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RESUMO

MARTINS, Marcus Leonardo BomfimA (IM)POSSIBILIDADE DA AVALIAQAO NO
ENSINO DE HISTORIA: uma analise a partir de exercicios de livros didaticosRio de
Janeiro, 209. Tese(Doutaado em Educacad) Universidade Federal do Rio de Jaoe
(UFRJ), Rio de Janeiro, 2019

Essa tese de doutorado se inscrevefmoaseiras borradas entre os campos do Curriculo e do
Ensino de HistériaEm dialogo com os campos da Histéria, da Didatica e da Avaliacao
defendo a vinculacéo intrinseca entemsinoe aprendizagene as praticas a eles associadas
nas relacdes escolares, com destaque praleacaq e as singularidades epistemoldgicas do
Aiensi n@m d ehbjetivo deproblematizar as aprendizagens histéricas que tém sido
legitimadas na educagdo basica no Bragitei pelos exercicios e atividades de livros
didaticos de Histérid aqui concebidos como erdiggar entreavaliacdoe aprendizagem

CcOmo corpo empirico para a pesquisa em funcdo da presenca recorrente do livro didatico nas
escolas brasileirapropiciadapela consolidada politica nacional relativa & sua avaliacao e
distribuicdo no sistea de ensino da educacdo basica, que constitui um dos processos de
validacdo docodigo disciplinar (CUESTA FERNANDEZ, 2009) da Histéria pela sua
comunidade disciplinafCOSTA; LOPES, 2086). A partir de uma abordagem discursiva
inscrita na postura epistémica gasdacional- que ao questionar os fundamentos ultimos

dos processos de significacao desloca para ogoljico o processo deonstrucao de leituras

do e nosocial- busco desenvolver e sustentar a tese denquaanbito escolara validacao

das aprendizagens em Histéria ocorre em meio a articulacédo entre cultura histérica e cultura
escolar, articulacdo essa percebida como condisi® qua nonpara tornar possivel a
avaliacdo sem abrir mao do dominio do verdadeiro (fluxos de cientificidade), e tampouco das
demandas de diferenca (fluxos axiolégicos) que interpelam cada contexto no qual se
desenvolvem relacdes de ensaprendizagem da Historiaseolar. A partir da analise foi
possivel conceber os exercicios de livros didaticos de Historia a partir da perspectiva de
espacedisjuntivo de Biestg2017) pois a0 mesmo tempo em que permitem avaliar alguma
apropriagbes de conhecimentéambém abrem spaco para que os estudantes se tornem

presenca, sem, contudo, renunciar aos contetdos curricularizados

Palavraschave: Ensino de Historia; Curriculo; Avaliagdo democratica da aprendizagem;

Aprendizagem historig&Conhecimento histérico escol@dsfundacional.



ABSTRACT

MARTINS, Marcus Leonardo BomfinTHE (IM)POSSIBI LITY OF THE ASSESSMENT
IN THE HI STORY TEACHING: na analysis throug exercises in textbooksRio de
Janeiro, 2019Tese (Doutaado em Educacad) Universidade Federal do Rio de Jaoe
(UFRJ), Rio de Janeiro, 2019

This doctoral dissertation is inserted into the frontiers of Curriculum studies and History
teaching. In a dialogue with the History, Didactic and Assessment fields, | argue for the
defense of a correspondence betwtssachirg andlearning and the practices associated to
them in t he school 6s assesdmentand the epistemwlageal n g
singularities o f the teachingbs practice.
learnings that have been legitimdte i n t he Braziliands basic e
and activiti es DwhictHn tkid texraye@aceivee astalbetveplate of
assessmenand learning as an empirical data to my research because of the recurrent
presence of tdbooks in Brazilian schools propitiated by the consolidated national policies in
relation to its assessment and distribution in the basic education, which constitute one of the
processes of th@ i s ci p | i nvalidagion (CWESTA FERNANDEZ, 2009) by its
disciplinary communitfCOSTA; LOPES, 208). Through a discursive approach in the light

of postfoundational perspectivewhich questioning the last fundaments of the meaning
processes, dislocates to the politigame the process of reading construction of and in the
sociat | intend to develop and defend the thesis ihdhe school environment, the validation

of History learning occur between the articulation of historical culture and school culture,
whose ariculation is perceived as aine qua noncondition to propitiate the assessment
without casting aside truth domainsgientific fluidity) and the difference demands
(ontological fluidity) that interpellate each context, in which is developed relationiseof t
History teachinglearning Through the analysis, it was possible to conceive that the exercises
in the History textbooks, by the support
(2017), may allow to evaluate some knowledge appropriations, aathe time they can
permit studentsto become into presend®BIESTA, 2017), without, on the other hand,

renouncing the curricular contents.

Keywords: History teaching; Curriculum; Democratic learning assessment; Historical
learning; School historicdnowledge; Postoundational.



RESUME

MARTINS, Marcus Leonardo BomfimLE (IM)POSSIBILITE DE L'EVALUATION
DANS L'ENSEIGNEMENT D'HISTOIRE: une analyse a partir d'exercices manuels
scolaires. Rio de Janeiro, 20Iheése (Doctorat en éducation)niversité fédérale de Rio de
Janeiro(UFRJ), Rio de Janeir®résil 2019.

Cette these de doctorat est sur les frontiéres floues entre les champs du curgtulum
enseignement de l'histoir&n dialogue avec les champs ddidtoire de Didactique et
dEvaluation je préconise le lien iritrséqueentre 'enseignementt l'apprentissageet les
pratigues qui leur sont associées dans les relations scolaimesnettant I'accent sur
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Introducao

O titulo dessa tese opera com uma dupla ambivaléncia, mas que gira em torno de um
mesmo ponto nodat a avaliacdo da aprendizagem da histéria escolar. Uma sobre os
limites/possibilidades de avaliar aprendizagens histéricas em funcéo de suas especificidades,
outra sobre a necessidade e inevitabilidade de produzir fechamentos, isto é, estabelecer limites
sobre o que pode ser considerada aprendizagem historica valida e legitima a partir da ordem
social escolar em cada presente no qual as relacbes escolaessimEaprendizagem
acontecem. Ao longo dos capitulos pretendo explorar essas ambivaléncsastido de
reconhecéas como teoricamente férteis para o fazer pesquisa no campo do Ensino de
Historia.

Essa tese de doutorado se inscreve nas frontboamdas entre os campos do
Curriculo e do Ensino de Histéria, e em dialogo com os campos da Histéria, da Didatica e da
Avaliacdodefendo a vinculacdo intrinseca entemsinoe aprendizagene as praticas a eles
associadasnas relacoes escolaresom destage pra aavaliacdq e as singularidades
epi stemol - gi c.Oproblema gueonienti arpesquia que sustenta essede
doutorado pode ser assim formuladoe aprendizagens historicas tém sido legitimadas na
educacdo basica7al indagacdo p&& do pressuposto que os instrumentos de avaliacao
expressam em suagiestdes e propostas de atividades os objetivos do Ensino de Histéria
definidos precaria e contingencialmente por samunidade disciplina(COSTA; LOPES,

2016, - definindo também o wp é/0 que estd sende o quendo é/ndo esta sendo
aprendizagem histérica valida.

Dentre tantas opcfes de instrumentos de avaliagdo disponiveis para se realizar essa
investigacap optei pelos exercicios e atividades de livros didaticos de Historia campo co
empirico para a pesquisa em funcdo da presenca recorrente do livro didatico nas escolas
brasileiras em funcdo da consolidada politica nacional relativa a sua avaliacdo e distribuicdo
no sistema de ensino da educacgao basidrograma Nacional do LiwrDidatico (PNLD).

Assim, o0s exercicios e atividades que se fazem presentes nesse artefato cultural séo
concebidos aqui como entiggar entre avaliagéo e aprendizagem, significantes chaves para o
desenvolvimento desse estudo.

Desde 2011 venho defendendcaav al i a- «0 como pr 8tica cL
reproduz, em forma de quest »es, O conheci mi

p. 3). Com essa definicdo, filime aos estudos e pesquisas desenvolvidos no ambito do
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GECCEH que tém como foco a abordagem discursiva da interface conhecimento, sujeito e
poder em diferentes contextos de formacgdo, em particular na area do Ensino de Histéria.
Nesse grupo partilhge o entendimento de que ha comhecimentgue seja especificamente
escolar configurado nas e para as escolas, e cujos elementos que o constituem sao
permanentemente alvo de disputas politicas para a sua permanéncia ou exclusdo na cadeia
definidora do que deve ser consideradoolat

Nos diversos instrumentos de aggho, sejam eles elaborados no ambito das escolas,
de redes de ensino ou de processos de selecdo para ingreasmaosuperior, as questdes
propostas, sejam elas discursivas ou objetivas, possuem critérios de validacdo que fixam o
que pode ser considel@ certo ou errado, o que € definido por cadl@munidade disciplinar
(COSTA; LOPES, 208), em cada contexto histérico, ndo estando, pois, imunes a
modificacbes em funcdo das disputas de sentidos no ambito educacional, de forma mais
abrangente, e no préprioterior da comunidade em questdo, se materializando em cada aula
de Histdria na educacéo basica.

Cuesta Fernande2@9 entende que fAem suma, o c-d
que se diz acerca do valor educativo da Histéria, o que se define expréssaomao
conheci mento hist-rico e o] gue real ment e
FERNANDEZ, 2009 p. 8, traducéo minha). No caso desta &eacddigo é singularmente
di sput ado, O que pode ser evidenciado na
Monteiro (2007) e reatualizado por Monteiro e Penna (2011) para dar conta da defesa do
Ensino de Histéria como um campo que produz saberes a partir da relacdo entre teorias do
Curriculo, da Didatica e da Histéria. Tal perspectiva permite combater a \@satguhs
pesquisadores do campo do Ensino de Histéria de que o acarpistériatem tradicacem
pensar o ensino apenas como adequacdo da linguagem para transmissdo do conhecimentc
produzido academicamente.

Em contraponto a essa perspecta@ncordo com Gabriel e Moraes (2014, p. 82)
afrmaremgue fAassumir a centralidade do papel d

conheci mento escolar n«o significa operar

! Grupo de Estudos Curriculo, Conhecimento e Ensino de Histéria (GECCEH), coordenado pela Profa Dr2
Carmen Teresa Gabriel, e inscrito em outros quatro grupos: o Laboratério do Nucleo de Estudos do Curriculo
(LaNEC), atualmente também coordenado pela Proffarmen Teresa Gabriel e pela Prof2 Maria Margarida
Gomes; o Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino de Historia (LEPEH); coordenado pela Profé Dr2 Ana
Maria Monteiro, ambos no ambito da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Rio a@e Janeir
(UFRJ); além do grupo interinstitucional Oficinas de Historia, coordenado pela Prof® Dr2 Helenice Rocha
(UERJ); e do Centre Interuniversitaire de Recherches en Education de Lille (€R&h¢a), coordenado pelo

Prof. Dr. Christophe Niewiadomski.
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histérica, mas sim assumirooo mpr omi sso da escol agsemceativan 0OV ¢
sentidos de verdade absoluta e universal. E isso € possivel justamente, segundo essas autoras
pela presenca desses fluxos de cientificidade nomeados, nesse estudntedeo e
percebido com unidade diferencial que participa da cadeia equivalencial definidora de
conhecimento escolar. Nao se trata de hierarquizar saberes diferentes, mas de reconhecer @
papel do conhecimento histérico produzido no ambito da ciéncia de referéncia para a
produc® do conhecimento historico escolar. No Capitulo 4 essa relacdo sera mais bem
explorada.

Esse entendimento tedrico inibe criticas de uma possivel defesantdeidismd
denuncia por vezes feita em relacdo ao ensino escolar da Histéria associado aat@ondeiz
conteudos que teriam valor em si mesmo®s também se afasta do que Véigdo (2012)
nomeou comaonteudofobid que consistiria no polo extremo da oposi¢cao ao conteudismo,
contribuindo para minimizar o lugar dos contetdos no processo de-apsamulizagem da
Historia escolar. S&o, pois os fluxos de cientificidade, validados pelos regimes de verdade
estabelecidos em cada contexto histérico pelas comunidades cientificas de cada area
disciplinar que, no entender do GECCEH, séo responsaveis pmaca conhecimento
escolar no dominio do verdadeiro. Cabe, portanto, as escolas, garantir a producéo e circulacao
desse conhecimento que néo poderia ser acessado pelos estudantes em outros espacos.

No caso da disciplina Histéria relacao dos conteddosne outros elementos se torna
mais latente a medida que tradicionalmente Ihe sdo imputadas, e aceitas petawsudade
disciplinar fortes demandasaxiolégicas, tanto em termos politicos como culturais. Diante
disso, o conhecimento histérico escolar nadepser entendido como um objeto coisificado,
mas como construgbes soétistoricas contingencial e precariamente definidas pela
comunidade disciplinada Historia como vélidas a serem ensinadas nas escokxtidacao
basica.

Entendendo que toda avaliagdpera com recortes e selegdadaa impossibilidade
de se avaliar absolutamente tudo o que é ensinado em sala de aula, concordo com Rocha, A
(2013) quando essautorac onsi dera o conheci mento presen
fl or dos vbarh a farénoissde RoctaA (2013) para fazer tal afirmativa seja o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), considero que a mesma abordagem pode ser feita
em outras escalas, ndo ficando assim restritas ao exame que hoje serve de ingresso para quas
a totdidade das universidaddederais brasileiras. Assimo nivel das avaliagbes elaboradas
pelos professores, nos exercicios presentes nos livros didaticos, nas avaliacdes de sistemas ¢

redes, ha sempre a escolha daquilo que é considerado mais importasgg@q@mendido, e
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essas escolhas ndo ocorrem em um vazio tedrico, mas expressam concepcdes de escola, d
educacé, de historia, de mundo, enfinefletem o conhecimento que a comunidade considera
valido a ser ensinado pelos docentes e as habilidadedivagm@/ou comportamentais que
devem ser apreendidas pelos alunos no presente no qual elas sdo formuladas.

Nesse sentido, algumas indagacdes pertinentes a essa tematica emergem, tais como: as
questdes axiologicas inerentes ao conhecimento escolar apara@savaliacdes? Conteudos
tém sido mobilizados para objetivos mais amplos ou esge¢aem si mesmos? Aprender
historia significa memorizar nomes e datas? Compreender conceitos? Aplicar conceitos?
Reconhecer processos sociais? Produzir leituras criticasoaal? Relacionar diferentes
temporalidades na andlise de um tema ou probldfsa@s questionamentos, dentre outros
possiveis, s6 fazem sentido em uma perspectiva que tome o conhecimento historico escolar
em uma perspectiva narrativeaqui concebida comestrutura responsavel por organizar ou
estruturar os ingredientes epistemoldgicos e axiolégicos que configuram o conhecimento
histérico, 0 que sera mais bem explorado no ultimo capitulo desta tese.

A opcao por trabalhar com exercicios de livros didatssogustifica pela importancia
desse texto curricular nas aulas da educacdo basica, sugerindo que os exercicios que ali
contém sejam representativos do queoaunidade disciplinaiconsidera importante ser
aprendido, e que servem de base para a construgao dos instrumentos avaliativos elaborados
pelos docentes. Essa perspectiva se sustenta pelo fato dos livros passarem por um processo d
avaliacdo por meio do PNLD, indicando a vati@la daquele texto curricular, tornanalo
legitimo para fazer parte das relacdes educacionais escolarizadas. Essa discussédo serd
igualmente aprofundada no Capitulo 4.

Choppin (2004) entende que os livros didaticos assumem uma fung&o instrumental por
apregntarem uma metodologia de ensino, exercicios e atividades pertinentes a disciplina em
questdo. Interessae, ao reconhecer seu uso recorrente, e por vezes central, nas salas de aula
do pais, sustentar que o0s exercicios/atividades ali presentes consiitsieomento
privilegiado e potente para o investimento de sentidos outros para os signitcafisagsioe
aprendizagem para além dagueles hegemonizados no campo educacional e que serdo
interpelados no decorrer das discussdes ao longo deste estudo.

Os pessupostos, recortes e escolhas sao sintomaticosta trajetéria académica e
profissional, visto quadesde 201Gsou professode Histériana rede estadual do Rio de
Janeiro, lecionando para turmas dos ensinos fundamental e médio (atualmente apenas ens
médio) no Colégio Estadual Golda Meir, situado no bairro da Barra da Tijuca, zona oeste da

capital fluminense. Em termos académicos, no trabalho monografico do Curso de
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Especializacdo Saberes e Praticas na Educacdo Bé&iase Ensino de Historia ESPEB

I Ensino de Histoéria) articulei a questdo do ensino de Histéria, outro elemento que tem
presenca constante nas minhas reflexdes educacionais: a avaliacdo. Desenvolvi a monografia
intitulada AAvalia-«o0 e Ensi maualdensotavaiatdor i a :
como prética curricular que legitima conhecimentos que circulam no espaco escolar.

No mestrado investiguei os sentidos de avaliagdo e de conhecimento histérico escolar
em disputa por docentes, pela Secretaria de Estado de EduaacBRoo dde Janeiro
(SEEDUC/RJ) e pela empresa que operacionalizava o sistema fluminense de avaliacdo para
fixa-los no Saerjinhd avaliacdo oficial que compunha o referido sistema de avaliacdo. A
pesquisa insariseigualmentenos dialogos entre curriculcegaliacdo tomados como objetos
de pesquisa, mas avancou na articulacdo entre Curriculo e Avalzméo campos de
producao de conhecimento, na perspectiva bourdiesiana do termo.

Sabendo que as discussOes levantadas, tanto na especializacdo como no, mestrad
estdo longe de esgotar as possibilidades de andlise da relacdo entre (C)curriculo e
(A)avaliacdo no Ensino de Histdria, esta tese de doutorado, amplia as investigacfes a respeito
deste vinculo tendo como eixo a questdo do conhecimento (histéricoy,esotdadido aqui
como elemento incontornavel na construgcdo de uma escola demo(Gahnéel; Moraes,

2012)e central nos estudos do campo do Curriculo.

As pesquisas do GECCEH tém participado dos debates do campo do Curriculo
apostando politicamente naogucéo e distribuicdo do conhecimento escolar/académico de
forma mais igualitaria/democratica, participando das lutas pela definicho de escola e
universidade publicas democraticas, e desestabilizando discursos que reforcam o lugar
subalterno da docénciad® préprio conhecimento escolar/académico. A marca de &mas
pesquisas produzidas pelo GECCEH é sua insercdo nas disputas de sentidos que vao sendc
hegemonizados no campo @our r 2 cul o, c o mp r eteampalde éstrutucagdmo A

discursiva de umadre m soci al desi gual 0 infeste8eBericdldcar 2 0 1

3t

sob rasurao (HALL, 2000) significantes que
e objetivagdpque se hibridizam e participam dos processos de significagdo de termos tais

c omor ifsce 0, Aaprendi zagemo, Acont e¥doo, nco

3t

pY¥bl i coo, icomumo, Nfbaseo, Afnecessi dadeo.

2 A utilizacdo de letras mailsculas nesse caso correspondem a um recurso grafico utilizado para situar os
significantes marcados dessa forma como campos de pesquisa. Quando escritos em letras mindsculas, os termos
deixam de se referir a campos de pesquispassam a fazer referéncia a objetos pedagoégicos/textos
curriculares/objetos de pesquisa.
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interpelanda - e sendo interpelados pelaelacdo entre sujeitos, e destes com as coisas, no
processos educacionais.

A atual pesquisa, financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPqg)e pelo Fundo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro
(FAPERJ), intituladaCurriculo como espaco biografico: conhecirtersujeitos e demandas
tem cono foco as articulagoes entre os processos de constru¢cdo do conhecimento reelaborado
como objeto de ensiraprendizagem, em particular na area de Historia, e 0s processos de
subjetivacédo docente e discente mobilizados em ximstele formacéao.

Embora as pesquisas desenvolvidas no ambito do grupo n&o sejam, necessariamente,
partes especificas e obrigatdrias dessa investigacdo maior, com ela dialogam. E essa tese se
constitui como um exemplo, pois investe em processos de obfivdo conhecimento
histérico escolar e, ao investigar o que se entende por aprendizagem no ambito dessa
disciplina escolar, aponta igualmente para processos de subjetivacao/identificacdo nos
espacos escolares atravessados por questdes de avaliacdoseMédse variadas séo as
teméaticas das pesquisas em andamento em niveis tanto no mestrado como no doutorado:
sentidos de docéncia; sentidos de escola democratica; sentidos de curriculo democratico;
verdade histdrica; aprendizagem historica, de forma que@rticuleessas pesquisas em um
grupo sao as apostas politicas na escola publica, no conhecimento escolar e na docéncia comc
cultura profissionalEssa tese dialoga mais diretamente com as pesquisas de Ramos (2014),
Rocha, A (2013), e Velasco (2013, 3)hue, de alguma forma, também perpassam questdes
relativas a processos avaliativos.

Outro elementaarticuladordas pesquisas desenvolvidas no GECCEH é a postura
epistémica que orienta as interlocucdes tedricas e as escolhas metodolégictsseEesta
inscrita em uma abordagem discursiva na perspectiva teoricammiEcional.Nesse grupo
tem sido defendido que pr ef i xo HAp-sO0 n«o significa ume
i mplica em fAabrirmos m«o de cer tmetafisicksgee ver
se situam fora do jogo da | i ng ufadaeioniomo@GA BR
realidade social ndo aparece como algo a ser desvendado, mas compreendido a partir da sue
infinidade de formas, das varias possibilidades de se alcamgétiplas verdades,
contingentes e precéarias. Nesse sentme,aproximo de teorizacdes asencialistas por
entender que fAn«o existe um sentido previa
sujeitos desse mundo peldbag GAB&RY EfLpo 2i0tLi3vi ¢a

Dentre as abordagens discursivas disponiveis, tem sido privilegiada no GECCEH, a

Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe. A Teoria do Discurso € uma teoria
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de andlise do social na qual a dimenséo ontolégigaotitico ocupa um lugar de destaque.
Partindo do pressuposto que a realidade social ndo esta geada ,amas que é construida
politicamente, e que o0 acesso a materialidade se da pelo discurso, defendo a poténcia desta
teoria para analisar como discursos wadgn estabilidade no mundo social, 0 que Laclau
chama dehegemonia mas também como eles podem ser desestabilizados. No caso dessa
pesquisa, tal entendimento me permite compreender que o que tem sido fixado como
aprendizagem histoéricaalida no tempo preste é definido politicamente, em jogos de poder
no qual as relacdes assimétricas entre sujeitos diversos definem, provisoriamente, uma
hegemoniade forma que sentidos outros podem ser investidos, desestabilizando o que esta
fixado.

Essa concepcafortalece o discurso enquanto categoria teorica, pois como Laclau

esclarece:

O discurso constitui o terreno primério de constituicdo da objetividade como tal. Por
discurso ndo entendemos algo essencialmente restrito as areas da fala e da escrita,
como temos deaflado vérias vezes, mas sim um conjunto de elementos no qual as
relacdesexercem uma forga constitutiva. Isto significa que estes elementos ndo séo
preexistentes ao complexo relacional, mas que se constituem por meio dele.
Portanto, fireldedxod«e dsiobjetmasda (LACL/
traducdo minha, grifos do autor).

O proprio autor desencoraja o uso do termo discurso como sinénimo de abstracdo ou
operacdo mental sem conexdo com a realidade, e ele o faz por meio da valorizacdo da ideia de
rela@o, entendida por ele como sinbnima de objetividade. Com isso, o cientista politico
argentino joga para o campo goliticotoda e qualquer construcao discursiva.

Diante do que foi brevemente apresentado aqui explicito que o objetivo geral desta
tese é prblematizar as aprendizagens historicas que témlegitimadas na&ducacdo basica
no Brasil por meialos exercicios de livros didaticdsiscando desenvolver e sustentar a tese
de queno ambito escolar a validacdo dagprendizagenem Historiaocorre em meio a
articulacdo entre cultura histérica e cultura escalakrticulacdo essa percebida como
condicdosine qua nonpara tornar possivel a avaliagdo sem abrir mdo do dominio do
verdadeiro(fluxos de cientificidade)e tampoucalas demandas de igldade e de diferenca
(fluxos axioldgicopque interpelam cada contexto no qual se desenvolvem relagfes de ensino
aprendizagem alHistéria escolar Essa tese produz como desdobramentos a necessidade de
se investir em reflexdes solwen valor de verdade esgifico para o conhecimento histérico
produzido no e para o0 ensino nas escolas da educacédo basica e sobre instrumentos avaliativos

gue possibilitem aalunda produzir uma narrativa que seja considerada autoral e verdadeira,



32

isto é, uma narrativa que néde kmite a ser uma copia idéntica da configuracdo produzida
pelo professor no contexto da sala de aula.

Para dar conta de tal empreitadarnterdendo que fazer pesquisa € se situar em
debates politicos e epistemoldgicos, organizo essa tese em quatrmgagitlinhando aqui
a opcao em articular discussao teodrica e analise empirica em todos os capitulos. Optei por
dividir as discussdes de cada capitulo a partied®s estruturantesem, no entanto, fechar a
janela para outros que possam emergir tanto no processo de discussao tedrica, como a partir
do mergulho na empiria. Ademais, essa escolha surge como necessidade de orientacdo
primeira de um olhar que, longe de ser neutro pret@sama direcdo. Os temas escolhidos
para cada capitulo foram condensados, respectivamente, em quatro significantes: Politico,
Aprendizagem, Avaliacdo, Ensino de Histéria.

Ainda no que diz respeito a organizacdo das discussdes no ambito dessa tese,
apreserd no Capitulo 1 uma proposta de mapa de interpretacdo que permitiu explorar 0os
temas estruturantes de cada capitulo. Esse mapa resultou do entrecruzamento entre duas
categorias de analise formuladas para dar conta de demandas e expectativas relacionadas &
avaliacdo e a aprendizagem do conhecimento histérico estiol@nsdes avaliativaseixos
histéricos de problematizacé®al quadro de inteligibilidade constits& como pano de fundo
para as analises empiricas em todos 0s quatro capitulos.

No primeiro,intitulado O jogo politico da definicgdoassumindo quaomear é um ato
politico, problematizoos titulos das se¢des nas quais sdo oferecidas atividades aos alunos nos
livros didaticos Para isso, discuto o fazer pesquisa na pautéupdscional, situo aresente
pesquisa em seus principais debates e apresento o processo de constru¢cdo do objeto, e ¢
estrutura analitica desenhada para todos os capitulos.

Em Questdesde aprendizagem:entre tradicdes e tradu¢cbesdebruceme sobre os
gabaritos dos exerciciosgmostos nos livros didaticos que servem de empiria em busca de
vestigios das tradicdes e de novas tradusdbse o significant@aprendizagemPara isso,
colocoo fisob r as ur adpontandd dsLefeitos2que & )formas de corleebé
produzem sobre seifos posicionados como docentes e como discentes, e fazendo uma aposta
na categoriaelacdo com o sabetomo forma de investimento em nova forma de conceber
aprendizagemAlém disso.exploro como documentos curriculares oficiais de ambito nacional
(PCNs eBNCC) vém significando aprendizagem; discuto a questdo do conhecimento no
campo curricular e sua relagdo cometmmentos que assumiram protagonismo nos discursos

educacionaisontemporaneggomo contetdos, habilidades e competéncias.
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No terceiro capitulo, cujo titulo @uestdegle avaliacao: entretradigcdese traducdes
analiso os tipos de questdaesentes em todas as sec¢bes dos livros didaticos em busca de
rastros que permitam articular avaliacdo e aprendizagem afastmigouma perspectiva que
conceba o ato de avaliar comma atitude neutra e/ou exclusivamente téciNesse sentido,
me dedio a pensar sobre os regimes de legitimacdo de conhecimento valido a ser
ensinado/aprendido/avaliado, ndo mais apenas em relacdo ao conhecimento, mas também em
formas @& se relacionar com elargumend em favor de tomar os exercicios/atividades de
livros ddaticos como instrumentos de avaliagdo da aprendizageengulland em
producdes do campo da Avaliagdo e na desestabilizacdo de algumas fronteiras que tentam
fixar os limites do que seria avaliacdo da aprendizagem

Fechando, no capitulo intituladovaliacgdo de aprendizagens historicas: reafirmando
a condi-«o0o do Ensino de Hinvistonaranalse dagperagoesi | u g ¢
cognitivas exigidasnos exercicios dos livros didaticos de forma a identificar os diversos
fluxos que compdem ®idatica da Histéria O movimento feito nesse capitulo permitiu
pensar uma configuracdo para a Didatica da Histéria considerando a formacaca@tigon
disciplinar e a existéncia de umeomunidade disciplinarestabelecendaambém, uma
relacdo com o PNLDfocar no conhecimento historico escolar e suas possibilidades de
aprendizado e avaliac@mamalisaras cadeias discursivas mobilizadas para signifigansar
historicamente

Nas consideracdes finais apresento sugestfes de investimentos de pesquidas que n
couberam nos limites dessa tese, mas que podem contribuir para fazer avancar as pesquisas
nos campos do Curriculo e do Ensino de Histdria, alguns esboc¢os de respostas as questdes qu
surgiram no processo de tessitura dessa tese, bem como levantosqoestsea partir das

discussdes mobilizadas.
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Capitulo 1 - O jogo politico da definicdo

E a politica que positiva, possibilita, da curso e vida a sociedade.
(IPAR, 2016, p.16).

a teoria que € possivel elaborar sobre a politica sempre estara
marcada pela contingéncia, pela historicidade, pelas multiplas formas
através das quais tudo o que é poderia ser (ter sido) diferentdpe sé
num dado momento. (BURITY, 2008, p. 36).

A produ@o e enunciacdo desse titulo para nomear o capitulo inaugural desta tese
assinala o vinculo deste trabalho doutoral com o pressupasai todos 0s pressupostos
sdo/serdo entendidos como apostas politicas, e ndo comesseasialmenteerdadeirod
de que definir/nomear/classificar € um ato politco em meio a jogos circunscritos em
determinados contextos discursivos. Estes apresentam configuracdes especificas, atravessada:
por relacdes de poder, que concorrem para tensionar o campo de possibilidqdasena
partir do qual algo pode, ou néo, ser dito sobre alguma coisa.

No contexto discursivo académico/cientifico no qual esta tese se inscreve definicdo
alguma é natural, isto €, se justifigar si Nem o tema, nem os titulos e subtitulos, nem as
abodagens tedricas, nem as escolhas metodologicas, nem as escolhas empiricas, nem 0s
didlogos entre/intra campos, tampouco as proposicdes. Todos os movimentos refletem
percursos possiveis da minha subjetividade, diante de condicionamentos impostos por esse
contexto discursivo especifico.

Este entendimento € autorizado pela postura epistémicéunaiecional assumida
como fundamento contingente a partir do qual esta tese se erguerd, e que aqui sera explicada
nao de forma exaustiva ou total (0 que nédo se coathmaessa postura), mas na medida em
gue considero importante para circunscrever meu trabalho, preocupangois, menos em
convencer os pares sobre as potencialidades heuristicas dessa abordagem tedrica, do que
tentar apontar os limites de leituras dobte os enunciados que aqui serdo produzidos,
mesmo reconhecendo a impossibilidade do fechamento definitivo das possibilidades de leitura

de qualquer texto.
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Nesse sentido, as epigrafes escolhidas como dispositivos motivadores para o inicio das
discussbeslesse capitulo primeiro, bem como o seu préprio titulo, ajudam a explicitar algo
gue é bastante caro a postura-fudglacional: a dimenséo politica. Antes, porém, de explorar
mais cuidadosamente 0s pontos que interessam sobre essa abordagem, cabe quxlit
pésfundacionismo ndo se apresenta como algo plenamente fechado ou consensualmente
instituidd’, mas para além das tensdes internas a esta postura epistémica, ha convergéncias
que serdo aqui explicitadas e que servirdo como bases para a propuEsicicersos
enunciados ao |l ongo deste trabal ho, eviden
explodir estruturas (ou bases, como nominei antes), mas questionastasesl sua
transcendéncia, seu carater atemporal, inumano, apolitico.

O posfundadonismo opera comcriticas a um sentido particular do significante
fundamentchegemonizado no campo das ciéncias sociais até data retesgstabilizando
certezas, trazendo inseguanca e gerando angustias (MENDONCA; DE FREITAS
LINHARES; BARROS,2016). Se pésfundacionalndo significa ser antifundacional, mas
argumentar em favor do enfraguecimento ontolégicofundamento Ultimoe absoluto,
responsavel pela significacdo giealquer coisaEstes autore@016, p. 180) nomem o pds
fundaci oni s meate antoldgica giieadefende a existéncia de fundamentos parciais
(bnticos), ao mesmo tempo em que vé a impossibilidade do estabelecimento de um
fundament o %l t i moNegtanpergpedtiva existe,opbrtarga, onma)distancia
inalcancavel entre dico® e ontoldgico, e é nessa distancia, nesse abismo, que se situa
politico ocupando uma funcao discursiva na construcdo de leituras do e no social.

Operando com esta definicdo, nesse estudo;deatle compreender que nao existe
aprendizagem historiadeterminada por um fundamento Gltimo que a constitua Eolitico
que seus significados sdo disputados e fixados. Portanto, dizer é eue quenao é
aprendizagem histérica ndo implica em mobilizar a ideia de um ente transcendental, cabendo
a mim nest pesquisa apreseritaem sua plenitude e observar empiricamente se as atividades
propostas nos livros didaticos dao conta de cagdiirdassificandas definitivamente como

bons ou maus exercicios. Como alerta Burity (2008), é mais condizente falamgmeender

% O préprio nome pégundacionismo ndo é consensual. Varios intelectuais também utilizam o termo pés
fundacionalismo para se referir aos movimentos de questionadefiilodamentos Gltimos para objetivagéo do

social. Para os fins dessa tese, ndo interessa problematizar essas nomenclaturas, mas evidenciar o carater
poliss°mico dessa abordagem qu e -Msdernidade] R6Estruburaisme;c o m o u
P6sCritico, dentre outroOpto aqui por utilizar ao longo deste trabalho o termefpddacionismo e por ndo

fazer distingcdo deste termo com o termo-fudslacionalismo.

“ Na perspectiva de Heidegger (2000), o ente, a identidade, a esséncia correspiveledatico.
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0 que tem siddixado como aprendizagem historica, deslocando a empiria do papel de
referendo para a funcao de terreno de disputa.

Valorizar a dimenséao politica como os excertos trazidos de Burity (2008) e Ipar (2016)

o fazem significa, por untado, questionar os elementos elencados anteriormente sobre as
estruturas deixando ver as chagas feitas pelas contingéncias nos processos de sedimentacac
(sempre marcada pela historicidade), e por outro, apostar na necessidade de objetivacdo (é a
politicaque possibilita) para que outras ordens sociais, diferentes e mais democraticas do que
as que atualmente sejam identificadas como injustas se tornem possiveis (tudo o que € poderia
ser diferente).

A dimens&o politica (ow politicoy’ é o lugar da possiliilade da subversdo, é a
explicita-«o da precar i edaadauepddamnxegiiccumcadem nt c
constituida, demonstrando sua contingdW(ENDONCA, 2012 p. 13).Enfim, o politico &

o conflito que ao mesmo tempo constitui e coloca &woro instituido, é a dimensédo
ontoldgica que constitui o social (LACLAU, 2005, p. 94) enquaatpolitica (e ndo a
dimensado politica) € a tentativa de controlar o politico, de estabelecer uma ordem, é a
hegemonizacéao, a sedimentacéo, o fechamento de sentido, € a dimenséao 6ntica.

Concebera politica dessa forma néo significa totaacomo contrapontdo politico
ocupando um papel de vila ao fixar sentidos que estancam, ainda que provisoriamente, o fluxo
dos processos de significacdo. Pelo contrario. Concordando com Ipar (2016), o fechamento de
sentido & politica) é aqui entendido como a condicdo qossibilita a luta pela proposicéo e
fixacdo de novos sentidos. E a politica, pois, que ocupa, a0 mesmo tempo, a posicdo contra a
qual se quer lutar, e a posi¢cdo que se quer ocupar no desfecho (precario) da luta.

A valorizacao d politico na abordagem pdandacional tem a ver com o afastamento
em relacdo as grandes metanarrativas iluministas, suas promessas e seus essencialismos
transcendentais, principalmente em relacdo a razédo e ao stjElNN(NG; CHASSOT,

2009; VEIGANETO, 1998). Assim, ao apostar nanpazia @ politico na constituicdo dos
fundament os, t al abordagem fApermite repens
(RETAMOZO, 2011, p. 83). Essa aposta consiste, na teoria desconstrucionista de Derrida, em
uma critica a metafisica da presergae seria a impossibilidade de um fundamento ultimo

gue determine um ser, mas que por essa condi¢cao, admite a presenca de fundamentos parciais
Tratase, em outros termos, de manter os fundamentos (parciais), mas de abandonar as

esséncias, 0s centros imé&e

® Para uma discuss&o teérica aprofundada animditica eo politico, ver MOUFFE, 2005.
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A abordagem poéfundacional legitima e autoriza o investimento na producdo de
novos sentidos para significantes que explicam a ordem social es@ahfdpradapara
analise, o0 que sera possivel observar no decorrer das discussfes aqui promowiddissg)é
seu potencial também esta na explicitacdo do conflito que constitui o instituido,
desestabilizando sentidos de ordem como sendo o lugar da harmdaiauséncia de
disputas Assim, interessa problematizar e explicitar as escolhas feitas nérteaps tentar
responder a questdd que tem sido fixado como aprendizagens histéricas por meio dos
exercicios de livros didaticos?

