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Resumo

MORAES, Luciene Maciel Stumbo. “Contetdos importantes” em Histéria no
curriculo da educacédo basica: um estudo a partir da disciplina Estudos
Sociais no Colégio Pedro Il. Rio de Janeiro, 2012. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2012.

Inserida em um contexto no qual a preocupagdo com o0 conhecimento
escolar, via conteudos de ensino, aparenta ser pouco trazida para discussao
nas pesquisas em Educacdo, esta dissertacdo busca refletir sobre este
conhecimento nos processos formativos na/da Educacgédo Basica. Tal discusséo
parece-me atual quando pensamos ha existéncia de politicas governamentais
avaliativas que associam o rendimento dos alunos a uma suposta qualidade da
educacédo. Nesse sentido, esta discussdo ganha relevancia social ao se inserir
nos dominios do jogo politico, relacionando-se intrinsecamente aos curriculos
gue séo trabalhados nas escolas, pois se admitimos um possivel apagamento
da preocupacédo com o0s conteudos nas pesquisas educacionais atualmente,
nas avaliagcbes escolares, os conteudos se mantém em pauta associados a
uma idéia de qualidade. Assim, assumo uma perspectiva que percebe a escola
como um lécus de producdo de conhecimento, mas lugar este que o produz
envolvendo questdes sociais e politicas mais amplas, sendo titular de
epistemologias proprias. Em linhas gerais, como objetivo central neste trabalho
de pesquisa, procurei compreender e analisar o que tem sido fixado enquanto
“‘conteudo importante” em Histéria por meio das Provas Institucionais de
Estudos Sociais do 5° ano de escolaridade no Colégio Pedro Il, evidenciando o
papel desempenhado pela relacdo do contetdo com o conhecimento escolar,
nas esferas da transposicéo didatica e na construcao discursiva sobre a propria
disciplina. Concentrando o foco de analise em entrevistas com as atuais
coordenadoras de Estudos Sociais nas diferentes Unidades | da instituicdo, em
Documentos Curriculares e em Portarias Avaliativas que regulam a disciplina
citada, busquei construir um mapa para compreensao discursiva dos sentidos
de importancia atribuidos aos conteidos em Historia e fixados através dos
enunciados nas questbes das Provas Institucionais de Estudos Sociais no
quinto ano de escolaridade do Colégio. A andlise mostrou, por meio dos
sentidos atrelados ao acervo empirico, tragcos que indicam disputas
hegemdnicas em torno das narrativas historico escolares.

Palavras chave: Curriculo, Ensino de Histoéria, Estudos Sociais, Colégio Pedro
Il, Conhecimento Escolar, Conteudo.



Abstract

MORAES, Luciene Maciel Stumbo. “Conteudos importantes” em Historia no
curriculo da educacédo basica: um estudo a partir da disciplina Estudos
Sociais no Colégio Pedro Il. Rio de Janeiro, 2012. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2012.

In a context which the concern of school knowledge by teaching content
appears to have small relevance in the discussion on research in education, this
paper aims to reflect on this knowledge in the formative processes of Basic
Education. This discussion seems current to me when we think about the
existence of government policies of evaluation which mingle student
achievement on a supposed quality of education. In this way, this discussion
becomes socially relevant when the political game is important, basing itself
intrinsically to content that is taught in schools, since we admit a possible
exclusion of the worry with the content in educational research currently in
school assessments, the content remains on the agenda associated with an
idea of quality. Thus, | take a perspective that sees the school as a locus of
knowledge production; however, this place, that produces in the context of
social and political issues more complex, maintains their own epistemologies. In
general, the main objective of this research work is to show how I tried to
understand and analyze what has been set as "quite important” in History
through the tests for Social Studies of fifth grade students at the Colegio Pedro
II, showing the role played by the relationship of the content with school
knowledge in the fields of didactic transposition and discursive construction of
the discipline itself. Focusing the analysis on interviews with current social
studies coordinators of the units of the institution, further Curriculum Documents
and Evaluative Ordinances which rule the subject, | sought to build a map for
understanding the discursive sense of importance assigned to the content in
history and set through the issues set out in Evidence of Institutional Social
Studies in fifth grade of the College. Through the senses tied to the acquis
empirical, the analysis showed traces that indicate hegemonic disputes around
the school history narratives.

Key Words: curriculum, history teaching, social studies, Colegio Pedro Il, school
knowledges, content.
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Introducéo

O titulo desta dissertacdo nos remete a uma tematica presente na agenda
critica dos anos 80 no Brasil pautada, principalmente, pelo campo da didéatica: os
‘conteudos escolares”. No entanto, enquanto naquele periodo tais discussdes
centravam-se na questdo do acesso aos conteludos escolares como condicao para a
construcdo de uma escola democratica, neste trabalho essa tematica é
redimensionada na medida em que insere, na reflexdo sobre a democratizagdo da
educacdao bésica, a preocupacdo com a propria configuracdo, selecdo e organizacao
dos conteudos escolares, em meio as disputas travadas pela fixacdo de sentidos de
mundo no ambito da escola. Destarte, neste trabalho, em didlogo com as
teorizacbes do discurso, o termo conteudo é ressignificado como estabilidade
provisoria de sentidos que garante, dentro da cadeia de equivaléncia do
conhecimento escolar, fluxos de legitimacao de cientificidade.

A preocupacdo com o conhecimento escolar tendo como recorte a questao
dos conteudos tem sido pouco explorada nas pesquisas atuais em Educacdo, em
particular no campo do curriculo. Essa pesquisa se situa, pois, na contramao dessa
tendéncia, porque assume a questdo dos conteudos a serem ensinados e
aprendidos em uma escola “sob suspeita” (GABRIEL, 2008), como objeto de
investigacdo que ainda merece continuar a ser explorado no campo curricular.

Nesse sentido, apesar da pesquisa situar o foco nos conteudos historicos
considerados importantes no ambito da disciplina Estudos Sociais, 0 mesmo se
insere em um debate mais amplo travado no campo do Curriculo e que se relaciona
ao papel do conhecimento escolar nos processos formativos na/da Educacéo

Basica.
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Tais discussdes me parecem atuais, principalmente quando pensamos na
existéncia de politicas publicas de avaliagédo institucional que tendem a associar o
rendimento dos alunos a uma suposta qualidade da educacao, mobilizando para tal,
sentidos de conteddos escolares nesse jogo politico. Afinal, assumo uma
perspectiva que vé a escola como um lugar privilegiado de producédo e socializagéo
de conhecimento/contetdo escolar, ainda que reconheca igualmente o fato de que
tal instituicdo assumiu diante de diferentes demandas ao longo de sua trajetdria,
outras funcdes e sentidos que, por opcao de abordagem, ndo serdo objetos de
analise nesta pesquisa.

Portanto, constituiu-se como objetivo central da dissertacdo compreender o
que tem sido fixado como “conteudo importante” em Histéria no 5° ano de
escolaridade do Colégio Pedro Il, por meio da analise de Documentos Curriculares,
das portarias internas reguladoras da aprendizagem, das entrevistas com as
coordenacdes de area e, principalmente, dos enunciados das Provas Institucionais
de Estudos Sociais. Interessa-me, mais particularmente, evidenciar as articulagdes
entre 0s termos conhecimento escolar e conteudo no processo de selecdo e
transposicdo didatica responsavel pela configuracdo discursiva dessa disciplina
escolar especifica.

Formulei algumas questdes iniciais que serviram de fio condutor para as
minhas analises: quais elementos se relacionam na “cadeia de equivaléncias” que
fixa 0 sentido de "contetdos importantes” em Histéria no ensino de Estudos Sociais?
Quais sentidos de Histéria se encontram em disputa nas escolhas dos contetdos
evidenciados nas avaliacfes da disciplina escolar Estudos Sociais?

Importa observar que o Colégio Pedro Il, considerado de referéncia no ensino

basico do pais e que faz parte da esfera federal de ensino, incorporou como pratica
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pedagdgica institucional a l6gica de avaliagBes Unicas antes mesmo da vaga atual
de politicas publicas oriundas do governo federal com esse desenho.

Alias, as politicas publicas mais recentes permitem afirmar que ainda que
possamos admitir um enfraquecimento ou deslocamento da tematica dos contetdos
nas pesquisas do campo educacional, na cultura escolar e/ou na cultura da escola
guando se trata de refletir sobre a selecdo e organizacdo do conhecimento a ser
ensinado e aprendido, seja em termos de um “curriculo disciplinar,” ou em termos de
um “curriculo por competéncia”, ela se mantém na pauta das avaliacfes associada a
ideia de qualidade de ensino.

Antecipo que problematizar os "conteudos importantes” em Histdria no ensino
de Estudos Sociais em tal instituicho nao significou buscar uma definicdo ou
prescricdo que produzisse um sentido fixo e essencializado sobre processos de
ensino-aprendizagem. Meu propasito foi analisar a relacdo dos conteudos escolares
com o conhecimento histérico, assumindo reflexbes a respeito dos processos de
transposicao didatica como processos discursivos, em meio as disputas pela fixacéo
por sentidos hegemodnicos na disciplina Estudos Sociais em uma instituicao
especifica.

Nesse sentido, torna-se interessante explicitar que o objeto de pesquisa foi
sendo construido e reconstruido aos poucos, sendo inicialmente o foco de pesquisa
0 ensino de Histéria nos anos iniciais da Educacédo Basica. A escolha pela disciplina
Estudos Sociais, como campo empirico, justifica-se pelo fato de a especificidade
epistemoldgica dessa disciplina escolar oferecer a possibilidade de percebé-la como
terreno fecundo para pensar sobre sinteses discursivas nas lutas por fixacbes de
sentidos do que seria e 0 que nado seria escolar, como desenvolverei ao longo de

minha dissertacéo.
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Concentrei, pois, minha atencdo no Colégio Pedro Il inicialmente por dois
motivos: (i) pelo fato desta instituicdo federal trabalhar em sua grade curricular com a
disciplina Estudos Sociais para os anos iniciais da Educacdo Basica e ser
considerada referéncia de qualidade de ensino propedéutico em um momento em
gue a questao da qualidade de ensino é discutida amplamente por diferentes setores
sociais; (i) pelo fato de esta escola pautar sua préatica avaliativa em portarias que
regulamentam as Provas Institucionais comuns de Estudos Sociais as diferentes
unidades.

A escolha pelo 5° ano de escolaridade também se justificou pelo fato deste
ano representar o final do 2° ciclo do Ensino Fundamental, sendo o dltimo ano de
frequéncia dos alunos nas chamadas unidades | da escola, popularmente
conhecidas como “Pedrinhos”. Dessa forma, foi se delineando a construcéo
progressiva do meu objeto de pesquisa, a saber, os sentidos de "conteudos
importantes" produzidos discursivamente nas provas institucionais aplicadas a este
nivel de ensino.

Estruturei minha dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro procuro trazer a
tona minhas memadrias e escolhas, apresentando as justificativas que motivaram a
realizacdo da pesquisa, assim como a formulacdo do problema e a delimitacdo do
objeto como um percurso de exploracdo até chegar a uma configuracdo que
possibilitasse o desenvolvimento da analise por meio da definicdo do acervo
empirico.

No segundo capitulo, exploro que a questdo do conhecimento escolar em
Histéria pode ser abordada e significada, relacionando-a com as discussdes do
campo do curriculo que dialogam com as teorias do discurso, em particular a

formulada por Ernest Laclau e Chantal Mouffe (2004). Interessa-me, mais
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particularmente nesse capitulo, analisar as contribuicbes de uma epistemologia
social escolar. Segundo Gabriel (2006), tal epistemologia permite refletir sobre o
significante conhecimento escolar, redimensionando nosso olhar para o que é
ensinado; desenvolvendo uma percepcao ampliada e problematizada dos contetdos
escolares.

Ja no terceiro capitulo, analiso Documentos Curriculares, Portarias Avaliativas
e depoimentos das coordenadoras entrevistadas, associando esses textos ao
debate acumulado acerca da disciplina Estudos Sociais e as particularidades da
instituicho em foco. Importa construir um panorama dos “conteudos histéricos
fixados como importantes” no quinto ano de escolaridade, na disciplina de Estudos
Sociais de uma instituicAo especifica. Procuro destacar nesse movimento, as
relacbes de poder imbricadas em meio a processos de significacdo que mobilizam
sentidos de termos como “conhecimento escolar’, “conteudo”, “valor”, “competéncia”,
‘prova” e “controle de aprendizagem”. Cabe destacar que, ao colocar o foco de
analise no adjetivo “importante”, assumo que a ideia de conteudo ndo € percebida
como importante em “si”, ou inerente de modo fixo e unidimensional ao campo do
Curriculo; mas representa escolhas nas lutas travadas nos processos de
significacdo da arena escolar representando recortes, apropriacdes e interlocucdes
constituintes do conhecimento escolar. Concordando com Gabriel (2011, p.19),
entendo o “conhecimento escolar como elemento incontornavel do campo
curricular”, fazendo com que a questdo do conteudo adquira centralidade, em meio
as lutas de significacdo do campo do curriculo.

No quarto capitulo, analiso as Provas Institucionais, relacionando-as aos
Documentos Curriculares e entrevistas, percebendo disputas por sentidos de mundo

a partir dos conteudos abordados pelos enunciados produzidos e apontando para a
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producdo de narrativas histéricas escolares consideradas importantes para serem
ensinadas nesse nivel de formacdo. Aponto as tensdes e perspectivas que
perpassam 0s processos avaliativos, sublinhando o papel das provas institucionais
como locus de retomada do conteudo, significado como conhecimento objetivado.
Nas consideracdes finais, retomo alguns aspectos do trajeto de pesquisa e
apresento algumas conclusdes provisorias com o intuito de alinhavar, de modo
contingencial, as reflexdes sobre os conteudos histérico escolares e a fixagdo de
sentidos de importéancia no ensino de Estudos Sociais no 5° ano de escolaridade do

Colégio Pedro Il.

Capitulo 1 — Mapas de uma viagem: possibilidades e escolhas.

O que conta, na realidade, € a construcdo do objeto e a eficacia de um
meétodo de pensar nunca se manifesta tdo bem como na sua capacidade de
constituir objetos socialmente insignificantes em objetos cientificos ou, o
que € o mesmo, ha sua capacidade de reconstituir cientificamente os
grandes objetos socialmente importantes, apreendendo-os de um angulo
imprevisto (...). (BOURDIEU, 1989, p.20)

O trecho acima, escrito por Bourdieu, permitiu-me pensar em como 0s objetos
de pesquisa sao construidos e reconstruidos, servindo-me como ponto de partida na
reflexdo a respeito da significacdo do fazer pesquisa. Deste modo, inicio este
primeiro capitulo procurando trazer a tona minhas memorias, trajetorias e escolhas,
apresentando as justificativas que motivaram a realizacdo da investigacdo, assim
como a formulacéo do problema e a delimitagcdo do objeto enquanto um percurso de
exploracéo até chegar a uma configuracdo que possibilitasse o desenvolvimento da
analise pretendida.

Procuro também, ainda neste capitulo, promover a significacdo do termo

contetdo, a partir de minhas opcées, inserindo-o em um contexto discursivo e
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associando-o a disciplina Estudos Sociais para apresentar o acervo empirico e 0

I6cus de andlise que permitiu realizar a configuracdo de meu objeto de investigacao.

1.1 Levantar ancoras! Percorrendo caminhos...

E caminhando que se faz o caminho... (BRITTO, Sérgio. 2003)

Antes da apresentacdo de categorias, conceitos e opcdes tedrico-
metodoldgicas presentes nesse estudo, gostaria de convidar o leitor a trilhar comigo
alguns caminhos que de certo e também de varios modos levaram esta pesquisa a
apresentar as caracteristicas que ela possui e ndo outras, dentre tantas possiveis,
uma vez que a trajetéria do trabalho envolveu diferentes escolhas e decisdes.
Considero que a construcdo de um objeto de pesquisa € um momento chave de um
percurso que se delineia gradativamente e que é perpassado por diferentes fluxos
identitarios, teoricos e empiricos. Logo, acredito que trazer a tona a experiéncia da
construcdo da pesquisa, possibilita ndo s6 o seu entendimento, como o da
subjetividade de sua autora com seus recortes, escolhas, lacunas, énfases,
estranhamentos e interacoes.

Por admitir a impossibilidade tedrica de completude de qualquer trabalho
académico e reconhecer que, talvez, justamente na possibilidade de diferentes e
sempre incompletos olhares para 0os mesmos objetos, encontre-se a riqueza da
producdo académica, € que acredito ser interessante trazer para este espaco de
enunciacao algumas memoarias.

Contudo, tal desejo de enunciacdo de minhas préprias marcas nao se
pretende como uma autobiografia, pelo temor das artimanhas da ja denominada por
Bourdieu (1996) “ilusao biografica”, pois nao tenho como pretensao inventar uma

trajetoria coerente e linear de minhas vivéncias por meio das sele¢fes de algumas
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de minhas memorias. Apoiada nas contribuicbes de Paul Ricoeur, assumo que
qualquer narrativa representa uma “sintese do heterogéneo” (RICOEUR, 1994,
p.10), e que a priori ndo existe coeréncia interna ou externa em qualquer tipo de
narracdo. Desse modo, tal coeréncia pode ser percebida aqui como sendo
contingencialmente criada pelos sujeitos que narram atribuindo sentidos, em cada
presente, aos passados, ressignificados como rastros. Optei, pois, pela explicitacéo
de minhas memoarias, por acreditar que assim me coloco no lugar de narradora
(RICOEUR, 1994) e assumo que a problemética de pesquisa levantada no presente,
faz parte de uma trajetéria onde acdes, temporalidades e espacialidades se
conjugam produzindo sentidos sobre minhas vivéncias e inser¢des no campo da
pesquisa em Educacéao.

O intento de assuncdo da autoria, ponto aparentemente prosaico, busca
trazer a superficie textual as minhas escolhas e seus desdobramentos, entendendo
gue a preocupacao com tal explicitacdo possa ser compartilhada com outros que
estejam a realizar esforcos em direcéo a construcao de seus objetos de pesquisa.

Professora das séries iniciais e licenciada em Historia, atuo na area
educacional desde 2003, grande parte desse tempo em diferentes colégios da rede
publica. Em meados de 2008, durante a construcdo de meu projeto monografico’,
integrei-me ao Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC) da Faculdade de Educacao da
UFRJ que incorpora o Grupo de Estudos Curriculos e Cultura de Ensino de Histéria
(GECCEH) e que tem como foco de pesquisa o processo de producéo, classificacao

e distribuicdo do conhecimento escolar.

! O trabalho de conclusédo do curso de Histéria do Instituto de Filosofia e Ciéncias sociais (IFCS) da
UFRJ intitulou-se “PCN de histéria: lugar de reelaboracdo didatica de diferentes matrizes
historiograficas” e foi redigido sob a orientagéo da professora doutora Carmen Teresa Gabriel.
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Mais recentemente em didlogo com as perspectivas pés-estruturalistas?, esse
grupo se dedica a investigar os processos de constituicdo da hegemonia que se dao
no ambito da producdo desse conhecimento, focalizando, sobretudo, os curriculos
de Histdria em diferentes contextos e situacfes enunciativas. Em consonancia com
as pesquisas desenvolvidas no GECCEH/NEC, considero como pressuposto que a
selecdo e organizagdo de conteudos considerados “importantes” sao perpassadas
por questdes politicas ligadas aos processos de lutas hegemdnicas, estando
relacionadas as probleméticas discutidas atualmente no campo do curriculo,
fazendo-se presentes no cotidiano das salas de aula.

Nesta pesquisa, escolhi, como ja explicitado anteriormente, analisar este
processo tendo como foco o contexto das séries iniciais. Interessa-me mais
particularmente analisar as tensdes imbricadas na selecao e fixacdo dos conteudos
de Histéria no ambito da disciplina Estudos Sociais ensinados em sala de aula pelos
professores no 5° ano de escolaridade no Colégio Pedro Il.

O interesse por esse recorte, em particular no que diz respeito a disciplina
Estudos Sociais, como indica o titulo de minha dissertacdo e mais adiante
desenvolvido, também tem um qué autobiografico. Fui professora de “Estudos
Sociais” em quatro das cinco escolas em que trabalhei. Hoje, lecionando no Colégio
Pedro Il, encontro-me igualmente envolvida com essa disciplina.

No entanto, importa sublinhar que a escolha do Colégio Pedro Il como campo
empirico ndo foi motivada pela minha atuacdo como professora das séries iniciais
dessa instituicdo, mas pelo fato da escola, mesmo sendo uma instituicdo federal, ter

mantido, enquanto proposta para esse nivel de ensino, a disciplina Estudos Sociais®

’Tais perspectivas serdo melhor explicitadas no préximo capitulo da presente dissertagcdo, onde
Erocurarei trazer as contribui¢c8es e influéncias incorporadas neste trabalho de pesquisa.

As Unidades | do Colégio Pedro Il optam pela implantacdo da disciplina Estudos Sociais ainda na
década de 80.
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contrariando as orientagcdes curriculares dos Pardmetros Curriculares Nacionais
publicados nos finais dos anos 90.

A escolha do Colégio Pedro Il se sustenta por dois motivos. O primeiro pelo
fato de esta instituicdo federal ser considerada referéncia de qualidadede ensino
propedéutico em um momento em que a questdo da qualidade de ensino é discutida
amplamente por diferentes setores sociais. E, em seguida, pelo fato de esta escola
federal apresentar portarias que regulamentam as provas comuns nas diferentes
unidades.

Outra escolha que se impds, diz respeito as formas de apreensédo das
tensdes que envolvem os processos de selecdo e de fixacdo dos sentidos de
Conteudos de Historia, objetos de minha analise. Apoiada nas discussées do campo
do curriculo, optei, como empiria, pela analise dos "conteudos importantes” em
Histéria, a partir de diferentes textos curriculares produzidos por essa instituicao
como: os enunciados das Provas Institucionais de Estudos Sociais, os Documentos
Curriculares, as Portarias Avaliativas internas e 0s depoimentos das atuais
coordenadoras de area envolvidas na elaboracdo dessas provas.

Trés Documentos Curriculares foram escolhidos por fornecerem orientacdes a
respeito do que “deveria ser ensinado” nas diversas unidades e nos diferentes anos
de escolaridade: o Plano Geral de Ensino - PGE dos Anos 1996/1997, o Projeto
Politico Pedagogico - PPP publicado em 2002 e o Projeto Politico Pedagdgico para
0s anos iniciais do ano de 2008. A escolha do PGE ocorreu devido ao fato deste ter
sido desenvolvido no mesmo periodo temporal dos Parametros Curriculares

Nacionais - PCN, o0 que revela a preocupacdo sobre o que ensinar tanto a nivel

*Essa afirmacdo, como procurarei sustentar ao longo de minha argumentacdo, assume uma maior
densidade do ponto de vista tedrico-metodolégico quando concordamos com Elizabeth Macedo, que,
em dialogo com a teoria de discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe argumenta que “a nogao de
gualidade da educagédo vem funcionando como ponto nodal que organiza os discursos pedagoégicos e
justifica a necessidade das reformas curriculares.” (MACEDO, 2009, p.92)
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institucional, quanto nacional. Esses documentos citados - e que serdo explorados
no terceiro capitulo - versam sobre a expectativa daquilo que deveria ser ensinado e
sua organizagcdo, contudo, com algumas diferencas que traduzem formas
diferenciadas de fixagdo do sentido de conhecimento escolar. O primeiro se
estrutura separando comparativamente listagem de conteldos, de objetivos e de
estratégias; o segundo se estrutura em competéncias/habilidades, sem uma
definicdo direta dos conteudos que deveriam ser trabalhados para propiciar o
desenvolvimento destas. Ja o terceiro documento, por sua vez, estrutura-se
apresentando as competéncias/habilidades e os conteudos relacionados a elas.

Ja as Portarias Avaliativas foram aqui trazidas por representarem
instrumentos que tendem a regular aquilo que é ensinado nas diferentes unidades,
expressando uma tentativa de homogeneizacdo e sendo, inclusive, citadas nos
Documentos Curriculares expressos no paragrafo anterior. As Provas Institucionais
de Estudos Sociais, assim, como as das outras disciplinas, sédo reguladas de acordo
com os termos dessas Portarias de responsabilidade da Secretaria de Ensino.

A realizacdo de entrevistas com as coordenadoras de Estudos Sociais das
Unidades que possuem o 5° ano de escolaridade se justifica porque, de acordo com
as Portarias Avaliativas, elas sdo as principais responsaveis pela producdo das
Provas Institucionais. Além disso, o desenvolvimento de seu trabalho deve estar em
consonancia com os Documentos Curriculares e trés das quatro entrevistadas
participaram dos processos que culminaram na escrita dessas portarias e desses
documentos. Assim, esses depoimentos me permitiram compreender o contexto
institucional no qual as Provas Institucionais se inserem.

No que se refere ao direcionamento do foco de andlise para as avaliacdes

produzidas por estes sujeitos coordenadores pedagdgicos do nivel de ensino citado
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em conjunto com seus docentes, ele se justifica pelo fato de acreditar que as
avaliacdes representam um momento chave de reabilitagdo dos “conteudos” que
junto a valores, procedimentos e linguagens constituem o conhecimento escolar.
Momento este em que a selecdo e organizacdo dos conteudos considerados
importantes se evidencia.

Portanto, tenho como interesse entender quais conteldos os docentes e
coordenadores significam como importantes em Histéria para serem ensinados aos

alunos a ponto de considera-los nas Provas Institucionais de Estudos Sociais.

1.2 Falando em conteiddos antes mesmo de serem considerados

“importantes”...

No meio do caminho tinha uma pedra, tinha uma pedra no meio do
caminho. (ANDRADE, 1930)°

Definido o problema da pesquisa, junto a poucas certezas e milhares de
perguntas, na busca por compreender as tensfes imbricadas no processo de
producéo do conhecimento escolar em Estudos Sociais nhas salas de aula do Colégio
Pedro I, a primeira pedra encontrada foi uma dificuldade de ordem semantica. Mais
preocupada com o adjetivo — “importante”, que qualifica o termo contetdo, vi logo de
saida um desafio sobre o qual ndo tinha pensado inicialmente. O que a palavra
conteudo poderia significar nesta investigacdo e qual sentido de conhecimento
pretendia fixar nesse estudo? Por que optar pelo uso do termo conteudo refletindo a
partir do campo do curriculo e pensando no conhecimento escolar? Como significar
a interface conhecimento escolar — conteudo?

A gquestdo da definicdo de conteudos escolares mereceria destaque pelas

discussdes que suscita na academia? Pela presenca deste termo nos PCN’s? Por

®Andrade, Carlos Drummond de. In. Alguma Poesia, Ed. Pindorama, 1930.
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estar em consonancia com as perspectivas contemporéneas de curriculo? Pelas
demandas inseridas nos textos oficiais de politicas educacionais mais recentes? Ou
pelo posicionamento do professor diante da realidade institucional que o cerca?
Quando um professor-coordenador do 5° ano determina que um conteudo é
importante e deve ser, portanto, fixado, sendo cobrado em uma avaliacdo de
aprendizagem, com qual sentido de conteudo ele estaria operando? Aos poucos,
conforme avancava em minhas leituras, fui me dando conta que esse tipo de
escolha semantica representaria também uma questao de ordem politica diante do
gue me interessaria fixar ou investir como sentido de conhecimento escolar.

A discussédo envolvendo a questdo de conteudos a serem ensinados na
educacédo basica ndo é nova no campo educacional brasileiro. Esse termo foi objeto,
nos anos 80, de debates acirrados envolvendo perspectivas teéricas diferenciadas °
embora do ponto de vista politico compartilhassem a mesma matriz critica. Com
efeito, 0 que estava em jogo eram os caminhos a serem trilhados para a
democratizacdo da escola por meio do acesso ao conhecimento

Nos limites dessa pesquisa ndo cabe retomar esse debate. Interessa-me, no
entanto, destacar brevemente alguns aspectos que ora me aproximam e ora me
distanciam dos argumentos desenvolvidos naquelas discussoées.

O primeiro aspecto a ser destacado e ao qual essa pesquisa se filia refere-se
ao potencial emancipatorio do conhecimento escolar presente nos argumentos
desenvolvidos no ambito da teoria critica-social dos conteudos, uma das
perspectivas hegemonicas nos debates da década de 80. Segundo Gabriel (2003),

para os chamados “conteudistas”, a escola tinha como funcao especifica transmitir

*Tanto a teoria critico social dos contetidos como a educacdo popular — corrente que se filiava ao
pensamento de Paulo Freire - se tornaram tendéncias marcantes no Brasil, procurando promover um
resgate da “legitimidade da instituigdo escolar, bastante abalada, e colocaram a escola publica no
centro do debate” (GABRIEL, 2002 p.40), diante da perspectiva de possibilidade de mudanca social.
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conteudos comuns a todos, independentemente das diferencas socioculturais.
Assim, defendia-se a possibilidade de uma forga transformadora da escola, porque
seria por meio do dominio dos conteudos trabalhados pela mesma que as criancas
das chamadas classes populares poderiam estar preparadas para combater as
injusticas sociais que lhes foram historicamente sendo impostas.

No entanto, a questdo da democratizacdo da educacdo bésica estava
centrada naqueles debates relacionados ao acesso aos contetdos, sem, contudo,
problematizar a natureza dos mesmos. Um elemento diferencial desta pesquisa
consiste na consideracdo da necessidade de problematizacdo dos conteudos
escolares, em seu comprometimento com as questdes politicas e culturais de seu
tempo e espaco; e em sua relacéo diferenciada com os demais saberes que servem
de referéncia na construcdo do conhecimento escolar.

Nesse sentido, acredito ser proficua a ressignificacdo de uma discussao
iniciada no Brasil, nos anos 80, a respeito do acesso aos conteudos escolares,
acrescentando a preocupacdo da democratizagcdo do acesso, as implicacdes
politicas e pedagogicas de denuncia feitas no ambito da teoria curricular critica
acerca dos processos de producdo desses contetidos considerados universais como
abordarei no segundo capitulo.

O foco no adjetivo “importante” traduz essa reorientagéo do olhar e ampliagéao
do foco. Acredito que ndo basta lutar pelo acesso aos conhecimentos, mas € preciso
também problematizar que conhecimentos séo legitimados como importantes a se
ter acesso. Isso significa, pois, incorporar as contribuicbes das teorizacdes
curriculares na busca da compreensao da significacdo e apropriacdo dos contetdos
nos processos de constituicdo do conhecimento escolar no seio de uma escola

publica democrética.
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Dito de outra forma, neste trabalho ndo busco apenas assumir a centralidade
dos contetdos escolares nas andlises dos processos avaliativos da disciplina
Estudos Sociais, mas sim compreender a propria l6gica de constru¢do de sentidos
de importancia a partir da selecéo e organizacdo destes conteldos no processo de
constituicdo do conhecimento escolar.

Para tal, assumo serem importantes algumas distingbes semanticas a
comecar pela diferenciacdo entre conhecimento escolar e conteddo. Como
procurarei desenvolver no préximo capitulo, esses dois termos vém sendo
significados ora como sinbnimos, ora em oposi¢cdo binaria acarretando efeitos
epistemologicos e politicos, que n&o contribuem muitas vezes para a reflexdo sobre
a construcdo de uma escola democratica formadora de subjetividades rebeldes.
Quando apreendidos como sindénimos - conteddo/conhecimento escolar - tendem a
fixar o sentido de conteudos universais tornando-se alvo das criticas desenvolvidas
nas teorizagdes curriculares criticas. Como apontam Gabriel e Ferreira (2012), a
essa cadeia de equivaléncias se acrescentaria ainda uma percepcao de
conhecimento cientifico que o0 associa ao universalismo eurocéntrico.

Do mesmo modo, quando os termos conteldo e conhecimento escolar nédo
aparecem articulados na mesma cadeia de equivaléncia eles tendem a se
apresentar em uma situacdo antagonica onde o primeiro emerge como 0 exterior
constitutivo do segundo. (GABRIEL 2011). Como vem apontando estudos recentes
de Gabriel (2010, 2011, 2012), a emergéncia de diferentes questdes relevantes para
o campo do curriculo na atualidade, como por exemplo, os debates sobre universal e
particular, sobre as contribuicbes dos estudos culturais, sobre disputas em torno da
producéo de identidade e de diferenca na area educacional; tendem a colocar em

segundo plano reflexdes sobre a interface conhecimento escolar/contetdo.
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Nessa perspectiva e como afirma Gabriel (2012), a reabilitagdo do termo
‘conteudo” ndo é tarefa simples, mas argumento, neste estudo, a favor de sua
pertinéncia na atualidade. As questdes anteriormente explicitadas apontam que nao
€ apenas o adjetivo “importante” que é polissémico, e, portanto, objeto de disputas
em meio aos processos de significagdo do “escolar’, mas também o préprio termo
“conteudo”.

Tendo em vista o0 objetivo e os limites de um texto dessa natureza, optei por
explicitar o significado atribuido, neste trabalho, para o termo contetdo. Antes,
porém, apresento um breve mapeamento de como este termo vem sendo significado
em alguns textos oficiais curriculares, como, por exemplo, os PCNs. Estes foram
escolhidos neste contexto devido ao fato de trazerem uma proposta de redefinicao
de conteudos escolares que de certo modo estd sendo retomada e repensada
atualmente pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais’ (2010). Estes Ultimos
textos novamente levantam a questdo de um curriculo comum, garantidor de
“‘qualidade” de ensino no pais e remetem a reflexdo sobre o conhecimento escolar
como, por exemplo, deixam entrever os artigos 10, 11, 12, 13 e 15 que enunciam
que:

Art. 10 O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional
comum, complementada em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar por uma parte diversificada.

Art. 11 A base nacional comum e a parte diversificada do curriculo do
Ensino Fundamental constituem um todo integrado e ndo podem ser
consideradas como dois blocos distintos

(...)

§ 2° Voltados a divulgacao de valores fundamentais ao interesse social e a
preservacdo da ordem democratica, 0s conhecimentos que fazem parte
da base nacional comum a que todos devem ter acesso,
independentemente da regido e do lugar em que vivem, asseguram a
caracteristica unitéria das orientagdes curriculares nacionais, das propostas

’Estas representam um conjunto de definicdes sobre principios, fundamentos e procedimentos na
Educacdo Bésica - apregoadas pela Cémara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de
Educacédo - que buscam orientar as instituicdes escolares brasileiras em seus respectivos sistemas
de ensino, considerando a organizacao, a articulagcao, o desenvolvimento e a avaliagao de propostas
pedagdgicas.
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curriculares dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios, e dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas.

§ 3° Os conteldos curriculares que compdem a parte diversificada do
curriculo serdo definidos pelos sistemas de ensino e pelas escolas, de
modo a complementar e enriquecer o curriculo, assegurando a
contextualizagdo dos conhecimentos escolares em face das diferentes
realidades.

Art. 12 Os conteudos que comp8em a base nacional comum e a parte
diversificada tém origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento
das linguagens, no mundo do trabalho, na cultura e na tecnologia, na
producdo artistica, nas atividades desportivas e corporais, na area da saude
e ainda incorporam saberes como os que advém das formas diversas de
exercicio da cidadania, dos movimentos sociais, da cultura escolar, da
experiéncia docente, do cotidiano e dos alunos.

Art. 13 Os conteddos a que se refere o art. 12 sdo constituidos por
componentes curriculares que, por sua vez, se articulam com as areas de
conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas. As areas de conhecimento favorecem a comunicacao
entre diferentes conhecimentos sistematizados e entre estes e outros
saberes, mas permitem que os referenciais proprios de cada componente
curricular sejam preservados.

(..)

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatérios do Ensino Fundamental
serdo assim organizados em relagéo as areas de conhecimento: (...)

IV - Ciéncias Humanas: a)Histéria; b)Geografia;(...)

8§ 3° A Historia e as culturas indigena e afro-brasileira, presentes,
obrigatoriamente, nos contetdos desenvolvidos no ambito de todo o
curriculo escolar e, em especial, no ensino de Arte, Literatura e Histéria do
Brasil, assim como a Histéria da Africa, deverdo assegurar o conhecimento
e o reconhecimento desses povos para a constituicdo da nacdo (conforme
art. 26-A da Lei n°® 9.394/96, alterado pela Lei n°® 11.645/2008). Sua inclusao
possibilita ampliar o leque de referéncias culturais de toda a populacdo
escolar e contribui para a mudanca das suas concepc¢des de mundo,
transformando os conhecimentos comuns veiculados pelo curriculo e
contribuindo para a constru¢édo de identidades mais plurais e solidarias.
(RESOLUCAO N° 7, DE 14 DE DEZEMBRO DE 2010, grifo meu)

Assim, percebo que a definicdo de conhecimento escolar legitimado para ser
ensinado, continua no ambito das politicas curriculares, como formas de garantir um
chamado ensino “de qualidade”. Nesses trechos, observo igualmente algumas
fixacBes de sentido que tendem a associar como sindnimos conhecimento escolar e
contetdo a ser ensinado, sendo ambas as partes integrante dos curriculos, como é

possivel perceber na passagem abaixo:

Art. 9 - 83° Os conhecimentos escolares s@o aqueles que as diferentes
instancias que produzem orienta¢des sobre o curriculo, as escolas e os
professores selecionam e transformama fim de que possam ser ensinados e
aprendidos, ao mesmo tempo em que servem de elementos para a
formagao ética, estética e politica do aluno. (RESOLUCAO N° 7, DE 14 DE
DEZEMBRO DE 2010 — grifo meu)
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A questao da definicdo do conhecimento se apresenta claramente nos PCNSs,

hY

que buscam, ao contrario do que foi destacado em relacdo a resolucdo acima
mencionada, diferenciar conhecimento e contetdo.

Documento oficial, os PCNs apresentam os contetdos de ensino tendendo a
ser percebidos como objetos do ensino aprendizagem atrelados ao desenvolvimento

de capacidades/competéncias, como € possivel observar na passagem abaixo:

O que o aluno pode aprender em determinado momento da escolaridade
depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que
dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja
construiu anteriormente e do ensino que recebe. Isto &, a intervencao
pedagoégica deve-se ajustar ao que os alunos conseguem realizar em cada
momento de sua aprendizagem, para se constituir verdadeira ajuda
educativa. O conhecimento é resultado de um complexo e intrincado
processo de modificacdo, reorganizacdo e construcdo, utilizado pelos
alunos para assimilar e interpretar os contetidos escolares. (PCN de 1% a
4% p.37 - Grifo meu)

Neste trecho, percebe-se uma diferenciagéo entre conhecimento e conteudo.
Essa diferenciacdo em uma primeira analise pode ser considerada fértil por
possibilitar o entendimento de que o conhecimento escolar mobiliza ndo apenas 0s
conteudos, mas também procedimentos, valores, linguagens, interpretacdes,
vivéncias, como desenvolverei mais adiante. No entanto, a leitura de outras
passagens desse mesmo documento como as que seguem abaixo, permitem uma
outra leitura dessa diferenciacdo, que mobiliza sentidos de conteudo dos quais me
distancio nesta pesquisa. Com efeito, a mesma operacao discursiva que diferencia
esses dois termos, associa simultaneamente o sentido de conteudo as ideias de
“‘meio” e “funcado”. Como “meio,” o conteudo seria aquilo que se ensina para garantir

o desenvolvimento de uma determinada competéncia.

(...) Assim, os objetivos, (...) definem capacidades, e os conteudos, que
estardo a servigco do desenvolvimento dessas capacidades, formam uma
unidade orientadora da proposta curricular. (...) De acordo com os principios
ja apontados, os conteldos s&o considerados como um meio para o
desenvolvimento amplo do aluno e para a sua formagdo como cidadao.
(PCN de 1% a 4%, p.37 - Grifo meu)
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Ja como “fungao”, o conteudo se atrela a uma ideia de utilidade que varia em

concordancia com diferentes propostas pedagogicas.

(...) qualguer que seja a linha pedagogica, professores e alunos trabalham,
necessariamente, com contetdos. O que diferencia radicalmente as
propostas € a funcao que se atribui aos contelidos no contexto escolar e,
em decorréncia disso, as diferentes concepgdes quanto a maneira como
devem ser selecionados e tratados. (PCN de 1% a 4%, p.51 - Grifo meu)

Essa vinculagéo discursiva entre conteldo e capacidades/competéncias nos
PCNs favorece ainda uma categorizagédo dos contetdos da qual gostaria igualmente
de me afastar nesta investigacdo. Neste texto, os conteldos sao divididos em
conceituais, procedimentais e atitudinais, como confirma a passagem abaixo

selecionada.

Neste documento, os conteddos sdo abordados em trés grandes
categorias: conteddos conceituais, que envolvem fatos e principios;
conteudos procedimentais e conteddos atitudinais, que envolvem a
abordagem de valores, normas e atitudes. (...) (PCN de 1% a 4° p.51 - Grifo
meu)

Entendo que essa categorizacdo tende a negar a diferenciagdo acima
apontada, refundindo como sinbnimos os termos conteddos e conhecimento escolar.
Interessa-me neste estudo manter a diferenciacdo entre esses termos sob outras
bases argumentativas.

Neste trabalho, invisto na possibilidade de fixacdo do sentido de conteddo em
sua relacdo com o conhecimento escolar a partir do paradigma pos-estruturalista,
pos-fundacionista, aqui privilegiado e sobre o qual desenvolverei no segundo
capitulo dessa dissertacdo. Nessa perspectiva, qualquer processo de identificacao/
significacdo ndo se pauta em alguma base essencialista previamente assumida.
Desse modo, conhecimento escolar € definido como representando estabilidades
provisorias de sentidos sobre fenbmenos sociais e naturais, cuja objetivacéo se faz
em meio as disputas entre processos de significacdo perpassados por diferentes

fluxos de sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes tedricos e campos
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disciplinares distintos que se articulam em uma cadeia de equivaléncia que fixa o
sentido de escolar. (GABRIEL, 2012). Nesta analise, o termo conteddo condensaria
um determinado fluxo de sentidos que participa dessa cadeia.

Desse modo, os conteudos sao aqui entendidos, como:

(...) unidade diferencial que quando incorporada na cadeia de equivaléncia
gue fixa o sentido de escolar garante a recontextualizacdo didatica do
conhecimento cientifico produzido e legitimado em funcdo dos respectivos
regimes de verdade das diferentes &reas disciplinares. (Gabriel, 2012).

N&o se trata de reforcar hierarquias entre os diferentes conhecimentos, mas
sim considerar o papel desempenhado pelo conhecimento cientifico na producdo do
conhecimento escolar. Assim, os conteudos podem garantir dentro da cadeia de
equivaléncia do conhecimento escolar fluxos de cientificidade que os legitimam
perante as demandas sociais de cada presente voltadas a instituicdo escolar.

Como afirma Gabriel (2012), importa destacar que essa definicdo nédo nega a
presenca de outras unidades diferenciais — competéncias, valores, atitudes, outros
saberes (senso comum, do cotidiano, da midia) - na fixacdo do sentido de
conhecimento escolar. Do mesmo modo, essa definicdo tem o mérito de chamar a
atencao para a relacdo que o conhecimento escolar mantém com o conhecimento
cientifico. Conteudo nao seria, nessa definicdo, nem associado a ideia de
competéncia ou capacidade, nem tampouco sinébnimo de conhecimento escolar.
Conteudo é significado como conhecimento cientifico recontextualizado em meio aos
processos de selecdo e organizacao disciplinar ou interdisciplinar que configuram os
curriculos escolares.

Apoiada em Gabriel (2012), considero importante ainda sublinhar que o0s
fluxos de cientificidade ndo séo percebidos nessa definicdo como fluxos de

conhecimentos universais e neutros. Ciéncia € um termo em torno do qual se

disputam sentidos de verdade. Assumir a centralidade do papel dos fluxos de
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cientificidade na definicdo de conhecimento escolar ndo significa operar com a ideia
de “a@” verdade em uma perspectiva a-historica, mas sim assumir o compromisso da
escola com o “valor de verdade” (FORQUIN, 1993). Dito de outro modo, considerar o
conhecimento escolar como uma construcdo soécio-histdrica, ndo o isenta de sua
condicao de estar “no verdadeiro” (GABRIEL, 2011). Isso significa que os fluxos de
cientificidade recontextualizados nos curriculos escolares carregam as marcas das
disputas em torno do sentido de verdade fixado nas matrizes tedricas nas quais o
conhecimento cientifico € produzido nas diferentes areas disciplinares.

Explicitado o sentido de conteddo assumido neste texto e pensando em

termos de conteudos de Histoéria, objeto de investigacao dessa pesquisa, a definicdo

abaixo reafirma o sentido aqui defendido.

