo de um documento feito na esfera
das universidades, isto é, a traducdo de um documento genérico para a realidade concreta de
cada lugar, gestando esse processo a partir da realidade dos estudantes.

O problema de finalidade para o ensino de Historia é resolvido, pois, se
corporifica no ensino escolar o compromisso de pensar o tempo presente, de “escovar a
Historia a contrapelo”, como pressupunha Benjamin (1996), e dando énfase a escola como
“ferramenta” politica, como preconiza Freire (2021).

Metodologicamente resolve problemas de habilidade, caracterizado pela
orientacdo temporal e a apropriacdo conceitual, no sentido de uma aprendizagem histérica
vinculada a pratica da vida social, na perspectiva de uma Literacia Historica, como defende
Peter Lee (2006). Oportunizando a insercdo histérica dos estudantes no tempo e no espago,
possibilitando a percepcao de que sdo seres historicos e sociais. O aumento da criatividade e 0
desenvolvimento de uma praxis educativa, que por meio da reflexdo do tempo presente,
ocasione uma forca transformadora que potencializa a pratica da cidadania na cidade.

Nilo Agostini, em Os Desafios da Educacgdo a partir de Paulo Freire e Walter
Benjamin (2019), afirma que o procedimento pedagdgico de Freire pode ser incorporado ao
contexto de aprendizagem historica; pois, além do carater critico, tem por finalidade o
desenvolvimento da consciéncia historica, materializada na investigacdo e reflexdo das
condi¢cdes da sociedade no tempo presente, dentro de um processo de educacdo cultural
amplo. A pedagogia freireana foi gestada a partir e para a pratica educacional popular.

O autor assinala que diante da atual conjuntura de “protagonismo” do mercado

financeiro na sociedade brasileira e de massificacdo do ensino, a prépria educacgdo escolar é
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transformada em commodities. Contudo, a educagdo deve ser compreendida como bem
publico e a Historia ¢ o “terreno” proprio do ser humano. No “terreno” da Historia, 0s
humanos colocam o0s seus pes, se inserem em um tempo-lugar, no sentido ndo apenas de
interpretacfes, mas também de transformacdes por meio de realizacoes.

Refletindo sobre minha prética profissional, percebo a necessidade de
desconstrucdo de praticas metodologicas que tém por base uma Histdria cronoldgico-linear.
Os temas geradores de discussdo, aplicados na aprendizagem histérica, vao na orientacdo de
uma Histdria critica das contradi¢cGes do tempo presente, na qual o passado é acessado e
problematizado a partir de questdes do presente. No ensino de Historia tendo por base uma
pedagogia tradicional, o passado é estudado pelo passado, como se fosse um objeto de
curiosidade publica. A estratégia dos temas geradores problematiza o passado partindo do
tempo presente, o passado fornece elementos para problematizar no presente continuidades e
descontinuidades historicas e instrumentaliza os estudantes em sua vida pratica.

Paulo Ghiraldelli Junior (2021) assinala que a filosofia da educacdo de Paulo
Freire vai além da sala de aula da escola convencional, circunscrevé-la a este espaco seria um
equivoco. As propostas freireanas detém um carater revolucionario, isto €, sua obra tem um
compromisso com a transformacgdo social radical, contudo, a sala de aula é dada a
estabilidade. O autor faz uma leitura da recep¢do da obra freireana no Brasil, em dois
momentos distintos, um antes e um depois do movimento pos Anistia em 1979. No primeiro
momento, o0 pensamento de Freire esta ligado a um processo revolucionario em andamento,
com amplas transformacdes culturais nesse sentido, e seu livro, Pedagogia do Oprimido®,
publicado em 1968, é um indicativo. No segundo momento, com o retorno de Freire ao Brasil,
ele foi confrontado com demandas educacionais formais, isto é, questdes especificas ao
universo escolar, espaco este predisposto a continuidades e ndo a rupturas; e com a crescente
penetracao da politica neoliberal no Brasil.

Os temas geradores e 0 ensino por eixos tematicos em Historia chegaram a ser
implantados de maneira pontual, em meio as reformas curriculares estaduais na década de
1980, por exemplo, as de Minas Gerais e de Sdo Paulo, como aponta Fonseca (1994). De

acordo com a autora o estado de Sdo Paulo foi pioneiro em propor, no seu programa

®7 A “figura” genérica do oprimido contida nessa obra ¢ identificada com o homem desenraizado, ou seja, é a
pessoa que no Brasil ao longo do século XX, fez a transicdo de areas culturais rurais para areas culturais urbanas,
e nesse ambiente citadino foi taxado como “sem cultura”. O sujeito desenraizado no novo ambiente urbano
encontraria na alfabetizacdo o inicio de um caminho para se desvencilhar de figuras opressoras que 0s
convidaram a se diminuir. O conceito amplo de Cultura e as palavras geradoras vinham do meio cultural das
pessoas desenraizadas, ou seja, da populagdo brasileira advinda de fluxos migratérios (GHIRALDELLI, 2021).
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curricular, trabalhar Historia por meio de eixos teméaticos como uma alternativa ao ensino de
Historia apoiado em uma temporalidade Unica e linear. Freire a frente da secretaria de
educacdo da prefeitura de S&o Paulo no mandato da prefeita Luiza Erundina (1989-1992)
também atuou para trabalhar tematicas e para um ensino escolar mais interdisciplinar, como
demonstra Sérgio Haddad (2019). Contudo, as diretrizes metodoldgicas implantadas pela
secretaria municipal de educacéo, no sentido de uma Histéria abordada por eixos tematicos,
n&o obtiveram continuidade.

Bittencourt (2018) assinala algumas polémicas em relacdo a forma como foi
aplicada a Histéria abordada por temas, nas diretrizes metodoldgicas do municipio de Séo
Paulo, como a exclusdo de conteddos ditos tradicionais, que na visdo da autora ndo poderiam
ser excluidos do ensino escolar; e a ndo superacdo da abordagem linear teleoldgica, que
acabou por enfadar os estudantes com alguns temas especificos trabalhados cronologicamente
ao longo de todo o0 ano escolar.

Os temas geradores, no sentido de uma aprendizagem historica, propostos neste
trabalho funcionam como ponto de partida para pensar o tempo presente. Por meio da relacao
dialdgica, problemas sdo colocados e a partir da problemética do tempo presente outras
temporalidades e espacos sdo acessados, mediados pela contextualizacdo, problematizacédo e
préticas interdisciplinares do educador.

Esta proposta metodolégica ndo é um caminho Unico, e sim uma possibilidade
metodoldgica de promocdo de uma aprendizagem histérica mais significativa. Contudo,
trabalhar com temas geradores requer um processo de formacao permanente para o educador,
“e a formagdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica” (FREIRE, 2001, p. 72). O
educador, por meio da andlise da propria experiéncia dialégica com os educandos, vai
ampliando e fazendo recortes temporal e espacial do tema gerador trabalhado; propde desafios
aos educandos como estimulo a aprendizagem e analises a partir de conceitos historicos de
primeira e de segunda ordem (BARCA; CAINELLI, 2018). A fim de nio “encapsular” 0 tema
em um “contetido Ginico” ou abordé-lo em uma perspectiva cronoldgico linear®, pois o tema é
gerador de outros temas e problemas do tempo presente e os conceitos sdo “ferramentas” para

trabalhar as tematicas propostas.

% Em minha pratica profissional me deparei com as polémicas assinaladas por Bittencourt (2018) na condug&o
de aulas de Histdria por eixos tematicos centradas no uso do livro didatico. Os temas ndo surgiam na relagao
dialégica entre educador e educandos, pois, ja estavam predeterminados no livro, e a forma de abordagem
didatica sujeita a anacronismos, em vez de romper reafirmava a linearidade como, por exemplo, o trabalho com
0 tema terra ao longo das tradicionais “eras historicas”, mundo antigo, medieval, moderno e contemporaneo.
Trabalhar temas geradores pressup8e a ndo centralidade do uso do livro didatico em sala de aula; uma alternativa
seria as aulas oficinas proposta por Barca (2004) e desenvolvida no capitulo 111 deste trabalho.
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Percebemos a importancia de se trabalhar com temas geradores no sentido de uma
aprendizagem historica. Todavia, € possivel trabalhar temas geradores a partir da BNCC e do
DCRC? Partimos do pressuposto que BNCC funciona como um curriculo prescrito e se
constituiu como documento norteador das avaliacbes em larga escala no Brasil, como o
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB). O préprio lema da capa expresso no
trocadilho “Educacdo ¢ a Base” deixa subentendido essa esséncia prescritiva da BNCC.

Egberto Melo (2021) assinala que dispositivos legais curriculares, como a BNCC,
tém como pretensdo a homogeneidade nos curriculos de educacdo basica brasileira e, por
conseguinte, busca o controle da trama da educacdo basica e da formacdo docente no Brasil.
Contudo, cada escola e cada espaco de formacao docente s&o lugares de criatividade, dotados
de liberdade que potencializa insurgéncias contra essas prescricdes governamentais de carater
homogeneizante. De acordo com o autor,

Por mais que o entendimento dos gestores da atual educacdo brasileira seja de que
basta investir numa intensa formacdo baseada na racionalidade técnica, as
experiéncias cotidianas seguem, quase sempre linhas de diferenciacdo de forgas,
toma caminhos divergentes, reparte-se e dispersa-se do intencionado pelos
idealizadores de curriculos oficiais, gerando divergéncias, disjuncdes irredutiveis

entre o pensado (a racionalidade técnica) e o praticado na efetivagdo cotidiana do
ensinar e aprender escolar (MELO, 2021, p. 150).

A partir de uma perspectiva foucaultiana, o autor afirma que as defini¢Oes
curriculares prescritas sdo ‘“grandes maquinas abstratas” e as experiéncias com essas
propostas curriculares e sua efetivacdo no interior das culturas escolares mobilizam taticas de
vivéncias nos sujeitos, estabelecendo sentidos as acdes escolares, que atualizam os efeitos do
curriculo. A liberdade possivel é conquistada por meio de micro acdes e formas mdveis e
instaveis de atuagdo no cotidiano escolar, em meio as relagfes de saber e poder, possibilitando
“corrosao” nas engrenagens do poder.

Os documentos curriculares, bem como a estrutura escolar nacional, s&o
compreendidos por Melo (2021) a partir do conceito de dispositivo de saber e poder. De
acordo com Foucault, os dispositivos de saber e poder sdo

Um conjunto resolutamente heterogéneo, que comporta os discursos, as instituicdes,
0s arranjos arquitetonicos, as decisbes regulamentares, as leis, as medidas
administrativas, os enunciados cientificos, as proposicSes filos6ficas, morais,

filantropicas, em resumo: do dito, assim como do ndo dito, eis os elementos do
dispositivo (FOUCAULT, 2017, p. 299 apud Melo, 2021, p. 158).
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Os dispositivos de saber e poder estdo imersos em relacdes de poder® e de
resisténcia e o0 documento da BNCC se insere nessa dindmica, se constituindo por prescricdes
curriculares impositivas e por resisténcia por meio de lacunas e brechas no proprio texto da
Base. A parte introdutéria de seu texto, referente ao pacto interfederativo e a implantacéo do
documento, firma a importancia da relagdo entre a unido e os entes federativos estaduais.
Todavia, reconhece a diversidade e as diferencas regionais do Brasil, bem como a autonomia
das redes de ensino e das instituicGes escolares. Assim, possibilitam lacunas a incorporagédo
tanto nos curriculos quanto nas propostas pedagodgicas de temas contemporaneos, 0s temas
transversais,

Por fim, cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as
propostas pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida

humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e
integradora (BRASIL, 2018, p. 19).

A Base destaca alguns desses temas, como a educacdo alimentar e nutricional;
educacdo para o consumo; educacdo financeira e fiscal. Essas tematicas, firmadas em seu
texto, “[...] sdo contempladas em habilidades dos componentes curriculares, cabendo aos
sistemas de ensino e escolas, de acordo com suas especificidades, tratd-las de forma
contextualizada” (BRASIL, 2018, p. 20). Os temas destacados pela Base, perpassam todo
documento em formato de habilidades dos componentes curriculares.

Todavia, abre-se uma “fissura”, uma brecha que possibilita trabalhar os temas
geradores a partir da BNCC, pois cabe as unidades escolares trabalhar de forma
contextualizada os temas contemporaneos. As especificidades surgem das singularidades de
cada local, e da intercomunicagdo entre o educador e os educandos. No “clamor” das salas de
aula, os temas contemporaneos, ou seja, 0s temas do tempo presente, fazem a sua aparicéo; e
devem ser incorporados aos curriculos e as propostas pedagdgicas escolares, “disse” a BNCC.
Os proprios temas “arrolados” pela Base, como “educagdo para o consumo” com diretriz
neoliberal como demonstraram Neitzel e Schwengber (2019), podem ser contextualizados por
meio da problematizacdo de questdes relacionadas a sociedade de consumo capitalista’,

correlacionados a problemas que afetam a vida humana.

% Poder é compreendido como a “possibilidade de fazer com que o outro faga aquilo que se deseja ser feito, pela
capacidade de induzir agdes que podem ou ndo se efetivar, total ou parcialmente, ou seja, € uma agdo sobre
outras agdes” (MELO, 2021, p. 165).
"% Exemplifico com minha prépria pratica profissional, trabalhei em uma aula de Histéria na EEM Herminio
Barroso, no municipio de Paracuru, o tema significativo Residuos Sélidos, que acabou se transformando em um
tema gerador de debates e produgdo de pesquisas por partes dos estudantes, posteriormente expostas e
problematizadas na feira de ciéncias da escola e na feira regional organizada pela SEDUC-CE.
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A BNCC em conformidade com a LDBEN denomina as disciplinas escolares
componentes curriculares e as engloba nas areas de conhecimento, no intuito de favorecer
uma possivel comunicacgdo entre os conhecimentos dos diferentes componentes curriculares.
No texto da Base, 0s componentes curriculares preservariam suas singularidades e cada area
comporia competéncias especificas.

Na parte referente ao Ensino Fundamental, a area de Ciéncias Humanas
estimularia os estudantes no desenvolvimento de “[...] uma melhor compreensdo do mundo,
ndo so favorecendo o desenvolvimento autbnomo de cada individuo, como também os torna
aptos a uma interveng¢ao mais responsavel no mundo em que vivem” (BRASIL, 2018, p. 354).
Compreender o mundo em que se vive para intervir nele de maneira mais responsavel; uma
lacuna para o desenvolvimento de uma praxis educativa.

Dentre as competéncias especificas de Ciéncias Humanas para o Ensino
Fundamental, as competéncias dois e trés abrem possibilidades para se problematizar o tempo
presente na area de ciéncias humanas,

Analisar o0 mundo social, cultural e digital e 0 meio técnico-cientifico-informacional
com base nos conhecimentos de Ciéncias Humanas, considerando suas variagdes de
significado no tempo e no espaco, para intervir em situacBes do cotidiano e se
posicionar diante de problemas do mundo contemporaneo [...] Identificar, comparar
e explicar a intervengdo do ser humano na natureza e na sociedade, exercitando a
curiosidade e propondo ideias e aces que contribuam para a transformacéao espacial,

social e cultural, de modo a participar efetivamente das dindmicas da vida social
(BRASIL, 2018, p. 357).