No processo de producao de enunciados decorrentes dos passos trilhados e tendo esse
problema de pesquisa como bussola,og8erdo os significantes que terdo seus sentidos
interpelados. Considerando que a avaliacdo no Ensino de Histéria é a ordem social mais
ampla de andlise, significantes coransing avaliacdq aprendizagemescola educacap
aluno/g professor/a democracia curriculo, dentre outros, estardo aqui sendo considerados
como processos de significacédo disputados.

A postura epistémica que orienta a escolha dos caminhos metodoldgicos percorridos
por essa investigacdo produz igualmente efeitos sobre esdpsop caminhos. O
direcionamento do olhar esta em consonancia com o alerta feito por Mendoncga (2014) de que
a abordagem péfundacional ndo autorizas®rcos normativos que busquesstabelecer
cenarios futuros de emancipacéo ou de prescpeé® a reatlade estudad@®e forma mais
contundente, tratae de pensar na producdo de conhecimentos cientifiege, vista a
inscricdo das pesquisas em Educacdo nesta ordem discersivamn contexto no qual a
incerteza, a parcialidade, a particularidade, a infildte a precariedade substituem a certeza,

a totalidade, a universalizacao, a finitude e a seguranca tipicas de uma forma de conceber ndo
s6 a producdao cientifica, mas leituras de mundo.

E a partir deste pano de fundo que sera organizado este capitelcelNediscutido
em um primeiro momento a pesquisa e a producéo cientifica na pauta pos fundacional, e seus
efeitos na configuracdo do objeto de pesquisa elaborado para esta tese. Em uma segunda
parte, como fruto dos entendimentos produzidos na primené@psoblematizado o estado da
arte sobre os debates escolhidos para serem travados no ambito desta pesquisa.
Posteriormente serdo apresentados os critérios de definicdo/selecdo empirica e alguns eixos de
discusséo considerados promissores na tentativeésp@nder ao problema de pesquisa, e
finalizando o capitulo, iniciased a analise empirica por meio da problematizacéo dos titulos
das secbes nas quais sdo oferecidas atividades aos alunos nos livros didaticos, assumindo

sempre que nomear € um ato poditi
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1.1) Pesquisa e ciéncia na pauta péandacional

(...) questionar o lugar do investigador permanece sendo uma crenca
sem sentido em muitas das criticas recentes ao sujeito soberano.
Assim, embora eu procure destacar a precariedade da minha posicao
ao longo desse texto, sei que esses @estunca sao o bastante.
(SPIVAK, 2010, p. 19)

A posicionalidade do pesquisador é a ferramenta primordial para a
[...] criacdo de uma narrativa que, longe de ser neutra, é rigorosa e
engajada, permitindo propor maneiradternativas de ver e pensar
fendmenos. (GASTALDO, 2014, p. 12)

Diante dos breves comentarios feitos até aqui sobre a postura epistémica pos
fundacional, tornae necessario e nenhuma necessidade é importgrge si mas emerge
como tal em uma ordem digrsiva tedricepolitica especifica, e aqui ja explicitatlaefletir
sobre producéo de enunciados verdadeiros em uma perspectiva na qual as certezas universais
e imutaveis que configuraram as metanarrativas da Modernidade sdo colocadas em xeque em
funcdode abordagens que tencionam escancarar as marcas da contingépaléicd e da
instabilidade na elaboracdo de interpretacdes sobre qualquer ordem social. Essa mudanca de
pensament@roduz efeitos sobre o conhecimento cientifico, pois mudamegsdologias de
andlise, os problemas e as promefgB$GA-NETO, 1998)

Para essa reflexdo pertinente a quem deseja que seu trabalho seja legitimado e
validado como cientifico, interessa abordar sentidos hegemdnicos e legeradnicosde
alguns pontosiodais considerados caros ao fazer cientifico, e que reafirmam o carater de
desl ocamento e n«o de nega-«o do prefixo
epistémica aqui mobilizada, pois néo se trata de necessariamente abandonar termos, mas de
colocal os fisob rasurao (HALL, 2000) , isto ®,
eles sem abrir mao deles, seja por ndo haver termos mais apropriados no momento, seja por
uma escolha politica de continuar pensando com eles. E, pois, nesse movimeatmosie t

comociéncia verdaderigor e sujeitopassam agora a ser problematizados.

® O termo contrehegemonia n&o esta aqui carregado de valor positivo, como senelaarlugar em oposicéo
a uma nocdo de hegemonia como sendo adgegsariamentrlim, a ser combatido, e sikomo sendo uma
articulagéo discursiva de sentidos particulares que interpelam discursos que em cadtemgoagoupam a
funcéo de hegemoénicos.
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A ciéncia tal qual valorizada e hegemonizada no campo académico ao longo dos
altimos trés séculos, emerge na Modernidade como simbolo maior da aposta na razéo
humana, como @a que prometia conhecer e prescrever o mundo, como fonte Unica e legitima
de producéo averdade sobre este mundo. Verdade essa que seria alcancada por meio de um
método universal capaz de propiciar a verificabilidade de todos os enunciados proferidos.
Ciéncia era, pois, sindbnimo de objetividade, neutralidade, consenso e estabilidade. Os
discursos legitimados pelo método alcancavam a condi¢do de leis gerais e verdades ultimas
vistas como naturais. A completude ndo era percebida como uma utopia, mas stimocade
ser alcancado por um pesquisador/cientista neutro que, utilizando correta e rigorosamente 0s
melhores métodos investigativos, seria capaz de dizer absolutamente tudo sobre aquele objeto
gue ele escolheu para analisar.

Essa forma de conceber a cignesta atrelada a metafisica da presenca, como
assinalado anteriormente, caracterizada pela crenca enswgito do conhecimento
transcendental,-hist&rico e universal. Do mesmo modo ela opera com a reducdo da ciéncia
ao método, e daalor de verdade doonhecimento cientifico a verificagcdo. Nessa perspectiva,

0 conhecimento ndo € concebido como pratica social especifica, inscrita em relacées sociais,
comsujeito e objeto possuwlorelacédo de absoluta exterioridgtleAR, 2016)

Quando se questionam osnflamentos ultimos, ou melhor, a propria ideia de
fundamentos Ultimgsessas bases de sustentacdo da ciéncia moderna perdem sua forca. No
entanto, como manter as criticas aos essencialismos sem que se caia automaticamente em un
niilismo epistemoldgico queepmite validar qualquer enunciado como verdadeiro? E por
acreditar que vale a pena continuar investindo na ciéncia e em seu valor de verdade, mesmo
reconhecendo que ela ndo é a Unica forma de se produzir conhecimentos, que se precisam
produzir cadeias adillatorias povoadas de novos sentidos para os caros e ja listados
significantes que interpelam o fazer cientifico.

Na pauta pésundacional o binarismo (sujeito/objeto, forma/conteudo, teoria/pratica
sdo alguns exemplos) e a certeza da ciéncia sao sidasitypela multiplicidade,
provisoriedade e instabilidade, e isso ndo € visto como um problema a ser resolvido, mas
como possibilidade de producdo de novos enunciados que almejam a condi¢do denotativa,
aqui pensada como lugar da hegemonia (sempre proyisbabmovimento ndo significa
abrir mdo da verdade, pelo contrario, mas reconl@ecém seu carater historico,
contextualizado, provisorio, parcial e politico. Enfim, tts¢ade assumir, com base em
Foucault (2003) que n&o existeverdade, mas discursos que em determinados contextos

entremeados por relacdes de poder, assumem a condicéo de verdadeiro.
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O conceito foucaultiano degimes de verdadeontribui para o fazer cientifico nesta
pauta e também para explicar este fazer ao t&pmncomo como um imenso jogo de
linguagem aqui concebida ndo como aquilo que representa a realidade, mas que a constroi, a
institui, ou sejaa linguagem cria aquilo de que fala ao invés de simplesmente nomear o que
existe no mundo(GABRIEL, 2013) Ela produz discursos que sao, a0 mesmo tempo,
especificos (delimitam precisamente o que pode ser enunciado) e gerais (assumem as
regularidades do mundo em uma perspegaréicularde totalidadefVEIGA-NETO, 1998)

Afirmar que ao final desta tese néo trareierdade sobre aprendizagens historicas no
ambito de instrumentos avaliativos no Ensino de Historia ndo significa abrir mao de colocar
os enunciados no dominio do verdadeiro e, por isso, precisareilositugas estruturas
especificas e gerais das guais VeigaNeto (1998).

Em consonancia com esta perspectiva, Saraiva (2015, p. 245) traz importantes
contri bui - »e mnadoaddewr eritenderaesta peemipsedé do carater universal,
transcendente e unitario da verdaceino uma absoluta criagdndividual, uma verdade que
pertence a um individuo, mas como uma invencdo que se engendra nas malhas do discurso e
d a c u Adgsumindodue na pauta plasmdacional fazer ciéncia é lutar pela imposicéo de
significados ambos os autores compreendem haecontornos que em cada tergspaco
histérico sdo definidos como limites e, a0 mesmo tempo possibilidades, do que pode ou ndo
ser considerado verdadeiro.

Sao, portanto, os discursos especificos e gerais anunciados peiNéagd 998) que
ao mesmo temppermitem a profusao de novos enunciados e sdo desestabilizados por eles,
pois como afirma Lyotard (2002, p. 99), fazer ciéncia naMddernidade corresponde a
Ai nven-«o0o de novossl armge ase dme $ 0@y erdigcidde V a n
sdo, i s, estes fAlancesod apresentados por jog
regras gerais que sao especificas de cada saber. Dessa forma, a aceitacdo de enunciado
cientificos pode ser de doistipdsu m, cor r espondendo gumentagio)n oV 0
no quadro das regras estabelecidas, o segundo a invencdo de novas regras e, assim, a um.
mudan-a d¥OTARD,RO0a,p. 79).

Assim, os enunciados produzidos no ambito desta tese sdo concebidos como lances na
interface entre Curriculo, Avaliacdo e Ensino de Histéria que participam do jogo politico da
definicdo de significados que podem ser considerados verdadeiros nestes Gapgsugita
e de producéo de saberes.

Falar de aceitacdo de enunciados como faz Lyotard (2002) e de né&o individualizagc&o

de criacdo de verdades como Saraiva (2015) diz respeito a um movimento importante do jogo
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cientifico, mas que inevitavelmente leva atrou A validacdo pelos pares ndo sé dos
enunciados, mas também de seus processos de producdo, representa o primeiro movimento.
Tanto na pauta da Moderniidaderdame mos enhea
competéncia do enunciador sdo assim submetmassentimento da coletiade de iguais
em compet°nciaodo (LYOTARD, 2002, p . 46) . A
movimento, revelando @mportancia do didlogo com o que j& foi produzido sobre o
tema/objeto, pois pesquisar € um acontecimentosguda chocandse com o ja feito, ja
pesquisadopoisi O c u preosndd ja conhecido e produzido para suspender significados,
interrogar os textos, encontrar outros caminhos, rever e problematizar os saberes produzidos e
0s percursos t rPARAIS®,®R014, p.2D.r outroso. (

Embora | saac Newton tenha proferido que
giganteso no auge da Modernidade para se re
seus antecessores ja haviam descoberto antes, na patiadaisonal a mesma frase pode
ser ressignificada de forma a contemplar o processo de historicizacdo atinente ao
desenvolvimento de pesquisas nessa perspectiva epistémica. Subir nos ombros de gigantes
n«o significa mais produad rowmdmaies dadmp lie
escalada evolutiva, mas como contribuiram os autores até aqui mobilizados, conhecer o que ja
foi feito para arriscar novos fil anceso, af
novos fundamentos, ainda que parciaiss [galavras de Saraiva (2015, p. 255) temtade
Aprobl emati zar a emerg°ncia das verdades a
gue nos constituem, nos quai s e.sEtnessessntido me r
que na sec¢ao seguinte destpittdo me ocuparei de registrar e analisar o que ja foi produzido
na interface na qual situo esta pesquisa.

Tal movimento exige rigor em seu processamento. Nao o rigor de utilizar um método
infalivel e universal para chegar a verdade sobre o objeto ekcplawa analise, mas o rigor
de explicitar a postura epistémica, a perspectiva teorica e subordinar o método (caminho) a
esses elementos. Dessa formatodologiaé aqui compreendido e mobilizado coifi®rto
modo de perguntar, de interrogar, de formulagsiles e de construir problemas de pesquisa
que é articulado a um conjunto de procedimentos de coleta de inforniagies em
congru°ncia com a pr-pria teoriza-«oedeprefe
estrat ®gi as de ME¥ERCRARAISO®014p. 28R &1 i se. 0 (

A necessidadele explicitar essas lentes tedricas advém da assuncdo que o olhar do
pesquisador ndo € neutro ou despretensioso, mas o0 contrario, e sdo justamente as lentes

tedricas selecionadas que orientam o olhar e guiamaaasvescolhas feitas durante o
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processo de producdde conhecimento, isto €, de apresentacdo de novos lances. Ao
apreseté-las, tenciono circunscrever esta tese e as andlises e avaliagbes que dela serdo feitas
dentro de determinadas fronteiras. Assim,coodo com Weber (2011), para quem a
explicitacdo das intencBes garante a objetividade na producdo do conhecimento cientifico.

Ainda que se execute tal rigor no processo de producgédo cientifica, isso ndo significa
que o ato de pesquisar se dé na relagdce amn sujeito do conhecimento soberano,
plenamente consciente e racional, e um objeto definitivamente moldado pela natureza que se
encontra a espera desse sujeito racional que |he libertard e anunciara sua verdade aos quatrc
ventos. Em sintonia com o quentesido defendido, ssumese, pois, que o0s discursos
constroem o que sabemos sobre as coisas, inversamente a afirmacdo de que as coisas s
mostram em sua verdade a partir de um método cientifico raqidBANERA, 2015).

Em outros termos, & linguagem qu@roduz suplementos para a empiria. A relacéo
sujeitcobjeto do conhecimento ndo pode ser vista como total exterioridade, nem tampouco
total identificacdo, pois precise evitar a veneracdo do objeto como "o que ele é", mas

também a veneracéo da substaliwacdo do sujeitdPAR, 2016). A autora explica que:

Quer dizer, assim como o pensamento critico questiona a total e plena autonomia e
independéncia da existéncia do real para além do sujeito que a conhece, também
deve ser descartada a hipétese deayparametro e a fonte do sentido do objeto é

um sujeito que é plenamente sujeito. O que esta em jogo, portanto, na atitude critica
€, neste aspecto, 0 questionamento da identidade tanto do sujeito quanto do objeto.
(IPAR, 2016, p. 14).

A preocupacao apresentada por Ipar (2016) coasieimam os excertos trazidos como
epigrafe nesta secdo, pois o exercicio cientifico na légica aqui assumida pressupfe a
posicionalidade do pesquisador (GASTALDO, 2014) ao mesmo tempo em que questiona sua
soterania (SPIVAK, 2010), o que escancara o carater limitado, parcial, precério, incompleto e
contingente dos Al ancesd jogados sem que,
caracteristicas que ndo mais sao Vigtas sicomo erros no percurso (aue sé pode ser
observado a partir de situagdes concretas e especificas), mas como condicdes de emergéncie
desses Al anceso.

A forma como os significantesiéncia verdade rigor, sujeito e objeto foram aqui
concebidos/mobilizados a partir de deslocamentosedacdo a sentidos hegemonizados no
ambito da Modernidade lluminista, implica situar o fazer ciéncia e pesquisa na pauta pés
fundacional em uma dimenséo fundamentalmente ética, de responsabilidadefeiom

pesquisar nessa pauta, apoiado em Vhig@ ( 2 00 3, p . 22) ® examin
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funcionam e acontecemoO para tentar ensaiar
acont ecer de i ffazdr pofiticamé@luata interassadamente para que formas de
viver na contemporaneidade nfioej am r eduzi das, e si M@1lampl i
contracapa)E r esgatar a subjetividade sem abrir
p¥blico, O espa-o0o onde estamos com 0S outr
nés. De acordo com Biest ( 201 7, p . 93) , em rela-«0 ao
apenas que respondamos, que assumamos responsabilidade, que assoosEa0s
responsabilidadeo (grifos do autor). Ai nde
responsabilidade, em outrasalgvras, ndo consiste em célculo. Num sentido muito
fundament al , ela n«o tem base e, num sent
(BIESTA, 2017, p. 94). Tratae, enfim, de tornar a ciéncia humana.

Na subsecado a seguir apresento e opero com odeantamio de construcdo do objeto

de analise em uma abordagem discursiva na pautupdacional.

1.1.1 7 Produzindo o objeto de pesquisa

No processo de construgcdo do objeto de investigacdo, 0 sujeito se
coloca frente a um processo dinamico por conhecer, cuja
complexidade nao pode ser congelada em uma objetividade estatica.
Com efeito, a tarefa de produzir conhecimento a partir das ciéncias
sociais encontra na construcdo do objeto um dos principais desafios
pela necessidade n«o de dltplascort a
dimensdes que enriquecam 0 objeto, que o dotem de densidade
epistémica. RETAMOZO, 2011p. 88, traducdaninhg.

O excerto de Retamozo (2011) instiga a repensar ontologicamente um objeto de
pesquisa no contexto de producdo cientifica. Se tradicieente ele era visto como um
objeto estético a espera das luzes do investigador, aqui ele é tomado como uma construgado
impossivel de ser fechada em si mesma, de ter luz prépria, mas cuja possibilidade de
significa-«o0o se d8 ne® desmanhsovesde® dGueacdbuenr |
palavras, é a impossibilidade de acessar seu fundamento ultimo que gera a necessidade de
producdo de significados sobre ele por meio da producdo de cadeias equivalenciais e

diferenciais. O que torna possivel a prgiilude analises sobre um objeto que ndo é objeto (no
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sentido mais denotativo do termo) é o fechamento provisorio, contingente e arbitrario de seu
processo de significacao.

A necessidade de tal fechamento reativa a participacdo do pesquisador na relacdo com
O OoObjeto que se torna MAseuo °~ medi da que
discursivo especifico, que d&o inicio ao processo de configuracdo desse objeto para
investigacdo. A angustia € um produto da incerteza, é a busca pelo conforto. Decagordo
Mendonca; De Freitas Linhares; Barros (2016, p. 177) ela possui um papel importante na

producdo do conhecimento:

Assim, o principio do fundamento como o acesso possivel a verdade-steriva
justamente de uma preocupacdo, como vjrhaoérica da metédica de fugir da

angustia causada pela incerteza da existéncia inequivoca dareimdau de um

telos Tratase, ainda, da tentativa de dominar o futuro, de tranquiizazcom o

porvir, de caminhar longe ddbgrund de fiser como s&d | ogo

7

O conforto buscado pela angustia, na pauta-fpddacional € negado pelo
questionamento do fundamento Ultimo como acesso possixaidade. No entanto, o que
impede o possivel niilismo oriundo da impossibilidade de superar plenamente as angustias é
justamente, como dito anteriormente, a assuncdo dos fundamentos parciais produzidos
politicament e a veldadg au sentide ndo disfarcelo rmao serdo alcancados
j a ma(MENDONCA, 2014, p. 148)p oi s fa distor-«o do mu n
objetv i dade s o taclaul(2D00(pi 1d)eexpljca:

O que se trata, contudo, é de uma distorcdo constitutiva. Quer dizer que estamos
postulando um sentido originario (porque este é requerido por toda a distor¢do) e
negandeo (porque a distorcdo €onstitutiva). Nesse caso, a Unica possibilidade
l6gica de manter essas duas dimensfes aparentemente antindmicas € se o sentido
original é ilusdrio e a operacdo distorcida consiste precisamente em criar essa ilusao
T ou seja, projetar, em algo que é essgmente dividido, a ilusdo de uma plenitude

e autotransparéncia que estdo ausentes.

Esse trecho encerra bem, nos limites e para os fins dessa tese, a questao de como um
objeto de pesquisa € compreendido e concebido na pautaingdsional. A distor¢éo
constitutiva da ordem social como mencionada por Mendonca (2014) e Laclau (200) se da
discursivamente por meio de articulagbes hegemoénicas. No caso especifico desta tese,
angustias sobre possiveis injusticas oriundas de processos avaliativos nas retatfies,es
sobre o que é indispensavel que um aluno/a que tenha contato com a disciplina Histéria deva
saber, sobre aumento de possibilidades de percursos validos na trajetéria de escolarizacao

ajudaram a configurar o objeto de pesquisa sobre o qual arsrsesfeitas e novos lances
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investidos, reconhecendo que se as angustias ndo cessam em definitivo, ao menos por um
instante permitem & assuncdo de novas angustias a partir dos enunciados produzidos no
enfrentamento das angustias anteriores, indicandmatecaontinuo desse processo.

Nesta abordagem discursiva, o discurso é tido como relacional e da ordem do material.
Uma categoria que une palavras e a-»es. (C
totalidade resultante de préticas articulatériasé e ur soo ( BURI TY, 1997
portanto, algo que esteja fora da discursividade, e séo as relacbes que desempenham um pape

constitutivo, que objetivam todo e qualquer discurso. Burity (2008) reforca dizendo que:

N&o h& uma apreensdo possivelrdalidade que ndo demande constitutivamente
uma passagem pelo discurso, pelo sentido, pela insercao de fatos fisicos, humanos
ou naturais, em sistemas de significacdo que situem e hierarquizem esses fatos no
mundo, e que se articulem ou disputem com owrestabilizacdo do ser dos objetos

gque descrevem e situam no mundo. (BURITY, 2008, p. 41).

Lacl au, i nspirado em Saussur e, afirma q
diferenciais com outras a¢des possiveis e com outros elementos significgisasras ou
acbes que podem ser sucessivos ou simult®©neos
afirma que fAqual gquer que seja a centralida
pel o jogo das diferen-as c¢omoé patanto, d¢ dcxdoL AU,
com a Teoria do Discurso, uma totalidade inacabada, fruto de articulacbes precarias e
contingenciais permeadas por relacdes assimétricas de poder, no permanente processo de
significacao.

Este processo € resultante de praticas #atimias entre as unidades diferenciais
disponiveis e mobilizadas em diferentes campos discursivos (GABRIEL, 2013), sendo cada
pratica articulatéria estabelecida como uma relacdo entre elementos cuja identidade é
modificada em funcéo dessa articulacédo empd i d a . Em ouselemsentopdel avr
um discurso ndo sdo preexistentes, mas séo produzidos nas relacdes de diferenca estabelecida
no complexo discursivoo (LOPES, 2011, p . 3
relacéo e significacéo:

Af i rmar, pois, que o fisero das coisas de
gue nenhum ato de significacéo € possivel fora de um sistema de diferencas. Além
disso, a diferencé identitaria e seméantica que assim se constitui € entendida

como send proviséria e incompleta, resultante contingente de disputas sociais pela
imposicao de sentidos particulares como universais, resultante de lutas hegemoénicas.
Essa compreensao permite operar com a ideia de que as articulagdes discursivas ndo
sdo apenasdcos de uma luta pelo poder que ocorre em outro plano, mas sim a
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dindmica mesmo por meio da qual as lutas hegemdnicas acontecem. (GABRIEL,

2013, p. 58).
No processo de significa-«0 s«0 mobili za
a Al - gifccar edeaa@di Ambas as | -gicas s«0 inte

isoladamente. Sendentdq o processo de significacdo um ato continuo e permanente de
inclusdo de elementos dentro de uma cadeia de equivaléncias, a l6gica da diferenca atua na
sutura @ cadeia de equivaléncias através de producédo de diferencas radicais, isto €, de limites
gue fecham, contingencialmente, um processo de significagéo.

De acordo com VLacl au, a | -gica da dife
expansao continua do proceseods i gni f i ¢ a 26H m69) QuAal,. pard haver
o fechamento provisério é preciso que haja uma ruptura no processo de inclusdo de elementos
na cadeia de equivaléncias, e esse corte antagbnico é dado pela légica da diferenca. Ademais,
€ preciso dstacar que mesmo fazendo parte de uma cadeia, as unidades diferenciais nela
presente apresentam tensdes entre si, mostrando que a inclusdo de elementos nas cadeias
uma decisdo politica, e ndo fruto de identidades previamente constituidas.

HowartH (2000 clarifica bem a forma como Laclau e Mouffe significam a l6gica da

equivaléncia no processo de construcdo de uma formacao discursiva:

[a logica da equivaléncia] consiste na dissolu¢do das identidades particulares de
sujeitos dentro de um discurso pelaacéo de uma identidade puramente negativa

gue é vista como uma ameaca a eles. Em outras palavras, na logica de equivaléncia,
se 0os termos a, b e ¢ s«o0o tornados equi v
d, entdo d deve negar totalmente a, e =- (a, b, c), assim subvertendo os termos
originais do sistema. Isso significa que a identidade daqueles interpelados por um
discurso seria sempre dividida entre um grupo particular de diferencas conferidas

por um sistema discursivo existente (a, be@ ameaca mais universal colocada

pelo exterior discursivo (d). (HOWART, 2000, p. 1067).

Nas palavras do proprio Laclau (2005 94, traducdo minha, At odas as
diferencas sdo equivalentes entre si, equivalentes em sua rejeicdo comum adientid
exclu2dao. Em outras palavras, o que ® pol.
inimigo comum de todos os elementos que, naquela formacdo discursiva, apagam
artificialmente suas diferengas podendo maséeequivalentes em relagdo a autnidade
diferencialque permia essas equivaléncias. Na teoria laclauniana, esse inimigo comum é

chamado deexterior constitutivp e € ele que, ao ser colocado para fora da cadeia

" As tradugBes de David Howarth extraidas dos capitulos 6 e #dodi A Di scour seo, publ i
University Press em 2000 e utilizadas neste trabalho, foram feitas no ambito de estudos internos do GECCEH
pelos pesquisadores Erika Elizabeth Vieira Fraz&o e Vitor Andrade Barcellos.



47

equivalencial, confere identidade aos que estdo do lado de dentro. No,esdaro afirma o

pr-prio autor, fa diferen-a continua oper
fundament o, como em uma rela-«0 de tens«o
minha.

No caso desta pesquisa, 0 exterior constitutivo a ser fidadd seriam asao
aprendizagens histéricasComo o horizonte empirico sdo instrumentos de avaliacdo da
aprendizagene mais especificamente as atividades propostas em livros didaticos de Historia,

O exterior constitut i weawmunidade dsciplinar da Histhria i s
n«o considera v8lido como aprendizagem hi st
atribuido a questdo, de forma que essa ndo aprendizagem termina por definir o que seria a
aprendizagem e, mais do que issbse torna possivel falar em aprendizagem quando existe a
nao aprendizagem, o que evidencia, concomitantemente, a impossibilidade definitiva dos
fechamentos de sentidos, mas também a necessidade ou inevitabilidade desses fechamentos, «
que permite partipar das lutas politicas sobre a ordem spunials precisamentscolar em

guestéo.

Entendo, pois, mobilizando essas categorias analiticas, que € potente a busca dos
elementos articulados hegemonicamente na cadeia equivalencial definidora de aprendizagem
histérica na contemporaneidade, mas tal empreendimento s6 se torna possivel em funcédo das
referéncias tedricas que orientam a definicdo, ainda que precaria, dos elementos articulados, e
€ nesse sentido que interessa investir nos estudos sotagativa enquanto elemento
estruturante do conhecimento histérico, a pertinéncia de constituicdo de uma epistemologia
escolar, e sobre a Didatica da Historia.

Sendo, nessa abordagem discursiva, a producdo de sentidos/significados uma
diferenca em relacdo a outrpessibilidades de entendimento, um sentido se hegemoniza
guando ele é capaz de aglutinar outros sentidos em torno dele. De acordo com Burity (2008),
® a ficapacidade de representar, enquanto un
que Laclau d@ nome déhegemoniaa ( BURI TY, 20 Ose deum.procéséode AT
uni versaliza-«0 do part i c ula&azonoPop(liBt§PROS)T Y , 2

Laclau faz a seguinte explicacado do conceitbetemonia

(...) existe a possibilidade que unliferenca, sem deixar de ser particular, assuma a
representacdo de uma totalidade incomensurdvel. Desta maneira, seu corpo esta
dividido entre a particularidade que ela ainda é e a significacdo mais universal da
qual ela é portadora. Esta operacdo peld qu@ particularidade assume uma

significac@o universal incomensuravel consigo mesma é o que denominamos
hegemonia(LACLAU, 2005, p. 95, traducdo minha, grifo do autor).
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N&o obstante esta explicagcdo, &mancipacdo e Diferencé2011), o intelectual
argenino define, de forma maiiretq hegemonick o mo fl ut a de poder . O
50). Entdo, no contexto desta tese, entesgdgue 0 que esta sendo considerado aprendizagem
historicaa partir de exercicios de livros didaticos de Histéria que, coigencialmente,
dado o carater ininterrupto das lutas politicas pela produ¢édo de outras hegemonias, conseguiu
se fixar, ndo sendo, portanto, natural, transcendental, imutavel, mas o fechamento discursivo
possivel e provisorio dessa ordem social nesse ntorhestorico, de forma que o que garante
a contingéncia, isto é, a impossibilidade de qualquer fechamento definitivo, sdo os
antagonismoshaja vista que qualquer identidade é sempre ameacada por algo que lhe é
externo.

Retamozo (2009) definantagonismosc o mo sendo fAuma produ-
identificacdo de uma situacao que tem lugar no interior da ordem social, a qual é considerada
como injusta ou indesejavel e é apresentada no espaco publico como uma demanda
i nsatisfeitabo ( RET AMO Z30 ,minhd)0 As8im, para pernbkdr 4as t
aprendizagens historicas, havera sempre tentativas de criar simultaneamente novos sentidos
para o que elas sejam e expulsar o que delas ndo deve fazer parte, e isso se da ndo apenas e
espacos instituidos para estes finasmos tensionamentos incontrolaveis das rela¢des sociais
gue se desenvolvem no interior das ordens sod\mscaso da empiria aqui escolhida, a
selecdo de alguns exercicios para oferecer a seus alunos/as por parte do/da docente diante d
leque disponivela contestacdo ou ampliacdo do gabarito oficial, a adaptacdo de alguma
proposta de atividade, a recusa total em utilizar as propostas sdo exemplos de possiveis de
momentos de disputa por sentidos de aprendizagem historica.

Diante da apresentacdo de breeesitornos em termos da aposta na ordem pos
fundacional como postura epistémica que orienta esta pesquisa, elejo as categorias analiticas
discursq cadeia de equivalénciakegemonia antagonismogsomo potentes para, no dialogo
com teorizagbes dos campos Ensino de Historiaga Teoria daHistoria, do Curriculo, da
Didética da Historia, da Didatica e da Avaliacdo, pensar as aprendizagens historicas no
ambito do Ensino de Histéria a partips exercicios de livros didaticos de Historia que
circulam em esdas da educacdo basica em todo o pais e que foram legitimados pela
comunidade disciplinar para ali estarem.

Explicitado o objeto de pesquisa e seu processo de configuragcado enquanto tal, passo na

secdo seguinte a debrugae sobre o que j& foi feito em ref as teméticas que
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circunscrevem este objeto para ter condi¢cdes de arriscar novos lances no jogo escolhido para

jogar.
1.2) Avaliacéo e Ensino de Historia: auséncias sempre presentes

E 14 no pordo que estdo aaizes e a sustentagio racional da propria
casa (VEIGANETO, 2012, p. 69).

Em E preciso ir aos porded/eigaNeto (2012) faz um exercicio metaférico de pensar
a casa, desde o por «o, passando pel o piso
mundoo, mundo este que |8 existia antes de
guando da nossa presen-a. Visitar o0s por »e
enrazzam 0s penSE®RINE2 p.212), § QUE dxiGeAque serdik nesse
l ugar par-lao hesmaius i o@i dadosa e intensament e
S«0 constru-»es contingentes, tomamos <¢co0mo

Tomando emprestado desse autor esta metafora, considero que 0 necessario
movimento de conhecimento e problematizacdo do que ja foi produzido sobre as teméticas
relacionadas ao objeto de pesquisa seja como descer aos pordes, pois € de |4 que se poder
lancar as primeiras reflexdes. E é nesse sentido que escolho o titulo destacsagieitq, é
preciso escolher também que pordes visitar, e comelda&endo assim, dividi essa etapa
em dois blocos em funcéo dos limites de busca em cada plataforma, bem como da articulacéo
entre os descritores buscados e o recorte cronolégico piaditedd primeiro diz respeito ao
Banco de Teses e Dissertacfes da Capsasonhecido espac¢o de acesso a informacdes sobre
producdes académicas em niveis de mestrado e doutorado fornecidos diretamente pelos
programas de pégraduacdo em atividade no Bra&ll segundo corresponde ao conjunto de
artigos obtidos de eventos académicos do Ensino de Historia e de plataformas de divulgacéo
cientifica.

Essa divisdo me permitiu fazer um movimento espelhado. No primeiro bloco, por ter
acesso anformacoes detalhada®s estudgoptei por fazer um movimento de busca a partir
do campo semantico da aprendizagem historica refinando a busca até chegar ao campo
semantico da avaliacdo. No Banco da Chgedisponibilizado o texto completo, sobre as

producdes realizadas arpp)ade 2013, no entanto, nos processos de busca, apatatddm

8 Disponivel emhttp://bancodeteses.capes.gov.br/bateses/#!{ultimo acesso em 17 de junho de 2017).
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os titulos, o ano e o programa das producdes realizadas entre 1987 e 2012, sem, contudo,
maior detalhamento. Ressa#fa que a busca se d& por meio da indicacdo de um ou mais
descritoresem campo especifico e que o sistema procurara por esse(s) significante(s) no
titulo, no resumo e nas palawasave. Basta aparecer em um desses espacos para que a
producgdo apareca na lista.

No segundo bloco, em funcdo da restricdo da busca por significgreaess pelo
titulo, priorizei os descritores ligados ao campo da avaliacdo, deixando a busca pela
articulacdo com a tematica da aprendizagem hist@rara leitura posterior das obras
identificadasa partir dos processos de busca. Nessa parte, as plasfderbusca foram os
anaisdos Simposios Nacionais da Associacdo Nacional de Histdria (ANPUH), dos Encontros
Nacionais Perspectivas do Ensino de Histéria (Perspectivas EH), dos Encontros Nacionais dos
Pesquisadores do Ensino de Histéria (ENPBEKN doGoogle Académicth Scieloe Scopus
Embora fazendo parte do mesmo bloco, para fins de melhor organizacdo, apresento 0s
resultados obtidos de forma separada.

Os Simpdésios Nacionais da ANPUH séo realizados bianualmente e organizados em
simpadsios tematicos (ST) sobre diversos temas relacionados a Historia. Destageendo
se trata de um evento de Ensino de Histdria, mas de Histoéria, e que possibilitanaiaxdsté
simpasios tematicos relacionados ao endd®ENcontros Nacionais Perspectivas do Ensino
de Histéria (Perspectivas EH) e os Encontros Nacionais dos Pesquisadores do Ensino de
Histéria (ENPEH), estdo inseridos na fronteira entre Histéria e Educpghoaracteriza o
Ensino de Historia, constituineke, assim, em espacos legitimados de busca de producdes
gue possam fazer parte do contexto mais amplo no qual minha pesquisa se insere. No entanto,
das edicdesdo ENPEH apenas a de 2017 fez a divulgacids anais em formato eletronico,
limitandoo escopale trabalhos ali apresentados. Quanto ao Perspectivas EH, assim como nos
eventos da ANPUH, s6 é possivetdaa busca nos titulas nome do autondo se tornando
possivel, portantdyuscar por termosne campos especificos como resumo e palashase,
por exemplo.Dada a quantidade de edicdes ja realizatimses eventpg 0 interesse em
mapeamum panorama mais atualizadestringi as buscas a esta década do século XXI.

A plataformaGoogle Académid8 permite pesquisar literatura académica de forma
abrangenteEla classifica os resultados gesquisa segundo a relevancia, seaslceferéncias

mais Uteis exibidas no comec¢o da pagina. A tecnologia de classificaggoodteleva em

° Disponivel em:https://scholar.google.com.itlltimo acesso em 07 de setembro de 2017).

1% Disponivel em:https://scholar.google.com.kidltimo acesso em 07 de setembro de 2017).
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conta o texto integrale cada artigo, o autor, a publicacdo em que o artigo saiu e a frequéncia
com que foi citado em outras publicaces académitgdataformaScield* é uma biblioteca
eletrbnicade publicacdade periddicos cientifice brasileiros de acesso aberto, enquanto a
plataformaScopuss e d e f i roemaiar dane ddéi dados de resumos e citacbes da
literatura com revisdo por pares: revistas cientificas, livros, processos de congressos e
publicacbes do setor. Oferecendo um pamar abrangente da producé&o de pesquisas do
mundo nasareas de ciéncia, tecnologia, Mo, ciéncias sociais, arteshrumanidades’.