A palavra conteudo, “aquilo que se contém em alguma coisa”, em termos do
Ensino de Histodria, significa dizer “aquilo contido no conhecimento histérico”
e, sendo o conhecimento referido ao processo histérico, as experiéncias das
sociedades vividas no tempo, o conteddo no Ensino de Histéria remete ao
objeto da Histéria como campo do conhecimento. (SILVEIRA, 2001, p.60.
Grifo da autora)

Logo, os conteudos de Histéria “importantes” pensados por mim, neste
trabalho, apresentam-se como as narrativas historicas produzidas no ambito da
pesquisa que ao serem recontextualizadas e assumirem sua versao escolar
mobilizam matrizes tedricas nas quais se articulam fatos, nocbes de tempo e
espaco; sujeitos, conceitos e intrigas que compde os ingredientes configuradores do
conhecimento histérico (GABRIEL, 2003). Para Ricoeur, a narrativa historica é o que
permite dar sentido a experiéncia humana no tempo. Uma vez recontextualizada na
esfera escolar, a estrutura narrativa fornece interpretacdes, tornando a relacao
passado-presente, no espaco, inteligivel para os alunos. Sua selecdo é feita de

acordo com as problematicas sociais de cada época e lugar e com os valores que se
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deseja formar, nos quais se deseja investir, durante o processo de escolarizagao,
envolvendo assim tensdes e disputas®.

Sendo assim, a proposta de pesquisa foi se configurando movida pelo meu
interesse em compreender que contedados histéricos sao mobilizados como
‘conteudos importantes” na disciplina Estudos Sociais. A categoria “conteudo
importante” foi se delineando a partir da significacdo do préprio termo contetido em
sua conjugacao com um adjetivo que acentua, de certo modo, a ideia de escolha
pelo que seria imprescindivel ensinar.

Considerando a complexidade temporal e espacial, aléem da historicidade
dessa tarefa no ambito da disciplina Estudos Sociais, este texto busca refletir sobre
o adjetivo “importante” atribuido aos conteudos que foram escolhidos para constar
nas avaliacOes institucionais. Como ja explicitado anteriormente, concentrei-me nos
instrumentos de avaliagbes produzidos por um determinado grupo de professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il. Mais especificamente,
interessa-me analisar 0s enunciados que 0s sujeitos elaboradores das Provas
Institucionais constroem sobre os conteddos considerados importantes, de forma a
perceber a posicdo que o0s conteudos historicos ocupam neste processo de
construcéo do conhecimento escolar, no ambito da disciplina Estudos Sociais.

Desse modo, o tropecdo inicial que me levou a enxergar a primeira pedra no
meio do caminho, conduziu-me também a refletir sobre como um problema de
pesquisa pode ser tantas vezes construido e reconstruido até que seu objeto esteja
delineado. E, fez-me perceber ainda, que por mais que um longo caminho ja tenha

sido trilhado e o objeto tenha sido delineado, a caminhada nunca estara completa,

®Esta quest&o sera desenvolvida na terceira se¢do do préximo capitulo.
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pois a pesquisa sempre apontar4 para novos e impensados passos, além de

multiplas trilhas, cada qual com suas pedras.

1.3 A disciplina Estudos Sociais como contexto discursivo.

No plano do conhecer, a primeira caracteristica do objeto é a de aparecer.
(...) Toda visdo é um ponto de vista. O mundo é o horizonte de todo objeto
gue sO é percebido em parte. Ha possibilidades infinitas de capta-lo. Muitos
pontos de vista nos escapam. (RICOEUR, 2008, p.9)

Como nos adverte Ricoeur, a constru¢cdo de um objeto pode se dar a partir de
distintos olhares, de diferentes pontos de vista. Destarte, mesmo temas ja visitados,
como o conhecimento escolar, podem permitir possibilidades infinitas de abordagem.
Assim, uma vez ja admitida a impossibilidade teérica de completude, afirmo e aposto
na fertilidade de pensar as fixacdes trazidas neste trabalho como contingenciais e
acredito que as reflexdes sobre os conteudos de Historia fixados nas provas
institucionais da disciplina Estudos Sociais podem, por meio do olhar privilegiado
nesse estudo, ganhar mais uma contribuicdo, na medida em que traduz um angulo
de andlise até entdo pouco explorado.

Como apontou o levantamento bibliografico apresentado a seguir, existe um
namero consideravel de pesquisas no campo educacional que tem como foco a
guestao dos Estudos Sociais.

Com efeito, a consulta ao banco de teses e dissertacdes da CAPES, a partir
do ano de 1997, ano de publicacdo dos PCNs®, até o ano de 2010, Gltimo ano

existente a ser pesquisado na base de dados, e usando a expressao exata Estudos

°0 ano de publicacdo dos PCNs foi escolhido como ano inicial de analise pelo fato de este documento
representar uma proposta que busca redefinir os conteddos escolares brasileiros e pelo fato, de no
mesmo periodo temporal, o Colégio Pedro Il — instituicdo federal - realizar um movimento de
producdo de um Plano Geral de Ensino que define um Programa de Nucleo Comum por série
definindo contelidos de ensino. Ou seja, este ano pode ser pensado como momento embleméatico das
reflexdes referentes ao conhecimento escolar via contetidos de ensino no Brasil, € em particular na
instituicdo em tela.
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Sociais, permitiu-me constatar um total de 267 (duzentos e sessenta e sete)
trabalhos. No entanto, a leitura dos resumos e palavras-chaves dos mesmos indicou
gue entre esses estudos, apenas 47 (quarenta e sete) fazem referéncia aos
“conteudos escolares” ou sobre o curriculo como sinébnimo de listagem dos mesmos.
Uma leitura mais cuidadosa apontou que nesse quantitativo de 47 (quarenta e sete)
trabalhos, encontram-se 22 (vinte e dois) trabalhos referentes as Ciéncias Sociais,
gue nao fazem qualquer mencéo a disciplina Estudos Sociais e 25 (vinte e cinco)
pesquisas que abordam os termos conteudo ou curriculo relacionados a disciplina
escolar citada.

Desconsiderando esses 22 (vinte e dois) trabalhos, resta um total de 25 (vinte
e cinco) que apresentam a palavra contetdo ou curriculo refletindo a respeito da
disciplina Estudos Sociais. Observemos a tabela abaixo para perceber a quantidade

de pesquisas desenvolvidas sobre a disciplina Estudos Sociais ao longo dos ultimos

anos.
Ano | Total de trabalhos Trabalhos que Trabalhos que trazem as
base | encontrados a partir da trazem a palavra palavras contetido ou curriculo
expressao exata “Estudos contetido ou abordando a disciplina Estudos
Sociais”. curriculo Sociais
1997 16 3 2
1998 15 6 6
1999 12 4 3
2000 16 4 2
2001 18 3 1
2002 12 4 3
2003 19 1 1
2004 17 3 1
2005 14 0 0
2006 24 3 2
2007 14 1 0
2008 37 5 1
2009 31 5 3
2010 22 5 0
Total 267 47 25
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A tabela nos ajuda a observar que nos ultimos anos poucas foram as
pesquisas que refletiram sobre os contetdos e/ou curriculo no ambito da disciplina
em questao.

N&o pretendo desenvolver a partir desse mapa quantitativo, uma analise
gualitativa explicitando aproximacOes e distanciamentos com essas pesquisas.
Como venho procurando sublinhar, neste meu estudo, a disciplina de Estudos
Sociais ndo € o objeto de investigacao privilegiado, mas sim o pano de fundo onde
pretendo analisar o processo de selecdo dos contetdos historicos legitimados como
importantes nas séries iniciais.™®

No entanto, a relacéo estabelecida nesta pesquisa com a disciplina Estudos
Sociais merece ser melhor explicitada. Afinal, a discussdo acerca da producéao de
contetdos importantes em Historia nas séries iniciais ndo precisaria ser feita
exclusivamente no ambito desta disciplina. Além disso, importa sublinhar que, ao
afirmar a importancia de um determinado objeto de ensino em detrimento de outro,
ou certa nomenclatura para uma disciplina e n&o outra, muitas questdes se
levantam. Nao é por acaso que Cordeiro (1998) afirma que quando qualquer coisa é

pronunciada...

(...)e talvez antes de procurarmos dizer o que é que isso, isso que foi dito,
quer dizer, ou como, como é que isso foi dito, ou ainda, o que é que foi feito
ao dizer isso, quando se disse isso, e na medida em que foi isso, isso, e nao
outra coisa, que se disse, antes de procurarmos descrever o sentido, o
modo e a acdo do que foi dito, talvez, antes de tudo disso, seja necessario
responder a esta questdo: por que é que foi dito isso, isso exatamente, isso,
€ nado outra coisa, que teria sido até possivel dizer?(CORDEIRO, 1998, p. 1)

Embora, ndo tenha me proposto a retracar nos limites deste trabalho uma
Histéria da disciplina dos Estudos Sociais, considero importante destacar algumas

tensdes que tém marcado o debate em torno desta disciplina e que atravessaram a

%0 histérico da disciplina Estudos Sociais e sua implantacdo nos anos iniciais de escolaridade no
Colégio Pedro Il sera mais desenvolvido no terceiro capitulo deste trabalho.
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trajetoria de sua construcdo. Essas tensdes hibridizam discursos epistemolégicos,
pedagdgicos e politicos que sado articulados e mobilizados seja para defender a
pertinéncia pedagdgica, seja para criticar as intencdes politicas conservadoras que
tal disciplina escolar veicularia. Interessa sublinhar que nessas articulagbes
discursivas o termo contetdo desempenha uma funcao de destaque.

Ja nas primeiras formula¢cBes dessa disciplina no inicio do século XX, estédo
presentes algumas percepcdes dicotdmicas e binarias que se cristalizaram nos
discursos pedagdgicos. Entre elas destacam-se tensées como as que opdem
conteudos ora a metodologia, ora a valores/ atitudes. As passagens abaixo extraidas
da pesquisa de doutoramento de Beatriz Boclin Marques dos Santos - O curriculo da
disciplina escolar Historia no Colégio Pedro Il - a década de 1970 - entre a tradicéo
académica e a tradicdo pedagdgica: a historia e os estudos sociais- desenvolvida na

Universidade Federal do Rio de Janeiro (2009) reafirma essa percepcao:

A ideia de incluir os Estudos Sociais no curriculo escolar surgiu no Brasil no
final da década de 20 do século XX, no bojo do movimento conhecido por
Escola Nova. A influéncia desse movimento educacional norte-americano
promoveu as primeiras discussfes no meio dos educadores brasileiros,
preocupados em trazer para o Brasil uma nova visdo de educagéo,
resultando em alteragBes metodoldgicas e programéticas nas escolas. (...).
(...) Os educadores da Escola Nova traziam como tema de pauta para 0s
debates a preocupacdo com o0s objetivos da educacdo e propunham
alteracbes dos conteudos curriculares para atender a esses objetivos. O
ensino marcado pela influéncia francesa, de carater factual, descritivo e
conteudista, que caracterizou a educacao brasileira ao longo do século XIX,
distanciava-se da nova proposta de uma educacdo integradora e
socializadora. (SANTOS, 2011, p.147-148)

Elza Nadai (1988) em sua analise, afirma igualmente que a disciplina escolar
Estudos Sociais chega ao Brasil nos anos 20, desenvolvendo-se até os anos 50 e 60
dentro de uma atmosfera de renovacdo dos programas e metodologias de ensino,
representando um movimento de mudancas do sistema educacional.

Percebe-se que a defesa dos Estudos Sociais traz com forca o argumento

pedagoégico da importancia de superar uma perspectiva conteudista, associada ao
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academicismo e enciclopedismo, percebidos como distantes da realidade dos

alunos.

Dessa forma, as teorias apropriadas pelos educadores da Escola Nova e
fundamentadas na idéia do ensino como significado pratico para a vida do
aluno, em oposicdo ao academicismo das propostas educacionais de
influéncia francesa, criaram as condicBes para se pensar em uma nova
abordagem para os conteddos da Histdria e da Geografia, resultando na
proposta dos Estudos Sociais. (SANTOS, 2011, p. 151)

Os debates em torno desta disciplina sdo retomados nos anos 70 deixando,
no entanto, o argumento pedagdgico secundarizado. As denuncias da imbricacéo
desta disciplina com os interesses do regime politico repressor vigente na €poca,
pouco a pouco, ocupam o centro dos debates. A disciplina escolar Estudos Sociais
se constitui como alvo de disputas pelo poder, ndo apenas no que diz respeito as
tensOes internas referentes as areas disciplinares de referéncia, mas que também
extrapolam o campo académico e possuem imbricagcdes com questdes politicas e
sociais mais amplas.

Com efeito, em 1971, a partir da implantacdo da lei n. 5692, a disciplina
Estudos Sociais se tornou obrigatoria para o ensino de primeiro e segundo graus.
Tal proposta de inclusdo da disciplina escolar, defendida por alguns educadores, foi
utilizada como possivel estratégia de esvaziamento disciplinar da Histéria e da
Geografia na Educacéo Basica pelo governo militar brasileiro. Importa observar que
a Histéria e a Geografia, neste periodo, por forca de lei, foram metamorfoseadas na
disciplina denominada Estudos Sociais. Para Saviani (1988) a Lei 5.692/71 teria
completado o ciclo de reformas educacionais, perpetradas pelo regime militar,
destinadas a ajustar a educacao brasileira a continuidade da ordem socioeconémica.

Apesar das diferentes formas de resisténcia desde o inicio da implementacao
dessa proposta, por parte tanto de alguns professores de ambas as disciplinas,

como de alguns setores do meio académico, foi somente a partir do final dos anos
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70 que essa resisténcia pode fazer-se ouvir e passar a resgatar o lugar da disciplina
Historia e da disciplina Geografia na grade curricular das escolas. O retorno dessas
disciplinas nas grades curriculares faz emergir a possibilidade de retomar a
discussdo sobre os contetudos ensinados nessas disciplinas. Afinal, como afirma

Bittencourt:

No final dos anos 70 professores do ensino médio e das universidades
iniciaram uma fase de reaproximacao entre os dois niveis de ensino e os
debates encaminhavam-se na volta de Histdria e Geografia como disciplinas
autbnomas no 1° grau. O retorno, no entanto, ndo foi pacifico. Foi
acompanhado de discussdes que passaram a considerar a necessidade de
aprofundar as questdes relativas ao conhecimento que tradicionalmente
vinha sendo ensinado e as novas tendéncias e avangcos nos campos
historiogréafico e pedagégico. (BITTENCOURT, 2004, p.13)

Durante os anos 80, no Brasil, em decorréncia do processo de
redemocratizacédo, abriu-se um espaco de debates, de questionamentos e de
reflexdes na area educacional, criando um terreno fecundo para a emergéncia de
propostas curriculares inovadoras em diferentes areas disciplinares. De uma forma
especifica, imbricado as circunstancias do momento historico vivenciado, esses
debates foram incorporados a disciplina Estudos Sociais em funcdo da trajetéria
interna da prépria disciplina escolar. Esse espaco de discussdo, no caso dos
Estudos Sociais, esteve ligado ao anseio pela reconquista da identidade das
disciplinas Historia e Geografia na grade curricular do considerado antigo primeiro e
segundo graus.

Com a abertura politica, as mudancas curriculares se tornaram urgentes aos
olhos dos novos governos estaduais e da propria sociedade civil. As reformulacdes
curriculares do periodo buscavam romper com antigas praticas de imposicdo de
conteudos, herdadas do periodo da ditadura militar. Uma sociedade que se afirmava
democraticamente encontrava na escola a oportunidade de veicular suas ideias. A
disciplina Estudos Sociais se transformou em objeto de reflexdo académica e foi

condenada na luta pela afirmacdo democratica, sofrendo, nesse processo, um
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apagamento das discussdes de cunho didatico-pedagdgico que ela ja tinha outrora
mobilizado.

Essa condenacao politica foi consubstanciada nos Parametros Curriculares
Nacionais (1997) onde os Estudos Sociais aparecem como primeiramente
associados a um enunciado de homogeneizacdo “de um preparo voltado para o
advento do mundo urbano e industrial” (PCN, 1997, p.25) ou relacionados ao
periodo ditatorial brasileiro, sem trazer referéncia as discussbes de carater
pedagdgico que se firmavam desde os anos 20 a respeito desta disciplina

marcadamente escolar.

A consolidacdo dos Estudos Sociais em substituicdo a Histéria e Geografia
ocorreu a partir da Lei n. 5692/71, durante o governo militar. Os Estudos
Sociais constituiram-se ao lado da Educacéo Moral e Civica em fundamento
dos estudos histéricos, mesclados por temas de Geografia centrados nos
circulos concéntricos. Com a substituicdo por Estudos Sociais os conteldos
de Histéria e Geografia foram esvaziados ou diluidos, ganhando contornos
ideolégicos de um ufanismo nacionalista destinado a justificar o projeto
nacional organizado pelo governo militar implantado no pais a partir de
1964. (PCN de Histéria e Geografia, 1997, p.26)

O tom de denuncia marcou as analises sobre essa disciplina produzidas
durante o processo de abertura politica e mesmo até a atualidade, como indicam o
numero de trabalhos relativamente elevado (9 em um total de 25) que tratam dessa
disciplina com foco na questdo dos conteudos/curriculo abordando criticamente a lei
5692/71.

Meu propoésito aqui € outro. Pela sua trajetoria de construcdo, esta disciplina
escolar permite trazer para a reflexdo de forma mais contundente, as marcas de
disputas, nesse nivel de ensino, entre discursos disciplinares, pedagogicos e
politico-ideol6gicos em torno do adjetivo escolar presentes no jogo politico nesse

contexto discursivo, como tdo bem traduz a citacédo abaixo:

Basicamente, 0 que se pretende com as atividades de Estudos Sociais, € a
construgdo da no¢éo de vida em sociedade. Essa construcéo é feita a partir
das vivéncias e experiéncias concretas dos alunos, associando-se o0 vivido
ao conceitual, e a vida cotidiana a vida escolar, de modo que eles
compreendam a vida social como um todo e ndo como um conjunto de fatos
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isolados. De uma maneira geral, os Estudos Sociais estudam a sociedade e
sua organizacao soéciopolitico-cultural, no espaco e no tempo, encontrando
seus fundamentos na Histdria, Geografia, Sociologia, Antropologia Cultural
e Social, Economia e Politica. (PAGANELLI et all, 1985, p.178).

Desse modo e pensando a disciplina Estudos Sociais no ambito desse meu
estudo, entendo que a mesma representa um contexto discursivo resultante de
processos de hibridizacdo, que envolvem fluxos de cientificidade oriundos tanto do
campo da Historia como de outras areas das ciéncias sociais, recontextualizados
nos limites do sentido de escolar. Considero que a opg¢do pela abordagem da
disciplina de Estudos Sociais como o0 contexto discursivo privilegiado nesta
pesquisa, embora nao tenha sido intencional inicialmente, tornou-se uma escolha
refletida em funcéo do potencial analitico que este contexto encerra.

A disciplina escolar Estudos Sociais, com suas especificidades, reelabora o
conhecimento produzido no campo das pesquisas por especialistas do campo das
Ciéncias Humanas, selecionando e organizando partes de resultados de trabalhos
considerados cientificos, hibridizando-os de acordo com os sentidos de mundo que
mobiliza e seus objetivos didaticos.

Deste modo, a disciplina Estudos Sociais € percebida, nesta pesquisa, como
terreno fecundo das articulacbes discursivas entre questbes que envolvem
demandas politicas e conteudos de diferentes areas disciplinares, entre eles os
fluxos de cientificidade oriundos do campo da Histéria, sGo 0s que me interessam

olhar mais de perto nesta pesquisa.

1.4. Sobre o0 acervo empirico: entre provas institucionais, documentos oficiais
e entrevistas.
Como penso ja ter deixado claro, interessa-me nesta pesquisa perceber quais

sentidos de conteudos “importantes” em Histéria sé@o fixados a partir da escolha de
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alguns conteudos em detrimento de outros, para integrar os enunciados das Provas
Institucionais da disciplina Estudos Sociais'* elaboradas para o quinto ano de
escolaridade do Colégio Pedro Il. Esse recorte implica ainda assumir as Unidades |
do Colégio Pedro Il como espacos de tensdo em que diferentes visées de mundo
convivem e se evidenciam nas disputas que envolvem os conteludos escolares por
meio de processos avaliativos. Nesse sentido, considero importante retomar a
explicacéo sobre o porqué da escolha do quinto ano de escolaridade e das Provas
Institucionais como principal material empirico; material este que, de acordo com as
entrevistas realizadas, apresenta intrinsecas relacbes com os Documentos
Curriculares e com as Portarias avaliativas.

As avaliagcdes sao aqui entendidas como um momento chave no qual os
contetdos séo reabilitados e os processos de selecdo e organizacdo destes se
evidenciam. Pensando a disciplina Estudos Sociais, percebemos que a mesma néo
representa apenas a Histdria ou a Geografia, ou uma mescla de ambas, mas sim
constitui uma disciplina outra que pode apresentar contelddos comuns com estas
areas disciplinares, em maior ou menor grau.

Busco assim, por meio da andlise das Provas Institucionais - Pls do Colégio
Pedro Il, consideradas aqui como superficies textuais nas quais se materializam
diferentes configuracbes discursivas, compreender o que o0s professores,
coordenadores e orientadores do 5° ano de escolaridade, os sujeitos envolvidos na
producédo das avaliagbes dessa instituicao, fixam como “conteudo importante” para
ser ensinado e fixado a partir dos fluxos de cientificidade oriundos do campo da

pesquisa em Histéria no ambito dos Estudos Sociais.

YA andlise das Provas Institucionais, enquanto material empirico, sera apresentada, de forma mais
detalhada, no capitulo 4.
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Parto do pressuposto de que ao posicionarem-se diante das producdes da
Academia, dos “curriculos” em Histéria e Geografia com suas multiplas
possibilidades de entendimento e abordagem nos PCN’s e nos livros didaticos, os
professores e seus coordenadores enfrentam questdes conceituais e axioldgicas. Ao
deparar-se com estas questbes que possuem um carater epistemoldgico, 0s
docentes buscam por meio da transposicdo didatica, ensinar conteddos que
consideram importantes, enunciando-os e avaliando-os.

Portanto, no que concerne a escolha pelo 5° ano de escolaridade, ela se
justifica pelo fato deste ano representar o final do 2° ciclo do Ensino Fundamental,
sendo o ultimo ano de frequéncia dos alunos nas chamadas Unidades | da escola,
popularmente conhecidas como “Pedrinhos”. Assim, este ano de escolaridade
representa o final de um processo de trabalho que busca se organizar de modo
interdisciplinar e que se inicia no 1° ano de escolaridade apresentando disciplinas e
organizacdes curriculares diferenciadas quando comparadas as Unidades Il e 111*? da
escola, popularmente chamadas de “Pedroes”.

O Colégio Pedro Il possui 5 (cinco) unidades que trabalham com os anos
iniciais de escolaridade: Engenho Novo I, Humaita I, S&o Cristovao I, Tijuca | e
Realengo I. As Unidades | da escola atendem aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ja as Unidades Il e Ill, abarcam os anos finais do Ensino Fundamental
e o0 Ensino médio, respectivamente. O recorte centrou-se nas Unidades | por estar
voltado para as provas institucionais do 5° ano de escolaridade. A Unidade

Realengo, por sua vez, por ter sido a ultima unidade criada, ndo fez parte do

2 Tais unidades, por exemplo, optam por trabalhar com as disciplinas Histéria e Geografia

separadamente. De tal modo que existe o departamento de Histéria e o de Geografia; além de outros
departamentos distribuidos por areas disciplinares. Enquanto os Pedrinhos, por sua vez, séo
regulados e representados pelo Departamento de 1° Segmento do Ensino Fundamental, n&o
apresentando em sua estrutura organizacional departamentos disciplinares.
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levantamento empirico desta pesquisa, pois, até o ano de 2011, ainda ndo possuia o
5° ano por se encontrar ainda em fase de implantacdo.*

As Provas institucionais foram escolhidas também por serem avaliagBes que
possuem parametros comuns para todas as turmas de cada uma das unidades
escolares, provas estas que precisam ser realizadas em um mesmo dia e tem suas
qguestdes definidas pelo corpo docente junto a sua coordenagcdo com anuéncia da
chefia de departamento ao final do ano letivo. Tais provas representam 70 pontos
em 100 do total da pontuacdo atribuida no ultimo trimestre, representando uma
tentativa de “nivelamento” entre o que seria imprescindivel que todas as turmas de
cada unidade tivessem fixado. Representando a “fina-flor” dos conteudos
trabalhados ao longo do ano letivo, o que, de certo modo, consubstancializa a idéia
de importancia. A portaria n° 367 de 1° de marco de 2007 que estabelece a diretriz
de avaliacdo de ensino n® 07/9394/96 para as Unidades Escolares | no Ensino
Fundamental regulamenta o processo de ensino-aprendizagem dos alunos de 4° e
5° anos de escolaridade, visto que a avaliacdo de 1°, 2° e 3° ano de escolaridade é

diferenciada’. Em seus artigos 11 e 13, ela determina:

Art. 11 Para a 32 Certificacdo, no minimo 70% (setenta por cento) da
pontuacdo devera ser obrigatoriamente resultado de uma prova escrita
individual, Unica para todas as turmas de uma mesma série e turno de cada
Unidade Escolar - Prova Institucional (Pl), abrangendo os principais
contelidos do ano letivo, a ser elaborada pelos Coordenadores Pedagdgicos
das areas de conhecimento, em conjunto com os professores regentes da
equipe de cada Unidade Escolar, sob a supervisdo direta da Chefia de
Departamento, ficando até 30% (trinta por cento) a critério do Professor.

(...)

Art. 13 As Provas Institucionais dos diferentes componentes curriculares
para a obtencdo dos resultados da 32 Certificacdo serdo aplicadas no

BObserve a tabela de apresentacéo das unidades escolares e seu ano de criago.

Unidade escolar Ano de criacdo
S&o Cristovao | 1984
Humaita | 1985
Engenho Novo | 1986
Tijuca | 1987
Realengo | 2009

“0Os anos iniciais do Ensino Fundamental sdo avaliados a partir de relatérios feitos pelo professor
baseados nos descritores definidos para cada um desses anos de escolaridade.
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mesmo periodo em todas as Unidades Escolares, em datas coincidentes, a
serem estabelecidas necessariamente pela Secretaria de Ensino em
conjunto com as Coordenagfes Setoriais das Unidades Escolares I.

Considero que as provas citadas reunem questdes interligadas a matrizes
disciplinares da Geografia e da Historia, por estarem reunidas sob a nomenclatura
Estudos Sociais; apresentando assim vestigios de diferentes tradigfes disciplinares
académicas e, simultaneamente, representando produtos de uma disciplina escolar
por exceléncia. Tal interpretacdo me permite problematizar os contetdos das Pls,
enquanto possibilidades de escolhas, imbricadas com a Histéria das disciplinas
escolares.

Assim, a reflexdo sobre as avaliagbes permite pensar 0s complexos
processos de selecdo e organizagcao dos conteudos escolares imbricados as esferas
da producdo do conhecimento. Os textos — enunciados das provas, imagéticos ou
escritos - podem assim ser vistos como praticas discursivas negociadas nas disputas
por quais conhecimentos deveriam ser legitimos para serem ensinados na escola.

Nessa perspectiva, a Historia e a Geografia ensinadas constituem espacos de
poder e legitimacdo, que se complexificam através da disciplina Estudos Sociais e
gue podem mostrar que as mais diversas propostas pedagogicas e conteudos
geograficos ou historiograficos sdo plurais e frutos de debates e disputas. Por mais
consenso gue exista para um grupo que elabora uma proposta curricular, proposta
essa que se consubstancializa nas Provas Institucionais no caso do Colégio Pedro
II, haverd sempre conflitos e lutas de interesse na definicdo de um chamado
curriculo. Pois este representa muito mais que um conjunto de conteudos,
ratificando as analises que consideram o curriculo como "espaco-tempo de fronteira
cultural" (MACEDO, 2006), como veremos no proximo capitulo desta dissertacao.

Existem, nas propostas, diferencas de visbes sobre determinados aspectos

da educacdao, disputas em torno dos campos das diferentes areas do conhecimento.
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Deste modo, um texto curricular, mesmo quando elaborado por um grupo que
compartilha ideias comuns, dentro de uma instituicio como o Pedro Il, apresenta
sempre um consenso precario em torno de algumas questfes. Essa precariedade é
percebida na medida em que, no processo de negociacdo para as definicdes
curriculares, ha individuos que cedem ou recuam, pessoas que sdo silenciadas,
porque ndo conseguem adesdo a suas propostas e assim por diante.

Dessa forma, dificilmente um texto dessa natureza apresenta coeréncia e
consisténcia interna fortes, precisando muitas vezes ter seus sentidos reformulados
ou reforgcados. Nesse sentido, a analise das Pls se mostrou bastante fértil por
demonstrar tensdes entre diferentes perspectivas a respeito do que seria importante
fixar no ensino de Estudos Sociais no Colégio Pedro Il. As Pls representaram
configuragbes discursivas capazes de sinalizar diferentes discursos pedagogicos,
historicos e geograficos. Assim, no caso da area disciplinar foco desse estudo, as
narrativas historicas escolares, como objetos de disputas, puderam ser percebidas
em um processo permanente e inexoravel de construcao e reconstrucao; tendendo a
apresentar instabilidades constitutivas ou estabilidades provisorias.

Buscando justamente compreender a trajetéria de construcdo destas
narrativas historicas escolares no ambito dos Estudos Sociais, analiso também no
terceiro capitulo desta pesquisa os Documentos Curriculares e Portarias Avaliativas
produzidas no ambito das Unidades | a partir dos anos 96/97™ até o presente
momento. Para isso, apoio-me nos depoimentos levantados por meio das

entrevistas realizadas com as coordenadoras atuais da disciplina citada, trés delas

“Estes anos foram escolhidos para iniciar meu recorte por anunciarem propostas de redefinicdo de
conteudos escolares tanto no Colégio Pedro Il, como em ambito nacional de forma mais ampla.
Cabelembrar que nestes anos foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 e foram
construidos os Parametros Curriculares Nacionais. Assim, o Colégio Pedro I, enquanto Colégio
Federal, ndo ficou alheio diante desse cendrio e no mesmo periodo produziu seu décimo Plano Geral
de Ensino.
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professoras da escola j& na década de 90, tendo acompanhado as discussfes que
envolveram o desenvolvimento da documentacdo citada. Este acervo empirico foi
construido na tentativa de compreender o contexto de producdo, desenvolvimento e
aplicagéo das Provas Institucionais da disciplina Estudos Sociais, admitindo toda a
sua complexidade para identificar e analisar os conteidos em Histéria considerados
importantes pelos sujeitos que produzem as Provas Institucionais no 5° ano de
escolaridade.

Assim, convido o leitor a acompanhar algumas discussdes teoricas que
acredito serem férteis na compreensao do entre-lugar em que esta pesquisa se
situa, para posteriormente construir um mapa dos discursos que permeiam o0
conhecimento escolar, via conteudos de ensino neste locus especialmente
disputado: o terreno da disciplina Estudos Sociais no Colégio Pedro Il.

Capitulo 2 — Oceanos navegados, entre-lugares na pesquisa...

A multiplicacdo e a fragmentacdo dos conhecimentos rebate na educacéo,
mas os curriculos encontram ainda boa sustentacdo no discurso cientifico
da modernidade, com seus conhecimentos tomados como um saber
objetivo e indiscutivel. Em contrapartida, o volume e a constante mudanga
em conhecimentos e areas de saber trazem para os curriculos escolares
uma obsolescéncia que os expde a critica de varios setores sociais. (GATTI,
2005, p.602)

As palavras acima me conduziram em direcdo a percepcao da necessidade
de pensar os conhecimentos escolares relacionando-os ao chamado discurso
cientifico. Nesse sentido, direcionei meu olhar enquanto pesquisadora para a
reflexdo a cerca dos curriculos como espacos discursivos nos quais circulam
sentidos de conhecimento percebidos como instabilidades provisérias.

Entretanto tais sentidos, na contemporaneidade, trazem aspectos de um
mundo hibrido. Hibridismo este no qual coexistem discursos cientificistas
objetivistas, que se inserem em uma légica moderna como uma heranca de ideais

positivistas, e enunciados relativistas subjetivos que tendem a pulverizar as
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verdades absolutas e a colocar em xeque pretensdes de totalidade. Tal configuracéo
me conduz a circular entre as esferas do que ouvimos chamar de moderno e pos-
moderno, compreendendo este prefixo, ndo como negagdo, mas enguanto
deslocamento na tentativa de manter a discussao a respeito dos contetdos na pauta
das cadeias de equivaléncia do conhecimento escolar. Assim, busco pensar o
cientifico em seu potencial transformador, ndo realizando qualquer espécie de ode
ao mesmo, mas buscando afastar-me de sentidos de ciéncia articulados com os de
conteldo escolar que justificam o deslocamento desse Ultimo para fora das
fronteiras nas cadeias de equivaléncia que definem o que seria escolar.

Acredito que, a obsolescéncia de que nos fala Gatti, encontra-se relacionada
a formas de interpretacdo dos conhecimentos escolares que ndo reconhecem uma
epistemologia social escolar propria, ndo admitindo epistemologias diferenciadas
entre 0 académico e 0 escolar. Interessa-me apostar no reconhecimento dessas
diferentes epistemologias e, sobretudo, na impossibilidade de dissociacdo entre
elas. Nesse sentido, Gatti (2005) ressalta a importancia de que os pesquisadores em
Educacdo assumam que esta Ultima estd também imersa na cultura e ndo apenas
atrelada as chamadas ciéncias modernas. Todavia, concordando com as palavras
de Gatti ao pensar que o conhecimento escolar ndo deve ser objetivo ou indiscutivel,
mas me posicionando em um outro lugar, acredito ser fértil pensar numa possivel
objetivacdo do conhecimento via contetudos de ensino.

Assim, em linhas gerais, este capitulo apresenta, em suas sec¢des, alguns
didlogos tedricos considerados aqui potencialmente férteis para compreender a
interface curriculo, conteddos e conhecimento, apresentando algumas aproximacdes
com as teorizagbes do discurso com o intuito de escapar de construcdes

essencialistas. Do mesmo modo, as escolhas, no campo do curriculo, traduzem o
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didlogo estabelecido com as constituicbes das teorias curriculares criticas e pés-
criticas procurando evitar os riscos de cair em reducionismos, sejam eles
pedagdgicos e/ou politicos. Pensando no contexto especifico dos contetdos
histéricos a partir da disciplina Estudos Sociais em suas relacbes com o
conhecimento, apdio-me nas teorizagdes do campo da Histéria que apostam na
estrutura narrativa do conhecimento histérico e que permitem pensar a
recontextualizacdo desse conhecimento no contexto escolar sem perder de vista

certa objetivacao.

2.1 Discursividade: uma aposta teorica.

NOs ndo permanecemos iguais, e tampouco o fazem nossas categorias
cognitivas, quando entramos em um encontro cognitivo com o mundo.
Tanto o sujeito cognoscente como o mundo séo desfeitos e refeitos pelo
ato do conhecimento.(BUTLER, LACLAU e ZIZEK, 2011, p.28 — Traducao
da autora)

A passagem acima me conduziu a refletir sobre a relagdo existente entre
sujeito, mundo e conhecimento tendo como referencial as teorizacbes do discurso
desenvolvidas por estudiosos como Ernest Laclau e Chantal Mouffe. Opto por falar
do campo do curriculo trazendo as contribuicdes da Teoria do Discurso por acreditar
na fertilidade de compreender o conhecimento como processo imerso nas esferas
da significacéo, resultado da interacdo do sujeito com o mundo. Mas um mundo que
sé é possivel de ser acessado nos quadros da discursividade, isto €, em meio a
incompletude, instabilidade e provisoriedade que caracteriza qualquer processo de
significacao.

A abordagem discursiva faz emergir tensdes permanentes entre as producdes
de sentidos que ocorrem no terreno epistemolégico, mobilizando sentidos de
verdade e de conteudos tal como significado nesse estudo. Destarte, os principais

motivos que me orientaram na interlocu¢do com o campo da discursividade, nesse
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trabalho de argumentacéo, sdo de ordem tedrico-metodoldgica, devido ao objeto de
investigacdo construido: os contetdos historicos importantes ensinados na disciplina
Estudos Sociais.

Nesse sentido, acredito que os quadros da discursividade podem ser férteis
ao atribuir outro olhar a discussdes oriundas do campo da Didatica e da Historia,
relacionando de maneira n&o essencializada o conhecimento escolar e o
conhecimento académico. A articulacdo entre saber e linguagem ja tinha sido
evidenciada por Chevallard, embora operando em um quadro teérico distinto. Com
efeito, como nos aponta este autor, a produgcdo e o acesso ao chamado “savoir
enseigné” (1991) se realiza por meio da linguagem - sendo por meio dela que os
conhecimentos sdo significados — e mantém relagbes diretas com as matrizes
disciplinares de referéncia, no caso em questéo a Historia. Logo, no caso especifico
dos conhecimentos historicos, de acordo com Ricoeur (1994), os acontecimentos
sdo possiveis de significagao através da “invencao” de intrigas que constituem
processos interpretativos realizados pelos historiadores. Tal constatacdo, associada
ao pensamento de Chevallard se complexifica diante da recontextualizacado dessas
intrigas em ambito escolar. Nessa perspectiva, acredito que o quadro da
discursividade, assumindo o papel instavel da linguagem, pode enriquecer as
contribuicdes desses autores de campos disciplinares diferenciados, por pensar a
respeito dos sentidos que se hegemonizam durante os inexoraveis processos de
recontextualizacdo das narrativas histéricas ensinadas.

Desse modo, a proposta de analisar meu objeto de estudo no quadro da
discursividade se embasa na admissdo de que as nharrativas escolares
consubstanciadas nas avaliacbes de Estudos Sociais a partir da selecdo e

organizacdo dos conteudos presentes nos documentos curriculares representam
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fixagOes parciais, enunciados em uma cadeia discursiva narrativa. Acreditando na
potencialidade tedrica das discussdes travadas pelos autores da denominada “virada
linguistica” assumo neste trabalho investigativo, o entendimento de conteudo
histérico como produtor e produto em meio a praticas discursivas. Concordando com

Gabriel e Costa (2010) esta escolha...

oferece subsidios teoéricos para se pensar o social para além de um -
objetivismo essencialista - e de um - subjetivismo transcendental - , tendo
como base uma abordagem explicitamente discursiva.(GABRIEL e COSTA,
2010, p.98)

Assim, em concordancia com Laclau & Mouffe (2010a), entendo que o0s
fendmenos sociais e politicos s6 podem ser interpretados quando inseridos em uma
cadeia de significacao discursiva, sem a qual nenhum sentido pré-existencial pode
ser acessado. Através dessa admissdo ndo procuro negar qualquer materialidade,
mas expressar que toda forma de acesso a ela se da nas esferas da discursividade.
Busco neste trabalho, nortear minhas reflexdes concordando com Bahiense no

seguinte trecho.

E preciso advertir aqui que, apesar das possibilidades abertas pelas
"correntes-pés”, esta pesquisa ndo propugnou um olhar sobre as questbes
curriculares assumindo a ideia de "colcha de retalhos" que os criticos da
pés-modernidade a conferem. Afiancando-me ao pds-estruturalismo, no
guadro da teorizagdo pods-critica, procurei pensar o curriculo - e por
extensdo o conhecimento escolar - a partir de sua discursividade, ou seja,
como um palco de disputas entre interesses diversos por fixacdes
hegeménicas de sentido, como uma arena discursiva, politizada e imersa
em relagOes de poder. (BAHIENSE, 2011, p. 28)

Laclau e Mouffe (2010a) assumem que as praticas articulatorias funcionam
com duas légicas diferentes, mas complementares: a logica da equivaléncia e a
l6gica da diferenca. Sdo essas légicas que garantem a producdo dos diferentes
sentidossempre em disputa na arena do discurso. Laclau (2005) ndo entende
discurso enguanto algo limitado aos dominios da fala e da escrita, mas sim como um

conjunto de elementos nos quais as relacdes desempenham um papel constitutivo,
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“algo € o que é somente por meio de suas relagdes diferenciais com algo diferente”
(2005, p.92). Assim,

esse entendimento permite pensar o universal como “significante vazio”
(LACLAU, 1996) que unifica o conjunto das demandas equivalentes, sem
contedado proprio, mas com uma funcdo indispensavel no jogo de
linguagem. Porque é um lugar vazio, o sentido de universal esta
incessantemente sendo disputado, deixando sempre aberta a sua cadeia de
equivaléncias. Desse modo, para Laclau (1996), é a prépria relacdo entre
universal e particular que € hegeménica, e ndo um possivel contetdo a ele
vinculado, ainda que provisoriamente. (GABRIEL & COSTA, 2011, p.132)

Apoiada nos subsidios da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2004) que
se situa no ambito das teorizacBes curriculares pés-estruturalistas'®, procurarei a
seguir aprofundar o dialogo com o sistema discursivo cujas fronteiras se
materializam nos jogos de linguagem fixadores de sentidos de passado, presente e
escolar fazendo emergir contetdos histéricos escolares a serem ensinados e

avaliados em Estudos Sociais no 5° ano de escolaridade do Colégio Pedro Il

2.2 O campo do Curriculo e o Conhecimento Escolar.

Inicio este capitulo procurando levar o leitor a perceber a partir de quais
discussBes do campo do curriculo encontrei elementos tedricos para pensar meu
objeto de estudo. Busco trazer elementos para compreensdo do que, dentro das
variadas construcdes tedricas deste campo, mostrou-se produtivo no desafio de
pensar o processo de selecdo e organizacdo dos conteldos escolares a partir de
uma abordagem discursiva. Inscrevo, pois, meu objeto ndo apenas na area
educacional, mas mais especificamente no campo do curriculo com suas questdes e

discussdes especificas. Outrossim, apresento de forma mais detida o debate sobre a

'*Concordando com Silva, interpreto o pensamento pés-estruturalista neste trabalho de pesquisa
como: termo abrangente, cunhado para nomear uma série de analises e teorias que ampliam e, ao
mesmo tempo, modificam certos pressupostos e procedimentos da analise estruturalista.
Particularmente, a teorizacdo pdés-estruturalista mantém a énfase estruturalista nos processos
linguisticos e discursivos, mas também desloca a preocupa¢do estruturalista com estruturas e
processos fixos e rigidos de significacdo. Para a teorizacdo poés estruturalista, o processo de
significagao é incerto, indeterminado e instavel.” (2000, p. 92-93)
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questdo epistemoldgica neste campo, permeado pelo reconhecimento do jogo
politico como elemento central nas disputas deste campo.

Focalizando minha atencdo na selecdo e organizacao dos conteudos, tal
como definido anteriormente, empreendi esforcos no sentido de afastar-me
teoricamente do risco iminente das perspectivas essencialistas, tentando alinhavar
uma costura tedrica que possibilitasse apostar no argumento pedagégico da
disciplina Estudos Sociais.

Como anteriormente aludido no primeiro capitulo desta dissertacdo, a
trajetoria de pesquisa se insere na trajetdria do GECCEH. Incontestavelmente, as
discussdes deste grupo tém sido facilitadoras de minha experimentagdo nos
avancos e retrocessos caracteristicos do fazer pesquisa. A partir de minhas
vivéncias no PPGE, pude construir didlogos com diferentes significacbes de
curriculo e delinear esta pesquisa a partir de diferentes interlocucdes. Assim, a
explicitacdo da discussdo sobre curriculo que vem permeando a investigacao
representa um movimento primeiro para que o leitor compreenda de que modo este
passa a ser considerado como um espaco-tempo de enunciacdo, onde sentidos e

processos de significacdo sdo disputados e produzidos. Afinal, como afirma Macedo:

O curriculo é um espaco-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo
por referéncia seus diversos pertencimentos, e (...) essa interagdo € um
processo cultural que ocorre num lugar-tempo cujas especificidades (...)
interessam estudar. Nao falo, portanto, de um espaco-tempo cultural
qualquer, embora também dele, mas do curriculo escolar (...). Assumo, (...),
gue a producdo dos curriculos formais e a vivéncia do curriculo sdo
processos cotidianos de producao cultural, que envolvem relagées de poder
tanto em nivel macro quanto micro. Em ambos s8o negociadas diferencas.
De ambos participam sujeitos culturais com seus multiplos pertencimentos.
(MACEDO, 2006, p.288)

Em funcéo dos limites desse trabalho e do foco nele privilegiado, ndo busco
fazer uma analise histdrica aprofundada da emergéncia e consolidacdo do campo do
curriculo, nem tampouco das disputas internas em torno do significado desse termo.

Limito-me a destacar alguns debates que marcaram sua trajetoria no Brasil e que de
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certo modo deixam marcas nesta pesquisa, refletindo a respeito da significacdo do
conhecimento para o campo do curriculo, possibilitando, assim, uma melhor
apresentacao dos aportes conceituais e tedricos com os quais dialoguei na andlise
do meu objeto. Na busca por alcancar este objetivo, gostaria de refletir um pouco
sobre outra passagem de Macedo; na qual ela aponta a centralidade da questéo do

conhecimento nos debates e producéo da area.