Dentre suas competéncias gerais e especificas, o texto da Base oferece lacunas
para se trabalhar o tempo presente e em decorréncia os temas geradores na aprendizagem
histdrica, “o passado que deve impulsionar a dindmica do ensino-aprendizagem no Ensino
Fundamental é aquele que dialoga com o tempo atual” (BRASIL, 2018, p. 397). A relagao
presente e passado trabalhada em sala de aula é mediada por meio da assimilacdo de conceitos
histdricos e operadas pelas evidéncias a partir dos documentos historicos. O dialogo também é
compreendido no texto do documento como saber produzidos no ambito escolar:

Entre os saberes produzidos, destaca-se a capacidade de comunicacdo e o dialogo
[...] a l6gica da palavra, da argumentacdo, é aquela que permite ao sujeito enfrentar

0s problemas e propor solugdes com vistas a superagdo das contradi¢fes politicas,
econdmicas e sociais do mundo em que vivemos (BRASIL, 2018, p. 398).

O documento da BNCC referente ao Ensino Médio reitera, amplia e aprofunda a
questdo do didlogo e a necessidade da promocdo de aprendizagens que embasem 0S
estudantes para uma leitura da realidade vivida, que os fundamentem para tomada de decisdes

frente aos desafios contemporaneos:
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O mundo deve lhes ser apresentado como campo aberto para investigacdo e
intervencdo quanto a seus aspectos politicos, sociais, produtivos, ambientais e
culturais, de modo que se sintam estimulados a equacionar e resolver questdes
legadas pelas geragdes anteriores — e que se refletem nos contextos atuais — abrindo-
se criativamente para o novo (BRASIL, 2018, p. 463).

A afirmacédo genérica para o estudante abrir-se criativamente ao novo, transmite
uma ideia de adaptacdo frente a uma realidade contemporanea de mudancas rapidas e
constantes. Contudo, a apresentacdo do mundo como um campo aberto para investigacao e
intervencdo, possibilita o desenvolvimento de uma aprendizagem histérica ao equacionar
marcas culturais herdadas das geragdes anteriores. Uma lacuna para trabalhar em consonéncia
com uma cultura historica, e problematizar questfes da cidade. Na perspectiva de tarefas
educativas, como preconizava Freire (2001), que sdo o trabalho da memoria coletiva de
maneira educativa e o exercicio do direito de ser diferente em meio a diversidade humana
citadina. As categorias politica e trabalho e estimulos de producdo de aprendizagens a partir
dessas duas categorias aparecem no texto da BNCC.

O documento da BNCC tem por base competéncias gerais que perpassam todo o
seu texto e em cada etapa da educacdo béasica ocorre uma flexibilidade que rompe com a
antiga centralidade das disciplinas escolares nos curriculos. Todavia, como assinala Saviani
(2016), no ensino de Histéria existe a necessidade de os estudantes compreenderem 0s
principios cientificos e 0s processos que tornam possivel tal conhecimento, ao contrério, a
tendéncia seria naturalizar tal conhecimento.

Segundo Rossano Sczip (2020), a Historia, na terceira versdo da BNCC, perdeu
sua autonomia e a proposta de ensino interdisciplinar é percebida como um fim, e ndo como
um meio, levando a um distanciamento da Historia escolar da Ciéncia Historica de referéncia,
ao diluir e naturalizar o conhecimento histérico e ndo compreender seu processo de
constru¢do. O proprio protagonismo juvenil, exaltado no texto da Base, é visto como
individual e ndo coletivo.

Existe uma diferenca importante entre a componente curricular Historia no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. No Fundamental, a Historia é abordada em grandes
unidades temaéticas, e os objetos do conhecimento sdo elencados de maneira singular, bem
como suas habilidades correspondentes. No Médio, a Histdria perde sua autonomia para dar
lugar a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas com uma flexibilidade ampliada, s
aparecendo competéncias especificas e habilidades, sem definicdes dos objetos do
conhecimento. Tal flexibilidade proporciona certa margem de acdo ao docente do Ensino

Médio e uma possivel abertura para um aprendizado histérico tematico.

79



A BNCC oferece brechas de atuagdo no sentido de uma aprendizagem historica a
partir de temas geradores. Todavia, ndo podemos perder de vista o carater apressurado da
elaboracdo da Base, e os interesses de grupos econdmicos e ultraconservadores na sua
homologagéo, como demonstrado por Picoli (2020). Coadunando com o processo apressurado
da implantacdo da Base, 0 governo brasileiro, na gestdo Temer, realizou, de maneira célere,
sem os devidos estudos e debates, via medida provisoria posteriormente convertida na Lei n°
13.415/2017 que alterou a LDBEN, mudancas na estrutura do Ensino Meédio brasileiro de
modelo de curriculo Gnico para um modelo diversificado e flexivel.

Ferretti (2018) assinala que tal mudanca tornou flexivel a estrutura curricular para
supostamente ocorrer uma melhoria no ensino-aprendizagem e a despeito de o ensino médio
ser da responsabilidade administrativa de cada estado federativo “[...] a definicdo mais ampla
de sua estrutura e da organizacdo curricular decorre de politicas estabelecidas no ambito
nacional” (FERRETTI, 2018, p. 25).

O autor afirma que a lei tornou a estrutura do Ensino Médio mais flexivel, e
obrigou a orientacdo pela BNCC tanto na parte de formacdo geral basica quanto nos
itinerarios formativos. Tal estruturacdo pode dar um foco interdisciplinar no trabalho docente,
contudo, os componentes curriculares encontram-se “diluidos” em areas de conhecimento,
contribuindo para possivel fragmentagdo e “diluigdo” dos conteudos. H& alguns possiveis
“entraves” para que o trabalho docente se torne interdisciplinar, como a revisao dos cursos de
licenciatura plena; a falta de formacdo continuada dessa metodologia; as condicdes de
infraestrutura das escolas e de trabalho dos profissionais da educacéo; e o arranjo curricular
desenvolvido em competéncias e habilidades que “amarram” o oficio docente as prescri¢cdes
da BNCC. Todavia, reconhece-se que a educacdo é um campo de contradi¢fes, mas também
de possibilidades de mudanca, ao menos no ambito cultural.

A componente curricular Historia sofreu limitacbes de carga horaria no novo
modelo de Ensino Médio. A fragmentagdo e a possivel “diluigdo” dos conteudos em grandes
areas de conhecimento advindas da nova restruturacdo curricular, somadas a poucas politicas
de formacdo continuada deixam o cenario adverso aos profissionais da educacdo no ensino
publico, especialmente aos professores de Historia.

As adversidades advindas do “horizonte” curricular podem limitar o fazer
profissional de alguns ou tornar desafiador para outros. Faz-se necessario, como preconiza

Freire (2001), estar aberto ao didlogo e uma reflexdo continua dos métodos, praticas e acbes
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na escola e fora dela, na polis. Nunca perdendo de vista que a escola é um espaco criativo,
dotado de uma cultura propria, segundo Silva (2006).

A componente curricular Histdria encontra-se fragmentada e diluida em uma area
de ciéncias humanas, contudo é importante mantermos o foco na aprendizagem historica,
tendo como pressuposto a intercomunicacdo entre educador e educandos e a compreensdo que
uma educagdo historica ndo se circunscreve as salas de aula, ela estd em consonancia com
uma cultura histérica mais ampla como afirmam Risen (2001) e Barca e Cainelli (2011/2018)
e do desenvolvimento da préxis educativa na cidade como afirma Freire (2001).

A escola ndo € um local apenas de recepcdo de normas, diretrizes e orientacfes
prescritivas; muito menos é espaco de reproducdo do que é externo a ela. Arrisco a dizer que a
escola™ é um elemento vivo, componente de um ciclo onde se recebe o que vem da
sociedade, reelabora algo proprio internamente e devolve novamente algo novo para a
sociedade, cumprindo assim a sua fungéo social.

O DCRC, referente ao ensino infantil e fundamental, € um documento de caréater
normativo, constituido como referencial norteador estadual para elaboracdo e adequacao das
propostas pedagogicas das redes de ensino, para que os profissionais da educagdo basica no
Ceara encontrem “nele uma bussola para o planejamento e execucdo de praticas docentes
mais dindmicas, interessantes e facilitadoras da aprendizagem do aluno” (CEARA, 2019, p.
20). O DCRC foi elaborado tendo como referéncia a BNCC e sua normatividade incide tanto
em instituicOes escolares publicas quanto privadas.

O DCRC avanca como um processo de aprendizagem interativa, no qual tanto
estudantes quanto professores sdo protagonistas, privilegiando espacos de intercomunicacao.
O documento se alinha & determinacdo pedagdgica assumida pelo estado do Ceard quanto a
aprendizagem na idade certa e ao compromisso de formar um ser humano integral, o DCRC, a
exemplo da BNCC, propde os temas contemporaneos que afetam a vida humana em

diferentes escalas, da local ao global. Os denominados temas integradores estdo em uma

> A rede publica de ensino médio no Ceara esta dividida em trés modelos de escolas, as de ensino regular, as de
tempo integral e as escolas profissionalizantes. O Estado, a partir do ano de 2008, implantou uma politica de
expansdo do ensino integral e profissionalizante. Nos ultimos meses, os trés modelos de escola buscam se
adaptar a nova realidade do Ensino Médio. Presentemente leciono em uma escola profissionalizante, cuja matriz
curricular compd@e a formacdo geral com os componentes da base nacional comum; a formacdo profissional com
0s cursos técnicos desenvolvidos; e a parte diversificada com contetdos voltados para a formacdo cidadd e
projeto de vida dos estudantes. Nas escolas profissionalizantes cearenses, o itinerario formativo se tonara a parte
de formacdo profissional, e a parte diversificada ja& contemplam competéncias da BNCC como a énfase no
projeto de vida. Na unidade escolar na qual leciono a disciplina, agora componente Historia teve uma mudanca
em sua carga horaria semanal, com um tempo aula para formagéo geral e outro tempo aula para uma Histéria
aplicada ao curso profissional escolhido pelo estudante. Disponivel em:
https://educacaoprofissional.seduc.ce.gov.br/ acesso em: 24/09/2021.
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perspectiva de abordagem transversal, tendo em vista a integragdo dos componentes
curriculares e os desafios do mundo contemporaneo. Alguns desses temas propostos sdo bem
semelhantes aos da Base como, Educacdo Alimentar e Nutricional. Contudo, 0 DCRC vai
além, com a propositura do tema RelacGes de Género. Tendo em vista que reunimos na
sociedade brasileira
[...] meninos e meninas com hist6rias de vida diversificadas. Eles nos motivam a
pensar 0 qudo é essencial que a escola incorpore e discuta democraticamente as
questdes que envolvem as relagcBes entre sujeitos, considerando o respeito e a

autonomia como basilares ao relacionamento humano. Isso possibilita uma ampla
critica cultural do dominio masculino e da subordinagcdo feminina baseada em

relagdes desiguais de género (CEARA, 2019, p. 99).

Na intercomunicacdo com o0s estudantes, esta tematica se faz presente
cotidianamente nas salas de aula e o texto do documento DCRC prevé a sua problematizagéo
no processo de aprendizagem escolar. Contribuindo para o debate para a desconstrucdo de
preconceitos, na direcdo de um maior respeito nas relagcdes interpessoais e a diminuicdo da
discriminacéo e desigualdades na vida social .

Na perspectiva que a escola ndo apenas trabalhe os aspectos intelectuais, mas
também os aspectos “[...] da higienizacdo do corpo, ou o ensino dos codigos alfanuméricos,
ela precisa também considerar as varias linguagens e os diversos aspectos histdricos e sociais
presentes nas salas de aula [...]” (CEARA, 2019, p. 101). Considerando uma maior ampliag&o
de tematicas, como as relagdes de género e étnicos raciais, 0 DCRC esta em uma posi¢do de
vanguarda em relacdo ao texto da BNCC.

Melo (2021) compreende a relagdo entre a BNCC e o DCRC em uma perspectiva
de relacdo pendular, composto entre os dois referidos documentos e as praticas de ensino no
contexto da cultura escolar. O documento da DCRC ¢é definido tendo por base um regime de
colaboracéo, na tentativa de adequar as proposi¢des da BNCC a identidade local propria e, ao
mesmo tempo, garantir a efetivacdo hegemonica do modelo nacional de educacao.

De acordo com o autor, a inser¢do das identidades culturais como género, raca e
sexualidade nas propostas curriculares aflora tensdes identitarias nos micro espagos escolares.
No documento da BNCC essas identidades culturais aparecem no texto de maneira vaga,
reforcando a exclusdo. Todavia, no DCRC essas tematicas aparecem em seu texto,

favorecendo o trabalho com temaéticas contrarias ao conservadorismo presente na sociedade

"2 Historicamente o estado do Ceara apresenta altos indices de violéncia doméstica e feminicidio. O instituto
Maria da Penha publica boletins trimestrais sobre a conjuntura da violéncia contra a mulher no Ceara. Disponivel
em: https://www.institutomariadapenha.org.br/projetos> acesso em: 11/10/2021.
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brasileira, enfatizando a diversidade humana como problematica fundamental a ser
desnaturalizada na educacao.

O DCRC referente ao Ensino Médio’®, na sua versdo ainda preliminar, vai ao
encontro de trabalhar temas integradores dentro de uma perspectiva de abordagem transversal.
Uma caracteristica comum entre o0 DCRC referente ao ensino fundamental ja homologado e o
DCRC referente ao ensino médio em via de homologagéo é a caracteristica movente, isto é,
sdo passiveis de transformacBes ao longo da efetivacdo na realidade escolar. Um ponto
singular entre os dois documentos é que o DCRC fundamental busca estimular o que é
elementar para os estudantes, 0 DCRC médio em sua versdo preliminar busca uma ampliacédo
no desenvolvimento de competéncias aos sujeitos da aprendizagem.

Os temas geradores aplicados no sentido de uma aprendizagem histérica, ndo sao
a “chave mestra” que vai abrir todas as “portas” nas salas de aula e resolver todos os
problemas de aprendizagem histérica. Contudo, trabalhar uma aprendizagem histérica a partir
dos temas geradores é um possivel caminho para uma aprendizagem histdrica que parte de
temas significativos e de problemas do tempo presente, que gradativamente vai acessando
novas temporalidades, proporcionando novas experimentagdes temporais, alternativas as
narrativas Unicas que tém por base a linearidade do tempo cronologico. Proporciona também
uma maior contextualizacdo das propostas curriculares, ou seja, da operacionalizacdo dos

documentos curriculares genéricos com a realidade de cada lugar.