Foi visitando esses pordes que pude identificar que pouco se produz pesquisas sobre a
especificidade da avaliacao, enqtapratica pedagogica, no ensino de Histéria, mas também,

e principalmente, na interface entre Avaliacdo e Ensino de Histéria tomados como campos de
pesquisa. A descida aos porfes, entretanto, ndo serve apenas para identificar o que la esta.
mas para teatmos compreender as proposicdes de sentidos que de la emanam. Assim,
apresentarei dados quantitativos e andlises qualitativas dos dados obtidos, considerando,
obviamente, minhas angustias e meus interesses de pesquisa.

Apresentados os espacos de buscajeco agora a detalhar @sovimentose 0s
resultados obtidosEsse caminho trilhado iniciese por um interesse fundamentalmente
particular. Em 2016, ao buscar maernetum texto de minha autoridMARTINS, 2011)
A(Re)significando a&aiavaliaodog«o pudl Enadononds
2011 para tdo salvo em meu computador, pois havia perdido o arquivo, digitei no espacgo de
busca de umite especifico para isso o titulo integral do texto. Para minha surpresa, achei ndo
apenas o texto, mas aides desse texto em outros escritos académicos e, além disso, e mais
surpreendent e, a indica-«0 desse texto na
em Hist-ria |0 da Univer s i@ noditeofifabdh Brefeitira d e ¢
de Curitiba”.

Passada a surpresa e o contentamento iniciais, refleti sobre a questao e conclui que se
um trabalho que é fruto de uma monografia de um curso de especializacdo e que, por isSso
mesmo apresenta limites bastante acentuados em termos de matdeidiach, ganhou
espaco jamais imaginado quando de sua elaboracéo, é porque o campo do Ensino de Historia

nao tem produzido estudos suficientes nessa interface havendo, portanto, uma lacuna cuja esta

! Disponivel emhttp:/Mww.scielo.org/php/index.phfiJltimo acesso em 21 de julho de 2018).

12 Disponivel emhttps://www.elsevier.com/gir/solutions/scopu@Jitimo acesso em 24 de julho de 2018).

13 Disponivel em:http://sitelehisufop.wixsite.com/lehis/hRED6---20151 Ultimo acesso em: 07/09/2017.

4" Disponivel em: http://www.educacao.curitiba.pr.gov.br/conteudo/avalisgaducacadistoricateoria
pesquisee-pratica/654 Ultimo acesso en7/09/20T.
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tese de doutorado tem potencial de ocupar, ndo porlemmpbviamente, posto que nao
existe essa possibilidade em termos de producao cientifica, masrasomacontribuicdo
para o desenvolvimento do campo.
Para facilitar a apresentacdo dos resultados obtidos, optei pda feg@aradamente
por espaco dbusca, embora como dito anteriormente, ao olhar este pordo como um todo seja
possivel afirmar a presenca constante das auséncias de investigacdes que busquem refletir

sobre avaliacdo no Ensino de Historia.

1.2.17 Banco da Capes

A consulta a este espaco de sistematizacao de producdes académtcasensiem
nivel nacional apontou, como mencionado anteriormente, a auséncia de articulacdo entre os
campos da Avaliacdo e do Ensino de Historia nas pesquisas identificadas, asdanmai
relacdo as aprendizagens historicas, tal como me proponho neste estudo. Para além do
apontamento de lacunas constitutivas, o0 movimento de descer a esse porao especifico permitiu
0 mapeamento de um quadro sobre o que tem sido produzido sobre as$coadtis a esta
tese. Constatese que os exercicios de livros didaticos, ainda que incipientemente, ja foram
objeto de estudos no ambito da disciplina Histdria, tendo inclusive, apresentado modificacdes
nas formas como foram concebidos e significados,seagpre atrelados as contingéncias de
cada momento historico no qual foram produzidos.

Outra constatacdo foi a diferenca entre pesquisas que valorizam as dimensdes
didatico/pedagdgicas e pesquisas que as desqualificam no processo de validacdo de
aprendizagns no ambito da disciplina escolar Histéria. Enquanto as primeiras tendem a
destacar o carater especifico do conhecimento escolar e seu processo de configuracdo a partir
da ciéncia de referéncia em relacdo com saberes pedagogicos, as outras defendén que e
conhecimento, mesmo no chédo da escola, deve estar subsumido apenas aos modos de
producdo de saberes no ambito da Historia, colocando a didatica como exterior constitutivo
do processo de aquisi¢do de aprendizagens historicas significativas.

Notasetambém a auséncia de problematizacdo sobre avaliacédo, independente do tipo,
quando se discute aprendizagem, apesar da presenca consolidada e legitimada desse
instrumento pedagogiecurricular como validador de aprdizagens ou naaprendizagens

em todos osistemas educacionais.
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Os elementos destacados ja permitem um olhar mais apurado para o objeto de
pesquisa e para a proposi¢do de novos enunciados, assim, explicito a partir de agora como se
deu o processo que possibilitou a significacdo apresentada.

A escolha dos significantes a serem buscados é de importancia decisiva para processo,
pois eles tendem a indicar os objetos, campos/areas/subéareas de conhecimento, empiria, e
recorte tedrico e/ou metodologico privilegiados na pesquisa. Essa importancia tefdoém
a necessidade, por parte de cada pesquisador, de definir por quais significantes gostaria que
sua pesquisa fosse encontramhaplicando no reconhecimento das palaxaagve de uma
producdo académica como importante espaco poliiisse movimentéem o potencial de
indicar as possibilidades de dialogos que a pesquisa pode oferecer, e o0s
campos/areas/subareas nas quais ela quer se situar.

Atualmente tem sido possivetfinar nas buscas dessa plataforraa, areas do
conhecimento e 0s programas nogig 0s textos académicos sao produzidos. Sendo assim,
optei por selecionar Educacdo e Histéria como &areas do conhecimento, e programas de
Educacao, Histéria e Ensino de Histbtieomo recorte para todas as buscas realizadas, assim,
os resultados aqui moatlos levardo em conta a presenca dos significantes procurados em ao
menos um dos espacos de coleta (titulo, palahrage e resumo) e considerando as areas de
conhecimento e programas que destaquei.

Considerando que o objetivo central da minha tese réifidar o que, a partir dos
exercicios/atividades dos livros didaticos de Histéria, aqui pensados como mecanismos de
avaliacdo da aprendizagem dessa disciplina, tem sido consideraddzagemdistorica na
educacdob8 si c a, el eqgi o asgiegm i Hii cta:nrtiec afida pacema i o
iniciar a pesquisd no Banco de Teses e Dissertacbes da CAMB8am ohidas 53
producdessendo40 dissertacdes de mestrado3Etdses de doutorado. Dentre as dissertacoes,

23 foram defendidas em programas de Educaci@ni programas de Ensino de Histéria e
apenasses em programas de Historia. Considerando as universidades nas quais foram
produzidas as pesquisas encontradas sobre aprendizagem histérica em ambito de mestrado,
destacanse a Universidade Federal do Parana (UFPR) e seu programa de Educa¢®o com
dissertagbesa Universidade Federal do Rio Grande (FURG) com cinco dissertagaes
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR®) sets programa de Ensino de

Historia.

!> Optei por colocar todas as producdes em ambito do mestrado prafissio Histériacomo sendo do
programa Ensino de Historia.

16 pesquisa realizada em 23 de julho de 2017.
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Em rela-«0 " s teses de doutorado obtid
hi st -todascas d¥oram produzidas em programas de Educac¢do. Assim como nas
dissertacbes, a UFPR se destaca como lugar de fala dos autores que manifestadamente
trabalham com questbes relacionadas a aprendizagem histmmmnal0 das 13 teses, 0 que
corresponde a mais de 75% referido destaque da UFPR e da FURG na producéo de teses e
dissertacBes sobre aprendizagem histérica apresenta uma marca comum: a déizagao
referencial tedricanetodoldgico inspirado em estudos da Didética da Histéria alema, cujas
producdes do historiador Jorn Risen assumem centralidssle) como pelas apropriacfes
feitas dos estudos desse historiador no ambito da Didatica da Hitdnatriz inglesae que
constittemuma &rea de estudos chamada de Educac&o Histérica

Refinando a busca, deci di acrescentar C
buscado para identificar trabalhos que pudessem estar trabalhando a questéo idaggrend
histérica por meio da avaliacdo, ou a avaliacdo por meio da aprendizagem hibusi&a3,
apenas cinco apresentavam tamb®m o ter mo i

apresenta os textos.

Tabela 17 Producdes sobre aprendizagem ki6ria e avaliacdo no Banco da @pes

AUTOR TITULO PALAVRAS - M/D | UNIV. | PROGRAMA | ANO
CHAVE

Carlos Sobre a Ensino de Historial M | UFRRJ| Ensino de| 2016

Gustavo | aprendizagem do| Curriculo de Historia

Costa regimes de sentid| Historia;

Moreira | do tempo histéricq Aprendizagem
escolarizado: Histdrica;
parametros criticoj Consciéncia
para 0  estudq Histérica
curricular sobre
ensino de historia
para o 6° ano di

ensino fundamental

Marcello | Parametros par| Ensino de Histériaj M | UFRRJ| Ensino de 2016
Gomes dg producéo e avaliacd Aprendizado Historia
" De acordo conMoreira( 2 0 1 6 , p . 144), Oessa nova vertente de pe

ficou conhecida como Didatica da Historia (Alemaniistory Education(Reino Unido), Educacéo Historica
(Portugal e Brasil), entre outras denominacgdes de acordogoemagr afi a e o i di omado.
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Assuncao

de livro didatico de
historia )
aprendizagem

historica e a le

Historico; Livro
Didético; Historia €
Cultura Africana €
Afro-brasileira ng

10.639/2003 escola.
Jodo Luis Manual didatico e | Narrativa historica UFPR | Educagéo 2018
da Silva| as mediagBes entrel Manuais didaticos
Bertolini | cultura histérica e | Educagdo Historica
cultura escolar: o| Aprendizagem
caso das narrativas| Historica;  cultura
sobre o islda em| histérica e culturg
manuais didaticos| escolar;Didatica da
brasileiros e | Historia.
portugueses
Giane de|l Educacgdo historicg Consciéncia UEL | Educacao 2014
Souza 0s sentidog histérica; Educaca
Silva atribuidos por aluno| historica; Ensino dg¢
do 9° ano do ensin| histaria;
fundamental aq Aprendizagem
conhecimento historica; Narrativa
historico sobre historica;
histéria local Temporalidade.
Anne Manuais de historig Ensino de Historia UFPR | Educacgéo 2013
Cacielle para o] ensin¢ PNLD; Manuais
Ferreira fundamental: g didaticos; Fontes
da Silva presenca de fontg historicas; Fonte
legais relacionadas | legais.

escravidao no Brasil

Fonte: Elaborado pelo autor.

Chama atenc¢ao neste quadro que nenhuma dessas producdes apresente o significante

Aaval i a- «o-ahaved®ascinearabalvoscans apenas uriendo sido desenvolvido

em nivel dedoutorado

apenas

um

apresent a

faval.

a- «00

avaliacao da aprendizagem, ou de desempenho ou a politicas de avaliacdo, mas a avaliacao de

livros didaticos no escopo do Programa Naciondlidm Didatico (PNLD).No entanto, pela

leitura dos resumos das cinco obras, foi possivel identificar que os trabalhos de Assuncéo
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(2016) e Moreira (2016), para além de terem sido produzidos no &mbito do mesmo programa
e da mesma Universidade, foram oraglds pela mesma professora e apresentavam
referenciais tedriconetodoldgicos e propostas semelhantes, quais sejam, a perspectiva da
Educacado Histérica e a elaboracdo de parametros criticos para avaliacdo da aprendizagem
histérica cujo objetivo é a formac#@le uma consciéncia historica critigenética que possui
capacidade libertadomancipadora (MOREIRA, 2016, p. 7).

As diferencas entre esses dois trabalhos estdo na tematica sobre a qual propdéem a
elaboracdo de tais parametros criticos de avaliacdo da aprendizagem histdrica e na empiria
selecionada. Enquanto Assuncéo (2016) se debruca sobre a tematiceaétaiaesacando
a Lei 10.639/2003 e utiliza livros didaticos como recorte, Moreira (2016)-s®el{@ara o
curriculo especifico do 6° ano do ensino fundamental, escolhendo como empiria 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as Orientacdes Curriculares idipigudo
Rio de Janeiro para o ensino de Historia.

Assun-«o0o (2016) aposta em propostas de
contraposi -«00 para obt er-gamat ifccaoin.s oSl wn do
deveriam se utilizar bem mais dextos e representacdes iconograficas que permitissem a
utilizacdo dos principios daegacdo(ou contraposicad e transformacdopara causar o
estranhamento perspectivador que contribuiria com o letramento historico-geiiétic@
(Assuncao, 2016, p. 128rifos do autor)Destaquese que, diferentemente do que proponho,
ndo ha uma problematizacdo especifica de instrumentos avaliativos, sendo a proposta de
Assuncao (2016) podendo ser utilizada em outros espacos discursivos dos livros didaticos que
nao os rercicios/atividades.

Moreira (2016) defende que se ensina Historia para que os alunos desenvolvam o
pensamento hist-rico. De a c o0 aptender @op@nsars u a s
historicamente significaisar o conhecimento cientifidustorico para se dentar na vida
praticad0 ( MOREI RA, 2016, p . 143) . Esse -senat endi
concepcao de que os alunos devem ter contato com o processo cientifico de producéo do
conhecimento historico desde a entrada da crianga na escola, séula eelacio entre a
Ciéncia da Historia e a vida pratica que garantiria uma consciéncia histéricageftitica.

Uma questdo de pesquisa desse autor é parecida com a que tenho aqui proposto,
havendo, no entanto, diferenca de perspectiva tegretodobgica ecorpusempirico de
analise, o que afeta diretamente os limites dos enunciados produzidos a partir de cada
pesqui sa. Edue tipgs ede gpremdizagem Historica estdo subjacentes nessa

proposta oficialOrientacdes Curriculares do Rio de Jaree- OCs]?0 ( MOREI RA, 20
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171). No trabalho com a empiria, 0 autor apresenta suas leituras sobre os tipos de
aprendizagem historica subjacentes nas OCs em trés momentos/espagos desse texto curricula
oficial: a introducéo, os conteudos e as habikdad

Para fins de organizacdo e exposicdo, sistematizei os lances de Moreira (2016) em
relacdo a questdo apresentada respeitando os parametros utilizados por ele. No que tange ¢
introducdo, o autor alega que séo consideradas aprendizagens historicasihigaierento
dos alunos enquanto sujeitos historicos; i) compreensdo de diferentes temporalidades
individuais e sociais como condicéo para estar no mundo; iii) compromisso politico com o0s
valores especificos da ordem democrética; iv) desnaturalizacdorrdévaa eurocéntricas
teleoldgicas.

No que diz respeito aos conteudos, as marcas de aprendizagem historica seriam: i)
articulacdo entre Histéria Tematica e Histdria Integrada; ii) articulacdo entre elementos
politicos, econbmicos, sociais, religiosos alturais; iii) interdisciplinaridade com a
Geografia; iv) distincdo entre histéria vivida e Histéria como ciéncia, baseada no exame
critico de fontes historicas; v) dimensao polifénica das narrativas produzidas pelos povos
antigos; vi) contradicdo e paradncomo aspectos da realidade social e individual.

Em relacdo as habilidades, as OCs definem como aprendizagem historica: i)
desenvolvimento dos conceitos mahtstoricos; ii) capacidade de relacionar; iii) capacidade
de deslocamento para o reconhecimel@gossibilidade de outras verdades que ndo as suas;

iv) defesa da democracia como forma de organizacgéo social preferivel as outras.

Ainda que, conforme dito anteriormente, as diferencas empiricas entre a pesquisa de
Moreira (2016) e esta impliquem limiteszoavelmente bem definidos sobre o0 que pode ser
dito por cada um, o contato com esta producéo é bastante promissor, pois permite estabelecer
relacbes entre textos curriculares com configuracdes e objetivos distintos (orientacdes
curriculares e livro didéco) para pensar ontologicamente as aprendizagens historicas na
contemporaneidade, destacais#p porém, a impossibilidade de transposicdo automatica de
analise de um contexto ao outro, bem como o reconhecimento dos riscos inerentes as
tentativas de genarl i z a - «a produgdm ids corihecimento esta colada a contextos
especificos, encharcada de complexidade, impedindo simplificagbes, mas oportunizando a
transfer®°ncia de saberes para ouGASIADE ont e:
2014, p. 12).

Dessa forma, embora, por exemplo, a andlise de Moreira (2016) esteja centrada em
OCs para o0 6° ano do ensino fundamental, e minhas analises esatesmlivros didaticos

destinados ao 9° ano do ensino fundamental e 3° ano dw enédio, alguns eixos de
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problematizacdo podem vir a ser mobilizados nas reflex6es a partir dos exercicios dos livros
didaticos. Além disso, € preciso reconhecer que tradicionalmente os livros didaticos séo
produzidos a partir do que documentos curri@dasficiais propdem (ainda que nao seja o
caso especifico, haja vista que as OCs analisadas sdo de contexto municipal, e os livros
escolhidos de carater nacional). Isso indica uma néo horizontalidade entre esses dois textos
curriculares, tendo o primeirana posicéo de agente indutor do segundo.

Com efeito, a leitura das pesquisas que compdem a Tabela 1 indica que embora elas
problematizem questdes relacionadas a aprendizagem histérica e contenham o termo
avaliacdo em seus resumos, nenhuma delas problematizavaliacdo enquanto pratica
pedagoégicaurricular presente nos espacos escolares, que valida e legitima saberes e formas
de se relacionar com esses saberes, como aqui proponho.

Ao observar a totalidaddos 3 trabalhos obtidos na busca anterjapenaspelo
significante A apr #és dparecany prablenfatizar testa dimensdd da
aprendizagem histériceom aproximacdo empirica em relagdo a minha propBsfaeciso
destacar que a escolha desses trés textos se deu em fungcéo dos respdosy@®istaomo
sao todos anteriores a 2012, o Banco da CAREeSdisponibilizava informacdes detalhadas.
Assim, o arquivo completo das referidas produgcdes académicas foi obtido diretamente nos
bancos dos respectivos programas nos quais foram defendidds, messivel, desta forma,
ler os resumogyroduzir a Tabela,2 confirmar a validade da aposta nestas pesquisas como

fonte de dialogos.

Tabela 2 7 Producbes sobre dimensdo epistemolégica da aprendizagem historiea
instrumentos de verificacdo de aprendiagemno Banco da Capes

AUTOR TITULO PALAVRAS- | M/D | PROGRAMA | INSTIT. | ANO
CHAVE
André Concepcoes e Ensino e M Educacéo UFPR 2011
Luiz significados de aprendizagem da
Batista da | aprendizagem Historia;
Silva historica na Conhecimento
perspectiva da historico;
experiéncia de Professores de
professores de Historia.
Historia
Marlene De como a Educacéo D Educacéo UFPR 2009
Terezinha | didatizacdo separa| histérica; Cultura
Grendel aprendizagem escolar; Cad®o
historica do seu de aluno.
objeto: estudo a
partir da analise de
cadernos escolares
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Ana Maria | Ensino e Ensino de M Educacéo UFSE 2011
Garcia aprendizagem nos | Historia;
Moura livros didaticos de | Exercicios; Ensing

Historia e Aprendizagem;

(1960/2000): que | Livro Didatico.

concepcoes

apontam os

exercicios?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Silva (2011), embora néo trabalhe com corpus empirico que possa ser classificado
como de verificacdo e, portanto, legitimacédo de aprendizagens no ambito da Histéria escolar,
traz discussdes sobre concepcdes de professores dessa disciplina sobre oapresiestiesn
aprendizagem histérica, o que pode apresentar indicios de como elaboram seus instrumentos
avaliativos, pois se espera que 0s instrumentos avaliativos utilizados em sala de aula estejam,
de alguma forma, sintonizados com que se entende sedapkstoria.

Sob a perspectiva da Educacdo Historica, que defende o ensino escolar da Histoéria
situado apenas na epistemologia da ciéncia da Histéria, este autor critica as concepc¢des dos
professores investigados entendendo que suas concefpgbeso uane emselementos
epistemoldgicos da Histdria, mas em concepc¢des pedagodgicas e de aprendizagem vinculadas
tanto a psicologia, quanta concepcfes da pedagogia historictiica e, principalmente,
sinalizando em alguns relatos a presenca de uma pedagogidbdpse t i vos o ( SI LV
111). Isso indicaria, na visdo do autor, pouco uso de fontes historicas e de narrativas
diferentes e divergentes, acarretando uma narrativa unica.

Grendel (20009) t o ma 0s cadernos escol
conhecmera 0 e aposta em seu significado como
Aprodut os culturais, simboli camente Vincu!
(GRENDEL, 2009, p. 155) que com ele se relacionam no espaco escolar, o que em sua Vvisao,
nao encotra eco no campo da Didatica Geral que o concebe apenas como recurso, tal como
lapis e borracha. Fazendo articulagcdo com a disciplina Histéria, a autora identificou que
haviam formas peculiares de registrar as ideias substantivas dessa disciplina cueiséo su
privilegiavam fdcertas habili dades e oper a-
relacionados ao pensamento hist-ricoo (GRE!

desse quadro que ela externa a sua tese de que:

a didatizacdo do conhecimte histérico e as formas pelas quais ele é registrado e
arquivado nos cadernos escolares pelos alunos, além de separar a aprendizagem do
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seu objeto que é a Histdria, dificultam ou até impedem a formac&ondai@&ncia
histérica e da contcansciéncia hisirica. (GRENDEL, 2009, p. 158).

Embora nado trabalhe os cadernos escolares em uma perspectiva de avaliagdo da
aprendizagem (e nao estou aqui dizendo que deveridofaassta pesquisa contribui para o
didlogo com a minha proposta ao selecionar um espacegistro, e com potencial de
legitimacéo de formas de dar a conhecer coarpusempirico.

J& o trabalho de Moura (2011) aproxise fortemente desta tese em relacdo a
empiria: exercicios de livros didaticos. A autora considera 0s exercicios como uemtelem
carregado de um duplo papel: aperfeicoar habilidades e conferir aprendizagens. Nesse sentido,
seu objetivo com a pesquisa era identificar mudancas e permanéncias nas concepcfes de
ensino e aprendizagem em perspectiva histérica, pois dividiu tempotalswea andlise em
trés momentos: livros que circularam na década de 1960; entre as décadas de 1970 e 1990; e ¢
década de 2000.

Ainda que como resultado principal a pesquisa tenha indicado a coexisténcia de
diferentes concepcdes de ensino e aprendizagdongo do recorte temporal definido pela
autora, foi possivel categorizar perspectivas que assumiram condicdo de hegemonia em cada
periodo selecionado em termos de teorias de aprendizagem, tipos de exercicios e concepcdes
de ensino e aprendizagem. Nosdirdidaticos cuja circulacdo ocorreu na década de 60 do
século passado, hegemonizarsen i) pressupostos behavioristas de aprendizagem; ii)
predominio de questionarios com colunas e lacunas a serem preenchidas exigindo
memorizacdo de conteudos; iii) ersimpensado como transmissdo de contetudos e
aprendizagem como acumulo e reproducao desses conteudos ensinados.

Em relacdo as obras didaticas que marcaram presenca entre as décadas de 70 e 90,
acrescentavaree as caracteristicas do periodo anterior: i) irwagiio de ideias
cognitivistas; ii) propostas de experiéncias, pesquisas e trabalhos coletivos; iii) preocupagéo
do ensino com conteudos socialmente relevantes e criacdo de espacos de experiéncias para o
alunos, e aprendizagem concebida como construgadmgio de experiéncias.

No que tange aos anos 2000, identifiseu i) afastamento do behaviorismo e maior
apropriacéo do cognitivismo baseado em Ausubel e Vygotsky; ii) atividades que fomentam
interagdo do aluno com o texto, com outros sujeitos, intagires e posicionamentos sem
abrir mao dos conteudos; iii) ensinar passa a ser percebido como possibilitar situacdes de
construcdo e descoberta levando em conta os conhecimentos prévios dos alunos, e aprender

significa construir conhecimentos novos por naaaelacdo com os anteriores.
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Diferentemente das outras pesquisas que compdem a Tabela 2, a de Moura (2011)
ndo parte de um objetivo pdeterminado sobre o ensino de Historia para verificar adequacéo
de praticas docentes ou textos didaticos a essgvobgentribuindo, contudo, para o campo,
ao destacar as relacdes entre concepcdes de ensino e aprendizagem e propostas de atividade
nos livros didaticos.
Ainda tendo como escopo o Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, fui articulando
varios significares em busca de pesquisas académicas que pudessem oferecer a ampliacédo do

|l eque de di 8l ogos para a constru-«o0 dest a

hist-rico escolaro com fdavalia-«o00, Aconhe
escoloar oiaoval i a- «00, Nsaber hist-rico esco
Afaprendi zagem em hist- -riao, fensino de his
Aaprendi zagemo, Afeduca- «o hist-ricabo com
histéridd com Al i vro did8ticod e Aavalia-«00, S

eu procurava.
Contudo, ainda foi possivel chegar a outras obras com potencial de exploracédo para
participa-«0 dos debates. Ao adtifluil aro fieéind

Aaprendi zagemo foram obtidos seis trabal ho:¢

Carie (2008). Depoi s, priorizando o0os signi
cheguei a cinco pesquisas, das quais a de @i @006) contempla o perfil buscado.

Finalizando o0os fAachadoso da pesquisa no B
Bitencourt (2015) quando articul ei Ahi st - ri

Eis a tabela com essas producfies

Tabela 37 Producdes sobre avaliacao e livro didatico de Histéria no Banco da Capes

AUTOR TITULO PALAVRAS - | M/D | PROGRAMA | INSTIT. | ANO
CHAVE

Marilu de | Contetdo pedagogico| Ensino de M Educacao PUC/SP | 2005

Freitas da Histdria Como Historia;

Faricelli Disciplina Escolar; Exercicio;

Exercicios Propostos | Metodologia.
por Livros Didaticos
de 52 a 82 série

Nayara AvaliagOes de cole¢de Escolha de M Educacao UFMG 2008
Silva de didaticas de Histéria d| livros didaticos;
Carie 52 a 82 série do Ensing Ensino de

Fundamental: um Historia;

'8 N&o foi possivel identificar as palavrelsave de Oliveira (2006), pois elas ndo séo citadas na dissertagéo.
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contraste entre o0s Saberes
critérios avaliativos escolares.
dos professores e do
Programa Nacional de
Livros Didéticos
Zeli Saberes e praticas M Educacéo UFU 2006
Alvim de | avaliativas no ensino
Oliveira de histéria: o impacto
dos processos seletivq
(PAIES e
VESTIBULAR/UFU)

e do ENEM na
avaliacdo da
aprendizagem no
Ensino Médio

Paulo A pergunta que ensing Curriculo; M Educacao UFRJ 2015
Raphael | um livro didatico de Ensino de
Siqueira | Historia do Brasil para| Historia; Exame
Bitencourt| os exames de admissi de admissao;
(19541971) Livro didético
de Historia

Fonte: Elaborado pelo autor.

Faricelli (2005), assim como Moura (201igmbém se aproxima bastante dessa tese
por selecionar exercicios de livros didaticos como empiria. Definindo exercicios como
Afconte%“dos pedag-gicos considerados necess:
do conheci mento escol ar o ( FARI-s&Bdbtelliyros @0 05 ,
segundo segmento do ensino fundamental assumindo o Ensino de Historia como lugar de fala
ao valorizar o conhecimento produzido para as relacdes escolares deapnsidzagem
como formado por contetdos historiograficos e pedagdgicos.

Para a andlise dos exercicios das obras didaticas escolhidas, utilizou como recorte o
tratamento de conceitos chamados por ela de fundamentais a disciplina Histéria: trabalho e
tempo. Comaesultados, apresenta que ha duas importantes substituicées na forma como os
exercicios se relacionam com a aprendizagem histérica: o treinamento da memorizacdo da
lugar ao treinamento de pensar historicamente, e as informacdes séo substituidas q@es reflex
(FARICELLI, 2005, p. 135). Ainda na seara dos enunciados proferidos pela autora, ela
entende que o0s exercicios assumiram duas finalidades: fixar conteddos e treinar
procedimentos da disciplina Historia, quais sejam, a identificacdo de permanénpiasaes ru
entre diversas temporalidades, e o exercicio da analise documental.

Osresultados desaspesquisa (MOURA, 2011; FARICELLI, 2005¢ontribuem para
eskt estudoao permitir estabelecer algumas comparagdes, mesmo observando os objetivos, o

recorte empico e as escolhas teoriooetodologicas no que elas apresentam de diferencas.
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Carie (2008), ao investigar comparativamente os critérios avaliativos para escolha de
livros didaticos pelo PNLD (no caso da pesquisa, o de 2005) e por professores de Histéria
identificou dissonancias significativas. No que interessa para a presente pesquisa, a questao
das atividades, os professores tendem a considerar este quesito no processo de escolha da
obras com as quais irdo trabalhar com seus alunos, porém, em uma esuataidhdes,
questdes relacionadas aos aspectos gréficos do livro e a adequagéo ao perfil do aluno com os
quais eles trabalham, sobrep8sen as atividades que, em suas visdes, devem ser
diversificadas, ainda que nao se tenha detalhado o contetdo #essificicao.

Outra importante contribuicdo da pesquisa de Carie (2008) est4 na constatacdo que 0s
professores participantes da pesquisa apresentam concepc¢des consideradas pertinentes ¢
atualizadas sobre o ensino de Histodria, tais como: diferentes verdiresfatos historicos,
proposta de formacdo cidada, tratamento de fontes como documentos historicos, rejeicdo a
perspectiva eurocéntrica das narrativas historicas, ampliacdo da nocdo de sujeito histérico
(CARIE, 2008, p. 110).

A pesquisa de Oliveira (260 contribui em apontar que 0s processos seletivos
escolhidos influenciam as praticas avaliativas dos professores de Histéria do ensino médio, e
que os instrumentos avaliativos desses processos seletivos, de modo geral, mesclam historia
factual e cronolégia com histéria critica voltada para a relacdo do sujeito com o mundo
(OLIVEIRA, 2006, p. 125).

Finalizando esse bloco de textos, o trabalho de Bitencourt (2015) se prop8e a analisar
um livro constituido exclusivamente por perguntas e respostas, prodondo objetivo de
preparar alunos para exames de admissdo na década de 1950. Identificando que a obra
selecionada como empiria, intitulada AA Per
perspectiva de um ensino de Histéria patridtico e nacionahsts, que trazia também
influéncias da corrente pedagdgica conhecida como Escola Nova, Bitencourt (2015)
reconhece a articulagéo entre historiografia e conhecimentos pedagogicos para aprendizagens
historicas significativas em cada tempo histérico, e queyabagcontexto, consistia em
Ainvestiga-«o0o e pesquisa para a obten-«o d
147).

Mostrado o retrato do Banco da CAPES, na se¢ao seguinte apresento 0 percurso para a
construcdo da fotografia da ANPUH.
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1.2.27 Os Anais da ANPUH

Na edicdo de 2011, dos 130 STs, haviam seis relacionados, de alguma forma, as
questbes educacionais. Destes, dois eram especificos sobre ensino de Histéria damifrica.
2013, o evento da ANPUH contou com 141 STs, dos quais 12 versavaangs@stoes
relacionadas a verséo escolar do conhecimento histérico ou ao seu ensino, rEntiigo
especificos sobre o ensino da Historia da Affitaedicido de 2015 do Simposio Nacional da
ANPUH, foram 119 STs, sendo 11 sobre questdes educaciomagse,ima vez, sendo dois
destes exclusivos sobre Historia da AfriEan 2017 foram 120 os STs, sendo 11 relacionados
a ensino.

O Gréafico 1 ajuda a observar visualmente a presenca de questdes relacionadas ao

ensino de Historia em termos de organizacao ¢e ST

Grafico 11 Simpésios ensino de Historid ANPUH anos 2010

Simposio Nacional de Histéria
ANPUH
150 v 130 119 120
100 - m Simpdéstios Totais
50 B Simpd@sios ensino de
Historia
2 1 1
0 T T T T
1 2 3 4

Fonte: Elaborado pelo autor.

Considerando a infinidade de temas que podem ser objeto de estudos da Histdria, a
simples observacdo do numero de simpdsios tematicos sobre quelstiesadas ao ensino
de Historia ndo é suficiente para afirmar que se trata de um tema que ocupa uma posi¢édo de
subalternidade no principal evento académico da area no pais. Essa discussao também néo
vem ao caso, importando menos do que a constatagfwedao recorte temporal escolhido,
houve um aumento significativo (100%), em um primeiro momento, acompanhado de uma
estabilizacdo, posteriormente, de oportunidades de discusséo sobre a dimensao escolar da

Historia.
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Como dito anteriormente, a forma como Asais do evento sao disponibilizados
impede que se saiba em que ST cada texto foi apresentado, o que dificulta demasiadamente a
producdo de dados quantitativos confiaveis referentes aos temas discutidos em cada ST. No
entanto, considerando o interessetalgsesquisa, escolhi o significanéaliacdo como
critério de busca nos titulos dos textos. Tal busca permitiu a construgdo do Gréafico 2, que

pode ser observado a seqguir.

Grafico 21 Textos sobre avaliagcdo nos STs de ensino de Histoéria

Simposio Nacional de Historia
250 - i 220 220
200 ® Universo minimo de
textos sobre ensino de
150 17 120 Historia
100 -~ B Textos sobre Avaliagéd
50 -
1 1
0 T T T 1
1 2 3 4

Fonte: Elaboradpelo autor.

Para se chegar ao nimero minimo de textos sobre teméticas relativas ao ensino de
Histoéria, considerei o numero de STs sobre esta area de cada edicdo do Simpdsio e o fato de
gue para que um simpdsio tematico seja confirmado no evento € necessario umdai2amo
trabalhos aprovados dentre os submetidos a ele. Assim, € possivel, e muito provavel, que o
universo de textos sobre questdes de ensino seja maior, 0 que corrobora a pouca preocupacac
do Ensino de Histéria com questdes relacionadas a avaliagdo ro &sdular. No entanto,
ha de se considerar também, que na ANPUH é possivel que um trabalho seja apresentado sem
gue necessariamente seu(s) autor(es) envie texto completo para publicacdo nos Anais do
evento, 0 que impede que sejam considerados na prodesses graficos.

Em 2011, o unico texto apresentado sobre avaliacdo foi o meu (MARTINS, 2011)
sobre o qual ja foi falado. Na edigcdo seguinte, se, como visto, dobrou o numero de
oportunidadegpara apresentar trabalhos voltados para questdes educaciomasmo nao
ocorreu em relacédo a publicacéo de textos preocupados com a questdo da avaliacdo. Apenas

Marques (2013) se referiu 7 avalia-«o. Em
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l'ivro did8tico e avali a- «o00 nmsinoade HistoriceanaEJAz u
na Bahi a, a partir da perspectiva da Educ
aprendizagem historica teve suas perspectivas didaticas forjadas exteriores a propria cognicao
historica, exteriores ao seu referencial epistemay i ¢ 0 0 . ( MARQUES, 20
reclamando a presenca das experiéncias dos alunos dessa modalidade nas avaliacbes, tend
utilizado como empiria relatorios de estagio de discentes do curso de Licenciatura Plena em
Historia de uma universidade do interitar Bahia.

Radicalizando ao extremo as auséncias observadaduaasedicbes anterioresm
2015 ndo houve trabalho algum sobre avaliacdo relacionada ao Ensino de Higtéeia.
2017, trés artigos possuiam termo avaliacdo no titulo, sendo que um é ina¢giinente
descartado para os fins desta pesquisa, pois trata de uma reavaliacdo da historia do movimento
republicano no império brasileiro. Os outros dois se situam no escopo do Ensino de Historia.
Enquanto em Martins (2017) busco situar a questao da@@lta aprendizagem no ambito
da Historia escolar em um dialogo entre os campos do Curriculo, da Didatica, da Avaliacéo,
da Histéria e do Ensino de Histéria, Bergamin (2017) analisa as praticas avaliativas em
Histéria em duas experiéncias renovadoras smersecundario paulista na metade do século
XX.

Dando sequéncia a construcdo deaquadro inicial de inteligibilidade sobre o que ja
foi produzido na articulagdo dos temas propostos nesta fassp agora as producdes

disponibilizadas ap6s os encontrasRErspectivas do Ensino de Historia.

1.2.3i Os Anais do Perspectivas do Ensino de HistoriaPerspectivas EH

Sendo o Perspectiv&&H um evento especifico para pensar questdes relacionadas ao
ensino de Histéria, sup@&e haver maior probabilidade de pesquisas sobre essa pratica
curricularpedagogica que atravessa todas as relacfes educacionais que € a avaliagdo, pois
além de ser umspaco proprio para pensar questdes educacionais, € mais abrangente que a
ANPUH em relacdo as exigéncias de formacdo para participagdo nos Grupos de Reflexao
Docente (GRDs), pois admite a participagdo de graduandos. No entanto, a expectativa por
maior discssao sobre a interface aqui privilegiada também né&o ocorre.