"(...) uma simples referéncia a obras fundamentais do pensamento politico
em curriculo mostra a centralidade da categoria: Conhecimento e controle:
novas direcbes para a sociologia da educacdo, organizado por Young
(1971); Conhecimento oficial, de Apple (1993); Estrutura, texto e disciplina:
uma sociologia critica do conhecimento escolar, de Wexler (1982). No
Brasil, a obra classica de Silva (1992) — O que se produz e o que reproduz
em educacdo, e o numero especial sobre curriculo da revista Em Aberto
(1993), assim como a andlise de trabalhos apresentados na Associagdo
Nacional de Pés Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) (Macedo &
Fundao, 1996), mostram a relevancia da temética no inicio dos anos de
1990 (MACEDO, 2006. p.286).

A citacdo acima me permitiu perceber o lugar de destaque ocupado pela
categoria conhecimento no campo curricular. Tal categoria demonstrou sua
relevancia no campo do curriculo, em especial, ao longo de grande parte de sua
trajetéria no ambito das teorias criticas. Entretanto, esquadrinhando evidéncias a
respeito de como a tematica do conhecimento foi trabalhada e significada nesse
campo, observo uma trajetéria sinuosa, que apresenta varias marcas de
ressignificacoes.

Ainda em fins do século XIX, nos Estados Unidos, desenvolveram-se as
condicBes para o advento de um campo de pesquisa curricular. Em concordancia
com Silva (2000a), o lancamento do livro de Bobbitt, no ano de 1918, pode ser
considerado como um marco na afirmacdo do curriculo como campo de estudos,
orientando discussbes sobre a educacdo escolarizada, as disciplinas e 0s
conhecimentos que deveriam compor a grade curricular. Este autor posicionou-se a

favor de uma escola que desenvolvesse um projeto educativo voltado para a
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criacdo/ampliacdo de objetivos profissionais, pensando nos principios de eficiéncia
(SILVA, 2000). Seu modelo curricular continuou influente nas quatro décadas
posteriores a sua respeitavel publicacdo. Portanto, apesar do despontar de outros
nomes como Ralph Tyler, por exemplo, de modo geral, esses autores ratificaram o
modelo tecnicista do curriculo, enfatizando as idéias de organizacdo e
desenvolvimento como os pilares do sistema educacional.

A esta tendéncia, contrapunham-se os partidarios das idéias de John Dewey,
gue defendiam que o ensino deveria ser embasado pela ac¢éo, e nao pela instrugao,
como no ideario tecnicista. A proposta deste outro modelo educacional era
pragmatica e, em seu entendimento, a escola deveria refletir sobre as experiéncias
concretas da vida que se apresentariam por meio de problemas a serem resolvidos.
Nessa perspectiva, a educacao objetivaria levar o aluno a pensar, ao proporcionar,
no ambiente escolar, atividades que pudessem desenvolver a capacidade de
resolucdo de problemas. Daniel Bahiense, em sua dissertacdo de mestrado, aponta
igualmente a coexisténcia dessas duas vertentes. Em didlogo com representantes

do campo do curriculo afirma:

Segundo Moreira e Silva (2008), a esse modelo conservador, que procurava
transpor o imperativo taylorista-tecnicista e administrativo para a
engrenagem escolar, contrapunha-se uma vertente mais progressista da
educacdo (na qual destacam-se Dewey e Kilpatrick), voltada para a
elaboracdo de um curriculo que valorizasse os interesses do aluno, e que
mais tarde se faria notar nas influéncias do escolanovismo brasileiro.
(BAHIENSE, 2011, p. 18)

No entanto, importa destacar que, mesmo diante das dissensdes entre
tendéncias educacionais que coexistiram no inicio do século XX, o conhecimento
nao foi problematizado para além de seu carater instrumentalista. Dewey, por
exemplo, apesar de ter procurado fazer do processo educacional um meio para
refletir sobre problemas sociais, como a afirmacdo de ideais democraticos, nao

buscou politizar os processos que abarcam a producdo e distribuicdo do
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conhecimento escolar, o que de modo algum diminui suas contribui¢cdes, até porque
0 autor ndo apresentava tal preocupagao.

Durante o desenrolar do movimento de contra-cultura nos Estados Unidos, na
década de 60, foram desenvolvidas novas ideias no campo educacional propondo
uma reestruturacdo da educacao e chegando, inclusive, a negar o modelo escolar
até entdo conhecido. Os autores Moreira e Silva enfatizam que na base das
tendéncias educacionais hegemdnicas deste periodo que preconizam uma escola
ora eficiente, ora "humanista"; exista uma auséncia de criticas ao capitalismo, as
relacdes de poder no ambito educacional, assim como o proprio "papel da escola na
preservacao dessa sociedade” (MOREIRA e SILVA, 2008. p.14).

Em um contexto historico marcado pelo sistema capitalista e suas
desigualdades, alguns autores passaram a interrogar o papel do curriculo, da escola
e dos processos educacionais na reproducdo das chamadas estruturas sociais
vigentes. Foi nesse cenario que emerge a chamada Teoria Critica do Curriculo,
propondo rechacar o "carater instrumental, apolitico e ateérico” da tendéncia
curricular predominante da pesquisa em educacdo (MOREIRA e SILVA, 2008.
pp.14-15).

No bojo da Teoria Critica, acredito ser interessante destacar, neste trabalho, o
papel desempenhado pela sociologia do curriculo, por defender que o conhecimento
consubstanciado no curriculo educacional "ndo pode ser analisado fora de sua
constituicdo social e historica” (MOREIRA e SILVA, 2008. p. 20), permitindo o
reconhecimento do conhecimento como imerso em relagcdes de poder. A Teoria
Critica do Curriculo passou a se importar ndo somente com o conhecimento a ser
ensinado, mas também com as motivacbes que o0 conduz a ser ensinado;

preocupando-se em entender, ainda, razdes de "esquecimento" e “avivamento” de
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determinados contetdos em detrimento de outros. A Nova Sociologia da Educacao
(NSE) se propunha a analisar os saberes escolares como produtos sociais e a
estrutura do curriculo académico como fonte cardinal de desigual distribuicdo de

conhecimento na sociedade. Segundo Lopes, a NSE buscou compreender:

"os efeitos das classes sociais na distribuicdo do conhecimento, o
questionamento das definices sociais do que vem a ser conhecimento, a
estratificacdo dos saberes, a delimitacdo do conhecimento na rigidez das
disciplinas escolares e a analise das principais caracteristicas dos saberes
de maior status" (LOPES, 1999. p.161).

As contribuicdes de Moreira e Silva (2008) apontam para o fato de que o
qguadro tedrico critico aludiu ao aparecimento de uma teoria curricular preocupada
com a problematizacdo do conhecimento escolar, sem focar somente sua
organizacgao, pois, nesse quadro, o curriculo passa a ser visto como arena politica e
contestada. Logo, "o conhecimento corporificado no curriculo é tanto o resultado de
relacdes de poder quanto seu constituidor” (MOREIRA E SILVA, 2008, p.19).

Com efeito, até agora, procurei explanar como o conhecimento foi sendo
apropriado no seio dos discursos de teorias curriculares sejam elas tradicionais ou
criticas, tentando perceber como esse passou da significacdo de dado objetivo da
realidade, para ser percebido em sua historicidade e inserido no jogo das relacdes
de poder. Esta mudanca de significacdo produziu, sem duavidas, alteracdes no
entendimento da interface curriculo-conhecimento e de seu papel nas instituices
educacionais.

Nessa perspectiva, importa sublinhar que, no Brasil, a primeira metade dos
anos 90 foi marcada, simultaneamente, pela afirmacédo de trabalhos intelectuais no
campo do curriculo com agudo viés critico e pela amplitude de influéncias tedricas e
objetos de estudo a serem pesquisados. Com o objetivo de analisar a producéo
tedrica curricular dos anos 1990, Moreira (1998) sublinha o teor de denuncia nas

abordagens da teoria critica. Segundo este autor, no Brasil, féruns como a
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Associacdo Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educacao colaboraram para
difundir o pensamento critico a propor¢ao que se constituia como uma das principais
discussdes do periodo citado as relacdes de poder entre estado e escola. A
chamada crise da teoria critica explanada no titulo do texto deste autor (1998) pode
ser percebida como um fator que alarga o leque de diversificacdo das contribuicdes
tedricas no fazer pesquisa no campo curricular no Brasil. Lopes e Macedo (2002),
corroboram com essa percepc¢ao, pois elas afirmam que a primeira metade da
década de 1990, a partir das novas influéncias recebidas, marcou a assungéo de um
viés politico no campo do curriculo. A literatura desse periodo passou a buscar
entender o curriculo contextualizado politica, econémica e socialmente, trazendo

como tema central as discussdes sobre curriculo e conhecimento.

Especialmente no Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo da Associacéo
Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), mas
também em periddicos da area, foram aprofundadas questdes referentes as
relacbes entre conhecimento cientifico, conhecimento escolar, saber
popular e senso comum; aos processos de selecdo de conteldos
constitutivos do curriculo; as relacbes entre acdo comunicativa, 0S
processos de critica aos conhecimentos e 0s processos emancipatorios; a
necessidade de superarmos dicotomias entre conteddos, métodos e
relacBes especificas da escola, sintonizadas com o entendimento mais geral
do curriculo como construcdo social do conhecimento (LOPES e MACEDO,
2002. p.15).

Assim, durante os anos 90, a teoria critica ampliou o repertorio tematico de
suas pesquisas e foi possivel assistir em paralelo a este fato o crescimento da
influéncia, no campo curricular brasileiro, da chamada teoria curricular pdos-critica.
Em meio a este alargamento de discussdes, sdo fortalecidas tendéncias que
percebem o cultural como fértil categoria para problematizacéo do curriculo. Gabriel
(2008) ao discutir as contribuicbes da “virada cultural” na producao de leituras de

mundo afirma que essa

revolugdo conceitual colocou em evidéncia o papel constitutivo
desempenhado pela linguagem, pelos significados, pelos sistemas de
significacdo nos quais 0s objetos e 0s sujeitos sdo posicionados e se
posicionam frente a outros objetos e sujeitos. A assuncdo desse
entendimento de cultura como "rede de significados", como um "conjunto de
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sistemas de significagdo", implica o distanciamento das perspectivas
essencialistas, seja do ponto de vista biolégico e/ou cultural na apreenséo
da "realidade" (GABRIEL, 2008. p.219).

Essa teoria ndo surge como uma oposi¢cdo, mas calcando-se em discussoes
j& presentes no campo curricular, sugerindo reflexdes sobre temas considerados, até
agquele momento, como pouco abordados. Devido a este entendimento é que tendo
a perceber o prefixo "p6s" desta teoria ndo como negacado de sua precursora, mas
como um deslocamento de olhar de antigas situacdes em direcdo a novas
demandas que se apresentam ao campo do curriculo. Silva (2000b) define do

seguinte modo a Teoria Educacional pos-critica.

conjunto das perspectivas teéricas e analiticas que, embora retendo o
impulso critico da “teoria educacional critica”, coloca em questao, a partir
sobretudo da influéncia do pés-estruturalismo e do pés-modernismo, alguns
de seus pressupostos. A teoria pds-critica questiona, por exemplo, um dos
conceitos centrais da teoria critica, o de ideologia, por seu
comprometimento com nog¢les realistas de verdade. Da mesma forma,
seguindo Michel Foucault, a teoria pés-critica distancia-se do conceito
polarizado de poder da teoria critica. Ela coloca em duvida, ainda, as
nocdes de emancipacéo e libertacdo, tdo caras a teoria critica, por seus
pressupostos essencialistas (SILVA, 2000b. p.106).

As reflexdes sobre a prépria significacdo de curriculo tém marcado o debate
no campo brasileiro desde a década de 90 quando o proprio campo se consolida e
hibridiza discursos das teorias critica e pos-critica. Tanto as perspectivas tedricas
criticas quanto as poés-criticas passam a disputar sentidos atribuidos ao conceito de
curriculo, bem como as suas implicacdes para politizar o debate uma vez que
apesar da incorporacado das teoriza¢cGes sociais criticas em paises como Inglaterra e

Estados Unidos ter sido anterior em mais de duas décadas, no Brasil, foi

em um terreno hibrido onde emergem e se entrecruzam no espaco de uma
década tendéncias e matrizes tedricas criticas e pos-criticas, que as
reflexdes acerca das articulacdes possiveis entre conhecimento, cultura e
poder vém se desenvolvendo desde entdo, no campo do -curriculo.
(GABRIEL, 2002)

Acredito também ser interessante mencionar que a teoria poés-critica reine

uma pluralidade de pensamentos que n&do pressupdem necessariamente a priori as
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mesmas matrizes tedricas. Silva (2000a) ratifica esta tendéncia corroborando a
diversidade de correntes teoricas que influem diretamente e indiretamente nas
producdes denominadas pés-criticas no campo do curriculo. Em grande medida, tal
diversificacdo se encontra imbricada as influéncias dos pensamentos p6s-moderno
elou pos-estrutural, sem que os enfoques conduzissem a sobre determinacdo de
uma tendéncia hegemonica. Pelo contrario, como bem colocaram Lopes e Macedo
(2002), o cenéario s6 tendeu a confirmar a ideia de que diversas tendéncias e
orientacfes tedrico-metodoldgicas ndo apenas coexistiram no campo da pesquisa
curricular brasileira, mas se inter-relacionaram produzindo hibridos culturais. Ainda
de acordo com Silva, as teorias pos-criticas tendem a enfatizar que o curriculo néo
poderia ser compreendido sem analises das relagdes de poder nas quais ele proprio
se insere, sendo, todavia, o poder percebido com descentrado; pois na visdo desse

autor:

0 poder ndo tem mais um Unico centro, como o Estado, por exemplo. O
poder estda espalhado por toda a rede social. As teorias pds-criticas
desconfiam de qualquer postulagdo que tenha como pressuposto uma
situacao finalmente livre de poder. (...) o poder transforma-se, mas nao
desaparece. (...) o conhecimento ndo é exterior ao poder, o conhecimento
nao se opBe ao poder. O conhecimento ndo é aquilo que pde em xeque 0
poder: o conhecimento € parte inerente do poder (SILVA, 2000a. p.153).

Tal teorizacdo permitiu a problematizacdo das metas-narrativas e sua
percepcao totalizante, do mesmo modo que cunhou embasamentos para refutar
uma ideia de sujeito autbnomo e centrado. ldeia esta que desde a modernidade,
permitiu a estruturacdo da fundamentacdo do paradigma racionalista. No
entendimento de Silva (2000a), a teorizacdo poOs critica ampliou as analises no
campo curricular, ao criar condicfes para que se percebessem diferentes processos
de dominacdo. Deste modo, as relacfes de poder passaram a ser pensadas, nao

apenas por meio de condicdo de classe, mas também por meio de estratégias de
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dominagbes mobilizadoras de processos de identificacdo, envolvendo questbes de
etnia, género, sexualidade.

Reconheco neste estudo que as reflexbes a respeito do conhecimento
escolar, a partir das contribuicbes das teorias pds-criticas, puderam ampliar os
debates envolvendo as relagdes do conhecimento com os temas referentes ao poder
e as lentes que o orientam.

No entanto, as analises mais recentes ao concentrarem seus esforcos na
desconstrucdo de uma percepcédo essencialista do mundo, ressaltando outros
enfoques ou instrumentos de analise, tendem a deslocar a centralidade do
conhecimento dos estudos curriculares.

Para a analise que aqui me proponho, interessa-me reconhecer esse
hibridismo tedrico, entre correntes criticas e pos criticas (LOPES & MACEDO, 2005)
como pano de fundo de reflexdes, procurando reafirmar a centralidade do
conhecimento e reiterando assim o interesse investigativo principal: a questdo do
conhecimento escolar em Estudos Sociais tendo como foco um elemento que
participa da cadeia de equivaléncia que lhe confere sentido, os conteudos histéricos.
Desse modo, contribuicbes de estudos culturais e pos coloniais (HALL. 2005;
CANCLINI: 1998) para pensar o campo do curriculo tal como incorporados por
alguns autores como Macedo (2003, 2006a, 2006b) foram aqui considerados como
espaco de enunciacdo onde sdo produzidos também sentidos de conhecimento
escolar.

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos escolares podem deixar de ser
percebidos apenas em relacbes verticalizadas e hierarquicas de poder. Eles
assumem a condi¢cdo de enunciados que se querem verdadeiros. A fixacado desses

conteudos tal como explicitado anteriormente se faz em meio as relacdes de poder
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nas quais emergem e interagem manifestacdes plurais de subverséo e regulagédo em
disputa por posicdes hegemobnicas, ainda que provisérias e contingencialmente
determinadas (GABRIEL, RAMOS e PUGAS: 2007).

Além disso, nesta pesquisa, o conhecimento escolar é “reavivado” na busca
pela interpretacao de fixagdes de sentidos hegemdnicos de “importancia” no ambito
da disciplina Estudos Sociais, tendo como foco a questdo dos conteudos histéricos.

Tendo em vista o recorte privilegiado nesta investigacdo que coloca em
evidéncia a disciplina de Estudos Sociais como campo discursivo, as reflexdes a
cerca da producdo do conhecimento escolar tangenciam igualmente os debates do
campo curricular que contribuem para pensar a interdisciplinaridade (LOPES,
GABRIEL, FERREIRA).

Apoiada nesses debates, interessa-me explorar a forca da légica disciplinar
na producédo e organizacdo do sentido de conhecimento escolar; mesmo no ambito
de disciplinas como a de Estudos Sociais que emerge de uma intencionalidade de
materializacdo, na escola, de um hibridismo epistemolédgico envolvendo diferentes
campos disciplinares. Nesta pesquisa, entretanto, procurarei manter o foco somente
nos conteudos historicos apropriados pela disciplina Estudos Sociais, reconhecendo
suas matrizes disciplinares de referéncia, pois trabalho com a hipotese de que
mesmo em um espaco discursivo hibrido como os Estudos Sociais, algumas
vinculacdes disciplinares fortes se mantém. Assim, concordando com Ferreira e

Gabriel (2012), argumento

em favor da potencialidade do conceito de conhecimento disciplinarizado
gue, ao fundir contingencialmente os conceitos de disciplina escolar e
conhecimento escolar, (...) oferece um instrumento retérico para enfrentar
as demandas politicas elaboradas pela e/ou direcionadas a escola publica.
(FERREIRA & GABRIEL, 2012, p.1)

Tendo, pois, como foco de analise o conhecimento de um campo disciplinar

especifico e operando com a categoria de conteddo como fluxos de cientificidade
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oriundos do saber académico recontextualizados na esfera escolar, considero
igualmente importante estabelecer um dialogo com autores que pudessem oferecer
instrumentos de analise para pensar meu objeto de investigacéo.

Nesta perspectiva, acredito na potencialidade teorica de refletir sobre os
conteldos escolares a partir de uma releitura do conceito Chevallardiano de

“transposicao didatica”, a luz de uma abordagem discursiva. Afinal, para este autor:

Um contetddo de saber que foi designado como saber a ensinar, sofre, a
partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas que véao torna-lo
apto para ocupar um lugar entre 0s objetos de ensino. O “trabalho” que
transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto de ensino, é
denominado transposicao didatica. (CHEVALLARD, 1991, p.45 — Traducao
da autora)

Com efeito, a discussao acerca da producéo do conhecimento em esferas de
problematizacao diferenciadas como a “Academia” e a “escola da educacao basica”
vem ganhando espaco nas pesquisas sobre o ensino que tendem a sublinhar os
riscos de uma simplificacdo ou reducdo na passagem de uma esfera a outra,
colocando em evidéncia o conceito de “transposicdo didatica” '’ (CHEVALLARD,
1991; LOPES, 1999; GABRIEL, 2003; MONTEIRO, 2007), visto como um

instrumento de forte potencial analitico. Afinal, como afirma Monteiro (2007).

O conceito de transposicao didatica permite entdo que o campo cientifico da
didatica se constitua, pois, além de definir uma ruptura, ele cria um
instrumento de inteligibilidade que possibilita a realizacdo das investigacdes,
abrindo caminho para que a caixa-preta, em que tem estado inserido o
ensino, comece a ser desvendada. (MONTEIRO, 2007, p.84)

Como aponta Chevallard (1991), o movimento de “transposi¢ao didatica” diz
respeito ao processo de reelaboracdo do saber académico aos saberes a serem
ensinados em contextos escolares, processo esse que envolve também os
professores, quando estes elaboram algumas das configuracbes discursivas
possiveis do seu saber disciplinar. Com efeito, 0 movimento da transposicao didatica

se inicia muito antes da intervencao do professor na producao da escrita da variante

Este estudo n&o objetiva problematizar a questdo da transposicéo didatica, mas reconhecé-la como
um processo incontornavel na producéo do conhecimento escolar.
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local de seu “texto de saber” (CHEVALLARD, 1991) que constitui uma aula. Ele
mobiliza sujeitos que atuam, fora da escola, em espacgos institucionais de decisdes e
controle onde s&o produzidos discursos que significam politicas de curriculo. Talvez

por isso a teoria da transposicao didatica ja suscitou diferentes reflexdes.

O impacto causado pela teoria da transposicdo didatica nos meios
académicos educacionais € em si um indicio da fertilidade das questdes por
ela suscitadas. A partir dos nos 80, essa teoria se torna, no campo da
Didatica, um eixo de reflexdo em torno do qual diferentes autores procuram
dialogar com e/ou contra, introduzindo, muitas vezes, novos conceitos,
como “imperialismo didatico” (FORQUIN: 1993), “mediagao didatica” (Lopes:
1994, 1997b), “recomposicédo didatica” (TUTIAUX-GUILLON et alii: 1993),
“transposicao pragmatica” (PERRENOUD, 1986, 1998), ‘“integracao e
transformacao didatica” (GARCIA, 1998); ou ainda os de “praticas sociais de
referéncia” (MARTINAND, 1986) e “disciplina” (CHERVEL, 1993), que
comungam entre si 0s questionamentos suscitados pelo enfoque da
epistemologia escolar, procurando entender a relacdo que o saber escolar
estabelece (ou ndo) com seus saberes de referéncia. (GABRIEL, 2003, p.
42)

Segundo Chevallard, o processo da transposicdo didatica refere-se ao
conjunto de transformacdes e adaptacdes que os conhecimentos sdo submetidos,
até que ocorra sua insercdo no universo escolar como conhecimentos a serem
ensinados via conteudos. Conteudos estes referenciados em documentos
curriculares e consubstanciados em avaliagfes. Tal insercao, entretanto, de acordo
com o autor, ndo se daria de forma passiva, mas como resultado do tratamento
didatico recebido na producdo de saberes singulares, ou em um estado
significativamente diferente do qual este se encontrava no seu campo de producao
original.

Chevallard (1991) afirma que a compatibilidade entre o sistema de ensino e
seu entorno seria uma das condicfes necessarias para que o ensino fosse possivel.
Nesse sentido, uma instancia que desempenharia o papel de reguladora entre o

sistema didatico e seu entorno mais amplo seria a chamada noosfera. Essa é

considerada, pelo autor, o espaco imaginario de encontro dos representantes do
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sistema de ensino com os representantes da sociedade. Da “noosfera”®

participariam diversos agentes, tais como professores, didatas, pedagogos,
académicos, autores de livros didaticos e politicos envolvidos com questfes da
educacédo escolar (PAIS, 2001; SANTOS, 2003). Seria na noosfera que ocorreriam
os enfrentamentos, conflitos de interesse, negociagbes, acordos, solugdes ou
indicativos de solucdes entre os sujeitos envolvidos na dindmica do sistema de
ensino e suas inter-relacbes com a sociedade. Assim, Chevallard, ao reconhecer o
papel de referéncia do saber académico, também evidencia as relacbes de poder
existentes entre o campo académico e o campo escolar.

Desse modo, assumo uma perspectiva que percebe o conhecimento escolar
como permeado por especificidades, sendo detentor de configuragdes singulares,
pois a escola se configura como um espaco de criagdo e ndo de mera transmissao
dos conhecimentos académicos; uma vez que 0s agentes envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem selecionam culturalmente e reelaboram didaticamente os
conhecimentos produzidos pela Academia, fixando assim conteudos de ensino em
meio a complexos processos de significacdo. Ou seja, embora seja possivel e
necessario estabelecer articulacbes entre o conhecimento histérico produzido pelos
historiadores - e divulgadas em suas obras - e 0s saberes mobilizados pelos
professores de Estudos Sociais em suas salas de aula, o trabalho destes ultimos
nao se constituem em mera simplificacdo das narrativas produzidas pelos
historiadores, ou outros pesquisadores das chamadas ciéncias humanas. No
entanto, assumo também que os conteddos escolares em muitos momentos Sao
legitimados pelo ambito académico, que o0s insere na pauta do que seria

“verdadeiro”. Torna-se, entdo, preciso compreender a fertilidade de uma suposta

8Chevallard define o conceito como sendo uma instancia capaz de agir como um verdadeiro filtro
entre o saber académico e o saber ensinado nas salas de aula. Segundo ele, seria na noosfera que
se produziria o0 "saber a ser ensinado” expresso nas propostas curriculares e nos livros didaticos.
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natureza da especificidade hibrida do conhecimento escolar, em particular quando
se trata de enfatizar os conteudos.

Uma vez que assumo que 0 processo de transposicao didatica agrega um
conjunto de representacdes de mundo, produzida pelos professores, acredito que os
mesmos mobilizam conhecimentos dindmicos, oriundos da Academia, mas também
proveniente de diferentes fontes de informacao veiculadas pelos diversos meios de
comunicacdo, pela comunidade escolar e pela prépria sociedade, em seu sentido
mais amplo. Segundo Chevallard, “o saber escolar adquire especificidades através
de um processo inexoravel de transformacdo que resultara, em muitos casos, em
uma distancia consideravel em relacdo aos saberes cientificos.” (CHEVALLARD,

1991, p. 50). Em dialogo com esse autor, Gabriel afirma que

0 conceito de transposicao didatica emerge assim para explicar o processo
obrigatério de transformagdo. Se de um lado, o termo ‘transposicado’ nido
traduz bem a ideia de transformacéo, que ele pretende nomear, de outro,
tem o mérito de pressupor, logo de saida, o reconhecimento de um
distanciamento obrigatdrio entre os diferentes saberes, o que nédo deve, de
forma alguma, ser minimizado. (GABRIEL, 2001: p. 06)

Logo, a transposicdo didatica se configuraria como um desafio para o corpo
docente, pois seria neste momento que todas as tensbes disciplinares e as
demandas dos agentes escolares sairiam de um “murmurio anénimo” de diferentes
concepgdes, categorias e conceitos para “ganhar voz” no contexto escolar. Sob essa
perspectiva, refletir sobre o processo de construcdo dos conteddos de ensino no
ambito da epistemologia escolar, a partir da tese defendida por Chevallard, significa
interpretar a transposicdo ndo como um “mal necessario ou um defeito a ser
suplantado” (GABRIEL, 2003), mas como um movimento particular do
funcionamento didatico, que envolve estratégias discursivas cujas dinamicas

carecem ser explanadas.
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No caso da disciplina Estudos Sociais, 0 processo de transposicdo didatica
pode ser percebido como uma forma de criacdo complexa que exige amplo dominio
dos conhecimentos produzidos pela academia, dos temas recomendados pelas
propostas curriculares oficiais como, por exemplo, os PCNs, e da realidade na qual
os educandos e professores estéo inseridos.

A disciplina escolar Estudos Sociais, com suas especificidades, reelabora o
conhecimento produzido no campo das pesquisas por especialistas do campo das
Ciéncias Humanas, selecionando e organizando partes de resultados de trabalhos
considerados cientificos, hibridizando-os de acordo com os sentidos de mundo que
mobiliza e as perspectivas de seus objetivos didaticos.

Como aponta Chevallard (1991), o movimento de “transposigao didatica” que
ocorre tanto no ambito da noosfera como da sala de aula, refere-se aos processos
de reelaboracéo do saber académico em saberes a serem ensinados nos diferentes
contextos escolares. Processos que envolvem o0s professores, quando estes
elaboram algumas das configuracdes discursivas possiveis do seu saber disciplinar.
No caso em questdo dos enunciados das Provas Institucionais em Estudos Sociais,
os docentes, ao trabalharem na transposicdo, ndo a fazem de forma exclusiva nem
tampouco isolada. O movimento didatico mobiliza sujeitos que atuam, fora da
escola, em espacos institucionais de decisbées e controle onde sdo produzidas
politicas de curriculo.

A disciplina escolar Estudos Sociais se constitui como alvo de disputas pelo
poder, ndo apenas no que diz respeito as tensdes internas referentes as areas
disciplinares de referéncia. Ela mobiliza também lutas que extrapolam o campo
académico possuindo imbricacBes com questdes politicas e sociais mais amplas. O

esvaziamento ou reafirmacdo de alguns conteudos histéricos, por exemplo, sédo
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manifestacbes de lutas hegemonicas pelo controle social recontextualizadas em

contextos escolares, em meio ao incontornavel processo de transposigéo didatica.

Um “objeto de saber” somente chega a existéncia como tal, no campo de
consciéncia dos agentes do sistema de ensino, quando sua insercdo no
sistema dos “objetos a ensinar” se apresenta como util para a economia do
sistema didatico. (...)

Isto ndo significa dizer que um objeto de saber sO se identifica e designa
como objeto a ensinar a partir do momento em que o problema didatico de
sua transposicdo em objeto de ensino esteja (potencialmente) resolvido: o
trabalho da transposicdo didatica € um trabalho que continua depois da
introducdo didatica do objeto de saber. (CHEVALLARD, 1991, p.57 -
Traducgdo da autora)

Os processos de transposicdo didatica sao perceptiveis na elaboracao dos
instrumentos de avaliacdo. As avaliacbes traduzem as projecOes imaginarias de
aprendizado que os professores criam em relagdo ao dominio dos contetudos por

seus alunos. Concordando com Bahiense:

ndo faco aqui uma defesa dos testes e das provas como os Unicos
caminhos para uma avaliacdo da aprendizagem, mas ressalto-os como o
instrumento que, tradicionalmente, recebe a legitimidade de docentes e
discentes para a verificacdo daquilo que foi ensinado e que esperam tenha
sido aprendido. Com efeito, podem ser instrumentos privilegiados na
tentativa de compreender e analisar como o0s docentes qualificam os
conhecimentos e que sentidos séo fixados na interface com o bom aluno.

(BAHIENSE, 2011, p.86)

N&o me interessa aqui atribuir um sentido negativo ou positivo aos processos
avaliativos, mas sim refletir sobre eles a partir da idéia de transposicdo didatica,
pensando-os como um momento especifico na duracdo do trabalho escolar, isto €,
como inseridas em um chamado tempo didatico previsto nos programas e

documentos escolares e que Chevallard define como sendo

“(...) o tempo do ensino, como uma fic¢do que proibe desvios na duracgéo,
tanto quando se trata de avancos como de recuos. Esta instancia designa
uma norma dindmica que define o ritmo do avanco didatico e em relagao
com o qual, como ocorre com toda norma, os desvios (temporais) sdo
percebidos como simples faltas (atrasos) ou sdo, mais radicalmente,
escotomizados (avanc¢os). Fica por compreender essa mesma realidade a
de que o tempo legal se impde como norma: a pluralidade dos tempos de
aprendizagem e a estrutura particular dessa duracdo que ndo se adapta a
duracdo legal em relacdo com a qual, todavia, se define e situa.
(CHEVALLARD, 1991, p. 97 — Tradugao da autora)
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Assim, o0s resultados das avaliagcbes definem quem aprendeu “o mais
importante”, possibilitando o acesso a série posterior e quem n&o aprendeu,
precisando, portanto, acompanhar por mais um ano a apresentacdo daqueles
conteudos considerados “a fina flor” do conhecimento. Ao assumir que as provas
institucionais do Colégio Pedro Il podem ser significadas como um momento chave
na dindmica escolar, acredito que a proposta de pesquisa no campo do Curriculo,
pode apresentar contribui¢cdes; ja que buscarei na superficie textual das avaliacdes,
e na interpretacdo de documentos e portarias compreender 0 que seria um
“conteudo historico importante” para ser ensinado no ambito da disciplina Estudos
Sociais, a partir de uma analise que se debruca sobre a prépria epistemologia
escolar e suas relagdes com a problematica do poder. Acredito que a interpretacao

das avalia¢cdes da instituicao citada nos permite avancar na compreensao do

modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia
0s saberes destinados ao ensino, reflete a distribuicdo de poder no seu
interior e a maneira pela qual se encontra assegurado o controle social dos
comportamentos individuais. (YOUNG apud FORQUIN, 1993, p.85)

Opero com o conceito de epistemologia apoiando-me nas contribuicbes de
Popkewitz (1992) que enfatiza a implicacédo relacional e social dos conhecimentos,
assim como seus desdobramentos nas concepc¢des do eu, nas formas de se
posicionar diante do mundo e nos processos de escolarizacdo. Mas, seguindo na
mesma linha de reflexdo de Popkewitz e pensando a partir do campo da didatica,
Gabriel (2006) afirma as potencialidades de uma epistemologia social escolar, como
uma construcdo tedrica que emerge no dialogo entre a epistemologia escolar
(DEVELAY, 1992) e as teorias curriculares criticas e pos-criticas (POPKEWITZ,
1992). E esse 0 conceito que embasa as discussdes aqui indicadas buscando
problematizar conceitual e metodologicamente 0s aspectos epistemologicos e

axiolégicos dos conteudos histéricos no ambito dos Estudos Sociais, trabalhando
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particularmente com a categoria “conteudo importante” articulada as fixagbes de
sentido produzidas nesse contexto.

A assuncdo da disciplina Estudos Sociais como constituida por uma
interdisciplinaridade epistemoldgica, tradutora de uma configuracdo especifica dos
conhecimentos historicos apreendidos como formas narrativas da Historia ensinada
(GABRIEL; 2003, 2006 e MONTEIRO, 2002) me conduz a interpretar que 0s
processos de selecdo e organizacao dos contetdos que validam os conhecimentos
a serem ensinados, em meio aos processos de transposi¢cdo didatica, pressupdem
reelaboracdes da estrutura narrativa (GABRIEL, 2003) do conhecimento histérico.

A hipotese que procuro aqui explorar consiste em afirmar que o0s
conhecimentos escolares, apesar de se configurarem como conhecimentos outros,
diferentes daqueles do campo historiografico, mantém com estes, via conteudos,
certas afinidades, que permitem legitimar do ponto de vista epistemoldgico os
conhecimentos a serem ensinados/aprendidos nas escolas. SAo nestes processos
de validacdo que se configuram grandes disputas pela possivel ou ndo veracidade
das diferentes narrativas. Desde modo, busco agora refletir um pouco sobre a
relacdo entre o conhecimento histérico académico e escolar tendo como referéncia
as contribuicbes de teorias da Historia que reafirmam o papel da narrativa, como

elemento estruturante dessa pratica social.

2.3 Conteudos/narrativas historicas: entre o conhecimento académico e o

conhecimento escolar.

(...) Quer se trate de metafora ou de intriga, explicar mais é compreender
melhor. Compreender, no primeiro caso, é apreender o dinamismo em
virtude do qual um enunciado metaférico, uma nova pertinéncia semantica
emergem das ruinas da pertinéncia semantica, tal como esta aparece para
uma leitura literal da frase. Compreender, no segundo caso, é apreender a
operacdo que unifica numa agdo inteira e completa a diversidade
constituida pelas circunstancias, os objetivos e 0s meios, as iniciativas e as
interagcbes, as mudancgas de sorte e todas as consequéncias ndo desejadas
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surgidas da agcdo humana. Em grande parte, o problema epistemoldgico
colocado pela metafora ou pela narrativa, consiste em ligar a explicacao
empregada pelas ciéncias semilinguisticas a compreensao prévia que se
refere a uma familiaridade adquirida com a pratica da linguagem, tanto
poética quanto narrativa. Nos dois casos, trata-se de explicarmos, ao
mesmo tempo, a autonomia dessas disciplinas racionais e sua filiagédo direta
ou indireta, préxima ou distante, com base na inteligéncia poética. (...)
(RICOEUR, 1994, p.10-11).

Acredito que as palavras proferidas por Ricoeur, podem ser férteis ao pensé-
las a partir das possibilidades oferecidas para refletir sobre as distingbes que
marcam as estruturas narrativas do conhecimento histérico académico e do
conhecimento escolar. Aposto na fertilidade de conjugar as contribuicbes do autor as
esferas da discursividade, pelo fato de falar de um lugar teérico que me permite
dizer que qualquer sentido é sempre metaforico. Deste modo, o conhecimento
historico € complexificado, pois suas narrativas sdo percebidas como em si
metaforicas, o que permite infinitas interpretacbes das intrigas caracteristicas do

conhecimento historico.

As intrigas, com efeito, sdo em si mesmas ao mesmo tempo singulares e
ndo singulares. Falam de acontecimentos que s6 ocorrem nessa intriga,;
mas ha tipos de armacéo da intriga que universalizam o acontecimento. (...)
Assim, pelo fato de que s&o narrados, os acontecimentos sdo singulares e
tipicos, contingentes e esperados, desviantes e tributarios de paradigmas
(...). (RICOEUR, 1994, p. 295).

Assim, diversas possibilidades de sentidos de verdadeiro podem coexistir em
ambito académico desde que a constituicdo de suas intrigas obedeca aos critérios
estabelecidos pela comunidade epistémica de historiadores no que concerne a
fixacdo dos regimes de verdade e que, simultaneamente, permitam algum tipo de
significacdo; sem que um enunciado aparentemente diferente, invalide outro, o que
permite que ambos possam conviver nas cadeias discursivas daquilo que é
disciplinar. A prépria nocdo de acontecimento, entdo, passa a ser percebida como
uma variavel da intriga, podendo ser interpretada a partir de diferentes niveis e
duragcbes. Nessa perspectiva, um mesmo acontecimento pode ser abordado de

diversos modos, em funcédo do enredo no qual esta inserido. Acredito na fertilidade
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do conceito de narrativa por permitir refletir a questdo da objetividade e da
subjetividade a partir da nogcdo de intriga e tempo historico, trazendo para a
racionalidade da ciéncia histérica possibilidades da admissdo de sentidos

interpretativos. Segundo Gabriel (2003):

No processo de construcdo da intriga, antes de tomar a forma de texto, os
historiadores mobilizam estratégias interpretativas, a partir das quais a
intriga € construida: escolha do recorte temporal, de personagens, de
cenarios, de escalas de observacao, e de tipos de explicagdo. (GABRIEL,
2003, p.110)

Esta forma de interpretacdo da narrativa, pensando na constru¢cdo de suas
intrigas, permite grifar as ideias de acdo e tempo presentes nas elaboracbes
discursivas que configuram o conhecimento historico. E a intriga que permite uma
construcao inteligivel da narrativa ao ligar a acdo dos sujeitos, a temporalidade e a
seus contextos de imersdo. Destarte, a dimens&do narrativa do conhecimento
historico pode ser percebida como articulada a reciprocidade entre narracédo e
temporalidade. Nessa perspectiva, reconheco, assim como Gabriel (2003), o papel
de mediacao exercido pelo tempo historico na inteligibilidade narrativa da Historia,
pois 0 tempo representa marcas da experiéncia humana vivida a partir de suas

distensodes, continuidades e descontinuidades.

A percepcao das narrativas histéricas como configurag8es discursivas onde
se articulam espacos de experiéncias e horizontes de expectativas,
disponiveis em cada presente histdrico em que sao elaboradas, é essencial
para a reflexdo sobre a unicidade do tempo histérico, abrindo caminhos
alternativos para se pensar 0s processos de totalizacdo tanto em termos
epistemoldgicos como politicos. (GABRIEL, 2003, p. 163)

Nesse estudo, filio-me, pois, a autores que consideram a narrativa como
sendo intrinseca ao trabalho do historiador. Essa perspectiva de analise permite
trazer a tona e ressignificar um conceito classico do campo da Histéria: o conceito
de acontecimento. Com efeito, qualquer narrativa é produzida articulando sentidos a
partir de intrigas compostas pela interpretacdo de acontecimentos — pois os fatos em

si ndo sao possiveis de serem acessados - transpassados pelo tempo e espacgo, em
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suas relacdes. Concordo com Peter Burke sobre a possibilidade de tracar novos
rumos na abordagem das narrativas, ressignificando a ideia de acontecimento e
guebrando a relacéo direta entre passado, presente e futuro. Ao abordar o campo da

Historia, este autor afirma que:

...muitos estudiosos atualmente consideram que a escrita da Historia
também tem sido empobrecida pelo abandono da narrativa, estando em
andamento uma busca de novas formas de narrativa que serdo
adequadas as novas historias, que os historiadores gostariam de contar.
Estas novas formas incluem a micronarrativa, a narrativa de frente para
tras e as histérias que se movimentam para frente e para tras, entre os
mundos publico e privado, ou apresentam 0S mesmos acontecimentos a
partir de pontos de vista multiplos.(BURKE, 1992, p. 347)

Tendo a pensar que tal ressignificacdo da narrativa pode ser fértil, ndo
apenas para analise dos conteudos historicos no campo historiografico, mas
também no ambiente escolar. Os processos de transposi¢céo reconfiguram narrativas
gue se complexificam na escola por conta de questdes axioldgicas inerentes a este
contexto especifico.

Desse modo, procurei neste trabalho de investigacdo problematizar o
conhecimento histérico escolar a partir das narrativas, destacando a centralidade do
tempo na producdo do conhecimento histérico no ambito escolar.

Nessa perspectiva de analise, o tempo € pensado como objeto, como criacao
humana, mas também como presenca. O tempo existe e, em alguns momentos,
parece ter agéncia propria, uma agéncia que aparentemente se encontra para além
dos sujeitos. Assim, apesar de criacdo, possui inexorabilidade; talvez por isso seja
tdo dificil falar sobre ele. A centralidade do conceito de tempo na tentativa de
compreensao dos processos historicos esta relacionada espacialmente a inscricdo
dos acontecimentos em um tempo fisico, mas que ndo se limita a um tempo
cronologico; tempo este que pode também ser percebido como subjetivo no
processo de construgcdo das narrativas escolares em Estudos Sociais através da

construcdo de intrigas. Tais narrativas apresentam sempre temporalidade, implicita
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ou explicitamente através de relacdes como anterioridade, posterioridade, duracgéo,

simultaneidade, continuidade, descontinuidade.

O mundo exibido por qualquer obra narrativa € sempre um mundo temporal.
Ou, como sera freqiientemente repetido nesta obra: o tempo torna-se tempo
humano na medida em que esta articulado de modo narrativo; em
compensacgdo, a narrativa € significativa na medida em que esboca os
tracos da experiéncia temporal. (RICOEUR, 1994, p 15)

Essa centralidade do tempo como elemento estruturante do pensamento
histérico também é assumida por outros pesquisadores do ensino de Histéria como
Lana Mara de Castro Siman. Na passagem abaixo, a autora nos faz refletir sobre os
sentidos de tempo historico, inscritos nas formas de construgdo intelectual,

admitindo a temporalidade das a¢des humanas em contextos diferenciados:

“Em cada tempo histérico — ou em cada presente — coexistem relacdes de
continuidade e de rupturas com o passado, bem como perspectivas
diferenciadas do futuro. (...) Assim, as mudancas e permanéncias que
acontecem num determinado tempo cronolégico s6 adquirem sentido ou
podem ser compreendidas se forem apresentadas nas cadeias de evento
que lhes dao significado. Estas “cadeias de evento” podem tanto estar
longinquas umas das outras no tempo cronoldgico como serem de natureza
multipla e contraditérias. Assim, o conceito de causalidade simples e linear
— conceito esse solidario ao tempo -, cede lugar aquele da causalidade
multipla: multiplas causas e em tempos diversos, que se entrelacam
construindo o sentido a dindmica das mudancas. A explicacao histérica se
constréi, pois, na conjuncdo de fatores e segundo intera¢cdes complexas e
com pesos diferentes, existentes em tempos nao obrigatoriamente
seqglienciais em termos cronoldgicos. A figura evolucionista do tempo e a
procura do sentido das regularidades, tdo caras aos positivistas, cedem
lugar a uma figura multipla do tempo. (SIMAN, 2005, p. 113)

Além da reflexdo sobre o tempo histérico, a narrativa como categoria analitica
permite redimensionar outro aspecto importante relacionado a cientificidade do
conhecimento historico. Refiro-me ao debate em torno da questdo do compromisso
com o valor de verdade. Com efeito, o historiador ndo se permite apenas narrar uma
historia, ele precisa autentificar sua narrativa, e o sentido de mais verdadeiro pode
ser justamente fixado a partir do olhar julgador de pertinéncia de seus pares por

meio da intriga produzida. Isso significa que na luta hegeménica tal como travada

neste contexto discursivo especifico, a dimensdo epistemoldgica responsavel pela
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mobilizagdo de sentidos de verdade n&o pode ser negligenciada. Narrativas
hegembnicas vao se firmando no ambito académico por serem também percebidas
como “verdadeiras” por parte da comunidade disciplinar responsavel por fixar os
regimes de verdade que orientam a produc¢do do conhecimento histérico.

