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RESUMO

MARTINS, Marcus Leonardo Bomfim. A (IM)POSSIBILIDADE DA AVALIACAO NO
ENSINO DE HISTORIA: uma analise a partir de exercicios de livros didaticos. Rio de
Janeiro, 2019. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), Rio de Janeiro, 2019.

Essa tese de doutorado se inscreve nas fronteiras borradas entre os campos do Curriculo e do
Ensino de Histéria. Em didlogo com os campos da Histéria, da Didatica e da Avaliacdo
defendo a vinculacdo intrinseca entre ensino e aprendizagem e as praticas a eles associadas
nas relacGes escolares, com destaque pra a avaliacdo, e as singularidades epistemoldgicas do
“ensino de”. Com 0 objetivo de problematizar as aprendizagens historicas que tém sido
legitimadas na educacdo bésica no Brasil, optei pelos exercicios e atividades de livros
didaticos de Histdria — aqui concebidos como entre-lugar entre avaliacdo e aprendizagem -
como corpo empirico para a pesquisa em funcdo da presenca recorrente do livro didatico nas
escolas brasileiras propiciada pela consolidada politica nacional relativa a sua avaliacdo e
distribuicdo no sistema de ensino da educacdo basica, que constitui um dos processos de
validacdo do codigo disciplinar (CUESTA FERNANDEZ, 2009) da Histéria pela sua
comunidade disciplinar (COSTA; LOPES, 2016). A partir de uma abordagem discursiva
inscrita na postura epistémica pos-fundacional - que ao questionar os fundamentos Gltimos
dos processos de significacdo desloca para o jogo politico o processo de construcao de leituras
do e no social - busco desenvolver e sustentar a tese de que no ambito escolar, a validacao
das aprendizagens em Historia ocorre em meio a articulacdo entre cultura historica e cultura
escolar, articulagcdo essa percebida como condicdo sine qua non para tornar possivel a
avaliacdo sem abrir mdo do dominio do verdadeiro (fluxos de cientificidade), e tampouco das
demandas de diferenca (fluxos axiologicos) que interpelam cada contexto no qual se
desenvolvem relagBes de ensino-aprendizagem da Histdria escolar. A partir da anélise foi
possivel conceber os exercicios de livros didaticos de Histdria a partir da perspectiva de
espaco-disjuntivo de Biesta (2017), pois a0 mesmo tempo em que permitem avaliar algumas
apropriacfes de conhecimentos, também abrem espago para que o0s estudantes se tornem

presenca, sem, contudo, renunciar aos contetdos curricularizados.

Palavras-chave: Ensino de Histdria; Curriculo; Avaliagdo democréatica da aprendizagem;

Aprendizagem historica; Conhecimento historico escolar; Pés-fundacional.



ABSTRACT

MARTINS, Marcus Leonardo Bomfim. THE (IM)POSSIBILITY OF THE ASSESSMENT
IN THE HISTORY TEACHING: na analysis throug exercises in textbooks. Rio de
Janeiro, 2019. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), Rio de Janeiro, 2019.

This doctoral dissertation is inserted into the frontiers of Curriculum studies and History
teaching. In a dialogue with the History, Didactic and Assessment fields, | argue for the
defense of a correspondence between teaching and learning and the practices associated to
them in the school’s relation, focusing on the assessment, and the epistemological
singularities of the teaching’s practice. With the intention of questioning the historical
learnings that have been legitimated in the Brazilian’s basic education, I choose the exercises
and activities of History’s textbooks — which in this text are conceived as a between-place of
assessment and learning- as an empirical data to my research because of the recurrent
presence of textbooks in Brazilian schools propitiated by the consolidated national policies in
relation to its assessment and distribution in the basic education, which constitute one of the
processes of the disciplinary code’s validation (CUESTA FERNANDEZ, 2009) by its
disciplinary community (COSTA; LOPES, 2016). Through a discursive approach in the light
of post-foundational perspective- which questioning the last fundaments of the meaning
processes, dislocates to the political game the process of reading construction of and in the
social- | intend to develop and defend the thesis that in the school environment, the validation
of History learning occur between the articulation of historical culture and school culture,
whose articulation is perceived as a sine qua non condition to propitiate the assessment
without casting aside truth domain (scientific fluidity) and the difference demands
(ontological fluidity) that interpellate each context, in which is developed relations of the
History teaching-learning. Through the analysis, it was possible to conceive that the exercises
in the History textbooks, by the support of the perspective of Biesta’s disjunctive space
(2017), may allow to evaluate some knowledge appropriations, at the same time they can
permit students to become into presence (BIESTA, 2017), without, on the other hand,

renouncing the curricular contents.

Keywords: History teaching; Curriculum; Democratic learning assessment; Historical
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RESUME

MARTINS, Marcus Leonardo Bomfim. LE (IM)POSSIBILITE DE L'EVALUATION
DANS L'ENSEIGNEMENT D'HISTOIRE: une analyse a partir dexercices manuels
scolaires. Rio de Janeiro, 2019. Thése (Doctorat en éducation) - Université fedérale de Rio de
Janeiro (UFRJ), Rio de Janeiro, Brésil 2019.

Cette these de doctorat est sur les frontiéres floues entre les champs du curriculum et
enseignement de I'histoire. En dialogue avec les champs de I'Histoire, de Didactique et
d'Evaluation, je préconise le lien intrinséque entre I'enseignement et I'apprentissage, et les
pratiques qui leur sont associées dans les relations scolaires, en mettant I'accent sur
I'évaluation, et les singularités épistémologiques de «enseignement de ». Dans le but de
problématiser 1’apprentissage historique légitimé dans I'éducation de base au Brésil j'ai opté
pour les exercices et activités des manuels d'histoire — ici congu comme entre-lieu entre
évaluation et apprentissage — comme corps empirique pour la recherche en raison de la
présence récurrente de manuels dans les écoles brésiliennes favorisée par la politique
nationale consolidée concernant son évaluation et sa répartition dans le systeme éducatif de
I'éducation de base, qui est I'une des procedures de validation du code disciplinaire (CUESTA
FERNANDEZ, 2009) d’histoire par sa communauté disciplinaire (COSTA; LOPES, 2018).
D'une approche discursive inscrite dans la posture épistémique post-fondamental — qu'en
remettant en question les derniers fondements des processus de signification, on déplace vers
le jeu politique le processus de construction de lectures du et dans le social — je cherche a
développer et a soutenir la these que dans le contexte scolaire, la validation de
I'apprentissage en histoire se produit au milieu de I'articulation entre culture historique et
culture scolaire, articulation percue comme une condition sine qua non pour permettre
I'évaluation sans abandonner le domaine du vrai (courants de cientificidade), ni des
demandes de différence (flux axiologiques) qui abordent chaque contexte dans lequel des
relations enseignement-apprentissage sont développées dans I'histoire de I'école. A partir de
I’analyse, il a été possible de concevoir les exercices manuels d’histoire du point de vue de
I'espace-disjonctif de Biesta (2017), car, s’ils permettent d’évaluer certaines appropriations du
savoir, ils ouvrent également un espace ou les étudiants peuvent devenir présents (BIESTA,

2017), sans toutefois renoncer au contenu du curriculum.

Mots-clés: enseignement de I'histoire; Programme d'études; Evaluation démocratique de
I'apprentissage;  Apprentissage  historique;  Connaissances  scolaires  historiques;

Postfoundational.
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Introducéo

O titulo dessa tese opera com uma dupla ambivaléncia, mas que gira em torno de um
mesmo ponto nodal: a avaliacdo da aprendizagem da historia escolar. Uma sobre o0s
limites/possibilidades de avaliar aprendizagens histéricas em funcao de suas especificidades, e
outra sobre a necessidade e inevitabilidade de produzir fechamentos, isto é, estabelecer limites
sobre 0 que pode ser considerada aprendizagem historica valida e legitima a partir da ordem
social escolar em cada presente no qual as relacbes escolares de ensino-aprendizagem
acontecem. Ao longo dos capitulos pretendo explorar essas ambivaléncias no sentido de
reconhecé-las como teoricamente férteis para o fazer pesquisa no campo do Ensino de
Historia.

Essa tese de doutorado se inscreve nas fronteiras borradas entre os campos do
Curriculo e do Ensino de Historia, e em didlogo com os campos da Historia, da Didatica e da
Avaliacdo defendo a vinculacdo intrinseca entre ensino e aprendizagem e as praticas a eles
associadas nas relacbes escolares, com destaque pra a avaliacdo, e as singularidades
epistemoldgicas do “ensino de”. O problema que orientou a pesquisa que sustenta essa tese de
doutorado pode ser assim formulado: que aprendizagens historicas tém sido legitimadas na
educacdo bésica? Tal indagacdo parte do pressuposto que os instrumentos de avaliacdo
expressam em suas questdes e propostas de atividades os objetivos do Ensino de Histéria -
definidos precaria e contingencialmente por sua comunidade disciplinar (COSTA; LOPES,
2016), - definindo também o que é/0 que esta sendo e 0 que ndo €/ndo esta sendo
aprendizagem historica valida.

Dentre tantas opc¢Oes de instrumentos de avaliacdo disponiveis para se realizar essa
investigacdo, optei pelos exercicios e atividades de livros didaticos de Histdria como corpo
empirico para a pesquisa em funcdo da presenca recorrente do livro didatico nas escolas
brasileiras em fungdo da consolidada politica nacional relativa a sua avaliacdo e distribuicéo
no sistema de ensino da educagéo basica — o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).
Assim, 0s exercicios e atividades que se fazem presentes nesse artefato cultural sdo
concebidos aqui como entre-lugar entre avaliacdo e aprendizagem, significantes chaves para o
desenvolvimento desse estudo.

Desde 2011 venho defendendo a avaliagdo como pratica curricular, “pois nela se
reproduz, em forma de questdes, o conhecimento que se quer aprendido” (MARTINS, 2011,

p. 3). Com essa definicdo, filio-me aos estudos e pesquisas desenvolvidos no &mbito do
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GECCEH' que tém como foco a abordagem discursiva da interface conhecimento, sujeito e
poder em diferentes contextos de formacdo, em particular na area do Ensino de Historia.
Nesse grupo partilha-se o entendimento de que hd um conhecimento que seja especificamente
escolar, configurado nas e para as escolas, e cujos elementos que o constituem s&o
permanentemente alvo de disputas politicas para a sua permanéncia ou exclusdo na cadeia
definidora do que deve ser considerado escolar.

Nos diversos instrumentos de avaliacdo, sejam eles elaborados no ambito das escolas,
de redes de ensino ou de processos de selecdo para ingresso no ensino superior, as questoes
propostas, sejam elas discursivas ou objetivas, possuem critérios de validacdo que fixam o
que pode ser considerado certo ou errado, 0 que € definido por cada comunidade disciplinar
(COSTA; LOPES, 2016), em cada contexto historico, ndo estando, pois, imunes a
modificagdes em funcdo das disputas de sentidos no ambito educacional, de forma mais
abrangente, e no proprio interior da comunidade em questdo, se materializando em cada aula
de Histdria na educacéo basica.

Cuesta Fernandez (2009) entende que “em suma, o codigo disciplinar compreende o
que se diz acerca do valor educativo da Histéria, 0 que se define expressamente como
conhecimento histérico € o que realmente se ensina ao nivel escolar” (CUESTA
FERNANDEZ, 2009, p. 8, traducio minha). No caso desta area, seu codigo é singularmente
disputado, o que pode ser evidenciado na expressdao “lugar de fronteira” cunhada por
Monteiro (2007) e reatualizado por Monteiro e Penna (2011) para dar conta da defesa do
Ensino de Histéria como um campo que produz saberes a partir da relacdo entre teorias do
Curriculo, da Didéatica e da Historia. Tal perspectiva permite combater a visdo de alguns
pesquisadores do campo do Ensino de Histdria de que o campo da Histéria tem tradicdo em
pensar 0 ensino apenas como adequacdo da linguagem para transmissdo do conhecimento
produzido academicamente.

Em contraponto a essa perspectiva, concordo com Gabriel e Moraes (2014, p. 32) ao
afirmarem que “assumir a centralidade do papel dos fluxos de cientificidade na definigdo de

conhecimento escolar ndo significa operar com a ideia de ‘a’ verdade em uma perspectiva a-

! Grupo de Estudos Curriculo, Conhecimento e Ensino de Histéria (GECCEH), coordenado pela Prof Dr?
Carmen Teresa Gabriel, e inscrito em outros quatro grupos: o Laboratério do Nucleo de Estudos do Curriculo
(LaNEC), atualmente também coordenado pela Prof® Dr2 Carmen Teresa Gabriel e pela Prof* Maria Margarida
Gomes; 0 Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino de Histéria (LEPEH); coordenado pela Prof® Dr* Ana
Maria Monteiro, ambos no ambito da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ); além do grupo interinstitucional Oficinas de Historia, coordenado pela Prof® Dr® Helenice Rocha
(UERJ); e do Centre Interuniversitaire de Recherches en Education de Lille (CIREL - Franca), coordenado pelo
Prof. Dr. Christophe Niewiadomski.
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historica, mas sim assumir o0 compromisso da escola com o ‘valor de verdade’”, sem reativar
sentidos de verdade absoluta e universal. E isso é possivel justamente, segundo essas autoras,
pela presenca desses fluxos de cientificidade nomeados, nesse estudo, de conteudo, e
percebido como unidade diferencial que participa da cadeia equivalencial definidora de
conhecimento escolar. Nao se trata de hierarquizar saberes diferentes, mas de reconhecer o
papel do conhecimento histérico produzido no ambito da ciéncia de referéncia para a
producdo do conhecimento historico escolar. No Capitulo 4 essa relacdo sera mais bem
explorada.

Esse entendimento tedrico inibe criticas de uma possivel defesa de conteudismo —
denuncia por vezes feita em relagdo ao ensino escolar da Historia associado a memorizagdo de
conteddos gue teriam valor em si mesmos - mas também se afasta do que Veiga-Neto (2012)
nomeou como conteudofobia — que consistiria no polo extremo da oposi¢do ao conteudismo,
contribuindo para minimizar o lugar dos conteldos no processo de ensino-aprendizagem da
Historia escolar. Sdo, pois os fluxos de cientificidade, validados pelos regimes de verdade
estabelecidos em cada contexto histérico pelas comunidades cientificas de cada area
disciplinar que, no entender do GECCEH, séo responsaveis por colocar o conhecimento
escolar no dominio do verdadeiro. Cabe, portanto, as escolas, garantir a producéo e circulacéo
desse conhecimento que ndo poderia ser acessado pelos estudantes em outros espacos.