2.3 A possibilidade de aprendizagens significativas e de trabalhar Educacdo Historica a
partir da BNCC e DCRC

O ser humano existe no tempo e na relacdo com o mundo, ser da historia e da
cultura, situado socialmente, inacabado e finito. Ser de relagdes existe na temporalidade, ser
que se supera, que traz em si um poder criador. Aprendizagens significativas advindas de uma
aprendizagem histérica com temas geradores no sentido de uma Educacdo Histdrica
oportunizaria aos educandos a insercdo critica na realidade por meio da préaxis, refletindo o
tempo presente, criando possibilidades de acdo e transformacédo, criando, recriando e
decidindo. Conscientizagdo, conhecimento critico, inser¢do historica sdo alguns dos principais

objetivos de toda educacéo historica, dentro da perspectiva de uma pedagogia critica.

® A leitura desse documento deve levar em consideracdo seu carater preliminar, isto &, ndo oficial, dado que
ainda esta sujeito a deliberagdo do Conselho Estadual de Educagdo (CEE). A SEDUC-CE, em 14 de setembro de
2021 enviou ao CEE o documento referente a0 DCRC ensino médio para a devida apreciagdo e homologacao.
Disponivel em: https://www.seduc.ce.gov.br/2021/09/14/seduc-entrega-documento-curricular-referencial-ao-
conselho-estadual-de-educacao/ acesso em 11/10/2021.
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A educacdo histérica como uma literacia histérica (LEE, 2006), além da
assimilacdo dos conceitos basicos e conceitos de segunda ordem préprios de toda
aprendizagem historica, permitiria a problematizacdo do tempo presente, oportunizando aos
estudantes a compreensdo de como os discursos sao construidos e suas intengdes explicitas ou
implicitas no contexto social. Uma educacdo pautada apenas na assimilacdo de conteddos esta
fora de lugar, devido a difusdo da rede mundial de computadores. A educacdo escolar e a
cultura histdrica estariam em sintonia e o conhecimento, além de apropriado, tem que ser
encarnado e incorporado a pratica social do estudante.

Com a abertura de espagos de escuta, tanto o educador quanto o educando séo
sujeitos no processo educativo. No sentido de uma polifonia, com a constru¢do de “muitas
vozes” e 0 transito de experiéncias e saberes, em uma pluralidade de existéncias que é a sala
de aula. De um educador que promove um ensino de Historia que estimula o educando a
emitir opinides, participar. Procede responder perguntas nessa relagdo educativa, pois quem
pergunta, o faz sempre a partir de um interesse em especifico. O educador ndo chega com
questbes prontas, gradativamente, vai desvelando o processo de constru¢do do conhecimento.
Por esse angulo, conceitos e valores ndo sdo inculcados nas mentes dos estudantes, eles
simplesmente transitam na relagdo educadora.

O texto da BNCC, com seu ideédrio neoliberal transposto para a esfera
educacional, com o empreendorismo constando ndo apenas como palavra, mas também como
conceito de vida, em que o individuo se torna empresario de si mesmo, tem seu contetdo
educador diminuido (PICOLI, 2020). Contudo, a despeito das criticas em relacdo a BNCC, é
possivel trabalhar Educacdo Historica a partir do seu texto?

O texto da BNCC, logo em sua parte introdutdria correspondente as competéncias
gerais da educacdo basica, firma as aprendizagens essenciais. Possibilitando a abertura de
uma brecha ou lacuna curricular, isto é, a possibilidade de exercitar a curiosidade intelectual
“[...] e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a
analise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses [...]” (BRASIL, 2018, p. 9). E uma competéncia geral, comum as etapas da
educacdo bésica e norteia, segundo o proprio texto da base, o estimulo de acGes e a afirmacéo
de valores que favorecem a transformacéo da sociedade. Em uma aprendizagem historica no
sentido de uma Educacdo Histdrica os valores ndo sdo afirmados, mas transitam na relacéo
educador-educando e entre a elaboracgdo e testagem de hipoteses abre-se uma lacuna no texto

para o desenvolvimento de uma praxis educativa, mesmo que limitada.
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Outra competéncia geral que deixa um espago para se estabelecer uma relagéo
dialégica em sala de aula ¢ a competéncia nimero nove, “exercitar a empatia, o didlogo, a
resolucédo de conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
e aos direitos humanos [...]” (BRASIL, 2018, p. 10). A intercomunicacdo no exercicio da
alteridade, reconhecendo no outro a semelhanca por meio da diferenga.

Apesar do carater normativo que alinha suas orientacfes as avaliagdes em larga
escala, em uma tentativa de limitacdo da atuacdo educativa dos educadores, o texto da BNCC
reconhece a autonomia das redes de ensino, das escolas e a singularidade dos educandos,
deixando espaco para

Contextualizar os conteldos dos componentes curriculares, identificando estratégias
para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-los
significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as
aprendizagens estdo situadas [...] decidir sobre formas de organizacdo

interdisciplinar dos componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica
das equipes escolares [...] (BRASIL, 2018, p. 16).

O Brasil € um pais extenso territorialmente e de muitas singularidades regionais,
contextualizar componentes curriculares, identificar estratégias metodoldgicas e fortalecer as
equipes escolares seria uma obviedade se ndo fosse a funcdo da Base de ajustamento das
instituicOes escolares brasileiras aos parametros das avaliacGes de larga, como demonstraram
Picoli (2020) e Saviani (2016). Contudo, a afirmacdo geneérica de seu texto na citagdo anterior
revela espacos para uma atuacdo em direcdo a producdo de aprendizagens significativas no
sentido de uma Educacdo Historica. A BNCC prescreve orientacdes para a elaboragdo
curricular das redes puablicas de ensino e das escolas particulares, mas quando um curriculo
prescrito sai do plano normativo e vai para o plano da acéo

Com a homologagdo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terdo diante
de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais
estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo para o plano da agéo e

da gestdo curricular que envolve todo o conjunto de decisdes e acbes definidoras do
curriculo e de sua dindmica (BRASIL, 2018, p. 20).

O DCRC referente ao ensino fundamental, na parte relativa a aprendizagens em
Historia, enfatiza o recorte a partir da questdo temporal e a necessidade de observacédo e

interpretacédo da realidade pelos estudantes para poderem interferir nela, ou seja, os educandos

[...] precisam entender as permanéncias de elementos histéricos, como construgdes e
habitos que se iniciaram no passado, e as influéncias deles na atualidade. Além de
identificar quais sdo eles, & necessario enxergar quem 0s causou e perceber-se como
um agente histérico. As estudantes e os estudantes dos anos iniciais precisam
aprender a observar e interpretar a realidade para, assim, interferir nela (CEARA,
2019, p. 496).
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O texto do DCRC oferece nessa passagem um “espago” para trabalhar uma
aprendizagem historica no sentido de uma Educacdo Historica, em que os estudantes, a partir
de uma orientacdo temporal, observam e interpretam a realidade em diferentes tempos, para
desenvolverem mecanismos e interferirem nela no tempo presente. A aprendizagem historica
passa pela interpretacdo das rupturas e permanéncias de construcdes e habitos gestados em
tempos passados, mas que se fazem presentes na realidade atual.

Uma oportunidade para se contextualizar a aprendizagem histérica com a
realidade existencial dos estudantes, possibilitando a busca de elementos de permanéncia e
mudanga no proprio cotidiano da cidade na qual a escola se insere; elementos materiais como
construgfes e monumentos antigos ou elementos imateriais, como a continuidade de habitos
culturais. Problematizar esses elementos oportuniza a abordagem de temas como patriménio
histdrico ou a desconstrucdo de preconceitos.

Em uma aula de Histéria na EEM Herminio Barroso no municipio de Paracuru
trabalhei a questdo da memoria e as percepcdes de ruptura e permanéncia dos elementos
histéricos ao longo do tempo, utilizando como instrumento material iconografico. Durante
uma aula, os estudantes relatavam que Paracuru era mais antiga que a data de fundacéo
oficial, na década de 1950. A partir desse dialogo pesquisas foram realizadas pelos estudantes,
que recolheram imagens fotogréficas antigas da cidade, outros fotografavam locais do
cotidiano com caracteristicas visivelmente antigas. As imagens obtidas eram comparadas com
imagens recentes, proporcionando diferentes olhares e perspectivas do lugar observado.

Os resultados das pesquisas foram debatidos em sala de aula e chegou-se a uma
afirmacdo comum que, independentemente de o lugar Paracuru ser distrito, vila ou cidade, sua
Historia era muito mais antiga que sua data de fundagdo. Elementos materiais que perduraram
ao longo do tempo se tornaram evidéncias dessa afirmacdo, como timulos com datacdo do
século XIX no antigo cemitério, fachadas de antigas casas, fotos da passagem de uma
expedicdo inglesa pela regido™ e o edificio da igreja matriz da cidade”, que ao longo do
tempo estava em sua terceira versdo arquitetonica, mas sempre no mesmo local. Durante 0s
debates, ocorreram questionamentos sobre 0s motivos de se demolirem uma igreja histérica e

a reconstruirem de forma ampliada no mesmo local, na praca central da localidade.

™ A expedicdo inglesa passou pela regido com a finalidade de documentar um eclipse; imagens est&o disponiveis
em: <https://www.bbc.com/portuguese/videos_e_fotos/2014/> acesso em 11/10/2021.
"> A primeira igreja foi construida no final do século XIX e teria sido demolida por volta da década de 1960 para
a construcao da segunda versdo ampliada que foi demolida por volta da década de 2000 para a construcdo da
terceira versdo com mais uma ampliacdo. Contudo, um elemento de meméria permanece na versao atual, uma
lapide em homenagem pdéstuma onde supostamente encontram-se 0s restos mortais do Padre Jodo da Rocha
doador das terras onde surgiu o nucleo urbano onde hoje se localiza a cidade, de acordo com Barroso (2014).
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Os estudantes gradativamente foram percebendo, a partir das analises das imagens
das trés fases arquitetonicas da matriz da cidade, que o0s interesses de tempos passados eram
outros, isto é, os interesses possuem historicidade e a consciéncia de preservacdo do
patriménio histérico e arquitetdnico ainda era recente no Brasil. Comparando com espagos
referenciais em outras urbanidades, os estudantes foram percebendo que processos
semelhantes ocorreram em cidades maiores e de regides bem diferentes, como a demoligéo da
antiga igreja matriz da cidade de Fortaleza para a construcdo da nova Catedral e a demolicédo
da antiga Sé da cidade de S&o Paulo para a construcdo da ampla e arquitetonicamente
renovada Catedral da Sé. A vista disso,

[...] partindo do préoximo para o distante, devemos também apresentar alguma
situacdo bem distante, tanto no tempo, quanto no espaco [..] permitem a/ao
estudante comparar o passado com o presente para compreender o que se vive hoje e

oferecer ferramentas para que projete o futuro. Isso implica estudar os limites do
bairro [...] (CEARA, 2019, p. 496).

O DCRC referente ao ensino fundamental prevé e estimula esse tipo de
abordagem, partindo da problematizacdo do lugar onde os estudantes vivem, gradativamente
vao se acessando outros tempos e espacos e se estabelecem comparacdes e identificacOes de
caracteristicas comuns e singulares. No ponto de vista do que Peter Lee (2006) afirmava de
uma literacia histdrica, caracterizada pela capacidade do estudante se guiar no tempo, e de
uma aprendizagem histérica que forneca conceitos substantivos e conceitos de segunda
ordem, que instrumentalize o sujeito frente aos desafios da sua vida pratica e coletiva.

No exemplo em tela, a aprendizagem histérica possibilitou o acesso a outros
tempos e espacos, despertando nos estudantes a compreensdo que o “mundo” ¢ maior que
seus “quintais”, seus bairros, possibilitando novas formas de compreensao do tempo presente
e acdo em um horizonte futuro. Oportunizou também uma educacédo historica no sentido de
uma educacédo patrimonial, tema esse transversalmente presente tanto na BNCC quanto no
DCRC referente ao ensino fundamental, possibilitando uma maior consciéncia de preservagao
dos bens histéricos, arquitetbnicos e culturais da cidade. Bens publicos, lugares e rituais de
memdria que, se ndo forem preservados, ocasionardo perdas de memdria ndo a um individuo,
mas a toda polis e, consequentemente, para as geracoes futuras.

O DCRC seguindo orientagcdes da BNCC converge a Historia com a Geografia no
ensino fundamental na area de Ciéncias Humanas que tanto pode possibilitar promoc¢édo de
aprendizagens interdisciplinares quanto flexibilizar e esvaziar os conteudos das disciplinas,

como destaca Saviani (2016).
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Todavia, espacos interpretativos sdo oferecidos em seus textos, que possibilitam

aos estudantes o “[...] descortinar o mundo, através de instrumentos cientificos e

metodoldgicos proprios que estimulem e promovam o desenvolvimento de suas habilidades e

competéncias de analise, interpretacio e praticas no seu contexto social” (CEARA, 2019, p.

497). A intercomunicacdo entre educador e educandos, que por meio do método dos temas

geradores, possibilita a problematizacdo e a propositura de projetos de pesquisas pelos

estudantes. Outro fator importante na aprendizagem histdrica € a apreensao de conceitos de

primeira e segunda ordem que possibilitam aos estudantes a formag¢do de um “quadro

substantivo do passado” (BARCA; CAINELLI, 2018) que oportunizaria a reconfiguragéo de
uma consciéncia histérica que os auxilie nos desafios do cotidiano:

Nessa perspectiva, a pesquisa é tomada como uma referéncia no processo

pedagdgico. Pensar dessa forma é entender que o processo de ensino e aprendizagem

terd como eixo condutor o desenvolvimento da autonomia das/dos estudantes a

partir de problemas inerentes ao contexto em que se encontram inseridos a escola
e/ou os sujeitos da comunidade escolar (CEARA, 2019, p. 498).

A aprendizagem historica que passa por propostas de projetos de pesquisa por
parte dos estudantes tem como eixo condutor o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes, o que pode levar ao desenvolvimento de uma praxis educativa.

O DCRC assinala que defende a autonomia tanto do educando quanto do
educador, por isso, ndo carregaria em seu texto modelos a serem seguidos. O documento €
pertinente em tematicas onde, “[...] podemos perceber possibilidades de caminhos a serem
construidos, respeitando direitos e deveres das/dos estudantes, a diversidade de género,
étnico-racial, sexualidade, classe social [...]” (CEARA, 2019, p. 501). Logo, 0 DCRC coaduna
com a tematica contemporanea, oferecendo um conjunto mais ampliado do que a propria
BNCC.

O texto da BNCC, referente ao Ensino Médio, também faz referéncia sobre a
necessidade por parte dos estudantes de apreensdo e dominio de conceitos que serviram de
instrumentos para a construcdo e desconstrucdo de significados, no sentido de elaboracdo de
hipdteses e argumentos pelos estudantes. De acordo com a Base,

A elaboracdo de uma hipdtese é um passo importante tanto para a construcdo do
didlogo como para a investigacdo cientifica, pois coloca em préatica a divida

sistematica — entendida como questionamento e autoquestionamento, conduta
contraria a crenga em verdades absolutas (BRASIL, 2018, p. 562).