Na edi-«o de 2012, guatro apresenta-»es
titulo, no entanto, apenas duas produziram textos, ou seja, das quatro apresentacfes, duas
limitaramse a apresentago o r al no evento. Um dos text

pontua- «o0: uma nova metodol ogia de avali a-
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autorapresentaima metodologia de construgcéo de notas que teria o potencial de atrair maior
atencéo dos alungmra a aula e diminuir o desgaste dos professores na tentativa de estimular
os alunos a aprender, ao desl o@drao MEGDO X
trabalhos desenvolvidos em sala de aula geram pontos para os alunos, desde a leitura de um

texto, a realizacdo de uma atividade de resolugdo de questdes dirigidas, a exposicéo oral de

um tema, a aten-«o0o ~ aula expositiva e out:
2012, p. 5).

O outro trabalho publicado no ambito do Perspectivas &2 2ue continha o termo
Aavalia-«00 no t2tulo foli AA promo-«o0o da e«
avalia-«o diagn-stica em Hi s-$ede umadatooRIbEBRE | R (

a construcdo de uma avaliacdo diagndstica no éandut PIBID/MT no qual os autores
defenderma como ponto de partida para um fazer em sala de aula que tenha como objetivo a
formacado de uma consciéncia historica nos alunos, apresentando o referencial tedrico que
sustentou tal construcdo. Nao é apresentadmplo algum de como deve ser essa avaliacao.

No Perspectivas EH 2015, houve apenas a apresentacdo de dois trabalhos com as
caracteristicas que aqui foi definido, mas ambos ficaram restritos a exposi¢cao oral, ndo
estando, portanto, disponibilizados em nfar de texto para analise. O encontro do
Perspectivas EH realizado em julho de 2018 na cidade tte Aegre, no Rio Grande do Sul
nao disponibilizou até a escrita deste capitulo seus Anais.

1.2.47 Anais do Encontro Nacional de Pesquisadores donSino deHistéria 1 ENPEH

Diferentemente das edicOes anteriores deste evento que tal como o Perspectivas EH
constiturse como espaco privilegiado de discussfes sobre a historia ensinada, a organizacao
da edicdo de 2017 do ENPEH mantém os Anais do evento disisbhiéo entanto,
ratificando os fiachadoso dos demais espa-c

propde a pensar a avaliacdo no ensino de Historia.

1.2.57 Google Académico, Scielo e Scopus

Considerados os espacos tradicionais de busca paraucé@ostde uma revisao

bibliografica (banco da CAPES e eventos académicos de relevancia), mas insatisfeito com os

19 Disponivel em:https://xienpeh.uftbr/wp-content/uploads/anais_xi_enpeh_final.dditimo acesso em: 25 jul
de 2018.
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resultados, optei em utilizar também as platafor@asgle AcadémicoScielo e Scopus.
Articul ei de diversas fofimasi me d&e ghi §t €an
fexerc2cioso, A pr ovde egadanplataformaemidp ensontiadm alguhsy e i s
poucos artigos que se propunham a pensar sobre avaliacdo no ensino de Historia. Cabe
ressaltar que foi encontrado um numero razo&welrtigos sobre essa tematica em espanhol,

que serdo incorporados a discussao, possibilitando assim uma abordagem comparativa da
situacao brasileira com a internacional na interface proposta.

Em relacdo aos artigosacionaisencontrados, de forma geral, astores mobilizam
estudos classicos sobre avaliacdo da aprendizagem que valorizam o carater processual,
formativo e orientado, e denunciam os usos tradicionais da avaliagdo, tais como: classificacao,
opresséao, julgamento, distanciada do processo de emiandizagem (ALAMINO, 2012;
TURINI, 1997). Essas consideracdes nao levam em consideracdo a especificidade do
conhecimento historico, afastangle assim do que faco nesta tese.

Sobre o conhecimento histérico, as maiores criticas recaem sobre a questdao da
memorizacdo (NODA, 2005; ALAMINO, 2012, MOURA, 2014), e da discrepancia entre as
praticas avaliativas no ambito desta disciplina com o objetivo principal do ensino de Histéria,
que seria o de formar cidadaos criticos para pensar a realidade na quahsstdosi
(NODA, 2005; CERRI, 2004; TURINI, 1997). Questdes sobre as possibilidades de capturas
de aprendizagem por meio de instrumentos de avaliacdo que permitam aferir a consecugcao ou
nao desse objetivo do ensino dessa disciplina escolar ndo aparecesrtnabsthos.

Na visdo de alguns autores, a avaliacdo no ensino de Histdria deveria ser vista como
reflexo das escolhas tedripoliticas e metodologicas feitas pelos professores, no entanto, 0s
instrumentos avaliativos parecem imunes a essas questfssiuoadose em medidas de
aprendizado desconectadas com as concepcdes de Histéria, avaliacdo, escola, sociedade, etc
(NODA, 2005; CERRI, 2004; TURINI, 1997). Diante disso, € possivel indagar sobre a
possibilidade de construcdo de instrumentos de aéialigge deem conta das especificidades
do conhecimento historico escolar.

Cerri (2004) defende que os conteudos, e sua necessaria sele¢cédo, devem fazer parte do
processo de escolhas relativas ao que se considera importante avaliar em Historia de acordo
com & objetivos classicos do ensino dessa disciplina. Sukdi@hporém, a énfase da defesa
dos conteidos como meio para atingir tais objetivos, e ndo como um fim em si mesmo. Moura
(2014), a partir da andlise de livros didaticos, destaca que os exerdipropastos tém sido
mais complexos com o passar das décadas, mas que a tradicdo de memorizacdo ainda

permanece. Assim, esses textos permitem maior dialogo com esta pesquisa, pois vao além da
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dendncia de maus usos escolares e/ou politicos da avaliag@aapdn alinhavar préaticas
avaliativas com a especificidade da Historia.

No contexto internacional de lingua hispanica, com estudos associados as realidades
educacionais da Espanha, do México e do Chile, majoritariamente 0os mesmos aspectos
destacados natératura nacional aqui apresentada aparecem nas pesquisas: i) dendncia da
discrepancia entre concepc¢des de avaliagdo dos professores e suas praticas avaliativas; ii)
denuncia da tradicdo de memorizacdo e reproducdo de informacfes vinculada a l6gica dos
exames; iii) avaliacdo como moduladora do conhecimento ensinado; iv) aposta no ensino e na
avaliag@o por competéncias por meio do trabalho com fontes histéricas.

O fosso, denunciado por Alfageme e Miralles (2014gxistente entre o
reconhecimento da necedaile de investimento em outras praticas avaliativas e o que tem
sido feito por professores € justificado, no caso do ensino secundario espanhol analisado pelos
autores, pela utilizacdo de profasomo principal instrumento de avaliacdo, que estaria
vinculada a proximidade desta etapa de ensino com as portas de entrada dos estudos em nivel
uni versit8rio e do mercado de trabal ho, re
institui-«o escolaro (ALFAGEME; MI RALLES, 2

Ao mesmo tempo, porémque a investigacdo desses autores sobre o sistema
educacional espanhol se aproxima de enunciados como os trazidos aqui por Oliveira (2006)
de influéncia de avaliagbes externas nas praticas avaliativas internas as escolas, os dados
dessa investigacdo se tdisciam de resultados apresentados por pesquisas brasileiras que,
além das avaliacGes externas, enxergam nas condi¢cdes de trabalho da classe docente, grand:
obstaculo as mudancas necessarias na direcao de praticas avaliativas mais condizentes corr
uma educgdo mais reflexiva e menos reprodutora, o que ndo € lugar comum nos artigos
analisados, excecdao feita a Merchan Iglesias (2001, p. 20) que entende que mudancas nao Sac
vi 8veis fAse n«o mudarem as <condi-»es em (
(traducdo minha). Uma hipotese para tal distingdo € que os professores secundarios espanhois
devem possuir condicdes objetivas de trabalho mais condizentes com a relevancia social do
trabalho que desenvolvem. Um estudo comparativo entre essas duas orderss sociai
educacionais merece investimentos de pesquisa futuros.

Embora a discrepéancia denunciada por Alfageme e Miralles (2014) ndo diga nada
sobre a disciplina Historia, podendo ser, talvez, algo comum a todos os professores,

independente da disciplina, no que diz respeito a especificidade da histéria escolar, essess

?Tradugao livre para o significanéxametal como aparece no texto original.
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autores, assim como Fernandez e Arocena (2011), Monfort, Pages e Santisteban (2011),
Pemjean e Hurtado (2007) e Serrano (2011) apostam na educacao por competéncias como
mei o de formar <cidad«os aptos a fNse sietuar e
diz e contradiz, tudo se desnuda e se esconde, onde todos parecem ter razao mas afinal poder:
nN«o ser bem assi mo -{1B.AR Casq da MHietdria, ,as competéndias O
seriam: social e cidadd; cultural e artistica; tratamento da informacdopeténcia digital;
comunicacio linguistica; aprender a aprender; autonomia e iniciativa pessoal (FERNANDEZ;
AROCENA, 2011).

Esses autores entendem que se as competéncias supdem assimilacdo de conceitos,
procedimentos e atitudes, a avaliacdo das mesmaspdewdir os trés tipos de aquisi¢coes
desejadas, de forma a reconhecer sua mobilizacdo de forma adequada. Para isso, l6gica dos
exames precisaria ser substitu2zda pel o fAem
projetos e problemas®, (RERNCNDPEZ;320RQCHiNnet

captur a de i nforma-»es sobre mei 0S de aog
MI RALLES, 2014, p . 204) ; Aproposi -«o0 de um
SANTI STEBAN, 2011, p . 221l)uaifisatd vvidauaiss @ o
2011, p . 37); Ainterpreta-«o, por mei o da

colocados a sua disposi-«00 (PEMJEAN; HURTA
Ancorados na perspectiva da consciéncia histérica, Monfort, Pagesitistéban

(2011) reconhecem que o uso de fontes no ensino de Histdria ndo necessariamente garante

aprendizagens significativas, mas seu uso é potente para a formacédo do pensamento histoérico,

visto como aspecto fundamental da competéncia social e cidad|es:

A aprendizagem baseada no uso de fontes para o desenvolvimento do pensamento
historico ndo €, como se sabe, nenhuma novidade. No entanto, as vezes, da a
sensacdo que uma parte significativa do corpo docente se esqueceu do valor
educacional de &mtégias baseadas em um uso seletivo, critico e criativo de
gualquer fonte e possibilidades reais de utlcgdcomo meio inicial, continuo e fim

do seu conhecimento (MONFORT, PAGES E SANTISTEBAN, 2011, p. 230,
tradugcdo minha).

A logica dos exames é, ispno entender dos textos analisados, o exterior constitutivo
gue impede uma efetiva aprendizagem por competéncias no ambito da disciplina Historia e,
ao mesmo tempo, o corte antagdnico que fecha sentidos de prova como instrumento avaliativo
gue remete #@radicbes do ensino de Histdria que se desejam superar, COMO memorizagao e
reproducdo de informacdes. Nesse sentido, Merchan Iglesias (2001, p. 19) entende que a

prova termina incidindo nas caracteristicas do conhecimento escolar, que segundo ele, passam
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a ter como caracteristicas fagmentacdoe a simplificacdo defensivaque seriam,

respectivamente fApe-as informativas freque:
fat os, nomes, dat as, |l ei s, causas (. wu.)o0
demandaso, de forma que aprender Hist-ria s

Responder o que os professores peidleoonsiste na memorizacdo de uma série
limitada de informacdes sobre eventos historicos (as causas, 0s estagios, a politica, a
economia ...) informac¢Bes que séo quprafessor fornece em sua explicacées ou
pode ser obtido a partir de livro de texto. Desta forma, a memorizgeéamente

através repeticdo de informacdes sobre fatos histéricos que por sua vez se repetem
ano apos ano constitui a atividade intelectuakmaual para o tempo para aprender

0 assunto(MERCHAN IGLESIAS, 2001, p. 19, tradugcdo minha).

Como alternativa a este estado de coisas, o autor propde substituir de forma imediata
fa prova por outras formas mais racionai s ¢
de um conhecimento hist-rico mais refslexiyv
analises do autor evidenciam a formacdo de uma cadeia equivalencial que articula elementos
gue colocam a docéncia e a didatica em posi¢cdo de subalternidade no campo discursivo das
aprendizagens historicas, pois seria 0 professor o responsavel pelanfeggoee
simplificagdo do conhecimento a ser ensinado nas escolas, bem como pelos instrumentos
avaliativos oferecidos aos alunos que os impedepedsar historicamente

Sobre esse mote comum nos discursos sobre os objetivos de se ensinar Histéria nas
escdas, Pla (2013) opése a pensar na mesma perspectiva de pesquisadores que afirmam que
pensar historicamente é desenvolver as habilidades de pensamento mobilizadas pelos
historiadores no seu oficio, pois em sua viséo, tal perspectiva parte do presaupostaigh 8
passado suscetivel de ser pensado, mas as formas -ite ieqéerem uma série de passos ou
t ®cnicas que permitam chegar a el e da mane
Para além de questdes tedricas que sustentam seus argumestaplenndo cabem nos
limites dessa sec¢&o, mas que serao exploradas em outros momentos desta tese, 0 autor apont

que:

A proposta didatica de fonte em sala de aula, do desenvolvimento do pensar
historicamente como estrutura mental do historiador gera onfaséo, pois sob o
argumento de uma interpretacéo critica, se esta ocultando um exercicio analitico. E
dizer, se aprende a destrinchar a fonte: compreender seu contexto histdrico,
corroborar a veracidade da mesma, documentar os aspectos formais da D@esma.
perspectiva psicologica (Diaz Barriga, 1998) isso é pensamento critico, mas a partir
do pensamento politiefilosofico, ndo necessariamente é. Em outras palavras, a
objetividade procedimental em que se sustenta a interpretagdo critica em aula, omite
ou diretamente nega o papel construtivo da politica no ensino de Histéria (PLA,
2013, p. 246 traducé@o minha
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Em relacdo a avaliagdo, tendo como ordem discursiva de andlise o sistema educacional
do México, este autor a entende copmamto nodalque permite dsenvolver sob 0 mesmo
significante praticas antagonicas, que vao desde medicdo em grande escala da aprendizagerr
de contetidos, ao controle das praticas docéRies, 2011) Ainda de acordo com ele, uma
educacdo democrética radical, com base em Mouffe7j2@@sconstréi a ilusdo de que se
pode se libertar plenamente do poder (ou de suas relagdes) e, por isso, ha questdes que sac
irresolUveis no conceito de avaliacdo, o que ndo quer dizen@ukaja possibilidade de
agéncia dos sujeitos, pois como o meshmoz f £ i npéris&a maneirasgussiveis de
enfrentalo [0 conflito dentro do conceito de avaliaciodra qe, pelo menos no caso
mexicanonds imaginamos formas de trabalhar parao foturgd PLC, 201 1, p. 5
nesse sentido, sdo em sdlas conjunturais e historicas, especificas a cada sistema
educacional, cada escola e cada préatica docente para mitigar os antagonismos.

Articulando os entendimentos deste autor sobre as especificidades do Ensino de
Histoéria e sobre avaliacdo, € possivdéntificar a imbricacdo entre as especificidades do
conhecimento histérico produzido no e para o espaco escolar e as praticas avaliativas
pensadas como mediadoras do processo de emziandizagem em sala de aula, tal como
proponho, o que permitira a anggdo do didlogo com esse autor nas andlises que seréo
realizadas ao longo desta tese.

Apresentada uma estruturacdo discursiva possivel sobre o que ja foi produzido nas
interfaces na qual posiciono esta pesquisa, rica em possibilidades de diadlogostedobr
para ocupar a funcdo de fundamento contingente a partir do qual produzirei enunciados para
participarem de jogos politicos que constituem as ordens sociais educacionais no que diz
respeito ao conhecimento histérico escolar, ao curriculo de His@riayaliacdo da
aprendizagem, e a docéncia, na secao seguinte apresento o processo de constru¢cdo empirica
algumas possibilidades de abordagem dessa empiria com vistas a producao de sentidos sobre
aprendizagens histéricas por meio da relacdo entre Afal@é&nsino de Historia.

1.3) Construindo a empiria

Produzir lances no escopo de uma pesquisa cientifica que nega a existéncia de
fundamentos ultimos, conforme ja abordado neste capitulo, ndo nega a objetividade desta
atividade de producdo de conhecimentos, e um de seus pressupostos esta na explicitagdo da:

escolhas relativas as teorias, metodologias e a empiria. Para responder ao problema de
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pesquisa ja enunciado, poderia escolher diversas op¢des que se apresentam configurando un
leque variado de possibilidades validas para problematizar as aprendizagicakifixadas

como legitimas na ordem discursiva educacional brasileira: documentos curriculares oficiais
em diversos niveis de poder, avaliacbes externas aplicadas em larga escala, avaliacdes
internas produzidas no e para o ambito particular das ssesfaliacdes de concursos para
selecdo de professores, provas de concursos e vestibulares, entrevistas com professores de
Historia, entrevistas com alunos, curriculos de formacdo de professores dessa disciplina,
games ou aplicativos que mobilizem contesitistéricos, dentre outras.

Dessa forma, a opgéo por trabalhar com exercicios/atividades de livros didaticos nesta
pesquisa nao se justifica por haver poucas pesquisas que até aqui tenham se debrucado sobr
eles como mostrado na secdo anterior, masfpek presenca do livro didatico nas escolas
brasileiras a despeito das desigualdades de varias ordens que afetam o contexto educacional
nacional. Com efeito, é este instrumento didatico que chega a todas as escolas publicas desse
pais de dimensfes contimiais e que muitas vezes desempenha a funcao de curriculo.

Nesse sentido, € possivel que exercicios que ali contém sejam representativos do
gue os professores e a comunidade disciplinar considenraportantea ser aprendido, e que
sirvam de base para construcdo @ outrosinstrumentos avaliativos elaborados pelos
docentesAlém disso, o fato dos livros passarem por um processo de avaliacdo por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), indica que a comunidade disciplinar validou
aquele textocurriculaf’, tornandeo legitimo para fazer parte das relaces educacionais
escolarizadas.

A impossibilidade de andlise de todos os livros didaticos de Histdria que circulam pelo
pais, no escopo desta tese, gera a necessidade de recortes que torneisaagxesmivel.
Entretanto, a busca por uma amostra representaiy@or representatividade ndo € aqui
entendida apenas como uma questdo quantitativa. Importa, pois, exmgitanitérios
utilizados no processo de escolhas das obras didaticaszgreenfparte do corpo empirico
principal para as analises. Assim, apresentoum primeiro momentos critérios de selecéo,

e depois um resumo dos livros selecionados a partir dos critérios.

Ao anunciar o problema de pesquisa na introducao, usei o presentéeagpooverbal
para me referir as expectativas em relacdo as aprendizagens histéricas por meio de
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Essa opc¢éo traduz o interesse em capturar um

retrato do que aqui VOU nomearnacioviadizaiuma d e m

L Sobre a possibilidade de pensar o PNLD como esfera possivel de atuagéo de comunidades disciplinares sera
feita uma discusséo no Capitulo 4 desta tese.
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andlise que dialogue com tais expectativas em outros tempos histéricos, hajasvista
pesquisas de Bitencourt (201Bergamin (2017) e Moura (2011, 2014ye permitem tal
dialogo.

O primeiro desafio que se colocava era a definicAaedmento da educacéo basica a
ser privilegiado nas analises. Optei por construir uma empiria que abarcasse tanto o ensino
fundamental como o ensino médio, contudo, para manter a exequibilidade da pesquisa diante
dos constrangimentos de ordem de limitacdoptwal para o fechamento agaesma que
afetam acapacidade demaandlise proficua, decidi escolhgara privilegiar nas andlises
séries que encerram esses segmentos, entendendo que elas, de alguma forma, sintetizam o qu
se espera seraprendido adinal de cada uma dessas etapas, ou seja, mesmo que haja
expectativas de progressdo das aprendizagens requeridas dos alunos da educacéo basica, o ¢
ano do ensino fundamental e o 3° ano do ensino médio representariam o0 topo dessa
progressdo. A opcao pelamis segmentos permite também uma abordagem comparativa.
Cabe ainda destacar que uma tradicdo disciplinar da Histéria € de oferecer os mesmos
conteudos especificos para essas duas séries, esperando, contudo, diferencas de abordager
gue tornem mais complex@s narrativas relativas ao 3° ano do ensino médio. As analises dos
exercicios permitirdo corroborar ou refutar essas expectativas de progressdo, ao menos em
relacdo ao que tem sido legitimado como aprendizagem histérica valida.

Articulando, pois, a esdola pel a A oramomcontbmo do icentexto
discursivo onde a tematica deste estudo se ins@@adas séries que encerram 0s respectivos
segmentos que compdem a educacédo basica, com excecdo da educacaceldaitiieios
dltimas edicdes do Pgeama Nacional do Livro Didatico (PNLD): 2017 para o ensino
fundamentak 2018 para o ensino médRestava ainda definir que obras ofertadas as séries
selecionadas seriam escolhiddsnda tendo como critério a exequibilidade da pesquisa
perante as conddes objetivas que a limitam e possibilitam, e a intencdo de fazer uma analise
mais profunda, optei por selecionar a obra mais distribuida para cada segmento. Para o 9° do
ensino fundamental, a obra mais distribuida pelo PNLD 201 Hi&idria, Sociedade &
Cidadaniada Editora FTD com 730.539 exemplares, o que corresponde a 31,5% dos livros de
Histéria distribuidos em todo o pais para esta série (mais de dois milhdes e trezentos mil),
mostrando que quase 1/3 dos estudantes da ultima série do ensino fualddonBrdsil tem
acesso a este material didatico, de acordo com dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacédo (FNDE}

22 Disponivel em:http://www.fnde.gov.br/programas/progranwslivro/livro -didatico/dadosestatisticosData
de acesso: 27 jul. 2018.



http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos

75

Chama atencéo na lideranca desta obra o fato de representar quase o dobro de livros
distribuidos em relacdo a obra que ficou segundo lugai Projeto Araribai Historia
(388.596), e mais de 70 vezes na comparacao com a obra menos consumida nesta edi¢céo dc
PNLD, a Jornadas.Hist com 10.299 livros. Outro dado importante possivel de ser
evidenciado a partir de um olhar mais ateptva os dados fornecidos pelo FNDE é a
concentracdo do mercado editorial de livros didaticos, conforme pode ser observado na
Tabela 4 que mostra as cinco obras mais distribuidas no pais a partir do Edital 2017 do PNLD

para o 9° ano, mas que correspondempelem de grandeza, a todo o ensino fundamental.

Tabela 41 Cinco cole¢des mais distribuidas para 0 9° ano do ensino fundameritéd017

TITULO EXEMPLARES %
Historia, Sociedade & Cidadania=TD, 32 Edi¢do, 2015 730.539 31,5
Projeto Araribd Historia- Editora Moderna, 42 Edicédo, 2014| 388.596 16,8
Vontade de sabérFTD, 32 Edicdo, 2015 251.050 10,9
Projeto Mosaicd Histériai Scipione, 12 Edi¢do, 2015 229.059 9,9
Historiari Saraiva, 22 Edi¢édo, 2015 172.956 7,5
TOTAL DAS 5 COLECOES 1.772.200 76,6
TOTAL DISTRIBUIDO 2.323.884 100

Fonte: Elaborada pelo autor

As cinco cole¢cbes mais consumidas no pais correspondem a 76,6% do total. Isso
significa dizer que apenas um em cada quatro estudantes que estdo finalizzmglno
fundamental tem acesso a outra obra que ndo uma dessas cinco que constam na Tabela 4
Ademais, dentre as cinco cole¢bes mais distribuidas, duas pertencem a mesma editora, FTD,
que ocupa 1° e 3° lugares e é responsavel por mais de 40% desse,nmatEiwo que
guase metade dos alunos do 9° ano tem um livro desta editora em maos. Esses dados apontan
para a necessidade de investimentos de pesquisas sobre esse cenario de concentracdo editori:
na producéo e consumo de livros didaticos no*hatanbém sobre o porqué dessas obras e
nao outras, na mesma linha do que fez Carie (2008), o que néo sera possivel nesta tese.

Em relagédo ao ensino médio, até o0 momento de escrita desse trabalho, o FNDE ainda

nao disponibilizou os dados referentes a distréuigas colegcdes com base no PNLD 2018, o

2 A presenca de duas colecdes da mesma editora dentre as cinco mais distribuidas lancam luzes sobre questdes
relacionadas auoria desses materiais didaticos. Sobre essa tematica, ler Ralejo (2018).
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que impede que se utilize, a rigor, 0 mesmo critério do usado para o ensino fundamental, no
entanto, considerando que no PNLD 2015 a colegdo mais distribuida foi tatikiéniea,
Sociedade & Cidadaniala editora FTD tal como no ensino fundamental, com 371.457
exemplares distribuidos para alunos que estdo finalizando o ensino meédio e,
consequentemente, a educacdo bésica, e que esta colegcdo também foi disponibilizada para
escolha por parte dos professores no PNLD 2@p&i por trabalhar com esta obra por
acreditar que ela tem grandes chances de estar novamente entre as mais escolhidas, sendo
mais escolhida. Assim, oorpusempirico principal desta tese sédo os livros do 9° ano do
ensino fundamental do Edital PNLD ZDe do 3° ano do ensino médio do Edital PNLD 2018

da colecadHistoria, Sociedade & Cidadanida editora FTD e de autoria de Alfredo Boulos
Junior.

Cabe destacar ainda que assim como no caso do ensino fundamental, no ensino médio,
pelos dados fornecidos Ipe FNDE referentes a 2015, também € possivel identificar
concentracdo do mercado editorial, embora de forma menos profunda, sob o aspecto de
abrangéncia da obra mais distribuida, do que na primeira etapa da educacéo basica. Uma das
razdes pode ser o fate djue no ensino fundamental, havia 14 opcdes de escolhas, enquanto
no ensino médio, eram 19 as opc¢des. Ainda assim, a parte que coube a obra aqui destacada nc
conjunto dos livros distribuidos para o terceiro ano foi de 18,5%, conforme pode ser

observado n@abela 5.

Tabela 5- Cinco colec¢des mais distribuidas para 8 ano do ensinanédioi 2015

TITULO EXEMPLARES %
Historia, Sociedade & Cidadania=TD, 12 Edi¢do, 2013 371.457 18,5
Historia Globali Brasil e Geral Editora Saraiva, 22 Edica( 264.445 13,2
aci)slt?(;ria das cavernas ao terceiro miléni&ditora Moderna| 217.263 10,8
3?2 Edicao, 2013
Oficina de Historia Editora Leya, 12 Edi¢éo, 2013 157.430 7,8
Ser Protagonista Historiai3Edicdes SM, 22 Edicao, 2013 | 154.038 7,7
TOTAL DAS 5 COLECOES 1.164.633 58
TOTAL DISTRIBUIDO 2.004.513 100

Fonte: Elaborada pelo autor.

E possivel identificar também que trés editoras estdo em ambas as tabelas: FTD,

Saraiva e Moderna, ratificando o diagnostico de concentracdo editorial de forma geral,
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embora a nivel de ensino médio seja um pouco mais diversificado, mesmo que mais de quatro
alunos em cada dez que estejam cursando a Ultima série do ensino médio no Brasil estudem
com um livro de Historia de uma dessas trés editoras. Na sugestdo de ebredessa
qguestao que fiz anteriormente, vale investigar se esse movimento é especifico no ambito da
disciplina Histéria, ou se a concentracdo é imune aos componentes curriculares.

Apresentados o percurso de definicdo empirica, faco agora uma breve tap&sen
das colecOes selecionadas e aponto alguns eixos de problematizacdo que serdo utilizados nas

analises empiricas.

1.3.1- Apresentando as cole¢fes didaticas escolhidas

A opcado por apresentar como as colecdes didaticas escolhidas foram avaliadas nos
seus respectivos editais do PNLD em relacdo a dimensdo pedagodgica voltada para as
atividades e exercicios néo se justifica por um inter@ssmmparacao entre a andlise oficial
e aquelas que farei nesta tesms pela compreensdo dos critérios de avaliggaalefinem
sobre a pertinéncia ou ndo de se oferecer determinada obra como opc¢ao désssulbkas
e aos professorgmra ser utilizada nas salas de aula das escolas publicas do pais.

As colecdes aprovadas no ambito do PNLD passam porgdalescritérios de
avaliacdo. O primeiro de ordem geral, voltado para todos os componentes curriculares,
envolve questdes como respeito a legislacdo e diretrizes para 0 seguimento em questéo,
principios éticos voltados para a cidadania republicana, adequacdordagaim tedrico
metodoldgica a abordagem didatigedagdgica explicitada, corre¢cdo e atualizacdo de
conceitos, e adequacdo do projeto grafico aos objetivos digéiagogicos (BRASIL,

2016), e o outro ligado as especificidades de cada disciplina escatague ndo sao perenes,
sendo, portanto, passiveis de modificacdes em cada edital do programa.

No PNLD 2017, do qual foselecionada a obrdo ensino fundamental para esta
pesquisa, os critérios especificos da Historia foliarsobre o tratamento eseoldas fontes
historicas; ii) sobre a relacdo entre textase e atividadesji) sobre o tratamento da
temporalidade histéricay) tematica africana e afforasileira, tematica indigena. (BRASIL,
2016). Dentre estes, o critério que dialoga com os isEsafesta pesquisa € o que diz sobre a
relacéo entre textbase e atividades.

H& ainda, no contexto da analise de cada obra pelo critério aqui escolhido para
apresentacdo de cada colecdo escolhida, critérios mais especificos, que s&o: propdem

possibilidags de relacionamento entre passado e presente; favorece trabalho coletivo em sala
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de aula; estimula habilidades de pensamento de complexidade variada (BRASIL, 2016). E
possivel identificar por meio desses critérios especificos, indicios do que a comunidade
disciplinar da Histéria tem valorizado em termos de aprendizagens historicas, sendo possivel
perceber elementos ligados a Historia e a Educd@assa forma, apresento a colecéo
selecionada com base no parecer do PNLD 2017 em relacdo a este critério.

A obra Histéria, Sociedade & Cidadaniaque lidera o ranking das obras mais
distribuidas para o ensino fundamental é bem avaliada nesses trés quesitos. Sobre as
atividades, a avalia-«o0o destaca que as pro
det extos e de i magens, ensejando a pr omo- -
(BRASIL, 2016, p. 108), sublinhando ainda que:

0 processo de apropriagdo dos conceitos estruturantes da disciplina € proposto de
maneira gradual, do pouco complexo, no volwues® ano, para 0 mais complexo,

no volume do 9° ano, acompanhando adequadamente o desenvolvimento etario e
intelectual dos alunos e oportunizando espacos de aprendizagens significativas.
(BRASIL, 2016, p. 108).

A avaliacao feita dessa obra em relacaca@ter progressivo das aprendizagens se
choca com a pesquisa de Oliveira e Freitas (2012) que né&o identifica nas proposi¢cdes
curriculares oficiais de estados brasileiros essa perspectiva.

No que diz respeito aensino médio, d&dital PNLD 2015, os crérios de avaliacdo
tambémse dividem entre comuns e especificos. Os comuns sdo semelhantes aos presentes no
guia referente ao ensino fundamental, mas os especificos apresentam algumas diferencas:
utilizar a producdo de conhecimento nas areas da Histd@é& Redagogia como ponto de
reflexdo; estimular os alunos para a historicidade das experiéncias sociais, trabalhando
conceitos, habilidades e atitudes; contribuir para o aprofundamento dos conceitos
estruturantes da disciplina; desenvolver abordagens iqadiif sobre a Histéria da Africa,
historia e cultura dos afrodescendentes e dos povos indigenas; incorporar possibilidades
efetivas de trabalho interdisciplinar. (BRASIL, 2014). Vale destacar que, diferentemente do
PNLD 2017, este ndo promove novas suises em relagdo a quesitos ainda mais
especificos sobre as atividades, tornando, portanto, a analise mais sucinta e menos
pormenorizada.

A colecéoHistodria, Sociedade & Cidadaniapresenta um conjunto de atividades que,
de acordo c om a ontiwia paraaque< 0 aluhce énterada mudlancas e
permanéncias nos processos historicos. H4, também, exercicios pautados em questbes de
vesti bular e do Enemd (BRASI L, 2014, p . 81)
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Ainda que sem explicagcbes mais complexas, no que dizem respeito as atiadades,
obras selecionadas foram bem avaliadas no &mbito do PNLD. O que esta tese propde, como
anteriormente mencionado, e diferentemente do que se propde a fazer essa importante politica
publica, é explorar as atividades que sédo ofertadas pelas obras escdiidarma a
identificar cadeias articulatorias produtoras de sentidos sapmendizagem historica
avaliacdo da aprendizagensso ndo significaporém que outros termos compor exemplo
- conhecimento histdrico escolar, curriculo de Historia, ensidocéncia ndo serdo objetos
de reflexdo ao longo da analise empirica

Para issogscolhi,como mencionado na introdugaalgunstemas estruturantes em
torno dos quais foram desenvolvidos os argumentos que pretendo sustentar nesta tese e que
correspondenaos quatro capitulos que a configuraiolitica, Aprendizagenivaliacédo e
Ensino de HistériaEm seguida optei por construir duas categorias de andlisensdes
avaliativas e eixos histéricos de problematizac&@me foram operacionalizadas de forma
enrecruzadana analiseEm cada um dos capitulos foi destacado dimeenséo avaliativa
para ser explorada a partir desxos histéricos de problematizac@m sintonia com a
tematica estruturante do capitulo

As dimensfes avaliativagor sua vez foram subddidas em quatro grupog titulos
das atividades; ii) gabarito; iii) tipos de questdes e iv) exigéncias cognitivas. Por sua vez, 0s
cinco os eixos historicos de problematizacao foram assim nomeados: i) interdisciplinaridade;
i) fontes histéricas; iii) coteddos especificos; iv) elementos axiolégicos; e V)
temporalidadesAmbas as categorias foram pensadas em fungéo do recorte privilegiado neste
estudo, isto é a interface avaliagimrendizagem histérica. Elas, bem como suas subdivisdes
serdo trabalhadake forma articulada tal como é possivel visualizar no Quédro 1

4 Ressalto que esse Quadrdoi produzido para fins didaticos de explicacdo de como pretendo encaminhar a
analise empirica no ambitios temas estruturantde cada capitulo destase, ndo consistindo, pois, em uma
estrutura da qual ndo se possa deslizar ou escapar. Nao, Ippreaato, em cada capitulo um quadro desse
formato para ser preenchido com respostas plenas, pois serdo privilegiadas narrativas discursivas produzidas na
interface entre os eixos destacados, de modo que eventuais auséncias de anélises em determinado cruzamento d
algumadimenséao avaliativawomo algumeixo histérico de problematizac&@io seja visto como uma falha de

andlise, mas como limite epistemolégicoekdrutura criada, assumindo que os elementos que compdem estas
categorias analiticas ndo possuem conteudos plenos e, por isso, facilmente identificaveis e diferenciaveis uns em
relacdo aos outros. Assim, esse quadro ndo tem pretensdo alguma de umidersalicorresponde a uma
estrutura engessada, ao contrario, ele admite outras possibilidades de leituras do objeto criado.
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Quadro 17 Estrutura de Analise Empirica

Eixos historicos de Dimensodes Avaliativas

problematizacdo

Titulo das Gabarito Tipos de Exigéncias

Atividades Questdes Cognitivas

Interdisciplinaridade

Fontes Histoéricas

Conteldos
Especificos

Elementcs

Axiol6gicas

Temporalidades

Fonte: Elaborado pelo autor.

As dimensfesvaliativas congregam aspectos relativos a construcdo de instrumentos
de avaliacdo em gerdllo caso deste estudo que focaliza os exercicios de livro didasico
titulos das atividadesao aqui compreendidos como fechamentos provisorios e contingenciais
que condensa demandas e expectativas de aprendizagerflistria. O gabaritocumpre a
funcdo de corte antagdnico do processo de producdo de significados, representando a
hegemonizacdo de sentidos \derdadeirosobre o que estad sendo exigido pela questdo. Os
tipos dequestdes refererse, por sua vez, a forma pedagdgica privilegiada de explorar temas
e conteludos propostos nas atividades.exigéncias cognitivaslizem respeito ao que se
espera que os estudantes saibam faoemaq por exemploidentificar, analisar, nmaorizar,
debater diante das questdes propostas.

Os eixos histéricos de problematizac@mocuram evidenciaelementos atinentes a
guestbes que envolvem o processo de ergginendizagem nessa area disciplin@reixo
interdisciplinaridade (eixo 1) se justifica por ser uma tematica recorrente nos debates
curricularesenvolvendo dimensfes epistemoldgicas, ontoldgicas e metodoldgicas. Interessa
me mais particularmente explorar os efeitos dessas disputas na intevid@Egaa
aprendizagem historicgue agi se materializa nos exercicios analisados.