No caso da disciplina Historia, a relacdo dos contetidos com outros elementos se torna
mais latente a medida que tradicionalmente lhe sdo imputadas, e aceitas pela sua comunidade
disciplinar fortes demandas axioldgicas, tanto em termos politicos como culturais. Diante
disso, o conhecimento histérico escolar ndo pode ser entendido como um objeto coisificado,
mas como construgbes socio-histéricas contingencial e precariamente definidas pela
comunidade disciplinar da Histéria como validas a serem ensinadas nas escolas da educacéo
bésica.

Entendendo que toda avaliacdo opera com recortes e selecdo e dada a impossibilidade
de se avaliar absolutamente tudo o que € ensinado em sala de aula, concordo com Rocha, A
(2013) quando essa autora considera o conhecimento presente nas avaliagdes como a “fina
flor dos validados”. Embora a referéncia de Rocha, A (2013) para fazer tal afirmativa seja o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), considero que a mesma abordagem pode ser feita
em outras escalas, ndo ficando assim restritas ao exame que hoje serve de ingresso para quase
a totalidade das universidades federais brasileiras. Assim, no nivel das avalia¢fes elaboradas
pelos professores, nos exercicios presentes nos livros didaticos, nas avaliagfes de sistemas e

redes, ha sempre a escolha daquilo que é considerado mais importante que seja aprendido, e
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essas escolhas ndo ocorrem em um vazio tedrico, mas expressam concepc¢des de escola, de
educacdo, de historia, de mundo, enfim, refletem o conhecimento que a comunidade considera
valido a ser ensinado pelos docentes e as habilidades cognitivas e/ou comportamentais que
devem ser apreendidas pelos alunos no presente no qual elas sdo formuladas.

Nesse sentido, algumas indagacdes pertinentes a essa tematica emergem, tais como: as
questBes axioldgicas inerentes ao conhecimento escolar aparecem nas avaliagdes? Contetidos
tém sido mobilizados para objetivos mais amplos ou esgotam-se em si mesmos? Aprender
historia significa memorizar nomes e datas? Compreender conceitos? Aplicar conceitos?
Reconhecer processos sociais? Produzir leituras criticas do social? Relacionar diferentes
temporalidades na anélise de um tema ou problema? Esses questionamentos, dentre outros
possiveis, s6 fazem sentido em uma perspectiva que tome o conhecimento histérico escolar
em uma perspectiva narrativa — aqui concebida como estrutura responsavel por organizar ou
estruturar os ingredientes epistemoldgicos e axioldgicos que configuram o conhecimento
historico, o que serd mais bem explorado no ultimo capitulo desta tese.

A opcéo por trabalhar com exercicios de livros didaticos se justifica pela importancia
desse texto curricular nas aulas da educacdo basica, sugerindo que os exercicios que ali
contém sejam representativos do que a comunidade disciplinar considera importante ser
aprendido, e que servem de base para a construgdo dos instrumentos avaliativos elaborados
pelos docentes. Essa perspectiva se sustenta pelo fato dos livros passarem por um processo de
avaliacdo por meio do PNLD, indicando a validacdo daquele texto curricular, tornando-o
legitimo para fazer parte das relacdes educacionais escolarizadas. Essa discussdo sera
igualmente aprofundada no Capitulo 4.

Choppin (2004) entende que os livros didaticos assumem uma funcéo instrumental por
apresentarem uma metodologia de ensino, exercicios e atividades pertinentes a disciplina em
questdo. Interessa-me, ao reconhecer seu uso recorrente, e por vezes central, nas salas de aula
do pais, sustentar que os exercicios/atividades ali presentes constituem instrumento
privilegiado e potente para o investimento de sentidos outros para os significantes avaliagéo e
aprendizagem, para além daqueles hegemonizados no campo educacional e que serdo
interpelados no decorrer das discussdes ao longo deste estudo.

Os pressupostos, recortes e escolhas sdo sintomaticos da minha trajetéria académica e
profissional, visto que desde 2010 sou professor de Historia na rede estadual do Rio de
Janeiro, lecionando para turmas dos ensinos fundamental e médio (atualmente apenas ensino
médio) no Colégio Estadual Golda Meir, situado no bairro da Barra da Tijuca, zona oeste da

capital fluminense. Em termos académicos, no trabalho monografico do Curso de
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Especializagdo Saberes e Préticas na Educacdo Bésica — énfase Ensino de Histéria (CESPEB
— Ensino de Historia) articulei a questdo do ensino de Histdria, outro elemento que tem
presenca constante nas minhas reflexdes educacionais: a avaliacdo. Desenvolvi a monografia
intitulada “Avalia¢ao e Ensino de Historia: perspectivas e praticas”, na qual penso avaliagcdo
como prética curricular que legitima conhecimentos que circulam no espaco escolar.

No mestrado investiguei os sentidos de avaliacdo e de conhecimento histérico escolar
em disputa por docentes, pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro
(SEEDUC/RJ) e pela empresa que operacionalizava o sistema fluminense de avaliacdo para
fixa-los no Saerjinho — avaliacdo oficial que compunha o referido sistema de avaliagdo. A
pesquisa inseriu-se igualmente nos dialogos entre curriculo e avaliagdo tomados como objetos
de pesquisa, mas avancou na articulacdo entre Curriculo e Avaliagdo® como campos de
producdo de conhecimento, na perspectiva bourdiesiana do termo.

Sabendo que as discussdes levantadas, tanto na especializagdo como no mestrado,
estdo longe de esgotar as possibilidades de analise da relacdo entre (C)curriculo e
(A)avaliacdo no Ensino de Historia, esta tese de doutorado, amplia as investigacdes a respeito
deste vinculo tendo como eixo a questdo do conhecimento (historico) escolar, entendido aqui
como elemento incontorndvel na construcdo de uma escola democréatica (Gabriel, Moraes,
2012) e central nos estudos do campo do Curriculo.

As pesquisas do GECCEH tém participado dos debates do campo do Curriculo
apostando politicamente na producdo e distribuicdo do conhecimento escolar/académico de
forma mais igualitaria/democratica, participando das lutas pela definicdo de escola e
universidade publicas democraticas, e desestabilizando discursos que reforcam o lugar
subalterno da docéncia e do proprio conhecimento escolar/académico. A marca de todas as
pesquisas produzidas pelo GECCEH ¢ sua insercdo nas disputas de sentidos que védo sendo
hegemonizados no campo do Curriculo, compreendido como “espago-tempo de estruturacéo
discursiva de uma ordem social desigual” (GABRIEL, 2016). Assim, investe-se em colocar
“sob rasura” (HALL, 2000) significantes que produzem efeitos nos processos de subjetivacao
e objetivagdo, que se hibridizam e participam dos processos de significagdo de termos tais
como “crise”, “aprendizagem”, ‘“conteudo”, “conhecimento”, “docéncia”, “democracia”,

“publico”, “comum”, “base”, “necessidade”, “liberdade”, “autonomia”, e “qualidade”,

2 A utilizagdo de letras mailsculas nesse caso correspondem a um recurso grafico utilizado para situar os
significantes marcados dessa forma como campos de pesquisa. Quando escritos em letras mintsculas, os termos
deixam de se referir a campos de pesquisa e passam a fazer referéncia a objetos pedagdgicos/textos
curriculares/objetos de pesquisa.
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interpelando a - e sendo interpelados pela - relagéo entre sujeitos, e destes com as coisas, nos
processos educacionais.

A atual pesquisa, financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq) e pelo Fundo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro
(FAPERJ), intitulada Curriculo como espaco biogréfico: conhecimento, sujeitos e demandas
tem como foco as articulagdes entre 0s processos de construcdo do conhecimento reelaborado
como objeto de ensino-aprendizagem, em particular na area de Historia, e 0s processos de
subjetivacdo docente e discente mobilizados em contextos de formacao.

Embora as pesquisas desenvolvidas no ambito do grupo ndo sejam, necessariamente,
partes especificas e obrigatorias dessa investigacdo maior, com ela dialogam. E essa tese se
constitui como um exemplo, pois investe em processos de objetivacdo do conhecimento
histérico escolar e, ao investigar o que se entende por aprendizagem no ambito dessa
disciplina escolar, aponta igualmente para processos de subjetivacdo/identificacdo nos
espacos escolares atravessados por questdes de avaliacdo. Nesse sentido, variadas sdo as
tematicas das pesquisas em andamento em niveis tanto no mestrado como no doutorado:
sentidos de docéncia; sentidos de escola democrética; sentidos de curriculo democrético;
verdade historica; aprendizagem historica, de forma que o que articula essas pesquisas em um
grupo sdo as apostas politicas na escola publica, no conhecimento escolar e na docéncia como
cultura profissional. Essa tese dialoga mais diretamente com as pesquisas de Ramos (2014),
Rocha, A (2013), e Velasco (2013, 2018) que, de alguma forma, também perpassam questdes
relativas a processos avaliativos.

Outro elemento articulador das pesquisas desenvolvidas no GECCEH é a postura
epistémica que orienta as interlocucdes teoricas e as escolhas metodoldgicas. Essa tese esta
inscrita em uma abordagem discursiva na perspectiva tedrica pos-fundacional. Nesse grupo
tem sido defendido que o prefixo “pds” ndo significa uma negagdo do fundamento, mas
implica em “abrirmos mao de certezas e verdades apoiadas em fundamentos metafisicos que
se situam fora do jogo da linguagem” (GABRIEL, 2013, p. 4). Para o p6s-fundacionismo a
realidade social ndo aparece como algo a ser desvendado, mas compreendido a partir da sua
infinidade de formas, das vérias possibilidades de se alcancar mdltiplas verdades,
contingentes e precarias. Nesse sentido, me aproximo de teorizagdes antiessencialistas por
entender que “ndo existe um sentido previamente fixado, passivel de identificar as coisas e
sujeitos desse mundo pelas suas “positividades plenas.” (GABRIEL, 2013, p. 5)”.

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

Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe. A Teoria do Discurso é uma teoria
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de analise do social na qual a dimens&o ontoldgica do politico ocupa um lugar de destaque.
Partindo do pressuposto que a realidade social ndo esta dada a priori, mas que € construida
politicamente, e que 0 acesso a materialidade se da pelo discurso, defendo a poténcia desta
teoria para analisar como discursos adquirem estabilidade no mundo social, o que Laclau
chama de hegemonia, mas também como eles podem ser desestabilizados. No caso dessa
pesquisa, tal entendimento me permite compreender que o que tem sido fixado como
aprendizagem histdrica valida no tempo presente é definido politicamente, em jogos de poder
no qual as relagdes assimétricas entre sujeitos diversos definem, provisoriamente, uma
hegemonia, de forma que sentidos outros podem ser investidos, desestabilizando o que esta
fixado.

Essa concepcdo fortalece o discurso enquanto categoria teorica, pois como Laclau

esclarece:

O discurso constitui o terreno primério de constituicdo da objetividade como tal. Por
discurso ndo entendemos algo essencialmente restrito as areas da fala e da escrita,
como temos declarado varias vezes, mas sim um conjunto de elementos no qual as
relacBes exercem uma forga constitutiva. Isto significa que estes elementos néo séo
preexistentes ao complexo relacional, mas que se constituem por meio dele.
Portanto, “relacdo” e “objetividade” sdo sinonimas. (LACLAU, 2005, p. 92,
traducdo minha, grifos do autor).

O proprio autor desencoraja 0 uso do termo discurso como sindnimo de abstracdo ou
operacdo mental sem conexdo com a realidade, e ele o faz por meio da valorizacdo da ideia de
relagdo, entendida por ele como sindnima de objetividade. Com isso, o cientista politico
argentino joga para o campo do politico toda e qualquer construcdo discursiva.

Diante do que foi brevemente apresentado aqui explicito que o objetivo geral desta
tese é problematizar as aprendizagens historicas que tém sido legitimadas na educacgdo basica
no Brasil por meio dos exercicios de livros didaticos, buscando desenvolver e sustentar a tese
de que no &mbito escolar a validacdo das aprendizagens em Historia ocorre em meio a
articulacdo entre cultura histérica e cultura escolar. Articulagdo essa percebida como
condi¢do sine qua non para tornar possivel a avaliagdo sem abrir mdo do dominio do
verdadeiro (fluxos de cientificidade), e tampouco das demandas de igualdade e de diferenca
(fluxos axioldgicos) que interpelam cada contexto no qual se desenvolvem relagdes de ensino-
aprendizagem da Historia escolar. Essa tese produz como desdobramentos a necessidade de
se investir em reflexdes sobre um valor de verdade especifico para 0 conhecimento historico
produzido no e para o0 ensino nas escolas da educacao basica e sobre instrumentos avaliativos

que possibilitem ao aluno/a produzir uma narrativa que seja considerada autoral e verdadeira,
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isto é, uma narrativa que ndo se limite a ser uma coOpia idéntica da configuracdo produzida
pelo professor no contexto da sala de aula.

Para dar conta de tal empreitada e entendendo que fazer pesquisa é se situar em
debates politicos e epistemologicos, organizo essa tese em quatro capitulos, sublinhando aqui
a opgdo em articular discusséo tetrica e analise empirica em todos os capitulos. Optei por
dividir as discussdes de cada capitulo a partir de temas estruturantes sem, no entanto, fechar a
janela para outros que possam emergir tanto no processo de discussdo tedrica, como a partir
do mergulho na empiria. Ademais, essa escolha surge como necessidade de orientacao
primeira de um olhar que, longe de ser neutro precisa de uma dire¢do. Os temas escolhidos
para cada capitulo foram condensados, respectivamente, em quatro significantes: Politico,
Aprendizagem, Avaliacao, Ensino de Histodria.