Essa preocupacdo com o conhecimento historico verdadeiro também esta
presente quando consideramos a especificidade do conhecimento escolar. As
narrativas histéricas produzidas na academia por meio de processos de
transposicdo didatica, se transformam, podendo ser hibridizadas com configuracfes
narrativas do passado produzidas em outros sistemas discursivos. No entanto, essa
transposicdo néo significa abandonar o compromisso com o valor de verdade (e néo
da verdade). Trata-se, assim, de reconhecer o jogo pela definicdo do que deve estar
na “pauta do verdadeiro” e de admitir que a estrutura narrativa do conhecimento
escolar é diferente da referente ao conhecimento académico, mobilizando ldgicas e
regimes de verdade que incluem, mas ndo se reduzem, aquelas legitimadas no
campo académico.

Logo, os processos de transformacéo do conhecimento histérico em objeto de
"saber a ser ensinado” ou de "saber ensinado” (GABRIEL, 2003) envolve diferentes
graus de complexidade. Diferentemente dos conteudos da maioria das disciplinas
escolares, descritiveis em programas e procedimentos, 0os conteudos historicos néao

se apresentam como objetos de facil transposicao.

A possibilidade de "dessincretizacdo" do saber — uma das condicdes
sinequa non, na perspectiva chevallardiana, para um saber ser considerado
"ensindvel" — é um dos aspectos mais problematicos da disciplina de
Historia.” (GABRIEL, 2003, 173)

Gabriel (2003) ao discutir a complexidade desse processo ressalta que ela é
inerente ao duplo registro epistemoldgico do conhecimento histérico. Afinal:

uma das questbes centrais debatidas entre os agentes do campo da
Histdria refere-se a fungéo politico-cultural dessa disciplina. Trata-se, (...) de
uma caracteristica inerente a estrutura do saber histérico, responsavel pela
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existéncia de zonas de tensdo (objetividade x subjetividade, fragmentacéo x
totalidade, verdade x sentido, explicagdo x compreensdo, universal X
particular) e pelo posicionamento dos diferentes sujeitos representantes das
correntes historiograficas que lutam pela hegemonia desse espago
discursivo.

Essas tensdes e disputas, por sua vez, trazem a tona a dificuldade do
reconhecimento da dimenséo axiolégica desse saber, percebida a partir da
modernidade, por grande parte dos historiadores defensores da
cientificidade do saber histérico como um problema epistemolégico a ser
superado. (GABRIEL, 2003, p. 167)

Essa autora aponta ainda, que essa complexidade se amplifica na pauta de
uma epistemologia social escolar.

No entanto, se ho &mbito da academia, o enfrentamento com essa questéo,
embora necessario, pode, em nome de um pseudo rigor cientifico, ser
adiado ou desviado com maior facilidade, 0 mesmo n&o ocorre quando nos
situamos do lado do ensino. Basta observarmos as justificacbes da
existéncia dessa disciplina na grade curricular do ensino fundamental para
nos darmos conta da presenca constante e prioritaria de tal dimenséo, em
particular no que se refere ao papel que lhe é atribuido na formacdo de
identidade(s).

Com efeito, reconstruir memorias coletivas, sejam elas nacionais ou de um
grupo social e cultural mais restrito, formar cidadéos criticos e explicar ou
dar um sentido ao presente em que se vive encontram-se entre os objetivos
mais apontados para o estudo de Histéria na atualidade. (Idem, p. 167)

Em face desses desafios, busco conjugar as contribuicdes teoricas de
Ricoeur e Chevallard para pensar os processos de producdo do conhecimento
historico veiculado no contexto da educacédo basica. A estrutura narrativa académica
da disciplina Historia, sob esta 6tica, ndo representa a mesma estrutura narrativa do
conhecimento historico escolar — 0 que nao deve conduzir, todavia, a conclusédo de
gue uma seja hierarquicamente superior a outra, ou que nao existam estreitas
relacbes entre uma e outra. Alias, justamente na concepcdo aqui privilegiada, o
termo conteddo representa o elo, a parte comum dessas duas configuracbes
narrativas.

Acredito, ainda, que tal questdo atinge uma maior complexidade quando
abordada a partir da disciplina Estudos Sociais, pois nesta as narrativas ja hibridas e
diferenciadas pertencentes ao conhecimento histérico escolar, imbricam-se a outras

narrativas de areas disciplinares diferentes também regidas por epistemologias
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especificas. Justamente por perceber tal complexidade € que no terceiro capitulo
desta pesquisa analiso os documentos curriculares e as entrevistas realizadas com
as coordenacbes de Estudos Sociais. E, no quarto capitulo, analiso os contetdos
presentes nas avaliagdes institucionais da mesma disciplina, buscando perceber
quais narrativas histéricas escolares estdo sendo fixadas como hegemdnicas no
Colégio Pedro I, por meio destes conteudos histéricos presentes nas avaliacbes no
5° ano.

Quais narrativas historiograficas perpassam os documentos curriculares e o
imaginario das coordenadoras de Estudos Sociais do Colégio Pedro 11? O préximo
capitulo procura perceber quais conteudos se fazem presentes nessas narrativas e
guais sentidos tornam-se hegemonicos nesta disciplina constituida por uma

interdisciplinaridade epistemoldgica.

Capitulo 3 — Nos diarios de bordo... escolhendo os “conteudos importantes”.

[...] os questionamentos sobre o uso restrito e exclusivo de fontes escritas
conduziu a investigacao histérica a levar em consideragéo o uso de outras
fontes documentais, aperfeicoamento as varias formas de registros
produzidos. A comunicagdo entre os homens, além de escrita, € oral,
gestual, figurada, musica e ritmica (CERRI; FERREIRA, 2007, p. 72).

A ponderacdo acima me induziu a pensar sobre o que interpretaria como
fonte nesta dissertacdo, uma vez que acredito que todo pesquisador, principalmente
ao transitar entre os campos da Educacéo e da Histdria, depara-se com tal questao,
pois, a maneira pelas quais estas séo significadas, apresentara reflexos em todo
trabalho de analise empirica e nos dialogos tedricos escolhidos. Desta forma, o
préprio sentido que atribui as fontes aqui trazidas se ampliou, deixando de ser
apenas 0 registro escrito capaz de falar por ele mesmo, revelador da verdade

absoluta. Assim, entendo como fonte os registros tanto orais, quanto escritos que
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trazem em suas superficies vestigios possiveis de serem acessados somente a
partir de meu olhar direcionado como pesquisadora. Olhar este, que dependendo do
foco de andlise, poderia apresentar diferentes interpretacées a partir das mesmas
fontes.

Nas secbes deste capitulo busquei organizar os dados travando permanente
didlogo com um quadro tedrico que permite significar fontes como pistas que fazem
parte de uma intriga criada pelos préprios pesquisadores a partir do exercicio de sua
ocupacdao artesanal. Seguindo essa perspectiva, procurei analisar o acervo empirico
angariado ao longo da trajetoria de pesquisa, como um conjunto formado por
elementos que ndo proporcionam respostas diretas para as questdes que motivaram
este trabalho académico, mas que sado indispensaveis para a reflexdo sobre o objeto
desta pesquisa; pois, sob minha perspectiva, tal acervo permite compreender o
contexto de insercédo das Provas Institucionais no Colégio Pedro II.

Assim, estruturei este capitulo em torno de trés secfes. A primeira reflete a
respeito da disciplina Estudos Sociais nos Documentos Curriculares, pensando nos
continuos processos de escolha e organizacdo dos conteudos escolares. A segunda
secdo apresenta uma analise das portarias avaliativas que prevéem as Provas
Institucionais, buscando compreender o processo de seu estabelecimento como
marcado por continuidades e descontinuidades. Ja a terceira discorre sobre as
entrevistas realizadas com as coordenadoras da area de Estudos Sociais das
unidades da escola que apresentavam até o ano de 2011 o 5° ano de escolaridade,
buscando perceber como estas significam a disciplina citada, seus principais

conteldos e as Provas Institucionais.
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3.1 A disciplina Estudos Sociais nos Documentos Curriculares do Colégio
Pedro Il

A disciplina Estudos Sociais esta presente no curriculo do Primeiro Segmento
do Ensino Fundamental no Colégio Pedro Il desde a criacdo da Primeira Unidade | —
Sao Cristovdo — no ano de 1984. Acredito ser interessante destacar que a decisédo
institucional por esta disciplina foi resultado de encontros e discussdes a respeito da
organizacao curricular dentro de uma nova proposta pedagdgica que se buscava
construir para a implantagéo deste nivel de ensino e resultado também das reflexfes
do 1° Encontro Pedagdgico (1979) que trazia como slogan, justamente, “0 novo
velho Pedro II”. Um dos objetivos do Encontro foi a elaboracdo dos programas de
cada uma das disciplinas que compunham o curriculo da escola a serem seguidos
em todas as Unidades Escolares, ou seja, a preocupacao com 0 que ensinar € como
direcionar o trabalho pedagdgico em cada uma das unidades, representava uma

heranca de longa data na instituicdo. Segundo Oliveira (2006):

Na década de 1980, na pretensdo desesperada de se apropriar de um
passado do qual se tem saudade (Jameson, apud Ball, 1994), o Colégio
passou por uma série de mudancas determinadas por um Plano Decenal
resultado da realizagdo do 1° Encontro Pedagodgico, em 1979. Das
mudancas, a que mais interessou ao objeto que aqui delimitei foi a
producdo do Plano Geral de Ensino — PGE. Transformado em guia
curricular para todas as Unidades Escolares que compunham/comp&em o
Colégio Pedro Il — S&o Cristévao, Humaita, Engenho Novo, Tijuca e Centro
—, visava a definir a grade curricular, os programas de cada uma das
disciplinas, os critérios de avaliacdo e o0s objetivos gerais da escola.
Revistos periodicamente para nova edicdo, cada um dos departamentos
ficou encarregado de propor alteracdes para as diferentes disciplinas.
(OLIVEIRA, 2006, p.48)

As edicdes dos Planos Gerais de Ensino sucederam-se até os anos finais do
século passado, quando se iniciam as discussfes em torno da construcdo de um
Projeto Politico Pedagoégico que pretendia realizar alteracdes no curriculo do colégio
para atender as novas demandas da politica educacional de um Brasil que se

redemocratizava. A caracteristica atipica de constituir-se como Unica escola federal
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de ensino fundamental e médio com status definido constitucionalmente contribuiu
para a mudanca de formato dos antigos guias curriculares, interferindo diretamente
nos contetdos programaticos. De forma aparentemente paradoxal, uma instituicao
gue resistiu de variadas formas durante os anos 70 para garantir a manutencao da
Historia e da Geografia enquanto disciplinas distintas de ensino secundario na grade
curricular do Colégio - como nos mostra Beatriz Boclin (2011) - contrariando a lei
5.692/71 e o parecer 853/71%, opta, todavia, pelo ensino de Estudos Sociais para os

anos iniciais na década de 80.

Constatamos, ao longo da pesquisa, que o Colégio Pedro Il garantiu um
padrdo de estabilidade expresso na manutencdo da disciplina Historia e da
disciplina Geografia no curriculo de primeiro grau, contrapondo-se a uma
proposta de reforma educacional que estabelecia a integracdo dos
conteudos das duas disciplinas na matéria Estudos Sociais. Nesse sentido,
a mudanca curricular proposta afetava diretamente a forma organizacional
vigente. (SANTOS, 2011, p. 235)

Esse contexto nos permite afirmar que o “ensino secundario no Colégio
Pedro II” representava uma categoria institucional cujas especificidades de
sua estrutura organizacional referenciavam o ensino. Para ser efetivada,
uma mudanca na estrutura organizacional (quer dizer, a insercdo dos
Estudos Sociais) teria que ser acompanhada pela mudanca de categoria
institucional — o que ndo aconteceu, pois o Colégio Pedro Il ndo alterou
suas caracteristicas institucionais, mantendo a perspectiva académica do
ensino. (...) (Idem, p. 237)

O porqué da escolha pela disciplina Estudos Sociais em 1984, que representa
uma reorientacdo de pensamento em relacdo a década de 70, os possiveis
desdobramentos, implicacfes ou sentidos em disputa, ndo € objeto desta pesquisa,
podendo ser mais apropriadamente desenvolvido em trabalhos futuros. Entretanto,
cabe ressaltar algumas possibilidades de leituras. Durante os anos 80, momento de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, as praticas escolares passam a ser

repensadas e diferentes propostas e concepcfes pedagogicas se colocam em

'®0 parecer fixou um nicleo comum para os curriculos do ensino do antigo 1° e 2° graus obedecendo
a lei 5.692/71. Ou seja, determinou as disciplinas obrigatorias que deviam se fazer presentes no
curriculo seguindo as &reas: Comunicacdo e Expressdo — Lingua Portuguesa; Lingua estrangeira
moderna (2° grau); Educacao Artistica; e Educacao Fisica. Ciéncias — Matematica; Fisica; Quimica;
Biologia; e Programas de Saude. Estudos Sociais — Geografia; Historia; O.S.P.B; e Educagdo Moral e
Civica. Esta Ultima sendo criada neste periodo da ditadura teve como objetivo educar com bases
filosoficas de moral e bons costumes inspirados nos direcionamentos da Escola Superior de Guerra.
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disputa pelos novos sentidos de Brasil e de Educacéo que se almejava construir. O
préprio Colégio Pedro I, busca repensar-se. A percep¢éo dos Estudos Sociais como
instrumento estratégico de esvaziamento disciplinar para facilitar a manutencéo de
um dado regime, vai aos poucos perdendo o sentido que ganhou, principalmente, ao
longo dos anos 70. Assim, a resisténcia a uma disciplina tipicamente escolar, como
os Estudos Sociais por meio da releitura de concepc¢des pedagdgicas e em um novo
momento socio-historico pode ser redimensionada. A aproximag¢ao com perspectivas
pedagdgicas que valorizavam a interdisciplinaridade e a realidade do aluno
reavivaram antigas discussdes sobre a disciplina Estudos Sociais presentes no

Brasil desde os anos 20.

Os Estudos Sociais, desde sua origem no inicio do século XX, estavam
associados a uma tradicdo pedagogica cujo modelo educacional
fundamentava-se na educacdo centrada na crianca e em sua insercao
social. (...)

Esse modelo de ensino preocupa-se em integrar conhecimentos para torna-
los Uteis e mais proximos a realidade do aluno. Caracteriza-se pelo estimulo
a pesquisa e a preparacdo para a vida, aproximando o aluno do meio em
que vive a partir de uma metodologia de ensino baseada em métodos
ativos, concepcdao oriunda dos principios da Escola Nova.

Sob esse enfoque, os Estudos Sociais representariam uma mudanca de
abordagem das disciplinas tradicionais — Histéria e Geografia — para atender
ao publico escolar na perspectiva pedagogica, trabalhando com contetidos
das disciplinas de forma integrada, ou seja, somente com 0s elementos
necessarios para aproximar o aluno e tornar conhecido 0 seu meio
ambiente ou a sociedade em que vive.

(SANTOS, 2011, p. 238)

Deste modo, as mudancas sociais brasileiras atreladas ao reavivar de
perspectivas pedagogicas e a intencionalidade de inovacdo de uma instituicdo
federal que buscava implantar um novo nivel de ensino com o aporte do Ministério
da Educacéo, podem ter propiciado a escolha pela disciplina Estudos Sociais nos
niveis iniciais de escolarizacdo. Acredito que a alteracdo de -caracteristicas
institucionais, como a criagdo de novas unidades com professores néo
necessariamente formados nas areas disciplinares de referéncia para atender a

faixas etarias antes ndo atendidas pela escola, junto as questdes apresentadas
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acima podem ter contribuido para a ado¢cdo de uma disciplina caracterizada por seu
hibridismo epistemoldgico. Interessante observar, no entanto, que as forcas da
I6gica das areas disciplinares de referéncia ndo deixam de incidir na producdo do
conhecimento escolar no ambito dos Estudos Sociais. No caso do Colégio Pedro Il
isso nao foi diferente. Com efeito, certos compromissos académicos de carater
propedéutico permanecem presentes no ambito dessa disciplina escolar, como o
proximo capitulo de certo modo demonstrara por meio da andlise das Provas
Institucionais.

Considerando a preocupacdo com certa padronizacdo nos conteudos
escolares entre as Unidades | e a especificidade epistemolégica da disciplina
Estudos Sociais, o Plano Geral de Ensino - PGE, produzido entre os anos 96 e 97,
apresenta, nao por acaso, a disciplina Estudos Sociais, seus objetivos, conteudos e
estratégias didaticas até a 4° série, propondo para o atual 5° ano de escolaridade, a
separacao entre as disciplinas Historia e Geografia. Alias, as unicas apontadas no
Plano como éareas disciplinares de referéncia diferentemente do que ocorrera no
Projeto Politico Pedagdgico - PPP (2002).

O PGE dos anos 1996/1997 representa o décimo de uma série iniciada em
1981 e mesmo nos objetivos gerais por série, na antiga 42 série, hoje quinto ano,
separava as disciplinas Historia e Geografia, ainda que apontasse a importancia da
interdisciplinaridade. Apesar da proposta de implantacdo da disciplina Estudos
Sociais como uma disciplina que estaria para além das fronteiras disciplinares,
recebendo contribuicbes da Antropologia, da Sociologia, da Politica, da Historia e da
Geografia, num colégio de tradicéo disciplinar, a busca pela integracdo de disciplinas
representa um processo complexo, onde coexistem os ideais de integracéo e a forte

influéncia disciplinar da Histéria e da Geografia como a listagem de conteludos
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divididos entre histéricos e geogréaficos presente no documento citado demonstra.
Acredito ser interessante ressaltar o grande enfoque atribuido & disciplina Historia
como podemos observar nos objetivos gerais da disciplina Estudos Sociais e nas
tabelas la e 1lb presentes como anexos. A primeira apresenta os conteldos,
objetivos e estratégias da disciplina Geografia e a segunda da disciplina Historia,
aqui apresentada em destaque.

Ressalto ainda que durante os anos 96 e 97, os debates educacionais acerca
de politicas curriculares estavam voltados para os Parametros Curriculares
Nacionais, nos quais se encontraram separadas as disciplinas Histéria e Geografia,
afastando-se intencionalmente da proposta pedagogica dos Estudos Sociais. Decidi,
nesta pesquisa, iniciar a analise dos conteudos presentes em documentos
institucionais pelo PGE desses anos, devido a concomitancia com as discussdes em
torno da producdo dos PCNs; visto que o Colégio Pedro Il faz parte da rede federal
de ensino e sente a necessidade de repensar sua grade curricular, o que se

expressa na seguinte passagem retirada do Plano:

Movido pela necessidade de se superar, ja que é visto como um paradigma
de escola publica brasileira de ensinos fundamental e médio, o colégio
Pedro Il procura se instrumentalizar na interdisciplinaridade, na avaliacdo e
na revisdo curricular, preparando-se ndo somente para a reforma que o
MEC e o Congresso Nacional organizam para 0 ano vindouro, mas também
para a Educacdo que o novo milénio nos exigira. (PGE 1996/1997, p. 5)

Este trecho do PGE pode apontar as intrinsecas relacées que se estabelecem
entre 0 MEC e o Colégio Pedro I, ressaltando demandas politicas que ecoam nas
decisdes institucionais. Acredito ser possivel evidenciar ainda, ao analisar a grade
curricular e os processos avaliativos, preocupacdes que rondam o processo de
criacdo dos PCNs. Talvez por isso, o Plano tenha ressaltado a necessidade de

interdisciplinaridade e tenha dado destaque para a diretriz de ensino n°® 4 que versa
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sobre a “verificagdo e recuperagdo do Processo de Ensino-Aprendizagem a vigorar
no Colégio Pedro Il durante o ano letivo”.

Assumindo que os professores nas Unidades | ndo necessariamente
precisam ter alguma formacdo em &rea disciplinar especifica e, muitas vezes,
possuem formacdo pedagdgica, a propria escolha por um curriculo por
competéncias, como ocorreu durante os anos 1999/2000 com o inicio das
discussdes para a elaboracao do Projeto Politico Pedagdgico, ja pode sinalizar uma
inclinacéo pela interdisciplinaridade e por uma dada percepcdo do que seria a
educacdo de qualidade. O desenvolvimento do trabalho pelos professores nos
chamados Pedrinhos e a prépria organizacdo curricular se inclina, como

determinado no PPP, em direcéo a:

um processo de busca de continuo aprimoramento, traduzindo-se tanto pelo
estudo e andlise critica das teorias que fundamentam as concepc¢des
pedagoégicas mais atualizadas quanto pela reflexdo sobre préaticas que, ao
serem incorporadas, de fato, possam contribuir para a efetiva consolidacéo
daquele compromisso.

Rechacamos a perspectiva redutora que concebe o aluno como um modelo
abstrato de crianca, agente receptor de informacbes e conteudos
descontextualizados, que vé a escola como 0 Unico espaco produtor de
conhecimento, o processo de ensino-aprendizagem exclusivamente como o
de transmissdo/recep¢do de conhecimento e o professor, enquanto seu
representante, como Unico depositario desse conhecimento. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2002, p. 74)

Para corresponder as intencdes dos professores, acredita-se que seja
pertinente e necessario uma organiza¢&o curricular que:

e permita perceber o aluno de forma mais globalizada, considerando suas
experiéncias;

e promova a socializagdo dos saberes;

¢ valorize uma pratica dialdgica, facilitando a acdo mediadora do professor;

e reorganize 0s tempos e 0s espagos da escola, colaborando para uma
aprendizagem significativa; e

o privilegie a inter-relacdo entre as &reas do conhecimento.

(Idem, p.75)

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo (impresso em 2002),
nos Planos Gerais de Ensino de Estudos Sociais das décadas de 80 e 90 o trabalho

da disciplina estava fundamentado em uma “abordagem linear dos conteddos”,
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demonstrando uma pressuposi¢cdo de que era preciso dominar alguns contetdos

para compreender outros.

Dai, nos planos de ensino, os conteddos eram apresentados em
progressdo, numa estrutura em circulos concéntricos, em rigida conducgéo
da crianca para passar por etapas: do mais proximo para o mais distante
(espaco) e do mais recente para 0 mais remoto (tempo). (Ibidem, p. 124)

Com a escrita do PPP, no ano de 2002, o curriculo da disciplina passou a ser
organizado baseado no desenvolvimento das seguintes competéncias gerais®:;

e Relacionar nocgbes de diferenca e semelhanca, de continuidade e de
permanéncia, no tempo e no espaco, para a constituicdo de uma identidade
individual, coletiva e social;

e compreender as diversas formas de relacdes sociais, observando que as
histérias individuais se integram e fazem parte do que se denomina Historia
nacional e de outros lugares;

¢ apropriar-se de informac0es histdricas relevantes, na intencao de:
-estabelecer identidade e diferencas com os outros individuos e com grupos
sociais presentes na realidade vivida,;

-formular algumas explica¢cBes para questdes presentes e passadas;

e conhecer histérias de outros tempos relacionadas com o espaco em que
vive, possibilitando a compreensdo de si mesmo e da vida coletiva de que
faz parte;

e interpretar paisagens, estabelecendo comparacdes e analisando as
multiplas relagBes entre sociedade e natureza de determinado lugar.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2002, p. 125)

A partir destas competéncias gerais, o PPP traca quatro eixos norteadores
para a disciplina objeto de estudo nesta pesquisa: grupo social, espaco, cultura e
tempo. Tais eixos foram contemplados por competéncias divididas em 1° e 2° niveis.
No caso deste trabalho, interessou-me as competéncias de 2° nivel por se referirem
ao 4° e 5° anos de escolaridade, este ultimo observado neste trabalho a partir das
Provas Institucionais. A centralidade dos eixos tempo e espaco na disciplina Estudos
Sociais, poderd ser observada na préxima secdo, principalmente, por meio de
algumas questdes evidenciadas nas entrevistas.

O primeiro eixo, Grupo Social, de acordo com o PPP (2002) como pode ser
observado no anexo 2a, € voltado para o desenvolvimento de competéncias, ligadas

a formacéao, caracteristicas, diferenciacdes e identificacdes entre diferentes grupos

*°A organizacao curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental no Colégio Pedro Il por niveis de
competéncia considera como referencial tedrico Philippe Perrenoud(1999).
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sociais. Além disso, aborda a participacdo dos individuos na vida social a partir do
desenvolvimento da cidadania, reconhecendo que influencias socio-politico-
econdmicas alteram a vida dos individuos e mesmo sua auto-percepcdo. Os eixos
tempo e espaco se vinculam diretamente a este através da intencdo de
desenvolvimento de diferentes competéncias.

O eixo Espago, presente no anexo 2b, apresenta relagbes com o
reconhecimento, localizagdo e caracterizacdo de diferentes paisagens e/ou regides
ao longo do tempo, levando em consideracdo as ag¢bes humanas e suas
consequéncias para o meio ambiente. A representacdo do espaco também é
considerada a partir da cartografia, levando em consideragéo as linhas imaginarias,
0s pontos cardeais e colaterais, os sentidos e direcoes...

Em linhas gerais, o eixo Cultura, trazido no anexo 2c, enfatiza a pluralidade
de ideias, concepcdes e habitos de diferentes grupos humanos, além de alertar para
0 respeito a estes grupos e a existéncia de processos de confronto e dominacgao
entre individuos. Este eixo reconhece o papel e o relacionamento intrinseco das
tecnologias, informacdes e formas de comunicacédo na vida individual e social dos
individuos, reiterando a responsabilidade da escola no desenvolvimento de valores.
Ao ressaltar permanéncias e transformacdes, além de reconhecer que grupos de
diferentes localidades, em temporalidades diferentes podem apresentar marcos
comuns e diferenciais, este eixo se vincula diretamente ao anterior e ao proximo.

O eixo Tempo (anexo 2d), por sua vez, busca o desenvolvimento da idéia de
temporalidade e contagem de tempo, reconhecendo caracteristicas, continuidades,
descontinuidades e rupturas nas transformacdes sociais, econémicas e culturais nas

vivéncias de diferentes grupos humanos. Apresenta a Histéria como um processo
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coletivo em que a agencia dos sujeitos é ressaltada, trabalhando a relacdo passado-
presente e alguns marcos factuais em sequéncias temporais.

Penso ser interessante ressaltar que este Ultimo é o Unico eixo em que uma
area disciplinar de referéncia académica é citada demonstrando talvez sua
predominancia em relacdo a outras disciplinas de referéncia componentes dos
chamados Estudos Sociais. Este eixo € o que mais apresenta competéncias a serem
desenvolvidas e perpassa 0s outros eixos, de tal modo que a primeira competéncia
do eixo Grupo Social traz a palavra tempo. E possivel pensar, que o tempo adquira
tamanha centralidade, por seu papel intrinseco as estruturas narrativas do
conhecimento histérico como discutido anteriormente. O conceito de tempo, na
perspectiva privilegiada neste estudo, representaria assim um fluxo de cientificidade
recontextualizado, inerente e comum as estruturas narrativas do conhecimento
académico e do conhecimento histérico escolar. Este aspecto sera retomado mais
adiante. Por ora interessa-me pensar que essas observacdes sobre o eixo tempo
nesse documento tende a reforcar o significado de conteddo como um momento da
cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de conhecimento escolar, garantindo em
seu interior fluxos de cientificidade que o legitimam no terreno do verdadeiro.

Assim, ainda que o0s quatro eixos se vinculem diretamente e em muitos
pontos sejam interdependentes, a questdo da temporalidade adquire centralidade
neste trabalho pela relevancia que recebe no Projeto Politico Pedagdgico do préprio
Colégio Pedro Il e por se encontrar presente nos enunciados das entrevistas e em
grande parte das questdes das Provas Institucionais de diferentes unidades como
explorarei no proximo capitulo.

A partir do ano de 2008, os professores e coordenadores junto a chefia de

departamento passaram a utilizar um documento complementar, o Projeto Politico
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Pedagdgico para os anos iniciais. A necessidade da producdo desse outro
documento deveu-se ao fato de as competéncias estabelecidas para os quatro eixos
serem consideradas bastante abertas, permitindo multiplas interpretacdes e o uso de
diferentes contetdos para atingir o desenvolvimento das mesmas. Este documento
de 2008 apresenta muitos pontos comuns como o Projeto Politico Pedagdgico da
instituicdo como um todo, reproduzindo, inclusive, as mesmas competéncias gerais
para o0 ensino da disciplina Estudos Sociais, contudo passa a apontar alguns
contetdos, como é possivel perceber no anexo 3, considerados béasicos para atingir
as competéncias ja presentes no PPP do colégio e desdobradas no documento. Tais
conteudos, no documento apresentado como listagem de fatos e conceitos,
deveriam ser seguidos por todas as Unidades |. Este documento determina
competéncias/habilidades por ano de escolaridade e os contetudos considerados de
referéncia para atingi-las.

O documento do ano de 2008 tem por pretensdo definir as
competéncias/habilidades com mais clareza, associando-as a conteudos
considerados basicos e capazes de auxiliar no processo de desenvolvimento das
mesmas pelo grupo que elaborou a proposta. A proposta define que competéncias e
conteudos sao elementos diferentes, mas complementares na construcdo do
conhecimento.

Importa observar que a instituicdo, ao longo de sua trajetoria, alterna
momentos de preocupacdo com a definicdo, selecdo e organizacdo daquilo que
deve ser ensinado. Enquanto nos anos de 1996 e 1997, existia preocupacdo com a
demarcacdo dos conteudos, e, principalmente, com o desenvolvimento de
estratégias para que estes conteudos fossem lancados para atingir determinados

objetivos. Em 2002, as competéncias € que sdo consubstanciadas na pauta de
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preocupacao, de tal modo que os conteudos da disciplina Estudos Sociais — objeto
dessa pesquisa - ndo sao citados.

J& durante o ano de 2008, a instituicdo vé a necessidade de determinar em
uma revisdo do PPP para os anos iniciais, as competéncias e os conteudos de
ensino, observando que tais conteddos permitiiam o desenvolvimento de
determinadas competéncias, principalmente, por meio das entrevistas realizadas
com as coordenadoras de Estudos Sociais das Unidades Pedrinho da escola que
possuiam o 5° ano de escolaridade no ano de 2011, especialmente porque dentre as
guatro coordenadoras, trés delas acompanharam o processo de desenvolvimento
dos trés documentos citados nesta pesquisa, pois ja integravam os quadros da
escola no momento de suas redacoes.

Esse vai e vem da inclusédo de conteudos e sua relacdo com as competéncias
nos curriculos pode, talvez, ser mais bem compreendido se o considerarmos como
mecanismo que traduz lutas pela significacado/definicdo de conhecimento escolar.
Que conteudos sdo abandonados/retomados? O que eles garantem no processo de
ensino-aprendizagem que justifica esse retorno? Como é significado o termo
conteudo nesse movimento pendular acima explicitado? Ao buscar reincorporar
contetudos considerados classicos nas areas disciplinares de referéncia, esse
movimento reatualiza e reforca sentidos de fluxos de cientificidade em detrimento de
outros que estdo em disputa no campo académico. No caso da Histéria, por
exemplo, fatos e conceitos classicos da historiografia de determinadas vertentes
tedricas, e muitas vezes jA problematizados em outros quadros de analise, sao
apontados como potencialmente férteis para o desenvolvimento das competéncias

esperadas pelos elaboradores da proposta.
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Considerando o sentido de conteudo tal como definido neste estudo, é
possivel problematizar ndo o retorno dos conteudos, mas a selecdo de contetdos
resgatados nesse movimento. Associados as perspectivas pedagégicas defensoras
de um ensino conteudista, enciclopédico, os conteludos programaticos tendem
muitas vezes a serem percebidos como algo a ser superado, ou como um “mal
necessario”. A hipotese com a qual trabalho, vai de encontro a esse tipo de
abordagem. Fluxos de cientificidade recontextualizados na cadeia que fixa sentidos
de conhecimento escolar, os contetdos sdo indispensaveis no processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que séo responsaveis pelo vinculo estabelecido entre
a cultura escolar e o conhecimento cientifico. Este vinculo ndo € o Unico, mas
mesmo assim defendo que seja imprescindivel. Esta posicdo ndo impede igualmente
uma visao critica do entendimento de ciéncia, e incorpora, pois, 0s aportes tedricos
debatidos atualmente no terreno da epistemologia. Afinal, como aponta Gabriel

(2012), ao defender o reinvestimento no termo conteudo escolar

seu mérito, no meu entendimento € que ele garante que o debate sobre
producdo e distribuicho do conhecimento escolar continue e possa
permanecer na pauta de uma racionalidade na qual a questdo da verdade
ou melhor do dominio do verdadeiro ndo seja abandonada, nos exigindo
assim um enfrentamento com os desafios da objetivacdo do conhecimento.
(GABRIEL, 2012)

Essa abordagem permite talvez compreender melhor a tendéncia dos
conteludos, ao contrario das competéncias, de permanecerem como 0S objetos de
ensino passiveis de avaliacdo, como foi possivel observar na analise dos textos
curriculares, e em particular nos depoimentos das coordenadoras entrevistadas
nesta pesquisa.

Deste modo, os instrumentos de avalia¢gfes institucionais serdo considerados
aqui como um locus privilegiado de fixacdo de sentidos de conteudo. A seguir

apresento os processos de criacdo dessas avaliagées no Colégio Pedro Il e como as
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mesmas foram significadas/ressignificadas até apresentar as orientacbes e

caracteristicas que hoje possuem.

3.2 As Provas Institucionais e os discursos sobre avaliagcdes no Pedro Il...

Avaliar, a partir de qualquer instrumento, é estabelecer um juizo de valor.
Se, considerando uma nota numérica ou um conceito numa escala ordinal
ou nominal, concluimos que alguém esta apto a ultrapassar uma
determinada fase (periodo, série, ciclo ou médulo) de sua aprendizagem,
estamos tomando uma deciséo e, assim, nos arriscando a cometer um erro
ou injustica.

Todavia, essa decisdo é necessaria e ndo pode ser abolida por pressdes
individualistas sem fundamento, o que inviabilizaria o processo de ensino
formal. Mas ela pode ser revista e aprimorada através das avaliacGes
institucionais.

(..)

A avaliacdo qualitativa € mais do que a simples medida. Nao despreza os
dados quantificaveis, nas situacées em que eles forem pertinentes, porém
vai além deles, interpretando-os, num conjunto de dados para abranger
todos os aspectos do desenvolvimento do aluno, conduzindo a interferéncia
pedagégica mais adequada a melhoria de sua aprendizagem. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2002, p. 384)

Decidi iniciar esta secdao com este trecho do PPP, por acreditar que ele nos
traz pistas de como a instituicdo interpreta os processos avaliativos. Uma primeira
observacéao diz respeito ao fato de a instituicdo, apesar de admitir a impossibilidade
de mensuracdo do conhecimento a partir de avaliacbes quantitativas, acreditar que
nao ha impedimento no uso de instrumentos quantitativos para a verificacdo da
aprendizagem. Nessa logica, e nao havendo possibilidade de quantificar
competéncias em sua complexidade, as avaliacfes institucionais buscam tomar
como dados as exteriorizacbes de competéncias, por meio da demonstracdo do
dominio dos contetdos como algo objetivado.

E possivel inferir, também, que a escola percebe a necessidade de avaliacdes
gualitativas por meio da significacdo, delineando os momentos chave de reabilitacéo
dos conteudos, que junto com valores, procedimentos e linguagens, constituem o
conhecimento escolar. No momento avaliativo, no enunciado fixado no instrumento

de avaliacdo, aparentemente, o que predomina € o dominio dos conteddos
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objetivados, ou seja, as provas representam um momento em que a selecao e
organizagdo dos contetdos considerados importantes se evidenciam.

Os processos avaliativos sdo considerados de tamanha importancia para a
escola que ao longo do tempo existiram diferentes portarias que regularam estes
processos nos diferentes niveis de ensino. Neste trabalho decidi trazer apenas as
portarias do ano de 1996 em diante por acompanhar o0 mesmo recorte temporal de
analise da documentacédo institucional e pelo fato de trazer reflexdes coexistentes
com as discussdes em torno dos PCNs e representar 0 mesmo ano de divulgacao
da Lei 9.394, que relaciona aprovacdo a frequéncia. Decidi, ainda, dentre as
portarias publicadas neste periodo, deter-me aquelas relacionadas apenas ao 5° ano
de escolaridade, antiga 42 série, e de nucleo comum, pois constituem foco de analise
neste trabalho.

Assim, é a portaria de numero 1.200 do ano de 1996 que estabelece que os
processos avaliativos devem levar em conta os aspectos qualitativos e institui de
modo formal a instancia do Conselho de Classe como parte integrante do processo
de ensino-aprendizagem para “refletir criticamente sobre os resultados obtidos pelos
alunos”(Caput, Portaria 1.200/96).

Entretanto, o processo de reflexdo a respeito das avaliacbes foi longo e
apresentou continuidades/descontinuidades que se evidenciam na escrita das
portarias. A portaria numero 723 publicada no ano de 2004, por exemplo, determina
3 periodos letivos e afirma que a construcdo de competéncias, como previsto no

PPP impresso no ano de 2002, leva tempo. Logo, essa divisdo teria por finalidade:

(...) possibilitar ao professor conhecer mais profundamente o aluno e
promover situacbes de aprendizagem mais variadas e adequadas as
necessidades de sua turma. (Trecho do Art. 6°, Portaria 723/2004)

Tal portaria assegura a pluralidade de avaliacbes, deixando a cargo do

professor a atribuicdo das notas em diferentes situacbes e por meio de variados
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instrumentos. Esse documento também reitera a portaria de 1996 e afirma que o
Conselho de Classe tem acao ativa no acompanhamento do processo de ensino-
aprendizagem, deixando claro que o mesmo tem papel decisério na avaliagdo do
aluno. Pode-se afirmar que tal portaria atribui liberdade ao professor para gerir os
processos avaliativos de seus alunos, e, além disso, define que todas as trés
certificacbes apresentam o mesmo peso e 0s alunos que obtiverem nota igual ou
superior a 70 ficam dispensados de uma nova avaliacéo.

A portaria avaliativa de 2004 foi logo revogada pela portaria de 1° de fevereiro
do ano de 2005 e apresenta grandes descontinuidades quando comparada a 12.
Enquanto a de 2004 regulamentava o processo avaliativo apenas para a antiga 42
série, a segunda, em uma tentativa de aproximacdo entre os diferentes niveis de
ensino, regula os processos avaliativos da 32 série do Ensino Fundamental até a
terceira série do Ensino Médio, além disso, é ela que apresenta o termo Prova

Institucional. Observemos um trecho da Portaria:

O DIRETOR-GERAL DO COLEGIO PEDRO I, no uso de suas atribuicdes
ex-vido disposto no Art. 22 do Regimento Interno baixado pela Portaria n°
503/MEC, de 28 de setembro de 1987, e

» Considerando o processo de implantacdo da proposta pedagogica
expressa noa Pras)jetoa PoIitico—Pegagégico do Colégio Pedro Il na Série

Inicial, nas 1, 2 e 3 séries do 1 Segmento do Ensino Fundamental e em

(o]
todas as séries do 2 Segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
no ano letivo de 2004;
» Considerando a necessidade de integracao dos dois Segmentos que
compdem o Ensino Fundamental;
» Considerando a necessidade de uniformizacao de procedimentos em toda
a Instituicao;
» Considerando as opinides emitidas nos relatérios enviados a Camara
Setorial do Projeto Politico-Pedagégico a respeito da pratica pedagégica e
das Diretrizes de Avaliacdo do Ensino em vigor no ano letivo de 2004; e

(o]
* Considerando os resultados finais do 2 Segmento do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio em toda a Instituicdo, no ano letivo de 2004,
RESOLVE:
Expedir a Diretriz de Ensino n® 05/9394/96/Unidades Escolares I, Il e lll, que

a
normatiza o processo de avaliagdo da aprendizagem desde a 3 série do
a

Ensino Fundamental até a 3 série do Ensino Médio, para o ano letivo de
2005. (Portaria 048/2005)
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Esta portaria foi emitida com uma proposta de uniformizacdo dos processos
avaliativos, propondo maior integracdo entre os dois segmentos do Ensino
Fundamental e pautando-se pela primeira vez na ideia de levar em consideracao
dois aspectos basicos nos processos avaliativos: a Diagnose e a Certificacdo, como
se aponta no PPP (2002). Tal ideia ser& reiterada na Portaria emitida no ano de
2007. Em 2005, ficou estabelecido que o ano letivo teria quatro certificacbes. Em
cada uma delas, cinquenta por cento da pontuacdo deveria ser obrigatoriamente
resultado de prova (s) formal (is) individual (is) e 50% ficaria a critério do professor.

A nota da 2° Certificacdo seria obtida através de uma prova escrita individual
e Unica para todas as turmas de uma mesma serie e turno da Unidade Escolar e
seria chamada de Prova Institucional 1 (PI1), abrangendo os principais conteudos de
todo o 1°semestre letivo, e seria elaborada pelos professores regentes da série, sob
a supervisao direta do Coordenador Pedagogico da disciplina e do Chefe de
Departamento. O grau da 4 Certificacdo, por sua vez, seria obtido através de uma
prova escrita para todas as turmas de uma mesma série e turno de todas as

Unidades Escolares. Segundo o artigo 11 da portaria:

O grau da 4° Certificacdo sera obtido através de uma prova escrita
individual, Unica para todas as turmas de uma mesma série e turno de todas
as Unidades Escolares _ Prova Institucional 2 (PI2), abrangendo os
principais contetidos do ano letivo, com predominéncia daqueles abordados
no 2° semestre (75%), a ser elaborada pelos Coordenadores Pedagdgicos
da disciplina, em conjunto com o respectivo Chefe de Departamento, sob a
supervisao direta da Secretaria de Ensino. (Art. 11, Portaria 048/2005)

A tentativa de centralizacdo era tamanha que a propria reproducdo das
provas da 42 Certificacdo era de responsabilidade da Secretaria de Ensino, apés
autorizacdo, em tempo considerado habil, dos(as) respectivos(as) Chefes de
Departamento. Acredito ser interessante observar que os graus obtidos nas provas
da 22 e da 42 Certificagcdes nao poderiam ser modificados por nenhum outro tipo de

avaliagdo e somente os/as Coordenadores(as) Pedagdgicos(as) de disciplina ou
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os/as Chefes de Departamento poderiam ter acesso as turmas no momento da
aplicacao das Provas Institucionais.
Curiosamente, esta portaria regula também a acdo dos coordenadores

pedagdgicos de disciplina. Observemos o trecho:

Art. 16 No ambito desta Diretriz, compete ao Coordenador Pedagoégico de
disciplina:

 supervisionar as atividades desenvolvidas pelos professores da equipe
tanto no aspecto pedagdgico quanto no de apoio administrativo escolar;

« verificar o langamento dos contelidos programaticos ministrados, dos
graus e da freqiiéncia, assinando os Diéarios de Classe de cada professor ao
final do més, em local previsto para este fim;

« validar os instrumentos de avaliagéo para a 1% e a 32 Certificagdes. (Art.
16, Portaria 048/2005 — grifo meu)

Em 20 de maio de 2005 e em 06 de marco de 2006, respectivamente, foram
lancadas também as Portarias de Ensino de n® 734 e 130, contudo elas ndo seréo
aqui analisadas porque estabelecem as diretrizes para a avaliagdo do ensino dos
demais componentes curriculares da 3?2 e 42 séries do Ensino Fundamental, ou seja,
disciplinas n&o pertencentes ao considerado nucleo comum? das Unidades
Escolares | e que ndo constituiam o objeto desta pesquisa, como, por exemplo,
Educacao Artistica, Masica, Informatica, Literatura e Educacéo Fisica.

Interessa-me aqui, para pensar as Provas Institucionais da disciplina Estudos
Sociais, a portaria de n° 124 de 06 de marco de 2006 voltada especificamente para
as 3% e 4* séries e que traz novamente ao cendario avaliativo do Pedro Il trés
certificacbes. Para a composicdo do grau das trés Certificacbes, as atividades
consideradas avaliativas deveriam incluir instrumentos diversificados, segundo as
especificidades das areas de conhecimento, evitando assim a concentracdo destes
no final do periodo. Para a 12 e a 22 Certificacbes, 50% da pontuacédo deveria ser
obrigatoriamente resultado de prova(s) formal(is) individual(is) e 50% ficaria a critério

do professor. Esta(s) seria(m) elaborada(s) pelos professores regentes das turmas,

*'As matérias consideradas de niicleo comum nas Unidades | do Colégio Pedro Il sdo: Lingua
portuguesa, Matemética, Estudos Sociais e Ciéncias.
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sob a supervisdo direta do Coordenador Pedagdgico da area de conhecimento,
abrangendo os principais contetdos do periodo letivo.