A escolha do eixdontes historicageixo 2ke relaciona em dois aspectos com a
guestdo da aprendizagem em Histéria. O primeiro remete a um sentido particular do termo

fonteutilizado de forma recorrente nadadentes atividades como referéncia aos enunciados
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das questdes. O segundo, diz respeito ao lugar atribuido ao signifanatetéistoricanos

debates epistemoldgicos e metodolégicos do campo da Historia. Sua utilizagcdo é vista como
uma exigéncia de cidfitidade no ambito do regime de verdade em vigor nessa area de
conhecimento. Como deixarei mais claro ao longo da tese, esta exigéncia, ndo deveria ser
negligenciada quando este conhecimento historico -senabjeto d ensineaprendizagem
avaliacéo.

O dxo contelidos especificdqeixo 3)foi selecionado com o intuito de identificar os
temas abordados nos quais sdo problematizadaslements axiologios (eixo 4) e
epistemoldgicas, em particular no caso dessa Ultima a questdemporalidade (eixo5)
ambas, configuradoras do conhecimento histériéo eixo de problematizacaétementos
axiolégicospermite focalizar na analises demandas de diferenca e de igualdade enderecadas
ao curriculo de Histéria. E, por fim, mas ndo menmportante, o eixéemporalidades
informa sobre a forma de produzir narrativas historicasque na perspectiva de Ricoeur
(1997) com a qual esse estudo opera, corresponde a Unica forma como o tempo pode ser
apreendido que lidem com duracédo, simul&dade, rupturas, permanéncias, e em particular
com a articulacdo entre presente, passado e futuro.

Para fins de andliselos cruzamentos entre/intra as categorias analiacasa
explicitadas formulei alguns questionamentos tais cotajue os titulos daatividades
informam sobre as exigéncias cognitivas a serem exigidas dos alunos? Ha apelo a
interdisciplinaridade nos titulos das atividades? Que valores sdo mais relevantes nos gabaritos
de questdes reflexivas? Que dimensdes de temporalidades histéaisagparecem nas
narrativas que compdem os gabaritos? O dialogo com fontes histéricas pode ser promovido
em todos os tipos de questdes? As exigéncias cognitivas dependem do contetdo especifico? A
presenca da interdisciplinaridade e de elementos axiologgtdsrelacionada a contelddos
especificos? As questdes de que conteudos mais trabalham em didlogo com fontes histéricas?

Discutidos os processos de construcdo da empiria e de uma estrutura inicial de analise,
inicio na sec¢ao seguinte a analise empiricaes@s titulos das atividades relembrando o

compromisso deste capitulo com a assuncéo do ato de nomear como um ato politico.

% Aqui esse significante remete a um sentido de senso comum, associado ao tema histérico, como por exemplo,
Independéncia do Brasil, Revolugao Francesa, etc. No Capitulo 2 apresentarei uma discussao sobre como o
GECCEH explora esse significante para pdnssomo unidade diferencial do conhecimento historico escolar.
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1.4) O que dizem os titulos dos exercicios/atividades dos livros didaticos?

(...) definir, significar, conceituar, nhomear sao atoslipocos na
medida em que a radicalizacdo da critica as leituras essencialistas e
deterministas, decorrente do enfraquecimento ontolégico do
fundamento, permite afirmar que qualquer definicdo significa um
fechamento contingente e provisério resultante dea wperacéo
hegemdnica em meio ao jogo politico no qual ela esta sendo acionada
(GABRIEL; MARTINS, 201, 229.

Em didlogo com esta epigrafe e com o titulo deste capitulo, entendo que no jogo
politico da definicdo, ao se atribuir um nome a alguma assamos criando esta coisa,
estamos lhe emprestando uma identidade ainda que instavel. De qualquer forma, o momento
de criacdo de um ou mais significantes para nomear a atividade proposta é o resultante de
tensdes entre cadeias de equivaléncias e diferepgea atribuicdo de sentidos sobre
demandas e expectativas de aprendizagens dos conhecimentos disciplinarizados (GABRIEL;
FERREIRA, 2012). Dessa forma, enters#e aqui que os titulos atribuidos aos
exercicios/atividades dos livros didaticos representamd® particulares de informar sobre a
significacdo das aprendizagens no contexto desse dispositivo curricular no ambito de cada
disciplina.

Uma primeira observacado diz respeito a localizacdo dos exercicios nazaggani
desse material didatico. Como efeite fruto das inovacfes em seus processos de producéo, a
localizac&o dos exercicios/atividatfesos livros didaticos ndo mais se restringe a um espaco
especifico, tradicionalmente situado ao final da narrativa sintese condutora, como Bitencourt
(2015) e Mvura (2011) constataram. As atividades ampliaram seus espa¢os nas obras
didaticas em termos de presenca e localizacdo, portanto, significo aqui como atividade ou
exercicioqualquer proposta explicita de participacédo do aluno e que apresente um gabarito ou
indicacao do que o livro didatico espera dessa atividade em termos da participagéo discente.

Olivirodo9°an;apresenta em suas p8ginas 1inicia
seu |l ivro?o0 direci 0n adpesedaass asasecieParas rdletiliNe st a
Dialogandq RetomandpLeitura e escrita em Historja&Cruzando fonteg Vocé cidadaaue

se encaixam na definicdo de atividades com a qual se opera agse Haa breve descrigao

%6 Para evitar a repeticio cansativa desse bindmio ao longo de todo o texto, oraxesefe ora utilizarei
atividade sem, contudo, representar uma distincdo entre eles.
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sobre o0 que se trata cada uma delas. Em relacdo ao 3° ano dareddimotatase de uma

obra de Vol ume ®Dnico, mas que fApara facild.i
(livros). Cada parte é entendida como correspondente a cada série do ensino médio, assim, a
Parte Ill serda aqui o objeto de anali§k livro Parte | apresenta em suas paginas iniciais a
se-«0 AConhe-a o seu IlAliestaocas medsmas segies@preseht@mdas 0 S

no livro do ensino fundamental, inclusive com as mesmas descri¢des.

Imagem 17 Apresentacdo das secOes de atividade8° ano(12 parte)

| | COMO ESTA ORGANIZADO SEU LIVRO?

ELEICOES:
PASSADO E PRESENTE

I
| ABERTURA
DE UNIDADE
‘ Cada unidade é iniciada
com uma abertura em pagi-
1 na dupla. Nessas aberturas
| sdo apresentados, por meio
| de imagens e textos, os te-
“ mas que serdo trabalhados.

PARA
SABER
MAIS

Um quadro
que apresenta
informacoes
extras sobre
0s conteados

dos capitulos
trabalhados.

ABERTURA DE CAPITULO |

| As aberturas dos capitulos
‘ propéem a discussdo dos

temas que serao trabalhados
nas paginas seguintes,

PARA REFLETIR ‘
Uma secido que traz textos estimulantes |
sobre os conteiidos estudados e propée a
discussdo sobre esses temas.

DIALOGANDO...
Desafios propostos ao longo do texto para
discutir imagens, gréaficos, tabelas e textos. J

Fonte: Boulos Junior (2015).
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Imagem 2- Apresentacao das sec¢Oes de atividadie8° ano(22 parte)

ATIVIDADES
Retomando

Questdes
variadas sobre
os contenidos
dos capitulos
para serem
realizadas |  "Enenhiaenn Do
individual-
mente ou em
grupo. Uma
forma de re-
ver aquilo que
foi estudado.

B s
| Leitura de imagem
.‘""‘ Sec¢do que permite o
. estudo de imagens
~ | relacionadas aos temas

g dos capitulos.

i SR R AT
Leitura e escrita

B[ R R e | de textos

Secgao que trabalha a leitura e a interpretacao de

diferentes géneros textuais. Para completar o estudo
dos temas, sao propostas atividades de pesquisa ou

escrita de um texto.
Integrando com... || -———————\—m——pmm-mmrnwn11—m"—""—-——

Nesta secdo, a His-
| téria e outras areas
do conhecimento
se encontram, o
o que permite am-

. pliar ou comple-
mentar o que foi
visto no capitulo.

Cruzando
fontes

Uma se¢ao
que permitira
a vocé se
aproximar

do traba-

lho de um
historiador,

por meio da
analise e da
comparagao
de diferentes
fontes.

Vocé cidadao!
Secdo que permite a reflexdo sobre temas como
meio ambiente, ética e solidariedade. As atividades
visam estimular e preparar o aluno para o exercicio
da cidadania.

Fonte:BoulosJunior (2015.

Aqui nesta sec¢ao priorizo, em consonancia com o mapa de interpretacdo apresentado
no Quadro 1i) a andlise do que é proposto na definicéo feita pelo préprio LD para cada titulo
de atividade; ii) a dimenséo da presenca e da auséncia desse tipo de atividade ao longo dos
capitulos; iii) a identificacdo de elementos axiolégicos relacionando essestoas@
conteudos, em busca de pistas para pensar o papel destes nas fixacbes das aprendizagen
validadas no componente curricular aqui privilegiado; iv) a relagdo com as fontes; v) a

perspectiva de relacdo temporal entre passado e presente; e vi) atpasspe progressao
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das aprendizagens, numa abordagem comparativa entre o que € oferecido ao 9° ano do ensinc
fundamental e ao 3° ano do ensino médio.
Com fins didaticos, faco as analis#ss titulosdas atividades dispostas nos LDs em

subsedesno contexo dessa secao.

1.4.17 Para refletir

O nome atribu2do a est d(RALEIO«2D18pde Lpemfi | u g
questdo, sugere uma valorizacdo mknsar historicamenteomo aprendizagem histérica
vadlida. Como brevemente abordado até aqui, @ses:r historicamentendo possui
significado proprio no campo do Ensino de Histéria, gerando entdo a necessidade de
investigacdo mais cuidadosa para identificacdo do sentido fixado no LD, o que ocorrera no
Capitulo 4 desta tese.

Na secaoPara refleti, como de ser identificado na Imagem 1, o livro promete
of erecer fitextos estimulantes sobre o0os con:
t emaso. Essa defini-«o mobilizada pelo LD
processo de aprendizagem rssi de motivacdo do sujeito aprendente, o que seria buscado
por mei o de Atextos estimulanteso ofertado
narrativa principal, deixando escapar a possibilidade de interpretacdo de que talvez esta nao
seja tdo estiulante assim. E possivel identificar também nesta definicéo, e nas propostas dos
exercicios (Imagens 3 e 4, iteenImagem 8, itent), 0 apelo a discussdo como processo
valido de aprendizagem, envolvendo nesses exemplos elementos de temporalidade. Com
efato, o convite ao debate mobiliza uma forma relacionar passado e presente em uma
perspectiva que ndo considera o passado como algo fechado em si mesmo, deixando entrever
possibilidades de reinterpretacbes do mesmo. Caso assim o fosse, ndo caberia,discussao
havendo apenas possibilidade de assimilagdo ou memorizacéo.

Todavia esse tipo de validacdo que reconhece a potencialidade da digqussiage
reflexdo) para o processo de aprendizagem ndd mssente em todos os capitulos,

permitindo suspeitar quealguns conteldos possam ser mais propicios a oferecer

2" Aproprio-me aquida definicdo ddugar de autoria( RAL EJ O, 2018) como fAsistema
producédo, reformulacdo e ressignificacdo de saberes e poderes que enunciam sentidos sobre a educacéo e c

ensino de Hist-riao (p. 9), do & da poducdo, ma® da difulgacdoe i t o
revi s«o e atwualiza-«o0o da obr a, seguindo as exig°nc
escritor, entendido como o primeiro autor da obr a,

aut dgprl®d.
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oportunidades de reflexdo/debates do que outros. Nos Capiful®rbneira Republica:
resisténcia, Capitulo6A grande depressdao, o fascismo e o nazismo, Capituf Segunda
Guerra Mundial, Capita 12 i Brasil de 1945 a 1964: uma experiéncia democratica e
Capitulo 151 A Nova Ordem Mundial do exemplar destinado ao ensino fundamental essa
sec¢do nao é oferecida. No livro do ensino médio, essa auséncia \grifipanas no Capitulo

3471 A Segunda Gerra Mundial. No entanto, em alguns capitulos essa se¢do aparece mais de
uma vez. E o caso do Capitulé & Era Vargas, no qual aparece duas vezes, do Capitulo 13

i Regime militar onde também aparece duas vezes, e do Capitill@®1Brasil na Nova
Ordem Mundial, que conta com trés momentos de inserca@ada refletir na edicdo do 9°

ano, e no caso do ensino médio, sdo cinco os capitulos com duas apari¢cdes dessaisecdo: 30
Industrializacdo e imperialismo, 35A Era Vargas, 38 O socialismo real, 3D De Dutra a

Jango: uma experiéncia democratica ¢ @Brasil e anova ordem mundial.

Chama atencdo que no contetdo sobre a Segunda Guerra Mundial enderecado tanto ao
ensino fundamental quanto ao ensino médio, a sBedia refletir ndo é oferecida. N&o
haveria nada de relevante para 0 nossa contemporaneidade a deatodsmore 0 maior
conflito armado ja experimentado pela humanidade? Ja os conteddos que mobilizam mais de
uma vez essa Se-«0 nos I|livros selecionados
mundi al 0.

Um olhar um pouco mais atento permite identifigae em ambos os livros, quando o
conte%do ® AA Era Var gas 0, Pamagsefldircaocaafar@e ns t
sobre as dimensfes politica e social na narrativa histérica construida e mobilizam textos e
imagens como dispositivos disparadores dp@sta de reflexdo. Ademais, no ambito desse
conteldo para as duas sériesjugar de autoriado LD preocupse em sublinhar a
perspectiva de pensar a Histdria como versao, legitimando a articulacdo entre sentidos de
Histéria, de conhecimento histéricocetar e de aprendizagem histérica. Mais do que isso,
essa preocupacdo pode sinalizar os efeitos das disputas atuais pela memdéria do Varguismo
como fen!meno pol2tico da narrativa republ
morte, as contradicoe®d di t ador e | 2der trabal hista cot
(CHALOUB, 2014, p. 17).

As Imagens 3 e 4 permitem observar a preocupacao com a explicitacdo da concepcgéao
de Histéria como versdo e mais do que isstygar de autoriautiliza 0 mesmo dxto, as
mesmas perguntas e 0 mesmo gabarito para as duas séries sugerindo, pois, auséncia de

perspectiva de progressao de aprendizagens em relacdo a este conteudo.
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Imagem 37 Histdéria como versaoi A Era Vargasi Para refletiri 9° ano

a) O historiador Boris Fausto vé a ascensé&o de Vargas como uma revolugédo que resultou

> da disputa de poder entre as oligarquias. Essa disputa acabou com a vitéria das oligar-
Pa"ra" ref‘etbr quias de Minas Gerais, do Rio Grande do Sul e de parte das oligarquias do Nordeste.

Revolucao de 30: quem a fez?

Para alguns historiadores, como Boris Fausto, a revolucdo de 1930 foi uma disputa de
poder entre as oligarquias que acabou com a vitéria das oligarquias de Minas Gerais, Rio
Grande do Sul e parte das oligarquias do Nordeste (Paraiba, por exemplo). Portanto, para
esse historiador, o movimento de 1930 foi feito por setores oligarquicos que se opuseram a
outros setores oligarquicos, pois queriam mais poder no Estado.

Ja outros historiadores, como Edgar de Decca, discordam disto. De Decca afirma que o
que aconteceu em 1930 foi um golpe dos setores urbano-industriais e de tenentes de classe
meédia contra o operariado. Diz também que a ideia de que em 1930 houve uma revolugio é
uma “invenc¢do” dos vencedores, isto é, de Getalio Vargas e seus aliados. Para os vencidos,
isto &, para o operariado, a disputa pelo poder ja tinha sido definida em 1928, quando o mo-
vimento operario foi esmagado. Para esse historiador, o Estado nascido do golpe de 1930 era
voltado para o controle da classe operaria.

Independentemente de uma versdo ou de outra, 1930 se transformou em um importante

marco da histéria do Brasil. b) O historiador Edgar de Decca vé a ascensao de Vargas ao poder como um
golpe dos setores urbano-industriais e de tenentes de classe média contra o operariado. Segundo ele, a ideia de
que em 1930 houve uma revoluga@o € uma invencao dos vencedores; no caso, Getulio Vargas e seus aliados.

a) Como o historiador Boris Fausto vé o episédio que levou Vargas ao poder em 1930? Explique.
b) Como o historiador Edgar de Decca vé o episédio que levou Vargas ao poder em 19307 Explique.

c¢) Em dupla. Debatam, reflitam e respondam: qual das duas versdes vocés consideram mais convincente?
c) Pessoal. Professor: a ideia aqui, uma vez mais, foi mostrar a histéria enquanto versédo e estimular no aluno as
habilidades de eleger e argumentar. Comentar que a versao formulada por Boris Fausto é a mais aceita pelos

UNIDADE 2 — POLITICA E PROPAGANDA DE MASSAS

historiadores atuais.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 140).

Imagem 4- Historia como versaol A Era Vargasi Para refletiri 3° ano

Para refletir ¥

Revolucdo de 30: quem a fez?

Para varios historiadores, como Boris Fausto, o movimento de 1930 foi uma disputa de
poder entre diferentes grupos oligarquicos, que acabou com a vitéria das oligarquias de
Minas, Rio Grande do Sul e parte das oligarquias da regido hoje chamada Nordeste (Paraiba,
por exemplo). Portanto, para esse historiador, o que ocorreu em 1930 foi uma revolugao
feita por grupos oligarquicos que queriam mais poder no Estado e, assim, inauguraram um
periodo de transformacdes importantes para o pais.

Ja outros historiadores, como Edgard De Decca, discordam disso. De Decca afirma que o que
aconteceu em 1930 foi um golpe dos setores urbano-industriais e tenentes de classe meédia
contra o operariado. Diz também que a ideia de que em 1930 houve uma revolugdo & ur.ua
“invencao” dos vencedores; isto &, de Gettlio Vargas e seus aliados. Para os vencidos, o.u seja,
para o operariado, a disputa pelo poder ja tinha sido definida em 1928, quando ? movimento
operario foi esmagado. Para esse historiador, ocorreu o controle da classe operaria.

Independentemente de uma versdo ou de outra, o episodio ocorrido em 1930 se trans-

“
formou em um importante marco da histéria do Brasil, sendo c9nhec1§o comc’>]P Esxo}pgao
» @) O historiador Boris Faust sao de Varg mo uma revolug jue resultou »,[‘” o

de 1930 diferentes grupos oligarc sputa acabou com a vitéria das oliga nde do Sul e de
parte das oligarquias do_Nort; o
a) Como o historiador Borls Fausto vé o eplsoc}1\(/3 que levou Vargas ao vpf)derme‘rjl\h‘ﬁa’::gw

Exphque- ";1"0 ’1“01’:):1&];1'1 ohararintic € k 30, houve uma

revolucao e um 10 dos vencedore \ 7

b) Como o historiador Edgard De Decca vé esse mesmo ep1sod10

c) Em dupla. Debatam, reﬂltam e respondam: qual das duas versées vocés consideram

|, Professor: a ideia aqui, Uh : a historia e m]uumo
3 mentar que a versao

mais convincente? %'

versac

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 721).
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Sobre o conte%do AO Br asi |I-seafaco hbodmansddr d e |
social das reflexdgsropostas, assim como 0 uso de textos, imagens e quadros para provocar
o inicio da problematizac&o. A dimenséao social se evidencia nos temas mobilizados na secao:
forca da midia, privatizacbes e Programa Bolsa Familia (9° ano) e reforma agréaria e
privatizac6e$® (3° ano). Em ambos os livios se constata a dimensdo axiologica de
solidariedadeno tratamento deste contetdo no ambito da degémrefletir.

Imagem 51 Empatia i O Brasil na Nova Ordem Mundial i Para refletir - 9° ano.

Para refletir
Bolsa Familia em debate
Os defensores do Programa argumentam que o Bolsa Familia:
a) é o maior programa de transferéncia de renda posto em pratica no Brasil;

b) ajudou a dinamizar a economia dos municipios, possibilitando o aumento das vendas em
mercearias, lojas e supermercados; F

c) contribuiu para diminuir o namero de pessoas que viviam numa situagdo de pobreza e
significou um avanco na obtencdo de direitos sociais por parte de milhdes de brasileiros;

d) no Brasil, pela primeira vez em muitos anos, houve melhora na distribuicao de renda, o
que se deve, em parte, ao Bolsa Familia.

Os criticos do Bolsa Familia argumentam que:

a) o programa € assistencialista e eleitoreiro; da esmolas quando, na verdade, deveria ofere-
cer trabalho;

b) o programa incentiva o 6cio e ajuda quem nao “gosta de trabalhar”;

c) manter as criangas na escola e vacinadas é obrigacdao das familias e ndo do Estado
brasileiro;

d) ndo ha fiscalizacdao do programa; muitas pessoas recebem Bolsa Familia sem, de fato,
necessitar dela para as suas necessidades basicas.

i 329

Fonte:Fonte: Bouloslunior (2015, p. 312).

Na Imagem 5 apdés mostrar argumentos mobilizados por defensores e criticos do
Programa Bolsa Familia criado no primeiro Governo Lula (ZIlB), no gabarito o autor
di z: AProfessor: foi const atbauwpara que milhd@sdér o g1
brasileiros saissem da linha da pobreza, mas o Programa continua suscitando debates
acal oradoso (BOULOS AleMpatiaBomo &ebnénfo, axiopgiceed 1 2 ) .
deixa apreender nesse exercicio quando o autor sublimhpogtancia do Programa para a
melhoria de vida de milhées de pessoas. O mesmo pode ser identificado na proposta de pensar

a reforma agraria como principio, como proposto para o terceiro ano.

%8 Diferentemente da replicacdo do mesmo texto para discutir os significados da Revolucdo de 30 nos capitulos
sobre AA Era Vargaso, sobre o tema privatiza-»es s
embora com as mesmas perspast
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Imagem 6- Empatiai O Brasil na Nova Ordem Mundiali Para refletir - 3° ano.

o ==
Para refletir €
s 0 MST
Reforma agraria:
segundo os lideres desse movimento: 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
“conjunto de medidas que visam promover . .
e horist N olai et surgiu I}OS anos.1970 no Rio Grant‘ie do Sul, onde as
modificacdes no regime de posse e uso, plantagoes de soja em grandes propriedades alteraram a
a/fimidegatenderaos prificiplos/dejustiza distribuicdo fundiaria caracteristica da regido (pequena
social e o aumento da produtividade. [...]". : g 4
Disponivel em: <https://pos.historia.ufg. propriedade). O movimento ganhou impulso em 1984,
br/up/113/0/CASSIMIRO__Alessandra_ quando ocorreu em Cascavel, no Parana, o 1° Encontro
Santos.pdf>. Acesso em: 7 abr. 2016.

Nacional do MST. E sua principal bandeira de luta era a
reforma agraria. Seu slogan — “ocupar, resistir e pro-
duzir” - era sua principal tatica de luta.

Ao longo dos anos 1990, o MST realizou inameras
ocupacoes de fazendas consideradas improdutivas,
ergueu acampamentos provisorios, invadiu a sede de
6rgaos do governo e realizou varias marchas. Entre
fevereiro e abril de 1997, por exemplo, 1300 mili-
tantes saidos de diferentes pontos do pais percorre-
ram cerca de 1000 km para exigir reforma agraria — a
marcha terminou em Brasilia, num ato que reuniu

Integrantes do MST (Movimento 100 mil pessoas.
dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra) durante marcha nacional

Jorge Aratjo/Folhapress

Nas dltimas décadas, além de lutar pela reforma

contavam com escola e ambulancias.

l pela reforma agréria, em 2005; eles agraria, o MST passou a pleitear também c.redltos e fi-
} caminharam 167 km rumo a capital nanciamento para a formacdo de cooperativas. Por ve-
‘ federal. Alguns acampamentos zes, o MST agiu & margem da lei, destruindo plantacées,
|

sedes de fazendas produtivas e laboratoérios de pesquisa.

a) Para alguns, essas a¢oes violentas do MST se justificam por acelerar a reforma agraria,
para outros, sdo inconstitucionais e, como tal, devem ser condenadas. E vocé, o que
pensa sobre o assunto?

b) Dados do Incra mostram que entre 2010 e 2014 aumentou a concentracdo de terras
no Brasil, com 47,23% das propriedades rurais em maos de grandes fazendeiros. O
que pode ser feito para acelerar a reforma agraria no Brasil?

’Prg;‘;ls\(s);trd 22)0 entar que Econo ml a

(}r“c‘e‘:w(v(l)llv:r{ﬁ)q'fp‘ Quando Itamar Franco assumiu a presidéncia, a inflagdo de cerca de 30% ao
'n"fw?;j’;j“(,t’;_ﬂ':d':)‘ (Juo . més continuava a corroer os salérios, a inibir os investimentos e a empobrecer
L’ff'l‘,S,"‘J'?'ﬁm‘%‘ﬁzf’H}]‘(, os trabalhadores. E, para agravar a situacdo, a populagao ja nao acreditava
Qj(?’.‘i[.:wu metade do mais em planos salvacionistas.

886 UNIDADE 12 | MEIO AMBIENTE E SAUDE

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 886).

Quando na questdna proposta € pensar em formas de aceleracdo da reforma agraria
no Brasi|l e no gabarito apresentado o auto
realizou sua reforma agrd a h8 muito tempoo (BOULOS JU
evidenciado que ele vé esse processo como um principio a ser buscado pelo Pais, 0 que nac
deixa de ser também uma perspectiva de empatia com grupos excluidos pela concentracdo
fundiaria que é histéricno Brasil.
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A proposta de nAof er ecer Pataagefldtioapresenta um mu | 8
caréter literal, pois a oferta de textos como fonte para as atividades € hegemdnica quando a
amostra se trata do exemplar do 9° ano. Em todos os boxes nos quais essa secao €
apresentada, quando ndo ha apenas textos escritos, as imagenslatiagpossuem apenas

a funcéo ilustrativa, reafirmando a forca do texto, como pode ser observado na Imagem 7.

Imagem 71 Imagens apenas ilustrativas na se¢d@ara refletiri 9° ano.

Para refletir

A forca da midia

Os meios de comunicacdo de massa (radio, televisdo, jornais, revistas etc.) estavam com
solidados entre nos e eram o principal veiculo de informacido e lazer de milhées de brasileire
guando se iniciou a disputada campanha presidencial de 1989. Até marco daquele ano pou-
cos eleitores apostavam em Collor de Mello. A partir daquele més, no entanto, ele comecou 2
liderar as pesquisas de intencdes de voto. E que em marco de 1989 comec¢aram os programas
eleitorais gratuitos nas emissoras de radio e televisdo. Dai Collor, que conhecia o poder da T
€ sabia utiliza-la a seu favor, comecou a subir nas pesquisas.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 302).

Ja para a série final densino médio, ha propostas que abrem mao de textos e
investem apenas em imagens para provocar reflegdes se pode observar na Imagem 8
Esse movimento pode sugerir uma ideia de expectativas de progressdo da capacidade dos
alunos de lidarem com a leiturde outros géneros discursivos que nado o género textual
ilustrado. No 3° ano eles ja estariam aptos a lerem imagens, em uma perspectiva mais
autdbnoma, sem a mediacdo de um texto escrito, talvez em funcdo de maior experiéncia ou
assimilacdo de conteudostedentemente do 9° ano.

Ainda na Imagem 8, no item) é possivel identificar também o investimento de forma
direta na relacdo temporal entre passado e presente como componente legitimado para as

aprendizagens no ambito da histéria escolar.
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Imagem 871 Imagens como dispositivo disparador de reflexddsPara refletir - 3° ano

b) O dragédo representa a contrarrevolucéo. Note que ele esta de cartola, ou seja, representa 0s empresarios e 0s paises capitalistas.

Para refletir ©

Esta imagem é de um cartaz produzido na épo-
ca da guerra civil russa. Observe-a com atencao.

a) Como Trotsky é retratado na imagem?
b) O que o dragdo representa?

c) Em dupla. Reflitam e opinem. Qual é o
peso da propaganda politica na manutengao
ou queda de um governo nos dias atuais?
Justifiquem.

Heitage Images/Gatty Images /State Museum of Revolution

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 644).

Embora a proposta da secéo seja a promoc¢ao de discussdes, em alguns capitulos elas
nao sao fomentadas, restringirg®a perguntasobre as fontes, tal qual um historiador deve
fazer em seu oficio de producdo de conhecimento histérico, ou mesmo assumindo
caracteristicas de interpretacdo de texto. Na sdRai@ refletir do Capitulo 107
Independéncias: Africa e Asia (Imagem 9) do Ldeahsino fundamental, por exemplo, essa
abordagem restrita se evidencia, perdesgl@ oportunidade de discutir, por exemplo, o que

os alunos acham sobre a postura de desobediéncia civil, ou se veem possibilidade de uma luta
nesses moldes na contemporaadéal

Imagem97i Auséncia de discussdo na sec®ara refletiri 9° ano.

Para refletir

0 trecho a seguir foi escrito por Mahatma Gandhi; leia-o com atencao:

A primeira coisa [...] é dizer-vos a vés mesmos: N&@o aceitarei mais o papel de
escravo. N&@o obedecerei as ordens como tais, mas desobedecerei quando estiverem
em conflito com a minha consciéncia. O assim chamado patrdo podera surrar-vos
e tentar forgar-vos a servi-lo. Direis: Nao, ndo vos servirei por vosso dinheiro ou sob
ameagca. [sso podera implicar sofrimentos. Vossa prontiddao em sofrer acendera a
tocha da liberdade que nao pode jamais ser apagada.

Mahatma Gandhi. In: MUNANGA, Kabengele; SERRANO, Carlos. A revolta dos colonizados: o processo de descolonizagdo
e as independéncias da Africa e da Asia. Sdo Paulo: Atual, 1995. p. 52 (Histéria geral em documentos).

a) A quem Gandhi esta se dirigindo? a) Ele esta se dirigindo ao povo indiano. b) Ele aconselha os indianos a

) desobedecerem as ordens dos
b) O que ele aconselha a seus seguidores? “patrdes” (no caso, os britani-

c) Que nome se da a estratégia proposta por Gandhi na luta contra os coge seuUs PIaResios) sempka

dominadores? c} Da—s_e o nome de resisténcia pacifica, que combina a nao que ela§ ‘cor_wtrarlarem © que dita

& violéncia com a desobediéncia civil: os indianos eram incentivados 5oRce S El_e acrg;genta
a nao pagar impostos, a ndo comprar produtos ingleses e a tanjb_ern Sue & disposicHo/de

. ” desobedecer as leis que os discriminavam em sua propria terra. iri%selﬁtg gkc))nra PASSAYRI: a8
LAPITULO 10 — INDEPENDENCIAS: AFRICA E ASIA S 177

Fonte: Boulos Junior (2015, p 177).
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No 3° ano do ensino médio ha, comparativamente com a etapa anterior da educacao
bésica, maior predominio de propostas que incentivam a mo&dizig conteudo estudado
para pensar sobre questdes contemporaneas. Enquanto no livro do 9° ano, das 15 apari¢des d;
secaoPara refletir oito propdéem relacdo com o contexto atual (pouco mais de 50%), no
exemplar do ensino médio esse percentual chega a quase 80% (11 de 14 apari¢des). Esse dad
também parece evidenciar uma perspectiva de progressdo das aprendizagens, pois enquanto ¢
aluno ge finaliza o ensino fundamental precisaria de mais assimilacdo de conteudo, o que
finaliza a educacéo basica ja teria mais condicfes de mobilizar os conteudos aprendidos para
reflexdes sobre o contexto do tempo presente no qual vive.

A secédo Para refletitonstituise também como local privilegiado para identificacédo
das questdes axiolégicas valorizadas. Nesse sentido, os valores considerados validos a
trabalhar com os alunos que estéo finalizando o ensino fundamental por meio do ensino de
Historia foram:i) combate ao etnocentrismo; ii) uso responsavel dos avancos tecnol6gicos;
iii) cultura da paz; iv) liberdade; ¥mpatia.

O combate ao etnocentrisnozorreu no Capitulo 1 Industrializacdo e imperialismo
por meio da cr2tica -axoiodedgue doos fieduerveepre udse ac
justificar suas incursdes imperialistas em outros territériogas@responsavel dos avancos
tecnoldgicodoi problematizado por meio de um texto sobre novidades tecnoldgicas utilizadas
na Grande Guerra (19418) como a metralhadora, a mascara de gas e o tanque de guerra,
no Capitulo 2i A Primeira Guerra Mundial. O incentivo @ultura da pazaparece nos
capitulos 9 e 14, intitulados, respectivamente, de A Guerra Fria e O fim da URSS e a
democratizacdo do Lestau®peu. No primeiro, 0 recurso é a discussao sobre o Movimento
hippie, € no segundo, a andlise de um diario de uma menina que viveu uma guera na ex
lugoslavia. A valorizacdo dhberdade ocorre no Capitulo 10, conforme ja mostrado na
Imagem 9. J4 ampata é estimulada no capitulo que aborda a insercdo do Brasil no que o
autor chama de Nova Ordem Mundial, o 16.

Com os estudantes que estao integralizando a educacao basica, os valores mobilizados
foram: i) empatiaji) antirracismo; iii) democracia; iv) catlania.Sobreempatia além do que
ja foi mencionado quando da analise da Imagem 6, apresentaa critica, por meio de uma
charge, aos monopolistas que controlam a politica americana no capitulod88trializacao
e imperialismo. Cantirracismoé molilizado no Capitulo 37 Independéncias: Africa e Asia
quando se utiliza uma cancdo composta por Bob Marley no qual ele dirige uma critica ao
racismo. O apeldemocraticono contexto da sec@ara refletir ocorre no Capitulo 3D De

Dutra a Jango: uma exjp@ncia democratica quando se discute o suicidio de Vargas como
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estratégia bem sucedida no adiamento do golpemilitar que estava em curso paradwa
do poder. E em relacdoddadania a discussdo é orientada por uma critica a experiéncia
socialisa na URSS feita por Mikhail Gorbachev.

E possivel, pois, identificar que as questdes axioldgicas associadas a contetidos que se
referem a Historia do Brasil sdo, nessa sed@&mocraciae empatia Quando o espago
privilegiado sdo os continentes africano e asiatico, nos conteudos sobre o imperialismo e 0s
processos de independéncia no século XX, os valores destacados csfnbate ao
etnocentrismpliberdade empatiae antirracisma Ja os valores dmultura da paz cidadania
estdo atrelados a conteudos destinados a explicar as transformacg8es ocorridas, sobretudo nc
Leste Europeu apos o fim da Guerra Fria e a desintegragéo do bloco soviético.

Problematizada a sec®ara refletir, passo agora a secB@loganda

1.4.27 Dialogando

O titulo Dialogandopara uma secao que busca produzir/verificar aprendizagens indica

uma concepcao de aprendizagem baseada no dialogo, algo que interpela, necessariamente, ¢

alteridade, me s mo que. AdosmmacdaddtiBologicp wla malavyaa
di 8l ogo ajuda a entender. O fAdiao em grego
o latim como raz«o, mas tamb®m % Assinsdidlpgoi f i c

pressupde pensamento e relagimypa funcdo de meio, faz uma ligacéo entre cUispe
nao se reduzem a si mesma.

O LD apresenta esta secdo, conforme observado na Imagemclomo fAdesse
propostos ao |l ongo do texto para discutir
olhar para esta definicdo indica que a funcao de meio ocupada no processo de configuracdo de
aprendizagens historicas validas é feito pelas fontdsendo, portanto, investigar a validade
deste enunciado. Antes, porém, vale destacar que assim como ®&aeaefletir, a secao
Dialogandoatravessa as narrativas condutoras de cada capitulo do livro didatico, ndo estando,
portanto, confinadas apenasnomentos de verificagcdo de aprendizagem, normalmente feita
ao final de uma etapa, mas participando do processo de construgéo das aprendizagens em umg
perspectiva de avaliacdo para aprendizagens e nao avaliacdo das aprendizagens, 0 que ser.
mais bem expl@do no Capitulo 3 desta tese.

29 Ver: http://www.escoladedialogo.com.br/dialogo.asp?ifx?a de acesso: 30 jul. 2018.

%0 Termo utilizado em funcéio da auséncia de um mais apropriado, mas n&o significa necessariamente objetos,
mas processos de subjetivagéo e objetivacao.


http://www.escoladedialogo.com.br/dialogo.asp?id=2
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No exemplar do LD dirigido ao 9° ano do ensino fundamental, a se¢cdo Dialogando
esta presente em todos os capitulos, enquanto no livro do 3° ano ele s6 ndo esti presente nc
Capitulo 387 O socialismo real, o que parece estmnpois ndo faltam fontes disponiveis
para a problematizacdo, ou como diz o proprio LD, para a proposicédo de desafios no contexto
deste conteudo.

Mesmo presente praticamente ao longo de todos os dois livros, a distribuicdo dessa
secdo ndo se da igualmeet® todos os capitulos, sugerindo que sua mobilizacdo ndo se da
apenas de forma burocratica, no sentido de garantir uma quantidade qualquer previamente
estabelecida de inser¢cdes dessa secao no interior de um capitulo, mas a presenca parece
articulada a naativa histérica escolar construida.