Ainda no que diz respeito a organizacdo das discussdes no ambito dessa tese,
apresento no Capitulo 1 uma proposta de mapa de interpretacdo que permitiu explorar 0s
temas estruturantes de cada capitulo. Esse mapa resultou do entrecruzamento entre duas
categorias de andlise formuladas para dar conta de demandas e expectativas relacionadas a
avaliacdo e a aprendizagem do conhecimento historico escolar: dimensdes avaliativas e eixos
historicos de problematizacéo. Tal quadro de inteligibilidade constitui-se como pano de fundo
para as analises empiricas em todos os quatro capitulos.

No primeiro, intitulado O jogo politico da defini¢do, assumindo que nomear € um ato
politico, problematizo os titulos das se¢des nas quais sdo oferecidas atividades aos alunos nos
livros didaticos. Para isso, discuto o fazer pesquisa na pauta pos-fundacional, situo a presente
pesquisa em seus principais debates e apresento o processo de construcdo do objeto, e a
estrutura analitica desenhada para todos os capitulos.

Em Questbes de aprendizagem: entre tradicfes e traducGes debrugco-me sobre os
gabaritos dos exercicios propostos nos livros didaticos que servem de empiria em busca de
vestigios das tradicdes e de novas traducbes sobre o significante aprendizagem. Para isso,
coloco-o “sob rasura” (HALL, 2000) apontando os efeitos que as formas de concebé-la
produzem sobre sujeitos posicionados como docentes e como discentes, e fazendo uma aposta
na categoria relacdo com o saber como forma de investimento em nova forma de conceber
aprendizagem. Alem disso, exploro como documentos curriculares oficiais de &mbito nacional
(PCNs e BNCC) vém significando a aprendizagem; discuto a questdo do conhecimento no
campo curricular e sua relagdo com os elementos que assumiram protagonismo nos discursos

educacionais contemporaneos, como contetdos, habilidades e competéncias.
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No terceiro capitulo, cujo titulo é Questbes de avaliacdo: entre tradicdes e traducbes
analiso os tipos de questdes presentes em todas as secOes dos livros didaticos em busca de
rastros que permitam articular avaliacdo e aprendizagem afastando-se de uma perspectiva que
conceba o ato de avaliar como uma atitude neutra e/ou exclusivamente técnica. Nesse sentido,
me dedico a pensar sobre os regimes de legitimacdo de conhecimento valido a ser
ensinado/aprendido/avaliado, ndo mais apenas em relagdo ao conhecimento, mas também em
formas de se relacionar com ele; argumento em favor de tomar os exercicios/atividades de
livros didaticos como instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, mergulhando em
producdes do campo da Avaliacdo e na desestabilizacdo de algumas fronteiras que tentam
fixar os limites do que seria avaliacdo da aprendizagem.

Fechando, no capitulo intitulado Avaliac@o de aprendizagens histéricas: reafirmando
a condigdo do Ensino de Historia como “lugar de fronteira” invisto na analise das operacdes
cognitivas exigidas nos exercicios dos livros didaticos de forma a identificar os diversos
fluxos que compdem a Didatica da Histéria. O movimento feito nesse capitulo permitiu
pensar uma configuracdo para a Didatica da Historia considerando a formacdo de um codigo
disciplinar e a existéncia de uma comunidade disciplinar, estabelecendo, também, uma
relagdo com o PNLD; focar no conhecimento historico escolar e suas possibilidades de
aprendizado e avaliagéo e analisar as cadeias discursivas mobilizadas para significar o pensar
historicamente.

Nas consideracdes finais apresento sugestdes de investimentos de pesquisas que nédo
couberam nos limites dessa tese, mas que podem contribuir para fazer avancar as pesquisas
nos campos do Curriculo e do Ensino de Histdria, alguns esbocos de respostas as questdes que
surgiram no processo de tessitura dessa tese, bem como levanto questdes outras a partir das

discussoes mobilizadas.
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Capitulo 1 - O jogo politico da definicéo

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

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

A producdo e enunciacdo desse titulo para nomear o capitulo inaugural desta tese
assinala o vinculo deste trabalho doutoral com o pressuposto — aqui todos 0s pressupostos
sdo/serdo entendidos como apostas politicas, e ndo como entes essencialmente verdadeiros —
de que definir/nomear/classificar ¢ um ato politico em meio a jogos circunscritos em
determinados contextos discursivos. Estes apresentam configuracGes especificas, atravessadas
por relacdes de poder, que concorrem para tensionar o campo de possibilidades no qual e a
partir do qual algo pode, ou ndo, ser dito sobre alguma coisa.

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

Este entendimento é autorizado pela postura epistémica pés-fundacional assumida
como fundamento contingente a partir do qual esta tese se erguerd, e que aqui serad explicada
nédo de forma exaustiva ou total (0 que ndo se coaduna com essa postura), mas na medida em
que considero importante para circunscrever meu trabalho, preocupando-me, pois, menos em
convencer os pares sobre as potencialidades heuristicas dessa abordagem tedrica, do que
tentar apontar os limites de leituras dos/sobre os enunciados que aqui serdo produzidos,
mesmo reconhecendo a impossibilidade do fechamento definitivo das possibilidades de leitura

de qualquer texto.
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Nesse sentido, as epigrafes escolhidas como dispositivos motivadores para o inicio das
discussdes desse capitulo primeiro, bem como o seu proprio titulo, ajudam a explicitar algo
que é bastante caro a postura pés-fundacional: a dimensdo politica. Antes, porém, de explorar
mais cuidadosamente 0s pontos que interessam sobre essa abordagem, cabe explicitar que o
pos-fundacionismo ndo se apresenta como algo plenamente fechado ou consensualmente
instituido®, mas para além das tensdes internas a esta postura epistémica, ha convergéncias
que serdo aqui explicitadas e que servirdo como bases para a proposicdo de diversos
enunciados ao longo deste trabalho, evidenciando, pois, que este prefixo “p6s” nao indica
explodir estruturas (ou bases, como nominei antes), mas questionar seu status, sua
transcendéncia, seu carater atemporal, inumano, apolitico.

O pos-fundacionismo opera com criticas a um sentido particular do significante
fundamento hegemonizado no campo das ciéncias sociais até data recente, desestabilizando
certezas, trazendo inseguranca e gerando angustias (MENDONGCA; DE FREITAS
LINHARES; BARROS, 2016). Ser pds-fundacional ndo significa ser antifundacional, mas
argumentar em favor do enfraquecimento ontolégico do fundamento ultimo e absoluto,
responsavel pela significacdo de qualquer coisa. Estes autores (2016, p. 180) nomeiam 0 pés-
fundacionismo como “a corrente ontolégica que defende a existéncia de fundamentos parciais
(6nticos), a0 mesmo tempo em que vé a impossibilidade do estabelecimento de um
fundamento ultimo (nivel ontoldgico)”. Nesta perspectiva existe, portanto, uma distancia
inalcancavel entre dntico® e ontolégico, e é nessa distancia, nesse abismo, que se situa o
politico ocupando uma funcéo discursiva na construcdo de leituras do e no social.

Operando com esta definicdo, nesse estudo, trata-se de compreender que ndo existe
aprendizagem histdrica determinada por um fundamento Gltimo que a constitua. E no politico
que seus significados sdo disputados e fixados. Portanto, dizer o que € e o que ndo €
aprendizagem historica nao implica em mobilizar a ideia de um ente transcendental, cabendo
a mim nesta pesquisa apresenta-la em sua plenitude e observar empiricamente se as atividades
propostas nos livros didaticos ddo conta de captura-la, classificando-os definitivamente como

bons ou maus exercicios. Como alerta Burity (2008), € mais condizente falar em compreender

* O proprio nome pés-fundacionismo ndo é consensual. Vérios intelectuais também utilizam o termo pos-
fundacionalismo para se referir aos movimentos de questionamento de fundamentos Gltimos para objetivacdo do
social. Para os fins dessa tese, ndo interessa problematizar essas nomenclaturas, mas evidenciar o carater
polissémico dessa abordagem que se relaciona com outros “pds”, como Pds-Modernidade, Pds-Estruturalismo,
Pés-Critico, dentre outros. Opto aqui por utilizar ao longo deste trabalho o termo pés-fundacionismo e por nao
fazer distincéo deste termo com o termo pos-fundacionalismo.

* Na perspectiva de Heidegger (2000), o ente, a identidade, a esséncia corresponde ao nivel dntico.
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0 que tem sido fixado como aprendizagem histérica, deslocando a empiria do papel de
referendo para a funcéo de terreno de disputa.

Valorizar a dimenséo politica como os excertos trazidos de Burity (2008) e Ipar (2016)
o fazem significa, por um lado, questionar os elementos elencados anteriormente sobre as
estruturas deixando ver as chagas feitas pelas contingéncias nos processos de sedimentacao
(sempre marcada pela historicidade), e por outro, apostar na necessidade de objetivacdo (¢ a
politica que possibilita) para que outras ordens sociais, diferentes e mais democraticas do que
as que atualmente sejam identificadas como injustas se tornem possiveis (tudo o que é poderia
ser diferente).

A dimenséo politica (ou o politico)® é o lugar da possibilidade da subversdo, é a
explicita¢ao da precariedade dos fechamentos de sentidos, “é 0 que pde em xeque uma ordem
constituida, demonstrando sua contingéncia” (MENDONCA, 2012, p. 13). Enfim, o politico é
o conflito que ao mesmo tempo constitui e coloca em risco o instituido, é a dimensdo
ontoldgica que constitui o social (LACLAU, 2005, p. 94) enquanto a politica (e ndo a
dimensdo politica) é a tentativa de controlar o politico, de estabelecer uma ordem, € a
hegemonizacdo, a sedimentacdo, o fechamento de sentido, é a dimenséo 6ntica.

Conceber a politica dessa forma néo significa toméa-la como contraponto do politico
ocupando um papel de vila ao fixar sentidos que estancam, ainda que provisoriamente, o fluxo
dos processos de significacdo. Pelo contrario. Concordando com Ipar (2016), o fechamento de
sentido (a politica) é aqui entendido como a condi¢do que possibilita a luta pela proposicéo e
fixacdo de novos sentidos. E a politica, pois, que ocupa, a0 mesmo tempo, a posi¢do contra a
qual se quer lutar, e a posicao que se quer ocupar no desfecho (precario) da luta.

A valorizagdo do politico na abordagem po6s-fundacional tem a ver com o afastamento
em relacdo as grandes metanarrativas iluministas, suas promessas e seus essencialismos
transcendentais, principalmente em relacdo a razdo e ao sujeito (HENNING; CHASSOT,
2009; VEIGA-NETO, 1998). Assim, ao apostar na primazia do politico na constituicdo dos
fundamentos, tal abordagem “permite repensar os pontos de partida de nosso pensamento”
(RETAMOZO, 2011, p. 83). Essa aposta consiste, na teoria desconstrucionista de Derrida, em
uma critica a metafisica da presenca, que seria a impossibilidade de um fundamento ultimo
que determine um ser, mas que por essa condicdo, admite a presenca de fundamentos parciais.
Trata-se, em outros termos, de manter os fundamentos (parciais), mas de abandonar as

esséncias, 0s centros iméveis.

% para uma discusséo tedrica aprofundada entre a politica e o politico, ver MOUFFE, 2005.
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A abordagem pos-fundacional legitima e autoriza o investimento na producdo de
novos sentidos para significantes que explicam a ordem social escolhida/configurada para
analise, 0 que sera possivel observar no decorrer das discussdes aqui promovidas. Além disso,
seu potencial também esta na explicitacgio do conflito que constitui o instituido,
desestabilizando sentidos de ordem como sendo o lugar da harmonia e da auséncia de
disputas. Assim, interessa problematizar e explicitar as escolhas feitas na trajetoria de tentar
responder a questdo O que tem sido fixado como aprendizagens historicas por meio dos
exercicios de livros didaticos?

No processo de producédo de enunciados decorrentes dos passos trilhados e tendo esse
problema de pesquisa como bussola, varios serdo os significantes que terdo seus sentidos
interpelados. Considerando que a avaliacdo no Ensino de Histéria é a ordem social mais
ampla de analise, significantes como ensino, avaliacdo, aprendizagem, escola, educacéo,
aluno/a, professor/a, democracia, curriculo, dentre outros, estardo aqui sendo considerados
como processos de significacdo disputados.

A postura epistémica que orienta a escolha dos caminhos metodologicos percorridos
por essa investigacdo produz igualmente efeitos sobre esses proprios caminhos. O
direcionamento do olhar estd em consonancia com o alerta feito por Mendonga (2014) de que
a abordagem pos-fundacional ndo autoriza esfor¢os normativos que busquem estabelecer
cenarios futuros de emancipacdo ou de prescri¢do para a realidade estudada. De forma mais
contundente, trata-se de pensar na producdo de conhecimentos cientificos, haja vista a
inscricdo das pesquisas em Educacdo nesta ordem discursiva, em um contexto no qual a
incerteza, a parcialidade, a particularidade, a infinitude e a precariedade substituem a certeza,
a totalidade, a universalizacao, a finitude e a seguranca tipicas de uma forma de conceber ndo
sO a producdo cientifica, mas leituras de mundo.

E a partir deste pano de fundo que sera organizado este capitulo. Nele seré discutido
em um primeiro momento a pesquisa e a producéo cientifica na pauta pds fundacional, e seus
efeitos na configuracdo do objeto de pesquisa elaborado para esta tese. Em uma segunda
parte, como fruto dos entendimentos produzidos na primeira, sera problematizado o estado da
arte sobre os debates escolhidos para serem travados no ambito desta pesquisa.
Posteriormente serdo apresentados os critérios de definicdo/selecdo empirica e alguns eixos de
discussdo considerados promissores na tentativa de responder ao problema de pesquisa, e
finalizando o capitulo, iniciar-se-4 a analise empirica por meio da problematizacdo dos titulos
das secbes nas quais sdo oferecidas atividades aos alunos nos livros didaticos, assumindo

sempre que nomear é um ato politico.
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1.1) Pesquisa e ciéncia na pauta pés-fundacional

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

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

Diante dos breves comentarios feitos até aqui sobre a postura epistémica pos-
fundacional, torna-se necessario — e nenhuma necessidade é importante per si, mas emerge
como tal em uma ordem discursiva tedrico-politica especifica, e aqui ja explicitada — refletir
sobre producéo de enunciados verdadeiros em uma perspectiva na qual as certezas universais
e imutaveis que configuraram as metanarrativas da Modernidade sdo colocadas em xeque em
funcdo de abordagens que tencionam escancarar as marcas da contingéncia, do politico e da
instabilidade na elaboracdo de interpretacdes sobre qualquer ordem social. Essa mudanca de
pensamento produz efeitos sobre o conhecimento cientifico, pois mudam as metodologias de
analise, os problemas e as promessas (VEIGA-NETO, 1998).