Na perspectiva de uma Educacdo Histdrica promotora de aprendizagens

significativas, o docente inicia uma aula ndo explicando “contetidos”, mas langando, por meio
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do diélogo, um problema a ser resolvido. Em um segundo momento, os estudantes elaboram
hipdteses a partir da problemaética inicial. A pratica do questionamento, ou seja, a duvida
sistematica, leva a elaboracdo de hipoteses e ao desenvolvimento de argumentos, conduzindo
a construcdo e a desconstrucdo de significados e uma consequente ampliacdo por parte dos
estudantes de seu repertorio conceitual.

As categorias tempo e espaco sdo compreendidas em uma perspectiva relacional,
e se enfatiza no texto da Base, referente ao Ensino Médio, a necessidade de problematizar a
questdo do tempo ou dos tempos na Historia, buscando alternativas ao tempo cronoldgico, “o
tempo assume significados e importancia variados. O fundamental é compreender que nao
existe uma Unica nocdo de tempo e que ele ndo é homogéneo nem linear, ou seja, ele expressa
diferentes significados” (BRASIL, 2018, p. 563). Percebemos como importante a
desconstrucdo do tempo na Historia em sala de aula, Foucault (2000) mostra que na Historia
ndo existe o tempo linear Unico, o tempo de duracdo Unica semelhante ao tempo bioldgico.
Em sala de aula é possivel trabalhar a questdo do tempo na Historia, problematizando a nocéo
de tempo em diferentes sociedades, como algumas sociedades indigenas. Possibilitando a
compreensdo de novas dimensdes temporais que sdo fundamentais para a promocdo de
aprendizagens significativas.

Tematicas que atravessam o cotidiano dos estudantes adentram ao espago escolar,
circulam pelos caminhos retilineos ou tortuosos das cidades e se assentam em espagos de
memdria ou ganham novos significados culturais. Seres humanos se educam em coletividade;
as tematicas contemporaneas, quando trabalhadas na direcdo de uma aprendizagem historica,
possibilitam uma Educacdo Historica, para elaborar as formas das pessoas se orientarem no
tempo e fornecer um conjunto conceitual que possibilite leituras criticas da realidade,

letramento historico, isto &, leituras de mundo.
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CAPITULO I
A AULA COMO TEXTO E O PROFESSOR COMO AUTOR: MAPAS
CONCEITUAIS E DIAGRAMAS EM V

Em 1969, Michel Foucault inicia uma conferéncia no College de France com a
seguinte indagacdo: “que importa quem fala?”; cuja reflexdo inicial abordou a questdo do
“apagamento” do autor no mundo contemporaneo. A conferéncia se desdobra na analise de
quatro pontos principais: a questdo do nome do autor e a impossibilidade de tratd-lo como um
nome proprio; a relacdo de apropriagdo, na qual o autor ndo é o proprietario e nem o produtor
(sozinho) de sua obra; a relacédo de atribuicdo, a quem se pode atribuir o que € dito ou escrito;
e a posicdo do autor nos diferentes tipos de discursos.

Neste capitulo, a partir das reflexdes de Foucault (2001), é proposto refletir as
relacBes intrinsecas entre as categorias professor (educador) e estudantes (educandos), na
compreensdo da aula como um texto e o professor como autor desse texto. Os problemas
reflexivos de Foucault, depois transposto ao texto intitulado o que € um autor, sdo as
condigbes de funcionamento de praticas discursivas especificas e a concessdao de certo
estatuto a grandes unidades discursivas.

No capitulo anterior, tendo como referéncia os trabalhos de Silva (2017) e Arroyo
(2013), foi desenvolvida a compreensdo do curriculo escolar como perspectiva, isto €, um
discurso ou texto, desse modo, revelando as intenc@es e as descri¢des linguisticas no contexto
de sua producdo, enfatizando seu carater construido e histérico. Foi desenvolvido também a
compreensdo do curriculo como territorio de disputas de maultiplos sujeitos, colocando o
exemplo do processo de composicao da BNCC.

O curriculo escolar oficial, dentre outras condicionantes, como as avaliagfes
externas de larga escala, norteia os trabalhos nas escolas. Todavia, por mais normatizado que
seja 0 campo educacional, sempre existem espa¢os para serem mediados, pois, a escola ndo €
apenas receptora de normas e saberes, mas também é um lugar criativo, dotado de uma cultura
propria, como assinala Silva (2006). O curriculo escolar é um artefato cultural discursivo, um
dispositivo de saber e poder, como assinala Melo (2021), possuindo “brechas” em seu texto,
que possibilitam interpretagdes e novos espagos de atuacéo.

A prética educativa ¢é percebida como ato politico, como preconiza Freire (2001),
pois ndo existe uma pratica educativa descomprometida, ja que toda pratica educativa
conjectura acdes com intencOes de finalidade, seja a finalidade de mudanga, seja de adaptacéo

ao status quo, ndo permitindo, assim, qualquer neutralidade.
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Em vista disso, ndo existe um processo educacional neutro, pois a pratica
educativa requisita do educador tomada de posicdo e diretividade nas acbes pedagdgicas,
tendo como resultado um processo educacional que constroi nos estudantes a obstinacédo de
transformacéo da realidade circundante ou a conformacéo e adaptacéo frente a essa realidade.

Nesse ponto de vista, a aula de Histdria, em um contexto escolar publico, é
compreendida como uma oportunidade em aberto, que se transforma em um texto no qual o
professor é seu autor. Texto este desenvolvido pelo educador, todavia, escrito em conjunto
com os estudantes e em meio as contingéncias do espaco escolar. De acordo com Foucault
(2001) a prética da escrita se identifica com sua propria exterioridade desdobrada, pois a
escrita se desenvolve em

[...] um jogo de signos comandado menos por seu conteddo significado do que pela
prépria natureza do significante; e também essa regularidade da escrita € sempre
experimentada no sentido de seus limites; ela esta sempre em vias de transgredir e
de inverter a regularidade que ela aceita e com a qual se movimenta; a escrita se

desenrola como um jogo que vai infalivelmente além de suas regras, e passa assim
para fora (FOUCAULT, 2001, p. 268).

A aula funciona como um texto e o professor como seu autor. O desenvolvimento
da escrita textual se constitui em um jogo de signos experimentado em seus limites, em meio
as contingéncias do espaco escolar se desdobrando, extrapolando a regularidade do
planejamento de aula e das prescri¢@es curriculares com as quais se movimenta.

Em didlogo com as perspectivas freireana e foucaultiana, a posi¢cdo do autor no
tipo especifico de texto-discurso-aula de Histdria esta alocada no espaco escolar em meio a
intercomunicacdo, em uma relacdo dialética com os estudantes. O nome do autor assegura
uma funcdo classificatoria e caracteriza um modo de ser do discurso. Em um texto-discurso-
aula, apesar do autor, isto é, o professor, possuir diretividade no ato pedagdgico, o nome do
autor ndo € um nome proprio, pois, por meio da relacdo dialética, multiplas vozes e a¢des dos
educandos vém compor esse texto-discurso-aula, tornando-o uma producdo coletiva. O
professor ndo € o proprietario, nem o produtor ou muito menos inventor da obra aula.

A quem se pode atribuir’ o que foi dito ou escrito em uma obra polifénica como
um texto-discurso-aula? Ao professor, assim a pratica educativa é percebida como ato
politico, pois é intrinseca uma finalidade que implica a responsabilidade de fazer escolhas, de

rejeitar opcoes e de tomar decisoes.

’® Foucault afirma que a necessidade de atribuir autoria em uma obra s6 aparece nas sociedades humanas, na
medida em que os discursos podiam ser transgressores, e 0 autor ser responsabilizado ou mesmo punido por seus
ditos e escritos, “a funcdo autor ¢é, portanto, caracteristica do modo de existéncia, de circulagio e de
funcionamento de certos discursos no interior de uma sociedade” (FOUCAULT, 2001, p. 274).
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Evidencia-se a necessidade do docente se pautar pelo compromisso ético
profissional, que consiste na vigilancia dos valores democraticos, na coeréncia entre discurso
e pratica e na autopercepcao como “autoridade”, por ter o dever de estabelecer limites, de
propor problematizagGes, agOes e de cobrar a execugdo de tarefas. Outra necessidade
importante é a postura docente de pensar a pratica, submeté-la a andlise critica e inseri-la no
mundo, pois na educacdo publica “[...] vocé sO trabalha realmente em favor das classes
populares se vocé trabalha com elas” (FREIRE, 2001, p. 85). O oficio docente se desenvolve
com, e ndo para, os discentes.

Foucault (2001) faz mencdo a tipos de autores singulares e os chama
preliminarmente de “instauradores de discursividade”, pois tém em particular o fato de néo
serem autores apenas de suas obras, mas de terem estabelecido uma possibilidade quase
infinita de producéo de novos discursos. O autor cita os exemplos de Freud e Karl Marx, nos
quais a funcdo de autor excedem suas préprias obras. O texto-discurso-aula de um professor,
salvo as devidas proporcdes e a depender do lugar e da funcdo exercida em seu discurso, pode
ser provedor de novos discursos. A geracdo de novos discursos a partir do texto-discurso-aula
do professor vai depender do tipo de educacao que se deseja pdr em curso, pois a concepgao
educacional desenvolvida pode promover nos estudantes a vontade de transformacgédo da
realidade cotidiana ou a conformacdo frente a essa realidade.

Em toda prética educativa é inerente uma finalidade, seja ela de transformagéo,
seja de conservacdo e adaptacdo. Em uma aula de Historia, na perspectiva educacional
bancaria, por exemplo, o professor assume a postura de um transmissor de conteddos se
tornando ativamente o autor individual de sua aula, anulando ou reduzindo a capacidade
criativa dos estudantes, que se tornam supostamente receptores passivos de conteudos, tendo
como resultado uma obra aula que se encerra entre as quatro paredes da sala de aula.

Todavia, uma aula de Histdria na perspectiva freireana, assume um proposito
problematizador e emancipador no caminho de uma humanizagdo. Por meio da relagdo
dialogica entre educador e educandos, da escuta e da palavra dita e escrita, ambos buscam
entender a semelhanca na diferenca, isto é, a alteridade, e assumem o protagonismo se
tornando sujeitos do ato pedagogico. Em decorréncia, o texto-discurso-aula se torna uma obra
polifénica e coletiva com possibilidades de transpor as quatro paredes da sala de aula e
adentrar a polis, isto €, a cidade.

Certeau (2014) refletindo sobre as praticas culturais e seus desdobramentos no

cotidiano afirma que cada sujeito em sociedade tem uma forma singular de lidar com a cultura
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e com os bens culturais nos quais tem acesso. O sujeito ndo é um receptor passivo, pois
trabalha as informacGes que recebe, estabelece sinteses, faz a bricolagem’’. A compreensdo de
cada sujeito como uma singularidade em si, trouxe inovacGes para pensar 0 campo do
pensamento educacional. A certa singularidade e a liberdade, inerentes aos seres humanos,
podem reverberar em atos de insubmissao e de resisténcia a uma ordem estabelecida.

De acordo com o autor, as formas de resisténcia se apresentam dentro da dinamica
relacional entre taticas e estratégias. As estratégias partem de um lugar especifico, é o lugar
gue as enunciam, onde tanto o espago quanto o tempo séo estrategicamente controlados na
intencdo de atingir determinada finalidade. O curriculo escolar prescrito e a instituicdo escolar
sdo estratégias; o proprio texto-discurso-aula do professor é uma estratégia, pois, além do
controle do tempo e do espaco, a propria escrita € uma estratégia, por entronar um tipo de
interpretacdo e uma finalidade.

De modo contrario, mas em uma perspectiva relacional, as taticas tém como
aliado o tempo. Sdo nos espagos temporais da estratégia que o sujeito no lampejo de sua
astlcia encontra brechas para dar golpes, toma posse do espaco, mesmo gue temporariamente,
e reconfigura informacoes, objetos, normas, os utilizando a seu jeito. O ser humano é singular
e detentor de criatividade e capacidade inventiva, ndo € um ser passivo e dado a obediéncia,
no seu cotidiano procura sua propria maneira no uso dos “produtos” culturais que lhe chegam,
buscando viver da melhor forma possivel dentro do que Ihe é transmitido ou mesmo imposto.

Por esse angulo, as estratégias dos professores em suas aulas sao constantemente
acometidas de inumeras investidas taticas dos estudantes, sejam em atos de indisciplina e
transgressao, sejam no uso diverso das informacdes, conceitos, objetos e tarefas que lhes séo
atribuidas. Do mesmo modo, o documento da BNCC, que é uma estratégia de hierarquizacao
de prescri¢des curriculares do MEC, como assinala Melo (2021), é passivel de ser acometido
por taticas dos professores, por meio de micro acdes e formas mdveis e instaveis de atuacao.

Uma aula estd imersa em relacdes de poder e a dindmica relacional de taticas e
estratégias, possibilitam interpretagdes “fora da linha” oportunizando a cria¢do do novo. O
sujeito singular, por meio de taticas, investe contra estratégias estabelecidas, em uma atitude
de insubordina¢@o que pode levar a “corrosdo” ou a ressignificagdo do que foi estabelecido.

Esse processo criativo pode colaborar com novos usos, interpretacbes aos
produtos culturais, ou mesmo transformando e suplantando o que foi estabelecido,
contribuindo para o espago coletivo. Todavia, se faz importante essa relacdo dinamica

" A bricolagem se constitui em atribuir interpretacdes proprias aos produtos culturais recebidos ou dar novos
usos a esses produtos (CERTEAU, 2014).
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funcionar dentro de um ambiente de liberdade e de intensa intercomunicagéo entre os sujeitos
do ato pedagdgico, ou seja, educadores e educandos. Nesse ponto € possivel estabelecer uma
conexdo entre Michel de Certeau e Paulo Freire, ao colocar em funcionamento uma pratica
pedagodgica como exercicio da liberdade, na qual os sujeitos no ato pedagdgico exercitam a
pratica do ouvir uns aos outros. Para esses dois pensadores, tdo importante quanto poder falar
€ o0 saber ouvir, escutar 0 outro em um exercicio de alteridade. A pratica da escuta estabelece
pontes entre 0s sujeitos, possibilitando troca de saberes e o traspassamento das limitacdes,
tipicas das ‘““areas de fronteiras”.

Na realidade escolar brasileira, que Historia estd sendo ensinada? Segundo
Schmidt (2012), a Histdria se transforma em disciplina escolar com o regulamento de 1838 do
Colégio Pedro Il na cidade do Rio de Janeiro, instituicdo que funcionava como
estabelecimento modelo de ensino secundario para os liceus das provinciais de todo o pais. O
contetdo do curriculo escolar ministrado pelo colégio tinha um forte carater eurocéntrico, o
programa de Historia contemplava a Histdria da Europa ocidental e das civilizagBes antigas
do entorno do mar Mediterraneo, o estudo da Histdria do Brasil aparecia secundariamente.