Diferentemente da Portaria de 2005, esta obriga a realizagdo de apenas uma
Prova Institucional para a 32 Certificacdo, onde 50% da pontuacdo deveria ser
obrigatoriamente resultado de uma prova escrita, individual e Unica para todas as
turmas de uma mesma série e turno de todas as Unidades Escolares, abrangendo
0s principais contetados do ano letivo, sendo a Pl elaborada pelos Coordenadores
Pedagbgicos das éareas de conhecimento, em conjunto com o Chefe de
Departamento, sob a superviséo direta da Secretaria de Ensino, ficando os demais
50% da nota a critério do Professor. Entretanto, a reproducdo das Provas
Institucionais continuou sendo de responsabilidade da Secretaria de Ensino, apos
autorizacao da Chefia de Departamento. Observemos um trecho desta Portaria que
se manteve igual na posterior e que continuou buscando regular o proprio processo

de aplicacdo das Pls.

Art. 13 As Provas Institucionais dos diferentes componentes curriculares
para a obtencdo dos resultados da 32Certificagdo serdo aplicadas no
mesmo periodo em todas as Unidades Escolares, em datas coincidentes, a
seremestabelecidas necessariamente pela Secretaria de Ensino em
conjunto com as Coordenacdes Setoriais das UnidadesEscolares I. (Portaria
124/2006)

A Portaria de avaliacao criada no ano de 2007, mas reiterada no ano de 2008
e ainda em vigor ao abordar o tema da avaliagdo mantém grande proximidade com
os termos da portaria do ano de 2006. Quanto aos dois aspectos avaliativos ja

presentes no PPP e ja citados em portarias anteriores, ela define:

Art. 3° A avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem levara em
consideracgédo dois aspectos basicos — a Diagnose e a Certificagao.

§ 1° A Diagnose, voltada para a tomada de decisbes de progresséo do
trabalho, dar-se-4 no acompanhamento continuo do processo de ensino-
aprendizagem para identificar os indicadores de avanco e as dificuldades
apresentadas pelo aluno em seu percurso escolar e, assim, orientar as
interferéncias a serem feitas pelo Professor, levando-o a redirecionar,
dimensionar, reestruturar e modelar sua agéo didatico-pedagdgica.

§ 2° A Certificacéo é a expressdo numérica dos patamares alcangados
pelos alunos e representa, documentalmente, a comunicagao institucional
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da sintese do desempenho escolar, em determinado periodo letivo,
considerando os aspectos quantitativo e qualitativo incluidos no processo de
avaliacéo.

(PORTARIA N° 367 DE 1° DE MARCO DE 2007)

As Provas Institucionais analisadas no 4° capitulo dessa dissertacdo se
inserem, sobretudo, no contexto de certificagcdo, uma vez que representam as
Ultimas provas de Estudos Sociais aplicadas para todos os alunos e constituem 70%
da nota do terceiro e ultimo trimestre. Além disso, a terceira certificagdo, da qual as
Pls fazem parte, tem peso 4, enquanto a 12 e a 22 certificacdo tem peso 3 na
composicdo da Média Anual das Certificacdes, heranca também da portaria
avaliativa do ano de 2006. Apds elas, as provas finais aplicam-se apenas aos alunos
considerados em recuperagao.

Assim, podemos perceber que as portarias citadas representam tentativas de
organizar 0s processos avaliativos considerados de nucleo comum da escola,
apresentando variacbes que representam momentos de centralizacdo e
descentralizacdo das questdes decisorias referentes as avaliagdes que culminam na
aprovacao, ou ndo dos alunos.

Nessa perspectiva, as Provas Institucionais, significadas aqui como um
momento chave de fixacdo de sentidos de importancia, permitem perceber quais os
conteudos avaliados como possivelmente capazes de desenvolver as competéncias
previstas no Projeto Politico Pedagdgico da escola e dos anos iniciais considerando
a disciplina Estudos Sociais nas diferentes unidades do Colégio Pedro Il.

A préxima secdo traz reflexdes sobre como as coordenadoras de Estudos
Sociais significam esta disciplina, seus “conteudos importantes” e as Provas
Institucionais; construindo um mapa dos processos e problematicas que envolvem a

construcdo das Provas Institucionais em Estudos Sociais.
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3.3 A disciplina Estudos Sociais na perspectiva das coordenadoras
pedagdgicas.

Os depoimentos das coordenadoras da area de Estudos Sociais entrevistadas
nas diferentes unidades da escola foram escolhidos para composi¢cdo da empiria
desta pesquisa, pelo lugar ocupado na producdo das Provas Institucionais. Lugar
esse reiterado, como procurei demonstrar na secao anterior, nas portarias que
regulam os processos avaliativos do Colégio Pedro Il. Considerando a agéncia
desses sujeitos coordenadores que também j4 ocuparam posi¢cdo de docentes na
escola, este recurso metodologico permitiu-me compreender melhor o contexto de
criacdo dessas avaliacoes.

Levando em consideracdo a agéncia desses sujeitos, nessa etapa da
pesquisa objetivei esquadrinhar junto aos coordenadores quais conteudos
consideram importantes para o desenvolvimento das competéncias da disciplina
Estudos Sociais e como 0os mesmos significam essa disciplina em suas relacdes
com as Provas Institucionais. Com o proposito de refletir sobre os sentidos que
promovem a articulagcdo entre os contelidos e o0s processos avaliativos no Colégio
Pedro IlI, pedi as coordenadoras que pensassem sobre o0s conteudos que
consideram mais importantes para o quinto ano de escolaridade em Estudos
Sociais, 0 que elas pensam a respeito dessa disciplina e como significam as Provas
Institucionais.

Deste modo, as entrevistas foram aqui significadas como uma "pratica
discursiva" (PINHEIRO, 2004) que, com seu carater semi-estruturado, ndo busca o
estancamento das argucias colocadas pelas contingéncias. Segundo Pinheiro, a
interacdo que se desenvolve a partir de uma relacdo negociada, como em uma

entrevista, representa um instante em que diferentes e maltiplas vozes ressoam, nao
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apenas as vozes dos que enunciam perguntas e respostas, mas constituem um
dialogo ampliado de interlocutores presentes e ausentes.

Como venho abordando o acervo empirico desta pesquisa, os resultados das
entrevistas ndo sao percebidos como expressdo de uma verdade absoluta ou
essencial, mas sim como rastros situados e contextualizados, por meio dos quais se
produzem sentidos e se constroem versdes de uma chamada realidade, que sem as
possibilidades de mdltiplas interpretacdes € inacessivel (PINHEIRO, 2004).

Acredito ser interessante destacar que das quatro coordenadoras de Estudos
Sociais entrevistadas, trés ja atuavam na escola nos anos 96/97 tendo
acompanhado o desenvolvimento do Plano Geral de Ensino correspondente a estes
anos, a criacdo do Projeto Politico Pedagodgico, publicado em 2002, e o Projeto
Politico Pedagdgico para os anos iniciais, escrito em 2008. Visto que dois destes
documentos, como citados na secdo anterior, expressam, inclusive, listagens de
contetudos que todas as unidades devem trabalhar, considero que a escrita dos
mesmos representa tentativas de organizacdo a respeito do que a instituicdo
percebe como importante fixar no processo de ensino—aprendizagem.

Estruturei a entrevista® em trés partes: a primeira corresponde a um bloco de
guestdes referentes a insercdo profissional delas na instituicdo; a segunda
apresenta perguntas que compreendem suas posicoes pessoais permitindo as
coordenadoras fazerem reflexdes a respeito das proprias questdes levantadas; ja a
terceira, mais direta, exige uma sintese de seus pensamentos por meio de palavras
ou expressfes gque estas consideram imbricadas a disciplina Estudos Sociais, as

Provas Institucionais e aos “conteudos importantes”.

20 roteiro das entrevistas se encontra presente no anexo 4 desta dissertacao.
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Identifiquei as entrevistadas através das letras A, B, C e D para resguardar
suas identidades; portanto, diante de cada enunciado referente as indagacfes
apresentadas, uma dessas letras aparece como forma de representacdo dos
sujeitos envolvidos.

Quando perguntei as quatro entrevistadas se elas consideravam o ensino de
Estudos Sociais no 5° ano de escolaridade importante e o porqué desta percepcao,
as respostas, em certa medida, revelaram certa hibridizagdo de discursos

pedagdgicos e historiogréficos, trazendo a tona questdes conceituais e axioldgicas:

[Coordenadora A:] Com certeza. Porque entendo que trabalhar o contetido
(...) no quinto ano, faz muita diferenca na formacéo das criangas. [Elas tém]
a oportunidade de trabalhar ndo s6 com fatos, que também s&o importantes,
mas com a construcdo de um pensamento critico, com uma visdo de mundo
diferente, que muitas vezes quando estamos olhando para Matematica e
Portugués, ndo nos preocupamos muito. Aquilo que a Histéria e a Geografia
trazem como matéria de trabalho possibilita isso de maneira muito especial
no quinto ano, representando um ganho na formagéo dos alunos.

[B:] Importantissimo. Porque € um ano que prepara para uma nova etapa
permitindo que os alunos sejam despertados para um olhar mais critico da
sociedade, [possam] perceber como essa sociedade foi organizada e [ter
bases] para novos estudos. Entdo, é importantissimo por que esse
momento do despertar critico € o final de um percurso, onde a gente se
propds a criar uma identidade, se propbs a transformar esses alunos em
cidaddos também, iniciantes na atividade de perceber o outro, de entender
como a sociedade é organizada, propor modificacdes futuras, dentro [do]
grau de maturidade deles, € um momento importantissimo. Estudos sociais
€ uma area que facilita muito a compreensao do mundo.

[C:] Acho (...) o ensino de estudos sociais importante ndo sé no quinto ano,
mas em todos os anos iniciais de escolaridade. No primeiro, segundo,
terceiro, quarto, quinto. (...) O trabalho feito aqui com Histéria e Geografia
visa construir essa nogdo de tempo e espaco [que] é importante em todas
as séries iniciais. E um trabalho presente em todas as outras areas. Nao é
um trabalho estanque, j4 que d4 margem para atuar em outras areas do
conhecimento. Ao menos no Colégio Pedro Il, vocé pode integrar com
Matemética, Ciéncias... A questdo do tempo, espacgo... da ldgica nos
trabalhos especificos de Matematica como gréaficos, quando trabalhamos
com listagens... Esta junto a Lingua Portuguesa... Quando trabalhamos com
linha de tempo, temos a ordenacédo, quando trabalha[mos] a anterioridade e
a posterioridade. Ou seja, tem a sua especificidade, mas consegue abarcar
a sua generalidade. Parte da prépria crianca, até chegar ao Brasil e ao
Estado do Rio de Janeiro.

[D:] Acho que é importantissimo devido a construgdo de alguns conceitos
gue possibilitam ao aluno entender toda a dindmica da sociedade, (...) como
as pessoas se relacionam e convivem, ndo deixando que [estes] sejam
vistos e construidos somente a partir do segundo segmento. A parte,
principalmente de Histodria, faz com que se possa ter uma visdo melhor do
mundo.
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A partir desta pergunta, percebi que ha um consenso entre as coordenadoras
a respeito da importancia dos Estudos Sociais na formagcdo de um “pensamento
critico” ligado a ideia de cidadania, sendo a disciplina percebida como meio de
compreensao do mundo. Apresentando, assim, uma dimensédo axiolégica ao ligar-se
a palavras como “identidade” e ao apresentar certo compromisso com “modificagdes
futuras”. Foi possivel perceber, ainda, que a escola tem uma proposta metodolégica
gue parte do particular e se amplia em dire¢cdo ao geral, partindo do individuo (1°
ano) para chegar ao Brasil, enfocando, mais particularmente, o estado do Rio de
Janeiro (5° ano), o que também foi possivel perceber através das listagens de
conteudos presentes no PPP para os anos iniciais (2008).

Além dessas percepcoes, foi possivel pensar que a coordenadora A, por
exemplo, tende a pensar, que a constru¢cdo de um chamado pensamento critico
seria mais importante do que o trabalho com os fatos. No entanto, € possivel
problematizar tal questdo quando pensamos a partir do que seria possivel, de onde
se poderia partir, para desenvolver uma chamada criticidade. A Historia trabalha
com acontecimentos, os fatos em si sGo sempre inacessiveis, entretanto, € possivel
a construcao de diferentes intrigas a partir de um mesmo fato. Intrinseca a uma ideia
de critica, esta a possibilidade de ter acesso a diferentes narrativas para diante da
percepcao delas haver o posicionamento do aluno, nesse sentido diferentes versdes
de fatos se fazem necesséarias para tal desenvolvimento. Ou seja, € a apresentacao
de diversas interpretacfes para os mesmos fatos, que pode apontar para o chamado
pensamento critico. Assim, os fatos, ainda como minimizados em termos de
importancia na fala da coordenadora, precisam se manter na pauta do conhecimento
historico escolar se 0s sujeitos envolvidos no processo ensino/aprendizagem

objetivam a criticidade.
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Do mesmo modo, a fala das coordenadoras liga a ideia de critica a formagéo

da cidadania, ressaltando um carater utilitario da Histéria, através da disciplina

Estudos Sociais. Assim, o0s Estudos Sociais seriam importantes para “a
compreensao do mundo”, para a formacado de “uma visdo de mundo diferente” e
“‘uma visdo melhor do mundo”. O que me permite interpretar também que o ensino
de tal disciplina é constituido por uma série de juizos de valor, tdo contestados hoje
no ambiente académico, mas que se tornam parte integrante do conhecimento
histérico escolar, em alguns momentos até sobrepujando os fatos e/ou conceitos.

A partir da admissao de que todas as coordenadoras consideravam o ensino
da disciplina Estudos Sociais importante, perguntei a elas se prefeririam trabalhar
com as disciplinas Historia e Geografia ou se prefeririam continuar trabalhando com
esta disciplina marcadamente escolar. Trés coordenadoras continuaram elegendo a
permanéncia do trabalho baseado na disciplina Estudos Sociais e apenas uma optou
pela separacdo, pois apesar de reconhecer a validade pedagdgica de um trabalho
interdisciplinar entre as matrizes historiograficas e geograficas, acredita que a

adogao da disciplina Estudos Sociais “pulveriza” a importancia de cada disciplina.

[B:] Historia e Geografia, fazendo a integracdo. Tendo as disciplinas
separadas, mas mantendo a integracdo. Tenho essa perspectiva porque
entendo que os Estudos Sociais pulverizam] um pouco a importancia de
cada disciplina. Acho que a Histéria tem que ser relacionada sempre ao
estudo da Geografia, ao estudo do espaco, para ver como aconteceram
aquelas relacdes, como foi construida aquela sociedade, mas sempre com
um olhar para o estudo do espaco, que situacdes, qual foi o trabalho que o
homem teve ao construir aquele lugar, aquele espaco, as produgfes, como
ele fez, o que ele produziu, que modificacBes ele fez. Entdo, Histéria e
Geografia ndo podem ser reduzidas aos tempos, pelo menos [é 0] que eu
acho. Porque Estudos Sociais reduz um pouco a importancia e reduz o
tempo de estudo. Vocé tem a Lingua Portuguesa com uns seis tempos,
vocé tem Matematica com a mesma coisa, ou mais, enquanto para Estudos
Sociais tem uns quatro tempos do curriculo da crian¢a, acho que este
deveria até ser ampliado. Mas como Histéria e Geografia sdo disciplinas
historicamente desvalorizadas, porque ndo interessa que se pense sobre o
gue o homem fez, onde estava localizado, as suas diferencas sociais, entdo
sempre coube a Historia e Geografia um tempo menor, logo acho que, por
isso, (...) ndo deve existir Estudos Sociais.
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O depoimento abaixo, enunciado pela coordenadora A permite refletir um
pouco sobre a significacdo que ela atribui a palavra conceito e a palavra contetdo
em Estudos Sociais. Realizando tal separacdo, aparentemente a entrevistada
percebe os dois como “coisas diferentes” podendo dar a entender que em sua visao
no ambito desta disciplina os contetudos seriam os fatos e 0s conceitos categorias

gue estabelecem relagdes significativas.

[A:] Eu ndo tenho preconceito com os Estudos Sociais. Essa disputa politica
de territorio entre Estudos Sociais, Histéria e Geografia aconteceu no Brasil
numa época em que era pertinente ter acontecido, em um nivel de ensino
gque estava muito latente e bem definido, lugar de um, lugar de outro, e foi
um espaco perdido, teve um caréater bastante politico esta rixa. Os Estudos
Sociais ficaram com uma pecha de ser menos importante, mais superficial,
mais alienado, mas isso no primeiro segmento ndo tem aplicacdo, porque
sdo conceitos e contelidos muito especificos ou da Histéria ou Geografia
gue a gente ndo vai aprofundar na ciéncia Histdria e no ensino dela ou da
Geografia do primeiro ao quinto ano. E, quando vocé pensa nos Estudos
Sociais, vocé pode se dar a liberdade de uma coisa mais fluida, mais
mesclada e mais produtiva para as criangas. O problema [€] que nem
sempre a gente faz isso, a gente muitas vezes nao faz isso, a gente diz que
[a] aula é de Estudos Sociais e separa... Hoje € aula de Histéria ou hoje de
Geografia. Ao passo que os Estudos Sociais ndo [sdo] sO Histéria e
Geografia, tem contribuices da Sociologia, da Antropologia que a gente
acaba trazendo para aula, mas ndo conta muito para eles..., entdo a
possibilidade é aumentar essa contribuicao.

No entanto, neste trabalho de pesquisa procuro atribuir outro sentido ao termo
conteudo. Este representaria uma unidade diferencial que quando incorporada a
cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de escolar, garante a recontextualizacao
didatica do conhecimento cientifico produzido e legitimado, assim ndo caberia a
separacao entre fatos e conceitos porque ambos fazem parte tanto da narrativa em
ambito académico, como da narrativa histérico escolar. Uma vez que as intrigas que
compdem uma narrativa sdo permeadas por fatos e conceitos. Logo, por exemplo,
citando um conteddo apontado pelas coordenadoras como o Estado do Rio de
Janeiro, qualquer intriga ocorrida em seu cenario trara tanto versfes de fatos, como
conceitos, por exemplo, o tempo. Sendo possivel narrar através do contetdo Estado

do Rio de Janeiro diferentes intrigas.
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A coordenadora D, ao contréario da coordenadora C, de certo modo ensaia
uma ideia de narrativa perpassando a disciplina Estudos Sociais quando imbrica
fato, tempo, espaco e grupo social. Ja, aparentemente, a segunda coordenadora
pensa na separacdo entre Historia e Geografia no 5° ano justamente por néo

assumir tal imbricagéo.

[D:] Isso foi uma discussdo que aconteceu quando a gente foi fazer a
reestruturacdo do PPP (...) Eu ja era, nesse momento, coordenadora a
algum tempo (...) quando houve essa discusséo, se adotariamos, ou néo, a
mesma nomenclatura exigida pelos PCN’s. Nessa discussdao, mesmo eu
sendo da area de Histéria, [percebi que] a Geografia € muito presente e
dividir essas areas, significa fragmentar um conhecimento. Acho que o
conhecimento é uma area interdisciplinar e transdisciplinar, entdo, para isso,
seria importante adotar um nome que cabia para marcar a unificacdo
dessas areas, mostrando que as disciplinas estéo interligadas. Ndo se pode
entender um fato que acontece em determinado tempo, que ndo seja dentro
de um espaco e ndo tenha relacdo com aquele determinado grupo social da
regido, mostrando relacdo tanto com a Geografia quanto com a Historia.
Assim, a designacao Estudos Sociais ficou [para] ndo permitir que houvesse
essa fragmentagéo.

[C:] Até o terceiro ano, trabalhamos com Estudos Sociais mesmo, uma coisa
bastante integrada, com a questdo da Geografia ligada a nocdo de espaco.
J& na Historia, trabalhamos com a questdo do tempo histérico, cronolégico.
Quando chegamos ao quarto e quinto, ha um corte entre as duas. Porque
se trabalha o municipio do Rio de Janeiro e o Estado do Rio de Janeiro,
basicamente. (...) Trabalhamos com a parte geogréfica, os fatores para a
construcédo histérica desses espacos. (...)

Como é possivel destacar, as respostas em torno da pergunta sobre a
preferéncia de emprego da disciplina Estudos Sociais, variaram em relacdo a
pertinéncia de uma integracdo curricular. Enquanto as coordenadoras A e D
preferem os Estudos Sociais por perceberem que eles representam mais do que a
Histéria ou a Geografia. As respostas B e C, de certo modo, reduzem a disciplina as
duas areas académicas citadas; tendo a primeira coordenadora a preocupag¢ao com
0 pouco tempo dispensado a disciplina Estudos Sociais na grade curricular.
Aparentemente, ela acredita que a separacao disciplinar — apesar de achar que a
interdisciplinaridade poderia ser mantida — teria a faculdade de garantir maior
espaco dentro da logica escolar para estas disciplinas que teriam sido

historicamente desvalorizadas, talvez por sua associacdo, com disciplinas
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académicas. A questao da desvalorizacdo também perpassa a fala da coordenadora
A, no entanto, esta ressalta questdes politico-ideoldgicas, ligadas aos Estudos
Sociais?®, e ndo questdes disciplinares referenciais. A coordenadora C — assim como
a coordenadora A - também evidencia uma certa dificuldade do 4° e 5° ano da
instituicdo de lidar com os Estudos Sociais, afirmando que estes anos acabam
trabalhando com Histéria e Geografia, apesar da busca pela integracdo, mais facil,
segundo ela, até o terceiro ano.

Creio ser também interessante enfatizar que apesar da escolha institucional
pela disciplina Estudos Sociais, torna-se dificil para as proprias coordenadoras desta
area, ao serem perguntadas quais conteudos consideram como importantes e o
porqué desta escolha, enuncia-los sem realizar certa separagéo entre conteudos
historicos e geograficos. Escolhi trazer alguns trechos ligados a essa observacao

para mostrar a complexidade desta disciplina escolar.

[A:] Entendo que ndo da para pensar apenas no quinto ano. Devemos ver
[o] processo que se inicia |14 nos seis anos e perceber |4, no quinto ano, o
gue gueremos ver que estes alunos construiram, porque ndo é nada que va
ser ensinado exclusivamente no quinto ano (...). Mas acho que o quinto ano
do primeiro segmento do ensino fundamental deveria saber lidar com as
questdes de espacialidade e temporalidade de uma maneira tranquila. Se
conseguirmos dentro do quinto ano gque as criangas pensem historicamente,
dentro daquilo que a gente espera deles, essas habilidades pode ser
transposta para um nivel de compreenséo e até de argumentacdo. Se eles
conseguem estabelecer relacdes de causalidade, pensando historicamente,
dando opinido sobre coisas que aconteceram, se eles conseguem se
localizar e saber para que se localiza, uma visao de mundo que passe pelo
tempo, pelo espaco, por aquilo que historicamente a gente esti vivendo e
construindo, se eles conseguem entender que a gente também constroi
Histéria e de que maneira... Conseguindo trabalhar questdes da Histéria do
Brasil, do Estado do Rio de Janeiro, perceber o Rio de Janeiro como
estado, como cidade, como participante da histéria de um pais que vai se
formando, que s&o os conteudos especificos trabalhados no quinto ano. Se
a gente consegue proporcionar isso, ja demos um grande passo com 0S

20 levantamento de trabalhos de pesquisa que abordam a disciplina Estudos Sociais, presente no
capitulo 1, levou-me a perceber o que a coordenadora A chama de “preconceito com os Estudos
Sociais”. Uma vez que é possivel perceber que em algumas pesquisas a nega¢éo dessa disciplina se
justifica pela denuncia de que os Estudos Sociais, no Brasil, teriam sido implantados pelo regime
militar como forma de esvaziamento disciplinar da Histéria e da Geografia. Assim, tal preconceito,
apresenta relacdes com um processo de resisténcia, por parte de professores e pesquisadores
brasileiros- do qual como nos mostra Santos (2011), inclusive, o Colégio Pedro Il foi baluarte - diante,
sobretudo, da divulgacao da lei 5692/71 que instituiu a obrigatoriedade do ensino de Estudos Sociais
no Brasil.
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alunos, porque [ao] aprender sobre determinado fato, muitas vezes, a gente
se prende a uma versao e [é legal] que eles consigam sair do primeiro
segmento sabendo diferenciar o fato da versdo. Por vezes, ficamos presos
a uma versao oficial, que é cheia de estereotipos, preconceitos, que a gente
vai cristalizando aquilo como uma verdade histdrica, mas que acaba sendo
uma verdade histoérica escolar e as criangas acabam saindo do quinto ano
entendendo que aquilo é para sempre. E muito bom conseguir trabalhar
com a diferenga, com a divergéncia, com [a] idéia de conseguir pensar em
um século e no outro século e as décadas dentro destes séculos, que tem
uma base matematica, mas que passem para além da matematica e nesse
sentido lidar com século, década, com as relacbes de inclusdo e de
expansado da Geografia, para pensar ndo sO a politica, como os territorios.
Entdo, sdo muito importantes como conteddos de ensino para
desenvolverem as habilidades criticas que gostariamos. [...] Estes
conteddos sdo importantes para os alunos se entenderem como gente. Sao
importantes, ndo porque o aluno tem que saber que no dia 22 de abril de
um século aconteceu alguma coisa, mas porque eles constroem uma
capacidade de criar certos tipos de pensamentos, ou seja, importa mais
aquilo que cria certo tipo de pensamento que auxilia no desenvolvimento,
importando menos o contetdo.

O depoimento acima pode mostrar a separacdo das questdes de espaco e
tempo, além de demonstrar certa sobreposicdo de fluxos de cientificidade
caracteristicos da Historia no trabalho da entrevistada, visto que a argumentacao se
baseia, sobretudo, em preocupacdes que rondam atualmente o campo
historiografico como a demarcacdo de fronteiras entre fato e versdo, além da
dissolucéo de uma pretensa verdade historica. Pode mostrar também a significacao
de conteudo como fato historico devido a associacdo deste termo com a chegada
dos portugueses ao territorio hoje chamado de Brasil em 22 de abril de 1500. Ja os

depoimentos abaixo podem evidenciar outras perspectivas:

[B:] Tendo nos Estudos Sociais devidamente separadas a questdo da
Histéria e Geografia, em Histéria, no quinto ano, é uma delicia eles
perceberem como a sociedade se organizou entre os séculos XVI e XIX,
principalmente [nJo XIX. [N]o esforco desse estudo parece que eles
percebem como foi a exploracdo da mé&o de obra, porque os portugueses
escolheram os escravos e percebem a desvalorizagdo da contribuicdo da
cultura africana, passando a valorizar essa contribui¢cdo das sociedades que
se desenvolveram entre os séculos XVI e XIX. [...] E, na Geografia,
reconhecer o espaco onde se organizou tudo isso, as relagfes sociais, as
determinacdes econbmicas e politicas, que € o estudo do quinto ano
especificamente sobre o Estado do Rio de Janeiro, que foi palco disso.
Ent&o, essa importancia que o Estado do Rio de Janeiro perdeu um pouco,
mas revitalizar esse estudo. Por isso eu acho importante para o quinto ano
ter a Histéria do Rio de Janeiro em destaque uma vez que, no curriculo do
6° ano até o Ensino Médio, este aluno vai ver muito pouco sobre o Estado
do Rio de Janeiro.
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[C:] Para mim, o conteddo mais importante para o quinto ano é conhecer
geograficamente o Rio de Janeiro, 0 povoamento, as atividades econdbmicas
e a temporalidade. O café como produto principal no Estado do Rio de
Janeiro, podendo ter um melhor entendimento do Brasil. O aluno vai
vivenciar um determinado espaco [e] como ele foi constituido. [Coisa] que
depois, nos préximos anos, ele ndo [vai] ter mais... oportunidade. Sendo
gue esse conteldo se torna cada vez mais abstrato em detrimento do
concreto. Quando visitamos uma fazenda de café, fechamos um contetdo,
eles vivenciam aquele momento. Quando vdo a Paraty, [0os alunos]
percebem os aspectos da mineracdo, sendo realmente uma chance Unica.
Relacionar o conteldo a essas visitas e outros recursos, como literaturas,
filmes, com artes, como gravuras de Debret, Pedro Américo e fazendo um
trabalho de lingua portuguesa com texto informativo [é algo que] fazemos.
Como esses contetdos ainda sdo muito abstratos para essa idade, temos
tentado concretiza-los ao maximo.

Na fala das coordenadoras B e C mais uma vez observamos a distingdo entre
as disciplinas Historia e Geografia, sendo possivel perceber uma leitura da primeira
intimamente ligada ao trabalho e a economia, talvez evidenciando uma leitura do
processo histérico determinado pelo ambito econdémico, possivelmente traduzindo
uma leitura marxista da Historia. Aqui, o termo conteludo aparece associado ao
desenvolvimento de competéncias e o sentido de importante parece ser fixado por
meio da possibilidade do aluno de ter acesso a dado conhecimento em outros
momentos de sua vida escolar.

Ja a coordenadora D, como é possivel perceber no depoimento abaixo,
parece associar o termo conteudo ao termo conceito, como se ambos tivessem 0
mesmo significado semantico e se aproximassem, também, da ideia de
competéncias/habilidades. Ao pensar na dinamica histérica como imbricada com
tempo, espaco, cultura, relacfes sociais e fato histérico, aparentemente opera com
uma ideia de narrativa que se aproxima do pensamento de Ricoeur (1994), apesar

de, em nenhum momento, citar o autor.

[D:] Acho que sé@o os conceitos mais amplos, como construir 0 conceito de
tempo e de espago. A partir destes, vocé tem os outros, que acoplados
como a questdo da cultura, das relagdes sociais, sendo o fato histérico
apenas uma ferramenta para balizar esse entendimento. Porque eles
norteiam o entendimento do todo, da dindmica historica.
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As falas acima demonstram certa articulacéo entre influéncias de diferentes
areas disciplinares como a Didatica, a Historia e a Geografia na tentativa das
coordenadoras de definicdo de conteldos importantes na disciplina Estudos Sociais.
Acredito que tal articulagdo se encontra relacionada a associacdo entre
competéncias e contetdos, que de certo modo ronda e complexifica o ensino de
Estudos Sociais na instituicdo, o que se evidencia no final da resposta da
coordenadora A, ao afirmar que importaria mais algo que estimulasse o
pensamento, e menos, 0s conteudos.

Observei, ainda, que a coordenadora B € a que mais relaciona contetdos da
disciplina Estudos Sociais a conteudos considerados classicos da historiografia,
talvez por sua formagdo como historiadora. Entretanto, um conceito presente em
gualquer matriz historiografica apareceu perpassando todas as entrevistas de
diferentes modos: o tempo. Outro conceito bastante citado foi 0 conceito de espaco.
Contudo, quando este é referenciado, aparentemente se encontra atrelado ao
primeiro, o que observei mais claramente nas falas das coordenadoras A e B.

Uma leitura atenta desses depoimentos permite afirmar que os conceitos de
tempo e espaco sédo significados como conteudos importantes pelas coordenadoras
dentro da disciplina Estudos Sociais, assim como a chamada Histéria do Rio de
Janeiro citada em trés , das quatro entrevistas realizadas.

Esse ultimo contetdo apontado — a Histéria do Rio de Janeiro — emerge como
importante de ser abordada porque em outras séries 0s alunos nao teriam a
oportunidade de continuar a estudar, ou seja, esta narrativa composta por diferentes
intrigas em outros anos de escolaridade estaria fora das cadeias de equivaléncia do

conhecimento escolar.



108

Importa ressaltar também as ponderacdes realizadas pelas coordenadoras A
e D que reconhecem a ideia de fato histérico como ferramenta para construcéo de
versdes o que possibilita que o aluno reflita sobre a dindmica histérica, sem pensa-la
em termos de verdades. Também considero interessante, a preocupacdo da
coordenadora C na busca por trazer os contelidos considerados por ela abstratos
para o concreto, dificuldade comum no ensino de Historia: como tornar inteligivel
para criangcas acontecimentos e processos de organizagbes sociais de outros
tempos e espacos? As aulas passeios significam para ela uma possibilidade de
auxilio para que os alunos compreendam a historicidade dos acontecimentos e
processos histéricos.

Diante das articulagdes disciplinares percebidas nas falas das coordenadoras,
perguntei a elas se identificavam algum tipo de relacdo entre conteudos,
considerados por elas importantes, e 0 desenvolvimento de competéncias;
pensando no fato do Projeto Politico Pedagogico do colégio ser organizado por
competéncias relativas as areas.

A coordenadora A, como pode ser observado abaixo, diferencia conteudos e
habilidades, defendendo que os primeiros é que deveriam servir as habilidades, o
gue, segundo ela, ndo ocorre facilmente no Pedro Il devido a sua tradicdo
intimamente ligada as catedras® porque estas durante muito tempo deram o tom
daquilo que deveria ser ensinado na instituicdo, servindo de referéncia, inclusive,

para organizacdes institucionais externas.

0 Regime de Céatedras foi implantado no Brasil apés a chegada da familia real portuguesa no século
XIX e igualmente implantado no Colégio de Pedro Il desde sua fundagdo no mesmo século. Tal
regime caracterizado pela figura do professor catedratico, que tinha o poder de selecionar e organizar
0 que seria ensinado em sua céatedra, chegou ao fim no pais em 1968 no bojo das reformas
educacionais para o nivel superior. Apesar do Colégio Pedro Il historicamente ter representado a
educacdo secundéria, também foi estruturado durante a maior parte de sua existéncia temporal por
este regime.
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[A:] Muitas vezes quando pensamos sobre isso, dizemos que importa
menos o conteddo do que aquilo que a gente pode proporcionar com [O]
trabalho, mas o conteddo também importa. Acho que em relagao ao PPP do
Colégio Pedro Il, tem muitas habilidades que a gente tem a tendéncia de
engessar nas leituras das tabelas, porque elas estdo no formato de tabelas.
Talvez se estivesse em linha seria melhor. Mas, por vezes, enxergamos que
determinado conteldo é que serve para aquela habilidade e ndo o contrario,
como deveria ser, especialmente na Historia e Geografia, jA que nao
apresentam grandes leituras no PPP como [em] outras disciplinas. O
Colégio Pedro Il tradicionalmente tem seu ponto forte justamente no
desenvolvimento das areas humanas e, ha algumas décadas, as catedras
determinavam os conteddos que iriam ser ensinados no pais. [...] O nosso
segmento te[m] menos de trinta anos, entdo temos uma heranga muito
pesada para dar conta nesse sentido, mesmo que os Pedrinhos tenham
sido criados com proposta diferenciada, com uma expectativa muito
diferente do que se tinha no Pedrdo em termos de aprendizagem, ainda é
Colégio Pedro Il. Eu vejo que uma visdo ainda meio catedratica, orienta
aquilo que a gente considera escolarmente como conteldos importantes e
acaba se chocando no proprio PPP nas prescri¢cdes, quando vocé tem uma
amplitude de habilidade e competéncias que vocé pode virar do avesso
para fazer e ndo vai precisar necessariamente [de um ou outro] contetdo.
S6 que aquele conteddo vai ser cobrado la na frente, no 6° ano, no Ensino
Médio, no vestibular, no ENEM, ndo sendo uma coisa tranqglila de se
mexer. Acho que a gente cai naquilo que tradicionalmente é determinado
como o que um bom aluno deve saber, ou que uma escola que se diz boa
deve ensinar. (...)

Segundo essa coordenadora, como as Unidades | sao relativamente recentes,
diante de toda a trajetéria do Colégio, a proposta de um ensino por competéncia
ainda ndo se fixou como hegembnica coexistindo com a forte tradicdo disciplinar,
cujo principal expoente é o “conteudo”.

Assim, uma visao catedratica orienta igualmente o que se considera no Pedro
Il como conteddos importantes, o que segundo a entrevistada, acabaria se chocando
com o préprio PPP nas prescricbes, pois as competéncias ofereceriam diversas
possibilidades para “o fazer institucional” e ndo se precisaria necessariamente de
conteudos especificos, no entanto, a heranca disciplinar teria forca o que reiteraria a
necessidade de se tracar listagens de conteudos, como foi feito em 2008. Nessa
perspectiva, conteldos e competéncias sao percebidos como antagdnicos.

O depoimento da coordenadora abaixo, por sua vez, aproxima 0s contetudos
dos descritores, realizando uma defesa das competéncias/habilidades como fio

condutor do conhecimento escolar em Estudos Sociais.
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[B:] Tem sim. Entendo que precisa compreender a organizacdo das
sociedades, precisa aprender sobre os aspectos produtivos, sobre a
escolha de determinada atividade econémica, delineando uma organizagao
social. O que nao esta especificado, ndo esta bem compreendido sdo os
descritores para os professores, ja que parece um enigma. N&do oferecem
orientacdo para os professores saberem o que vdao trabalhar, correndo o
risco que achem que tudo deve ser decorado de forma mecéanica, ja as
competéncias sdo mais amplas, permitem um estudo onde os alunos
podem compreender determinados assuntos de maneira interessante,
criativa e ladica. Os descritores amarram uma situacdo em que O0s
professores e até muitas coordenacdes tem dificuldades de entender. As
competéncias sdo mais claras, sdo mais abrangentes, permitem que o
trabalho do professor se desenvolva de uma maneira mais elastica. J&4 os
descritores ndo querem dizer muita coisa, ndo esclarecem as atividades que
podem ser desenvolvidas dentro de sala de aula, ou em outros espagos que
possam facilitar este trabalho, como museus.

Ja o enunciado da coordenadora C levanta outra questdo que ainda nédo tinha
sido explicitada de forma tao clara. Segundo ela, a partir do 4° ano de escolaridade o
conteudo é priorizado em detrimento das competéncias devido a existéncia de
avaliagbes quantificaveis. O que vai ao encontro de uma das hipoteses deste
trabalho: a de que as Provas Institucionais do Colégio Pedro Il mantém os
conteudos dentro das cadeias de equivaléncia do conhecimento escolar, pela

mobilizacdo de uma estratégia discursiva que coloca como equivalentes unidades

diferenciais como conteudo, ciéncia e objetividade.

[C:] De certo modo na pergunta anterior acabei falando sobre isso. Acho
gue percebemos bem o papel das competéncias e sua relacdo com o
conteldo até o terceiro ano. A partir do quarto passamos a priorizar o
conteddo, porque entra a parte da avaliagdo, com prova e nota.

Assim, o depoimento acima chama a atencdo para o fato das avaliagfes,
previstas em portarias, trazerem para a pauta do ensino na escola os conteudos em
Estudos Sociais, de certo modo, diminuindo a acdo das competéncias. De acordo
com sua Visao, o0 ensino por competéncias seria mais facil de ser consubstanciado
até o terceiro ano devido a auséncia de avaliacdes formais regulamentadas por
portarias.

A coordenadora B também aborda esta questdo, mas sob outra perspectiva,

para ela a auséncia de avaliacbes formais chamadas de provas e o uso dos
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descritores até o terceiro ano dificultam a abordagem dos contetdos porque,
segundo ela, seria dificil para os professores compreenderem e trabalharem com os
descritores, apesar destes estarem relacionados as competéncias previstas no PPP.
Desse modo, as competéncias facilitariam a abordagem dos Estudos Sociais porque
seriam “mais abrangentes”, permitindo que ‘o trabalho do professor se desenvolva
de uma maneira mais elastica”.

A coordenadora D, por sua vez, como pode ser observado abaixo, reitera a
importancia dos conceitos de tempo e espaco, justamente pelas competéncias
presentes no PPP que destacariam tais conceitos. Assim, ao construir seu
planejamento, procura associar os conteudos presentes no documento curricular de

2008 as competéncias previstas no mesmo documento.

[D:] Sim, pois quando penso mais estruturalmente a questdo do tempo e
espaco, tem varias competéncias relacionadas a isto, estando bem
descritas ali no PPP. Sdo as principais que eu sempre utilizo na construgéo
do planejamento trimestral.

Considerando as articulagcbes estabelecidas nesses depoimentos entre
conteludos, competéncias e avaliagbes, perguntei as coordenadoras o que
pensavam a respeito das Provas Institucionais que ocorrem na terceira certificacéo e
guais conteudos em Estudos Sociais achavam que a prova ndo poderia deixar de
contemplar no 5° ano em Estudos Sociais. Pelas respostas, foi possivel apontar
tanto certas tensfes institucionais, quanto percepcdes diferenciadas sobre os
processos avaliativos, que acredito se complexificarem na disciplina Estudos

Sociais.

[A:] Eu ndo estava no colégio quando elas foram criadas. Acho que as
Provas institucionais tém a ilusdo de homogeneizar 0 que a gente faz,
porque ndo deveria existir nem Provas Institucionais na mesma unidade, ja
gue as turmas, por vezes, trabalham coisas diferentes. As provas
comecaram a ser aplicadas em um Gnico modelo para todos os alunos,
parece que ndo durou muito, ainda bem. NOs ainda temos a preocupacao
de fazer uma prova valendo sete, pois o colégio organiza dessa forma a
certificagdo. Eu ndo acho que as Provas Institucionais sejam necessarias,
pois a gente cria um stress desnecessario em torno dela, tanto para aluno,
guanto para professor, e se 0 aluno ndo tira sete na Prova Institucional e
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ndo consegue média sete e vai para uma prova final tendo que tirar cinco,
ou seja, a verificacdo é relativa. A Prova Institucional ndo é a melhor forma
de avaliacéo, apesar de ndo ter uma forma melhor de propor, até por dar
certa ilusdo de controle, sendo que o que é realmente importante apenas
trabalhar. [...] S&0 tantas as coisas implicadas nessa pergunta. As Provas
Institucionais devem conter os contetdos que aquela série optou por utilizar.
Se fosse para dar uma resposta institucional, seria s6 pegar o PPP que esta
la listado como conteldo: a chegada dos portugueses, a escraviddo, a
relacdo com povos africanos, os povos indigenas. Eu tenho a seguinte
questdo. No PPP a gente sugere que seria ideal trabalhar com projetos,
mas trabalhar com projeto tem como pressuposto que a coisa ndo esta
pronta, € vocé partir da vontade ndo s6 dos professores e como também
dos alunos, mas ndo perguntamos para 0s alunos o0 que eles querem
estudar. Um projeto teria que envolver a todos, sabendo o que vocé quer ao
final daquele trabalho, buscando o contetdo que favorece aquele tipo de
trabalho. Ou seja, a gente ndo trabalha com projeto apesar de o nosso PPP
prever isto e ter esta interpretacdo. Neste meu primeiro ano de coordenagéo
tive varias questdes sobre as Provas Institucionais. Nas reunifes de série,
que sdo corridas e poucas, mas que no quinto ano ainda ocorrem com mais
facilidade, os professores traziam relato das experiéncias de sala de aula,
como renderam cada proposta de atividade... 0 que nao foi para frente. E
em todas as avaliacBes durante o0 ano, sempre incorporei um pouco destas
experiéncias das reunides e de temas nas propostas de avaliacdo, sem ter
problema. Nas Provas Institucionais apliqguei a mesma metodologia, escolhi
um tema e montei uma avaliacdo para propor, ja que tradicionalmente a
coordenacdo pedagoégica propde e as outras pessoas consertam e fazem
modificacdes. Quando cheguei com o tema, que era sobre os quilombos, foi
uma recusa imediata porque ndo havia sido trabalhado quilombo como
contetdo de ensino e aquilo ndo era um conteldo para aquela prova, era
um tema para ser discutido com outras questdes. E a prova nao foi aceita a
principio, porque nao tinha sido trabalhado e o que iriamos dizer para os
pais. Fiquei com um dilema muito grande, porque eu estava me baseando
naquilo que foi construido ao longo do ano, ndo necessariamente [n]o que
estava escrito no papel, ndo tem um questiondrio pronto para o aluno
estudar, mas ele pode discutir sobre isso numa prova porque ele conversou
na sala de aula, ou seja, nas Provas Institucionais falta esse meio termo
porque quando eu vejo aquele produto final, eu vejo o0 qudo conteudista ele
esta. Eu vejo conteldos de ensino que ndo sdo contetdos de ensino. Por
que tenho que perguntar o que é escambo? Escambo ndo € um contelido
de ensino, € um tema de discussdo dentro de um conteido muito maior,
sendo o encontro de culturas e um modo de viver dos portugueses se
relacionarem, porque a gente estereotipa o préprio escambo, como uma
coisa muito ruim e a gente acaba falando para as criancas, que [0S
diferentes povos indigenas trocavam seu trabalho] por bugigangas, como
inclusive, alguns historiadores descrevem nos livros. S6 que para a gente o
valor da palavra bugiganga é uma coisa pejorativa, mas naquele momento
eram produtos importantes para ambas as partes, s6 que um tinha uma
mentalidade capitalista e o outro ndo tinha. Entdo, até que uma parte
pudesse perceber que ndo era muito interessante, houve um processo e a
gente vai cada vez mais enxugando, resumindo a uma pergunta ou
colocando um assinale, sem a possibilidade de o aluno escrever. Eu sofri
uma crise de identidade com as Provas Institucionais. Em algumas coisas,
acho que elas ficaram bem interessantes, em outras muito pouco criativas
em relagdo ao trabalho que foi feito durante o ano, ficando muito caretas,
mas acho que os avancos tém que ser devagar. Fiquei feliz s6 em ter
problematizado o que tem que ser as Provas Institucionais no ano passado,
apesar do resultado final ndo ter sido o ideal.