Para essa reflexdo pertinente a quem deseja que seu trabalho seja legitimado e
validado como cientifico, interessa abordar sentidos hegemdnicos e contra-hegeménicos® de
alguns pontos nodais considerados caros ao fazer cientifico, e que reafirmam o carater de
deslocamento e ndo de negacdo do prefixo “pds” que acompanha a perspectiva teodrica-
epistémica aqui mobilizada, pois ndo se trata de necessariamente abandonar termos, mas de
colocé-los “sob rasura” (HALL, 2000), isto ¢, investir na produgdo de novos sentidos para
eles sem abrir méo deles, seja por ndo haver termos mais apropriados no momento, seja por
uma escolha politica de continuar pensando com eles. E, pois, nesse movimento que termos

como ciéncia, verdade, rigor e sujeito passam agora a ser problematizados.

® O termo contra-hegemonia ndo esta aqui carregado de valor positivo, como sendo o melhor lugar em oposigdo
a uma noc¢do de hegemonia como sendo algo necessariamente ruim, a ser combatido, e sim como sendo uma
articulaco discursiva de sentidos particulares que interpelam discursos que em cada espago-tempo ocupam a
funcdo de hegemonicos.
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A ciéncia, tal qual valorizada e hegemonizada no campo académico ao longo dos
ultimos trés séculos, emerge na Modernidade como simbolo maior da aposta na razéo
humana, como ente que prometia conhecer e prescrever o mundo, como fonte Unica e legitima
de producéao da verdade sobre este mundo. Verdade essa que seria alcancada por meio de um
método universal capaz de propiciar a verificabilidade de todos os enunciados proferidos.
Ciéncia era, pois, sinbnimo de objetividade, neutralidade, consenso e estabilidade. Os
discursos legitimados pelo método alcangavam a condicdo de leis gerais e verdades Gltimas
vistas como naturais. A completude ndo era percebida como uma utopia, mas como destino a
ser alcancado por um pesquisador/cientista neutro que, utilizando correta e rigorosamente 0s
melhores métodos investigativos, seria capaz de dizer absolutamente tudo sobre aquele objeto
que ele escolheu para analisar.

Essa forma de conceber a ciéncia estd atrelada a metafisica da presenca, como
assinalado anteriormente, caracterizada pela crenca em um sujeito do conhecimento
transcendental, a-historico e universal. Do mesmo modo ela opera com a reducdo da ciéncia
ao método, e do valor de verdade do conhecimento cientifico a verificagdo. Nessa perspectiva,
0 conhecimento ndo € concebido como pratica social especifica, inscrita em relacdes sociais,
com sujeito e objeto possuindo relagdo de absoluta exterioridade (IPAR, 2016).

Quando se questionam os fundamentos ultimos, ou melhor, a propria ideia de
fundamentos Ultimos, essas bases de sustentacdo da ciéncia moderna perdem sua forca. No
entanto, como manter as criticas aos essencialismos sem que se caia automaticamente em um
niilismo epistemol6gico que permite validar qualquer enunciado como verdadeiro? E por
acreditar que vale a pena continuar investindo na ciéncia e em seu valor de verdade, mesmo
reconhecendo que ela ndo é a Unica forma de se produzir conhecimentos, que se precisam
produzir cadeias articulatorias povoadas de novos sentidos para os caros e ja listados
significantes que interpelam o fazer cientifico.

Na pauta pds-fundacional o binarismo (sujeito/objeto, forma/conteddo, teoria/pratica
sdo alguns exemplos) e a certeza da ciéncia sdo substituidas pela multiplicidade,
provisoriedade e instabilidade, e isso ndo é visto como um problema a ser resolvido, mas
como possibilidade de producdo de novos enunciados que almejam a condi¢do denotativa,
aqui pensada como lugar da hegemonia (sempre provisoria). Tal movimento ndo significa
abrir mdo da verdade, pelo contrario, mas reconhecé-la em seu carater historico,
contextualizado, provisério, parcial e politico. Enfim, trata-se de assumir, com base em
Foucault (2003) que nédo existe a verdade, mas discursos que em determinados contextos

entremeados por relagcdes de poder, assumem a condicao de verdadeiro.
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O conceito foucaultiano de regimes de verdade contribui para o fazer cientifico nesta
pauta e também para explicar este fazer ao aponta-lo como como um imenso jogo de
linguagem, aqui concebida ndo como aquilo que representa a realidade, mas que a constroi, a
institui, ou seja, a linguagem cria aquilo de que fala ao invés de simplesmente nomear o que
existe no mundo (GABRIEL, 2013). Ela produz discursos que sdo, a0 mesmo tempo,
especificos (delimitam precisamente o que pode ser enunciado) e gerais (assumem as
regularidades do mundo em uma perspectiva particular de totalidade) (VEIGA-NETO, 1998).

Afirmar que ao final desta tese ndo trarei a verdade sobre aprendizagens histéricas no
ambito de instrumentos avaliativos no Ensino de Histdria ndo significa abrir mo de colocar
os enunciados no dominio do verdadeiro e, por isso, precisarei situa-los nas estruturas
especificas e gerais das quais fala Veiga-Neto (1998).

Em consonancia com esta perspectiva, Saraiva (2015, p. 245) traz importantes
contribui¢des ao afirmar que “ndo se deve entender esta premissa [perda do carater universal,
transcendente e unitario da verdade] como uma absoluta criacdo individual, uma verdade que
pertence a um individuo, mas como uma invencdo que se engendra nas malhas do discurso e
da cultura”. Assumindo que na pauta pos-fundacional fazer ciéncia é lutar pela imposicao de
significados, ambos o0s autores compreendem que hé& contornos que em cada tempo-espaco
historico sdo definidos como limites e, a0 mesmo tempo possibilidades, do que pode ou ndo
ser considerado verdadeiro.

Séo, portanto, os discursos especificos e gerais anunciados por Veiga-Neto (1998) que
ao mesmo tempo permitem a profusdo de novos enunciados e sdo desestabilizados por eles,
pois como afirma Lyotard (2002, p. 99), fazer ciéncia na p6s-Modernidade corresponde a
“invengdo de novos lances e mesmo de novas regras de jogos de linguagem”. Os enunciados
sdo, pois, estes “lances” apresentados por jogadores (pesquisadores/cientistas) no quadro das
regras gerais que sdo especificas de cada saber. Dessa forma, a aceitacdo de enunciados
cientificos pode ser de dois tipos: “um, correspondendo a um novo lance (nova argumentacéo)
no quadro das regras estabelecidas, o segundo a invengdo de novas regras e, assim, a uma
mudanca de jogo”. (LYOTARD, 2002, p. 79).

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

Falar de aceitacdo de enunciados como faz Lyotard (2002) e de nédo individualizagéo

de criacdo de verdades como Saraiva (2015) diz respeito a um movimento importante do jogo



41

cientifico, mas que inevitavelmente leva a outro. A validacdo pelos pares ndo sé dos
enunciados, mas também de seus processos de producgdo, representa 0 primeiro movimento.
Tanto na pauta da Modernidade como nos tempos “pds”, “A verdade do enunciado ¢ a
competéncia do enunciador sdo assim submetidas ao assentimento da coletividade de iguais
em competéncia” (LYOTARD, 2002, p. 46). A criagdo dessa necessidade gera o segundo
movimento, revelando a importancia do dialogo com o que ja foi produzido sobre o
tema/objeto, pois pesquisar € um acontecimento que se da chocando-se com o ja feito, ja
pesquisado, pois “Ocupamo-nos do ja conhecido e produzido para suspender significados,
interrogar os textos, encontrar outros caminhos, rever e problematizar os saberes produzidos e
os percursos trilhados por outros”. (PARAISO, 2014, p. 27).

Embora Isaac Newton tenha proferido que viu “mais longe por estar sobre ombro de
gigantes” no auge da Modernidade para se referir a descobrimento de verdades a partir do que
seus antecessores ja haviam descoberto antes, na pauta pés-fundacional a mesma frase pode
ser ressignificada de forma a contemplar o processo de historicizacdo atinente ao
desenvolvimento de pesquisas nessa perspectiva epistémica. Subir nos ombros de gigantes
ndo significa mais produzir uma verdade “mais verdadeira” ou “mais completa” em uma
escalada evolutiva, mas como contribuiram os autores até aqui mobilizados, conhecer o que ja
foi feito para arriscar novos “lances”, apresentar outras possibilidades de leituras, propor
novos fundamentos, ainda que parciais. Nas palavras de Saraiva (2015, p. 255) trata-se de
“problematizar a emergéncia das verdades aceitas em nosso mundo, os regimes de verdade
que nos constituem, nos quais estamos imersos e com os quais negociamos”. E nesse sentido
que na secdo seguinte deste capitulo me ocuparei de registrar e analisar o que ja foi produzido
na interface na qual situo esta pesquisa.

Tal movimento exige rigor em seu processamento. N&o o rigor de utilizar um método
infalivel e universal para chegar a verdade sobre o objeto escolhido para analise, mas o rigor
de explicitar a postura epistémica, a perspectiva tedrica e subordinar o método (caminho) a
esses elementos. Dessa forma, metodologia é aqui compreendido e mobilizado como “certo
modo de perguntar, de interrogar, de formular quest6es e de construir problemas de pesquisa
que é articulado a um conjunto de procedimentos de coleta de informacbes — que, em
congruéncia com a propria teorizagdo, preferimos chamar de “produgdo” de informagao — e de
estratégias de descri¢do e andlise.” (MEYER,; PARAISO, 2014, p. 18).

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

tedricas selecionadas que orientam o olhar e guiam as varias escolhas feitas durante o
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processo de producdo de conhecimento, isto é, de apresentagdo de novos lances. Ao
apresenta-las, tenciono circunscrever esta tese e as anélises e avaliagbes que dela serdo feitas
dentro de determinadas fronteiras. Assim, concordo com Weber (2011), para quem a
explicitacdo das intengdes garante a objetividade na producao do conhecimento cientifico.

Ainda que se execute tal rigor no processo de producdo cientifica, isso ndo significa
que o ato de pesquisar se dé na relacdo entre um sujeito do conhecimento soberano,
plenamente consciente e racional, e um objeto definitivamente moldado pela natureza que se
encontra a espera desse sujeito racional que Ihe libertard e anunciara sua verdade aos quatro
ventos. Em sintonia com o que tem sido defendido, assume-se, pois, que 0s discursos
constroem o que sabemos sobre as coisas, inversamente a afirmagdo de que as coisas se
mostram em sua verdade a partir de um método cientifico racional. (VENERA, 2015).

Em outros termos, é a linguagem que produz suplementos para a empiria. A relacdo
sujeito-objeto do conhecimento ndo pode ser vista como total exterioridade, nem tampouco
total identificagcdo, pois precisa-se evitar a veneracdo do objeto como "o que ele é", mas

também a veneracdo da substancializacdo do sujeito (IPAR, 2016). A autora explica que:

Quer dizer, assim como 0 pensamento critico questiona a total e plena autonomia e
independéncia da existéncia do real para além do sujeito que a conhece, também
deve ser descartada a hipotese de que o parametro e a fonte do sentido do objeto é
um sujeito que é plenamente sujeito. O que esta em jogo, portanto, na atitude critica
é, neste aspecto, o0 questionamento da identidade tanto do sujeito quanto do objeto.
(IPAR, 20186, p. 14).

A preocupacdo apresentada por Ipar (2016) coaduna-se com 0s excertos trazidos como
epigrafe nesta secdo, pois o exercicio cientifico na légica aqui assumida pressupde a
posicionalidade do pesquisador (GASTALDO, 2014) a0 mesmo tempo em que questiona sua
soberania (SPIVAK, 2010), o que escancara o carater limitado, parcial, precario, incompleto e
contingente dos “lances” jogados sem que, contudo, eles ndo sejam inviabilizados por essas
caracteristicas que ndo mais sao vistas per si como erros no percurso (o que sé pode ser
observado a partir de situagdes concretas e especificas), mas como condicdes de emergéncia
desses “lances”.

A forma como os significantes ciéncia, verdade, rigor, sujeito e objeto foram aqui
concebidos/mobilizados a partir de deslocamentos em relagdo a sentidos hegemonizados no
ambito da Modernidade Iluminista, implica situar o fazer ciéncia e pesquisa na pauta pos-
fundacional em uma dimensdo fundamentalmente ética, de responsabilidade. Com efeito,

pesquisar nessa pauta, apoiado em Veiga-Neto (2003, p. 22) é examinar “como as coisas
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funcionam e acontecem” para tentar ensaiar “alternativas para que elas venham a funcionar e
acontecer de outra maneira”. “E fazer politica, é lutar interessadamente para que formas de
viver na contemporaneidade ndo sejam reduzidas, ¢ sim ampliadas” (TRAVERSINI, 2014,
contracapa). E resgatar a subjetividade sem abrir mdo da objetividade. E “agir num espaco
publico, o espago onde estamos com os outros” (BIESTA, 2017, p. 88) que sdo estranhos a
nos. De acordo com Biesta (2017, p. 93), em relagdo ao contato com os estranhos, “Importa
apenas que respondamos, que assumamos responsabilidade, que assumamos nossa
responsabilidade” (grifos do autor). Ainda de acordo com este autor, “A linguagem da
responsabilidade, em outras palavras, ndo consiste em calculo. Num sentido muito
fundamental, ela ndo tem base e, num sentido igualmente fundamental, ela ¢ ilimitada”
(BIESTA, 2017, p. 94). Trata-se, enfim, de tornar a ciéncia humana.

Na subsecdo a seguir apresento e opero com o entendimento de construcdo do objeto

de anélise em uma abordagem discursiva na pauta pds-fundacional.

1.1.1 - Produzindo o objeto de pesquisa

No processo de construcdo do objeto de investigacdo, 0 sujeito se
coloca frente a um processo dinamico por conhecer, cuja
complexidade ndo pode ser congelada em uma objetividade estatica.
Com efeito, a tarefa de produzir conhecimento a partir das ciéncias
sociais encontra na construcdo do objeto um dos principais desafios
pela necessidade ndo de “recortar”, e sim de incluir multiplas
dimensdes que enriquecam o0 objeto, que o dotem de densidade
epistémica. (RETAMOZO, 2011, p. 88, traducdo minha).