Em ambas as séries, o conteudo que abarca a maior quantidade de insercfes da secac
Dialogandoé o relativo ao Brasil na Nova Ordem Mundial, com sete apari¢cées no capitulo de
cada série. Esse dado esta em sintonia coadss produzidos na segdo anterior e mais uma
vez sugerem a preocupa-«o0 do dAlwugar de al
dialoguem mais diretamente com o0 contexto contemporaneo, revelando uma vez mais a
presenca de um sentido de temporalidade vojpada a articulacdo entre presente e passado.

Se no 9° ano, os capitulos com mais aparicdes dessa secado aparecem com quatro
(praticamente a metade do fAcampe«dbDeDutrano 3 I
a Jango: uma experiéncia democratica acoimpae perto o lider e aparece com seis.

Héa capitulos em ambas as séries que contam com apenas uma proposta de diadlogo, no
9° ano, séo eles: Capituld A Revolucdo Russa, Capituld 8A Era Vargas, Capitulo ® A
Guerra Fria, Capitulo 10 IndependénciasAfrica e Asia, Capitulo 11 O socialismo real:

China, Vietna e Cuba e Capitulo 149 fim da URSS e a democratizacdo do Leste Europeu.

No terceiro ano, como visto, o capitulo sobre Socialismo real ndo apresenta proposta alguma,
os capitulos 33 A Grande Depresséo e os fascismos e 3idependéncias: Africa e Asia
apresentam apenas uma vez a s€almganda

Considerando a presenca da seQ@iogandonas duas seéries € possivel identificar
que em ambas, a fonte mais mobilizada € a textaalp pode & observado na Tabetaora
sendo mobilizado o préprio texto principal da narrativa desenvdlyidea apresentanese

excertos de outros textos.

%1 Em alguns casos, a sed@imlogandoapresentava como fonte os textos da segda refletir.
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Tabela6 1 Fontes mobilizadas Dialogandoi 9° ano x 3° ano

SERIE/FONTE IMAGENS GRAFICOS TABELAS TEXTOS
9% ano do ensfund. 14 02 05 20
3% ano do ens. médio 10 03 07 18

Fonte: Elaborada pelo autor.

A predominancia de referencia a textos na producdo das questbes que compdem esta
secdo ndo é novidade e ja se manifestara na secao anterior, contudd? e esfietir as
imagens eram mais disponibilizadas aos alunos do ensino médibjatogandoelas séo
destinadas mais aos estudantes do ensino fundamental. Essa diferenciacdo talvez possa se
explicada pelo tipo de questdo produzida e/ou pelas exig&ugmitivas cobradas, o que
sera objeto de analise nos Capitulos43 eu enfraquecem a hipétese levantada na subsecao
anterior de que maior investimento em imagens possa significar uma perspectiva de
progressao das aprendizagens. Independentemente elaasgual se destina a secdo, o0s
graficos quase ndo sao utilizados como fonte para elaboracdo de questdes, sugerindo que
leituras dessa forma de comunicacdo naw \&forizadas no processo de configuracédo de
aprendizagens histéricas na educacao basica.

Em Dialogandq embora a 1inten-«oofaemrwrceira ddae spad
forma geral, ndo se concretize (0 que vai ser mais bem explorado no Capitulo 3, mas ja pode
ser observado nas Imagens 10, 11 e 12), héa, oportunidades de producdo de sentidos pelos
estudantes, lhe sendo exigida a capacidade de sustentar argumentos com coeréncia.

Retomando a concepcéo de didlogo apresentada no inicio dessa subsecédo, entendo que
as dimensfes axioldgicas constituem tal processo. No 9° ano, as dimensfes axioldgicas
idertificadas na secéao Dialogando foram: i) cultura da paz; ii) tolerancia religiosa; iii) uso
consciente da tecnologia; iv) transparéncia na politica; v) exercicio da alteridade. No terceiro
ano, destacarse: i) indignagcdo com a drogadigdo; ii) cultura da; pag combate ao
antissemitismo; iv) qualidade do servico publico; v) bem comum das nacdes; vi) antirracismo;
vii) democracia; viii)lempatiajx) cidadania.

No 9° ano do ensino fundamentalgw@tura da pazoi defendida no Capitulo 2 A
Primeira GuerraMundial. A tolerancia religiosa apareceu no décimo capituld
Independéncias: Africa e Asia. No Capitulo ilBrasil de 1945 a 1964: uma experiéncia
democratica, a dimensé&o foi deo consciente da tecnologida atransparéncia na politica
foi evocada neCapitulo 14i O fim da URSS e a democratiza¢do do Leste Europeu, enquanto
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no Capitulo 160 O Brasil na Nova Ordem Mundial a intencdo é fomentaxercicio da
alteridade

Assim como na série que finaliza o ensino fundamentalltara da pazmerge no 3°
ano como principio a ser defendido no capitulo que tem como conteudo principal a Primeira
Guerra Mundial. Andignacgéo contra a drogadic&aparece no Capitulo 30industrializacdo
e imperialismo, quando aborda a estratégia inglesa de venda massiva desopineses.
Como era de se esperar,combate ao antissemitisnge da no capitulo que trata dos
fascismos. A luta pelgualidade do servico publiceé evocada em trés momentos que fazem
partes dos capitulos 35A Era Vargas, 39 De Dutra a Jango: umapgeriéncia democratica
e 421 O Brasil e a nova ordem mundial. Esses exemplos podem ser observados nas imagens a

seqguir.

Imagem 101 dimenséo axiologica qualidade do servi¢o publico-1Dialogandoi 3° ano

O segundo 5 de julho

DIALOGANDO

Considerando o
Brasil atual, o
objetivo tenentista
de melhoria do
ensino publico

foi alcancado?

Se a resposta for
negativa, o que é
necessario para que
isso ocorra?

N

Luis Carlos Prestes
é o terceiro da
esquerda para a
direita (sentado).
O lenco que ele
traz no pescoco

é indicio de que
se tratava de um

Alguns participantes do levante foram processados e sabiam que, em caso
de condenacgdo, seriam expulsos do Exército; outros foram transferidos para
guarnicdes distantes. A ameaca de expulsdo e a transferéncia exaltaram os
animos, o que ajuda a explicar por que, em 1924, no mesmo dia e més do
primeiro, explodiu em S&o Paulo o segundo levante tenentista. Dessa vez,
liderado pelo general reformado Isidoro Dias Lopes e pelo major Miguel Costa,
da Forga Piablica de S3ao Paulo.

Colocando-se como arbitros dos problemas nacionais, os tenentes tinham
agora objetivos mais definidos: a deposicdo de Arthur Bernardes, a adocao
do voto secreto, a obrigatoriedade do ensino primario e a melhoria do ensino
pablico e da Justica gratuita.

Quase ao mesmo tempo, eclodiram levantes tenentistas em Mato Grosso,
Sergipe, Amazonas, Para e, meses depois, no Rio Grande do Sul. Dispondo de
forgas mais numerosas e do apoio da aviagdo militar, o governo saiu vitorioso.
Os tenentes, porém, nao se deram por vencidos: parte das tropas de Sao Paulo
formou a coluna paulista e rumou em diregcdo a Foz do Iguacu, no Parana.
onde se uniu a coluna gaicha, formada por remanescentes dos levantes te-
nentistas do Rio Grande do Sul. Resposta pes

rofess 317

a ocorrido a democratizacao do acess

no publico tem 0 aquém do
entre e falta de

a e o fato de nao haver

A Coluna Prestes

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 718).

Imagem 11 - dimenséo axiologica qualidade do servi¢o publicd- Dialogandoi 3° ano

DIALOGANDO

As faltas constantes
NOo servigo e

a fraude nos
concursos publicos
continuam sendo
um problema no
Brasil atual?

Resposta pessoai.\l

Professor: a imprensa tem

noticiado com frequéncia
casos de prevaricagio e
fraude no servigo publico.

A acao moralizadora de Janio Quadros estendeu-se também a administracao
pablica, com medidas como o controle do “ponto”, o impedimento do uso de
carros oficiais nos fins de semana, a fiscalizacdo das provas dos concursos
piblicos e o fim das nomeaces em troca de fidelidade politico-partidaria.
Essa devassa na administracdo piablica desmantelava o clientelismo urbano
e atingia muitas pessoas nomeadas ou favorecidas pela alianca dos partidos
com maioria no Congresso, o que prejudicou ainda mais o presidente Quadros
e contribuiu para seu isolamento politico.

Economia

Em 1961, Janio assumiu o poder com a disposicdo de conter a inflacdao e os

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 808)
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Imagem 12 - dimenséo axioldgica qualidade do servi¢o public® 7 Dialogandoi 3° ano

rios reclamam que os impostos elevados dificultam a sobrevivéncia das
empresas; a populacao queixa-se de que os servicos pablicos oferecidos
em troca desses impostos sdao de baixa qualidade.

DIALOGANDO

Converse com
seus colegas sobre

as escolas e/ou » Desigualdade social. A desigualdade de rendimentos e de oportunida-
hospitais puablicos des é antiga na sociedade brasileira. Em anos recentes, porém, o cres-
de seu bairro; cimento econdmico, somado & reducao da pobreza (em funcdo das po-

reflita e opine

sobre o assunto. St 2o o SNk 3
salario minimo), ocasionou uma diminui¢cdo dessa desigualdade, como

Resposta pessoal \l mostra o grafico a seguir:

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 898)

liticas de transferéncia de renda e do aumento do poder de compra do

O apelo adoem comum das nacdss faz presente no Capitulo B& Guerra Fria. O
antirracismoé mobilizado no Capitulo 37Independéncias: Africa e Asia e no Capituld 39
De Dutra a Jango: uma experiéncia democratica. Neste capitulo também se faz o apelo a
democacia como valor inegociavel. Finalizando, no Capituloi4@ Brasil e a nova ordem
mundial s&o incentivadoseanpatiae a cidadania

Analisando as dimensfes axiolégicas em relacdo aos conteidos aos quais elas se
vinculam, percebse que nas narrativas da histobiasileira as mais mobilizadas foram
qualidade do servico publicalemocracia antirracismq empatiae cidadanig indicando
esses elementos como desafios a serem enfrentados ou consolidados na contemporaneidade
Outros valores que fazem parte do mesmo campo semantico do signifieanéstao
articulados aos contetdos de guerras, enquanto no estudo relativo & Africa predomina o
antirracismo como postura a ser buscada. Mais do que buscar eventuais auséncias, esse
movimento de analise ajuda a identificar processos de validacdo de configuracéo/refiguracéo
de narrativas histdricas escolares em meio aos valores, que fazem parteadsopae
didatizacdo que torna um objeto cientifico passivel de ser ensinado e aprendido. Ademais,
torna possivel também buscar insumos para tentar apresentar lances sobre a maior ou menor
pertinéncia de algum contetdo para trabalhar determinados véderesitra forma: haveria
algum contetdo mais indicado para trabalhar determinado valor, ou os valores podem ser
trabalhados como forma de abordagem, independentemente do conteludo trabalhado? Essa
indagacao tentara ser respondida nos desdobramentos dgsiages

As questdes apresentadas, repetindo o que ja fora sinalizado em relacaoPaisecao
refletir, também investem na relacdo entre passado e presente como estrutura pertinente as
aprendizagens historicas, embora nao explicitem nem no enunciado e nem no gabarito a
necessidade de pautar essa relacdo. Isso poderia ser realizado, por exemplo, paté@iasinali

de permanéncias e mudancas, movimento indispensavel a compreensdo da Historia como
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processo natinear, ndo teleologico, e que articula complexas relacdes dos sujeitos
(individuais e coletivos) entre si e deles no e com o tempo. Nao estando pnesestieitura

da atividade, cabera ao professor sublinhar esses sentidos temporais no contexto da sala de
aula.

Passo agora para a andlise da s&giomando

1.4.37 Retomando

Os dois principais sentidos denotativos para o teet@mmars « o : At o mard ce
de Adar continuidadeo. A forma nominal do
processo nao concluido. Entdo, nomear uma sec¢ao que faz parte das atividades propostas en
um LD comoRetomandopode sugerir gue nesse espa-o
Arecuperar o0, Areavero algo que | he foi tir
espaco dos exercicios, pode ser equiparado a pegar o conteludo para fazer algo, mas, pode
sugerir ctoammmb @m,ar ® , Aprosseguiro, O que nes
entendido como uma continuacdo da narrativa, ou seja, as atividades propostas ndo teriam
como fungdo primordial outra coisa sendo estabelecer uma relagdo de continuidade da
narrativa, masle outro modo, diferente da primeira perspectiva, cuja funcdo dos exercicios
seria a de verificar a correta mobilizacdo do contetudo da narrativa.

A prépria obra didatica aqui analisada deixa clara a perspectiva a qual se filia ao
definir a secadRetomandac o mo A Quest »es variadas sobre o
serem realizadas individualmente@un gr up o. Uma forma de rever
conforme pode ser observado na Imagem 1. Assim, a légica de continuidade se perde, pois
tratase de unvoltar e ndo de untontinuar, ficando esta ideia restrita apenas ao gerundio
(forma nominal do verbo que indica continuidade) que, no contigtarsivo dos LDs,
aponta para a presenca dessa se¢cdo em todos os capitulos dos dois exemplares que estédo ag
sendo analisados. Em outros termos: a acdo de continuidade ndo estad assegurada na relaca
entre narrativa principal e exercicios propostos com ambos fazendo parte de uma mesma
cadeia equivalencial, mas na certeza de que ao final de cada capitulo aies&xércicios
para voltar ao que foi estudado, evidenciando uma distingdo entre 0 momento de configuracéo

e o de refiguracdo (RICOEUR, 19%7)le narrativas histéricas escolares nos livoogiie no

32 Como seréanais bem explorado no Capitulo 4, a proposta do Circulo Hermenéutico de Ricoeur ndo distingue
esses momentos em termos de uma sequéncia necessariamente linear, apostando, pois, numa articulacdo de
modo espiral entre esses momentos e ainda o dgpragio.
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meu entender tende a reforcar uma perspectiva de @alga verificagdo de um sentido
particular de aprendizagem, enfraquecendo uma ideia de avaliagdo para a aprendizagem, na
qual configuracao e refiguracéo sdo articuladas em seu processo.

A secaoRetomandassume configuracdes bastante distintas na cog@mentre os
livros destinados aos estudantes que estédo finalizando o ensino fundamental e os oferecidos
aos alunos que estdo integralizando o ensino médio. Para estes, ha um predominio
significativo de questbe®bjetivas retiradas de exames vestibulareBIEM incluido),
engquanto para aqueles, ha maior diversificacdo de tipos de questdes, embora ja se observe &
presenca de questbes do ENEM, vislumbrando nesse predominio para o terceiro ano um
indicio da perspectiva de progressédo das aprendizagens. Coow raaftimensédo avaliativa
Tipos de Questbes sera apenas no Capitulo 3 desta tese, cabe ainda no qangiselote
apresentar apenas um esboco do que servira como empiria para as analises daquele capitulo.

No LD do 9° ano, a se¢®etomand@presenta em midcinco questbes, no entanto,
trés capitulos apresentam apenas trés questbes (quantidade minima identificada), sdo eles:
Capitulo 57 Primeira Republica: resisténcia, Capituld A Segunda Guerra Mundial e o
Capitulo 117 O socialismo real: China, VietrédCuba. Ja na outra ponta, o Capituld 1B
Brasil na Nova Ordem Mundial apresenta a maior quantidade de questdes: oito.

Para o 3° ano, a média de questdes presentes naRstoatand@ de seis questdes,
apenas uma a mais do que identificado na ouir@.sA distribuicdo, no entanto, é mais
equanime do que a registrada na série do ensino fundamental, destoando apenas o ultimo
capitulo, sobre o Brasil e a Nova Ordem Mundial, com nove questfes. O fato dos capitulos
com o mesmaonteddo apresentarem o wranumero de questdes nessa secdo, abre pistas
para pensar o privilégio que o ensino de Historia tem dado a pensar questdes contemporaneas
no ambito desta disciplina escolar, o que precisa ser mais bem investigado e problematizado,
mas representa mais umdicio de valorizacdo da articulacdo passasente como
elemento constituinte de aprendizagens histéricas validas.

A hegemonia de questdes objetivas e de vestibulares para o terceiro ano do ensino
médio permite que se identifique e problematize os ludaties que mais servem como
referéncia para avaliar as aprendizagens dos alunos em Histéria. Dado o carater assumido

pelo ENEM ap6s o Reutij era de se esperar que ele assumisse o protagonismo de vestibular

% Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais criado no segundo
governo Lula (2002010) que vinculava o aumento de verbas a serem recebidas via este programa a opgao pelo
ENEM como forma de ingresso aos seusasirde graduagdo que fez com que quase todas as universidades
federais optassem por essa adesao.
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de referéncia na proposicdo de questdes e i8de per constatado. No entanto, h4 outras
universidades que também assumem papel de referéncia, como pode ser observado pelo
Grafico 3.

Grafico 31 Influéncia dos vestibulares na secdBetomandd 3° ano

m ENEM

m FUVEST - SP

m UNESP

m QOutras federais
m Outras estaduais

m Qutras

Fonte: Elaborada pelo autor.

Ap6s o ENEM,individualmente destacase os vestibulares de duas universidades
estaduais paulistas e, coletivamente, o somatério de todas as universidades estaduais
ultrapassa o ENEM. Esses dados apontam que o LD em questdo diversifica, ab menos em
termos de fonte deusca, as questdes que oferece aos seus dlupos as universidades
estaduais tendem a manter seus proprios exames de vestibulares. Além disso, a presenca de
guestbes de vestibulares de universidades federais indica que sdo questdes anteriores ao Reur
ou de universidades que eventualmente ndo tenham aderido ao referido programa,
investigacao esta que ndo cabe nas balizas desta tese.

Os dados apresentados nesta secao tendem a corroborar as pesquisas que analisam
denunciam os impactos dos vestibulareofesta de instrumentos avaliativos aos alunos da
educacadoasica, especialmente aos do ensino médio, e da assun¢do do ENEM como politica
regul adora de aprendizagens vVv§8lidas, da A«
curriculo afinal (OLIVEIRA, 2006 RAMOS, 2014; ROCHA, 2013; VELASCO, 2018).
Ademais, nao sendo o foco deste estudo a analise de questbes de vestibulares, as analises d

% Nao cabe nos limites desta pesquisa uma anélise de relacéo entre 0 ENEM e outros exames vestibulares.
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relacdo com as fontes e das dimensfes axioldégicas sobre esse tipo de atividade ficam
prejudicadas nessa se¢do, mascsdefenvolvidas nos capitulos posteriores.

Passo agora a analise da sdggitura e escrita em Histéria

1.4.47 Leitura e escrita em Histéria

Nomear uma secdo de LD no ambito das atividades dositara e escrita em
Historia remete a importancia dessesmpeténcias (leitura e escrita) na configuracdo de
aprendizagens histéricas. Esse aspecto sera mais bem explorado no Capitulo 2 desta tese, nc
que se refere ao conceito de competéncia(s), e no Capitulo 4 no que diz respeito a sua
incorporacdo no ambito doonhecimento historico escolar. Interessa contudo, aqui,
rascunhar elementos a serem problematizados mais adiante.

Estruturalmente, esta secdo é dividida em duas partes que ndo necessariamente se
apresentam juntas, isto €, nem sempre as paiti@s de imagene leitura e escrita de textos

aparecem quando da oferta da sdgéitura e escrita em Historigpodendo aparecer apenas

uma delas. O iterfeiturade imagemi vi sa ~ educa-«o0o do ol har,
estimulo a producado escrita (esever a part i rleitlaae escrieade ¢eriQso , j
Avisa familiarizar o al uno c-wmpedebéreuem pstae s

falando, de que lugar fala, e capadité@ identificar, relacionar e contextualizar (habilidades
dasmai s i mpor t an tBOYLO® JWNIGR, 2XL5, p. #ianatériaig de apoio ao
professoy.

Os textos oferecidos na patédtura e escrita de textasfo classificados pela propria
obra em dois tiposrozes do passadoique d8 voz aos sujeitos |
experi°ncias soci ai s dazesawpresenisii etsepnepcoisa |l & sd sa
sobre um dos assuntos relacionados a®6 tem.
materiais de apoio ao praefr). Assim como em relacdo a propria secdo, ora esses tipos
aparecem juntos, ora aparecem separados.

Dadas as definices feitas pela propria obra, € possivel perceber preocupacdes que
dizem respeito ao processo de producdo de aprendizagens histonéaspecessariamente
de verificacdo dessas aprendizagens. Nesse sentido, duas analises podem ser feitas: ou seri
mais congruente que esta secao estivesse entremeada a narrativa condutora de cada capitulc
tal como as secOd?ara refletir e Dialogandg ou alocalizacdo espacial dos exercicios ao

final da narrativa principal ndo necessariamente significa um distanciamento da avaliagao
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com o processo de ensiaprendizagem. Outras analises a serem feitas no decorrer desta tese
possibilitardo voltar a esta qu&s mais adiantmaior embasamento

Dos 16 capitulos que compdem o LD do 9° ano, em trés a keitém e escrita em
Historia ndo aparece: D A Guerra Fria, 14 O fim da URSS e a democratizacdo do Leste
Europeu e 16 O Brasil na Nova Ordem Mundial. & LD do 3° ano, apenas o Capitulo 41
I O fim do bloco soviético e a nova ordem mundial ndo conta com esta secdo. Causa
estranheza que um tema prenhe de fontes escritas e imagéticas como o do fim da URSS néo
contemple uma secdo que tem como objetivo dedezv habilidades relacionadas a

interpretacdo dessas fontes. A Tabela 7 mostra as partes privilegiadas no contexto da secéo.

Tabela 77 partes da secao leitura e escrita em Histéria 9° ano x 3° ano

SERIE / PARTE LEITURA DE LEITURA/ESCRITA DE IMAGEM E
DA SEQAO IMAGEM TEXTOS TEXTO

9° ano ens. fund. 02 08 03

3° ano ensmeédio - 05 08

Fonte: Elaborada pelo autor.

O que é possivel afirmar categoricamente € subalternizacdo do redaiswaade
imagensde forma isolada nessa secédo, considerando as duas séries, pois de 26 presencas
dessa sec¢ao, apenas duas sao exclusivamente para propor leituras de imagens. No entanto
como foi visto até aqui, isso ndo significa poder afirmar que as fontes imagéticas sao
negligenciadas nas atividades dos LDs, pois em outras sec¢des esse recurso € bastante
mobilizado na configuracdo de aprendizagens histéricas. De qualquer forma, nesta sec¢éo, o
privilégio € dado primordialmente l@itura e escrita de textosom 24 presengcasm 26
possiveissendo que mais da metade das vezes nas quais a se¢éo € disponibilizada, o é apenas
por meio da parte referente a textos.

Sobre a maior ou menor mobilizacdowtzes do passadm devozes do presente
contexto desta sec¢éo, a TabelanBetiza da seguinte forma:

Tabela 81 vozes do passado e/ou vozes do presente na leitura/escrita de tekt@sano x
3° ano
SERIE / TIPOS VOZES DO VOZES DO PASSADO /

PASSADO PRESENTE PRESENTE
9% ano ens. fund. 06 05 -
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3° ano ens. médio 02 05 05

Fonte: Elaborada pelo autor.

O dado que de imediato chama atencdo nessa tabela é a auséncia da articulacéo entre
vozes do passadevozes do presenteaspropostas dirigidas ao ensino fundamental. Essa
constatacdo pode ser uma evidéncia de expectatipepodeessédo das aprendizagens baseada
em questbes de temporalidades, de forma mais especifica no que diz respeito a
comparacao/relacdo entre relatos produzidos em tesyaco historicos diferentes. Outras
pistas sdo necessarias para confirmar a plausitdidiessa aposta, entretanto, a presenca de
rubricas nomeadas commzes do passade vozes do presentem uma mesma secao de
atividades de livros didaticos assinala uma logica de relacdo entre essas vozes (e
temporalidades), principalmente no terceiro,a@mno é perceptivel na Tabela 8.

Um espaco destinado a dar visibilidade a algumas vozes sejam do passado ou do
presente, ainda que para problemalézae, ndo necessariamente para referEgjdmplica
na selecdo de sujeitos e lugares de fala a se lag®&n contestar ou compreender,
explicitando os vinculos entre escolhas didaticas, questdes axiologicas, selecdes curriculares
de conteludo e a dimensao narrativa na configuracao do conhecimento histoérico escolar.

A titulo de exemplo, no nono ano, no cafuitsobre industrializacdo e imperialismo, a
opcdo do LD foi por apresentar um texto que evidencia resisténcia africana no contexto de
dominacdo imperialista no século XIX. Essa opcdo revela que as narrativas hegemonicas
podem ser incorporadas outras niaves, ampliando os elementos que compdem sua cadeia

de equivaléncias, como pode ser observado na Imagem 13.

Imagem 1371 Vozes do passado Leitura e escrita em Historid 9° ano.

<{ VOZES DO PASSADO .
Mossi

O texto a seguir é uma das muitas manifesta¢oes da resisténcia africana Povo que habitava
ao imperialismo europeu na Africa. Leia o que Wogobo, rei dos mossis, disse ao aB’mL}Z:ZSF‘:S‘;'e nha"lc'“:)fta
capitdo francés Destenave, em 1895. ocidental da Africa.

Sei que os brancos querem me matar para tomar o meu pais, e, ainda assim, vocé in-
siste em que eles me ajudarao a organiza-lo. Por mim, acho que meu pais esta muito bem
como esta. Nao preciso deles. Sei o que falta e o que desejo: tenho meus préprios merca-
dores; considere-se feliz por nao mandar cortar-lhe a cabecga. Parta agora mesmo e, princi-
palmente, nao volte nunca mais.

DECLARACAO de Wogobo, o Moro Naba (rei dos Mossi) ao capitdo Destenave, 1895.
Disponivel em: <www.fafich.ufmg.br/luarnaut/resistencia_primaria.pdf=. Acesso em: 27 maio 2015.

a) Quem fala e que posigcdo ele ocupa na sociedade?
b) O que se pode concluir considerando o que esta explicito no texto?

c¢) Retome o que vocé estudou neste capitulo e responda: por que os europeus conseguiram ven-
cer a resisténcia africana e partilhar a Africa?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 29).
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Além da dimenséo axiolégica desisténciaidentificada na Imagem 13, no 9° ano
foram observadas ainda as seguintes dimensfes axiologicas: prote¢cdo dos animais, empatia,
valorizacdo da mulher, antirracismo, autodeterminacdo dos povos e democracia, enquanto
protecdo dos animais, resist&r) empatia, antinazismo, cultura da paz, liberdade e
valorizagéo da mulher foram observados nessa sec¢ao no livro do 3° ano.

Nos capitulos posteriores desta tese sera possivel explorar com mais detalhamento as
articulacdes entre essas fontes e os congegsloecificos e a validacao de narrativas historicas
escolares.

Passese agora a andlise da se€aazando fontes

1.4.57 Cruzando fontes

O titulo desta secdo de imediato remete a ao oficio do historiador no processo de
producdo do conhecimento hist@rjcsugerindo que uma das aprendizagens histéricas
validadas para a educacédo béasica € saber fazer na escola o quehfstonaaor, tal como
defendem os pesquisadores inscritos no campo da Educacdo Histérica, como brevemente
comentado neste capitulo. Not&nto, para os fins deste capitulo, interessa investigar como
esse cruzamento de fontes tem sido mobilizado em atividades propostas nos LDs, a que
contetdos estdo vinculados e se € mais dirigido a estudantes do erdamociotal ou médio.

Assim como a gsgo anterior, esta também possui potencial de producdo de
aprendizagens maior do que de verificacdo delas, fazendo com que as suspeitas ali ventiladas
por mim também se enquadrem aqui.

A secdoCruzando fonteg item raro no livro do ensino fundamental, deoferecida
apenas no Capitulo 13 Regime Militar e Capitulo 1% A Nova Ordem Mundial. Essa
marcante auséncia ndo é observada no exemplar do 3° ano do ensino médio, pois dos 13
capitulos que o compdem, sete apresentam esta secdo. Esses dados evideaciam
perspectiva de progressao das aprendizagens, deixando transparecer a perspectiva de que
alunos que est«o integralizando o ensino md
trabal ho do historiador o, c o mo ampnagemd. Na def
entanto, uma ligeira analise das questdes apresentadas aos alunos de ambas as séries a par
das fontes disponibilizadas, ndo permitem identificar de imediato a presenca de algum
elemento que sugira maiores exigéncias cognitivas desatimeerceiro ano em relagdo aos
do nono ano, como pode ser observado nas imagens 14 e 15, retiradas dos capitulos referentes

ao mesmo assunto em cada livro.
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Imagem 141 A Nova Ordem Mundial i Cruzando fonteg 9° ana

a) Para o autor da fonte 1, as redes sociais ndo tiveram nenhuma importancia na explicacao
da “Primavera Arabe”? Justifique.

b) Segundo a autora da fonte 2, qual foi o peso das redes sociais na explicacdo da Primavera
Arabe?

c) Segundo a autora da fonte 2, a revolta que sacudiu o mundo arabe a partir de 2010 teve
uma cobertura colaborativa; o que ela quis dizer com isso?

d) Em que ponto o autor da fonte 1 discorda da autora da fonte 2? Que argumento ele usa em
defesa de seu ponto de vista?

e) Qual dos dois autores vocé considera mais convincente? Justifique por escrito.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 300).

Imagem 15 7 O fim do bloco soviético e a nova ordem mundial Cruzando fontes 3°
ano

a) Aponte pontos de concordéncia entre os dois autores.
b) E possivel perceber uma divergéncia entre os dois autores?

¢) Em dupla. Reflitam, debatam e opinem: que sugestdes vocés
dariam para a construcdo de uma paz duradoura entre os judeus
e palestinos?

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 880).

Embora as fontes utilizadas para a elaboracdo das atividades propostas tenham sido
suprimidas na reproducao aqui por questao de espaco, pois se tratam de textos muito grandes,
as gquestbes que orientam o cruzamento das fontes sdo muito semelhantes a ponto d
considerar que olhadas assim por professores de Histdria ndo haveria consenso sobre qual dos
exercicios foi enderecado a cada série, 0 que de certa forma, rechaca a hipétese de que os
estudantes que estdo prestes a integralizar o ensino médio teriam maisd i - »es de
aproximar do trabal ho do hi st obeifandagera, asd o ¢
propostas feitas nessa secdo quando aparecem nos capitulos do LD do ensino médio solicitam
ao aluno: i) pontos de convergéncia; ii) pontos de déresig,; iii) opinido sobre maior poder
de persuas«o. N«o raro aparecem tamb®m que
sobre o fato?o. Nenhum desses pontos par ece
estdo com nove anos de escolarizag&sim, tornase preciso buscar outras explicacdes para
a quase auséncia dessa se¢do no LD no nono ano. A analise das exigéncias cognitivas no
ambito do Capitulo 4 desta tese podera contribuir para a proposicao de explicacdes.

Nos dois capitulos do 9° ano mual ha a secadd&ruzando fontesas fontes

disponibilizadas foram textos académicos (dois), charge e tabela. Nas propostas ndo houve
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mobilizacdo de elementos axioldgicos e a relacdo pagsadente s6 pode ser observada se
se considerar que a indagagcadrsoos argumentos mais convincentes faz com que o0s
estudantes acionem dimensbes temporais de suas experiéncias para responder ao
guestionamento, ndo havendo, portanto, nos préprios exercicios o estabelecimento explicito
da relagcéo passagwesente.

No tereiro ano os textos académicos também predominam como fontes, e o Gréfico 4

apresenta com maior nitidez essa hegemonia.

Grafico 47 Fontes mobilizadas Cruzando fonte§ 3° ano.

B Textos académicos
H Fotografias

m Gréfico

m Charge

m Poema

m Entrevista

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tal predominio, articulado as principais propostas dessas atividades reforcam a
perspectiva de se pensar a narrativa historica como constru¢do de versdes possiveis sobre o
passado, 0 que consiste também em uma aprendizagem historica legitimada pardaalunos
educacédo basica, haja vista sua recorréncia em outras secdes também. Ademais, algumas
propostas de questdes exigem a mobilizacdo da fonte para a constru¢cdo do argumento, o que
considero positivo em fungéo da perspectivdotée historicaenunciada naxgplicacdo desse
eixo historico de problematizacao.

Sublinhese que tanto no ensino fundamental como no ensino médio, as atividades da
secaoCruzando fontesendem a nao explorar dimensfes axioldgicas, excecédo feita aos
capitulos 41 e 42 do terceiro anofi@ do bloco soviético e a nova ordem mundial e O Brasil
e a nova ordem mundial, nos quais, respectivamentdilaa da paz apreocupag¢ao com o
meio ambientgpodem ser identificadas, conforme mostram as Imagersls. Na Imagem
15, apods textos dosiielectuais Edward Said (palestino) e Amés Oz (judeu), no Gteen

propde aos alunos que apods reflexdes e debates, apresentem sugestdes para a construcao ¢
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umapazduradora para esses povos que se apresentam em permanente conflito. Ja na Imagem

16, os iensc ed explicitam diretamente a perspectiva da preservacdo ambiental.

Imagem 1671 Preservacdo ambiental Cruzando fontesg 3° ano.

a) Que relagao se pode estabelecer entre as fontes 1, 2 e 3?

b) Descreva a imagem da fonte 3 e responda: por que o pecuarista estd dizendo para o boi fazer cara de
arvore?

¢) Identifique na fonte 4 os problemas da ocupacio territorial com pecuaria extensiva e relacione-os com
as criticas expressas na charge.

d) Segundo o entrevistado da fonte 4, como conciliar pecudria com preservacio ambiental?

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 906).

Chama atenc¢éo que na sec¢ao cujo objetivo é aproximar o estudante da dothgiagdo
do fazer do historiador a dimenséao axiolégica seja majoritariamente negligenciada. Esse dado
pode representar um indicio de que atualmente a escrita historiogréfica esteja afastada das
dimensbes axioldgicas, que ficariam restritas apenas a versé@laredo conhecimento
histdrico. Essa discussao sera mais bem enfrentada no Capitulo 4 dessa tese.

Nessas propostas de questbes (Imagéres1b), articuladas as fontes de referéncia, €
possivel identificar relacdes entre passado e presente para alétaslaqmeladas apenas a
questdo de quargumentoseria mais convincente, pois no primeiro caso, tratar do conflito
arabeisraelense demanda o conhecimento das causas histéricas do conflito, bem como da
forma como essas causas se reatualizam nas displiticap do atual presente, no que 0s
textos de referéncia oferecidos contribuem.

No caso da Imagem6las préprias fontes disponibilizadas indicam uma amplitude
temporal para pensar a questdo do meio ambiente. A primeira fonte € um grafico sobre taxas
anwis de desmatamento na Amazoénia de 1994 a 2016, a segunda, uma fotografia de um
campo da Floresta Amazonica retirada em 2011, a terceira, uma charge (sem indicagdo do ano
e local de veiculacdo), e a ultima, uma entrevista com um pesquisador da areaahmbient
publicada em 2016. Ainda que todas essas fontes estejam inscritas no espaco recente dos
altimos 25 anos, sua sequenciagdo provavelmente cronoldgica e a perspectiva de permanéncia
apontam para uma relacdo entre passado e presente que permite pessanamqbiental no

Brasil em perspectiva historica.
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Destaguese que apenas esses casos analisados e aqueles que questionam a persuasa
das fontes apresentam uma relacdo temporal entre passado e presente. Passo agora a seg:

Vocé cidadao

1.4.67 Vocé cidadao

Uma secdo com esse titulo explicita um compromisso ndo apenas da disciplina
Histéria, mas da instituicdo sociakcolacom a cidadania. Tradicionalmente a Historia
enquanto disciplina escolar assume demandas sociais que lhes sdo enderecadas sobre est
questao, inclusive, como ja mostrado neste capitulo, a cidadania cesestiimimo um dos
elementos axiologicos mobilizados para validar aprendizagens no dominio dessa disciplina.

Situar, pois, esta secdo em uma parte posterior a narrativa condutamsteleco em
um LD parece desloga da funcdo de elemento equivalente a outros no processo de
configuracdo de narrativas histéricas escolares validas, para campo de validag¢édo, ou ndo, de
aplicabilidade de conteddos historicos supostamente assimilados qaktoc com as
narrativas do livro. Em outros termos, argumento em favor de pensar a cidadania como um
dos elementos axiolégicos integrantes da cadeia equivalencial definidora de conhecimento
histérico escolar legitimo para ser ensinado na educacao b¥sso@, seria mais pertinente
que esta sec¢do estivesse articulada a narrativa condutora, em uma perspectiva de avalicao par:
a aprendizagem, e ndo ao final, separado, parecendo corresponder a uma avaliacdo da
aprendizagem.