113

O enunciado acima me permitiu perceber algumas questdes. Em primeiro
lugar, a significagdo da Prova Institucional como uma iluséo de homogeneizagéo, o
gue pressupde que esta, segundo a coordenadora A, ndo atinge o que a portaria
avaliativa intenciona. Em segundo, a apresentacdo de fatos histéricos de diferentes
duracdes como conteddos e, em terceiro, o reconhecimento de tensdes entre
coordenacao e professores durante o processo de producédo das Pls. Momento em
gue durante a selecao do que se deve avaliar, se disputam sentidos de importancia.

Os quilombos, por exemplo, parecem ter sido percebidos pelos professores
como um tema e ndo como conteudo, ndo devendo, portanto, constar em uma
avaliacdo. A coordenadora qualifica as Pls produzidas em sua unidade como
conteudistas e afirma que seriam cobrados dos alunos “conteudos” que seriam, em
sua opinido, temas associados a conteudos disciplinares de referéncia.

A coordenadora B, por sua vez, ao falar sobre as avaliagdes, associa
conteudo, conhecimento e competéncias como sinbnimos e afirma que em sua

unidade as Provas Institucionais séo resultados de uma construcao coletiva.

[B:] No momento, ja esta bem melhor do que ja foi. Em um passado nao
muito distante, a formatagdo desta prova ndo levava em consideracdo a
especificidade de cada unidade, dificultando a “formatizagdo” de cada aluno.
Agora, de acordo com cada unidade, com cada professor de quinto ano,
isso tem sido melhorado, realizando uma prova resumida, que da margem
aos alunos mostrarem que dominam bem o assunto, sendo fruto de um
trabalho em equipe, em que a coordenacdo e os professores elaboram
estas provas, tendo conhecimento do que foi trabalhado, e os alunos
respondem muito bem. Entretanto, € um instrumento que pode ainda ser
melhorado. [Acredito que os conteddos que nado podem faltar s&o:]
Orientacdo espacial, utlizagcdo das direcdes cardeais e colaterais,
conhecimento do Brasil, com os estados e regibes, conhecimento das
fontes histdricas, ter o dominio da linha do tempo, sobre o que é passado,
compreender que os fatos tém uma duracdo e podem marcar determinada
época e de maneira geral dominando as caracteristicas da sociedade
cafeeira, acgucareira e mineragdo da época. Entendo que sdo importantes
porque os alunos conseguem ter o conhecimento da Histéria do Brasil e do
Estado do Rio de Janeiro e na Geografia eles saberem utilizar as
coordenadas para se localizarem, para a leitura dos mapas, essa parte da
cartografia, que foi construida desde o primeiro ano, sendo o apice do
nosso trabalho. Entdo buscar entender as caracteristicas da nossa
sociedade, de articular e argumentar os fatos daquelas sociedades que
marcaram o0s séculos XVI a XIX, € o minimo que se pode esperar destes
alunos e o que eles tém capacidade e maturidade de compreenderem.
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O depoimento abaixo pode apontar uma escolha pela producdo das Provas
Institucionais por meio de uma perspectiva histérica linear, além disso, apesar da PI
representar uma avaliacdo da pauta da disciplina Estudos Sociais, diante do que foi
proferido pela coordenadora h& uma predomindncia de algumas matrizes

disciplinares da Histéria em detrimentos de outras.

[C:] As PIs sdo complicadas porque ja trabalhamos com varios modelos,
com provas Unicas para todas as unidades, enquanto agora [elas existem]
s0O para cada unidade. Mas elas sdo importantes devido a passagem para o
Pedrdo, onde eles estdo mais maduros, prontos para a avaliacdo. Eu sou a
favor da prova, porque passamos por varias transformacfes aqui, a
instituicdo passa por mudangas, onde entram professores diferentes e a
avaliacdo por competéncias ndo consegue avaliar bem os alunos do quarto
e quinto anos. As vezes chegam professores em outubro e é preciso ter
algo bem encaminhado e a avaliacdo por competéncias necessita de um
conhecimento muito grande dos alunos e os professores ndo tém essa
proximidade. Mas ndo sei qual estrutura apostaria, porque sdo muitos
conteudos. Ndo podemos negar que trabalhamos ainda de maneira seriada,
com trimestre, com conteldos a serem lecionados em um determinado
periodo, aconteceram muitas mudancas, os professores ndo sdo mais fixos,
a rotatividade é um empecilho e no sexto ano a avaliacdo é s por prova e
na vida toda a prova sera um instrumento de avaliacdo. [...] De maneira
geral trabalhamos aqui na unidade com as sociedades, as atividades
econbmicas, o cotidiano, as relacBes sociais, a formacdo dessas
sociedades, a questdo do pacto entre metropole e colbnia, as relacdes de
poder, as lutas de classe, como foi constituido o espaco, com a mineracao,
a cafeicultura. O objetivo realmente € a construcdo do tempo histérico, ou
seja, a questdo da temporalidade nestas sociedades. Comegamos com a
chegada dos portugueses e mostramos as relacdes advindas deste fato
histérico até a chegada da sociedade industrial

Considerando o fato de que o 5° ano representa um ano de transicdo entre
Pedrinho e Pedrdo as coordenadoras C e D concordam com a necessidade da
instituicdo manter as provas institucionais, uma vez que elas permitiiam a
verificacdo do desenvolvimento de um curriculo comum, para, a partir dai, a
instituicdo perceber o que poderia melhorar (sob essa perspectiva o papel
diagnostico da avaliacdo se sobrepfe a ideia de certificacdo), além disso, elas
seriam capazes de inserir 0s alunos nas logicas avaliativas do Pedrdo tornando mais
facil a transicdo para o terceiro ciclo do Ensino Fundamental. Conforme podemos

perceber no trecho abaixo, a coordenadora D € contra as fichas de avaliacdo
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empregadas no 1°, 2° e 3° anos de escolaridade porque a prova ofereceria mais

subsidios avaliativos.

[D:] Eu ndo sou muito favoravel a ficha como a que temos hoje. Entendo
que se deve ter algum tipo de avaliagdo. As PI's sdo um pardmetro para
verificar se todas as turmas estdo no mesmo caminho e a partir daquele
caminho pode se objetivar os pontos que precisam ser melhorados. A ficha
acaba dizendo a mesma coisa que uma prova, mas a prova oferece mais
subsidios que uma ficha. No terceiro ano vocé acaba tendo que aplicar uma
prova para preencher uma ficha, entéo para que a ficha? Eu vejo a Pl como
mais uma prova dentro do processo avaliativo, que tem que ser a mesma
para um turno. [...] Todos os principais ditos anteriormente, que seriam a
questdo espacial e temporal.

Uma questdo que reiteraria a necessidade das Pls, em concordancia com a
coordenadora C, seriam as varias transformacdes pelas quais a instituicdo tem
passado, onde haveria grande rotatividade de professores diferentes — referéncia
aos contratos temporarios- sendo necessario ter um trabalho direcionado, “pois a
avaliagcdo por competéncias necessita de um conhecimento muito grande dos alunos
e alguns professores, muitas vezes, ndo teriam essa proximidade”. Entretanto, a
coordenadora A acredita que essa tentativa de homogeneizacdo consiste em uma
iluséo, ja que as turmas, ainda que em uma mesma unidade, por vezes, trabalham
com questdes diferenciadas. Ainda assim, as coordenadoras A e B acreditam que as
Pls, regulamentadas como se encontram hoje, tem uma aplicacdo melhor do que no
passado, quando portarias anteriores, como demonstrado na secado anterior,
afirmavam que estas provas deveriam ser iguais para todas as unidades.

Quanto aos conteudos que devem fazer parte das Pls, percebo que as
opinides ainda sdo mais diversificadas, por conta tanto das varias significacdes que
este termo pode assumir, como das disputas relacionadas a sele¢do e organizacao
dos mesmos. A coordenadora A da a entender que o principal conteudo a ser
trabalhado seria o encontro entre diferentes culturas no territério que hoje constitui o
Brasil. Acredito que ela enumerou menor quantidade de conteltdos e teve sua

percepcao orientada de forma mais ampla, por ter um posicionamento a favor de um
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“curriculo por competéncias” e por perceber que a orientagdo dos PPPs organiza as
competéncias sugerindo seu desenvolvimento a partir de projetos, o que atribui
liberdade a definicdo dos conteudos dependendo dos projetos desenvolvidos ao
longo dos periodos letivos.

J& para a coordenadora B, os contetdos importantes sao representativos das
disciplinas Histéria e Geografia. Acredito que esta separacdo dos conteudos por
disciplina e a énfase nos contetudos histéricos em sua fala apresente tracos de sua
simpatia pela separacao disciplinar e de sua formacdo como historiadora, tragos
estes perceptiveis na entrevista.

A coordenadora C, por sua vez, acredita que os conteudos que devem
constar nas Pls seriam as sociedades (em sua relacdo, formacao e cotidiano), as
atividades econbmicas, o pacto colonial (destacando as relactes de poder), as lutas
de classe, como foi constituido o espaco brasileiro considerando os diferentes ciclos
econdmicos e a construcao do tempo histérico. Caber ressaltar certo destaque dado
a contetidos histéricos classicos, mas associados a uma leitura marxista®. Além
disso, a prépria constituicdo do espaco brasileiro aparentemente € abordada junto a
temporalidade, pensando nas formacfes sociais brasileiras, apresentando uma
sobreposicao historica.

A coordenadora D, entretanto, acredita que dois conceitos — apresentados por
ela como conteudos - devem nortear as Provas institucionais: espaco e tempo.
Penso que ela prioriza estes dois conceitos por reconhecer que o PPP do colégio
apresentaria varias competéncias ligadas a eles, o que pdde ser observado na
secado anterior. Assim, os conteudos, de modo geral, seriam apresentados, visando

o desenvolvimento das nocdes de tempo e espaco.

*As atividades econdmicas e a luta de classes aparentemente devem estar na pauta das avaliacbes
segundo a coordenadora.
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No final da entrevista, tentando trazer o foco para 0 meu problema de
pesquisa, pedi que as coordenadoras apontassem trés palavras que vém a sua
cabeca ao ouvir as expressdes “conteudos importantes”, “Provas Institucionais” e
“Estudos Sociais”. Quanto a primeira expressdo - “conteudo importante” - as

coordenadoras responderam:

[A:] RelagBes temporais, relagdes espaciais e o Estado do Rio de Janeiro.
[B:] Linha de tempo, espaco e sociedade (relagBes sociais).

[C:] Tradicional, prova e nota.

[D:] Tempo, espaco e cultura.

Acredito ser conveniente ressaltar que as palavras da coordenadora C, ao
ligar a ideia de contetdos ao peso da tradicdo e das avaliacbes pode corroborar a
ideia de ensino como conteudista e retrogrado, caso das palavras prova, nota e
tradicional sejam percebidas como algo negativo. Este pensamento continua muito
presente nos debates educacionais brasileiros que acusam a escola de reproducao
de desigualdades, de espaco tradicional que impede a inovacdo, ou ainda, de
instituicdo que estaria obsoleta por suas praticas.

Entretanto, acredito que tais interpretacdes deixam de lado uma discussao
epistemoldgica a respeito do conhecimento escolar, que apesar de reconhecer a
especificidade dos contetudos escolares, percebe que estes tém vinculagdo com
regimes de verdade académicos que, de certo modo, os validam e legitimam. Tendo
a pensar que tal postura € arriscada, pois ao negativizar os conteudos, alguns
debates acabam esvaziando sentidos de conhecimento que carregam potenciais
subversivos nas leituras de mundo. Percebo que a acusacdo da escola enquanto
espacgo reprodutor que nao conseguiria “desenvolver” criticidade por seu carater
conteudista, quando ndo acompanhada de uma problematizacdo a respeito do
proprio conhecimento, pode resultar “em um tiro no proprio pé”. Como venho

procurando demonstrar, a auséncia de conteudos, na acepg¢do aqui defendida, na



118

cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de conhecimento escolar, enfraquece a
sua forca critica.

N&o defendo, entretanto, um ensino conteudista, mas acredito que a retirada
do conteudo das cadeias de equivaléncia do conhecimento escolar, pode, inclusive,
impedir os alunos de desenvolver de certas habilidades e competéncias que o
permitiriam, talvez, tornar-se um “cidad&o critico”. Por outro lado, percebendo as trés
palavras ditas pela coordenadora por meio de outras significacbes, é possivel
perceber a avaliagdo como processo natural no ambito do ensino e o tradicional
apenas como algo ja consolidado, assim os conteudos estariam incorporados a
propria logica avaliativa e escolar. Tendo a perceber, entretanto, que a primeira
possibilidade de interpretacdo, pode significar que, em algum momento, nos
processos de transposicao didatica, os conteudos estdo sendo “jogados” para fora
das cadeias de equivaléncia do conhecimento escolar.

Quando pedi as coordenadoras que dissessem trés palavras ou expressoes

relacionadas a “Prova institucional” as respostas foram bem diversas.

[A:] Controle, homogeneizacéo e iluso.

[B:] Parceria, equipe e seriedade.

[C:] Unificar, facilitar e medir.

[D:] Avaliacéo (...) do professor, avaliagdo do aluno e (...) caminho ligando
as duas expressodes anteriores.

Assim, as Provas Institucionais, ao mesmo tempo em que podem ser
significadas como tentativa de controle e homogeneizacdo, podem também ser
significadas como resultado de parcerias e unificacdo, ou caminho que liga professor
e aluno. Como expressdo de seriedade, ou como ilusdo, as PIs ndo sé&o
desvinculadas de matrizes disciplinares ou se afastam de conceitos aparentemente
caros a todas as suas coordenadores: tempo e espaco. O que me conduz a, mais
uma vez, pensar em uma epistemologia que hibridiza discursos disciplinares

académicos e pedagogicos na expressao da disciplina Estudos Sociais. Pensamento



119

que acredito ser corroborado na significacdo desta disciplina através das trés
palavras relacionadas ditas pelas coordenadoras ao ouvir a expressdo “Estudos
Sociais”.

[A:] Integracdo, argumentacéo e criticidade.

[B:] Conhecimento, experiéncia e fracionamento.
[C:] Discusséo, modificacéo, interrogagéo.

[D:] Historia, Geografia, tempo-espaco.

A dimenséo axioldgica do conhecimento encontra-se expressa pelas palavras
“critica” e “modificagdo”, uma vez que percebo que as coordenadoras associam o
conhecimento desta disciplina a possibilidades de agéncia dos sujeitos. Por sua vez,
a dimensdo epistemologica, emerge no reconhecimento da influéncia das éareas
disciplinares de referéncia: Historia e Geografia, na narrativa escolar por meio do
lugar de destaque atribuido aos conceitos de tempo e espaco.

O trabalho pedagdgico com o tempo e o0 espaco em suas varias facetas
constitui uma expectativa que de maneira direta ou indireta foi abordada pelas
coordenadoras no momento da entrevista. Palavras como “mudanca’,
‘permanéncia,” “transformacdo”, “processo”, “contextualizacdo”, “inovacao’,
“‘linearidade”, “espacialidade”, “temporalidade” demonstram a centralidade desses
conceitos, assim como suas apropriacdes a partir de diversas matrizes teoricas.
Além disso, também foi demonstrada preocupacéo em discutir no¢cdes de cultura e
diferencas, trabalhando com possiveis questdes a elas atreladas, como as
discussdes sobre pluralidade e respeito ao outro, possiveis marcas de influéncia de
teorizagBes curriculares como o multiculturalismo.

O desenrolar das entrevistas aponta para a importancia de se trabalhar a
narracao da Histéria do Rio de Janeiro no 5° ano de escolaridade, que pode tornar-

se, em determinado momento, expectativa prioritaria. Entretanto, os docentes ndo
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estabeleceram determinados recortes que pudessem determinar quais intrigas
seriam consideradas prioritarias.

Nas falas sobre o que seria importante ensinar em Estudos Sociais, percebe-
se o enfoque para a construcdo de uma identidade soécio-histérica-espacial que
promova a formacdo de uma conscientizacdo chamada de critica, um movimento
gue, de certo modo, comecaria pelo entendimento dos alunos sobre as chamadas
raizes histéricas dos problemas e questbes que transbordam na atualidade.
Percebe-se uma preocupacdo das coordenadoras em enfatizar que a Historia do Rio
de Janeiro, além de prioridade, pode ser um caminho para o0s alunos
compreenderem e atuarem no espago em que vivem.

Nessa perspectiva, o destaque atribuido a agéncia dos sujeitos, pode tender a
expressar certa influéncia da teorizacédo critica, que ha algum tempo configura o
campo educacional no Brasil. Dito de outro modo, o enfoque na construcdo de uma
conscientizacdo critica talvez expresse a tendéncia de propostas educacionais
emancipatorias, caracteristica de correntes tedricas que influenciaram a educacéao
critica.

Nesse estudo, interessa-me focalizar as implicacbes dessas propostas, em
particular as formuladas no campo do curriculo, para a reflexdo sobre os processos
de selecao/organizacdo dos conhecimentos escolares. Como procurei demonstrar
nesse capitulo, essas implicacbes se fazem presentes sob a forma de lutas de
significacdo em torno de termos como “conteudo” no ambito de uma disciplina
escolar especifica cujos efeitos nem sempre coincidem com as intencdes
emancipatérias desejadas. No proximo capitulo me concentrei na andlise da
superficie textual das provas institucionais de Estudos Sociais, com o propésito de

continuar minha analise sobre esse processo.



121

Capitulo 4 — Chegando ao porto de destino...

Pudemos perceber os exercicios como um género de discurso marcado
textualmente por ambivaléncias, interdiscursos, evidenciando as
incompletudes dos discursos hegemoénicos e a necessidade da busca
permanente de sentidos negociados; como enunciados que posicionam
diferentes sujeitos: professores, alunos, autores de livro didatico, gestores
educacionais, responsaveis pelas politicas publicas; como pistas para
perceber os discursos hegemdnicos e subversivos sobre aprendizagem e
sobre Histéria e finalmente, como os indicadores daquilo que é considerado
nessa disputa e negociagdo como valido e nao valido a ser
ensinado/aprendido. (RAMOS e PUGAS, 2007, p.3)

As palavras de Ramos e Pugas, ao fazer referéncia aos exercicios presentes
em livros didaticos, aproximam-se do sentido que gostaria de atribuir aqui as
guestbes presentes nas Provas Institucionais do Colégio Pedro Il, pois gostaria de
interpreta-las enquanto sistemas discursivos que trazem marcas de matrizes
historiograficas que operam com sentidos de mundo e fixam sentidos para a ciéncia
historica. No quadro tedrico no qual se insere esse estudo, isso significa analisar as
narrativas histéricas fixadas em meio as lutas hegemoénicas em superficies textuais,
mobilizadas nas esferas das disputas pela selecdo e organizacdo dos conteudos,
como as avaliacles institucionais. Desse modo, reconheg¢o que esses textos séo
I6cus privilegiados de fixacdo, ainda que provisoriamente, de unidades diferenciais -
como os fluxos de cientificidade oriundos das matrizes historiograficas — que se
sustentam nas cadeias de equivaléncia (LACLAU, 2005) configuradas em torno de
um sentido de conhecimento escolar.

Neste capitulo, proponho-me a analisar as Provas Institucionais de Estudos
Sociais focando meu olhar nas questées que trabalham com “conteudos historicos”
referenciados no capitulo anterior pelas coordenadoras da disciplina citada e pelos
Documentos Curriculares do Colégio Pedro Il.

Assim, as argumentacfes deste capitulo foram organizadas em trés secdes.
A primeira apresenta as Pls do 5° ano de escolaridade do Colégio Pedro Il aplicadas

no periodo de 2008 a 2011 destacando quais contetdos histéricos aparecem nas
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superficies textuais das avaliacbes. Busquei nomear estes conteddos usando a
mesma nomenclatura encontrada na listagem de contetdos prevista no PPP para os
anos iniciais e procurando relacionar os enunciados das coordenadoras com esta
listagem, uma vez que trés coordenadoras participaram do processo de producéo
deste documento.

Na segunda segdo, apoiada na categoria “narrativa historica” tal como
desenvolvida no quadro teérico de Paul Ricoeur e discutido no segundo capitulo
deste estudo, analiso os fluxos de cientificidade recontextualizados nas narrativas do
Rio de Janeiro, objeto de avaliacdo nas provas institucionais analisadas. Interessa-
me, mais particularmente, perceber como os conteudos importantes de Histéria mais
destacados nos depoimentos das coordenadoras e nos documentos oficiais — Rio de
Janeiro e tempo historico se articulam nos enunciados das provas. Para tal, retomo
a nocao de acontecimento historico centrando a andlise na forma como passado,
presente e futuro sdo articulados na estrutura narrativa, resultante do processo de
transposicdo didatica que a fixa no contexto escolar e especialmente nos
instrumentos de avaliacdo de aprendizagem selecionados como empiria.

Ja a terceira secdo, busca perceber sentidos de mundo em disputa
configurados na disciplina Estudos Sociais no 5° ano de escolaridade do Colégio
Pedro I, a partir das narrativas historiograficas presentes nas avaliacdes
4.1 Analisando as Provas Institucionais em suas superficies textuais: fixacdes

de conteudos histéricos importantes.

Antes de iniciar a analise, explicito a forma como foi constituido esse acervo

de textos/provas institucionais que fazem parte de minha empiria. Trabalhei com um



123

total de 212° provas institucionais, sendo 10 (dez) avaliacbes de 1° turno e 11 (onze)
de segundo turno®’, correspondentes ao conjunto de avaliacdes® elaboradas e
aplicadas no 5° ano de escolaridade das diferentes Unidades | do Colégio Pedro Il
ao longo do periodo que vai de 2008 a 2011. A maior parte desse material foi
encontrado nos arquivos da chefia de departamento e das Unidades Escolares,
guando necessario, recorri aos arquivos pessoais das coordenadoras. Nao foi
possivel obter um conjunto completo que representasse todas as provas de todas as
unidades nesse periodo, no entanto, considero que o quantitativo analisado permite
tracar um panorama satisfatorio das Pls de Estudos Sociais no 5° ano do Colégio
Pedro Il neste periodo, tendo em vista 0 objetivo de minha analise.

Como desenvolvi nos capitulos anteriores, meu propdésito aqui € analisar 0s
fluxos de cientificidade oriundos do campo da Historia e recontextualizados na
disciplina escolar de Estudos Sociais, que na perspectiva aqui privilegiada qualificam
os conteudos como um dos elementos que configuram a cadeia de equivaléncia que
fixa sentidos de conhecimento escolar. Nessa perspectiva, contedado histérico
escolar, passa a ser entendido como a recontextualizacgdo de matrizes
historiograficas (I6cus de cientificidade) que por sua vez significam e articulam entre
si, de formas diferenciadas, os multiplos ingredientes (sujeitos, nocdo de tempo,
conceitos, acontecimentos, acdes e tensdes) que configuram a estrutura narrativa do
conhecimento histérico.

Importa observar ainda que essa definicdo de “conteudo histérico” sera usada

para fins de andlise neste capitulo. Como deixarei claro a seguir, pois, no primeiro

*De um total de 32 (trinta e dois) se considerarmos todas as quatro unidades, os dois turnos e o
geriodo de quatro anos que serviu de recorte cronoldgico dessa pesquisa.

Constatei poucas diferengas na elaboracdo das questBes das avaliacdes de turnos diferentes em
cada uma das unidades. Desse modo e para efeito de andlise ndo preocupei-me, diretamente, em
fazer essa distincéo.

% Nas Unidades Sao Cristévdo e Humaita consegui todas as provas; na Unidade Engenho Novo
faltou apenas a avaliagdo do ano de 2009. Na Unidade Tijuca, por razBes variadas, consegui
completas apenas as provas de 2011.
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movimento de aproximagdo dos enunciados, operei com o sentido de conteudos
histéricos importantes fixados pelas coordenadoras e pelos documentos oficiais
selecionados e trabalhados no terceiro capitulo.

Com efeito, decidi iniciar a analise organizando as provas por blocos tendo
como referéncia aquilo que as coordenadoras homearam como de forma recorrente
0s conteudos importantes e ja mencionados no capitulo anterior - “a historia do Rio
de Janeiro” e o “tempo histérico” - em paralelo com os contetdos citados no ultimo
documento curricular diretivo (2008) produzido com a colaboracao de trés das quatro
coordenadoras entrevistadas, como citado anteriormente a respeito da disciplina
Estudos Sociais. Decidi realizar este paralelo por perceber que diferentes contetdos
nao enunciados como importantes durante as entrevistas, se encontram presentes
no documento citado e ganham importancia no corpo textual das Provas
Institucionais por sua recorréncia. Como por exemplo: “a chegada dos portugueses:

encontro de culturas”, “os africanos no Brasil”, “a sociedade do acucar”, “a sociedade
mineradora”, “a sociedade cafeeira”, “a Independéncia do Brasil” e a “Proclamacéo
da Republica”. Sendo, todos os anteriores, conteudos citados e relacionados ao
desenvolvimento de competéncias/habilidades no Projeto Politico Pedagogico para
0s anos Iniciais.

Assim, uma analise mais cuidadosa dos enunciados das provas permitiu
constatar que, embora a histéria do Rio de Janeiro seja uma das narrativas
consideradas como conteddo importante e, como tal, passivel de configurar entre os
conhecimentos historicos a serem avaliados nesse nivel de ensino - 0 que sera

explorado na segunda secdo -, ela ndo foi a narrativa historica central

recontextualizada nessas avaliacoes.
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Este lugar de destaque coube as narrativas relacionadas aos ciclos
econdémicos no Brasil (agucar — ouro — café), trazendo com evidéncia a mao de obra
escrava do negro africano. Interessante observar que na maioria das provas
analisadas ndo foi possivel perceber uma articulacdo direta entre a Histéria da
escravidao no Brasil e a Histéria do Rio de Janeiro, nem tampouco ao espacgo
territorial da cidade ou do estado do Rio.

Nesse contexto discursivo, os sentidos de escraviddo que enfatizam a
dimensdo econdmica associando escravo negro africano a mercadoria € mao de
obra emerge com forga, deixando transparecer a presenca forte da marca de um
determinismo econémico que estrutura a sociedade, aparentemente, esta parece ser
definida e organizada a partir da economia. Essa afirmagdo se sustenta de
diferentes maneiras, como por exemplo, na ideia de “ciclos econdmicos” que
perpassa as Pls das diferentes unidades e por meio das quais a Histéria do Brasil é
narrada em torno da sucessao dos apogeus da producdo acgucareira, da mineracéo
e da producéo cafeeira. A seguir e a titulo de exemplo, trago alguns enunciados de

guestdes de prova.
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1+ Leia os textos abaixe.

A Produgdo do Agicor no Engenko Colonial

No periods colonial o cans-de-agvicar contribuiy para a ocupacdo do territdrio fluaminense e a
grande propriedade rural era composto de casa-gronde, sede da fazends, onde moravam o senfor
€ sua fomilia’ senzola omde os escravas habstavem, capeis onde a populagdo assistia a missa;
Plontagdes de cana e a casa-do-engenho, onde a cana era transformada em produtas como agticar,
aguardente e rapadara

QO escravos trabaffavam hos conavioss, em algumas tarafas domésticas, nas casas-ds-
engenho € na abertura de caminhas que ligavom os engenhos aos portas, no carregamento das
caixgs de apicar para d exportoc® € na consirucdo de pridios.

Gaymhopmahimmb;ﬁaenﬁo—demMmdepma&gﬁadoaﬁwm
depois de produzids, pesads e seperade, segunde sua qualidade, era exportads para a metrdpale.

As Forendes Cofeciras

No inicic do século XTX, surgirom as primeires planfacdes de café A Fazends de café possuia a
casa gramde, o prddio principal da propriedade rural que abrigave muitas pessoas, a malieria
frabalande na terra

Frdxmma, a senzals, borracds de uma 56 entrada cnde se amontoavam as escravos.

O caferai cobrio grundes extensdes de terrv e us construgdes ligadas ao café: v lerreire onde
as grdos ficavsm secando, o monjole com enormes pildes movidos pelo peso da dgua e as tufhas
destmades oo armozercmento dos grios.

Fequenas casas dos irabalhadores livres, curral, estrebaria, morcencria, sapataric..fudo isso
faria parte da fazenda de cof€ que produzic riguers & dava prestigio ao farendeire, que por isse
mesmo recebid ou comprava wm Hiwle de nobreza; o “Parde do calé”

Inicialmente, s escraves se ocupavam do phntie, colheita, secagem e fransporte dos sacos de
cafd para as estagdes de emborgue € ser exportads.

com a cbolicdo dn escravatura, houve o declinie das fazendas Fluminenses, em favor de Sdo
FPawio, onde cs iinigrantes j& tinhom side intredurides come mao-de-obro assafariada,

{textas adegtede do livre Estado do Rio de Janeira)

Destaque, observondo os textos, as semeihancas e diferengas entre a produgdo do

agticar, no sécule XVT, e a produclio do café, no século XIX. (0.1 cada)

Laracteristicas Producdo do Agidear Producio do Café

 Matéria prima

Mio-de-obra

fo—

estine da Producto

b}

;_E_)E{iﬁﬁ dos meios de producdio

e atividade econdmica contribuiu para o ocupagie do territério fluminense? (0,2)

¢}

Por que o fazendeiro de café recebia o titulo de “bardo do café™ (0.2)

4}

Os imigrontes foram introduzidos como m8o-de-cbra nos cafezais.
Par que vocE acha que isso aconteceu? (0,2}
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e) Encontre ne caga-palavras os nomes que respondem aos pedidos das frases abaixo:
{0.1 cada)

A 8§ D F 6 H J E N 6 E N H O 8 ¢ Q@ W
E R T ¥ U I © P Z X € ¥ B N M A S D
F 6 £ &8 ¢ R A V O s J K L ¢ zZ X € ¥V
B N ¥ Q W E R T ¥ ¥ I 0 P A s b F 6
# J K L ¢ Z X ¢ A F R I € A Z V 8B N
M Q W E R T ¥Y U I © P A s D F 6 H I
L A 5 T I & € 85 K L Z X ¢ Yy L Q@ Z N
B N M @ W R T Y U I OFP Z X € V¥V B M
A 5 D Q U I L g M B O 5 F 6 H T kK L
s O aglcar era produzideo nos

e A principal mdo-de-obra  utilizada nos  engenhos foi o  dos

, que vinham da

s Parg garantir o trohatho 2 o obedincia dos escravos, os senhores ordenavam a

aplicagdo de

+ Os pavoados que os escravas fugitives formavam chamavom-se

Z- Leia

(.} O eseraves sdo as m@os e 05 pds do senhor de engerifio, porgie sem eles no Brasit
néo & possiral Farer, consarvar @ aumentar a Forende nem fer engenho corrente (.. )"

S

Texto eserite am (711 pio pedre Antonil,

o Na suz opinidio, © que ¢ padre quis dizer nesse texto? (0,23

(Pl Unidade Escolar Engenho Novo |, 2008/2° turno, p.1 e 2)

Os enunciados abaixo, extraidos de algumas dessas avaliacdes, sao
exemplos dessa abordagem econdmica presente nas matrizes da narrativa histérica

escolar.

10. De acordo com a legenda, compiete os parénteses: (025 = 0.05 cd)

| acUcar  (a) MINERACAC (M) CAFE (e |

( ) Promoveu o desenvolvimento do Médio Paraiba que se transformou nawegiior maix rica
do pais, ne século XIX.

( ) Surgiu ¢ 1°. produto agricoia lucrativo para a Metrépole, sendo que até hoje é cultivado
em nasso estado.

4 } Provocou um aumente da populagd@o do Brasil, a partir do sécule XVIII que vmham
atrds da promessa de riqueza fdcil.

{ ) Os portugueses escolheram para colonizar ¢ Brasil, no século XVI, devido seu fator
econ8mico.

{ ) Produto agricola que trouxe riqueza e orgutho, possibilitando que seus pr'opr'lefar‘ros
recebessem titulos de “Bardes”, concedidos peio Imperador. -

(Pl Unidade Escolar Engenho Novo |, 2011/2° turno, p.5)




esperavam enriquecer...

42 questao:

A exploracdo do ouro, no século XIX, atraiu muitas pessoas para Minas Gerais. Todos

e a metropole portuguesa também.

a- Coloque V, quando as afirmativas forem verdadeiras e F, quando forem falsas.

() Afebre do ouro provocou um
desordenado aumento da populagao na

regido mineradora.

() O ouro extraido das minas trouxe
grandes beneficios para a populagéo da

colénia.

() Aquinta parte do ouro extraido tinha que

ser entregue a colbnia.

() O quinto do ouro extraido na col6nia

tinha que ser entregue a metrépole.

() O surto do ouro alterou o papel politico
e econémico do Rio de Janeiro, capital
colonial ap6s 1763, incentivando a vida
urbana.

() Amao-de-obra utilizada na extragao
do ouro era somente feita pelo trabalho

escravo.
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(Pl Unidade Escolar Tijuca |, 2011/2° turno, p.3)



42 Questido

(1) Ouro

(2 ) Cana-de-agucar

( 3) Pau-brasil

Numere a 22 coluna de acordo com a 12

() Nao era produzido no Rio de Janeiro, porém muitas
povoagdes, nessa época, surgiram préoximas ao

caminho que conduzia as minas.

( ) Era extraido pelos indios e era guardado em

grandes depositos construidos no litoral.

() Este produto foi o de maior valor econdmico, no
século XIX. Vilas e cidades do Vale do Paraiba do Sul,
surgiram e se desenvolveram a partir de seu cultivo. Era

conhecido como “ouro verde”.

() Sua lavoura e seus engenhos se desenvolveram

(4) Café inicialmente nos arredores da cidade: do Rio de Janeiro,
atingindo pouco a pouco o norte fluminense.
(PI Unidade Escolar Sao Cristévao | 2010/2° turno, p.4)
Interessante observar que essa matriz historiografica com énfase no
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econdmico como determinante na compreensdo do processo social aparece

articulada com elementos tanto da abordagem de cunho marxista como de cunho

tradicional positivista. Como exemplos do primeiro tipo de articulacdo, destacam-se

0s enunciados que colocam em evidéncia o peso da estrutura escravocrata nas

relacBes sociais, dificultando a percepcédo do negro escravo como sujeito de desejo

capaz de buscar formas de resisténcia e de subversdo em meio a essa estrutura de

dominacéo e de exploracédo dos grupos dominantes. Com efeito, enunciados como o

abaixo, extraido de uma questdo de uma prova da unidade Sao Cristévao foram

poucos no conjunto analisado.



6- Leia alguns versos do cordel “Quilombolas. A Revolta dos Escravos™, de J. Victtor,

publicado na pédgina de internet da Academia Brasileira de Cordel:

A ragca humana foi

Do continente africano
Originaria primeiro,

Disso ninguém tem engano;
Seu sangue corre nas velas
De qualquer um ser humano.

O europeu na ganancia,
Saiu do seu continente
Escravizando os povos,
Se achando inteligente,
lgnorando que os negros
Foram a origem da gente.

Entdo se estabeleceram
Para futura empreitada,
Conquistando o litoral

Com sua forte armada,
Desbravando matas virgens
Que ia sendo cortada.

Precisavam mio-de-obra,
Trazendo entdo
prisioneiros;

Da Africa vieram os
Grandes navios Negreiros
E nas viagens sofridas
Poucos chegaram inteiros.

Com a grande escravatura
E o vil comércio humano,
Condicfies desrespeitasas
Sob um jugo tirano,

O negro rarpou pras matas
Em bandos a cada ano.

Os escravos brasileiros,
Muitos vindos de Angola,
Sofriam sérios maus-tratos,
Desconheciam escola;
Fugiram para formar

Uma nagdo quilombola.

Escaparam para a Serra

Da Barriga e deixaram

A casa grande queimada;
Quarenta dali zarparam
Dando inicio aos quilombos,
Onde se multiplicaram.

12 no século XVii,

O quilombo dos Patmares
Tinha crganizagio,

Ruas, engenhaos ¢ lares,
Fundindo religides

Que dividiam altares.

N3o tinham somente a caca
Como fonte de alimento;
Dominavam a agricultura,
Todo seu procedimento,
Milho, batata, feijio

E talvez um condimento,

Sem haver segregagio,
Acolhiam os oprimidos;
Negro, mestigo ou branco
E todos os foragidos
Aumentavam os quilombos
E ficavam agradecidos.

Sua comunicagio

Fora toda misturada;
Portugués e Africano

O indio também falava;
Fundindc entdo os trés
A compreensdo se dava.

Nio demorou muito pra
Serem entdo perseguidos
Por grupos de portugueses,
Com indios fortalecidos;
Mas estes decepcionados,
Voltavam muito abatidos.

Quando chegou nos
mocambos

Ganga Zumba* unificou
A forga dos povoados

E lider ele tornou,
Ganhando poder forga
Que bravamente honrou.

Ganga Zumba era forte

E homem muito valente;
Queria negociar

Pois era inteligente,

Mas foi pelos portugueses
Traido covardemente,

Apds a morte de Ganga,
A lideranca passou

Para o sobrinho Zumbi,
Que logo se destacou
Pelos feitos corajosos

E taticas que usou,

A Coroa portuguesa

Pediu séria providéncia
Para travar uma guerra
Contra aguela insurgéncia,
Mas os quilombolas tinham
De guerra muita ciéncla.

Para dar cabo dos negros
Chamaram um bandeirante
Experiente e brutal,
Guerreiro repugnante;

E Domingos lorge Velho**
Era cruel o bastante.

56 no fim daquele século,
Apos tanta frustracio,

O bandeirante seivagem,
Na sua perseguigdo,
Saiu-se vitorioso

Com a queda da nacdo.

Foi em 20 de novembro,
Datado de mil seiscentos
E noventa e tinco que
Cagado por regimentos
Zumbi teve 3 sua morte
Espalhada pelos ventos.

Apds a morte, Zumbi

Teve a cabega cartada,
Levada para Recife,

Sendo na praca mostrada,
Silenciosa pensando:
“Agqui ninguém vale nada".

Os quilombolas deixaram
Para esta grande nagdo
Uma semente de forca,
Também de elucidaciic,
De valentia e bravura,
Clamande libertagio.
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Palmares foi o mais famoso entre os quilombos formados durante o periado colonial

rasileiro. Seus membros resistiram durante mais de um século.

a} (0.2) Escreva o nome de pelo menos um dos lideres quilombolas citados, no texto, pelo

cordelista:

b} (0,2) Pela leitura do texto é possivel saber que n3o eram apenas 05 NEgros Escravos que
fugiam para o quilombo. llumine, com seu marca texto, © verso em que & poeta conta

quem eram ©s membros de Palmares.

¢) {0,3) Releia o verso:

56 no fim daguele século, A qual século o cordelista se refere ao falar sobre ¢

Apds tanta frustragio,
O bandeirante selvagem,
Na sua perseguicio,

Saiu-se vitarioso
Com a queda da nagdo. )

d) {0,2) O século citado no VErso Comecou no ano de e terminou

fim do quilombo dos Palmares?

no ano de

e} 0,2y O dia naciona! da consciéncia negra é celebrado em 20 de novembro. Agora que

vocé ja leu o texto, explique © motivo de essa data ter sido escoihida:

f) (1) O texto do cordel fala de Af_rica e Brasil. Qual oceano separa © nosso pais daquele

continente?

(Pl Unidade Escolar Sao Cristévao |, 2011/2° turno, p. 4-5)

Ainda assim, como é possivel perceber nessa formulacdo, mesmo quando ha
a intencionalidade de ressaltar a questdo da resisténcia - por meio da referéncia a
fuga de escravos - ela acaba sendo uma tentativa ndo muito aproveitada ou

subalternizada na medida em que aparece apenas como uma opc¢ao (uma letra de
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uma atividade) em meio a outras opg¢des que reforcam uma ideia de submisséo,

perceptivel na maioria das outras avaliagdes.

12 questao:
Leia um relato, do século XVI, sobre as viagens nos navios negreiros:

"os grandes veleiros da época passaram a alojar homens, muilheres e criangas
em distintos patamares. Assim, na seccdo inferior do navio, ficavam os
molequss, os rapazes e os machos aduitos; no repartimento intermediario, as
mulheres, e no superior, em divisbes apartadas, as gravidas e as criangas
menores. {...) Guardas, em todos os casos, vigiavam durante a noite, impondo
a disciplina. Sabe-se igualmente, que 0s cativos viajavam assentados em filas
paraielas, de uma a outra extremidade de cada cobertura, cabega sobre o colo
dos que os seguiam imediatamente. E a isso portanto, que certos missivistas

aludem ao afirmarem que 0s Negros navegavam amontoados uns por cima dos
outros”.

mnisgues & nrarhey adnlios

Vocabulano:
missivistas — quem escreve missivas, carnas.

a) Por gque os navios negreiros eram conhecidos como “tumbeiros’?

b) Apés uma lohga viagem da Africa para o Brasil a bordo dos navios negreiros
os africanos eram vendidos em leildes como escravos.

Meroaas 32 estravos.

Debret

Escreva trés atividades gue os escravos podiam desempenhar para
seus senhores.
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2°® questao:
Observe a imagem abaixo do pintor Jean Batiste Debret.

Nela aparece um escravo sendo castigado. Apesar de toda repressdo
dos senhores, os africanos reagiram a escravidao.
Escreva duas formas de reacac a escravidao por eles utilizadas.

(P1' Unidade Escolar Séo Cristovéao I, 2008 -1° turno, p. 1-2)

Do mesmo modo, como aponta o exemplo abaixo, o enunciado embora
solicite ao aluno que indique formas de resisténcia, tende a investir a reatualizar
discursos historiograficos que contribuem para colocar o escravo negro africano na
posicdo de sujeito passivo ao ressaltar, neste caso, 0s castigos corporais a que

foram submetidos.

42 questao:
Observe a imagem abaixo publicada na Revista llustrada em 1888.

1
|
{
|
!
|

oo 00 !
{ A. Agostini, Revista llustrada, 1888 |

Nela aparecem escravos sendo castigados. Apesar de toda repressao dos
senhores, os africanos reagiram a escravidao.
Escreva duas formas de reacdo aos maus tratos por eies utilizadas.

(Pl Unidade Escolar S&o Cristévao I, 2008/1° turno, p.3)
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A segunda articulacdo que se hibridiza a abordagem econdmica, nessas
avaliagbes, pode ser evidenciada igualmente na forma como a questdo da
resisténcia do escravo é tratada nesses textos. Trata-se da reatualizacdo do sujeito-
herdi, individualizado, marca das matrizes historiograficas ditas tradicionais. E
possivel, por exemplo, perceber que das 21 avaliagbes somente 4 ndo trazem
imagens de pessoas negras. Das 17 restantes, trés trazem imagens de Zumbi como
simbolo de resisténcia - destacando-se as avaliacdes de 2009 e 2010 da Unidade
Sao Cristévao. Pois a primeira traz uma imagem de Zumbi introduzindo uma questéo
sobre formas de resisténcia a escravidao africana e a segunda além da imagem traz
um texto que fala sobre o mito da passividade como ilustram as questdes que

seguem:

Zumbi, lider do Quilombo dos
Palmares, retratado  por
Anténio Pereira - Museu
Antdnio Parreiras, RJ

A formagdo de quilombos foi uma das formas de reagdo a escravidao africana. Marque abaixo

outras formas de resisténcia dos negros a condigéo de escravos.
a) () festas, fugas, agrados ao senhor
b) ( ) suicidio, fugas, rebelides

¢) ( ) greve de fome, missas, confraternizagdes

(Pl Unidade Escolar S&o Cristévao I, 2009/1° turno, p.5)



12 Questio

Entre a senzala e o guilombo, Zumbi é simbolo de luta’
O mito da passividade dos escravos ruiu ha muito tempo.
Muitos se rebelavam cometendo suicidio. Outros. fugindo
para fundar quilombos. Paimares foi o mais famoso. Era
uma verdadeira nagio encravada na Serra da Barriga
(hoje  Alagoas) Sobreviveu por muitas décadas a
tentativas de destruicac & fez de Zumbi o icone brasileiro
da resisténcia negra. O fim da escravidGdo néo
correspondey acs seus desejos. A Le: Aurea transformou
licerdade em sindrumo de marginalidade. Os ex-escravos
foram deixados. ignorantes e miseraveis, a propria sorte. A
vinda de levas de imigrantes europeus agravou a situagac.
Atuaimente, entre 13 de maio (aboligdo da escravatura,
ocarrida em 1888) e 20 de novernbro (morte de Zumbi, em
1885), o Movimento Negro escolheu a ultima data para
marcar o Dia da Consciéncia Negra. “zumbit. dleo de Antdnio Parreiras
fi) '

Por trés séculos, a escraviddo e a grande lavoura foram a base do sistema colonial
brasileiro. {...) Em 1865, 80% do territorio brasileiro estavam nas maos de grandes
senhores e ¢ restante. com o governo. Consciente dessa estrutu-a, 0s abolicionistas
defendiam reformas sociais (agraria, legislativa e de costumes), cue pao vieram nem
com a Reptiblica. A questdo chega sem solugdo até hoje. apenas ria nova lei. de 13 de

maio de 1897, racismo virou crime e pode dar cadeia.

a) Cite duas formas de rea¢do dos negros contra a escravidac:

b) Explique o trecho abaixo destacado;

*¢ .} a Lei Aurea transformou liberdade em sindnimo de marginalidade™. *

¢) Racismo é:
{ ¥ Julgar antes de conhecer
{ ) Biscriminar alguém devido a sua cor, raca

{ ) Excluir alguém devido a religido
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(Pl Unidade Escolar S&o Cristévao I, 2010/1° turno, p.1-2)
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Outro aspecto que merece destaque é a presenca significativa de matrizes
historiograficas mais recentes pautadas na perspectiva cultural. A negritude é
abordada em praticamente todas as avaliacbes. Embora essa questdo esteja
fortemente associada a questdo da escraviddo do negro africano, investindo,
portanto, mais em um passado percebido como remoto do que nas demandas de
diferenca de nosso presente, vestigios de uma relacdo entre passado e presente
nessas narrativas podem ser evidenciadas em algumas provas que abordam a
guestéo identitaria. Do mesmo modo, observei que nas avaliacées do ano de 2009 e
2010 em duas unidades, Engenho Novo e Sao Cristovao, por exemplo, foi
evidenciado o conteudo “Os africanos no Brasil” - presente no documento curricular

de 2008 - ressaltando aspectos culturais.