O excerto de Retamozo (2011) instiga a repensar ontologicamente um objeto de
pesquisa no contexto de producgdo cientifica. Se tradicionalmente ele era visto como um
objeto estatico a espera das luzes do investigador, aqui ele é tomado como uma construcéo
impossivel de ser fechada em si mesma, de ter luz prdpria, mas cuja possibilidade de
significacdo se da no desafio de “incluir multiplas dimensdes” que o enriquegam. Em outras
palavras, é a impossibilidade de acessar seu fundamento ultimo que gera a necessidade de
producdo de significados sobre ele por meio da producdo de cadeias equivalenciais e

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

A necessidade de tal fechamento reativa a participacdo do pesquisador na relacdo com
0 objeto que se torna “seu” a medida que sdo suas angustias, situadas em um contexto
discursivo especifico, que d&o inicio ao processo de configuracdo desse objeto para
investigacdo. A angustia é um produto da incerteza, é a busca pelo conforto. De acordo com
Mendonca; De Freitas Linhares; Barros (2016, p. 177) ela possui um papel importante na

producdo do conhecimento:

Assim, o principio do fundamento como o acesso possivel a verdade deriva-se
justamente de uma preocupacdo, como vimos, histérica da metafisica de fugir da
angustia causada pela incerteza da existéncia inequivoca de uma arché ou de um
telos. Trata-se, ainda, da tentativa de dominar o futuro, de tranquilizar-se com o
porvir, de caminhar longe do Abgrund, de “ser como ser logo de inicio no jogo”.

O conforto buscado pela angustia, na pauta pés-fundacional é negado pelo
questionamento do fundamento Gltimo como acesso possivel a verdade. No entanto, o que
impede o possivel niilismo oriundo da impossibilidade de superar plenamente as angustias €
justamente, como dito anteriormente, a assun¢do dos fundamentos parciais produzidos
politicamente, haja vista que “a verdade ou sentido ndo distorcido ndo serdo alcancados
jamais” (MENDONCA, 2014, p. 148), pois “a distor¢do do mundo ¢ constitutiva da
objetividade social” (idem). Laclau (2000, p. 17) explica:

O que se trata, contudo, é de uma distorcdo constitutiva. Quer dizer que estamos
postulando um sentido originario (porque este é requerido por toda a distor¢do) e
negando-o (porque a distor¢do é constitutiva). Nesse caso, a Unica possibilidade
I6gica de manter essas duas dimensfes aparentemente antindmicas é se o sentido
original é ilusdrio e a operacdo distorcida consiste precisamente em criar essa ilusdo
— ou seja, projetar, em algo que é essencialmente dividido, a ilusdo de uma plenitude
e autotransparéncia que estdo ausentes.

Esse trecho encerra bem, nos limites e para os fins dessa tese, a questdo de como um
objeto de pesquisa é compreendido e concebido na pauta pds-fundacional. A distorcdo
constitutiva da ordem social como mencionada por Mendonca (2014) e Laclau (200) se da
discursivamente por meio de articulagbes hegemodnicas. No caso especifico desta tese,
angustias sobre possiveis injusti¢as oriundas de processos avaliativos nas relagdes escolares,
sobre o0 que ¢ indispensavel que um aluno/a que tenha contato com a disciplina Historia deva
saber, sobre aumento de possibilidades de percursos validos na trajetéria de escolarizacao

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

Nesta abordagem discursiva, o discurso € tido como relacional e da ordem do material.
Uma categoria que une palavras e agdes. (GABRIEL, 2013). Burity (1997) afirma que “a
totalidade resultante de praticas articulatorias é o discurso” (BURITY, 1997, p. 56). Néo ha,
portanto, algo que esteja fora da discursividade, e sdo as relacdes que desempenham um papel

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

N&o hd uma apreensdo possivel da realidade que ndo demande constitutivamente
uma passagem pelo discurso, pelo sentido, pela insercdo de fatos fisicos, humanos
ou naturais, em sistemas de significacdo que situem e hierarquizem esses fatos no
mundo, e que se articulem ou disputem com outros a estabilizacdo do ser dos objetos
que descrevem e situam no mundo. (BURITY, 2008, p. 41).

Laclau, inspirado em Saussure, afirma que “uma acdo ¢ o que ¢ somente por seus
diferenciais com outras acdes possiveis e com outros elementos significativos — palavras ou
acoes — que podem ser sucessivos ou simultaneos” (LACLAU, 2005, p. 92). Além disso, ele
afirma que “qualquer que seja a centralidade adquirida por um elemento, deve ser explicada
pelo jogo das diferengas como tal” (LACLAU, 2005, p. 93). O discurso €, portanto, de acordo
com a Teoria do Discurso, uma totalidade inacabada, fruto de articulacBes precarias e
contingenciais permeadas por relacdes assimétricas de poder, no permanente processo de
significacéo.

Este processo é resultante de préaticas articulatorias entre as unidades diferenciais
disponiveis e mobilizadas em diferentes campos discursivos (GABRIEL, 2013), sendo cada
pratica articulatoria estabelecida como uma relacdo entre elementos cuja identidade é
modificada em funcéo dessa articulacdo empreendida. Em outras palavras, “os elementos de
um discurso ndo séo preexistentes, mas séo produzidos nas relagdes de diferenca estabelecidas
no complexo discursivo” (LOPES, 2011, p. 35). Gabriel (2013) esclarece a imbrica¢do entre
relacdo e significacao:

Afirmar, pois, que o “ser” das coisas deste mundo ¢ relacional, pressupde reconhecer
que nenhum ato de significacdo é possivel fora de um sistema de diferencas. Além
disso, a diferenca — identitaria e semantica — que assim se constitui é entendida
como sendo provisdria e incompleta, resultante contingente de disputas sociais pela
imposicédo de sentidos particulares como universais, resultante de lutas hegemdnicas.
Essa compreensdo permite operar com a ideia de que as articulagBes discursivas ndo
sdo apenas tragcos de uma luta pelo poder que ocorre em outro plano, mas sim a
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dindmica mesmo por meio da qual as lutas hegemdnicas acontecem. (GABRIEL,
2013, p. 58).

No processo de significagdo sdo mobilizadas duas légicas, a “ldgica de equivaléncia” e
a “logica de diferenca”. Ambas as ldgicas sdo interligadas, ndo podendo ser pensadas
isoladamente. Sendo, entdo, o processo de significagdo um ato continuo e permanente de
inclusdo de elementos dentro de uma cadeia de equivaléncias, a logica da diferenca atua na
sutura da cadeia de equivaléncias através de producdo de diferencas radicais, isto €, de limites
que fecham, contingencialmente, um processo de significacao.

De acordo com Laclau, a logica da diferenca funciona como um “bloqueio da
expansao continua do processo de significagdo” (LACLAU, 2011, p. 69). Ou seja, para haver
o fechamento provisério é preciso que haja uma ruptura no processo de incluséo de elementos
na cadeia de equivaléncias, e esse corte antagonico é dado pela Idgica da diferenca. Ademais,
¢ preciso destacar que mesmo fazendo parte de uma cadeia, as unidades diferenciais nela
presente apresentam tensfes entre si, mostrando que a inclusdo de elementos nas cadeias é
uma decisdo politica, e ndo fruto de identidades previamente constituidas.

Howarth” (2000) clarifica bem a forma como Laclau e Mouffe significam a légica da

equivaléncia no processo de construcdo de uma formacao discursiva:

[a logica da equivaléncia] consiste na dissolugdo das identidades particulares de
sujeitos dentro de um discurso pela criagdo de uma identidade puramente negativa
que é vista como uma ameaca a eles. Em outras palavras, na ldgica de equivaléncia,
se os termos a, b e ¢ sdo tornados equivalentes (a = b = c¢) em relago a caracteristica
d, entdo d deve negar totalmente a, b e ¢ (d = - (a, b, ¢), assim subvertendo 0s termos
originais do sistema. Isso significa que a identidade daqueles interpelados por um
discurso seria sempre dividida entre um grupo particular de diferengas conferidas
por um sistema discursivo existente (a, b, ¢) e a ameaga mais universal colocada
pelo exterior discursivo (d). (HOWART, 2000, p. 106-107).

Nas palavras do proprio Laclau (2005, p. 94, traducdo minha), “todas as outras
diferengas sdo equivalentes entre si, equivalentes em sua rejeicdo comum a identidade
excluida”. Em outras palavras, o que ¢ politicamente expelido da cadeia de equivaléncias, € o
inimigo comum de todos os elementos que, naquela formacdo discursiva, apagam
artificialmente suas diferencas podendo manter-se equivalentes em relagéo a outra unidade
diferencial que permita essas equivaléncias. Na teoria laclauniana, esse inimigo comum é

chamado de exterior constitutivo, e é ele que, ao ser colocado para fora da cadeia

" As traducdes de David Howarth extraidas dos capitulos 6 e 7 do livro “Discourse”, publicado pela Open
University Press em 2000 e utilizadas neste trabalho, foram feitas no ambito de estudos internos do GECCEH
pelos pesquisadores Erika Elizabeth Vieira Frazdo e Vitor Andrade Barcellos.
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equivalencial, confere identidade aos que estdo do lado de dentro. No entanto, como afirma o
proprio autor, “a diferengca continua operando dentro da equivaléncia, tanto como seu
fundamento, como em uma relagdo de tensdo com ela.” (LACLAU, 2005, p. 105, tradugdo
minha).

No caso desta pesquisa, 0 exterior constitutivo a ser identificado seriam as ndo
aprendizagens historicas. Como o horizonte empirico s&o instrumentos de avaliagdo da
aprendizagem, e mais especificamente as atividades propostas em livros didaticos de Historia,
o exterior constitutivo seria o “erro”, isto ¢, aquilo que a comunidade disciplinar da Historia
nao considera valido como aprendizagem historica, aquilo que ndo garante ao aluno o “ponto”
atribuido a questdo, de forma que essa ndo aprendizagem termina por definir o que seria a
aprendizagem e, mais do que isso, sO se torna possivel falar em aprendizagem quando existe a
ndo aprendizagem, o que evidencia, concomitantemente, a impossibilidade definitiva dos
fechamentos de sentidos, mas também a necessidade ou inevitabilidade desses fechamentos, o
que permite participar das lutas politicas sobre a ordem social, mais precisamente escolar, em
questao.

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

Sendo, nessa abordagem discursiva, a producdo de sentidos/significados uma
diferenca em relacdo a outras possibilidades de entendimento, um sentido se hegemoniza
qguando ele é capaz de aglutinar outros sentidos em torno dele. De acordo com Burity (2008),
¢ a “capacidade de representar, enquanto uma posi¢ao particular, algo maior, mais abrangente,
que Laclau da o nome de hegemonia.” (BURITY, 2008, p. 44). “Trata-se de um processo de
universalizagdo do particular.” (BURITY, 2008, p. 48). Em La Razén Populista (2005),

Laclau faz a seguinte explicagdo do conceito de hegemonia:

(...) existe a possibilidade que uma diferenca, sem deixar de ser particular, assuma a
representacdo de uma totalidade incomensuravel. Desta maneira, seu corpo esti
dividido entre a particularidade que ela ainda é e a significacdo mais universal da
qual ela é portadora. Esta operagdo pela qual uma particularidade assume uma
significacdo universal incomensurdvel consigo mesma é o que denominamos
hegemonia. (LACLAU, 2005, p. 95, traducdo minha, grifo do autor).
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N&o obstante esta explicacdo, em Emancipacdo e Diferenca (2011), o intelectual
argentino define, de forma mais direta, hegemonia como “luta de poder.” (LACLAU, 2011, p.
50). Ent&o, no contexto desta tese, entende-se que 0 que esta sendo considerado aprendizagem
historica a partir de exercicios de livros didaticos de Historia € o que, contingencialmente,
dado o caréater ininterrupto das lutas politicas pela producéo de outras hegemonias, conseguiu
se fixar, ndo sendo, portanto, natural, transcendental, imutavel, mas o fechamento discursivo
possivel e provisorio dessa ordem social nesse momento histérico, de forma que o que garante
a contingéncia, isto é, a impossibilidade de qualquer fechamento definitivo, sdo o0s
antagonismos, haja vista que qualquer identidade é sempre ameacada por algo que lhe é
externo.

Retamozo (2009) define antagonismos como sendo “uma produ¢do originada na
identificacdo de uma situacdo que tem lugar no interior da ordem social, a qual é considerada
como injusta ou indesejavel e é apresentada no espaco publico como uma demanda
insatisfeita” (RETAMOZO, 2009, p. 114, tradu¢do minha). Assim, para pensar as
aprendizagens historicas, havera sempre tentativas de criar simultaneamente novos sentidos
para o que elas sejam e expulsar o que delas ndo deve fazer parte, e isso se da ndo apenas em
espacos instituidos para estes fins, mas nos tensionamentos incontrolaveis das relacdes sociais
que se desenvolvem no interior das ordens sociais. No caso da empiria aqui escolhida, a
selecdo de alguns exercicios para oferecer a seus alunos/as por parte do/da docente diante do
leque disponivel, a contestacdo ou ampliacdo do gabarito oficial, a adaptacdo de alguma
proposta de atividade, a recusa total em utilizar as propostas sdo exemplos de possiveis de
momentos de disputa por sentidos de aprendizagem historica.

Diante da apresentacdo de breves contornos em termos da aposta na ordem pos-
fundacional como postura epistémica que orienta esta pesquisa, elejo as categorias analiticas
discurso, cadeia de equivaléncias, hegemonia e antagonismos como potentes para, no diadlogo
com teorizagdes dos campos do Ensino de Historia, da Teoria da Historia, do Curriculo, da
Didatica da Historia, da Didatica e da Avaliacdo, pensar as aprendizagens histéricas no
ambito do Ensino de Histdria a partir dos exercicios de livros didaticos de Histdria que
circulam em escolas da educacdo basica em todo o pais e que foram legitimados pela
comunidade disciplinar para ali estarem.