De acordo com Bittencourt (2018), o estudo de Historia do Brasil surge como
disciplina autbnoma na década de 1850 e era ministrado de maneira complementar, tendo por
base o estudo de biografias dos herois fundadores e organizadores do Estado Nacional. O
contedo histérico era apresentado em uma perspectiva cronoldgica linear de sucessdo de
eventos e a ideia fundante era que a identidade nacional era uma extensdo da expansdo
maritima comercial europeia; nessa perspectiva o Brasil ndo se construiu no continente
americano, mas surgiu a partir do continente europeu.

Segundo Nadai (1993), com o advento do regime republicano e de uma crescente
preocupacao com a construcdo da nacionalidade, os processos de identificacdo com a Historia
europeia foram intensificados. O colonizador portugués ganhou papel de destaque no
processo histérico como “representante da civilizagcdo”, secundariamente apareciam as
contribuic@es indigenas e africanas de maneira paritaria. Formulou-se um discurso, no qual 0s
grupos étnicos contribuiram de maneira harménica, negando-se a violéncia e os conflitos
inerentes ao processo historico de colonizacdo, na tentativa de gerar um equilibrio social no
processo de construcdo de uma sociedade brasileira supostamente democratica e livre de
preconceitos. Apesar das singularidades entre as instituicbes escolares de todo o pais, as
categorias patria, cidaddo e nacdo, serviam de pardmetro para 0 que entrava ou saia dos

programas curriculares escolares.

94



Com a expansdo da escolarizacdo, ao longo do seculo XX, criou-se a necessidade
de integrar setores sociais antes a margem do processo educacional, todavia, sem
necessariamente inclui-los de maneira efetiva na construcao historica e no ensino escolar de
Historia. O discurso historico, pautado em uma perspectiva patriodtica, tinha por objetivo a
inculcacdo nos estudantes de determinados valores que supostamente contribuiriam

[...] para a preservacdo da ordem, da obediéncia a hierarquia, de modo que a Nac¢édo
pudesse chegar ao progresso, modernizando-se segundo o modelo dos paises
europeus. O conceito, criado com o auxilio dos estudos de Historia, serviria para
situar cada individuo em seu lugar na sociedade: cabia ao 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 Nagdo, e os representantes dessas mesmas elites cuidariam de
conduzir o Pais ao seu destino (BITTENCOURT, 2018, p. 50).

De acordo com as autoras o discurso historico positivista, ainda que de forma
diferenciada, se faz presente até hoje, tanto na sociedade brasileira, quanto no ensino escolar,
caracterizado pela énfase em uma Historia eurocéntrica e na ndo problematizacdo de questdes
estruturais da formacdo histdrica brasileira. A forma cronoldgica linear, a periodizacdo
proposta e os métodos de abordagem evidenciam essa influéncia

O resultante dessa abordagem reproduzida ha décadas nos programas de Historia foi
a construgdo de abstracdes, cujo objetivo tem sido realcar, mais uma vez, um pais

irreal, mascarando as desigualdades sociais, a dominacéo oligarquica e a auséncia da
democracia social (NADAI, 1993, p. 150).

Barca e Cainelli (2018) em um estudo comparativo entre estudantes portugueses e
brasileiros analisaram a constituicdo do pensamento historico na educagéo basica. As autoras
assinalam, em relacdo aos estudantes brasileiros, que a forma de aprendizagem histdrica ndo
desenvolve nos estudantes um senso critico que os possibilitem utilizar do conhecimento
historico de maneira fundamentada. O desenvolvimento da aprendizagem historica escolar
deixaria pouco espago para os estudantes emitirem opinides, formularem hipéteses e trilharem
caminhos interpretativos alternativos. Assim, o passado esta “domesticado” em narrativas
factuais Unicas, reiteradas pelas exposicdes orais do professor ou nas paginas dos livros.

Em minha trajetoria profissional, constato cotidianamente entre os estudantes essa
percep¢do da Histdria como de narrativa Unica, estatica, de passado “engessado”, eles tém
dificuldade de se posicionarem nas aulas de Histdria e pouco utilizam conceitos ou evidéncias
histéricas em suas afirmacdes, mas operam a partir de ideias do senso comum. Todavia, essa
realidade ndo é propria do ensino historico nas escolas brasileiras, pois Lee (2006) chega a

mesma conclusdo em relagdo aos estudantes no Reino Unido, que operam o conhecimento
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historico inadequadamente a partir de ideias do senso comum, no qual o passado se torna algo
singular, como consequéncia uma Unica Historia torna-se a versao verdadeira.

A Historia ainda ensinada no Brasil, de uma maneira geral se pauta em um tempo
de duracdo Unica, semelhante ao tempo bioldgico, os fatos histéricos sdo compreendidos
como singulares, e ndo como construcdo, questdes estruturais da formacao historica brasileira
ndo sdo problematizadas e os estudantes operam a Histdria a partir de ideias do senso comum,
e ndo a partir de conceitos e evidéncias historicas.

Tanto no ensino histérico escolar quanto na cultura da sociedade em geral os
discursos de senso comum de carater historicista e positivista se fazem presente, por exemplo
na proliferacdo de jargdes como “no Brasil ndo tem guerra”, que legitima a negagdo de
conflitos; “o Brasil é um pais pacifico”, legitimador da negagdo da violéncia no processo
histdrico brasileiro; “o Brasil ¢ o pais do futuro”, que encontra eco no lema positivista da
bandeira nacional que “eterniza” a intenc¢do da instauracdo de uma ordem que supostamente
conduziria de maneira teleoldgica o pais em direcdo ao progresso.

A democracia participativa é constantemente negada, circunscrevendo o ato
politico do cidaddo ao depdsito do voto em dias de eleicdo, em decorréncia, delega-se a
responsabilidade politica para outrem, os politicos que “dariam um jeito ao pais”.
Recentemente o0 MESP, que ganhou protagonismo em torno do processo de elaboracdo e
homologacdo da BNCC, pregou um retorno ou fortalecimento da Historia tradicional de
carater historicista, com a defesa de projetos de lei autoritarios que tentaram anular o dialogo
em sala de aula. Contudo, como o ensino de Historia pode contribuir para a promog¢édo de uma
aprendizagem historica significativa, e para o fortalecimento de um ambiente escolar
participativo e democrético?

Um caminho para um ensino de Histéria na educacdo basica que promova
aprendizagens historicas significativas tem como ponto de partida os estudantes e se
desenvolve ativamente com eles, no sentido de uma literacia histdrica, como defende Peter
Lee (2006/2016) e de uma educacéo histérica, como defendem Barca e Cainelli (2018)°. O
desenvolvimento do pensamento histérico nos estudantes se realizaria de maneira gradual, ao
longo da assimilacdo e incorporacdo de conceitos substantivos, ou seja, comuns as tematicas
histdricas e conceitos de segunda ordem, isto &, conceitos que perpassam todas as tematicas,

como a problematizacdo do tempo na Histdria e formas de orientacdo temporal.

"8 Os conceitos de literacia historica, defendido por Lee, e de educacéo histérica, defendida por Barca, s&o
semelhantes, inclusive Barca fez seu doutorado em Histéria da Educacdo no Institute of Education da
Universidade de Londres sob a orientacdo de Peter Lee. Disponivel em: https://lattes.cnpg.br/ acesso:
03/11/2021.
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Tal conjunto conceitual funciona como “ferramenta” para a formagdo de um
“quadro coerente do passado”, como denominam Barca e Cainelli (2018), e de uma “estrutura
histdrica aproveitavel”, como afirma Lee (2006). Tal formacéo possibilitaria a reconfiguracdo
de uma consciéncia histérica que auxiliaria os estudantes no letramento histérico’,
fornecendo elementos frente aos desafios da vida pratica.

As aprendizagens historicas potencializariam nos estudantes a compreensao que o
conhecimento histérico € movel e construido por meio de uma operacao historiografica, como
afirma Certeau (2020). Conhecimento composto de multiplas narrativas, contudo, € uma
construgcdo que decorre de evidéncias historicas. Logo, € importante os estudantes da
educacao bésica conhecerem os métodos da Ciéncia Historica de referéncia, como defende
Risen (2001), ao contrario, eles tenderiam a naturalizar o conhecimento histérico, como
assinalou Sczip (2020).

E importante um ensino de Historia que, dentre as tarefas educativas,
problematize a memoria coletiva, como salienta nosso velho mestre Paulo Freire (2001), tanto
na escola quanto na cidade, pois além de “guardia”, a memoria reproduz e comunica marcas
culturais herdadas, como 0s preconceitos que permanecem “VivOos” nas mentes € no
patrimbnio material da cidade. Diante dessa presenga “viva”, professores e estudantes ndo
devem ignorar, mas problematizar a memoria coletiva de maneira educativa.

Por meio de uma perspectiva foucaultiana, compreende-se uma aula de Historia
como um texto, isto €, um texto-discurso-aula no qual o professor é seu autor. Uma obra
constituida de ditos e escritos, inserida em um espaco e desenvolvida em uma dindmica de
forcas que envolvem saberes e poderes, que se interpenetram entre 0s sujeitos do ato
pedagdgico. De acordo com Stréher (2014),

O que se convencionou chamar “aula” — que ndo pode ser igualado a uma palestra,
um pronunciamento, um ensinamento ou uma licdo — constitui um diagrama de
variadas linhas e curvas que formam um conjunto geométrico aberto e instavel, um
mar aberto onde se busca navegar rumo a um destino pré-estabelecido, mas sem

certeza do trajeto a ser percorrido e dos obstaculos e descobertas que a jornada
podera enfrentar (STROHER, 2014, p. 70).

Em outras palavras, uma aula se configura como uma teia, um diagrama disposto
em rede de multiplas conexdes difusas como, nas palavras do autor, “um conjunto geométrico
aberto e instdvel”. Uma aula ¢ uma possibilidade em aberto, uma estratégia do professor com

objetivos e finalidade, que se desenvolve em meio as contingéncias e taticas dos estudantes;

® O letramento em Histéria consiste no desenvolvimento de uma estrutura histérica utilizavel na vida pratica, e
se constitui no desenvolvimento de uma orientacdo temporal e uma consciéncia historica que permite ao sujeito a
construcéo de novos significados (LEE, 2006).
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jamais repetivel, a aula possui a capacidade de ser geradora de multiplos textos e discursos
outros, a reverberar por variados espagos.

Com esse ponto de vista, sera desenvolvida uma proposta de aula de Histéria a
partir da estratégia metodoldgica dos temas geradores, focada ativamente no aprendiz,
levando em consideracdo os conhecimentos prévios dos estudantes ou os conhecimentos e
aptidées que o estudante j& possuem em sua estrutura cognitiva particular, pois a interacéo
entre 0 material instrucional com as ideias relevantes trazidas por cada estudante possibilita
uma ampliagdo ou reconfiguracdo do conhecimento, a partir do que cada estudante ja sabe,
como assinala Ausubel (2000). O educando, ao longo do desenvolvimento do processo
educativo, vai ancorando novas aprendizagens a conexdes cognitivas ja existentes em sua
estrutura mental. Uma aula de Historia a partir da estratégia metodologica dos temas
geradores se dividiria em quatro momentos.

Tendo como pressuposto que o professor esta inserido na comunidade em que
leciona e, por meio das praticas de convivéncia, vai tomando contato com 0 universo
vocabular. As manifestacdes culturais e os problemas da comunidade atravessam tanto os
estudantes quanto o proprio professor. Por meio das praticas de convivéncia estabelece-se
uma relagdo dialogica entre educador e educandos, transformando ambos em sujeitos do
processo pedagogico. E a partir da intercomunicagdo o educador investiga o universo tematico
da comunidade, surgindo palavras e temas significativos que dentro da relacdo dialdgica
tornam-se temas geradores de debate e pesquisa.

Doravante, o educador langa uma questao a ser resolvida, inicialmente ndo explica
0 tema, decorre dai o inicio de uma problematizacdo, a partir dos conhecimentos prévios dos
estudantes. Em um segundo momento, se faz necessario que cada estudante estabeleca uma
tese sobre a tematica lancada pelo professor, pouco importando se a tese € verdadeira ou néo,
pois esse € 0 espaco para cada estudante mobilizar seu conhecimento historico, emite opinides
e estabelece hipdteses e caminhos interpretativos.

Como salientam Barca e Cainelli (2018), suas pesquisas indicaram a falta de
mobilizacdo de conhecimentos histéricos de maneira fundamentada por parte dos estudantes
brasileiros, devido ao pouco espaco para emitirem opinides, em meio as aulas de Historia.
Gradativamente, por meio de comparagdes de ideias com os colegas de classe, 0s estudantes
trilham caminhos interpretativos e o educador vai colocando o tema gerador em questéo e, por
meio de outros materiais instrucionais e a partir de conceitos histdricos e socioldgicos, vai

colocando a tematica em uma perspectiva mais ampla.
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Lee (2006) enfatiza a importancia de o professor estar atento as ideias iniciais
trazidas pelos estudantes, ideario de senso comum e preconceitos, se faz importante ndo os
ignorar. Essas ideias iniciais servirdio como “matéria-prima” para a problematizagdo, para
tentar superé-las por meio da ampliacdo da visdo de mundo, mediado pela assimilacdo de
maultiplos conceitos. Ao contrario, se o0 professor simplesmente ignorar essas ideias iniciais
dos estudantes, pode prejudica-los no entendimento de temas e na assimilagdo de novos
conceitos ou os estudantes simplesmente apreendem 0s conceitos por meio do processo de
memorizacdo e “respondem na prova”, mas quando estdo fora do espago escolar, retornam
para suas ideias de senso comum e preconceitos.

Em um terceiro momento, cada estudante individualmente se dedica ao estudo dos
conteidos e a pesquisa de fontes histdricas, buscando construir uma sintese em relacdo a
problematica inicial. O ultimo momento corresponde a apresentacdo coletiva dos resultados
das estruturacdes intelectuais de cada estudante, que estdo abertas as criticas dos outros
colegas e do educador. Freire (2001) assinala a importancia do criticar e ser criticado, pois o
ato de criticar € um imperativo ético de todo aprendizado de feitio democratico.

Em sintese, os educandos, a partir dos seus conhecimentos prévios e estimulados
por uma problematica inicial, constroem uma tese que, posteriormente, serd confrontada com
novos materiais instrucionais e com a problematizacdo do professor, estabelecendo uma
antitese. Doravante, cada estudante por meio de novas leituras e pesquisa constroi uma sintese
e o0s resultados sdo apresentados coletivamente em sala de aula. Os estudantes entram em
interacdo com as problematizacbes do professor e com informacBes da cultura escolar e da
cultura histérica mais ampla. Estabelecendo uma ampliagdo ou resinificando ideias prévias,
possibilitando a formagcé&o individual do conhecimento socialmente estruturado.