22 questao:

“Prepara-se o caruru com quiabo ou folha de capeba, taioba, 0id, que se deita ao fogo com
pouca agua. Escoa-se depois a agua, espreme-se a massa que novamente se deita na vasilha
com cebola, sal, camardo e pimenta-malagueta seca, tudo ralado na pedra de ralar e
lambuzado de azeite-de-cheiro. Junta-se a isto a garoupa ou outro peixe assado.”

Gilberto Freyre — Casa Grande e Senzala

No texto acima, o autor descreve como preparar um prato de origem africana, o caruru,
mostrando a forga da influéncia africana na culindria brasileira. Além cla culinaria, escreva duas

contribuicdes culturais africanas para formagéo da cultura brasileira.

(Pl Unidade Escolar S&o Cristévao I, 2009/1° turno, p.2)
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QUESTAQO 8 (valor total = 0,8)

» Observe asimagens e depois leia o texto:

ogo de cc::poei.roj i acargié
|

Formagado culiural e de identidade da Sociedade Brasileirg

Cultura é fudo que é aprendide e partihado por um grupo
soclal, © homem 8 se torma homem porgue vive no meio de um
grupc sccial, A sociedade brasileira & hoje umae misiura de culturas & |
povos. Quanda o branco chegou ao Brasit id enconirou o indio. Com .
a necessidade de pessoqs para colonizar o pertugués frouxe primeiro |

H
O negro e por ulimo vieram os imigrantes. As imagens acima retratam |
i
|

influéncia de um dasses grupos &inicos na vida cuifural do orasileiro.

Que grupe étnico foi responsdvel celas contripuicdes culturais
apresentadas acima®

(Pl Unidade Escolar Humaita I, 2010/2° turno, p.10)

No que se refere ao tempo historico apontado, junto com a Histoéria do Rio de
Janeiro como conteddo mais importante a ser aprendido nessa série, essa analise
inicial permitiu tecer algumas consideracdes de ordem geral. Uma primeira € que ele

estd, ao contrario do que foi observado para a tematica do Rio de Janeiro, bastante
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presente em todas as provas institucionais. Essa constatacdo ndo é uma surpresa,
nem achado da andlise. Tendo em vista o referencial teo6rico privilegiado que
considera a estrutura narrativa do conhecimento historico como uma estrutura
temporal inerente a sua configuracdo epistemolégica, qualquer formulacdo de
enunciados que mobilize contetdos histdricos/estruturas narrativas, mobiliza no¢des
de tempo, que por sua vez articulam passados, presentes e futuros.

Nessa perspectiva, 0 que me parece instigante, ndo seria essa constatacao,
mas sim evidenciar as formas de articulacbes temporais das narrativas historicas
privilegiadas presentes nas leituras de mundo que s&o reatualizadas nesses
enunciados, como procurarei desenvolver mais adiante nas duas outras sec¢des que
compdem esse capitulo.

Por ora, contudo, interessa-me explorar a questdo do tempo menos como
elemento estruturante do pensamento histérico do que como objeto de ensino dessa
disciplina. Ao procurar diferenciar e evidenciar esse aspecto, ndo pretendo
considerar como temas distintos. Ao contrario, o entendimento do tempo como
objeto de ensino pode oferecer elementos de andlise para compreensdo de sua
percepcao como elemento estruturante do conhecimento histérico.

Logo, destaco a seguir as formulacfes de questdes especificas relacionadas
ao aprendizado do tempo histérico. Como indica a analise, as linhas de tempo
aparecem como um recurso bastante utilizado para esse tipo de aprendizado. A
utilizacdo desse recurso pode servir para diferenciar o tempo cronoldgico do tempo
histérico. Embora relacionados eles ndo sédo sinénimos. Afinal, como afirma Siman

(2005):
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O tempo histoérico, embora utilize-se das medidas de tempo para estimar as
duracbes dos fenbmenos, pensar a velocidade das mudancas, identificar
seus marcos histéricos no “continuum” do tempo, deste se diferencia.
(SIMAN, 2005, p.112)

Importa sublinhar que nas formulagbes discursivas que foram objeto de
analise, embora a noc¢do de tempo cronoldgico ndo apareca confundida com a de
tempo historico, é possivel afirmar que a primeira prevaleceu em relacao a segunda

como aponta questdes como as que seguem abaixo:

Essas cidades foram fundadas durante a grande exploracdo de
ouro e diamantes no interior do Brasil:

Cvuiabda - 1732 Goias - 1719 Parati - 1667

> Coloque na Linha de Tempo: (valor =0,005 cada)

- o titulo;
- 0s séculos;
- as datas de fundacdo das cidades.

~ (Titulo)

o o o o o [ o

o (=) o o o o

w (Yo} ~ o0 ()] [«]

— — - — — 1
> Observando a Linha de Tempo acima, responda: (valor=0,005
cada)

- Qual a cidade mais antiga ( Goids, Cuiabd ou Parati)2

- Quantos anos se passaram entre a fundac&o da cidade de Cuiabd e

Paratie [ cateuo |

- Em gque século a cidade de Parati foi fundada?
‘ i

- A chegada da Familia Real Portuguesa em 1808 foi antes ou depois da
fundagdo de Goids?

(Pl Unidade Escolar Humaité I, 2010/2° turno, p.5)
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Do total de provas analisado, somente 5 (cinco) provas ndo apresentam

linhas de tempo e dentre todas que as apresentam apenas 6 (seis), Humaitd/ 2010,

Sao Cristévao e Engenho Novo 2011 no 1° e 2° turnos, realizam a tentativa de

operar

com a noc¢do de duracao e continuidade na Historia trazendo além das linhas

de tempo, questdes que buscam nao trabalhar fatos ou acontecimentos de forma

isolada como é possivel perceber abaixo.

>

pede:

Observe a Linha de Tempo dos Periodos Histéricos e faca o que se

Linha de Tempo dos Periodos Histéricos

Periodo Colonial Periodo Imperial Periodo Republicano )

! .
[0 [ | T

- Pinte de verde o periodo histdérico em que ocorreram as fundacodes
das cidades de Cuiabd, Goids e Parati. (valor=0,005)

TV

(Pl Unidade Escolar Humaita I, 2010/2° turno, p.6)

18- 1,0) Complete a linha de tempo da préxima pagina, indicando nela o que se pede.

a) ldentifique os anos iniciais e finais de cada século representado.
escrevendo-os na linha de tempo.

b) Pinte o periodo colonial de amarelo (1530 — 1822).
c) Pinte o periodo imperial de azul (1822 — 1889).
) Pinte o periodo republicano de verde (1889 — até os dias atuais).

e} Indigque com uma seta o ano de 1757 e escreva: “extingado oficial™ da

escravidao indigena.

f} Indique com uma seta o ano de 1850 e escreva: “extincao oficial” do
trafico de escravos africanos.

£) Indique com uma seta o ano de 1804 e escreva: o mundo chega a 1
bilhdo de habitantes.

h) Indique com uma seta o ano de 1927 e escreva: o mundo chega a 2
bilhdes de habitantes.

i) Indique com uma seta 0 ano de 2011 e escreva: o mundo chegaa 7
bilhdes de habitantes.

j) Crie um titulo para a linha de tempo.

Século XV Sécuta Xvil Sécuto XV Século KIx Século XX saculo XXt

il

(Pl Unidade Escolar S&o Cristévao I, 2011/1° turno, p. 9-11)
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1. Cologue, na linha de tempo abaixo, os finais de séculos que faltam. (.26 - 0.05 ca)

E 1600 L L,_j 19P0 | |
|

I !

! :
1500 '
Chegada dos 2679 1808
portugueses Construgéo Chegada da
nae terras do Convento Familia Real . o oppp S & pEeer
do Brasii do Carmo. na cidade do :
o.brast 3 ‘ Brasil,
Ris de Janeiro

pentacampedo de

futebol na Coreia
1730 1763
I"f'c‘°~d“ Transferéncic da capitat 1893
colenizagdo nas do Brasil de Salvador Revolugdo wm Ty
terras do Brasil para ¢ Rio de Janeiro Federalista i

# Agora, responda de acordo com a linha de tempo que vocé completou,
a) Que fato € mais recente? {0 .05)
A que sécule ele pertence? Século (1005 ! Inicio (0025) TErmino (0oe5)

b) Pinte de verde o século XVI. Que fato ocorreu neste século? 1= 0,05)

¢} Quands inicia e termina o século que ado tem nenhum fato mareado na linha de tempo?
|7 Sécuto 005y | Inicio o) Término ©025 |
! |

d) Pinte de azul na linha de tempo o séeculo em que aparece mais de um fate marcado. (.05)

e) Existe algum fate marcado em anos que definem finais de século? (00s)

{ )sim {( )ndo
Em caso afirmative, este fato pertence « gue século? (0.05)
f) Ha quantos anos Salvader deixou de ser capital do Brasil? @y o Cdicuia
R:
h) Em que ano serdo festejados os 250 anos da Revolucdio Federalista? .1 Céicula
i} No ano de 2017, quantos anas completard o Convento do Carmo? ©.1) Cétcule
1) Hd 190 anos a Corte Portuguesa retoraou para Portugal. Céleulo

Em qgue aneo ocorreu este fata? (0.0

saom BT o

(Pl Unidade Escolar Engenho Novo |, 2011/1° turno, p. 1)
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Na maioria das Pls analisadas, como podemos perceber acima, é cobrada a
associacao entre fato e ano ou século nas linhas de tempo, parecendo que a costura
entre os acontecimentos € feita a partir do econdémico, como ja observado

anteriormente e possivel de ser percebido também através da seguinte questao:

9- (0.6) Escreva os nlimeros nos espacos indicados relacionando as atividades econdmica
aos periodos historicos. Se precisar, cologue mais de um nimero nos parénteses.

(1) Periodo republicanc  (2) Periodo coionial  (3) Periodo imperial

{ )} Extracdo de pau-brasil.

{ } Mineracao de ouro e diamantes.
( )} Plantio de cana-de-agcar.

{ ) Plantic de café.

( ) Industrias.

(Pl Unidade Escolar Sao Cristévao I, 2011/1° turno, p. 2)

Para finalizar essa secdo, sublinho outro elemento presente nessas
avaliacbes, que embora ndo tenha sido apontando nos depoimentos das
coordenadoras, esta presente nos documentos oficiais como os PCNs e
desempenha um papel central na fixacdo dos fluxos de cientificidade na producéo do
conhecimento historico: as fontes. De uma maneira geral, nas formulacdes das
guestdes o0 que é possivel ressaltar € um sentido de fonte histdrica tal como fixado
nas matrizes historiograficas hegemonicas no século XIX. Nessa matriz, 0s
documentos seriam capazes de falar por eles mesmos reiterando assim uma
perspectiva de que “para conhecermos a nossa histoéria, recorremos a jornais, fotos,
objetos (...) que nos ajudam a reconstruir os fatos do passado e, dessa forma, temos
elementos para entender o presente” (Pl Unidade Escolar Sdo Cristovao |, 2010/2°

turno, p. 4), como é possivel observar no exemplo abaixo:
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i
i
i

Recite de compra e vanda de escravos { Histéria da Vica Privads no Srasil 2}

O documento acima serve para os historiadores reconstituirern a
Histeria. Que nome damos a objetos, documentos, depoimentos, consirucées,
elc, que servem para reconstituir o passado?

8% questac:

1

i L

o P 5 5 I

i !
i
DammmsgdinBm e em oSy e ol s D T i
RADTCCURD B0 ZaTGAD O Dalle e ir e Figes i
i
[

Histdria da Vids Privada no Reasil 2
Em 11 de aovembro de 1889, realizou-se o Gitimao baile dc impenc, pois
na dia 15 de novembro fol prociamada a Replblica, finalizande o Segunda
Reinade.
Agora responda:
aj Quem & ¢ chee de govaro no Impérin?

(Pl Unidade Escolar S&o Cristévao |, 2008/2° turno, p. 6)



i- Lein a neticia publicada em 31 de sutubro no Globo (OWLINE ~ Cignceia.

Arquedlogos descobrem “acampamento do verdadeiro

rars

Robinson Crusoé&

i Arquediogas acreditam Ter encontrado evidénecia do acampamente, em uma
itha chilena de Alexander Selkirk, o ndufrago que teria servido de inspiragéio
para o personagem do cldssico de Dantel Dafoe, Robinson Crusoé, de acorde
com um artigo publicado numa revista académica,

.|

O artigo da revista especializade detatha 6 descoberta de um fragmento
de uma amdigama de cobre de um objeto de navegagdo que teria pertencido a
um marinheiro ou a um mestre de navio.

£

Os arguediogos também Teriam encontrado sinais de onde Selkirk teria
construido um abrigo, perte de um riache, e montando um observatdrio para
verificar a chegada de navios ao local, No fingl, leveou cinco anos oté que um
navio inglés chegasse ao local. [...]

Ne texto acima hd referéncias as fontes histdricas utilizadas para
reconstruir fatos histéricos.
s Marque as fontes histdricas que aparecem no texto, que ajudaram aos
arquedlogos encentrarem o verdadeire Robinson Crusoé:

{ )vestido

{ ) aimanaque

{ ) vestigios de um abrigo

{ } fragmento de um objete de navegacdo
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(Pl Unidade Escolar Humaita I, 2008/2° turno, p. 1)

Segundo tal concepcao, desdobramento do paradigma iluminista, a missao do

historiador seria, partindo das fontes, compreender e coordenar os fatos histéricos

para, ao final, explica-los coerentemente.

A nocdo do processo historico foi exaustivamente utilizada de modo
implicito ou explicito pela “histéria-historicizante”, sublinhando, assim, o
carater linear, sucessivo e por fases dos acontecimentos histéricos, o que
certamente contribuiu para o desgaste do conceito a medida que se

consolidou a oposi¢éo ao historicismo e ao objetivismo positivista
(WEHLING, 1992, p. 159)

Pode-se assim dizer que, na concepc¢do de Histéria citada, os fatos

constituiriam, a matéria prima da histéria e suas questdes estariam latentes nos

documentos, ainda antes dos historiadores, percebidos como imparciais e objetivos,

iniciarem seus trabalhos. As fontes seriam capazes de falar por elas mesmas. Na
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proxima sec¢do, centrarei minha analise nas narrativas de Rio de Janeiro

reconfiguradas nas Provas Institucionais.

4.2 Narrativas do Rio de Janeiro como objeto de avaliagéo.

A opcao por analisar as narrativas sobre o Rio de Janeiro presentes nas
Provas Institucionais do 5° ano de escolaridade no Colégio Pedro Il se sustenta ndo
apenas pelo fato de esta tematica ter sido apontada pelas coordenadoras como um
dos conteudos importantes. Com efeito, todas as 21 (vinte e uma) provas trazem o
significante “Rio de Janeiro”, sendo que dentre elas, 18 (dezoito) abordam a intriga
do desenvolvimento da cidade, embora com énfases em possibilidades de enredo
diferenciadas.

As principais intrigas presentes nas Provas Institucionais associam o0
desenvolvimento da cidade do Rio de Janeiro a exploracdo do ouro na regidao das
minas, ressaltando a énfase na abordagem econdmica ja observada na secao
anterior. As questbes abaixo, extraidas de algumas das provas analisadas,
reafirmam a presenca nas avaliacdes de uma historia do Rio de Janeiro cujo ritmo &

dado por uma histéria econémica.

2~ Leia o texro:

Mo sécwlo XVETT, com o aescoberta oo oure mas AMinas Serars o Rio anfiou  mais
smportdncia. Erea o proncipal caminflo giae i das minas afe o mar,

For il Sl © euro. anfraovam mercodorias, e rafa SENIE QUE KT POrG OF MIrKeS: esCrovos,
AWSHIP U ELCOS, Mersadiores, govermadoras.. & Rio era o portu oe enfrado e saida pefo mar para o
Sartdd Jax mines Com issoe, cresced a administracdo. a fiscolfiragde, o cunhayem oe moedas, o
CoMERCTD, Por causa IsSe e pana melhor controlor o saido de owre, em 1763, o rerd de Poriugal
Frensferi o caprtal oc Brasi, gue era em Salvador, a Bakia, para o Rio de Janeira,

Logo depers. o Brasifl, gue ara urma colémia, FRASEOU O SEF U VICe-reinads <, come o Rio de
TEWRETG &G T ST O8 VICE-IEIS WSO morar agtl.

Tarxte achg i S Fwo Descobrindo o Muncio i Senne 3

> Respornda:
o) Laia "comt o Jescoberta do ours nas Mings Gerais, o Rio ganhou mais importdncia
Por que isso aconteceu? (0,2)

b} Que conseguéncias @ descoberta de curec ™as phinos Gerais freuxe para a cidade do Rio
de JFoneire? (0,2)

€} Por gue o tapital de Srasil fol transferida de Salvador para a cidade do Rio de
Joneire? {0.2)

(Pl Unidade Escolar Engenho Novo, 2008/2° turno, p. 2)



146

2 — Leia o texto e observe a imagem:

Existem numerosas esculturas de Aleijadinho nos museus e nas igrejas
de Ouro Preto, em Minas Gerais. Mas, é na cidade de Congonhas do Campo,
também pertencente a regido mineradora do periodo colonial, que se
concentra a maior parte das obras do artista.

(VESENTINI, J. William e outros in: Vivéncia ¢ Construgéo, SP: Atica, 2003.

O texto e a imagem nos remetem a um momento da nossa histéria, quando era
comum pagar aos artistas para pintar o teto e os altares das igrejas, esculpir anjos e

santos. Estas obras de arte recebiam fina camada de ouro em pé.

« De acordo com as informagdes acima, responda:
a) Qual a mado-de-obra utilizada nessa atividade?

() indigena escravizada
( ) europeus italianos
( ) africana escravizada

b) Os textos e a imagem acima estdo relacionados a qual atividade econdmica em
destaque no século XVIII?

( ) agricultura da cana-de-aglcar
( ) agricultura do café
( ) mineragado

c) Como essa atividade contribuiu para o desenvolvimento da cidade do Rio de
Janeiro?

(Pl Unidade Escolar Humaité 1, 2009/2° turno, p. 2)

As avaliacbes do ano de 2011 (1° e 2° turno) da Unidade Séo Cristovao |,
como pode ser percebido nas questbes abaixo relacionadas, sdo as Unicas a
abordar a cidade do Rio de Janeiro sem relaciond-la em nenhum momento a
mineracdo na regido das minas. Nestas avaliagfes, a cidade do Rio de Janeiro
aparece superficialmente associada a escraviddo e fuso horario por meio de

longitudes e latitudes.



a)

b}

<)

e)

7- Consulte o0 mapa e faga 6 que se pede:

(0.15) De acordo com a legenda, o mapa mostra, com setas azuis, a rota do trafico de
escravos para © continente e com setas vermethas o

trafico para o e para a regido do

(0,15) A cidade do Rio de Janeiro recebia escravos da etnia banto, vindos de trés

lugares. $3o eles: . e

(0.1) Os escravos sudaneses que saiam da cidade de Cabo Verde eram levados para as

cidades brasileiras de e

d) (0.) De acordo com o mapa. quais os dois principais grupos étnicos trazidos para o

Brasil:

{ )} SUDANESES { )zZuLus { } BANTOS

(0.1} Use sua rosa dos ventos e descubra qual dessas cidades fica no leste africano:
{ ) Cabo Verde
() Tombuctu

{ ) Mocambigue

9- (0,2) Hé uma grande distancia entre Brasil e o continente africano, por isso, ha diferencas
de fuso hordrio. Sabendo que a hora oficial do Brasil é -3h do hordrio de Greenwich,

responda:

a) Se agora s&o Bh no Rio de Janeiro, com horério de verso, que horas sdo na cidade de
Marraqueche {ou Marrakech, como esta no mapa), no norte da Africa, que nio estd em

horério de verdo e fica no mesmo fuso de Greenwich?

10- (0,45) Complete as informacbes das frases abaixo utilizando seus conhecimentos
geograficos. Se precisar, use sua rosa dos ventos e o seu caderno de mapas. Vocé também
pode consultar as palavras do quadro ao lado:

¢} A cidade do Rio de Janeiro fica, aproximadamente, a 20° de latitude e

40° de longitude
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(Pl Unidade Escolar Séo Cristévao |, 2011/2° turno, p. 6-7
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Jé& a Prova do ano de 2008 da Unidade Humaita, ndo aborda nenhuma intriga
relativa a cidade do Rio de Janeiro, traz uma questao sobre o Estado do Rio pedindo
para pintar em um mapa politico com cores diferenciadas uma dada fazenda de
café, o Pélo Naval, uma industria e o rio Paraiba do Sul como pode ser percebido

abaixo:

4 - Observe os mapas 04 e 05 do caderno de mapas e no mapa politico do
estado do Rio de Janeiro (6) faga o que se pede::

a) Pinte de azul o rio Paraiba do Sul;
b) Pinte de verde um municipio onde se localize uma indistria siderurgica;
c) Pinte de amarelo um municipio onde se situa o Pélo Naval;

d) Pinte de vermelho o municipio onde se localiza a fazenda de café Ponte Alta

(Pl Unidade Escolar Humaita, 2008/2° turno, p. 3)

Acredito ser interessante ressaltar que a mesma Unidade que no ano de 2008
so6 citou o Estado do Rio de Janeiro nesta questao, no ano de 2011 formulou a Prova
Institucional a partir da Historia do Cristo Redentor, citando a cidade do Rio de

Janeiro em varias questdes. Dentre elas:

Questdo 7

Durante os anos de 1701 a 1760 aconteceram profundas mudangas na vida
colonial. Em sessenta anos, nas terras que hoje pertencem aos estados de Minas

Gerais, Goids e Mato Grosso, a populagdo cresceu de cerca 300 mil para

aproximadamente, 3 milhdes de pessoas, incluindo ai, um deslocamento de 800 mil

portugueses para ld.

~ N

a) Que fato justificou o aumento populacional nesta regido? Pinte o circulo com d
resposta certa.

(O O prego da de cana-de-acdcar chegou ao auge.
(O O inicio do cultivo do café.

O A descoberta de ouro e pedras preciosas




b) Que consequéncia este fato trouxe para o Rio de Janeiro? Marque a dnica
resposta correta com um X.

( ) No Rio de Janeiro, cresceu muito o comércio de cana-de-acticar.
() A capital do Brasil foi transferida de Salvador para o Rio de Janeiro.
( ) O fechamento dos portos para os produtos ingleses.

() Rio de Janeiro se tornou o principal produtor de ouro.

c) Marque as afirmativas que apresentam as transformagdes ocorridas entre
1700 e 1760 no Brasil:

() aumento das habita¢des nas zonas rurais;
() surgimento da vida urbana;
() possibilidade maior de compra da carta de alforria.

() aumento do comércio entre as regides com a chegada dos tropeiros as vilas.

Antes do Cristo Redentor, o caminho do Corcovado

A estrada de ferro surgiu gragas a uma visita que D. Pedro II fez ao
Corcovado. Ao se deslumbrar com a vista de Id proporcionada, solicitou que fosse
aberto um caminho ao cume, que deu inicio ao trajeto da estrada de ferro.
O primeiro trecho, Cosme Velho - Paineiras, foi inaugurado em 1884 e o segundo,
Paineiras - Corcovado, no ano de 1885, totalizando os 3.800 m da ferrovia. A época,
as composigoes tracionadas por locomotivas a vapor completavam o percurso em 45

minutos.

a) Observando as datas podemos afirmar que:
() O Brasil era col6nia de Portugal.
() O Brasil jd era independente de Portugal e estava no Império.

() O Brasil ja era independente de Portugal e estava na Repiiblica.
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(Pl Unidade Escolar Humaité |, 2011/1° turno, p. 7-8)

Dentre as avaliacdes analisadas que associaram as intrigas que envolvem a

“Histéria da cidade do Rio de Janeiro” & descoberta do ouro, cabe ressaltar as

avaliacoes do ano de 2011 das Unidades Tijuca e Engenho Novo. Pois, a primeira
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expande seu olhar ao pensar em todo o estado do Rio de Janeiro abordando
também o crescimento, apogeu e declinio das lavouras cafeeiras, além do
desenvolvimento industrial no século XX e atualmente por meio da producéo

petrolifera como podem demonstrar as seguintes questdes.

72 questio:

O crescimento e apogeu da lavoura cafeeira ocorreram, por volta de 1830. O café se
estendeu rapidamente pelas regides do Estado do Rio de Janeiro. Riquezas se acumuiaram,
surgiram as vilas & as cidades.

= Consulie 0 mapa para responder as questdes abaixo:

'7 Estade do Rio de Janeiro — Agricultura

e ————
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a- Cantinue numerando as regides administrativas do Estado do Rio de Janeiro de acordo

com o mapa acima:

{ ) Regido Metropolitana { 8) Regidc das Baixadas Litoraneas
{4 ) Regiao Noroeste Fluminense { ) Regiaoc do Medio Paraiba

{ ) Regiao Norte Fluminense { 8) Regiadoc Centro-Sul Fluminense

{ ) Regido Serrana { ) Regiac da Costa Verde

k- Pinte de vermelho, no mapa. a regido que no passado foi a maiar produtora de café.

~ Essa regido é litoranea? Por qué?




c- Escreva o nome de 3 municipios ocupados por plantagoes de café, nesse periodo.

e - Pinte o principal rio que banhava os cafezais dessa regiao.

f - Quais os estados do Brasil que sao vizinhos dessa regiao?

g- Em que regides do nosso estado o café ainda & cultivado?

h- Qual o acontecimento politico que determinou o declinio imediato das fazendas de cafée no

Rio de Janeiro?

~ Por que esse acontecimento determinou a decadéncia das fazendas de café no Rio de

Janeiro?

i- A decadéncia das fazendas de café no Rio de Janeiro decretou o fim dos cafezais no

Brasil? Os cafezais se expandiram em outra regiao do Brasil? Explique sua resposta.
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(Pl Unidade Escolar Tijuca, 2011/1° turno, p. 6-7)

10T questao:

As principais concentragdes industriais do estado do Rio de Janeiro.

ESPIRITO

& do Rio de Je&
Estado do Rio de Jan Bl

IS TR A
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ey 2O
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Trnntes, clazrecdrien et

5 cher
20T

a- Escreva os trés tipas de industrias localizadas no litoral.

b- Qual a regidio que apresenta a maior concentragéio industrial do estado?

c- Que tipo de industria foi instaiada na reqido de maior producao de café, no passado?

85% do petrdlec produzido no Brasil.

=~ Pinte de vermeiho, a regiao administrativa onde se situa essa producao.

d- A produgic de petrédleo no estado do Rio de Janeiro, na Bacia de Campos, corraspande a

(Pl Unidade Escolar Tijuca |, 2011/1° turno, p. 9)
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J& a segunda, aborda a chegada da corte portuguesa a cidade, a fundacéo do

préprio Colégio Pedro Il, a lavoura cafeeira no estado durante o século XIX, os

municipios vizinhos ao do Rio de Janeiro e a ocupacao territorial no passado e no

presente a partir de duas fotos que podem ser observadas abaixo. Assim, as duas

buscam atribuir uma noc¢éo processual a narrativa da Historia da cidade, interligando

diferentes intrigas construidas no mesmo espaco territorial ao longo do tempo.

FOTO 1
Vista da Lagea e das praias do Leblon & Ipanema em 1906

15. Veja atentamente estas duas fotos abaixo, compare-as e responda;

FOTQ 2

Vista da Lagoo e dos praias do Leblon e Iponema em 2011

a) As fotos representam a paisagem do mesmo lugar? (0.05)
Que lugar é esse? (0.05)
b) Esse lugar foi fotografado na mesma época? {0.05)
« No mesmo século? 5.0%) 7
« AFOTO 1 foi tirada no século 005 E a FOTO 2 foi no século {0.05)
« Quanto tempe se passou entre uma foto e cutra? (pos) Céleulo
e
£) Que principais elementos sdo semelhantes nas FOTOS 1 e 22 - P
0.1
s E os diferentes?
IR

(Pl Unidade Escolar Engenho Novo |, 2011/1° turno, p. 7)

Como é possivel perceber por meio desses exemplos, o conteudo “Histéria do

Rio de Janeiro” recontextualizado nessas provas tende a contribuir para a
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construcdo de uma narrativa onde prevalecem aspectos econdmicos e politicos da
Historia do Sudeste, associada a constru¢do de uma Histéria Nacional.

Essa perspectiva investe em narrativas produzidas por correntes
historiograficas por meio das quais a Historia Nacional tende a se confundir com a
histéria do Sudeste. Logo, torna-se compreensivel a presenca em diferentes
avaliacbes de temas que nao foram considerados como conteddos importantes a
serem ensinados nessa disciplina, como, por exemplo, a “Independéncia do Brasil” e
a “Proclamacgao da Republica”’, sem necessariamente estabelecer relacdo com a
cidade do Rio de Janeiro. Fica a impressao que a intencionalidade de fazer o aluno
conhecer a historia de sua cidade, mais uma vez é adiada em favor da

aprendizagem de uma histéria nacional e linear.

4.3. Leituras de mundo em disputa nos conteudos histéricos.

Diante do exposto nas duas secfes anteriores, ressalto pelo menos dois
aspectos a respeito das Provas Institucionais de Estudos Sociais no Colégio Pedro Il
gue estdo diretamente relacionados a dimenséo do politico inerente aos processos
de producdo e de distribuicdo do conhecimento escolar, em particular ao
conhecimento historico. O primeiro aspecto seria a permanéncia de uma nocao de
linearidade nas relacfes entre passado e presente, sendo que o segundo aspecto
diz respeito a presenca de uma tensao nacional e local no processo de configuracao
da narrativa histérica privilegiada como contetudo importante.

De uma maneira geral, esses aspectos aparecem de forma articulada

contribuindo para reforcar processos de identificacdo em meio a construgdo de
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narrativas de Dbrasilidade que investem em perspectivas eurocéntricas e
universalistas em detrimento de perspectivas locais e particulares.

Em dialogo com as teoriza¢des do discurso é possivel afirmar que a presenca
desses aspectos se explica pela fixacdo de contetdos histdricos que representam
fluxos de cientificidade produzidos por determinadas matrizes historiogréficas,
durante longo tempo hegemdnicas, mas que ja foram problematizadas no campo da
Teoria da Historia.

Importa, pois, no processo de producdo do conhecimento escolar assegurar
fluxos de cientificidade, mas também reconhecer a importancia que esses fluxos
estejam sempre sendo problematizados de forma a acompanhar questdes
epistemoldgicas enfrentadas no campo da Teoria da Historia e em ambito escolar.

Ao analisar as Provas Institucionais tive a sensacao de que aparentemente as
relacbes estabelecidas entre passado, presente e futuro na instituicdo sao
encaminhadas por meio das no¢des de causa e consequéncia, desconsiderando, ou
tentando considerar muito timidamente, permanéncias, descontinuidades, rupturas e
simultaneidades. Sendo possivel interpretar a linearidade como marco de todas as
provas, tanto por meio da organizacdo linear das questbes, como por meio de
enunciados sobre ordem cronolégica e por meio da disposi¢cao de linhas de tempo.
O que sugere, principalmente diante dos enunciados das entrevistas, uma
perspectiva tradicional e utilitaria da Historia em que os individuos estudam tal
disciplina para aprendendo com os fatos importantes do passado, compreender o
presente e construir um futuro promissor. Esta forma de pensar tem como base o
pensamento positivista, caracteristico do século XIX, podendo levar a uma leitura de

mundo evolutiva e principalmente hierarquica que desconsidera as rupturas e
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descontinuidades dos processos historicos, chegando a esvaziar a agéncia dos
sujeitos.

Assim, o tempo histérico, nas Provas Institucionais, perpassa diferentes
questdes, mas é trazido formalmente, inclusive em linhas de tempo, presentes em
praticamente todas as avaliacdes analisadas, o0 que talvez possa demonstrar certa
necessidade em atrelar o tempo histérico ao tempo cronolégico como estratégia de
ensino-aprendizagem. Entretanto, é interessante lembrar o que a historiografia nos
alerta a respeito dos perigos da linearidade, pois o tempo histérico nem sempre é
linear e o conhecimento historico ndo necessariamente precisa apresentar cadeias
de relacdes de causas e consequéncias ininterruptas.

Do mesmo modo, a ocultacdo do narrador, observada em diferentes
avaliacbes, pode ser utilizada como recurso retorico, ainda que néo
intencionalmente, para reforcar o pensamento de que as narrativas histéricas seriam
a propria expressao dos fatos, reforcando, assim, um carater de objetividade que
turva a subjetividade existente na construcéo de qualquer intriga historiografica.

Foi possivel perceber ainda que alguns assuntos classicos da historiografia
nao enunciados pelas coordenadoras nas entrevistas aparecem com forca nas
provas como: a Colonizacdo, destacando a ocupacdo do territorio que hoje
corresponde ao Brasil; a Inconfidéncia Mineira; a Independéncia do Brasil e a
Proclamacdo da Republica. Todos apresentados dentro da linearidade de uma
concepcao de periodizacdo classica que divide a Histéria do Brasil em colbnia,
império e republica.

Nessa perspectiva, as narrativas sobre a cidade do Rio de Janeiro aparecem
associadas a ciclos econdémicos ligados a periodizacao classica concebida a partir

dos acontecimentos politicos, revelando vestigios da presenca da matriz marxista da
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Historia. A leitura que favorece que um particular — a historia da sudeste - assuma,
nas lutas discursivas, um papel de universal, pois as narrativas da Histéria do Rio de
Janeiro contam, sobretudo, uma Historia do Sudeste que, como jA& mencionado
anteriormente, assume a identidade de uma Histdria Nacional. Portanto, tendo o Rio
de Janeiro como pretexto, a Historia do Sudeste adquire o papel de universal nas
disputas travadas em torno da grande saga de nossa Historia Nacional.

Ao refletir de maneira mais geral sobre os Documentos Curriculares, sobre as
Portarias Avaliativas, sobre os enunciados das entrevistas e das questdes presentes
nas Provas Institucionais do Colégio Pedro Il pude observar a existéncia de tensdes
e disputas que perpassam tanto pela influéncia de matrizes historiogréaficas distintas
como pelas diferentes interpretacdes do que significa ensinar contetudos Histéricos a
partir da disciplina Estudos Sociais.

Entretanto, ndo percebo tais disputas como negativas, mas como
caracteristicas das lutas hegemoénicas no campo da discursividade. Tendo a
acreditar que essas tensdes sao férteis e revelam uma epistemologia hibrida, prépria
do conhecimento escolar, principalmente quando pensamos no conhecimento
historico escolar a partir da disciplina Estudos Sociais, disciplina esta que mobiliza
diferentes sentidos de mundo e que ndo possui vinculacéo direta com a Teoria da
Histéria, apesar de se relacionar com esta nas multiplas e incontornaveis esferas da

transposicao didatica.
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Consideracgdes finais: Um balanc¢o provisério da expedicéo.

Aportar provisoriamente nos escritos finais deste trabalho de investigacdo
significa, para mim, a convivéncia com diferentes impressdes: contentamento pelo
caminho trilhado, inquietacdo diante de desdobramentos impensados; e talvez, a
maior sensacdo: a da incompletude, que permeia meus pensamentos e estas
proprias paginas, elaboradas ao longo de consideravel tempo. Tendo a acreditar que
diferentes potencialidades se perderam pelos mares, e que a escolha pelo que
trazer na expedicdo descartou abordagens e perspectivas teodricas também
interessantes. Assim, o imperativo sentido de apresentar o mapa tedrico que
compOs esta dissertacdo, acrescidas as imprevistas dificuldades para desenvolver,
nesses dois anos de trajetdria de mestrado, a empiria perspectivada, emergiram
nessa configuracdo final da superficie textual. Entretanto, comecei este texto
apontando provisoreidades e contingéncias e faco 0 mesmo ao termina-lo.
Acreditando que este ja se constitui como o inicio de outras viagens que hoje
encontram-se apenas nos horizontes de minhas expectativas. Gostaria de, nessas
consideracoes provisorias, retomar algumas questfes que considerei importantes ao
longo do processo de pesquisa.

Encontro-me, enquanto pesquisadora, em um presente no qual plainam
duvidas a respeito da funcionalidade da instituicdo escola. Momento este em que, de
modo geral, a partir das chamadas "tecnologias da informacdo” as pessoas
significam como impreciso o0 peso da escolaridade na trajetoria de formacéo
individual e coletiva dos sujeitos, projetando uma percepcdo de que a escola, como
a conhecemos, carece ser repensada sob o risco de incidir em um vazio de

incapacidade de qualquer tipo de construcao.
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Neste momento em que a escola encontra-se sob suspeita (GABRIEL, 2008),
imersa em incertezas quanto a potencialidade de lidar com as transformacdes que
colocam-se sempre no horizonte de expectativas de um devir, acreditei ser
importante trazer para a pauta de discussdo novamente “0 que se ensina’ nesta
instituicdo. Afinal, dentre tantas outras funcées que a escola passou a abarcar,
acredito ser importante fixar que ela ainda é um lugar de construcdo de
conhecimento, sendo que o0 seu desenvolvimento esta atrelado a processos de
selecdo, organizacdo e mesmo hibridizacdo de conteudos de ensino. Entendo e
aposto que um sentido de conteudo ndo deve ser tirado de pauta quando
abordamos a instituicdo escola. Nesse enfoque, as discussdes sobre a construcéo
do conhecimento, partindo de tensbes como "universalismo e relativismo, verdade e
sentido, objetividade e subjetividade"” (GABRIEL, 2006. p.5); ndo esvazia, nos
dominios da significacdo, o "papel crucial e estratégico do processo de ensino e
aprendizagem em uma perspectiva emancipatéria® (GABRIEL, 2008. p. 238) na
instituicdo escola.

Assim, ao procurar investigar as relacdes entre o ensino de Estudos Sociais,
0 conhecimento histérico escolar e seus conteddos por meio da analise de
avaliacdes institucionais, busquei compreender de que forma sentidos de
importancia atrelados a ideia de conteudos sdo negociados em uma instituicdo de
ensino federal considerada como referéncia. A intencionalidade pedagdgica desta
disciplina e as configuracdes bastantes especificas referentes a selecdo e
organizacao dos conteudos histéricos pelas coordenadoras, permitiram que fossem
trazidas a tona problematizacdes acerca da epistemologia do conhecimento historico
académico nos processos de transposi¢cdo didatica, bem como de uma

epistemologia propria referente a disciplina escolar Estudos Sociais.
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Ao escolher conceituar discurso como pratica, ndo apenas de representagao,
mas de significagdo do mundo, capaz de constitui-lo e construi-lo em significados, e
ao optar pela afirmacdo de que os discursos permeiam a formagéo de sistemas de
construcdo de conhecimentos, pude apostar na potencialidade das esferas da
discursividade em que ocorre a articulagdo entre curriculo, conhecimento e
conteudo. Nessa perspectiva, as linhas fronteiricas entre sentidos de conhecimento
histérico académico, conhecimento escolar e conteddos foram sendo delineadas na
andlise das provas institucionais da disciplina de Estudos Sociais.

A analise apontou algumas pistas de reflexdo, destacando principalmente a
potencialidade heuristica do termo conteddo quando mobilizado para a
compreensao da interface curriculo/conhecimento. Acredito que o aprofundamento
dessa discussdo possa abrir novos caminhos para se pensar as tensdes
epistemoldgicas que envolvem o conhecimento escolar em suas especificidades.
Aposto, ainda, que avancar nos estudos sobre o conhecimento historico escolar em
uma abordagem discursiva pode contribuir para a construcdo de argumentos
consistentes do ponto de vista teodrico contrarios as analises do campo educacional
produzidas em quadros de significacdo essencialistas.

Ao operar com as légicas de equivaléncia e de diferenca (LACLAU 2010a,
2010b) na analise dos processos de significacdo que mobilizam sentidos de
contetudoimportante, € possivel evidenciar a insercdo desses processos em praticas
politicas mais amplas.

Como procurei deixar transparecer na analise, as disputas por fixacfes de
sentidos desenvolvidas em um sistema discursivo especifico representaria o
"resultado da articulacéo instavel entre equivaléncia e diferenca" (LACLAU, 2010b.

p.110), e toda universalidade nunca seria portadora de um conteudo préprio, mas o
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resultado de conteudos particulares capazes de se universalizar e passar a
representar a totalidade de demandas particulares equivalentes. Nesse sentido,
guais seriam 0s elementos que representariam o exterior e o interior constitutivo que
poderiam ajudar a refletir sobre as cadeias de equivaléncia que procuram fixar
sentidos de conhecimento escolar?

Foi possivel observar que a significagdo dos “conteudos importantes” € uma
tarefa complexa que envolve uma série de sentidos de conhecimento, como aponta
as articulagcbes discursivas realizadas pelas coordenadoras na busca por definir
guais os elementos que constituem o conhecimento escolar em Estudos Sociais. O
‘conteudo” seria assim um desses elementos que, por sua vez, carrega outras
hibridizacdes de sentidos.

As coordenadoras entrevistadas nesta pesquisa referiram-se de diversas
maneiras aos contetudos importantes em Estudos Sociais. Contudo, mesmo aquelas
gue atrelaram o significante “conteudo” a nogdo de conhecimento, ndo o fizeram
sem manter hegembénica a  articulacdo entre conhecimento e
competéncias/habilidades, talvez pelas relacdes estabelecidas com os Documentos
Curriculares do Colégio Pedro Il. Além disso, como anteriormente apontado, pouca
fora a mencéo associativa entre o conhecimento escolar em Estudos Sociais e 0s
conteudos histéricos didatizados, apesar destes conteldos estarem na pauta das
Provas Institucionais.

Nessa perspectiva, operando com a Teoria do Discurso, a analise subsidiou
algumas indagac6es como: Os conteudos, ndo estariam sendo colocados nessas
percepcdes como exterior constitutivo de uma cadeia de equivaléncia que configura
0 conhecimento escolar? Em outras palavras, as articulagdes entre conhecimento,

conteudo e competéncias que emergem no debate educacional da atualidade nao
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estariam investindo em sentidos de conteido que o excluem da cadeia de
equivaléncia que procura fixar o sentido de conhecimento escolar, colocando-o na
posicdo de outro exterior que permite um fechamento da mesma ainda que
provisorio?

Como apontou as andlises dos textos, uma cadeia de equivaléncia formadora
de um sentido de conhecimento escolar, ainda que se articule hegemonicamente em
torno das competéncias, ndo consegue evitar transbordamentos de outros sentidos
possiveis para o termo “conhecimento escolar”. Um exemplo disso pode ser visto na
analise dos enunciados das Provas Institucionais, onde o conhecimento escolar se
torna objeto de avaliagdo na interface conhecimento-contetdo se distanciando da
ideia de competéncias, tal como articulado nos documentos oficiais, e se consolida
em torno da fixacdo de um sentido de conteldo programatico vinculado aos
dominios das ciéncias de referéncia.

Em face dessas interrogacfes e constatacbes, ao longo deste estudo,
procurei pensar as cadeias de equivaléncia formadoras dos sentidos de
conhecimento escolar a partir de uma articulagdo possivel com uma nocao de
conteudo, que pudesse validar sua relevancia na construcdo discursiva dos
“‘conteudos importantes” sem, entretanto, resgatar definigbes essencialistas e
portadores de discursos pedagogicos que ja foram objeto de critica e
problematizacdo no campo educacional e em particular no campo do curriculo.