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

secdo seguinte a debrucar-me sobre o que ja foi feito em relacdo as tematicas que
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circunscrevem este objeto para ter condic¢des de arriscar novos lances no jogo escolhido para

jogar.

1.2) Avaliacéo e Ensino de Histdria: auséncias sempre presentes

E 14 no por&o que estdo as raizes e a sustentagio racional da propria
casa (VEIGA-NETO, 2012, p. 69).

Em E preciso ir aos pordes, Veiga-Neto (2012) faz um exercicio metaférico de pensar
a casa, desde o pordo, passando pelo piso intermediario, até o so6tdo, como “nosso lugar no
mundo”, mundo este que j4 existia antes de nds chegarmos e que nos modifica e se modifica
quando da nossa presenca. Visitar os pordes significa, na perspectiva do autor, ir “onde se
enraizam os pensamentos” (VEIGA-NETO, 2012, p. 272), 0 que exige que se adentre nesse
lugar para “escrutind-lo o mais cuidadosa e intensamente possivel”, pois “sem sabermos que
sdo construgdes contingentes, tomamos como verdades necessarias” (p. 269).

Tomando emprestado desse autor esta metafora, considero que 0 necessario
movimento de conhecimento e problematizacdo do que ja foi produzido sobre as tematicas
relacionadas ao objeto de pesquisa seja como descer aos pordes, pois € de la que se podem
lancar as primeiras reflexdes. E é nesse sentido que escolho o titulo desta se¢cdo. Com efeito, €
preciso escolher também que pordes visitar, e como fazé-lo. Sendo assim, dividi essa etapa
em dois blocos em funcédo dos limites de busca em cada plataforma, bem como da articulacao
entre os descritores buscados e o recorte cronolégico privilegiado. O primeiro diz respeito ao
Banco de Teses e Dissertaces da Capes - reconhecido espago de acesso a informacdes sobre
producdes académicas em niveis de mestrado e doutorado fornecidos diretamente pelos
programas de pos-graduacdo em atividade no Brasil. O segundo corresponde ao conjunto de
artigos obtidos de eventos académicos do Ensino de Historia e de plataformas de divulgacao
cientifica.

Essa divisdo me permitiu fazer um movimento espelhado. No primeiro bloco, por ter
acesso a informacdes detalhadas dos estudos, optei por fazer um movimento de busca a partir
do campo semantico da aprendizagem historica refinando a busca até chegar ao campo
semantico da avaliagdo. No Banco da Capes® é disponibilizado o texto completo, sobre as

producdes realizadas a partir de 2013, no entanto, nos processos de busca, aparecem também

8 Disponivel em: http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/ (Gltimo acesso em 17 de junho de 2017).
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os titulos, o ano e o programa das producdes realizadas entre 1987 e 2012, sem, contudo,
maior detalhamento. Ressalta-se que a busca se da por meio da indicacdo de um ou mais
descritores em campo especifico e que o sistema procurara por esse(s) significante(s) no
titulo, no resumo e nas palavras-chave. Basta aparecer em um desses espagos para que a
producéo aparega na lista.

No segundo bloco, em funcdo da restricdo da busca por significantes apenas pelo
titulo, priorizei os descritores ligados ao campo da avaliacdo, deixando a busca pela
articulagdo com a tematica da aprendizagem histérica para leitura posterior das obras
identificadas a partir dos processos de busca. Nessa parte, as plataformas de busca foram os
anais dos Simposios Nacionais da Associagdo Nacional de Historia (ANPUH), dos Encontros
Nacionais Perspectivas do Ensino de Historia (Perspectivas EH), dos Encontros Nacionais dos
Pesquisadores do Ensino de Histéria (ENPEH), além do Google Académico®, Scielo e Scopus.
Embora fazendo parte do mesmo bloco, para fins de melhor organizacdo, apresento 0s
resultados obtidos de forma separada.

Os Simposios Nacionais da ANPUH séo realizados bianualmente e organizados em
simposios tematicos (ST) sobre diversos temas relacionados a Historia. Destaque-se que nédo
se trata de um evento de Ensino de Historia, mas de Histdria, e que possibilita a existéncia de
simpdsios teméticos relacionados ao ensino. Os Encontros Nacionais Perspectivas do Ensino
de Histéria (Perspectivas EH) e os Encontros Nacionais dos Pesquisadores do Ensino de
Histéria (ENPEH), estdo inseridos na fronteira entre Historia e Educacdo que caracteriza o
Ensino de Historia, constituindo-se, assim, em espacos legitimados de busca de producdes
que possam fazer parte do contexto mais amplo no qual minha pesquisa se insere. No entanto,
das edigdes do ENPEH, apenas a de 2017 fez a divulgacdo dos anais em formato eletrdnico,
limitando o escopo de trabalhos ali apresentados. Quanto ao Perspectivas EH, assim como nos
eventos da ANPUH, s6 é possivel fazer a busca nos titulos ou nome do autor, ndo se tornando
possivel, portanto, buscar por termos em campos especificos como resumo e palavras-chave,
por exemplo. Dada a quantidade de edicdes ja realizadas desses eventos, e 0 interesse em
mapear um panorama mais atualizado, restringi as buscas a esta década do século XXI.

A plataforma Google Académico® permite pesquisar literatura académica de forma
abrangente. Ela classifica os resultados de pesquisa segundo a relevancia, sendo as referéncias

mais Uteis exibidas no comeco da pagina. A tecnologia de classificacdo do Google leva em

% Disponivel em: https://scholar.google.com.br/ (Ultimo acesso em 07 de setembro de 2017).

19 bisponivel em: https://scholar.google.com.br/ (Ultimo acesso em 07 de setembro de 2017).
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conta o texto integral de cada artigo, o autor, a publicagdo em que o artigo saiu e a frequéncia
com que foi citado em outras publicacdes académicas. A plataforma Scielo™ é uma biblioteca
eletronica de publicacdo de periddicos cientificos brasileiros de acesso aberto, enquanto a
plataforma Scopus se define como “0 maior banco de dados de resumos e citacbes da
literatura com revisdo por pares: revistas cientificas, livros, processos de congressos e
publicacGes do setor. Oferecendo um panorama abrangente da producgdo de pesquisas do
mundo nas areas de ciéncia, tecnologia, medicina, ciéncias sociais, artes e humanidades*.

Foi visitando esses pordes que pude identificar que pouco se produz pesquisas sobre a
especificidade da avaliagdo, enquanto pratica pedagdgica, no ensino de Histdria, mas também,
e principalmente, na interface entre Avaliacdo e Ensino de Hist6ria tomados como campos de
pesquisa. A descida aos pordes, entretanto, ndo serve apenas para identificar o que 14 estd,
mas para tentarmos compreender as proposi¢fes de sentidos que de 14 emanam. Assim,
apresentarei dados quantitativos e analises qualitativas dos dados obtidos, considerando,
obviamente, minhas angustias e meus interesses de pesquisa.

Apresentados os espacos de busca, comeco agora a detalhar os movimentos e 0s
resultados obtidos. Esse caminho trilhado iniciou-se por um interesse fundamentalmente
particular. Em 2016, ao buscar na internet um texto de minha autoria (MARTINS, 2011),
“(Re)significando a avaliacdo no Ensino de Historia”, publicado nos Anais da ANPUH de
2011 para té-lo salvo em meu computador, pois havia perdido o arquivo, digitei no espaco de
busca de um site especifico para isso o titulo integral do texto. Para minha surpresa, achei ndo
apenas o texto, mas cita¢fes desse texto em outros escritos académicos e, além disso, e mais
surpreendente, a indicagdo desse texto na bibliografia da disciplina “Estagio Supervisionado
em Historia I”” da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP)™ e no site oficial da Prefeitura
de Curitiba™.

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

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

1 Disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php (Ultimo acesso em 21 de julho de 2018).

12 Disponivel em: https://www.elsevier.com/pt-br/solutions/scopus (Ultimo acesso em 24 de julho de 2018).

3 Disponivel em: http:/sitelehisufop.wixsite.com/lehis/his-596---2015-1 Ultimo acesso em: 07/09/2017.
14

Disponivel em: http://www.educacao.curitiba.pr.gov.br/conteudo/avaliacao-e-educacao-historica-teoria-
pesquisa-e-pratica/6547 Ultimo acesso em: 07/09/2017.
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tese de doutorado tem potencial de ocupar, ndo por completo, obviamente, posto que nédo
existe essa possibilidade em termos de producdo cientifica, mas como mais uma contribuigdo
para o desenvolvimento do campo.

Para facilitar a apresentacdo dos resultados obtidos, optei por fazé-la separadamente
por espaco de busca, embora como dito anteriormente, ao olhar este pordo como um todo seja
possivel afirmar a presenga constante das auséncias de investigacfes que busquem refletir

sobre avaliacdo no Ensino de Historia.

1.2.1 — Banco da Capes

A consulta a este espaco de sistematizacdo de producdes académicas stricto sensu em
nivel nacional apontou, como mencionado anteriormente, a auséncia de articulacdo entre os
campos da Avaliacdo e do Ensino de Histdria nas pesquisas identificadas, ainda mais em
relagdo as aprendizagens historicas, tal como me proponho neste estudo. Para além do
apontamento de lacunas constitutivas, 0 movimento de descer a esse pordo especifico permitiu
0 mapeamento de um quadro sobre o que tem sido produzido sobre as tematicas caras a esta
tese. Constatou-se que os exercicios de livros didaticos, ainda que incipientemente, ja foram
objeto de estudos no ambito da disciplina Historia, tendo inclusive, apresentado modificaces
nas formas como foram concebidos e significados, mas sempre atrelados as contingéncias de
cada momento histérico no qual foram produzidos.

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

Nota-se também a auséncia de problematizacdo sobre avaliacdo, independente do tipo,
quando se discute aprendizagem, apesar da presenca consolidada e legitimada desse
instrumento pedagogico-curricular como validador de aprendizagens ou ndo-aprendizagens

em todos os sistemas educacionais.
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Os elementos destacados ja permitem um olhar mais apurado para o objeto de
pesquisa e para a proposicdo de novos enunciados, assim, explicito a partir de agora como se
deu o processo que possibilitou a significacao apresentada.

A escolha dos significantes a serem buscados € de importancia decisiva para processo,
pois eles tendem a indicar os objetos, campos/areas/subareas de conhecimento, empiria, e
recorte tedrico e/ou metodoldgico privilegiados na pesquisa. Essa importancia refor¢a também
a necessidade, por parte de cada pesquisador, de definir por quais significantes gostaria que
sua pesquisa fosse encontrada, implicando no reconhecimento das palavras-chave de uma
producdo académica como importante espaco politico. Esse movimento tem o potencial de
indicar as possibilidades de didlogos que a pesquisa pode oferecer, e o0s
campos/areas/subareas nas quais ela quer se situar.

Atualmente tem sido possivel refinar nas buscas dessa plataforma, as areas do
conhecimento e 0s programas nos quais os textos académicos sdo produzidos. Sendo assim,
optei por selecionar Educacdo e Histdria como areas do conhecimento, e programas de
Educacao, Histéria e Ensino de Historia® como recorte para todas as buscas realizadas, assim,
0s resultados aqui mostrados levardo em conta a presenca dos significantes procurados em ao
menos um dos espacos de coleta (titulo, palavras-chave e resumo) e considerando as areas de
conhecimento e programas que destaquei.

Considerando que o objetivo central da minha tese é identificar o que, a partir dos
exercicios/atividades dos livros didaticos de Historia, aqui pensados como mecanismos de
avaliacdo da aprendizagem dessa disciplina, tem sido considerado aprendizagem histérica na
educacdo basica, elegi o significante “aprendizagem historica” como o mais amplo para
iniciar a pesquisa’® no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES. Foram obtidas 53
producdes, sendo 40 dissertacdes de mestrado e 13 teses de doutorado. Dentre as dissertacoes,
23 foram defendidas em programas de Educacdo, 11 em programas de Ensino de Histéria e
apenas seis em programas de Histdria. Considerando as universidades nas quais foram
produzidas as pesquisas encontradas sobre aprendizagem histérica em ambito de mestrado,
destacam-se a Universidade Federal do Parand (UFPR) e seu programa de Educacdo com 10
dissertagdes, a Universidade Federal do Rio Grande (FURG) com cinco dissertacOes e a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) com seus programas de Ensino de
Historia.

> Optei por colocar todas as producdes em ambito do mestrado profissional em Histéria como sendo do
programa Ensino de Histdria.

18 pesquisa realizada em 23 de julho de 2017.
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Em relagdo as teses de doutorado obtidas a partir da busca por “aprendizagem
historica”, todas as 13 foram produzidas em programas de Educacdo. Assim como nas
dissertacdes, a UFPR se destaca como lugar de fala dos autores que manifestadamente
trabalham com questfes relacionadas a aprendizagem historica, com 10 das 13 teses, 0 que
corresponde a mais de 75%. O referido destaque da UFPR e da FURG na producéo de teses e
dissertacOes sobre aprendizagem historica apresenta uma marca comum: a utilizagdo de um
referencial tedrico-metodologico inspirado em estudos da Didatica da Historia alema, cujas
producdes do historiador Jorn Risen assumem centralidade, assim como pelas apropriacdes
feitas dos estudos desse historiador no &mbito da Didatica da Hist6ria de matriz inglesa, e que
constituem uma é&rea de estudos chamada de Educacéo Historica'’.

Refinando a busca, decidi acrescentar o significante “avaliacdo” ao anteriormente
buscado para identificar trabalhos que pudessem estar trabalhando a questdo da aprendizagem
historica por meio da avaliacdo, ou a avaliacdo por meio da aprendizagem histérica. Dos 53,
apenas cinco apresentavam também o termo “avalia¢do” nos espagos de busca. A Tabela 1

apresenta os textos.