A aula de Histdria com o recurso estratégico dos temas geradores aplicaveis a uma
aprendizagem histérica no sentido de uma Educacdo Histdrica pressupbe seu
desenvolvimento sem a centralidade do uso do livro didatico ou da explanagdo oral do
professor, o conceito de aula-oficina desenvolvido por Barca (2004) € o recurso mais
adequado. A autora questiona os paradigmas pedagdgicos correntes nas Ultimas décadas,
como o tradicional, o ndo diretivo e o democratico. O paradigma tradicional se estrutura no
modelo de “aula conferéncia” muito semelhante a educacdo bancaria tao criticada por Freire
(2021), na qual o professor € o “detentor do saber” e assume a postura de conferencista,

encarando o estudante como tabula rasa.

99



De acordo com a autora, o paradigma ndo diretivo ndo obteve éxito em seus
objetivos e o paradigma democratico ou se circunscreveu no modelo de “aula coloquio” ou se
desenvolveu em direcdo a uma perspectiva construtivista. No modelo “aula coloquio” o
conhecimento é partilhado e problematizado, contudo, a aula é centrada no professor e nos
seus recursos didaticos, tendo como consequéncia o construtivismo ndo se desenvolveria na
pratica educativa, ficando apenas no campo retorico.

Barca (2004) tem uma posicao muito semelhante a de Freire (2021), em relacéo a
postura do docente em relagdo aos discentes, além da relacdo dialdgica, se faz importante o
docente assumir uma postura de investigador social no intuito de

[...] aprender a interpretar o mundo conceitual de seus alunos, ndo para de imediato
o classificar em certo/errado, completo/incompleto, mas para que essa sua

compreensdo o ajude a modificar positivamente a conceitualizacdo dos alunos, tal
como o construtivismo social propde (BARCA, 2004, p. 132).

O desenvolvimento das posturas de ouvir, observar, conviver é importante para os
docentes poderem aprender o universo conceitual dos estudantes para bem melhor atuar em
sua pratica educativa, pois na dindmica dessa relacdo, os estudantes também séo sujeitos. Essa
postura docente se estrutura dentro do modelo de “aula oficina”, na qual o educador assume
uma postura de investigador social e organizador de atividades problematizadoras e o
estudante é percebido como sujeito de sua formacdo. O conhecimento é multifacetado, ou
seja, conhecimentos sdo trabalhados, como os de senso comum e conhecimentos cientificos.

Um importante recurso utilizado na estratégia metodoldgica dos temas geradores é
o trabalho com fontes historicas iconograficas, como fotografias, que funcionam como
“janelas” para observar temporalidades passadas, por meio da andlise das evidéncias
disponiveis “[...] e pelo desenvolvimento de uma orientacdo temporal que se traduza na
interiorizacédo de relacGes entre o passado compreendido, o presente problematizado e o futuro
perspectivado” (BARCA, 2004, p. 133). Decorre dai a importancia de se problematizar o
tempo presente e a partir dele acessar outras temporalidades, também importante é a
compreensdo por parte dos estudantes dos métodos da ciéncia de referéncia Historia.

A “aula oficina” possibilita individualmente ou mesmo em grupo selecionar,
catalogar, manipular fontes historicas, relacionando com outras fontes, problematizando e
interpretando as evidéncias e os discursos explicitos e implicitos e, até mesmo, fazendo
emergir novos personagens historicos ocultos na documentacdo. Posteriormente, os resultados

do processo de pesquisa dos estudantes sdo comunicados em sala de aula.
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O processo avaliativo se constitui continuo, ao longo de todo o desenvolvimento
da aula, por meio de testes e dialogos e levando em consideracdo a producéo dita e escrita dos
educandos. Os Mapas Conceituais e 0s Diagramas V sdo possiveis exemplos de materiais
produzidos pelos estudantes. Os diagramas V sdo um tipo de instrumento heuristico que
dispdem em rede a estrutura do processo de constru¢gdo do conhecimento. Os mapas
conceituais “[...] sdo diagramas que indicam relagdes entre conceitos (apenas conceitos) e
procuram refletir a estrutura conceitual de um certo conhecimento” (MOREIRA, 2000, p. 6).

A construcdo desses instrumentos facilita a compreensdo dos conceitos e do
processo de constru¢do do conhecimento dentro de uma abordagem néo linear, mas em rede.
O processo de elaboracdo, o debate em torno deles e a reelaboracdo continua desses
instrumentos sdo facilitadores de uma aprendizagem mais significativa. Um dos efeitos
sociais de uma aula estruturada no modelo de “aula oficina” é a contribui¢do para a formacao
dos estudantes em agentes sociais, ou seja, cidadaos criticos e participativos, que contribuem
para a transformacéo da realidade cotidiana.

A proposta de aula oficina a partir dos temas geradores podera se desenvolver em
um tempo de aula®, ou em um tempo mais alongado a depender das condigdes de cada
realidade escolar, tendo em vista que, “uma mesma metodologia de trabalho nao operam
necessariamente de forma idéntica em contextos diferentes” (FREIRE, 2001, p. 47-48),
portanto, existe a necessidade de ndo repeti¢do, mas de reinvencdo dos métodos. A estratégia
metodoldgica aqui apresentada ndo deve ser transplantada para as unidades escolares, mas sim
reinventadas a partir da reflexdo das praticas e acGes de cada docente em sua singular vida
profissional e a partir do contexto de cada realidade escolar.

Nos apéndices séo apresentadas duas propostas de sequéncias didaticas de “aula
oficina”, uma composta pelo tema gerador “As Secas” ¢ a outra pelo tema gerador “Residuos
Solidos” em conjuntos com dois exemplos de diagramas em V. Ambos os temas foram
desenvolvidos em situagOes concretas de sala de aula e possuem referéncia nos temas
contemporaneos direitos humanos e educacgdo para 0 consumo, nas “brechas” dos textos dos
documentos da BNCC e DCRC.

8 Na escola em que leciono atualmente, um tempo de aula corresponde a cinquenta minutos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia de refletir o ensino de Histéria é desafiadora, pois ndo ha a
vantagem do distanciamento em relacdo ao objeto de estudo. A peculiaridade dessa
experiéncia consiste no refletir a partir do tempo presente e do espago escolar. Nesse
exercicio, as estratégias de ensino se tornam objeto de andlise, todavia, até o préprio
historiador/professor se torna objeto. Uma primeira consideracdo desenvolvida nesta
dissertacdo € a compreensdo que inerente a reflexdo sobre o ensino é a reflexdo sobre a
aprendizagem, pois para o historiador/professor problematizar e perceber as potencialidades
do ensino se faz importante compreender como 0s estudantes aprendem.

O mestrado profissional em ensino de Historia se transformou em uma intersecéo
entre dois campos, 0 do ensino e 0 da pesquisa. Todavia, ensino e pesquisa se desenvolvem
como duas linhas paralelas ou dois planos justapostos? Percebemos ao longo do
desenvolvimento da pesquisa a existéncia de uma lacuna entre 0 conhecimento historico
escolar e a Historia produzida nas universidades, s6 muito recentemente o campo do
conhecimento especifico do ensino e aprendizagem escolar é preocupacao de historiadores,
como assinala Schmidt (2012). O PROFHISTORIA oportunizou relacionar dialeticamente
teoria e pratica e a experiéncia da pesquisa no mestrado profissional se refletiu
potencializando a pratica na educacdo basica. Freire (2001) evidenciou a importancia da
formag&o do professor ser permanente e ter como fundamento o habito de analisar a pratica na
busca da unidade dialética entre pratica e teoria, transformando o docente para uma postura
profissional mais fundamentada.

Foi a partir da observacao da experiéncia profissional na educacdo publica basica
em escolas do estado do Ceara que dois problemas foram analisados, o primeiro é a falta de
aprendizagem significativa dos discentes e 0 segundo é o problema da escassez de ressonancia
das propostas curriculares com a realidade existencial dos estudantes.

Esta dissertacdo teve como objetivo investigar a possibilidade e a viabilidade do
uso dos temas geradores como estratégia metodoldgica aplicavel a uma aprendizagem
historica no sentido de uma Educacdo Historica. Essa estratégia metodologica viabiliza a
promocdo de aprendizagens historicas significativas, pois possibilita novas orientacdes
temporais, rompendo com a abordagem histdrica cronologica linear, tendo como ponto de
partida a problematizacdo do tempo presente, para gradativamente ir se “movimentando” em

outros espagos e temporalidades.
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Outra possibilidade enunciada é a aproximacdo das propostas curriculares com a
realidade existencial dos estudantes, pois a estratégia metodologica dos temas geradores €
centrada no estudante e leva em consideracdo seus conhecimentos prévios e ideias iniciais,
funcionando como ponto de partida do processo de ensino e de aprendizagem.

No primeiro capitulo, foi questionado um paradigma de compreensdo historica,
observada no “universo” escolar, que se caracteriza como de narrativa Unica, estatica, que o
passado estaria “engessado” nas exposigdes orais dos professores e nas paginas dos livros.
Proposto como contraponto, uma compreensao historica mével, de multiplas narrativas, que o
passado se torna um “objeto vivo”. Em dialogo com o conceito de operacéo historiografica de
Certeau (2021), bem como Barca (2006), ficou demonstrado que a narrativa historica € uma
producdo, uma constru¢do, um enredo, uma trama. O papel do professor de Historia na
educacdo basica, seus saberes e fazeres sdo questionados em uma perspectiva foucaultiana a
partir de uma construgdo analdgica desenvolvida por Sthoher (2014).

Em seguida, alguns desafios contemporaneos postos aos profissionais da Historia
foram elencados e problematizados como a crescente “guerra” de narrativas e simplificagdes e
generalizacdes do conhecimento historico. Os conceitos de aprendizagem significativa a partir
de Ausubel (2000) e literacia histérica desenvolvida por Lee (2006/2016) foram
desenvolvidos em conjunto com reflexbes de préaticas profissionais na escola publica bésica
do estado do Ceara. As diferengas entre o conhecimento escolar académico e escolar, bem
como os conceitos de disciplina escolar, didatica, cultura escolar e codigo disciplinar foram
problematizados a partir de Schmidt (2012), no intuito de fazer realizar uma contraposicao a
uma compreensdo historica observada nas escolas de educacdo publica basica com uma
compreensao historica a partir dos métodos da ciéncia da Histdria, bem como compreender as
relacdes e as transmutacgdes de saberes por meio do conceito de codigo disciplinar.

No segundo capitulo, a partir de Tomaz Tadeu Silva (2017), foi desenvolvido e
analisado o conceito de curriculo escolar, percebendo-o0 como uma perspectiva, isto €, um
texto discursivo inserido em um “territorio” de disputa de multiplos sujeitos. Esse conceito foi
demonstrado na pratica por meio da analise do processo de composi¢do, homologacao e sobre
a identificacdo do que propde o documento da BNCC.

A filosofia da educacdo de Paulo Freire e seu método pedagogico de educacao
popular perpassam todo o trabalho aqui realizado, chegando a conclusdo de que, apesar do
desenvolvimento dos estudos pos-criticos do curriculo, a filosofia da educagdo de Paulo Freire

é importante para pensar a educacéo brasileira na atualidade.
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A obra freireana é debatida na esfera académica brasileira e Freire é o terceiro
autor mais citado internacionalmente®. Todavia, no ensino escolar ele pouco é lido e,
consequentemente, pouco colocado em pratica; geralmente aparece nas escolas apenas uma
vez ao ano, no festivo dia do professor, se fazendo presente em cartazes por meio do jargao,
“A Educacdo ndo transforma o mundo. Educagdo muda as pessoas. Pessoas transformam o
mundo”. Nas escolas, poucas séo as praticas educativas em dialogo com a obra freireana.

Este trabalho, em didlogo com a perspectiva de educacdo popular de Freire, vai na
direcdo do desenvolvimento de um método critico de atuacdo na educacao basica, utilizando
como estratégia metodologica os temas geradores aplicadveis a um aprendizado histérico. O
“centenario” velhinho continua “vivo” e teoricamente potente, dialogar com sua filosofia e
com seu método de educacdo popular é um caminho que ajuda na superagdo de preconceitos,
na queda de mitos e no desenvolvimento de uma sociedade com um perfil mais democratico.

Ainda nesse capitulo, investigamos as possibilidades de se trabalhar com Temas
Geradores e a possibilidade do desenvolvimento da educagdo histérica que promova
aprendizagens significativas, a partir das “lacunas” e “brechas” nos textos da BNCC ¢ DCRC.
Para tal investigacdo, esses documentos foram analisados a partir do conceito foucaultiano de
dispositivos de saber e poder, desenvolvido por Melo (2021), a partir do qual se identificaram
a possibilidade e a viabilidade de se trabalhar temas gerados aplicados a aprendizagem
historica no sentido de uma Educacdo Histdrica. Os temas geradores se “movimentam” em
uma zona de fronteira entre os conhecimentos historicos e socioldgicos, possibilitando um
trabalho interdisciplinar, contudo, a interdisciplinaridade deve funcionar como meio, e nao
como finalidade na préatica educativa, como assinalou Sczip (2020).

Foi constatado ao longo do trabalho que ndo apenas os temas geradores se
“movimentam” entre fronteiras, mas também o curriculo e a propria atividade de pesquisa
entre os campos da Historia e da Educacdo. Movimentar-se entre “territorios” fronteiricos,
como fazia Foucault em suas obras®, sem encapsular-se em teorias ou campos do
conhecimento. Outra constatacdo € a necessidade do dialogo entre autores, ndo descartar um
autor por inteiro, devido a algumas passagens ou conceitos datados em sua obra. Por exemplo,

a compreensdo do carater passivo dos estudantes na educacdo bancaria em dialogo com o

8 Segundo o Google Scholar, disponivel em: < https://www.paulofreire.org/noticias/463-paulo-freire-%C3%A9-
o-terceiro-pensador-mais-citado-em-trabalhos-pelo-mundo> acesso em 15/11/2020.

8 Podemos exemplificar com uma resposta de Foucault em uma entrevista com Umberto Eco, quando lhe foi
perguntado se a obra “As Palavras ¢ as Coisas” ¢ um livro de Filosofia ou um Livro de Historia; “Ndo é nem um
livrto de Histéria e nem propriamente um livro de Filosofia, ¢ um e outro juntos”. Disponivel em: <
https://www.youtube.com/watch?v=NBM5DHZgshc> acesso 15/11/2021.
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conceito de taticas e estratégias de Certeau (2014). Refletindo sobre a bibliografia e sobre a
pratica escolar em sala de aula, ficaram demonstrados que os estudantes ndo sdo sujeitos tdo
passivos assim, mesmo em uma pratica educativa bancaria, com pouca margem de atuacéo,
eles podem por meio de taticas agirem em resisténcia, nem que seja por atos de indisciplina.