De acordo com o proprio LD, commqbe ser observado na Imagem 1, a proposta da
secdoVocé cidaddao® per mi t i r Afa reflex«o sobre ten
solidariedade. As atividades visam estimular e preparar o aluno para o exercicio da
cidadani ado. Tal d e filtansta das atividadey ecuma viséionde aidadargat e r
como fim, reatualizando perspectivas que pensam o0 sujeito como ser centrado que, mediante a
preparacao recebida na escola estara apto para, fora dela, cumprir com presteza seu papel de
cidaddo. Dito de dua forma é como se existisse um espi@gopo de aprender a ser cidaddo
e um espacgtempo de exercer a cidadania, perspectiva esta que tende a enfraquecer a escola
como lugar de aprender sendo.

Essa visdo se confirma quando se identifica que no 9° dodnsitamental apenas
em dois capitulos néo €é oferecida a se¢écé cidadapenquanto no 3° ano, menos de 1/3
dos capitulos sdo contemplados com a mesma secao. Parece que -teegpagtn final da

educacao basica ja € o momento de exercer a cidadania fortemente estimulada ao final do
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ensino fundamental. No ensino médio, apenascapitulos sobre Primeira Republica:
dominacdo e resisténcia; A Guerra Fria; O Regime Militar; e O Brasil e a nova ordem
mundi al di sponibilizam a oportunidade de r
solidariedadeo.

A analise das propostas dassecdo presente no LD do ensino médio vincula
cidadania as seguintes questfes: i) eleicdo/voto; ii) cultura da paz; iii) democracia; iv)
denuncia do consumismo. Ja no livro destinado ao ensino fundamental, onde parece que € o
melhor momento de ensinardaedania, a cadeia equivalencial se forma com o0s seguintes
elementos: i) cultura da paz; ii) democracia; iii) direitos humanos, civis e politicos; iv) uso
consciente da tecnologia; v) acesso a informacdo; vi) antirracismo; vii) transparéncia na
politica. Tas dimensdes axioldgicas sao de extrema importancia para ficarem confinadas
apenas a exercicios propostos ao final de cada capitulo e serem admitidas como ja
apreendidas por alunos que estao prestes a concluir seu percurso de escolarizacao obrigatéria.

O Gréfico 5 explicita a presenca das fontes mobilizadas nessa secao no exemplar do 9°

ano.

Gréafico 57 Fontesi Vocé cidadaa 9° ano.

m Reportagens/artigo
jornalisticos

m Textos didaticos

m Cartazes

m Charges

m Documentos oficiais

m Textos académicos

Fonte: Elaborada pelo autor.

O predominio de reportagens sugere uma tentativa de aproximagéo ou familiaridade
do tema em discussdo com o aluno, tanto pela sua linguagem mais coloquial, como pela
recorr°ncia a assuntos que estejam maiss na
nos quais os textos jornalisticos foram mobilizados, as reportagens eram recentes, ainda que o
assunto do capitulo fosse mais remoto, o que ja indica um estimulo a valorizacdo da relacéo

passadepresente quando o objetivo é formar para a cidadania.
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Essaperspectiva em relacdo a temporalidade se confirma também nas questbes
propostas, e que assumem diferentes perfis de mobilizacdo da relacao -pess=uie:
adaptacdo da linguagem, propostas de comparacdo de processos aparentemente semelhante
identificacdo do periodo de producéo da fonte, estabelecimento de relacbes entre essas duas
dimensbes da temporalidade, andlise de temas na conjuntura do tempo presente, dentre outros

A Imagem T representa bem uma questao tipica da s€qaé Cidadao

Imagem 171 Fonte e relagdo passadpresentei Vocé cidadad 9° ano

DITADOR da Coreia do Norte impde o préprio corte de cabelo

aos homens do pais. UOL, 26 mar. 2014. Fornecido pelo 0 lider norte-coreano Kim Jong-un em

Folhapress. Disponivel em: <http://noticias.uol.com.br/ comicio em Pyongyang, no dia 9 de setembro
internacional/ultimas-noticias/2014/03/26/ditador-da- de 2013, em comemoracdo do 65° aniversario
coreia-do-norte-impoe-o-proprio-corte-de-cabelo-aos-ho- da Coreia do Norte.

mens-do-pais.htm>. Acesso em: 14 abr. 2015.

a) Qual é o género do texto e a quem se destina?
b) De onde o texto foi extraido?

¢) Coloque-se no lugar de um(a) jovem coreano(a): como vocé receberia essa noticia?

d) A ditadura stalinista (1927-1953) e a de Kim Jong-un, na Coreia do Norte, desde 2011, estio
inseridas em diferentes tempos e contextos historicos. Apesar disso, ha vérias semelhancas
entre elas. Aponte algumas.

e) Debatam e reflitam sobre o tema “Ditadura: passado e presente” e elaborem um seminario
apresentando as principais limita¢des que as ditaduras impdem ao exercicio da cidadania.
Postem as conclusdes dos debates no blog da turma.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 61).

Embora por razbes de espaco a fonte na integra tenha sido suprimida, a referéncia
permite identificar que tratsede uma reportagem que fora publicada em 2014. Em relacdo as
questdes, o itent propde um exercicio abstrato de deslocamento edpaymoral com
inclinagdo a dimensao axioldgica dmpatia No idemd, o préprio enunciado confirma a
existéncia de diferencagmporais e contextuais entre dois processos historicos (ditadura
stalinista e ditadura nor®reana), e solicita que o aluno apresente semelhancas, contribuindo
oportunamente para o entendimento de que exercicios comparativos no ambito da Histoéria
devemse preocupar tanto com as diferencas como com as semelhangas. Por fimeno item
proprio tema indicado para debate e reflexdo explora a relacdo passseioie, aléem de

articular essa relacdo com a questao axiologica que norteia essa secéo doitiscaraa.
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As andlises feitas no ambito dessa se¢do nado indicam a presenca da perspectiva de
progressdo das aprendizagens historicas, de forma que o enfraquecimento da presenca da
secaoVocé cidadamo deslocamento do fim do ensino fundamental para adéinensino
médio talvez possa ser explicado mais pela sobrevalorizacdo do investimento em aspectos
voltados ao ingresso no ensino superior via ENEM e demais exames vestibulares.

Com a proxima secao, Integrando com, encerro as andlises do Capitulo 1.

1.4.7)Integrando com

Mais do que uma proposta de interdisciplinaridade que pressupde uma articulacéo
epistemoldgica entre diferentes disciplinas, a logica dessa secdo na colecdo didatica aqui
privilegiada é, como explicitado na Imagem 1, de promover um eoncdatHistoria com
alguma outra disciplina, caminhando na direcdo do que opto por chamar de
bidisciplinaridade por envolver apenas uma outra disciplina escolar, além da Historia e por
ndo envolver articulacdo das respectivas epistemologias, e sim safiepaai como o
préprio livro denomina, integracdo, no sentido de adicdo, e ndo de substituicdo.

A presenca de uma secdo de atividades com esse titulo sugere uma tentativa de
timidamente comecar a atender demandas sociais por interdisciplinaridade cessatnag
campo curricular no tempo presente. A timidez se evidencia também na disponibilizagdo
dessa secédo nos livros, principalmente no do ensino fundamental, no qual em apenas seis dos
16 capitulos essa proposta se faz presente, enquanto no ensino prédienga € um pouco
maior: seis em 13.

Embora nos debates curriculares a perspectiva de interdisciplinaridade se refira as
grandes areas do conhecimento, tais como ciéncias humanas, ciéncias exatas, ciéncias da
natureza e linguagens, o que se constatsarmasecao didatica é a auséncia de relagcdo com as
demais disciplinas escolares que compde a chamada éarea de ciéncias humanas ou
humanidades (Geografia, Sociologia e Filosofia). No 9° ano, na metade das propostas o
dialogo se d& com a disciplina Lingua taguesa, havendo ainda duas relacbes com
Matematica e uma com Arte. No 3° ano, a predominancia do didlogo com a disciplina Lingua
Portuguesa permanece, sendo observado em quatro das seis ofertas, sendo Biologia a
disciplina com a qual se mantém contato oasas duas propostas de exercicios no ambito
dessa secéao.

Em relagcédo as fontes, é possivel argumentar que elas se aproximam mais, em termos

de conteudo, das disciplinas com as quais a Historia dialoga nas atividades propostas. Nas
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relagbes com Lingua Raguesa no livro do 9° ano, as fontes mobilizadas foram poemas e
literatura de cordel. No dialogo com Arte uma estatua, e com a Matemética, gréfico e tabela
com numeros. No terceiro ano essa tendéncia se repete em relagdo a Lingua Portuguesa corr
poemas, teratura de cordel e musicas, mas havendo também texto didatico e texto
académico, que ndo séo especificos de disciplina alguma, configlsaagenas como forma

de veiculacdo de conhecimento nas mais diversas areas. Se até aqui todas as propostas d
didlogo com outras disciplinas caminharam no sentido de privilegiar fontes tipicas dessas
disciplinas, 0 mesmo nao se observa em relacdo a Biologia, cujas fontes apresentadas foram
texto académico e reportagem. Em todos os casos a perspectiva de fontea haspidiric
assumida também se efetiva em algumas propostas de exercicios.

Chama atencao que nessa proposta de atividades com sobreposicéo de disciplinas haja
pouca referéncia a questbes axioldgicas, que ficam restriv@asodzacdo da mulheno
Capitulo 137 Regime Militar, e liberdade no Capitulo 147 O fim da URSS e a
democratizacdo do leste europeu no livro do ensino fundamentahlate ao desperdic®
liberdade nos capitulos 39 De Dutra a Jango: uma experiéncia democratica & @

Regime Militar, respectivamente, no livro do ensino médio. Excecdo feita a dimenséao
axiologica ddiberdadeem capitulos que tratam sobre regimes ditatoriais, em ambas as séries,
as outras duas dimensdes axiolégicas ndo apresentam vestigios de relacdo especifica com
determnados conteudos.

Sobre dimensfes temporais, 0s exercicios dessa secdo tendem a favorecer a relagcao
passadgpresente por meio do incentivo a debates que, conforme discutido, exige que se
mobilizem experiéncias, e estas s6 sdo possiveis no tempo. Ha tamb&manto, questbes
que priorizam a abordagem atual de alguns temas com lastro histérico, como pode ser
observado na Imagen8Em relacdo a questdo da terra no Brasil. Nessa imagem se observa
também a mobilizacao da literatura de cordel como fonte para as indagacées, além da relacéo
entre passado e presente por meio da reflexdo, do debate e da analise sobre desperdicio nc
tempo pesente, conforme indica o iterd. Sublinhese, contudo, que as analises

desenvolvidas nessa sec¢ao ndo apresentam vestigios de progressao das aprendizagens.
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Imagem B1 Fonte e relacdo passadpresentei Integrando comi 3° ano.

Agora as ligas camponesas,
Tomando as propriedades,
Rasgando as escrituras,
Humilhando as autoridades,
Praticando as injusticas,
Crimes e barbaridades
Veio da banda do inferno
Um tal Chico Julido,

Parece que expulso

Da escola de ladrao,

Hoje anda pela praca
Chamando o povo atencéo

a) Qual é o assunto da fonte 1?

I. 0 queé.
II. A forma como é veiculado.

b) De que forma Francisco Julido é descrito na fonte 1?

II1. Integrando com Lingua Portuguesa

Os versos a seguir sdo extraidos da literatura de cordel, e ambos sio do mesmo periodo. Leia-os com atencéo.

O brasileiro precisa

Tirar do ombro esta cruz
E adoutrinar aquele

Que vive cego sem luz

E dizer aos opressores
ATerra é de quem produz.

Nao pode continuar

O trabalhador sem nome

O filho do operario

N&o pode estudar nem come
A burguesia estragando

E 0 pobre morrendo a fome

CURRAN, Mark. Histéria do Brasil em cordel. 2. ed. Sdo Paulo: Edusp, 2009. p. 167, 171-172.

¢) Compare nos autores da fonte 1 e da fonte 2 0 modo como eles veem a questdo da terra.

d) Em dupla. 0 autor da fonte 2 critica duramente o desperdicio. Pesquisem, debatam, reflitam e opinem
sobre o desperdicio na nossa sociedade. Postem o resultado da pesquisa no blog da turma.

e) Pesquise sobre o género literatura de cordel procurando saber:

III. Construa um cordel sobre a politica brasileira entre 1945 e 1964. Voca pode escolher um persona-
gem, Getalio ou Jango, por exemplo, ou um episédio, como a construcdo de Brasilia.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 818).

Foi possivel identificar, pois, que nao necessariamente o0s titulos das secdes
encontrarrse em sintonia com o que é desenvolvido. No entanto, isso aqui € visto menos
como um problema a ser necessariamente sanado, ed@oguo efeitos de producdo de
sentidos que se quer hegemonizar na interface entre exercicios e aprendizagem historica.
Problematizados os titulos das atividades neste primeiro capitulo, passo a discussao sobre

aprendizagem investindo no entrecruzamento dos eixos historicos de problematizagdo com a

dimensao avaliativgabarito.
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Capitulo 27 Questdes de aprendizagem: erd tradi¢cdes e traducdes

A maneira como definimos a aprendizagem e nossas crencas sobre
como ela ocorre tém implicacdes importantes em nossa capacidade de

promover mudangas no sistema educacioi@tAIB, 2015p. 361).

Embora aprendizagens possam ocorrer em varios momentos e espacgos, a escola
emerge na Modernidade como instituicdo legitimada a lidar de forma sistematizada com
aprendizagens, e sobre isso ndo parece haver discordancia. Essa afirmacg&o, no entanto, diz
poucosobre o que se considera coaprendizagene qual a relacdo que a escola mantém
com ela. Debrucase sobre sentidos de aprendizagem diz respeito a refletir sobre a fungéo
social da escola na contemporaneidade, reconhecendo que essa funcéo -smcontra
singularmente disputada no cenério sqmititico-educacional brasileiro atual, com propostas
de investimentos de sentidos que abarcam desde o entendimento de escola como espaco de
socializacdo, passando pela ideia de lugar de consumo de conhecimentos, chegando até
mesmo ao questionamento da necessidedsua existéncta

Descartando nos limites desta tese essa Ultima proposta, neste capitulo serdo
abordados os efeitos das outras duas na producao discursiva de sentidos para o significante
aprendizagemconcordando com Chaib (2015) que a forma come& elampreendida é que
circunscreve limites e possibilidades para pensar projetos e praticas educacionais, mas
também, sujeitos que lidam com ela, seja na funcdo de provedor, consumidor, ou produtor.
Mai s particul arment e, o] i nHALL,e2@k o termo c o |
aprendizagem esta relacionado a producéo de enunciados sobre as aprendizagens no context
da disciplina Historia, apostando que estas ndo ocorrem simplesmente na epistemologia da
ciéncia de referéncia, mas na articulacdo de diversoseatos que atravessam 0S processos
educacionais e, por isso, participam da configuracdo dessas aprendizagens.

Outra aposta aqui presente esta na vinculagéo estratégica entre ensino e aprendizagem,
de forma a fomentar a preocupacdo do primeiro com o segumdependente dos sentidos
particulares fixados em cada um desses significantes tdo caros aos processos educacionais.
Essa aposta consiste em condenar a separacao radical de responsabilidades nas escolas gt

normalmente atribui ao docente a funcédo denanse ao aluno a funcdo de aprender. Essa

% Refiro-me aqui particularmente as propostasidmeschoolingque embora explicitamente ndo preguem o fim
da escola, ao defender direito a particularizag&@o/privatizacdo educacional, enfraqueaepscolacomo
instituicdo capacitada a promogéo de um espaco publico, no sentido de abertura a pluralidade.
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diferenciacdo pode ser exemplificada por meio de frases comuns no cenario escolar, ditas
tanto por docentes, ¢ Buméo regpmvo nidguésncoealuioae,se t a |
reprovad  oQuproféssor até ensanbem, mas eu que nao quis apreader

Essas frases ndo sdo aqui vistas como necessariamente falsas ou verdadeiras, mas
como sintomas de determinadas formas de conceber a fungdo social da escola e,
consequentemente, os papéis desempenhados pelos sujeitesajcirculam, principalmente
na relacdo que esses sujeitos estabelecem com o conhecimento escolar, contribuindo, pois,
para maior/melhor ou menor/pior enfrentamento de questdes que, independente da forma
como sdo concebidas, assumem um viés negatbrop dracasso escolar e desigualdades
educacionais, por exemplo, pois como denuncia Biesta (20@af)cgs educacionaisao
praticas de socializacdo que permitem participacdo em determinada cultura, mas também
contribuem para reproducéo das desigualdaxisteates.

Pimentaet al (2013) entendem que a funcdo social da escolaémencratizacado do
conhecimentp o que lhe permitirisassumir sua condicdo dmarticipe nos processos de
transformacao das desigualdades sodiEEsa visdo estabelece um vinculaerbnsumo de
conhecimento e enfrentamento das desigualdades sociais que entendo ser problematico e,
principalmente, injusto com a escola, que passaria a ser responsavel por algo que ela ndo tem
condi¢cdes de controlar, ainda que os autores reconhecam epmla é apenas uma das
participantes de tal processo de transformacgéo. Essa concepcao esta assentada no que Biest
(2017, p . 17) cBldump ¢ar dteagpgiiearda tradi -
moder na, S e gimanpdssoa aducadaatiuela gue tinha adquirido um conjunto
claramente definido de conhecimentos e valores; era aquela que se mostrava apropriadamente
socializada numa determinada tradigdo

Articulando essa tradicdo ao lluminismo, a tarefa da educacdo passa a ser liberar o
potenci al i nato da autonomia raci oseaaksimdos |
baseada numaerdadeparticular sobre a natureza e o destino do ser humano, enquanto a
conex«o entre a racionalidade, a autonomi a
do projet o ®BESTAI201HppnlBlY,gufado &utor)Assim, anbientado em
determinaa cultura ou tradicéo, e de posse de conhecimentos e valores previamente definidos
como 0Ss mais importantes, o0 sujeito educado seria plenamente capaz de atuar
conscientemente autonomamentao enfrentamento das desigualdades sociais.

Tanto a socializagcdoomo a libertagdo da racionalidade ocorre, nessa perspectiva,
mediadas pela relacdo com conhecimentos que trariam em si as condi¢cdes necessarias para :

construcdo desse sujeito pleno, dotado de competéncias e habilidades indispensaveis a sua
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atuacdo na ®pedade. Para além da discussdo sobre a natureza ontologica do termo
conhecimentoimporta sublinhar, por ora, que nem todas as perspectivas educacionais em
disputa atualmente sobre o papel social da escola tém compromisso com a oferta de
conhecimentos nes espaco, 0 que repercute em disputas no campo do Curriculo, pensado
como espagtempo de significacdo de escolarizagdo, sujeito educado, de docéncia, de
conhecimento, de ensino, de aprendizagem, dentre outros elementos referentes aos processos
educaciong.

O objetivo deste capitulo €, pois, explorar os sentidos hegemonizados de significantes
associados discursivamente as dimensdes da aprendizagem, explicitando os elementos
equivalentementarticulados, investindo na producéao de sentidos outros, e idamtid no
corpusempirico vestigios das tradices e de novas tradifc@lestacadamente nos gabaritos
dos exercicios propostos nos livros didaticos, reconhecidos aqui como espaco pcipal
definicdo de aprendizagens vélidas.

Para isso, divido este caplit em cinco se¢Bes. Na primeira coloco o significante
aprendizagemi s ob r asur ao, apontando como el e vem
campo educacional, suas filiagdes teoricas, os efeitos que as formas de-tmpcetiézem
sobre sujeitos posiciados como docentes e como discentes, e fazendo uma aposta na
categoriarelacdo com o sabecomo uma porta de entrada outra para pensar e conceber a
aprendizagem.

Na segunda secdo exploro como documentos curriculares oficiais de ambito nacional
vém signiftando a aprendizagem. A andlise se dara sobre os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tanto para o ensino
fundamental como para o ensino médio em ambos os textos curriculares.

A questdo do conhecimentid campo curricular sera objeto de analise na terceira
secdo deste capitulo por meio da explicitacdo das principais tensdes, da aposta no
conhecimento escolar como elemento incontornavel na construcdo de uma escola democratica
(GABRIEL; CASTRO, 2013) e imestindo em sentidos de conhecimento escolar que néao se
reduzem aos conte¥%dos, mas n«o abre m«o del
Acont eudof oNET@ 2012).VEI GA

% por tradigdesestou entendendo aquilo que adquitatusde natureza dada a sua estabilizacdo de sentidos
forjados em algum espatempo e que sdo compartilhadas culturalmente, enquantoagoicéesentendo os
movimentos deslocatérios que politicanennterpelam os sentidos hegemonizados e partilhados como
tradicBes.
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Diante da aposta no conhecimento escolar em sua relagdo com a aprendizagem,
interessa, na quarta secao, problematizar elementos que compdem a cadeia de equivaléncias
definidora de conhecimento escolar na perspectiva aqui proposta e elementos que assumiram
protagonismo nos discursos educacionais, como conteudos, habilidadestnomas.

Finalizando, na ultima secdo desse capitulo exploro o cruzamento da dimenséo
avaliativagabarito com oseixos historicos de problematizac&om vistas a identificar as

aprendizagens histéricas validadas pelos gabaritos dos exercicios dosd&ticesl

21) O significante aprendizagem fisob rasur ado

Claro, o que acontece nas escolas e em outros lugares
institucionalizados de aprendizagem néo é focalizado e ndo deve ser
focalizado exclusivamente nesse processo de se tornar alguém. Seria
um erro pensar que a educacdo e a instrucdo podem e devem ser
redwidas a isso. Nao sO porque a educacdo esta sempre também
interessada pela aquisicdo de conhecimento, habilidades,
competéncias, atitudes, etc. Mas ainda mais porque seria uma
dicotomia falsa pensar que a educacao pode e daveonsistir em

it okrse ag ® nodl em aprender. E mais acertado dizer que nos
tornamos alguém pela maneira como nos envolvemos com aquilo que
aprendemos. (BIESTA, 2017, p. 127, grifos do autor).

A escolha deste excerto trazido como epigrafe desta secéo revela a intencao de pensar
e defender a escola comicusd e aqui si -«0 de MAconheci mento
atitudeso, mas t amb ®ne cporneos eens-paad-,0 qdunso diisti ogrnni
forma Ywnica e singular (BI ESTA, 2017) , e ¢
fal go que nos aconteceo (BONDCA, 2002) . Co
devem coexistir na escola contemporanea, mas um olhar ligeiro e descudsioho de
pessoas externas ao campo educacional identifica que esta instituicdo tem se caracterizado
apenas pelo foco nas aquisicbes destacadas (concebidas como aprendizagem), e ainda assin
tem sido constantemente acusada, principalmente com base emfagaéiaternas de larga
escala em niveis municipal, estadual, nacional e internacional, de malograr diante de sua

principal fungao.
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Como entdo sugerir que a escola seja algo a mais se ela vem sendo sistematicamente
acusada de ndo cumprir com éxito aquilo o se propde a fazer? Para tentar responder a
essa questdo escolho abrir duas frentes de enfrentamento tedrico. A pEireeimariar e
analisar a | -gica argumentativa que sustent
outra € apostar noievst i ment o de sentidos para a esc:(
aprendi zagemo (BIESTA, 2017) como forma de
De qualquer forma, trathe de col ocar fM@Asob r asmendizagenf HAL L
entendendo, com Bondia (2002), que palavras sdo mecanismos de subjetivacdo que nos
permitem fazer coisas.

Tradicionalmente a aprendizagem tem sido pensada, no ambito escolar, como
sinbnimo de aquisicao relacionada a nocdo de quantidade, ou melhor, de quantificacédo, de
coisas que possam ser medidas. Essa tradicdo reverbera em uma relacdo comabjesaber
cuja existéncia independe do sujeito. A objetivacao € a consciéncia por parte do sujeito dessa
apropriacdo (CORREA; PASSOS; ARRUDA, 2018). Em outros termos;sieata pensar a
aprendizagem como consciéncia do sujeito daquilo que ele adquiriu durante o processo de
ensineaprendizagem. Essa ideia decorre também de outra tradicdo que se relaciona ao fato de
se aceitar que todo o nosso aprendizado provém da experiéns@ente (JARVIS, 2015),
leitura esta que reatualiza a crenca no sujeito autbnomo e centrado forjado na e pela
Modernidade. Sujeito e objeto (no caso desse Ultiatase aqui do saber/conhecimento)
possuem, nessa perspectiva, absoluta exterioridaderunelacdo ao outro, mesmo que se

observem algumas mudancas em relacdo ao entendimento de aprendizagem:

Original mente, a aprendizagem era vVvista
aprender! o. Posteriormente, f oie, mgensi de
recentemente, foi reconhecida como parte do processo de crescimento e
desenvolvimento, mas, agora, esta comecando a ser vista como uma funcdo
intrinseca da consciéncia ou até mesmo do proéprio viver. (JARVIS, 2015, pp. 812
813).

No campo daidatica no Brasil, caracterizado por relevante pluralidade teorica, tém
prevalecido as perspectivas cognitivistas, construtivistas e construcionistas como
hegemodnicas para conceber as aprendizagens. José Carlos Libngos representantes
mais proeminentes dsa perspectivaposta nomeios de aquisi¢cdo de conceitos cientificos e
desenvolvimento de capacidades cognite@sio elementos indissociaveis da aprendizagem
escolar (LIBANEO, 2004). Para ele o compromisso da didatica, tomada como saber

pedagogico e macomo campo, € busca da qualidade cognitiva das aprerging, isto €,
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aprender a pensar. Nesse sentido, o autaracedividade de aprendizagem como o nucleo da
escola. Aprendernessa logicaiem a ver com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades cognitivas, sendo o papel do professor as mediacdesvasgeiitre aluno e
conhecimento, mais uma vez vistos como exteriores um ao outro. O préprio autor apresenta

sua concepcéo de aprendigag

Aprender, entdo, consiste no desenvolvimento de capacidades e habilidades de
pensamento necessarias para assimilar e utilizar com éxito os conhecimentos. [...]
Sendo assim, a tarefa das escolas fica muito clara, que é assegurar as condigdes para
que aaprendizagem escolar se torne mais eficaz, mais sélida, mais consolidada,
enquanto ferramenta para as pessoas lidarem com aMBANEO, 1998, p. 19,
apudPIMENTA et al, 2013, p. 151).

Essa aposta de Libadneo (2004) aponta para o carater dialétioglagaor entre
aquisicao de conceitos cientificos (que na proposta do autor pode ser pensado como sinénimo
de conteudo, saber ou conhecimento) e o desenvolvimento de capacidades mentais, de forma
que apropriase dos conteudosentendidos pelo autor comargiolos e elementos culturais
disponiveis na sociedade, sinbnimo de conhecimento tedsigoifica, em Gltima instancia,
apropriarse das formas de desenvolvimento do pensamento. Dito de outra forma, Libaneo
argumenta que oferecer o caminho de constraigdoonteddo enquanto tal permite que o
aprendente se desenvolva em meio aos processos cognitivos.

O fundamento tedrico que sustenta a aposta de Libaneo (2004) é o construcionismo
sociaf’ que, para além de adaptacdes e releituras que produzem difereapgendémentos,
convergem na concepcao de aprendizagem como processo mediado, arsmraoglestudos
de Vygotsky que entendgprendizagem como articulacdo @lementos internos e externos e
faz gelo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades mehtaidades internas e
externd possuem estrutura psicoldgica, assinpapel do contexto (fatores externos) na
aprendizagem é afetas questdes internas, mentais, 0 que permite situar esta perspectiva no
campo mais amplo do cognitivismo.

Esse paradigmeognitivista, dominante nas explicacdes sobre ensino e aprendizagem
escolar (CHAIB, 2015), se concenee explicar a aprendizageitomada como aquisicao,
como um produto dos atributos psicolégicos das pessoas, tais como inteligéncia, maturidade,

desenvolimento genético, motivacao e atitudessim, o fracasso escolar pode ser explicado

%" De acordo com Vivian Burr (1999), dege fazer uma disting&o entre construtivismo social e construcionismo
social. O primeiro esta relacionado com a abordagem cognitivista do persasm@mesentada por Piaget, ao

passo que o segundo esta relacionado com Vygotsky e abrange uma ampla gama de teorias em diversas
disciplinas. CHAIB, 2015,p. 362).
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porque o aluno A® fracoo, ou Ain«o Qquer nad
muito novo para se preocupar c¢com ipmfessotes o0 u
fest«o desestimulados com a <carreirabo, AN «
alunoso, Ain«o motivam seus alunoso, dentr
internas. Essa estruturacdo discursiva tende a desconsiderar dimensfesalisias,
histéricas, sociolégicas e pedagdgicas no processo de obtencdo (para realcar o valor
semantico de posse) de aprendizagens, deslocando para 0s sujeitos a exclusiva
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso das relacfes deapnsirthzagem.

N&ose trata, pois, aqui de negar a importancia de elementos cognitivos nos processos
de aprendizagem, mas mitigar statusde fundamento Ultimo no processo de definicdo de
aprendizagemOutras visfes, a despeito de incluirem na cadeia equivalencial definidora de
aprendizagendimens@es sociais e culturais em niveis macro e micro, reativam a substancia
do sujeito aprendente, como pode ser percebido, por exemplo, em perspectivas damassina
a importancia das representacdes sociais do aluno sobre o que é para ser aprendido (CHAIB,
2015); asconcepfesque os estudantes tém de si levando em consideracdo sua relacdo com
0S outros)o tipo, a abrangéncia e o nivel de exigéncia participam ciaddeds aluns em
relacdo se & e como véo realizar as tarefasnfuéncia de questdes como afetividade,
lugar, tempo disponivel para realizacdo, rapaca realizacdo, dentre outros (CORREA;
PASSOS; ARRUDA, 2018).

Esses elementos assinalados por &xnrPassos e Arruda (2018, p. 522) sdo nomeados
comometacognicdp Cc O r r e s pum processocem que ocirre a tomada de consciéncia,
com monitorameio, avaliacdo e autorregulacdo da aprendizagem Esse process
pode ser entendido como estratégila aprendizagem (HAUGEN, 2015), e conel@s&omo
conheciments neutres, informam sobre a ndo percepcdo da educacdo como processo envolto
a relacbes sociaijdemai s mobili zar termos como At oms
pode remeter a uma essmtizacdo dos sujeitos que sO seriam capazes de aprender (adquirir
conhecimento) em um processo absolutamente consciente e controlado.

As formas tradicionais de concelseaprendizagem pressupdgpois,queelatem a
ver com aquisijesd e al g o fgeque existin antes do ato de aprender e @seu
resultado, torngealgo cujapossepassa a safo aprendentdzsse parece ser o foco principal
da escola e a via de acesso dos jovens escolarizados ao que Biesta (2017) com base em Lingis
(1994) nomeia de fAcomunidade racional o, e
instituicdo de uma ordem comum, uma liagem comum, um discurso comum, de forma que

0S sujeitos sao despersonalizados, importando, portagt@édito, e nd@uemdiz. Assim,
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Aina comuni dade r aciteccantibvei® oMBISES pPArtadi s, p.
autor). Ainda de acordo corste autor:

As escolas propiciam aos estudantes uma voz muito especifica, a saber, a voz das
comunidades racionais representada por meio do curriculo. Ao dar aos estudantes
essa voz, as escolas ndo so legitimam certos modos de falar. Ao mesmo tempo, elas
deslegitimam outros modos de falar. (Isso, como os sociélogos da educacdo nos

mostraram, explica por que alguns estudantes tém de desaprender muito mais do que
outros para ter sucesso no sistema educacional). (BIESTA, 2017, p. 83).

Um gabarito de um instnoento avaliativo qualquer produzido por quem elaborou tal
instrumento de forma a permitir que qualquer pessoa, de posse deste gabarito, possa corrigir a
avaliacdo desconsiderando, portanto, 0os possiveis contornos especificos do processo vivido
entre profesor e aluno no processo de ensapeendizagenre frases do tipo 0
sabe, mas n«o f oi O qQue VvoC° escreveuo comil
da intercambialidade que caracteriza 0s processos escofarescola e suas prafis
educacionaise destacadamengeavaliacdo, cumprem esse pamekonstituicao e reproducao
da comunidade racioma legitimando e deslegitimando modos de falo. instituir um
discurso comum e deslegitimar vozes dissonantes desse discurso, a comuatbedd
produz o seu outro, aquele que | he ® estrar
cognitivo, mor al OuU est ®apudBI&STA,201Mmp. 8, mapa ( B A L
este concebido como natural, verdadeiro, ou ainda que percebidoconistoucao socio
histérica, € tomado como estrutura suficientemente poderosa para impedir a producdo de
ordens outras. Faz sentido, portanto, a critica produzida por Bondia (2002,/pe28)t o u c a C
vez mais convencido de que os aparatos educacionaigrtafaibcionam cada vez mais no
sentido de tornar i mposs?.vel que alguma coi

Essa critica indica uma preocupagdo com uma perspectiva de aprendizagem que
extrapole a expectativa de que os alunos sejam capazes de internalizarem e reproduzirem
discurso comum que os qualificam a se tornarem membros da comunidade racional produzida
e representada pela escola. A proposta do autor é que as escolas sejam legpergdeia
entendi do como fiaquil o que nos ,p.Qbh,retqewvad, O
ser explorado um pouco mai s adiante em uma
se presen-ao de Biesta (2017). Ainda em r

oportunidades no espaco escolar para que tenhamos exjpstiérautor alerta:

seguramente todos |j 8 ouvimos que Vi Vvemo s
nos demos conta de que esta estranha expressao funciona as vezes como sindnima
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de fAsociedade do conheci mentoo ou at® m
N«o deixa de ser curiosa a troca, a inte
fifconheci mentod e fiaprendi zagemo. Como seE€
de informacdo, e como se aprender ndo fosse outra coisa que ndo adquirir e
processar informaca(BONDIA, 2002, p. 22grifos do autoy.

Com base na psicopedagogia e nos estudoBedeandez (2001)Freitas (2016),
também apresenta uma critica a esta concepcado hegemonica de aprendizagem por meio de
uma metaforizacdo que articula as relagcbesndaoeaprendizagem a distlrbios alimentares:

estetizase no corpo algo que acontece nessa relacdo, poisérdaum modalidade
de apre(e)nder. Assim compreefrsie por exemplo, 0 movimento @dsorvere
deglutirinformagfes e conhecimentos, mas sem incoffpsrétornalos corpo), de
modo que, ndo por acaso, ocorreesmjuecimentoa recusa ou a desatencdo em
relagdo aos contetdos. No maximo o sujeitdex®lve a semelhanca da bulimia, no
cumprimento de uma funggpassar de ano ou em uma prova). (FREITAS, 2016, p.
582 grifos da autora

A metafora utilizada pela autora escancara o carater nocivo da énfase escolar a uma
linguagem da aprendizagem como sinbnimo de consumo de conhecHulgetos com
vistas a ganatir a reproducdo de uma comunidade racional que invisibiliza sujeitos e
i mpedem que el es s e Atornem presen-ao ( B
experi°nciao (BONDC¢A, 2002) . £ preciso sub
consistem em m@r qualquer tipo de validade de pensar a escola como espaco de consumo de
conteudos, valores, habilidades e competéncias, ou, em outros termos, expressfes da arte, de
tecnologia e da ciéncia acumulados historicamente no seio de uma cultura e objetinexos ¢
conhecimento escolar, pois uma das fungbes da educacao sobre a qual parece haver poucas
divergéncias é o seu papel de apresenta) (nundo aos sujeitos, mundo este que ja é
habitado por outros e que possui alguns codigos que precisam ser partibradgarantir a
dimenséo publica do mesmo. Dessa forma, a comunidade racionapaésié que impede
uma educacédo, ou de forma mais abrangant& ordem social mais democratica e menos
excludente, mas o investimento em processos articulatorios que @mn ameelacdes
assimétricas de poder do jogo politico negam a diferenca ou a transformam em desigualdade.

Ademais, tirar da escola o papel do ensino de conteudos, habilidades e competéncias
pode ser extremamente perverso com quem mais precisa da esooipalpnrente em uma
sociedade como a brasileira na qual as enormes desigualdades educacionais e sociais Se
retroalimentam como confirmam pesquisas sobre eficacia educacional (BROOKE; SOARES,
2008). Considerando o modelo hegemonico de acesso a cursosldripérior no Brasil, e 0

peso que um diploma obtido nesse nivel de escolarizacdo assume em uma sociedade
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extremamente desigual, negar a maioria da populacdo (os que ocupam os bancos escolares d:
educacdo béasica) acesso a conhecimentos escolares enddgwavilegiar a escola como
espaco de socializacao, tende a reproduzir aquilo que se deseja combater: as desigualdades d

varias ordens. Nesse sentido, concordo com Noévoa (2009), para quem:

Um dos grandes perigos dos tleontpiodsa daetsuda i ¢
um lado, uma escola concebida essencialmente como um centro de acolhimento
social, para os pobres, com uma forte retérica da cidadania e da participacédo. Por
outro lado, uma escola claramente centrada na aprendizagem e nas tecnologias,
desinada a formar os filhos dos ricos. (p. 1§fifos do autoy.