Tabela 1 — Producdes sobre aprendizagem historia e avaliacdo no Banco da Capes

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

Carlos Sobre a | Ensino de Historia; | M | UFRRJ | Ensino de | 2016

Gustavo aprendizagem  dos | Curriculo de Historia

Costa regimes de sentido | Historia;

Moreira do tempo histérico | Aprendizagem
escolarizado: Historica;
parametros criticos | Consciéncia
para 0  estudo | Historica
curricular sobre
ensino de histdria
para o 6° ano do

ensino fundamental

Marcello Parametros para | Ensino de Histdria; M UFRRJ | Ensino de | 2016

Gomes de | producdo e avaliacdo | Aprendizado Historia

" De acordo com Moreira (2016, p. 144), “essa nova vertente de pesquisa da area das ciéncias humanas e sociais
ficou conhecida como Didatica da Histéria (Alemanha), History Education (Reino Unido), Educacdo Historica
(Portugal e Brasil), entre outras denominacgdes de acordo com a geografia e o idioma”.
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Assuncdo | de livro didatico de | Histdrico; Livro
historia — | Didético; Historia e
aprendizagem Cultura Africana e
historica e a lei | Afro-brasileira na
10.639/2003 escola.
Jodo Luis | Manual didatico e | Narrativa historica; UFPR | Educacdo 2018
da Silva | as mediacBes entre | Manuais didaticos;
Bertolini cultura histérica e | Educacdo Historica;
cultura escolar: o | Aprendizagem
caso das narrativas | Historica;  cultura
sobre o isla em | historica e cultura
manuais didaticos | escolar; Didatica da
brasileiros e | Historia.
portugueses
Giane de | Educacdo histdrica: | Consciéncia UEL | Educacéo 2014
Souza 0S sentidos | histérica; Educacdo
Silva atribuidos por alunos | histérica; Ensino de
do 9° ano do ensino | historia;
fundamental ao | Aprendizagem
conhecimento histérica; Narrativa
historico sobre | histdrica;
histdria local Temporalidade.
Anne Manuais de histéria | Ensino de Historia; UFPR | Educacéo 2013
Cacielle para 0 ensino | PNLD; Manuais
Ferreira fundamental: a | didaticos; Fontes
da Silva presenca de fontes | historicas; Fontes
legais relacionadas a | legais.

escravidao no Brasil

Fonte: Elaborado pelo autor.

Chama atencdo neste quadro que nenhuma dessas producdes apresente o significante

“avaliagdo” nas palavras-chave. Dos cinco trabalhos, com apenas um tendo sido desenvolvido

em nivel de doutorado, apenas um apresenta “avaliagdo” no titulo, mas ndo se referindo a

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

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

leitura dos resumos das cinco obras, foi possivel identificar que os trabalhos de Assungéo
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(2016) e Moreira (2016), para além de terem sido produzidos no ambito do mesmo programa
e da mesma Universidade, foram orientados pela mesma professora e apresentavam
referenciais tedrico-metodologicos e propostas semelhantes, quais sejam, a perspectiva da
Educacao Histdrica e a elaboracdo de parametros criticos para avaliacdo da aprendizagem
historica cujo objetivo é a formagdo de uma consciéncia histdrica critico-genética que possui
capacidade libertadora-emancipadora (MOREIRA, 2016, p. 7).

As diferencas entre esses dois trabalhos estdo na tematica sobre a qual propdem a
elaboracdo de tais parametros criticos de avaliacdo da aprendizagem historica e na empiria
selecionada. Enquanto Assuncao (2016) se debruca sobre a tematica étnico-racial destacando
a Lei 10.639/2003 e utiliza livros didaticos como recorte, Moreira (2016) volta-se para 0
curriculo especifico do 6° ano do ensino fundamental, escolhendo como empiria 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as OrientacGes Curriculares do Municipio do
Rio de Janeiro para o ensino de Historia.

Assuncao (2016) aposta em propostas de atividades marcadas pelo “principio da
contraposi¢do” para obter uma “consciéncia historica critico-genética”. Segundo ele, “os LD
deveriam se utilizar bem mais de textos e representacdes iconograficas que permitissem a
utilizacdo dos principios da negacdo (ou contraposicdo) e transformacdo para causar o0
estranhamento perspectivador que contribuiria com o letramento histdrico critico-genético”
(Assuncéo, 2016, p. 128, grifos do autor). Destaque-se que, diferentemente do que proponho,
ndo hd uma problematizacdo especifica de instrumentos avaliativos, sendo a proposta de
Assuncdo (2016) podendo ser utilizada em outros espacos discursivos dos livros didaticos que
ndo os exercicios/atividades.

Moreira (2016) defende que se ensina Historia para que os alunos desenvolvam o
pensamento historico. De acordo com suas proprias palavras, “aprender a pensar
historicamente significa usar o conhecimento cientifico historico para se orientar na vida
pratica” (MOREIRA, 2016, p. 143). Esse entendimento expresso pelo autor baseia-se na
concepcao de que os alunos devem ter contato com o processo cientifico de producdo do
conhecimento historico desde a entrada da crianca na escola, sendo entdo a relacdo entre a
Ciéncia da Historia e a vida pratica que garantiria uma consciéncia histérica critico-genética.

Uma questdo de pesquisa desse autor € parecida com a que tenho aqui proposto,
havendo, no entanto, diferenca de perspectiva tedrico-metodoldgica e corpus empirico de
analise, o que afeta diretamente os limites dos enunciados produzidos a partir de cada
pesquisa. Ele pergunta: “que tipos de aprendizagem historica estdo subjacentes nessa
proposta oficial [Orientacdes Curriculares do Rio de Janeiro - OCs]?” (MOREIRA, 2016, p.
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171). No trabalho com a empiria, 0 autor apresenta suas leituras sobre os tipos de
aprendizagem histdrica subjacentes nas OCs em trés momentos/espagos desse texto curricular
oficial: a introducéo, os conteudos e as habilidades.

Para fins de organizacdo e exposicdo, sistematizei os lances de Moreira (2016) em
relacdo a questdo apresentada respeitando os pardmetros utilizados por ele. No que tange a
introducgdo, o autor alega que sdo consideradas aprendizagens historicas: i) reconhecimento
dos alunos enquanto sujeitos histdricos; ii) compreensdo de diferentes temporalidades
individuais e sociais como condicao para estar no mundo; iii) compromisso politico com 0s
valores especificos da ordem democrética; iv) desnaturalizacdo de narrativas eurocéntricas
teleoldgicas.

No que diz respeito aos contetidos, as marcas de aprendizagem histdrica seriam: i)
articulacdo entre Histéria Tematica e Historia Integrada; ii) articulacdo entre elementos
politicos, econdmicos, sociais, religiosos e culturais; iii) interdisciplinaridade com a
Geografia; iv) distincdo entre histéria vivida e Histdria como ciéncia, baseada no exame
critico de fontes historicas; v) dimensdo polifonica das narrativas produzidas pelos povos
antigos; vi) contradicdo e paradoxo como aspectos da realidade social e individual.

Em relacdo as habilidades, as OCs definem como aprendizagem histérica: i)
desenvolvimento dos conceitos meta-historicos; ii) capacidade de relacionar; iii) capacidade
de deslocamento para o reconhecimento de possibilidade de outras verdades que néo as suas;
iv) defesa da democracia como forma de organizacdo social preferivel as outras.

Ainda que, conforme dito anteriormente, as diferencas empiricas entre a pesquisa de
Moreira (2016) e esta impliquem limites razoavelmente bem definidos sobre o que pode ser
dito por cada um, o contato com esta producdo é bastante promissor, pois permite estabelecer
relacBes entre textos curriculares com configuracbes e objetivos distintos (orientacdes
curriculares e livro didatico) para pensar ontologicamente as aprendizagens histdricas na
contemporaneidade, destacando-se, porém, a impossibilidade de transposicdo automatica de
analise de um contexto ao outro, bem como o reconhecimento dos riscos inerentes as
tentativas de generalizagdo, pois “a producdo de conhecimento estd colada a contextos
especificos, encharcada de complexidade, impedindo simplifica¢fes, mas oportunizando a
transferéncia de saberes para outros contextos de caracteristicas semelhantes” (GASTALDO,
2014, p. 12).

Dessa forma, embora, por exemplo, a analise de Moreira (2016) esteja centrada em
OCs para 0 6° ano do ensino fundamental, e minhas analises centrem-se em livros didaticos

destinados ao 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, alguns eixos de
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problematizacdo podem vir a ser mobilizados nas reflexdes a partir dos exercicios dos livros
didaticos. Além disso, é preciso reconhecer que tradicionalmente os livros didaticos séo
produzidos a partir do que documentos curriculares oficiais propem (ainda que ndo seja o
caso especifico, haja vista que as OCs analisadas sdo de contexto municipal, e os livros
escolhidos de carater nacional). Isso indica uma ndo horizontalidade entre esses dois textos
curriculares, tendo o primeiro uma posicéo de agente indutor do segundo.

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

Ao observar a totalidade dos 53 trabalhos obtidos na busca anterior (apenas pelo
significante “aprendizagem historica”), trés parecem problematizar esta dimensdo da
aprendizagem histrica com aproximagio empirica em relagio a minha proposta. E preciso
destacar que a escolha desses trés textos se deu em funcao dos respectivos titulos, pois como
sdo todos anteriores a 2012, o Banco da CAPES ndo disponibilizava informac@es detalhadas.
Assim, o arquivo completo das referidas produgdes académicas foi obtido diretamente nos
bancos dos respectivos programas nos quais foram defendidos, sendo possivel, desta forma,
ler os resumos, produzir a Tabela 2, e confirmar a validade da aposta nestas pesquisas como

fonte de dialogos.

Tabela 2 — Producdes sobre dimensdo epistemoldgica da aprendizagem histérica e
instrumentos de verificacdo de aprendizagem no Banco da Capes

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

Historia e Aprendizagem;

(1960/2000): que Livro Didatico.

concepgoes

apontam os

exercicios?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Silva (2011), embora ndo trabalhe com corpus empirico que possa ser classificado
como de verificacdo e, portanto, legitimacdo de aprendizagens no ambito da Historia escolar,
traz discussdes sobre concepgdes de professores dessa disciplina sobre o que estes consideram
aprendizagem historica, 0 que pode apresentar indicios de como elaboram seus instrumentos
avaliativos, pois se espera que 0s instrumentos avaliativos utilizados em sala de aula estejam,
de alguma forma, sintonizados com que se entende ser aprender Historia.

Sob a perspectiva da Educacdo Historica, que defende o ensino escolar da Histéria
situado apenas na epistemologia da ciéncia da Histdria, este autor critica as concepc¢des dos
professores investigados entendendo que suas concepcbes “ndo se situam em elementos
epistemoldgicos da Historia, mas em concepg¢des pedagogicas e de aprendizagem vinculadas
tanto a psicologia, quanto a concepcbes da pedagogia historico-critica e, principalmente,
sinalizando em alguns relatos a presenca de uma pedagogia dos objetivos” (SILVA, 2011, p.
111). Isso indicaria, na visdo do autor, pouco uso de fontes histéricas e de narrativas
diferentes e divergentes, acarretando uma narrativa unica.

Grendel (2009) toma os cadernos escolares dos alunos como “morada do
conhecimento” e aposta em seu significado como “reliquia”. A autora reconhece esses
“produtos culturais, simbolicamente vinculados a estruturas emocionais dos sujeitos”
(GRENDEL, 2009, p. 155) que com ele se relacionam no espaco escolar, 0 que em sua Vvisao,
ndo encontra eco no campo da Didatica Geral que o concebe apenas como recurso, tal como
lapis e borracha. Fazendo articulacdo com a disciplina Historia, a autora identificou que
haviam formas peculiares de registrar as ideias substantivas dessa disciplina que em sua visao,
privilegiavam “certas habilidades e operagcdes mentais de cunho mais didatico do que
relacionados ao pensamento histérico” (GRENDEL, 2009, p. 156), e ¢ a partir da produgdo

desse quadro que ela externa a sua tese de que:

a didatizacdo do conhecimento histérico e as formas pelas quais ele é registrado e
arquivado nos cadernos escolares pelos alunos, além de separar a aprendizagem do
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seu objeto que é a Historia, dificultam ou até impedem a formacéo da consciéncia
historica e da contraconsciéncia histérica. (GRENDEL, 2009, p. 158).

Embora néo trabalhe os cadernos escolares em uma perspectiva de avaliagéo da
aprendizagem (e ndo estou aqui dizendo que deveria fazé-lo), esta pesquisa contribui para o
didlogo com a minha proposta ao selecionar um espaco de registro, e com potencial de
legitimacdo de formas de dar a conhecer como corpus empirico.

Ja o trabalho de Moura (2011) aproxima-se fortemente desta tese em relacdo a
empiria: exercicios de livros didaticos. A autora considera 0s exercicios como um elemento
carregado de um duplo papel: aperfeicoar habilidades e conferir aprendizagens. Nesse sentido,
seu objetivo com a pesquisa era identificar mudancas e permanéncias nas concepcbes de
ensino e aprendizagem em perspectiva historica, pois dividiu temporalmente sua analise em
trés momentos: livros que circularam na década de 1960; entre as décadas de 1970 e 1990; e a
década de 2000.

Ainda que como resultado principal a pesquisa tenha indicado a coexisténcia de
diferentes concepgOes de ensino e aprendizagem ao longo do recorte temporal definido pela
autora, foi possivel categorizar perspectivas que assumiram condi¢do de hegemonia em cada
periodo selecionado em termos de teorias de aprendizagem, tipos de exercicios e concepcdes
de ensino e aprendizagem. Nos livros didaticos cuja circulacdo ocorreu na década de 60 do
século passado, hegemonizaram-se: i) pressupostos behavioristas de aprendizagem; ii)
predominio de questionarios com colunas e lacunas a serem preenchidas exigindo
memorizacdo de conteddos; iii) ensino pensado como transmissdo de conteldos e
aprendizagem como acumulo e reproducdo desses conteidos ensinados.

Em relacdo as obras didaticas que marcaram presenca entre as décadas de 70 e 90,
acrescentavam-se as caracteristicas do periodo anterior: i) incorporacdo de ideias
cognitivistas; ii) propostas de experiéncias, pesquisas e trabalhos coletivos; iii) preocupacao
do ensino com contetdos socialmente relevantes e criagdo de espacos de experiéncias para 0s
alunos, e aprendizagem concebida como construcdo por meio de experiéncias.