No terceiro capitulo, em didlogo com Foucault (2001), foi desenvolvido a aula de
Historia em uma instituicdo publica como um texto e o professor como autor desse texto. Ou
seja, a aula é uma possibilidade em aberto, contudo, é um texto escrito coletivamente com os
estudantes e em meio as contingéncias dentro da dindmica de um campo de forgas.
Documentos curriculares prescritivos, avaliagdes de larga escala e a cultura histérica da
sociedade sdo fatores contingenciais externos a escola que influenciam uma aula de Historia.

O tempo atual € adverso para os profissionais da Historia, com a homologacao da
BNCC em conjunto com a reforma do ensino Médio, a disciplina de Historia tornou-se uma
componente curricular da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, perdendo sua
autonomia. Peter Lee (2016) afirma que a Historia é uma forma publica de conhecimento e
compara 0 seu aprendizado ao direito a liberdade de expressdo, ambos ndo sdo direitos
garantidos, sdo conquistas frageis, vulneraveis a agendas politicas. Todavia, 0 mundo €
constituido em um campo de forcas dindmico e o0 espaco escolar é espaco criativo, de cultura
prépria e por meio de micro acBes e taticas de vivéncia, como assinala Melo (2021),
estabelecem sentido as agdes. Tanto professores quanto estudantes em diferentes contextos se
utilizam de taticas, frente aos discursos estratégicos.

Por meio do dialogo com Bittencourt (2018), Nadai (1993) e Barca (2006, 2011)
ficou demonstrada a Histdria que esta sendo ensinada em grande parte das escolas brasileiras,
onde permanece a persisténcia dos pressupostos historicistas. Em contraposi¢do, 0
questionamento de como o ensino de Histéria pode contribuir para a superacdo dessa
realidade e para a formacéao dos estudantes foi respondido.

Com um ensino que potencialize uma aprendizagem histérica, por meio de uma
relacdo dialética, que parta de ideias iniciais dos educandos, como de senso comum e
preconceitos, em busca de problematizacdo e possivel superacdo dessas ideias iniciais; que
desperte nos estudantes a compreensdo dos métodos da ciéncia historica de referéncia; que
promova aprendizagens significativas; que problematize a memoria coletiva; que oportunize a
assimilacdo e a incorporagéo tanto de conceitos substantivos quanto de conceitos de segunda
ordem; que oportunize aos estudantes o desenvolvimento de uma consciéncia histérica que 0s

auxilie frente aos desafios de sua vida pratica.
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Dessa forma, chegou-se a conclusdo da pertinéncia e da viabilidade do
desenvolvimento de aulas no sentido de uma Educacdo histérica a partir da estratégia
metodoldgica Temas Geradores estruturadas no modelo de aula-oficina.

Por fim, como parte propositiva deste trabalho, sdo apresentados nos apéndices
duas sequéncias didaticas e dois exemplos de diagrama em V para consulta dos professores da
Educacdo Basica, contendo orientacfes didaticas e instrucdes de como trabalhar Temas
Geradores aplicaveis a uma aprendizagem histérica no sentido de uma Educacdo Historica,
estruturada no modelo de aulas-oficina. Esse conjunto de orientagdes e instru¢des ndo tem por
objetivo a transplantacdo do método pedagdgico, mas busca agucar a reflexdo dos docentes
sobre suas praticas e acfes em sala de aula e, a partir da estratégia sugerida, permitir a
recriacdo de novas estratégias ou a abordagem de novas tematicas aplicaveis a sua realidade
escolar. O método proposto ndo esta centrado necessariamente no ensino, mas na

aprendizagem histérica dos educandos.
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APENDICES

SEQUENCIA DIDATICA I

TEMA GERADOR: As Secas

Tematica: As Secas no Presente e no Passado

A seca é tema de uma vasta literatura, que a aborda ora como um simples
fenbmeno climético, que esta na origem de todos os problemas do espago
onde ocorre, ora como um problema mais vasto, com implicacGes
econdmicas, politicas e sociais, agravando uma estrutura socioeconémica de
exploragdo e desigualdades sociais profundas. No entanto, em toda essa
literatura se parte da constatacdo de que a seca ¢ um “problema regional”,
sem atentar para o fato de que nem sempre esta foi assim. Embora os autores
sejam unanimes em tomar a chamada “grande seca” de 1877/79 como o
momento a partir do qual a seca passa a interessar aos “poderes publicos”,
tornando-se um “problema de repercussio nacional”, tal fato é tomado como
evidente, sem nunca ser questionado ou explicado. Por que as estiagens,
fendmeno de que se tinha noticia desde o periodo colonial, e que até esta
“grande seca” ja tivera 31 ocorréncias, muitas de grandes proporgdes, ndo
eram consideradas problema que requeresse uma intervencéo do Estado?
ALBUQUERQUE JUNIOR, Durval Muniz de. Palavras que calcinam,
palavras que dominam: a invencdo da seca no Nordeste. Revista Brasileira
de Histéria, Sdo Paulo, v.28, p. 111-125, 1995.

APRESENTACAO MODELO DE AULA-OFICINA

A regido setentrional do Brasil atravessa por ciclicos periodos de estiagem,
ocasionados pelo fenémeno EI Nifio. Particularmente, no Ceara, documentos da administracdo
colonial portuguesa ja indicavam periodos de estiagem no territorio da capitania do Siara. No
periodo imperial, na entdo provincia do Cearé sdo registrados periodos de estiagem, ao longo
de todo o século XIX, todavia, o ciclo de 1877/79 denominado como “a grande seca” se
tornou um momento de inflexdo, pois, de acordo com Durval Muniz (1995), a seca passa a
interessar aos “poderes publicos” se transformando em um problema de repercussdo nacional.
Esse tema se desloca para o centro do discurso regional com a formacdo de um discurso do
fendmeno, que tem o conddo de explicacdo dos problemas da regido. Os poderes publicos
passam a procurar minimizar ou conter esse problema com politicas de obras publicas,
migracdo de populacdo para outras regides do pais e a polémica politica dos abarracamentos

ou “currais do governo” nas secas de 1915 e 1932. Nos dias atuais, as secas t€ém seus efeitos
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amenizados, em virtude de politicas pablicas, como obras hidraulicas de baixa complexidade
que reduzem os efeitos das estiagens mais do que grandes obras hidricas de engenharia® e
politicas publicas de transferéncia direta de renda®.

Esta sequéncia didatica trata do uso do tema gerador “As Secas” dentro da tematica
“As Secas no Presente e no Passado” e busca questionar 0s motivos que transforam as secas, a
partir dos eventos da “grande seca” (1877/79), em um problema que passa a interessar 0s
“poderes publicos” a nivel regional e nacional, bem como as estratégias governamentais de
combate aos seus efeitos e as taticas das populacdes sertanejas diante desse cenario. O estudo
parte da reflexdo das secas no espaco do semiarido brasileiro no tempo presente e,
gradativamente vai “imergindo” em outros espagos ¢ temporalidades, como a seca de 1932
em plena a “Era Vargas”, a seca de 1915 “Primeira Republica”, e a “grande seca” de 1877/79

no Brasil Império.

PUBLICO ALVO

Alunos do 1°Ano do Ensino Médio.

DURACAO

2 aulas.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM:

. Desnaturalizar o fenémeno das secas e percebé-la como fenémeno politico-social.
. Compreender o conceito de secas como uma construcdo discursiva.

. Compreender as estratégias governamentais de combate aos efeitos das secas e as taticas da

populacdo diante desse cendrio, em diferentes espacos e temporalidades.

Conhecer os métodos da ciéncia histérica de referéncia, selecionando, manipulando,

interpretando e relacionando uma ou mais fontes histdricas primérias.

8 A transposicéo do rio S&o Francisco beneficia mais as areas de producéo de fruticultura irrigada. O Programa
Nacional de Apoio a Captacio de Agua da Chuva (Programa Cisternas), instituido como politica pdblica do
governo federal desde o ano de 2003, atende residéncias e comunidades de agricultores de subsisténcia com a
construcdo de cisternas de placas de concreto.
8 0 antigo Programa Social Bolsa Familia instituido como politica de transferéncia de renda em 2003 e extinto
em 2021 e o auxilio emergencial financeiro (Bolsa Estiagem) criado pela Lei n°® 10.954/04 para auxiliar
agricultores cujas plantac@es foram atingidas pela estiagem.
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. Identificar o sofrimento tanto fisico quanto psicolégico da populacdo sertaneja em meio as
travessias e as politicas migratorias, a rotina de trabalho nas obras publicas, ao confinamento
e isolamento compulsorio nos abarracamentos ou “currais do governo”, € em decorréncia das

mortes provocadas pelas epidemias.

. Identificar espagos e manifestagdes de memdria coletiva que remetem a memoria das secas,
patrimbnios materiais, como os casardes do antigo abarracamento da concentracdo do Patu, a
estacdo da linha férrea de Iguatu, e patrimdnios imateriais, como a romaria religiosa

caminhada das almas flageladas, que ocorre anualmente na cidade de Senador Pompeu.
RECURSOS E MATERIAIS:

. Caderno de Anotagdes.

. Recursos informacionais como computadores ou smartphones com acesso a Internet.

. Projetor multimidia.

PREPARACAO

Recolhimento de material iconografico, como imagens de cisternas de concreto do
Programa Nacional de Apoio a Captacdo de Agua da Chuva, duas reportagens jornalisticas
sobre a temética no tempo presente e um pequeno documentério (no maximo dez minutos)

que aborde a memdaria e a histdria das secas. Abaixo sugerimos:

. Reportagem I: “Apos 15 anos, cisterna garante agua a nordestinos, mas engatinha em
cultivo”  elaborado em  04/01/2019 pelo Portal UOL. Disponivel em:

https://noticias.uol.com.br/cotidiano/ultimas-noticias/2019/01/04/apos-15-anos-cisterna-

garante-agua-a-nordestinos-mas-engatinha-em-cultivo.htm acesso: 15/11/2021.

. Reportagem II: “Programa de cisterna registra redu¢do de 94% em seis anos” elaborado em
09/02/2021 pelo jornal Diério do Nordeste. Disponivel em:
https://diariodonordeste.verdesmares.com.br/regiao/programa-de-cisterna-registra-reducao-
de-94-em-seis-an0s-1.3044689 acesso em 15/11/2021.

. Documentério: “Os Campos de Concentra¢do do Ceara” postado em 30/11/2014 na
plataforma YOUTUBE, no canal TV Folha vinculado ao jornal Folha de Séo Paulo.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=20zs1P5 WPo acesso 15/11/2021.
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PRIMEIRO MOMENTO

Inicie expondo e interrogando os estudantes a respeito das imagens das cisternas de
placas de concreto, verificando os conhecimentos prévios deles sobre a tematica contida nas
imagens. Lance um problema para a turma como: A falta d’agua na regido do semiarido é um
problema climéatico? Os estudantes vao emitindo opinides, estabelecendo hipoteses a partir de
suas ideias iniciais. Lembrando que neste primeiro momento, o professor nada explica, apenas
exple imagens sobre a temaética, interroga, investiga os conhecimentos prévios e langca um

problema inicial para a turma.

SEGUNDO MOMENTO

Em pequenas células, em circulos de leitura®™, proporcione a leitura das duas
reportagens sugeridas que abordam a temética no tempo presente e, por meio do dialogo em
grupo, ideias sdo comparadas, caminhos interpretativos propostos e teses iniciais sdo
elaboradas. Em seguida, proporcione o documentério sugerido e enseje o debate, propondo
questBes orientadoras e problematizadoras, a partir da mediacdo de conceitos histéricos
substantivos e de segunda ordem e, por meio de conceitos socioldgicos, vai colocando a
tematica em uma perspectiva mais ampla, que constitua em desafios cognitivos, estabelecendo

antiteses as ideias iniciais de cada educando.

TERCEIRO MOMENTO

Em pequenas células, ou mesmo em pares, os alunos se dedicam ao estudo da
tematica por meio de novos materiais instrucionais, como o texto do historiador Durval
Muniz, utilizado como epigrafe no inicio desta sequéncia didatica. Solicite aos estudantes que
formulem um conceito para “Secas” a partir da manipulagdo de fontes histdricas diversas,
selecionando as que promovam uma interpretacdo que ultrapasse o foco cronoldgico linear, a
partir de critérios de objetividade metodoldgica, para confirmacdo ou refutacdo de hipoteses
descritivas e explicativas, sobre a tematica inicial. Solicite a constru¢do de Mapas Mentais ou

Diagramas em V.

QUARTO MOMENTO

& Circulo de leitura é uma pratica de leitura coletiva de textos, os estudantes leem o texto de forma
compartilhada e depois debatem sobre a leitura efetuada, comparando ideias e tirando ddvidas entre si.
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Apresentacdo coletiva dos resultados das estruturagdes intelectuais dos estudantes,
em que 0s materiais produzidos sao abertos as criticas dos colegas de turma e do educador. A
forma de apresentacéo, a escolha dos materiais, o suporte da informacdo € decisao das células

formadas pelos estudantes.

ACOMPANHAMENTO DE APRENDIZAGEM

O processo avaliativo é continuo e se desenvolve ao longo do acompanhamento da
progressdo da aprendizagem e o nivel de assimilacdo conceitual. Tem inicio na relacdo
dialégica com a problematizagdo inicial a partir das ideias iniciais dos estudantes; passa pela
gestdo do tempo e posturas discentes em sala de aula, levando em consideragdo a producgéo e a
reconstrucdo dos Mapas Mentais e Diagramas em V, pois é por meio desses instrumentos que
o docente pode aferir a assimilacao e incorporacao conceitual dos alunos. A culminancia do
processo avaliativo sdo as apresentacdes coletivas dos estudantes, a capacidade dos estudantes
trabalharem em grupo, as argumentacdes orais individuais e 0 uso do arcabougo conceitual

substantivo e conceitos de segunda ordem.

CONCLUSAO

Uma aula oficina tendo como estratégia o tema gerador “As Secas”, desdobrado na
tematica “As Secas no Presente ¢ no Passado”, tem por finalidade pensar a problemética a
partir do tempo presente e, mais proxima da realidade dos educandos, oportunizando uma
aprendizagem histérica no sentido de uma Educacdo Historica, que forneca “ferramentas”
para auxiliar a vida pratica do estudante. Os efeitos sociais sdo a autopercepcao dos estudantes
como seres historicos e sociais e a formagdo como agentes sociais, isto é, que tenham postura

critica, que desenvolvam uma praxis educativa e sejam atuantes na coletividade.