Uma forma de escapar a este binarismo contraproducente € apostar no investimento
em sentidos daprendizagem que desestabilizem e ampliem essa cadeia de equivaléncias
hegemonica, caracterizager aspectos possessivos (saber como objeto) e quantificaveis
(saberes que possam ser medidos), incluindo elementos que para além de atribuir funcdes
outras a escola, pode ainda ajudar no processo de aquisicdo de conhecimentos, pois como diz
Biesta (2017p . 31) AVivemos agora numa era em (gue
cognicdo, o conhecimento, € apenas um modo de se relacionar com o mundo natural e social,
€ nN«o necessariamente o mais frut2fero, i
Gabre | (2018), para quem fir e c-abjeth @€apenas umayantrea a |
outras tantas, figura do aprender oferece a possibilidade de exploedacao com o
conheciment@omo uma relacdo epistémica e identitaria que opera com multiplatosen
figuras de aprendi z ag e2d) grifog d& auBR) Apbsigoi Bal 8 , [
categoriarelacdo com o sabema pauta péfundacional como proposto por Gabriel (2018)
exige que se importe um pouco mais com o que Biesta (2017) chatrayulgem da
educacaaue nado deve ser resumida a Umguagem da aprendizagem

Essa linguagem da aprendizagerasta assentada, na perspectiva do autor, na
combinacgéo de tendéncias e desenvolvimentos diferentes e parcialmente até contraditorios: (i)
a emegéncia de Novas Teorias da Aprendizagem como as que trazem as marcas das
perspectivas construtivistas e socioculturais e argumentam que o conhecimento e a
compreensdo sdo ativamente construidos pelo aprendente, frequentemente em cooperagac
com outros apratentes. Nessas teorizacdes o ensino € redefinido como apoio e facilitacdo
para a aprendizagem; (ii) Os questionamentos trazidos pela consolidagcdo das abordagens
tedricas posnodernas que incidem sobre a natureza ontoldégica do proprio sujeito da
educacao peebido como um sujeito emancipador por meio do uso de sua racionalidade e da

transmissdo do pensamento critico. Para alguns essas criticastrpigralistas sobre o
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sujeito racional moderno implicaria no préprio fim da educacgéo, sendo assim, o gu& resta
sen«o a aprendizagem? (iii) A fnexplos«o si
aumento significativo de investimento dos adultos em variadas formas de aprendizagem e de
carater individualista; (iv) A erosdo do Estado de {estar social pela fansificacdo da
ideologia de mercado neoliberal que ao transportar para as relagdes educacionais seus
principios e légicas, passa a perceber os alunos como consumidores de servigos oferecidos
pelo Estado, ou seja, muda de uma relacéo politica para umiagdo econdmica, na qual a
mercadoria € a educacao.

Essas tendéncias, a0 mesmo tempo em que enfatizam as aprendizagens, tendem a
suprimir o ensino, contribuindo para reforcar o lugar de subalternidade da docéncia na relacéo
com o conhecimento e a funcda dscola como sendo a de satisfazer as necessidades do
aprendente, definidas previamente, cabendo assim aos professores apenas a funcao técnica d
entregar sua mercadoria. Nessa perspectiva, questbes sobre o conteddo e o objetivo da
educacdo sao formuladasm t er mos do que fo clienteodo (
secundarizando ou mesmo impossibilitando uma discussdo aberta e democratica sobre o
conteudo e o objetivo da educacédo, afinal os grupos de interesse que apoiam e investem
nessas concepcdes entemd este estado das coisas como algo dado e plenamente
estabelecido, atuando apenas no sentido de prover condi¢bes de adaptacdo a esta ordem.

E nesse movimento que se inscrevem as propostas de politicas educacionais recentes,
com a promesshidert@adendemopo @Har exemfio, a
gue propbe uma acentuada diminuicdo de conteludos obrigatérios com a possibilidade de
escol ha por parte do aluno (fAdleideadndengdo dac
Amer cadoo, oomal GomuBhaCureiculdd dBNCC) que define os objetos de
aprendi zagem gqgue devem ser e nempedg sua Baedras N ¢
de escolarizacédo na educacao basica, de forma que questdes fundamentalmente politicas comc
0 conteudo e o objivo da aprendizagem ,que séo questdes educacionais importantes e devem
ser vistas como questdes sociais e interpessoais, sdo deslocadas para a condicdo de questde
de preferéncias individuais ou determinadas pelo mercado.

A linguagem da aprendizagetal como brevemente apresentada aqui impede que os
indiv2duos se tornem presen-a, ou sej a, g
Yani cos o, O que s- ® possz2vel Apor mei o de
n-so (BIESTA, 2 Omh Tinha, Bondia §26002). argiNreentansebssaber da

% Estabelecida por Medida Proviséria pelo governo Temer em 2016, passa a valer apéaci@pi@BNCC
para o Ensino Médio, que se encontra em discusséo no Conselho Nacional de Educacédo (CNE/MEC).
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experiéncia 0 sentido (ou sem sentido) do que nos acontece (experiéncia), de forma que se
trata de um saber particular, subjetivo, relativo, contingente e pessoal, ndo podendo ser
apartado do individuaonstituindese em uma forma singular de estar no mundo, sendo uma
atuacdo ética (um modo de condis®) e estética (um estilo). Biesta (2017, p. 48), no
ent ant o, salienta que Avir ao mMundo nNn«o cCoC
ressalva é grtinente para sublinhar o carater relacional e ético de vir ao mundo, de se tornar o
sujeito da experiéncia.

A proposta do autor da passagem de limguagem da aprendizagemtualmente
identificada como hegemonicpara umdinguagem da educacague naoa perceba como
processo de fAprodu-«o00 de (apenastajuplaonecessaria gara u |l ¢
a reproducdo da comunidade racionaspecialmente o sujeito racional auténomo da
educacdo modernastd assentada em trés conceitos.

O primeiro onceito é o deConfianca Educar é correr riscos (ndo aprender o que
queria, aprender 0 que nao imaginaria que poderia aprender, aprender algo que talvez
preferisse ndo aprender, sofrer com o impacto da aprendizagem) e correr riscos exige
confianca que éncalculavel. Embora reconheca que nem toda aprendizagem acarrete um
volume similar de risco, o autor argumenta que toda aprendizagem possa conduzir a

mudancas inesperad&sara o autor:

Sugerir que a educacgéo pode ser e deve ser livre de risco, querdeapes néo
correm nenhum risco ao se engajarem na educagdo, ou que os resultados da
aprendizagem podem ser conhecidos ou especificados de antemdo é uma
representacao errdbnea daquilo em que consiste a educacéo (BIESTA, 2017, p. 45).

O segundo conceité o deVioléncia A proposta do autor é substituir esta ideia de
aprendizagem calcada em metaforas possessivas, ligadas a ideia de aquisi¢cao, por uma nogac
de respostaa uma desintegracdo, reacdo a um disturbio, tentativa de reorganizacdo. A
aprendizagemamo respostaparticipa da producéo de subjetividades (que sdo inteiramente
sociais), permihdo ao sujeito aprendent@ornarse presenga A violéncia educacional
consiste, pois, na interferéncia sobre a soberania do sujeito propondo questdissedifice

criando encontros dificeis. Para ele:

As duas maneiras de considerar a aprendizageomo aquisicdo e como resposta

i poderiam ser igualmente validas, isto é, dependendo da situagcdo em que propomos
gquestdes sobre a definicdo da aprendizagem (...) magumnda concepcao de
aprendizagem éeducacionalmentmais significativa, se admitimos que a educacao

nao é apenas a transmissédo de conhecimento, habilidades e valores, mas diz respeito
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a individualidade, a subjetividade ou a personalidade dos estudamtes, s ua fivi n
ao mundoodo como seres Ynicos e singulares

Por fim, mas ndo menos importante, o conceit®egponsabilidadelratase de uma
responsattidade ilimitada e incalculdvel, pois se assume responsabilidade pela sdagldari
do estudante, isto é, por alguém que nédo conhecemos e ndo podemos conhecer. Como diz o
proprio Biesta (2017):

Se a educacdo consiste em criar oportunidades para que os estudantes venham ao
mundo, e se consiste em propor as questdes dificeis quent@sm possivel, fica

claro que a primeira responsabilidade do educador é pela subjetividade do estudante,
pelo que permite ao estudante ser um ser singular e Unico (p. 50).

Esses trés conceitos ou dimensdes que para Biesta (2017) instituem uma relacdo
educacional buscam romper com a onipresenciindaagem da aprendizagemos mais
variados discursos educacionais contemporaneos. Nesse sentido, retomo Gabriel (2018) com a
catggoriarelagdo com o sabeapostando em seu potencial de mediacédo entre a tradicional
concepcgao de aprendizagem coaguisicAode um conhecimento externo ao sujeito e a
traducdo de aprendizagem comespostaao que nos acontece, defendendo ainda que esta
pode qualificar aquela, operando, pois com a indissociabilidade dos processos de subjetivacéo
(tornarse presenca e sujeito da experiéncia) e objetivacdo (do conhecimento e do sujeito
educado/escolarizado, o sujeito que aprende).

Na perspectiva de aprendizsy como resposta,

podemos dizer que alguém aprendeu alguma coisa ndo quando for capaz de copiar e
produzir o que ja existia, mas quando alguém responde ao que nao é familiar, ao que
é diferente, ao que desafia, irrita ou até perturba. Entdo a apremdigagerna uma
criagdo ou uma invencgéo, um processo de introduzir algo novo no mundo: a resposta
Unica de alguém. (BIESTA, 2017, p. 97).

Em dialogo com a abordagem discursiva-fugglacional, Gabriel (2018, p. 233)
definerelacdo com o sabet 0 mo i e dcesso«@o@ mundo por meio de processos ou
sistemas de significacdo produzidos em um espagamp o espec?2 fi coo0. O
levado em consideracao para pensar a dimenséo social dessa categoria que, em sintonia com :
postura epistémica assumida,onéstabelece uma ligacdo entre duas esséncias (sujeito e
saber ), de forma que A® a pr-pria rela-«c
(CHARLOT, 1997, p. 74apud GABRIEL, 2018, p. 239). Dito deutra forma, o potencial
heuristico dessa categoriageem pensar a relacdo como lugar de emergéncia do sujeito e do

saber, poi s ¢ onum sabdr tem wamtidaae valar somenge ,em feferéncia as



127

rela-»es que o sujeito produz com o mundo,
242).

A autora ompreendea partir de uma releitura na pauta{hdsdacionalda discussao
travada por Bernard Charloibs anos de 1980 em torno dessa categquia o desejo de
aprender & uma forma de estar no mundo com desejo do outro e de si mesmo, e ndo desejo de
pos® por um objeto (conhecimento objetivado), de forma'géd® estar motivado”, "nao
gostar de uma aula de uma disciplina especifica”, ou "ndo achar um curso interessante" ndo é
percebido como uma caracteristica do individuo ou uma questao de gosto ihdinaiugaim
como uma forma especifica de se relacionar com o §@8BEBRIEL, 2018 p. 240). Investir,
pois, em sentidos de saber como sendo a propria relacdo sig@iiceomar o sujeito do
conhecimento (no caso aqui especifico, 0 aluno) como racionalpeitado em si mesmo,

e nem como dotado de subjetividades transcendentais, mas reelonbec® um ser (ndo
existencialista) sempre inacabado, assumindo a incompletude como a propria condicdo
humana.

Na mesma linha, Freitas (2016), com base em Fernaadpmnenta, fazendo uma
traducdo direta para as relacdes de ersipor e n d i z a gbesa,apregde equanio
autorizamos o outro a nos ensinar e isso implica conexdo com oadeséjd- RE1 TAS, 20
582). Os fins escolares normalmente buscam mobilizar ojodgsdo conhecimento
objetivado, fomentando relacbes com o saber hegemonicamente identificadas como né&o
aprendizagens, pois a escola, e ndo s6 ela, mas também outros sujeitos e instituicdes nela
i nt er e sds sedmsra ou fpouco se mostra desejosae@grendamos movidos pelo
sabor de aprender e sob a satisfacdo da continuidade que o processo alimentaria, sem
preocupa-«0 i meldlemagtifesdxaotala os f i ns. 0 (

Apostar entdo na categornelacdo com o sabe¥ potencialmente fértil, portantoana
gue rnoonamos fpresencapela maneira como nos envolvemos com aquilo que
aprendemas , cComo expresso na ep2grafe trazide
conhecimento objetivado seja contingencialmente estruturado para atender a demandas de
desejo pelanundo, pelos outros e por si mesmo que sdo mobilizadas em meio aos processos
de subjetivagéao.

Considerando a relevancia da avaliagdo educacional no contexto desta tese, a aposta na
categoriarelacdo com o0 sabese apresenta como potente para pensarem@gagem como
aquisicdg mas também comexperiéncia exigindo que sejam ofertadas pelas escolas
diversos e diferentes instrumentos avaliativos de forma a permitir que ambas as formas de

aprendizagem possam se expressar. Nesse sentido, a estruturagéa pare este capitulo,
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levando em consideragdo a discussdo aqui trazida, permite explorar a dimensdo avaliativa
gabaritos no que diz respeito as relagbes com o saber legitimadas como aprendizagem no
corpusempirico selecionado para esta pesquisa. A analise sera feita com base na adaptacao de
trés categorias de relagcdo com o saber mobilizadas por Corréa, Passos, Arruda (2018).

A primeira érelagdo epistémica com o sabentendida comeelacdoficom um saber
objeto, [...], pois sua existéncia independe do sujeito, ou objetivacdo, quando essa
aprendizagem epistémica se faz com o0 sujeito consciente dessa apropriatd6 ORR g A,
PASSOS, ARRUDA, 2018, pp. 5820). A segunda categoriarélacdo pessoal com o
saberconcebi da c¢ o noosaberergentxabjeta quenfazfsentido, que € parte da
histériapessoal do sujeito, de sua vida e de suas expectativds p p521). & & @utra é
relacdo social com sabet qu e di ao fato desquesd stjeto rfasceciit® em um
espaco social, ocupando uma posicao social objetiva, que lhe definem o contexto inicial em
que ele vai se relacionarcomosaber( p. 521)

E preciso sublinhar que a mobilizacio dessas categorias, a despeito de néo terem sido
produzidas na paa pésfundacional, consiste em um recurso estratégico que nédo impede uma
analise que, tal como vem sendo desenvolvida aqui, valoriza sentidos outros da relacéo
sueitcobj et o de f or ma -sae pperrensietni-ra oo fEtetagdmamo a
pessoakom o sabena perspectiva desses autores € a que mais se aproxima da releitura pos
fundacional feita por Gabriel (2018) da categoria cunhada por Bernard Charlot. Ademais, é
ela que, sem negar a importancia das demais concepcdes de aprendizagem djsponiveis
oferece maiores possibilidades de articular aprendizagem com o sentido de resposta
particular, entendido aqui como educacionalmente mais importante.

Para melhor sistematizacdo e apresentacdo dos dados produzidos, organizei a andlise
dos gabaritos em dugsrtes. Na primeira, de forma condensada, apresentarei as secdes de
atividades que se mesclam ao texto condutor da intriga de cada cdpialdgdndoe Para
refletir), depois, também de formarticulada, apresentaredss resultados das secdes
posicionada ap0s a narrativa principal, excecdo feita a seR@&tmandp dadas as
caracteristicas exploradas no capitulo anterior.

Reconhecendo a tradi¢cdo de conceber aprendizagemarpisicag ja era esperado o
predominio darelacdo epistémica com o sabeomo tipo de relacdo mais oferecida aos
estudantes nos livros didaticos independente da série a qual se destina e a posi¢cdo na qual as
secdes se situam em relacdo a narrativa principal do capitulo. Mesmo reconhecendo também
as dificuldades de classificag@los gabaritos em uma das categorias de relacdo com o saber

estabelecidas, 0 que por vezes tornou a analise exclusivamente pelo gabarito infrutifero e
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levou a observacao da questdo como um todo, fazendo com que algumas questdes pudessen
ser classificadagm mais de uma categoria, a expectativa em relacdo ao predominio da

relacéo epistémica foi confirmada.

Grafico 61 Relacbes com o sabdrDialogando e Para refletiri 9° ano.

m Relagéo Epistémica
m Relacdo Pessoal

Relacéo Social

Fonte: Elaborado pelo autor.

Mais de 60% das atividades oferecidas aos aldoosnsino fundamental de forma
intercalada a narrativa principal de cada capitulo priorizam a l6gica da apropriacdo de um
conhecimento objetivado. A forca da tradicdo de aquisicdo se expressa em propostas cuja
guestao poderia priorizar a relacado pessoal o saber, mas o gabarito, aqui compreendido
como lugar privilegiado de expressao de expectativas e validacdo de aprendizagens, reforca a
perspectiva aquisicionista em relacdo ao conhecimento, como pode ser observado nas

imagens 19 e 20.

Imagem 191 Relacdo Epistémica com o saberil 9° ano.

- o

- Organizacdo Mundial da Sadde; o FMI - Fundo Monetario Internacional; o

Dialogando... ]

. 2009 Brasil BIRD - Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (Banco
m o0Br ; i ’ i
e 5, ~aSI 7 Mund1al), entre outros. a) Pretendiam aumentar o nimero de membros permanentes ;

aIndia, o Japaoea ) _ de 5 para 11. '

Alemanha pleitea- b) Sim, pois provavelmente ele seria um dos seis novos membros permanentes no Conselho

de Seguranca da ONU e, como tal, teria maior poder de decisao na politica internacional.
ram a reforma do Con-

selho de Seguranca. Um mundO bipOlarizadO

a) Vocé sabe o que . e : : :
—— Com a imposicdo do comunismo no Leste Europeu e a popularidade dos

com essa reforma? partidos comunistas da Franca e da Italia, as rivalidades entre comunistas e

b) Isto é interessante  LiDerais se acirraram.
para 0 Brasﬂ"’ . Hulton-Deutsch Collection/Corbis/Latinstock |

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 160).
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Imagem 2071 Relacao Epistémica com o saber Il 9° ano.

3
Dialogando...
Levante uma hipétese: por que serd que o movimento sindical
que liderou as greves iniciadas em 1979 no ABCD paulista foi

chamado de “sindicalismo auténomo”?

@) sindipato que dirigiu essa greve tinha uma caracteristica nova: ndo era
subordinado ao Ministério do Trabalho nem liderado por comunistas ou
peiggos (um agente do governo que se infiltra nos sindicatos e finge defender
Os interesses dos trabalhadores). Seus dirigentes tinham sido eleitos pelos

prép‘rios operarios. Por isso, esse movimento sindical nascido no ABC
paulista, no final dos anos 1970, foi chamado de “sindicalismo auténomo”.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 240).

O item b da secédoDialogando mostrado na Imagem 19 poderia legitimar outras
formas de se compreender a participacdo de um pais nos assuntos de seguranca internacional
sem gue se passe, necessariamente, pela vaga cativa neste espaggabadatoque € a
dimensao avaliativa privegiada neste capitulo, fecha uma resposta em torno da importancia
do Brasil pleitear uma vaga no Conselho de Seguranca da ONU. Situacao semelhante pode ser
observada na Imagem 20, pois embora a proposta grafsgégataseja de formulacéo de uma
hipotese 0 que ja sugere a criacao de algo que lhe faca sent@@cteristica com elevado
potencial de fomento dalacdo pessoal com o sabetratase de uma pergunta direta com
resposta objetiva.

Ainda no que diz respeito a relacdo epistémica, apenasas tapis 14 e 15, |
URSS e a democratiza-«o0o do Leste Europeuo
nao apresentaram gabaritos com as caracteristicas tipicas de aprendizagem como aquisi¢cao ac
longo da narrativa mestra.

Para classificar um gabaritoa categoriarelacdo pessoal com o sab@&do era
suficiente que Vviesse escrito apenas Apes s
questao buscasse a construcdo de sentidos pelo estudante, ou buscasse fomentar interesse
desejo de se relacionar cosaber, se aproximando da fungéo sieializacdoque Biesta
(2012) defende para a escola, e que sera mais bem explorada no capitulo seguinte dessa tese

A Imagem 21 consiste em um exemplo dessa proposta.
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Imagem 2171 Relacdo pessoal com o sabeér9° ano.

g : a) Pessoal. Professor: Krushchev denunciou os crimes comet

tidos pela ditadura stalinista mesmo sabendo que,

com isso, atrairia inimigos poderosos. Nesse caso, o inimigo era o Partido Comunista soviético. aue na época erza
controlado por stalinistas.

b) Pessoal. Professor: a questao visa estimular uma reflexao critica sobre a transparéncia na politica
0 governo Krushchev

Nikita Krushchev (1953-1964), o sucessor de Stalin, libertou prisioneiros
politicos e afrouxou a censura prévia que pesava sobre a imprensa dando inicio,
assim, a um processo de desestalinizacdo do regime soviético. Esse processo
ganhou visibilidade no XX Congresso do Partido Comunista, em 1956, quando
= Krushchev revelou os crimes praticados por Stalin: assassinatos em massa de
opositores; emprego da tortura para arrancar confissdes; campanha de culto
a sua personalidade. Essas revelacdes chocaram o mundo. Desiludidos, muitos

\ 5 seguidores do comunismo em todo mundo abandonaram o Partido Comunista
» de seu pais.

Dialogando...

a) Krushchev valorizou a transparéncia na politica; qual a sua
opinido sobre essa atitude dele?

e b) Em sua opinido, o que se pode fazer para elevar o nivel de
Nikita Krushchev transparéncia na politica brasileira?

(1894-1971) em =3 |—‘
visita oficial a Berlim

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 256).

Dos 16 capitulos que compdem o exemplar do ensino fundamental, em nove nao
houve propostas desse tipo, sendo os dois ultimos capitulos, ambos relacionados a Nova
Ordem Mundial, os que se destacam com mais propasiastrés e quatro respectivamente.

Esse dado sugere que o aluno s6 € estimulado a se relacionar pessoalmente com o
saber quando se trabalha com tematicas temporalmente (em termos cronolégicos) mais
préximas ao seu cotidiano, tematicas essas que, teentanctareceriam de fechamentos
definitivos de sentido, tornandos Aai ndabo pass?2veis de ser.
enquanto os assuntos mais distantes ja teriam uma estabilizacdo do que é considerado
verdadeiro, 0 que expressa outra tradicdo do Erdndlistéria que € a objetificacdo do
passado, o que tende a limitar o trabalho com outras dimensdes de temporalidades na
configuragdo de narrativas historicas escolares.

Os assuntos mobilizados nesse tipo especificgeldedo com o sabesdo: vacinacgéao,
tecnologia, campanha politica, construcdo de herdis, transparéncia na politica, neoliberalismo,
globalizagdo, mercado de trabalho e programas sociais. Todos, em alguma medida, passiveis
de serem abordados independentemente do conteudo historico do capitple torna
injustificavel a opcédo de privilegiar apenas os conteudos temporalmente mais recentes para

oferecer possibilidades aos alunos de se tornarem sujeitos de experiéncia. No proprio livro do
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9° ano é possivel identificar uma mesma tematica (nem@Rs a seguir, a tecnologia) cujos
gabaritos apresentados permitem classificar os exercicios em tipos distiretzs;de com o

saber conforme mostram as imagens 22 e 23.

Imagem 21 Relacdo pessoal com o saber9° ano.

Nos anos de 1960, a TV foi se tornando um Dialogando... gi 222222:1
objeto de desejo das familias, disputando a prima- Sobre a TV hoje, responda:
zia com a geladeira. E foi assim até que, nos anos a) Nasua casa hd mais de um televisor?
de 1970, ela se popularizou, tornando-se um item b) Quantas horas vocé fica diante da
importante da casa dos brasileiros. televisdo por dia?

\l_j

Professor: o objetivo é estimular uma postura critica diante da televisao. Refletir com os alunos sobre a importancia de se
ter um controle sobre o que, como e quando assistir.
UNIDADE 3 — MOVIMENTOS SOCIAIS: PASSADO E PRESENTE

Fonte: Boulos Junior (201p. 210).

Imagem 231 Relag&o social com o sabdr9° ano.

Dialogando...
Segundo o historiador Nicolau Sevcenko:
O que distinguiu particularmente o século XX, em comparacio com qualquer outro

periodo precedente, foi uma tendéncia continua e acelerada de mudanca tecnoldgica,

com efeitos multiplicativos [...] sobre praticamente todos os campos da experiéncia
humana [...]. ~

SEVCENKO, Nicolau. A corrida para o século XXI: no loop da montanha-russa. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2001. p. 23.

Vocé seria capaz de dar alguns exemplos de mudancas tecnolégicas recentes?

_Pessor?ﬂ: Ha um grande nimero de inovacdes tecnolégicas recentes, sobretudo no campo da comunicacéo movel e da \l
informética, que estao incorporadas ao dia a dia do aluno.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 271).

A questdo proposta na Imagem 22 aponta para a posi¢cado objetiva do aluno numa
determinada ordem social na producdo de uma resposta a ser validaldgag social com o
saber embora também seja identificada em apenas sete dos 16 capitulos, ndo apresenta
grande concentracdo de propostas em um Unico capitulo, sendo o Cajpit&ld2meira
Guerra Mundial o que mais apresenta esse tipo (trés), e assmo em atividades que
também podem ser classificadas no ambitcetigdo epistémica com o saber

Em relacdo ao 3° ano do ensino médio, nas seRi@egando e Para refletir,
identificase a mesma priorizagdo de atividades com maior potencralaigio epistémica

com o saberacompanhado deelacdo pessoal com o sabey por ultimo, as propostas de
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relacdo social com o sabeNo entanto, proporcionalmente, verifisa maior presenca da
relacdo pessoal com o saber, conforme pode ser observado no Gréfico

Grafico 7 - Relacdes com o sabérDialogando e Para refletiri 3° ano.

m Relacdo Epistémica
m Relagéo Pessoal

Relacao Social

Fonte: Elaborada pelo autor.

Ao mesmo tempo em que a légica de apropriacdo e compreensdo de uobfber
permanece hegemonica na configuracdo narrativa da historia esaplarjrdorma sobre as
enormes dificuldades em se promover outros entendimentos sobre aprendizagem, na série que
finaliza a educacédo béasica, ha maior presenca de relacdes com o saber que investem em ume
perspectiva de aprendizagem que aciona e/ou fomemesesses e desejos, ou em outros
termos, possibilidades de experiéncias. Esse quadro aponta para o que foi trazido na epigrafe
como aposta de Biesta (2017) wmamosalgwempela a q u
maneira como nos envolvemos cag ui | o qu e (paR27V)eAdemis) @ snaior
presenca deelacdo pessoal com o sahap 3° ano do ensino médio na comparacao com o 9°
ano do ensino fundamental sugere que hampamrs si bi | i d-aéd ep de sfiiah 0oa 0 a
do ensino médio, do queo final do ensino fundamental, supostamente por ja ter adquirido
mais conhecimentos nessa etapa final.

A tradicdo da logica de aquisicdo de conhecimentos evidsaciambém na
identificacdo darelagdo epistémica com o sabem todos os capitulos que caiem o
exemplar do terceiro ano, enquanto a relacdo pessoal com o saber ndo é apresentada no:s
capitulos 33 A Grande Depressao e os fascismos & 34Segunda Guerra Mundial. Ja a
relacdo social com o sabeque assim como na série que integraliza o erismiamental € a
menos mobilizada ao longo da narrativa principal deixa de estar presente em quase metade

dos capitulos (seis de treze), sem contar que muitas vezes aparece acompanhada de uma da
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outras duas formas delagcdo com o sabena mesma atividagdeou até mesmo das duas,
como pode ser observado na Imagem 24.

Imagem 241 Relagbesepistémica,pessoal e social com o sabér3° ano.

a) 0 que Mikhail Gorbachev critica nesse trecho? @ Ele critica as pessoas desonestas que exploravam as
vantagens do socialismo soviético.

b) Na nossa sociedade também ha pessoas que conhecem apenas seus direitos, mas nio

querem saber de seus deveres? Comente. b) Resposta pessoal. o)
¢) Resposta pessoal. Professor: a intencéo € colocar o aluno
c) 0 que vocé pensa sobre isso? em contato com uma critica & experiéncia socialista na URSS

feita por seu ultimo lider expressivo. E, a0 mesmo tempo,

d) Vocé tem Cumprido seus deveres de cidadio? estimular a reflexao a respeito da cidadania, em qualquer
€spaco ou tempo.

d) Resposta pessoal. Professor: sugerimos comentar que a partir dos 16 anos o cidadao ja pode votar, mas que o direito ao voto & apenas um
aspecto da cidadania.

('AE"“I" ‘J | ] E M N0 RIOCO SAVIETICQ E A W

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 847).

O itema da atividade evoca r@lacdo epistémica com o sab@w indicar no gabarito
uma resposta especifica e que pode ser encontrada no texto que serviu de referéncia para ¢
guestdo. Embora nos itebsc e d a indicacdo deesposta pessoapareca, de acordo com as
delimitacdes aqui apresentadas, o itkéno Unco que apela para a posi¢cao objetiva do sujeito
no contexto, enquanto as demais buscam que os alunos produzam sentidos sobre a tematice
cidadanig sendo, portanto, caracterizadas comeetlgdo pessoal com o saber

Lembrando que a@imensédo avaliativgrivilegiada neste capitulo é gabarito, ha
guestdes que embora pela sua configuracdo de enunciado pudesse indicar uma classificacao, ¢

gabarito sugere outra classificacdo, como se observa na Imagem 25.

Imagem 51 Relacao epistémica com o sabé&r3° ano.
DIALOGANDO

Como vocé avalia a atitude
de Carlos Lacerda?

rlos Lacerda,

Resposta pessoal. Professor: Lacerda estava querendo

depor um presidente legitimamente eleito pelas regras da

Constituicao de 1946. Uma acao golpista, antidemocratica.
et =laTar=] —

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 803).

Nesta questdo, a proposta de avaliacdo indica a producdo de sentidos por parte do
aluno sobre um personagem da trama politica brasileira narrada no capitulo, no entanto, o

complemento presente no contetudo do gabarito sugere que na validacdo da resgmadta pes
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do aluno o professor considere uma compreensdo especifica das acdes do personagem
destacado, o que desloca a questaeldgao pessogbara aelagédo epistémica com o saber

E relevante a quantidade de questdes das sdp@@sgando e Para refletir
classificadas como delacédo pessoal com o sabearacterizadas pela busca de expresséao da
opinido dos alunos. Nesse sentido, € preciso atentar para a critica feita por Bondia (2002) de
g u ® sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, masigpgassividade, por
sua receptividade, por s uaBONDIAs p0oQp. M).Raiad a d e
ele:

O par informacg&o/opinido é muito geral e permeia também, por exemplo, nossa idéia

de aprendizagem, inclusive do que os pedagogos e pdagpgos chamam de
Afaprendi zagem significativao. Desde pequ
nossa travessia pelos aparatos educacionais, estamos submetidos a um dispositivo
gue funciona da seguinte maneira: primeiro € preciso infesmar, depojsha de

opinar, ha que dar uma opinido obviamente prépria, critica e pessoal sobre o que
qguer que seja. A opini«o seria como a d
faprendi zagem significativao. A infor ma
subjetivo, ela seria nossa reacdo subjetiva ao objetivo. (BONDIA, 2002, #8, 22

grifos do autoy.

Embora concorde com o autor em relacédo a nédo identificar a atividade de opinar como
a guardia de uma aprendizagem significativa, defendo a viabilidade de deag@ranismos
de experienciacdo observavel, dada a inevitabilidade da escola, como instituicdo publica
socialmente legitimada para produzir e informar sobre a educacao das pessoas nos contextos
nos quais ela se desenvolve. Assim, entendo que apostar diacampvariacdo e producao
de outros tipos de instrumentos avaliativos com consequentes parametros outros de validacao
de aprendizagens, definidos com base em aspectos pedagoégicos e especificos de cada
disciplina escolar, é potencialmente fértil para gstidantese tornem presenca camgue
aprenderam.

Passando a andlise dos gabaritos das secdes de atividades fixadas nos LDs apos a
narrativa principal l{eitura e escrita em Historja&Cruzando fontes, Integrando cone Vocé
cidadag, até pela posicdo guocupam na estruturacéo desta obra didatica, a expectativa era
por um aprofundamento delacéo epistémica com o saberque se corroborou em ambas as

séries, mas mais acentuadamente no terceiro ano, como se pode observar nos Graficos 8 e 9.
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Grafico 8 - Relacbes com o sabédr Leitura e escrita, cruzando fontes, etd. 9° ano.

m Relag&o Epistémica
m Relacdo Pessoal

Relagdo Social

Fonte: Elaborado pelo autor.

Gréfico 9 - Relac6es com o sabédr Leitura e escrita, cruzando fontes, etd. 3° ano.

m Relagdo Epistémica
m Relag&o Pessoal

Relacao Social

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na série que encerra a educacao basica trés em cada quatro atividades presentes apos :
narrativa histérica condutora, excetuais#o ainda a seca®etomandocuja principal
caracteristica € a oferta de questbes de vestibulares e do ENEM, sdo voltadas para uma
perspectiva aquisicionista de aprendizagem. Considerando a maior incidénelagds
pessoal com o saberas atividades quse entrecruzam com a naivat condutora, e esse
guadro mostrado pelo Grafico 6, € possivel compreender que embora se presuma que ao final
do ensino médio os alunos tenham mais condi¢cdes de produzir experiéncias com 0s
conhecimentos que lhes séo ofertados, a l6gica de pensar @ mésiio em uma perspectiva
funcional, isto €, como etapa de preparacdo para o ensino superior € significativamente mais
relevante, e assim se expressa na proposi¢ao das atividades de avaliagéo.

Tanto no 9° como no 3° ano a dimensfstémicadarelagdo con o sabemtravessa
todos os capitulos, revelando que todos os conteddos podem ser adquiridos. No que diz
respeito asrelacdes pessoal e social com o sabellama a atencdo que nessas secdes
analisadas essas propostas sempre aparecam como parte daeuéstZzeomo o todo da
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questdo, ou seja, as questbes tendem a priorizar aquisicdes de conhecimento
(independentemente das habilidades cognitivas exigidas), mas reservam um ou dois itens que
a compdem para promover uma ou outra (ou as duas) outras formeagd® com o saber

Os itens a seguir (Imagens 26 e 27), que compdem uma questao proposta a partir de um texto,

ilustram essa situacéo descrita.

Imagem 61 Relacdes epistémica, pessoal e social com o sdbguestdes 9° ano.

a) 0 texto é filoséfico, historiografico, jornalistico ou juridico? Justifique.

b) Quem é o entrevistado?

¢) Qual o assunto da entrevista?

d) Segundo o entrevistado porque tantos jovens europeus vém ingressando no Estado Islamico?

e) Em dupla: sequndo o autor, a internet vem sendo uma ferramenta importante no alicia-
mento de jovens pelo Estado Isldmico. Com base na sua experiéncia social e no didlogo
com o colega, elabore um comentario critico envolvendo redes sociais e juventude.

f) Em grupo: discutam com seus colegas os motivos apresentados pelo entrevistado para o
ingresso de jovens em organizacoes extremistas e, a sequir, respondam:

e Vocés consideraram a analise do entrevistado assertiva? Justifiquem.
e 0 que pode ser feito para evitar o recrutamento de jovens por organizacoes extremistas?

Fonte: Boulos Junior (&5, p. 299).

Imagem 271 Relacdes epistémica, pessoal e social com o sdbgabarito - 9° ano.

P> VOZES DO PRESENTE

a) A entrevista é um texto jornalistico.

b) Jochen Miiller, um especialista no tema do ingresso de jovens em organizacdes extremis-
tas islamicas.

¢) 0 ingresso dos jovens europeus nas fileiras do Estado Islamico.

d) Ele aponta alguns motivos como: familias desestruturadas, histérico de violéncia, ausén-
cia de pai, problema de aceitacdo, desemprego, problemas sociais e escolares.

e) Pessoal. Professor: estudos de midia eletrénica e Histéria tém evidenciado a forca das

redes sociais no aliciamento de jovens por organizacées extremistas ao redor do mundo.
f) « Pessoal.

» Pessoal. Professor: a questdo pode ser usada para dar continuidade ao trabalho de di-
vulgacdo da cultura da paz, tal como proposto pela ONU. Valorizar o uso do didlogo e da
diplomacia na solucdo de problemas entre pessoas e povos.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 1P6énaterial de apoio ao professor).
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Os quatro primeiros itens foram classificadosreélacdo epistémica com o sab&
item e foi classificado comaelacdo social com o sabgpois se refere a experiéncia objetiva
do aluno, enquanto o itempor fomentar interesse e a construcéo de sentidos por parte dos
estudantes sobre o tema, foi classificado coetag;do pessoalam o saber

No terceiro ano ndo foi identificada questdo alguma que contemplasse as trés
dimensbes deelacbes com o sabemas houve questbes de perfil majoritariamente de
relacdo epistémicamas que também abria espaco para outra relacdo, como asdrig@gen

29 comprovam.

Imagem 8B - Relacdes epistémica pessoal com o sabér questfes 3° ano.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 840).

Imagem 2 - Relacbes epistémica e pessoal com o sabiergabarito - 3° ano.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 140, material de apoio ao professor).

O gabarito do itenb € que o classifica comelacdo pessoal com o sabé@to item

d, por exemplo, embora o comando da questédo e o gabarito apontem para uma critica pessoa