A definicdo desse termo como “conhecimento cientifico reelaborado
didaticamente em contexto escolar’” pode ser vista, assim, como uma estratégia
discursiva para manté-lo na cadeia de equivaléncia que fixa sentidos de
conhecimento escolar, deixando de fora outros fluxos de sentido possiveis como 0s

gue o associam a discursos pedagodgicos defensores, por exemplo, de um
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conteudismo acritico e enciclopédico ou de um objetivismo essencializante. Ao falar
de fluxos de cientificidade para significar o termo contetdo, também trabalhamos
com a ideia de diferentes possibilidades de fixacdo de sentidos de ciéncia, verdade,
objetividade, nos remetendo as articulagbes provisorias produzidas nos diferentes
campos disciplinares. Assim, penso que esta dissertagcdo, ao procurar reabilitar o
termo contetdo, pode gerar novas interlocu¢cdes para pensar a importancia e os
papéis desempenhados pela escola na circulacdo e distribuicdo de conhecimentos
cientificos recontextualizados no ambito escolar

No caso especifico da Historia como area de conhecimento e partindo do que
foi enunciado pelas coordenadoras, do que consta nos Documentos Curriculares da
instituicdo analisada e do diadlogo estabelecido com algumas teorizagcdes produzidas
nesse campo disciplinar, percebo que a capacidade de aprender a se orientar no e
com o tempo, pode ajudar a significar sentidos de importancia para os conteudos
historicos escolares. Sob esse olhar, € possivel, portanto, pensar outros modos de
articulacdo entre conteudo escolar e conhecimento historico disciplinar nas cadeias
de equivaléncia do sistema discursivo analisado.

Assumidas as especificidades epistemolégicas do conhecimento historico,
acredito na possibilidade de ressignificar o conhecimento histérico escolar em
Estudos Sociais como uma configuracdo narrativa hibrida onde competéncias e
conteudos estéo articulados.

Aprender contetdos histéricos na disciplina Estudos Sociais, logo, seria
experimentar uma competéncia interpretativa e ativa na significacao/ressignificacao
do mundo, na qual a formacdo historica representaria uma capacidade de
aprendizado singular, que remete a nossa capacidade de atribuir sentido a nossa

experiéncia individual e coletiva no tempo.
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Esse é um pressuposto que pode produzir uma cadeia de equivaléncias na
qual seja possivel articular diversos elementos/unidades diferenciais como fluxos de
cientificidade/contetdos histéricos, competéncias, valores e atitudes de forma a
fazer mexer a fronteira - que emerge atualmente como hegemonica - das
competéncias; possibilitando, assim, que o sentido de conteudo, tal como defendido
nesta pesquisa, possa integrar a cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de
conhecimento escolar.

Procurei, portanto, perceber as estratégias discursivas postas em jogo, na
atualidade, na interface dos conteudos importantes com o conhecimento historico;
sendo possivel perceber como diferentes fluxos de sentidos oriundos de matrizes
historiograficas diferenciadas se hibridizam para produzir articulagbes hegemonicas
nos processos de selecdo e organizacdo do conhecimento historico escolar.
Focalizando meu olhar para os fluxos de cientificidade em Historia
recontextualizados no momento da formulacdo das questbes das Provas
Institucionais de Estudos Sociais no quinto ano de escolaridade, foi possivel
perceber a presenca de sentidos de ciéncia histérica, jA problematizados e
superados no ambito das correntes historiograficas mais recentes.

Embora reconhecendo que essas evidéncias precisam ainda ser mais bem
exploradas, penso poder afirmar que as constantes lutas travadas em torno da
producéo, selecdo e organizacdo dos contetudos configuradores do conhecimento,
encontra na fixacdo dos sentidos de importancia, um ponto de tensdo e demarcacao
de fronteiras entre o que é legitimado como sendo conhecimento validado para ser
ensinado nas escolas e o0 que néo é.

Como acredito ndo caber ao pesquisador prescrever o que deve ser feito em

ambiente escolar, ou julgar o trabalho nele realizado, pois o fazer académico em
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minha perspectiva possui configuragdes diferentes do ambito escolar, nesta
pesquisa busquei, inicialmente, perceber quais os sentidos que os Documentos
Curriculares, as Portarias Avaliativas e os coordenadores de Estudos Sociais
fixavam a respeito das Pls. Tal empreendimento foi efetivado porque realizei uma
aposta na compreensao do contexto discursivo de criacdo e aplicacdo das Pls de
Estudos Sociais como momento chave de atribuicdo de sentidos de importancia aos
conteudos histéricos objetivados no conhecimento escolar. Assim, a partir dessa
compreensao mais geral, busquei, através das questdes das Provas Institucionais,
perceber as narrativas fixadoras de sentidos de conteudo que participam das
cadeias de equivaléncia que fixam sentidos de conhecimento histérico escolar no
Colégio Pedro Il.

Desse modo, chego ao fim dessa viagem com a idéia de conclusao provisoria,
de afastar-me do desenvolvimento de uma problematica que acompanhei durante
algum tempo, fazendo com que aflorem intencdes de continuidade, no intuito de
continuar a relacdo que transitoriamente se finda. Mantendo sempre esta sensacéo
de inacabamento, coloco algumas questdes que considero pertinentes para
reflexdes vindouras. A empiria trazida nesta investigacdo oferece a potencialidade
de vislumbrar inimeras possibilidades de recortes e abordagens que nao foram
objetos de analise nesta investigacdo, por conta de suas limitacbes também
espacos-temporais. Desta forma, ainda ha um material muito fértil a ser explorado de
diversas outras formas. Além dessa constatacdo, acredito que o trabalho de
pesquisa na pauta da transposicdo didatica e das narrativas escolares incita a
reflexdo sobre as especificidades da epistemologia académica e da epistemologia
escolar, pensando nas relacdes estabelecidas entre os conhecimentos de referéncia

das é&reas disciplinares e os conhecimentos escolares, a partir da producéo,
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validacdo, selecdo e organizacdo dos conteudos de ensino. Ao oferecer a
possibilidade de discutir a relacdo dos conteildos com o conhecimento a partir de um
momento chave da dindmica escolar, a avaliagdo, pensando na especificidade dos
anos iniciais de escolaridade, essa dissertacdo instigou minha curiosidade
epistemoldgica sobre temas e enfoques que, no meu entender, merecem continuar

sendo explorados no campo educacional.
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42 série Estudos Sociais — Geografia

Objetivos Gerais da Série
O aluno devera;

-integrar os espacos do mundo em que Vive;
-localizar os espacos através de varios tipos de

relagbes espaciais;

-ler e interpretar mapas e graficos;

-relacionar a organizacédo do espago e a
organizagéo da sociedade;

-caracterizar a organizagéo do espaco do
Estado do Rio de Janeiro;

-participar das discussdes de problemas
ligados ao Estado em que vive.

Contetdos Objetivos Atividades/estratégias
-Os espacgos dos alunos I. Integrar os -Levantamento / mapeamento dos espacos de
¢ Os espacos de locomocéo espacos em que locomocéao
e Os espagcos das vive o aluno -Localizagéo, por inclusédo, do lugar em:

informacdes cotidianas

e Determinacgdo dos lugares

- por incluséo e por vizinhanga
- por direcBes cardeais e por
coordenadas

-O trabalho e as
transformacdes da natureza.

¢ Os elementos dos lugares (0
espaco)

¢ A modificacdo da natureza:
a utilizacdo dos recursos
naturais, formas de destruicdo
e de conservacao

¢ O trabalho: condicbes
necessarias ao trabalhador.
-A organizacao espacial do
Estado (RJ) -Divisao politico-
administrativa: os municipios
e as regides; posicao
geografica dos municipios
-Divisdo espacial do trabalho
no estado

¢ Extracdo mineral

-&reas de ocorréncia
-principais produtos: sal e
petréleo

-meios de producéo e
pessoas envolvidas
-importancia dentro do Estado
-condicdes de trabalho

¢ Atividades agricolas e
criagdo

- &rea de ocorréncia, a
producédo agricola e de
criagdo

-importancia dentro do Estado
-problemas do campo: a terra,
a producéo, situacdo dos
trabalhadores rurais.

¢ Producéo industrial

-areas de ocorréncia,
produtos industriais:

1. Classificar os
lugares conhecidos
pelos alunos.

2. Classificar os
lugares
mencionados nos
noticiarios dos
jornais.

3.Utilizar as
relacbes espaciais
na localizacao dos
lugares.
Il.Relacionar as
atividades humanas
e a transformacao
da natureza
1.Identificar os
elementos dos
lugares / espago
geografico.
2.ldentificar as
modifica¢des
introduzidas pelo
homem nos
espacos
geograficos.

3. Relacionar:
trabalho com
alimentacao e
duracéo de vida.
Ill.Caracterizar a
organizagao
espacial do Rio de
Janeiro

1. Classificar os
municipios segundo
varios critérios de
posicao.

2. ldentificar a
distribuicdo das
atividades
econdmicas no

cidade, municipio, estado, pais, continente.
Jogos de inclusao.

-Apresentacdo de diferentes mapas como
introducédo ao trabalho com Atlas.
-Levantamento dos lugares mencionados nas
informag@es dos noticiarios dos jornais.
-Confecgdo de mural com as noticias de
diferentes lugares.

-Elaboracdo de um jornal com as noticias
pesquisadas

-Determinar, no mapa-mundi, os lugares: por

inclusdo, por paises e continentes, por
vizinhanca.

-Inserir os Estados nas regides do Brasil (uso
do Atlas).

-Tracado de trajetos e identificacdo das
direcdes cardeais e colaterais.

-Tracado de coordenadas no chao (um
guadrante): dar a posicdo e, dada a posicao,
encontrar o lugar.

-Tracado de coordenadas nos quatro
guadrantes: dar a posi¢cédo Norte ou Sul, Leste
ou Oeste dos lugares.

-Tracado de coordenadas sobre plantas e
mapas e encontrar as posi¢des dos lugares.
-Andlise de fotografias e  gravuras:
reconhecimento dos elementos do espaco
geografico.

-ldentificacdo de formas de modificacbes
introduzidas pelo homem no espaco:
observacéo direta ou através de desenhos e
fotografias.

-Discussdo sobre a possibilidade de
renovacado dos recursos naturais.

-Discussdo sobre a destruicdo dos recursos
naturais e os movimentos de preservagédo da
natureza.

-Levantamento de dados sobre salério,
alimentacao, habitacdo, educacao, saude
-Andlise de tabela: rendimento mensal e
duracéo de vida; discusséo sobre os dados.
-Classificagdo dos municipios segundo sua
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procedéncia, tipos de
producéo.

- Artesanato, manufatura,
industria

-importancia dentro do Estado
-problemas das industrias:
poluicdo; situacdo dos
trabalhadores.

Estado.

3. Identificar os
aspectos principais
das atividades
econbmicas

4. ldentificar os
principais
problemas das
atividades
econbmicas no
Estado do Rio.

posicdo geografica no Estado (litoraneos/néo
litoraneos, centrais, do norte, do sul.)

-Mapa do Estado do Rio de Janeiro:
localizacdo das principais areas agricolas,
industriais e de extracdo mineral.

-Leitura de textos informativos.

-Entrevistas / filmes sobre os diversos tipos de
trabalho.

-Visitas a propriedades rurais e industriais.
-Mural de noticias coletadas em jornais e / ou
revistas.

Colégio Pedro Il. Plano Geral

de Ensino. Ensino Fundamental. Primeiro Segmento. Vol.1. S&o
Cristévao/RJ, 1996, p. 91. (Configuracdo estética modificada pela autora)
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43 série Estudos Sociais — Historia

Objetivos Gerais da Série - Historia
O aluno devera;

-perceber-se como elemento do processo

histérico em que vive;

-utilizar métodos de reconstituicdo do passado;

-caracterizar épocas e periodos da Historia de
seu Estado e pais;

-participar das discussdes sobre assuntos de
interesse da populacao.

Contelidos

Objetivos

Atividades/estratégias

e a reconstituicdo do passado.

¢ 0s depoimentos:historia oral

e 0s documentos: fotografias,
gravuras, indumentérias,
produtos, textos, instrumentos

e a contagem do tempo histérico,
os calendarios, as divisbes da
Histéria do pais e os principais
marcos

-A sociedade indigena:
organizacéo espacial e social

e a situacdo do indigena hoje:
preconceitos e conflitos

-A chegada dos portugueses e a
ocupacao territorial

e Ocupacéao da Baixada
Fluminense na Colbnia.
-0 pau-brasil, as feitorias, a

criacdo de gado, a lavoura
canavieira e 0s engenhos

¢ A sociedade do agucar:

-a casa-grande e a senzala; o
senhor de engenho, os homens
livres e os escravos; o cotidiano
dos engenhos

e Os caminhos para as minas:
caminho velho e o caminho novo
-a sociedade da mineracdo: os
donos de minas, os homens
livres, os negros forros e o0s
escravos

e Funcdo da cidade do Rio de
Janeiro: o porto e a funcdo
administrativa.

-A chegada da corte portuguesa
e a corte no Rio de Janeiro: as
transformacdes politicas,
econdmicas e sécio-culturais.
¢ a Independéncia do Brasil.
-Ocupacéo territorial
Provincia no século XIX

¢ O café no Vale do Paraiba do
Sul: das primeiras plantacdes ao
cultivo nas grandes fazendas.

¢ a sociedade do café: os bardes
do café, a pequena classe

da

I. Inserir o aluno no
processo histérico em que
vive.

1. Identificar as formas de
reconstituicdo do passado
proximo e remoto.

2. ldentificar divisdes do
tempo histérico e seus
marcos.

Il. Caracterizar a ocupacao
e o povoamento do Rio de
Janeiro na época colonial

1. Caracterizar a forma de
vida da sociedade indigena.
2. Situar a chegada dos
portugueses ao Brasil.

3 .ldentificar os processos
de ocupacdo da baixada
Fluminense na Colénia.

4. Identificar os elementos e
o cotidiano da sociedade do
acucar.

5. Identificar os processos
de ocupacdo de outras
areas do Estado.

6. ldentificar os elementos e
o cotidiano da sociedade da
mineracao.

7. Identificar as
semelhancas e diferencas
entre as sociedades do
acucar.

8. ldentificar a importancia
da cidade do Rio de Janeiro
na Coldnia.

lll. Caracterizar a ocupagao
da provincia do Rio de
Janeiro no século XIX.

1. Identificar as
transformac¢des com a vinda
da familia real ao Brasil.

2. ldentificar as éareas de
lavoura cafeeira no Estado.
3. Identificar os elementos
da sociedade do café.

4. Vivenciar o cotidiano da

- Entrevista com pais, avés e com
outras pessoas, fontes sobre a
histdria vivida ou presenciada.
-Andlise de fotografias e gravuras
do passado, destacando
caracteristicas.

-Formacdo de conjuntos de uma
mesma época.
-Leitura de textos
contagem do tempo.
-Linha de tempo comparativa sobre
os diversos calendarios (cristao,
muculmano, israelita).

-Linhas de tempo sobre a Histéria
do Brasil: divisdo por atividades
econdmicas.

sobre a

-Textos, videos, mapas e/ou
noticias (jornais e/ou revistas)
-Texto  informativo  sobre a

expansao maritima no século XV.
-Textos sobre o descobrimento do
Brasil, segundo diferentes pontos
de vista.

-Leitura de mapas histéricos.
-Localizagéo da Baixada
Fluminense no mapa do estado do
Rio de Janeiro.

-Linha de tempo dos séculos XVI e
XVIL.

-Andlise de gravuras sobre os
engenhos e seus elementos.
-Videos.

-Localizagdo dos caminhos Parati-
Minas (caminho velho); Sao Paulo.
-Andlise do mapa histérico da
expansdo da capitania do Rio de
Janeiro (séc. XVIII).

-Esquema comparativo entre a

sociedade acucareira e da
mineracao.

-Andlise de gravuras.

-Linha de tempo do século XVII.
-Linha de tempo sobre os

acontecimentos no século XIX (
Brasil / Rio de Janeiro).

-Quadro - sintese das
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média, 0s escravos e 0s
imigrantes; o cotidiano da
sociedade do café: a fazenda e
a Corte

-A Proclamacdao da Republica.
-O processo da industrializacao
do RJ

e etapas da industrializacdo: as
primeiras fabricas e as industrias
atuais, as manufaturas e as
inddstrias.

ea sociedade industrial: os
empresarios, a classe média, 0s
trabalhadores.

-Distribuicdo da populagdo no
Estado: areas de maior e menor

concentracao.

-Principais problemas da
populacdo hoje

o formas de organizacao

profissional, de  moradores,
sindical, politico-partidaria.

-O Estado: a organizacdo
politico — administrativa e a
cidade do Rio de Janeiro: de
capital federal a capital do
Estado.

sociedade do café no
século XIX.

5. Identificar as
transformacgdes politicas

decorrentes da economia
cafeeira.

IV. Caracterizar a ocupacao
do Estado do Rio de Janeiro
no século XX.

1. Identificar as etapas da
industrializacao.

2. Comparar o trabalho nas
fabricas no inicio do século
e na atualidade.

3. Identificar os elementos
da sociedade industrial e
seu cotidiano.

4. ldentificar a distribuicdo
da populacéo no Estado.

5. Identificar os principais
problemas da populagéo,
hoje, e suas principais
formas de organizacao.

6. Identificar a organizacéo
politico-administrativa  do
Estado.

transformagdes na vida do Rio de
Janeiro com a chegada da Familia
Real.

-Andlise das transformacdes.

-Visita ao Museu Imperial
Petropolis.

-Leitura do mapa histérico do
estado do Rio de Janeiro no século
XIX (localizagdo das &reas de café
no Vale do Paraiba e fundacéo de
cidades e vilas).

-Videos, esquemas e visita a uma
fazenda de café no Vale do
Paraiba.

-Analise de gravuras, depoimentos
e filmes sobre as primeiras
fabricas.

-Esquema comparativo entre 0s
elementos das demais sociedades.

-Visita a uma inddstria, ao Museu
da Replblica e a Assembléia

em

Legislativa.
-Leitura de textos e mapas de
distribuicdo da populacdo do

Estado do Rio de Janeiro.

-Debates e analise de noticias de
jornais e/ou revistas.

-Esquema da organizagao
administrativa do Estado.

Colégio Pedro Il.Plano Geral de Ensino. Ensino Fundamental. Primeiro Segmento. Vol.1. Sdo Cristovdo/RJ,
1996, p. 95. (Configuracdo estética modificada pela autora)
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¢ Identificar os grupos étnicos e sociais que, ao longo do tempo, constituiram o povo brasilero;

e reconhecer que a formacao do povo brasileiro é resultado de um processo de miscigenacao entre
esses grupos;

e reconhecer-se como integrante do povo brasileiro e, portanto, portador de caracteristicas desses
diferentes grupos;

¢ identificar aspectos econémicos, politicos e sociais da vida cotidiana da sociedade da cidade do
Rio de Janeiro, em épocas passadas e presentes.

o identificar as relacdes de poder estabelecidas entre a cidade do Rio de Janeiro e os demais
centros politicos, econdmicos e culturais, em diferentes tempos.

o reconhecer relagbes sociais, econdmicas, politicas e culturais que sua coletividade estabelece ou
estabeleceu com outras localidades, no presente e no passado.

e oObservar as permanéncias e transformacdes ocorridas na dindmica da vida social ao longo do
tempo.

e caracterizar as relagfes e condi¢cfes de trabalho em diferentes épocas da histéria da cidade do
Rio de Janeiro, do estado e do pais.

e caracterizar a organizacdo social e politico-administrativa da cidade do Rio de Janeiro,
relacionando-a com o Estado do Rio de Janeiro e com o pais.

¢ identificar os principais 6rgéos prestadores de servigos publicos na cidade do Rio de Janeiro.

e analisar algumas solucfes apresentadas pelo poder pulblico e as diferentes organizacdes da
sociedade para os problemas identificados.

e propor alternativas para a solucéo desses problemas.

e reconhecer como as decisdes tomadas pelos representantes dos diferentes poderes politico-
administrativos influem na vida das pessoas.

e vivenciar situacdes nas quais as solucdes propostas para a resolucdo dos problemas possam ser
aplicadas.

e compreender a finalidade dos tributos recolhidos pelo poder publico.

o identificar o processo de eleicbes diretas como um processo democratico de escolha dos
representantes dos diferentes poderes politico-administrativos.

e identificar as principais atividades exercidas pelos membros dos diferentes poderes politico-
administrativos.

e compreender o processo de construcdo histérica dos direitos de cidadania.

e perceber que € no exercicio dos direitos e deveres de cidadania que acontece a participacdo
efetiva na vida social.

e exercer, de forma autbnoma e critica, sua cidadania nos grupos sociais a que pertence, a partir da
clareza e compreenséo de seus direitos e deveres.

¢ identificar as condi¢Bes de sua participacdo como cidadao.

e analisar os processos de imigracdo e emigracdo na formacdo e organizacdo da populagdo
brasileira, a partir dos grupos sociais aos quais pertence.

o conhecer direitos sociais da crian¢a e do adolescente.

e reconhecer, em seu cotidiano, situa¢cdes em que esses direitos sejam respeitados ou nao.

e reconhecer a importancia da escolha dos representantes dos diferentes poderes politico-
administrativos.

e reconhecer a importancia da organizacdo e participacdo das pessoas em movimentos e
associa¢des com fins sociais, politicos e ambientais no exercicio da cidadania.

o diferenciar produgéo, comercializacdo de bens e prestacdo de servigo.

e compreender as fun¢des que o transporte e a comunicacdo assumem nas relagdes entre os
grupos que ocupam diferentes localidades do municipio, do estado e do pais.

e reconhecer a importdncia da troca de produtos e servicos entre diferentes localidades do
municipio, estado e pais.

¢ identificar os principais problemas enfrentados, atualmente, nas diversas atividades econdmicas
ocorridas na cidade do Rio de Janeiro.

e reconhecer que os aspectos econdmicos e politicos afetam diretamente a vida cotidiana da
sociedade.

(COLEGIO PEDRO II. Projeto Politico Pedagogico. Brasilia: Inep/MEC, 2002, p. 127-128)
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o Reconhecer e localizar as caracteristicas da paisagem local e compara-las com as outras
paisagens.

o identificar diferencas regionais do Brasil, considerando os aspectos da espacializacdo e
especializacao do trabalho, a interdependéncia entre as cidades e 0 campo, os elementos biofisicos
da natureza, os limites e as possibilidades dos recursos naturais.

e conhecer e valorizar os modos de vida de diferentes grupos sociais, como se relacionam com o
espaco e como constituem a paisagem no qual se encontram inseridos.

e reconhecer o papel das tecnologias, da informacdo, da comunicacdo e dos transportes na
configurag&o de paisagens na estruturacdo da vida em sociedade.

comparar as acdes do homem e da natureza na formacado de diferentes paisagens.

identificar as transformacdes ocorridas na natureza, pela acdo do homem, e suas consequéncias.
estabelecer relacfes entre as acdes humanas e a qualidade do meio ambiente.

valorizar praticas que demonstrem a preocupacgdo com a qualidade do meio ambiente.

construir, ler e interpretar diferentes formas de representacéo do espaco.

observar que a linguagem cartografica tem uma simbologia prépria.

reconhecer a necessidade de indicadores de direcdo, distancia e proporcdo na confeccdo de
diferentes tipos de mapas para garantir a legibilidade das informacdes.

e utilizar os procedimentos basicos de observacdo, descricdo, registro, comparacdo, analise e
sintese na coleta e tratamento da informacao, mediante diferentes fontes.

(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2002, p. 128)

(COLEGIO PEDRO II. Projeto Politico Pedagogico. Brasilia: Inep/MEC, 2002, p. 128)

Anexo 2c¢

e Valorizar a memoria individual e coletiva, através de relatos, documentos, objetos e fatos, como
resgate de sua cultura.

e perceber que existem permanéncias e transformacfes de costumes e habitos, nos diferentes
grupos.

¢ identificar manifestagBes culturais dos grupos que constituem o povo brasileiro.

e reconhecer a presenca de algumas dessas manifestacdes culturais no seu cotidiano.

e constatar a influéncia mutua sofrida pelas diferentes culturas, na formacéo do povo brasileiro.

e valorizar a diversidade cultural brasileira, atribuindo as suas variadas manifestacbes e
contribuicdes o mesmo grau de importancia.

e analisar relagBes estabelecidas entre grupos construidores do povo brasileiro, identificando
processos de confronto e dominagéo cultural.

e  constatar as diversas formas de discriminacado (étnica, etaria, fisica, de género, econdmica etc.)

e comparar o uso de técnicas e tecnologias por meio do trabalho humano, envolvendo modos de
vida de diferentes grupos sociais.

e reconhecer o papel das tecnologias na transformacéo e apropriacdo da natureza e na construcao
de paisagens distintas.

e reconhecer o papel da informacdo e da comunicacdo nas dindAmicas existentes entre os grupos
gue ocupam as diferentes regiées do Brasil.

(COLEGIO PEDRO II. Projeto Politico Pedagdgico. Brasilia: Inep/MEC, 2002, p. 129)
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e Ordenar fatos e acontecimentos numa sucesséo, estabelecendo relagdes temporais tanto numa
ordem linear como ciclica (antes/depois, remoto/proximo, simultaneamente, durante e recorrente);

e representar graficamente uma sequencia temporal por uma linha de tempo;

o localizar um ou mais fatos em uma sequencia temporal;

e relacionar fatos organizados em uma linha de tempo, estabelecendo relacdes de anterioridade,
posterioridade e simultaneidade;

e perceber que as relacBes de anterioridade e posterioridade sdo estabelecidas a partir de
referenciais;

e constatar que determinados fatos e acontecimentos ocorrem ao mesmo tempo ou hum mesmo
intervalo de tempo;

¢ identificar o inicio e o fim de determinadas acdes realizadas ou periodos de tempo;

e medir os intervalos de tempo contidos entre o inicio e o fim de um acéo realizada e/ou periodos de
tempo, utilizando unidades de medida padronizadas ou néo;

e comparar duracdes de tempo variadas;

e perceber a diferenca entre o passar continuo do tempo e a contagem ou quantificacdo que se faz
sobre ele;

e perceber que uma determinada acdo, desenvolvida num dado intervalo de tempo fisico, pode
provocar, em diferentes individuos, variadas sensacdes de intensidade e duracéo;

e perceber variadas formas de utilizacdo do tempo, relacionando-as com as diferentes culturas e
atividades humanas;

o utilizar a memoria individual e coletiva para reconstituir o passado em seus varios niveis.

e estabelecer relacdo entre as histdrias individuais e a coletiva.

e compreender a histéria como um processo coletivo, em que todos estéo incluidos, influenciando a
acédo das pessoas e por ela sendo influenciados;

e reconhecer a presenca de alguns elementos do passado no presente, projetando a sua realidade
numa dimens&o histdrica, identificando a participacdo de diferentes sujeitos, obras e acontecimentos,
de outros tempos, na dindmica da vida atual;

e caracterizar determinadas épocas ou periodos histéricos da sociedade brasileira, a partir da
analise de alguns aspectos do cotidiano da cidade do Rio de Janeiro;

e reconhecer permanéncias e transformacdes sociais, econdmicas e culturais nas vivéncias
cotidianas de diferentes grupos sociais, ho tempo;

¢ identificar determinados marcos que demonstram mudancas pelas quais o tempo pode ser
demarcado dentro de sua duracéo infinita;

o utilizar diferentes fontes de informacg&o para leituras criticas da histéria de nossa sociedade;

e reconhecer que existem diferentes fontes histéricas que podem ser utilizadas para formular
algumas explicagfes para questdes presentes e passadas;

o utilizar diferentes fontes histéricas para formular algumas explicacdes para questdes presentes e
passadas.

(COLEGIO PEDRO II. Projeto Politico Pedagdgico. Brasilia: Inep/MEC, 2002, p. 129)
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COMPETENCIAS/HABILIDADES

CONTEUDOS

-Reconhecer, no seu cotidiano, os referéncias de localizacdo, orientacdo e
distancia, de modo a deslocar-se com autonomia.

-Construir, ler e interpretar diferentes formas de representacéo do espago.
-Observar que a linguagem cartografica tem uma simbologia prépria.

-Reconhecer a necessidade de indicadores de direcéo, distancia e propor¢éo na
confeccdo de diferentes tipos de mapas para garantir a legibilidade das
informag0es.

-Identificar diferencas regionais do Brasil, considerando o0s aspectos da
espacializagdo e especializacdo do trabalho, a interdependéncia entre as cidades e
0 campo, os elementos biofisicos da natureza, os limites e as possibilidades dos
recursos naturais.

-Utilizar os procedimentos basicos de observacdo, descricdo, registro,
comparagao, analise e sintese, na coleta e tratamento da informacao mediante
diferentes fontes.

-Lugares:

o 0s municipios do Rio
de Janeiro.

o o0 Estado do Rio de
Janeiro em relag6es as
regifes do Brasil.

o 0 Brasil em relagdo ao
continente.

o o0 Continente
Americano em relacdo ao
mundo.

-Determinagdo desses
lugares por:

o incluséo;

o vizinhanga;

o diregBes cardeais e
colaterais.

o coordenadas.
-Localizagdo e
movimentag&o usando
referenciais.

-Diferentes formas de
representacao do espaco
(desenho, croqui,
magquetes, plantas e
mapas).

-Utilizar a observacao e a descrigdo na leitura direta da paisagem.

-Reconhece e localiza as caracteristicas da paisagem local e compara-las com as
outras paisagens.

-Identificar diferencas regionais, considerando os aspectos da espacializagdo e
especializacdo do trabalho, a interdependéncia entre as cidades e o campo, 0s
elementos biofisicos da natureza, os limites e as possibilidades dos recursos
naturais.

-Reconhecer o papel das tecnologias, da informacédo, da comunicacdo e dos
transportes na configuracdo de paisagens na estruturacdo da vida em sociedade.
-Reconhecer o papel das tecnologias na transformagéo e apropriacdo da natureza
e na construcéo de paisagens distintas.

-Compara as agdes do homem e da natureza na formacé&o de diferentes paisagens.
-Identificar as transformagdes ocorridas na natureza, pela agdo do homem, e suas
conseqliéncias.

-Estabelecer relacdes entre as acdes humanas e a qualidade do meio ambiente.
-Valorizar préticas que demonstrem a preocupacdo com a qualidade do meio
ambiente.

-Utilizar os procedimentos basicos de observacao, descri¢ao, registro, comparacao,
andlise e sintese, na coleta e tratamento da informacéo mediante diferentes fontes.
-Compreender as fun¢gbes que o transporte e a comunicacdo assumem nas
relagbes entre os grupos que ocupam diferentes localidades do municipio, do
estado e do pais.

-Reconhecer a importancia da troca de produtos e servigos entre diferentes
localidades do municipio, estado e pais.

-ldentificar os principais problemas enfrentados, atualmente,
atividades econémicas ocorridas na cidade do Rio de Janeiro.
-Reconhecer que os aspectos econdmicos e politicos afetam diretamente a vida
cotidiana da sociedade.

-Comparar 0 uso de técnicas e tecnologias por meio do trabalho humano,
envolvendo modos de vida de diferentes grupos sociais.

-Reconhecer o papel da informacdo e da comunicagcdo nas dinamicas
existentes entre 0s grupos que ocupam as diferentes regides do Brasil.

nas diversas

-Os elementos visiveis
(naturais e humanos) do
Estado do Rio de Janeiro:
o as areas altas e
baixas, planas e as
elevagdes (morro, colina)
e as ilhas;

o as aguas (rios, lagoas,
mares e oceanos);

o avegetagdo: natural e
introduzida pelo homem;
o as edificagbes, vias e
circulagdo de produtos;

o as atividades
econbmicas: o trabalho e
as transformacdes da
natureza (atividades
agricolas e criacao;
extragdo mineral e
producéo industrial);

o 0s habitantes;

-Reconhecer que existem diferentes fontes histéricas que podem ser utilizadas

-Fontes histéricas:
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para formular algumas explicacdes para questdes presentes e passadas.

-Utilizar diferentes fontes para formular algumas explicacdes para questdes
passadas e presentes.

-Valorizar a meméria individual e coletiva, através de relatos, documentos, objetos
e fatos, como resgate de sua cultura.

-Utilizar a memoria individual e coletiva para reconstituir o passado em seus varios
niveis.

-Utilizar os procedimentos basicos de observagao, descricéo, registro, comparagao,
andlise e sintese, na coleta e tratamento da informacdo mediante diferentes fontes.
-Utilizar diferentes fontes de informacéo para leituras criticas da historia de
nossa sociedade.

orais,
escritas,
iconograéficas,
materiais,
documentais.

O O O 0 O

-Ordenar fatos e acontecimentos numa sucessdo, estabelecendo relacdes
temporais (antes/depois, remoto/proximo, simultaneamente, durante e recorrente)
tanto numa ordem linear como ciclica.

-Representar graficamente uma sequéncia temporal através de uma linha de
tempo.

-Localizar um ou mais fatos em uma sequéncia temporal.

-Relacionar fatos organizados em uma linha de tempo estabelecendo relagBes de
anterioridade, posteridade e simultaneidade.

-Perceber que as relagBes de anterioridade e posterioridade sdo estabelecidas a
partir de referenciais.

-Constatar que determinados fatos e acontecimentos ocorrem ao mesmo tempo ou
num mesmo intervalo de tempo.

-Identificar o inicio e o fim de determinadas acdes realizadas ou periodos de tempo.
-Medir intervalos de tempo contidos entre o inicio e o fim de uma acgéo realizada
e/ou periodos de tempo, utilizando unidades de medida padronizada ou nao.
-Comparar duragfes de tempo variadas.

-Perceber a diferenga entre o passar continuo do tempo e a contagem ou
quantificacdo que se faz sobre ele.

-Caracterizar determinadas épocas ou periodos histéricos da sociedade brasileira,
a partir da andlise de alguns aspectos do cotidiano da cidade do Rio de Janeiro.
-Reconhecer permanéncias e transformagdes sociais, econbémicas e culturais nas
vivencias cotidianas de diferentes grupos sociais, no tempo.

-Identificar determinados marcos que demonstram mudancas pelas quais o tempo
pode ser demarcado dentro de sua duragéo infinita.

-Utilizar diferentes fontes de informacéo para leituras criticas da historia de nossa
sociedade.

-Contagem do tempo
historico:

o diferentes
calendarios;

o inicio e fim de
século;

o nogao de milénio;
o divisdes da historia
do pais: periodos
histéricos (Coldnia,
Império e Republica).

-Relagbes temporais :
o anterioridade,
posterioridade,
simultaneidade,
duracéo
recorréncia.

O O O O

-Identificar os grupos étnicos e sociais que, ao longo do tempo, constituiram o povo
brasileiro.

-Reconhecer que a formag&o do povo brasileiro € resultado de um processo de
miscigenacgao entre esses grupos.

-Reconhecer-se como integrante do povo brasileiro e, portanto, portador de
caracteristicas desses diferentes grupos.

-Valorizar a meméria individual e coletiva, através de relatos, documentos, objetos
e fatos, como resgate de sua cultura.

-Perceber que existem permanéncias e transformacdes de costumes e habitos, nos
diferentes grupos.

-Identificar manifestag@es culturais dos grupos que constituem o povo brasileiro.
-Reconhecer a presenca de algumas dessas manifestagdes culturais no seu
cotidiano.

-Constatar a influéncia muatua sofrida pelas diferentes culturas, na formacéo do
povo brasileiro.

-Valorizar a diversidade cultural brasileira, atribuindo as suas variadas
manifestac@es e contribuicdes o0 mesmo grau de importancia.

-Analisar relagbes estabelecidas entre grupos constituidores do povo brasileiro,
identificando processos de confronto e dominagéo cultural.

-Constatar as diversas formas de discriminagdo (étnica, etéria, fisica, de género,
econOmica, etc.).

-Conhecer e valoriza os modos de vida de diferentes grupos sociais, como se
relacionam com o espago e como constituem a paisagem no qual se encontram
inseridos.

-Perceber variadas formas de utilizacdo do tempo, relacionando-as com as
diferentes culturas e atividades humanas.

-Utiliza a memodria individual e coletiva para reconstituir o passado em seus varios
niveis.

-Estabelecer relacdo entre as histdrias individuais e a coletiva.

-Compreender a histéria como um processo coletivo, em que todos estao incluidos,

-Organizagéo espacial e
social das comunidades
indigenas no Brasil e no
Estado do Rio de Janeiro
no passado e no presente.
-O indio na sociedade
brasileira contemporanea.
-A chegada dos
portugueses: encontro de
culturas.

-Os africanos no Brasil.

o comunidades
africanas de origem.

o chegada ao Brasil.

o 0 escravismo colonial.
o 0 negro na sociedade
brasileira contemporanea.
-A imigracéo a partir do
século XIX.
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influenciando a ac&o das pessoas e por ela sendo influenciado.

-Reconhecer a presenca de alguns elementos do passado no presente, projetando
a sua realidade numa dimensé&o historica, identificando a participacéo de diferentes
sujeitos, obras e acontecimentos, de outros tempos, na dindmica da vida atual.
-Analisar os processos de imigracdo e emigragdo na formagéo e organizagdo da
populacéo brasileira, a partir dos grupos sociais aos quais pertence.

-Utilizar os procedimentos basicos de observagao, descrigcéo, registro, comparagao,
andlise e sintese, na coleta e tratamento da informacéo mediante diferentes fontes.
-Utilizar diferentes fontes de informacédo para leituras criticas da historia de nossa
sociedade.

-Identificar aspectos econémicos, politicos e sociais da vida cotidiana da sociedade
da cidade do Rio de Janeiro, em épocas passadas e presentes.

-ldentificar as relacdes de poder estabelecidas entre a cidade do Rio de Janeiro e
os demais centros politicos, econdmicos e culturais, em diferentes tempos.
-Reconhecer relagBes sociais, econdmicas, politicas e culturais que sua
coletividade estabelece ou estabeleceu com outros grupos e/ou localidades, no
presente e no passado.

-Observar as permanéncias e transformacdes ocorridas na dindmica da vida social
ao longo do tempo.

-Caracterizar as relacdes e condi¢cdes de trabalho em diferentes épocas da histéria
da cidade do Rio de Janeiro, do estado e do pais.

-Analisar os processos de imigragdo e emigracdo na formagéo e organizacdo da
populacéo brasileira, a partir dos grupos sociais aos quais pertence.

-Valorizar a meméria individual e coletiva, através de relatos, documentos, objetos
e fatos, como resgate de sua cultura.

-Perceber que existem permanéncias e transformacdes de costumes e habitos, nos
diferentes grupos.

-Comparar o uso de técnicas e tecnologias por meio do trabalho humano,
envolvendo modos de vida de diferentes grupos sociais.

-Reconhecer o papel das tecnologias na transformagéo e apropria¢cdo da natureza
e na construcéo de paisagens distintas.

-Utilizar a memoria individual e coletiva para reconstituir o passado em seus varios
niveis.

-Estabelecer relacéo entre as historias individuais e a coletiva.

-Compreender a histéria como um processo coletivo, em que todos estdo incluidos,
influenciando a ag&o das pessoas e por ela sendo influenciado.

-Reconhecer a presenca de alguns elementos do passado no presente, projetando
a sua realidade numa dimensao histérica, identificando a participacéo de diferentes
sujeitos, obras e acontecimentos, de outros tempos, na dindmica da vida atual.
-Caracterizar determinadas épocas ou periodos histéricos da sociedade brasileira,
a partir da andlise de alguns aspectos do cotidiano da cidade do Rio de Janeiro.
-Reconhecer permanéncias e transformagdes sociais, econdmicas e culturais nas
vivencias cotidianas de diferentes grupos sociais, no tempo.

-Identificar determinados marcos que demonstram mudancas pelas quais o tempo
pode ser demarcado dentro de sua duragéao infinita.

-Utilizar diferentes fontes de informacéo para leituras criticas da historia de nossa
sociedade.

-Utilizar os procedimentos basicos de observacao, descri¢éo, registro, comparacao,
andlise e sintese, na coleta e tratamento da informacéo mediante diferentes fontes.
-Utilizar diferentes fontes de informacé&o para leituras criticas da historia de nossa
sociedade.

-Ocupacéo da Baixada
Fluminense na Colbnia:
o pau-brasil e as
feitorias;

o alavoura canavieira:
0s engenhos.

-A sociedade do acUcar:

o aorganizacdo espacial
e social;

o 0 cotidiano dos
engenhos.

-A producéo agucareira:
ontem e hoje.

-A sociedade mineradora:
o aorganizagdo espacial
e social;

o 0 cotidiano.

-Os caminhos para as
minas: caminho velho e o
caminho novo.

-A funcéo da cidade do
Rio de Janeiro: porto e a
funcdo administrativa.

-A Independéncia do
Brasil.

-Ocupacdo territorial da
Provincia no século XIX:

o o café no Vale do
Paraiba do Sul

-A sociedade cafeeira:

o aorganizagao espacial
e social;

o o cotidiano.
-Proclamagéo da
Republica.

-Producéo industrial no
Estado do Rio de Janeiro:
o 0 processo da
industrializagéo;

o aorganizagao espacial
e social;

o o cotidiano.

-Caracterizar a organizagcdo social e politico-administrativa da cidade do Rio de
Janeiro, relacionando-a com o estado do Rio de Janeiro e com o pais.

-Identificar os principais 6rgdos prestadores de servigos publicos na cidade do Rio
de Janeiro.

-Analisar algumas solucbes apresentadas pelo poder publico e as diferentes
organiza¢des da sociedade para os problemas identificados.

-Propor alternativas para a solugao desses problemas.

-Reconhecer como as decisdes tomadas pelos representantes dos diferentes
poderes politico-administrativos influem na vida das pessoas.

-Vivenciar situagbes nas quais as solugbes propostas para a resolucdo dos
problemas possam ser aplicadas.

-O Estado do Rio de
Janeiro hoje:

o apopulagéo;

o acidadania: direitos e
deveres;

o as necessidades e
problemas ( saude,
educacdo, agua, esgoto,
luz, transporte, seguranga,
etc)

o as organizagOes da




183

-Compreender a finalidade dos tributos recolhidos pelo poder publico.

-Identificar o processo de eleicdes diretas como um processo democratico de
escolha dos representantes dos diferentes poderes politico-administrativos.
-Identificar as principais atividades exercidas pelos diferentes membros dos
diferentes poderes politico-administrativos.

-Compreender o processo de construcao histérica dos direitos de cidadania.
-Perceber que é no exercicio dos direitos e deveres de cidadania que acontece a
participacdo efetiva na vida social.

-Exercer, de forma autbnoma e critica, sua cidadania nos grupos sociais a que
pertence, a partir da clareza e compreenséao de seus direitos e deveres.

-ldentificar as condi¢Bes de sua participagdo como cidadéo.

-Utilizar os procedimentos basicos de observacao, descri¢éo, registro, comparacao,
andlise e sintese, na coleta e tratamento da informacédo mediante diferentes fontes.

populacgao (profissionais,
culturais, associacgao de
moradores);

o aAdministracdo
Estadual e suas
relacdes com as
organizagdes da
populacao.

Colégio Pedro II. PPP dos anos Iniciais. Ensino Fundamental. Primeiro Segmento. Vol.1. S&o Cristovao/RJ,

1996, p. 95. (Configuracdo estética modificada pela autora.)
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Anexo 4
Roteiro para realizag&o de entrevistas.

1)Vocé atuou como docente na escola? Ha quanto tempo atua na coordenacao de
Estudos Sociais?

2)Ha quanto tempo trabalha no Colégio Pedro 11?
3)Qual sua formacgéo na graduacao?

4)Vocé considera o ensino de Estudos Sociais no 5° ano de escolaridade
importante? Por qué?

5)Vocé preferiria trabalhar com as disciplinas Historia e Geografia ou com a
disciplina Estudos Sociais? Por qué?

6)Quais sdo os conteudos que vocé considera mais importantes para o0 quinto ano
de escolaridade em Estudos Sociais?

7)Por que vocé considera estes conteudos importantes?

8)O Projeto politico pedagogico do Colégio Pedro Il € organizado por competéncias
relativas as areas. Vocé percebe algum tipo de relagdo entre estes “conteudos
importantes” e o desenvolvimento de competéncias? De quais competéncias?

9)O que vocé pensa a respeito das Provas Institucionais que ocorrem na terceira
certificacao?

10)Mais especificamente em relacdo as provas institucionais, quais conteidos em
Estudos Sociais vocé acha que a prova ndo poderia deixar de contemplar no 5° ano
em Estudos Sociais? Por qué?

11)De uma forma rapida, cite trés palavras que vem a sua cabeca ao ouvir a
expressao “conteudos importantes”:

12) De uma forma rapida, cite trés palavras que vem a sua cabeca ao ouvir a
expressao “prova institucional”:

13) De uma forma répida, cite trés palavras que vem a sua cabeca ao ouvir a
expressao “Estudos Sociais”.