EXEMPLO DE DIAGRAMA EM V
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DOMINIO CONCEITUAL DOMINIO METODOLOGICO

—>

QUESTAO FOCO
SECAS

I- ASSERCAO DE
VALOR

I - FILOSOFIAS

II - ASSERCAO DE
CONHECIMENTO

IT - TEORIAS

ITI - PRINCIPIOS III - TRANSFORMACOES

IV - CONCEITOS IV - REGISTROS

V - EVENTOS

DOMINIO CONCEITUAL:
(PENSAR)

I FILOSOFIAS: As Secas podem ser estudadas cientificamente por meio de conceitos,
teorias e métodos relevantes, gerando uma investigagdo que produza estruturas de

significados que conectam conceitos e eventos.

Il TEORIAS: As Secas como producdes discursivas na perspectiva de Durval Muniz a partir

da perspectiva foucaultiana de relagdes de poder.

I11 PRINCIPIOS: As Secas ndo sio um fendmeno climatico, mas uma producdo politico-

social discursiva, inserida na dindmica de relacdes de poder.

IV CONCEITOS: Discursos das Secas, Relagdes de Poder, Estado, Populagdo, Estratégias,

Téaticas, Fluxos Migratorios.

V EVENTOS: Diferentes abordagens ao tema gerador “As Secas” foram utilizadas, partindo
de ideias iniciais e gradativamente, por meio de textos, fontes iconograficas, reportagens de

periddicos e documentarios, procurou-se evidéncias das Secas como fendmeno politico-social
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e como uma construcao discursiva. Os resultados foram apresentados em producdes de mapas

conceituais e diagramas em V.
DOMINIO METODOLOGICO:
(FAZER)

| ASSERCAO DE VALOR: As Secas como fendmeno politico-social decorrentes de

construgdes discursivas.

Il ASSERCAO DE CONHECIMENTO: Nova orientacdo temporal partindo da analise da
tematica no tempo presente para a partir dele acessar outros espagos e outras temporalidades.

Assimilagdo e incorporagdo de novos conceitos referentes a temética.

Il TRANSFORMAGCOES: Promocdes de debates, producdo de materiais a partir da
manipulacdo de fontes primérias e secundarias. Conhecimento dos métodos da ciéncia

histdrica de referéncia (operacgdo historiografica).

IV REGISTROS: Elaboracdo de mapas conceituais, diagramas em V, cartazes e producdo de

documentarios.

EXEMPLO DE MAPA CONCEITUAL

___, GOVERNO FEDERAL I_
DISCURSOS- -VERBAS PUBLICAS
A
M SECAS- ]
I ’
I
G
R M
L |
A GOVERNO ESTADUAL E
N
¢ -ESTRATEGIAS T
. ) .
A TATICAS- OBRjAS PUBLICAS o
© SAQUES- —POLITIC(;\S .
MIGRACOES- MIGRATORIAS
-ABARRACAMENTOS

——  POPULAGAO  |——
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SEQUENCIA DIDATICA II

TEMA GERADOR: Residuos Solidos

Teméatica da Aula: Estratégias Capitalistas, Meio Ambiente e Residuos Sélidos.

Obsolescéncia Planejada: arma estratégia do Capitalismo.

Para que lucros florescam, produtos precisam quebrar mais
rapido, tornar-se ultrapassados ou indesejados. Preco € eterna
angustia dos consumidores e devastacdo da natureza.

E comum um telefone celular ir ao lixo com menos de oito meses de
UsoO ou uma impressora nova durar apenas um ano. Em 2005, mais de
100 milhdes de telefones celulares foram descartados nos Estados
Unidos. Uma CPU de computador, que nos anos 1990 durava até sete
anos, hoje dura dois anos. Telefones celulares, computadores,
aparelhos de televisdo, cameras fotograficas caem em desuso e séo
descartados com uma velocidade assustadora. Bem-vindo ao mundo
da obsolescéncia planejada!

Na sociedade de consumo, as estratégias publicitarias e a
obsolescéncia planejada mantém os consumidores presos em uma
espécie de armadilha silenciosa, num modelo de crescimento
econdémico pautado na aceleracdo do ciclo de acumulagdo do capital
(produgdo-consumo-mais producdo). Mészaros (1989, p. 88) diz que
vivemos na sociedade descartavel que se baseia na “taxa de uso
decrescente dos bens e servigos produzidos”, ou seja, o capitalismo
ndo quer a producdo de bens duraveis e reutilizaveis. A publicidade é
0 instrumento central na sociedade de consumo e um grande
motivador de nossas escolhas, pois é por meio dela que geralmente
nos sdo apresentados os produtos de que passamos a sentir
necessidade. A funcdo da publicidade é persuadir visando a um
consumo dirigido. Para aquecer as vendas, trabalha arduamente para
convencer o consumidor da necessidade de produtos supérfluos. E o
que Bauman (2008) chama de “economia do engano”. Para Latouche
(2009, p. 18), “a publicidade nos faz desejar o que ndo temos e
desprezar aquilo que j& desfrutamos. Ela cria e recria a insatisfacdo e a
tensao do desejo frustrado™.

Por Valquiria Padilha, Renata Cristina A. Bonifacio, no Le Monde
Diplomatique Disponivel em:
https://outraspalavras.net/outrasmidias/obsolescencia-planejada-arma-
estrategica-do-capitalismo/ acesso: 15/11/2021.
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APRESENTACAO MODELO DE AULA-OFICINA

A geracdo de residuos solidos é crescente nas cidades brasileiras e as formas de
destinacdo desses residuos variam, como a reciclagem, quando séo reincorporados a outros
processos produtivos, a disposicdo em aterros sanitarios ou o simples despejo em areas livres,
os popularmente conhecidos como “lixdes”. Apesar da Lei n° 12.305/2010, que institui a
Politica Nacional de Residuos Solidos, ter dado um prazo para por fim aos “lixdes” em todo o
Brasil, esse prazo constantemente é ampliado e varios municipios ainda ndo se adequaram a
lei.

Esta sequéncia didatica trata do uso do tema gerador “Residuos So6lidos” dentro da
tematica “Estratégias Capitalistas, Meio Ambiente ¢ Residuos Solidos” e busca questionar as
estratégias capitalistas para o aumento do consumo de produtos, como 0 excesso de
publicidade e a obsolescéncia programada, que tem como decorréncia uma producédo

crescente de residuos sélidos.

PUBLICO ALVO

Alunos do 1°Ano do Ensino Médio.

DURACAO

2 aulas.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

. Desnaturalizar o sistema Capitalista de producdo, bem como suas estratégias.
. Compreender o conceito de Capitalismo.

. Compreender as estratégias capitalistas para 0 aumento do consumo de produtos e 0s

decorrentes impactos psicologicos nas pessoas € no meio ambiente.

. Identificar os impactos ambientais do nivel local ao global, decorrentes do consumo

excessivo em virtude das estratégias capitalistas para aumentar o consumo de produtos.

. Identificar os impactos ambientais do nivel local ao global, decorrentes da ma gestdo dos

residuos sélidos.

. Compreender a importancia da Educacdao Ambiental.

121



. Compreender a importancia de pensar a superacdo do modelo Capitalista.
RECURSOS E MATERIAIS

. Caderno de Anotagdes.

. Recursos informacionais como computadores ou smartphones com acesso a Internet.

. Projetor Multimidia.

PREPARACAO

Recolhimento de material iconografico, como imagens de “lixdes” ou de locais de
despejo inadequado de residuos solidos, se possivel da propria cidade na qual a escola esta
localizada. Uma reportagem jornalistica sobre a tematica e um curto documentario (no

maximo dez minutos) que aborde a tematica dos residuos sélidos. Abaixo sugerimos:

. Reportagem: “Obsolescéncia planejada: arma estratégica do Capitalismo” elaborado em
10/09/2013 Outras Midias por Le Monde Diplomatique. Disponivel em:

https://outraspalavras.net/outrasmidias/obsolescencia-planejada-arma-estrategica-do-

capitalismo/ acesso 15/11/2021.

. Documentario: “Residuos Solidos — Momento Ambiental” postado em 19/10/2015 na
plataforma YOUTUBE, no canal Momento  Ambiental.  Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=2mY SbkOXI5¢g acesso em 15/11/2021.

PRIMEIRO MOMENTO

Inicie expondo e interrogando os estudantes, a respeito das imagens dos “lixdes” ou
de locais de despejo inadequado de residuos solidos, verificando os conhecimentos prévios
deles sobre a temética contida nas imagens. Lance um problema para a turma como: O
problema ambiental é apenas um problema de m& educagdo ambiental? Os estudantes véo
emitindo opiniBes, estabelecendo hipdteses a partir de suas ideias iniciais. Lembrando que
neste primeiro momento, o professor nada explica, apenas expde imagens sobre a tematica,

interroga, investiga os conhecimentos prévios e langa um problema inicial para a turma.

SEGUNDO MOMENTO
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Em pequenas células, em circulo de leitura, proporcione a leitura da reportagem
sugerida que aborda a tematica no tempo presente e, por meio do didlogo em grupo, ideias séo
comparadas, caminhos interpretativos propostos e teses iniciais sao elaboradas. Em seguida,
proporcione o documentario sugerido e enseje 0 debate, propondo questdes orientadoras e
problematizadoras, a partir da mediacdo de conceitos histéricos substantivos e de segunda
ordem e, por meio de conceitos socioldgicos, vai colocando a teméatica em uma perspectiva
mais ampla, que constitua em desafios cognitivos, estabelecendo antiteses as ideias iniciais de

cada educando.

TERCEIRO MOMENTO

Em pequenas células, ou mesmo em pares, 0s alunos se dedicam ao estudo da
tematica e por meio de novos materiais instrucionais, como o texto jornalistico utilizado como
epigrafe no inicio desta sequéncia didatica. Solicite aos estudantes que problematizem a
teméatica a partir da manipulagdo de fontes historicas diversas e dos multiplos conceitos

trabalhados. Solicite a construcdo de Mapas Mentais ou Diagramas em V.

QUARTO MOMENTO

Apresentacdo coletiva dos resultados das estruturagdes intelectuais dos estudantes,
em que os materiais produzidos pelos estudantes sdo abertos as criticas dos colegas de turma e
do educador. A forma de apresentacdo, a escolha dos materiais, o suporte da informacdo é

decisdo das células formadas pelos estudantes.

ACOMPANHAMENTO DE APRENDIZAGEM

O processo avaliativo é continuo e se desenvolve ao longo do acompanhamento da
progressdo da aprendizagem e o nivel de assimilacdo conceitual. Tem inicio na relacdo
dialdgica com a problematizacéo inicial a partir das ideias iniciais dos estudantes; passa pelas
gestdo do tempo e posturas discentes em sala de aula, levando em consideragdo a produgéo e a
reconstrucdo dos Mapas Mentais e Diagramas em V, pois € por meio desses instrumentos que
o docente pode aferir a assimilacdo e incorporacao conceitual dos alunos. A culminancia do
processo avaliativo sdo as apresentacdes coletivas dos estudantes, a capacidade dos estudantes
trabalharem em grupo, as argumentacdes orais individuais e 0 uso do arcabouco conceitual

substantivo e conceitos de segunda ordem.
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CONCLUSAO

Uma aula oficina tendo como estratégia o tema gerador “Residuos Solidos”,
desdobrado na tematica “Estratégias Capitalistas, Meio Ambiente e Residuos Solidos”, tem
por finalidade pensar a problematica a partir do tempo presente e mais proxima da realidade
dos educandos, oportunizando uma aprendizagem histérica no sentido de uma Educacgdo
Historica, que forneca “ferramentas” para auxiliar a vida pratica do estudante. Os efeitos
sociais sdo a autopercepcdo dos alunos como seres histdricos e sociais e a formacdo como
agentes sociais, isto é, que tenham postura critica, que desenvolvam uma praxis educativa e

sejam atuantes na coletividade.

EXEMPLO DE DIAGRAMA EM V

DOMINIO CONCEITUAL DOMINIO METODOLOGICO

—
QUESTAO FOCO

I- FILOSOFIAS RESIDUOS SOLIDOS I- ASSERCAO DE
VALOR
II - TEORIAS II - ASSERCAODE

CONHECIMENTO

III - PRINCIPIOS III - TRANSFORMAGCOES

IV - CONCEITOS IV - REGISTROS

V - EVENTOS

DOMINIO CONCEITUAL
(PENSAR)

I FILOSOFIAS: A sociedade de consumo capitalista e o decorrente aumento de residuos
solidos podem ser estudados cientificamente por meio de conceitos, teorias e métodos
relevantes, gerando uma investigacdo que produz estruturas de significados que conecta

conceitos e eventos.
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Il TEORIAS: Obsolescéncia Programada como estratégia do Capitalismo para o aumento do
consumo de produtos e o decorrente descarte. O conceito de Sustentabilidade como estratégia
do Capitalismo para “reformar” alguns de seus preceitos, contudo, sem colocar em questdo o

préprio modelo de constante expansdo dos mecanismos de acumulacgéo do capital.

I11 PRINCIPIOS: O modelo capitalista de producdo ndo é algo natural, mas um sistema
politico, econdmico e social construido pelo objetivo de acumulacdo de capital, possuindo

estratégias especificas para essa acumulacéo.

IV CONCEITOS: Obsolescéncia Programada, Sociedade de Consumo, Producdo em Massa,

Capitalismo, Sustentabilidade.

V EVENTOS: Diferentes abordagens ao tema gerador “Residuos So6lidos” foram utilizadas a
partir de ideias iniciais e gradativamente, por meio de textos, fontes iconograficas,
reportagens de periodicos e documentarios, procurou-se evidéncias das estratégias do sistema
Capitalista promovendo a sociedade de consumo e em decorréncia do grande aumento de
residuos solidos. Os resultados foram apresentados em producBes de mapas conceituais e

diagramas em V.
DOMINIO METODOLOGICO
(FAZER)

| ASSERCAO DE VALOR: Obsolescéncia Programada e o conceito de Sustentabilidade
como estratégias do Capital.

Il ASSERCAO DE CONHECIMENTO: Nova orientacdo temporal partindo da analise da
tematica no tempo presente para a partir dele acessar outros espagos e outras temporalidades.

Assimilagdo e incorporagdo de novos conceitos referentes a temética.

Il TRANSFORMAGCOES: Promocdes de debates, producdo de materiais a partir da
manipulacéo e pesquisa em fontes primérias e secundérias. Conhecimento dos métodos da

ciéncia histdrica de referéncia (operacao historiogréafica).

IV REGISTROS: Elaboracdo de mapas conceituais, diagramas em V, cartazes e producdo de

documentarios.
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EXEMPLO DE MAPA CONCEITUAL

MATERIAS PRIMAS

ENERGIA ESTRATEGIA
» CAPITALISMO
l MODELO
PRODUGAO EM MASSA
ESTRATEGIA ESTRATEGIA
RECICLAGEM OBSOLESCENCIA SOCIEDADE ;
ATERROS SANITARIOS PROGRAMADA DE CONSUMO SUSTENTABILIDADE I
RESIDUOS .
RESIDUOS " IXGES" RESIDUOS
SOLIDOS SOLIDOS SOLIDOS
"SOLUCAO"
MEIO AMBIENTE | ‘
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