No que tange aos anos 2000, identificou-se: i) afastamento do behaviorismo e maior
apropriagéo do cognitivismo baseado em Ausubel e Vygotsky; ii) atividades que fomentam
interacdo do aluno com o texto, com outros sujeitos, interpretagdes e posicionamentos sem
abrir mo dos conteddos; iii) ensinar passa a ser percebido como possibilitar situagdes de
construcdo e descoberta levando em conta 0os conhecimentos prévios dos alunos, e aprender

significa construir conhecimentos novos por meio da relagdo com os anteriores.
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Diferentemente das outras pesquisas que compdem a Tabela 2, a de Moura (2011)
ndo parte de um objetivo pré-determinado sobre o ensino de Historia para verificar adequacéo
de praticas docentes ou textos didaticos a esse objetivo contribuindo, contudo, para 0 campo,
ao destacar as relagcdes entre concepgdes de ensino e aprendizagem e propostas de atividades
nos livros didaticos.

Ainda tendo como escopo o0 Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, fui articulando
varios significantes em busca de pesquisas académicas que pudessem oferecer a ampliacdo do
leque de didlogos para a construcdo desta tese de doutorado. Articulei ‘“conhecimento
histérico escolar” com “avaliacdo”, “conhecimento historico” com ‘“avaliagdo”, “historia
escolar” com ‘“avaliagdo”, “saber historico escolar” com “avaliagdo”, ‘“avaliacdo” com
“aprendizagem em historia”, “ensino de historia” com “livro didatico” com “atividades” e
“aprendizagem”, “educacdo histérica” com “livro didatico” e “avaliacdo”, “ensino de
historia” com “livro didatico” e “avaliagdo”, sem que chegasse a produgdes com o perfil que
€u procurava.

Contudo, ainda foi possivel chegar a outras obras com potencial de exploracdo para
participacao dos debates. Ao articular “ensino de historia” com “avaliagao”, “livro didatico” e
“aprendizagem” foram obtidos seis trabalhos, dos quais dois interessavam: Faricelli (2005) e
Carie (2008). Depois, priorizando os significantes “avaliagdo” e “aprendizagem de historia”,
cheguei a cinco pesquisas, das quais a de Oliveira (2006) contempla o perfil buscado.
Finalizando os ‘“achados” da pesquisa no Banco da CAPES, encontrei a dissertacdo de

Bitencourt (2015) quando articulei “historia”, “livro didatico”, “exercicio” e “aprendizagem”.

Eis a tabela com essas producdes®®.

Tabela 3 — Producdes sobre avaliacao e livro didatico de Histéria no Banco da Capes

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

Marilu de | Contetdo pedagdgico | Ensino de M Educacéo PUC/SP | 2005

Freitas da Historia Como Historia;

Faricelli Disciplina Escolar; Exercicio;

Exercicios Propostos Metodologia.
por Livros Didaticos
de 5% a 82 série

Nayara Avaliacdes de colecBes | Escolha de M Educacéo UFMG 2008
Silva de didaticas de Histéria de | livros didaticos;
Carie 52 a 82 série do Ensino | Ensino de

Fundamental: um Historia;

'8 N3o foi possivel identificar as palavras-chave de Oliveira (2006), pois elas ndo sio citadas na dissertagao.
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contraste entre os Saberes
critérios avaliativos escolares.
dos professores e do
Programa Nacional de
Livros Didaticos

Zeli Saberes e praticas M Educacéo UFU 2006
Alvim de | avaliativas no ensino
Oliveira de historia: o impacto
dos processos seletivos
(PAIES e
VESTIBULAR/UFU)
e do ENEM na
avaliacdo da
aprendizagem no
Ensino Médio

Paulo A pergunta que ensina: | Curriculo; M Educacéo UFRJ 2015
Raphael um livro didatico de Ensino de
Siqueira Historia do Brasil para | Historia; Exame
Bitencourt | os exames de admissdo | de admissao;
(1954-1971) Livro didatico
de Historia

Fonte: Elaborado pelo autor.

Faricelli (2005), assim como Moura (2011), também se aproxima bastante dessa tese
por selecionar exercicios de livros didaticos como empiria. Definindo exercicios como
“conteudos pedagogicos considerados necessarios a aprendizagem no processo de aquisi¢ao
do conhecimento escolar” (FARICELLI, 2005, p. III), a autora debruga-se sobre livros do
segundo segmento do ensino fundamental assumindo o Ensino de Histéria como lugar de fala
ao valorizar o conhecimento produzido para as relaces escolares de ensino-aprendizagem
como formado por contetdos historiograficos e pedagdgicos.

Para a analise dos exercicios das obras didaticas escolhidas, utilizou como recorte o
tratamento de conceitos chamados por ela de fundamentais a disciplina Histéria: trabalho e
tempo. Como resultados, apresenta que ha duas importantes substituicdes na forma como os
exercicios se relacionam com a aprendizagem historica: o treinamento da memorizagdo da
lugar ao treinamento de pensar historicamente, e as informaces sao substituidas por reflexdes
(FARICELLI, 2005, p. 135). Ainda na seara dos enunciados proferidos pela autora, ela
entende que os exercicios assumiram duas finalidades: fixar conteldos e treinar
procedimentos da disciplina Historia, quais sejam, a identificacdo de permanéncias e rupturas
entre diversas temporalidades, e 0 exercicio da analise documental.

Os resultados dessas pesquisas (MOURA, 2011; FARICELLI, 2005) contribuem para
este estudo ao permitir estabelecer algumas comparagdes, mesmo observando 0s objetivos, 0

recorte empirico e as escolhas tedrico-metodoldgicas no que elas apresentam de diferencas.
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Carie (2008), ao investigar comparativamente os critérios avaliativos para escolha de
livros didaticos pelo PNLD (no caso da pesquisa, o de 2005) e por professores de Histdria
identificou dissonancias significativas. No que interessa para a presente pesquisa, a questdo
das atividades, os professores tendem a considerar este quesito no processo de escolha das
obras com as quais irdo trabalhar com seus alunos, porém, em uma escala de prioridades,
questdes relacionadas aos aspectos graficos do livro e a adequacdo ao perfil do aluno com os
quais eles trabalham, sobrepdem-se as atividades que, em suas visdes, devem ser
diversificadas, ainda que nédo se tenha detalhado o contetdo dessa diversificacao.

Outra importante contribuicdo da pesquisa de Carie (2008) esta na constatacdo que 0s
professores participantes da pesquisa apresentam concepgOes consideradas pertinentes e
atualizadas sobre o ensino de Histdria, tais como: diferentes versdes sobre fatos historicos,
proposta de formacdo cidadd, tratamento de fontes como documentos historicos, rejeicdo a
perspectiva eurocéntrica das narrativas historicas, ampliacdo da nocdo de sujeito historico
(CARIE, 2008, p. 110).

A pesquisa de Oliveira (2006) contribui em apontar que 0s processos seletivos
escolhidos influenciam as préaticas avaliativas dos professores de Histdria do ensino médio, e
que os instrumentos avaliativos desses processos seletivos, de modo geral, mesclam histéria
factual e cronoldgica com historia critica voltada para a relacdo do sujeito com o mundo
(OLIVEIRA, 20086, p. 125).

Finalizando esse bloco de textos, o trabalho de Bitencourt (2015) se propde a analisar
um livro constituido exclusivamente por perguntas e respostas, produzido com o objetivo de
preparar alunos para exames de admissdo na década de 1950. ldentificando que a obra
selecionada como empiria, intitulada “A Pergunta que Ensina”, estava em consonancia com a
perspectiva de um ensino de Histdria patridtico e nacionalista, mas que trazia também
influéncias da corrente pedagdgica conhecida como Escola Nova, Bitencourt (2015)
reconhece a articulagdo entre historiografia e conhecimentos pedagogicos para aprendizagens
historicas significativas em cada tempo historico, e que, naquele contexto, consistia em
“investigacdo e pesquisa para a obtengdo das respostas exigidas” (BITENCOURT, 2015, p.
147).

Mostrado o retrato do Banco da CAPES, na secdo seguinte apresento 0 percurso para a
construcdo da fotografia da ANPUH.
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1.2.2 — Os Anais da ANPUH

Na edicdo de 2011, dos 130 STs, haviam seis relacionados, de alguma forma, as
questdes educacionais. Destes, dois eram especificos sobre ensino de Historia da Africa. Em
2013, o evento da ANPUH contou com 141 STs, dos quais 12 versavam sobre questdes
relacionadas a versdo escolar do conhecimento historico ou ao seu ensino, mantendo-se dois
especificos sobre o ensino da Historia da Africa. Na edicdo de 2015 do Simpdsio Nacional da
ANPUH, foram 119 STs, sendo 11 sobre questdes educacionais e, mais uma vez, sendo dois
destes exclusivos sobre Historia da Africa. Em 2017 foram 120 os STs, sendo 11 relacionados
a ensino.

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

ensino de Historia em termos de organizacdo de STs.

Gréfico 1 — Simposios ensino de Historia — ANPUH anos 2010

Simpodsio Nacional de Historia -
ANPUH
141
150 + 130
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100 B Simpdstios Totais
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2 1 1 istoria
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Considerando a infinidade de temas que podem ser objeto de estudos da Historia, a
simples observagdo do numero de simposios tematicos sobre questdes relacionadas ao ensino
de Historia ndo é suficiente para afirmar que se trata de um tema que ocupa uma posi¢éo de
subalternidade no principal evento académico da area no pais. Essa discussdo também nao
vem ao caso, importando menos do que a constatacdo de que no recorte temporal escolhido,
houve um aumento significativo (100%), em um primeiro momento, acompanhado de uma
estabilizagéo, posteriormente, de oportunidades de discussdo sobre a dimensdo escolar da

Historia.
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Como dito anteriormente, a forma como os Anais do evento sdo disponibilizados
impede que se saiba em que ST cada texto foi apresentado, o que dificulta demasiadamente a
producdo de dados quantitativos confidveis referentes aos temas discutidos em cada ST. No
entanto, considerando o interesse desta pesquisa, escolhi o significante avaliacdo como
critério de busca nos titulos dos textos. Tal busca permitiu a constru¢do do Grafico 2, que

pode ser observado a seguir.

Gréfico 2 — Textos sobre avaliagdo nos STs de ensino de Histéria
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250 - 220 220
200 B Universo minimo de
textos sobre ensino de
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Para se chegar ao numero minimo de textos sobre temaéticas relativas ao ensino de
Histdria, considerei 0 nimero de STs sobre esta area de cada edi¢do do Simpdsio e o fato de
gue para que um simposio tematico seja confirmado no evento é necessario um minimo de 20
trabalhos aprovados dentre os submetidos a ele. Assim, é possivel, e muito provavel, que o
universo de textos sobre questdes de ensino seja maior, 0 que corrobora a pouca preocupacao
do Ensino de Histdria com questfes relacionadas a avaliagdo no &mbito escolar. No entanto,
ha de se considerar também, que na ANPUH é possivel que um trabalho seja apresentado sem
que necessariamente seu(s) autor(es) envie texto completo para publicacdo nos Anais do
evento, o que impede que sejam considerados na producédo desses graficos.

Em 2011, o unico texto apresentado sobre avaliacdo foi 0 meu (MARTINS, 2011)
sobre o qual ja foi falado. Na edicdo seguinte, se, como visto, dobrou o nimero de
oportunidades para apresentar trabalhos voltados para questdes educacionais, 0 mesmo nao
ocorreu em relacdo a publicacdo de textos preocupados com a questdo da avaliagcdo. Apenas

Marques (2013) se referiu a avaliacdo. Em “A aprendizagem histérica em EJA: curriculo,
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livro didatico e avaliagdo” a autora faz uma discussdo geral sobre o ensino de Historia na EJA
na Bahia, a partir da perspectiva da Educagdo Historica, indicando que “a avaliagdo da
aprendizagem historica teve suas perspectivas didaticas forjadas exteriores a propria cognicao
historica, exteriores ao seu referencial epistemologico”. (MARQUES, 2013, p. 11), e
reclamando a presenca das experiéncias dos alunos dessa modalidade nas avaliagdes, tendo
utilizado como empiria relatorios de estagio de discentes do curso de Licenciatura Plena em
Historia de uma universidade do interior da Bahia.

Radicalizando ao extremo as auséncias observadas nas duas edi¢cGes anteriores, em
2015 ndo houve trabalho algum sobre avaliacdo relacionada ao Ensino de Historia. J& em
2017, trés artigos possuiam o termo avaliagdo no titulo, sendo que um é imediatamente
descartado para os fins desta pesquisa, pois trata de uma reavalia¢do da histéria do movimento
republicano no império brasileiro. Os outros dois se situam no escopo do Ensino de Historia.
Enquanto em Martins (2017) busco situar a questdo da avaliagcdo da aprendizagem no ambito
da Historia escolar em um didlogo entre os campos do Curriculo, da Didética, da Avaliacédo,
da Histéria e do Ensino de Historia, Bergamin (2017) analisa as praticas avaliativas em
Histdria em duas experiéncias renovadoras no ensino secundario paulista na metade do século
XX.

Dando sequéncia a construcdo de um quadro inicial de inteligibilidade sobre o que ja
foi produzido na articulacdo dos temas propostos nesta tese, passo agora as producdes

disponibilizadas ap6s os encontros do Perspectivas do Ensino de Histdria.

1.2.3 — Os Anais do Perspectivas do Ensino de Historia — Perspectivas EH

Sendo o Perspectivas EH um evento especifico para pensar questdes relacionadas ao
ensino de Histdria, supbe-se haver maior probabilidade de pesquisas sobre essa pratica
curricular-pedagogica que atravessa todas as relagcdes educacionais que é a avaliacdo, pois
além de ser um espaco proprio para pensar questdes educacionais, € mais abrangente que a
ANPUH em relacdo as exigéncias de formacdo para participacdo nos Grupos de Reflexdo
Docente (GRDs), pois admite a participagdo de graduandos. No entanto, a expectativa por
maior discussdo sobre a interface aqui privilegiada também ndo ocorre.

Na edicao de 2012, quatro apresentagdes continham o significante “avaliagdo” no
titulo, no entanto, apenas duas produziram textos, ou seja, das quatro apresentacdes, duas
limitaram-se a apresentacdo oral no evento. Um dos textos publicados foi “Sistema de

pontuacdo: uma nova metodologia de avalia¢dao integrada as TIC’s” (FERIANI, 2012). O
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autor apresenta uma metodologia de construgdo de notas que teria o potencial de atrair maior
atencdo dos alunos para a aula e diminuir o desgaste dos professores na tentativa de estimular
os alunos a aprender, ao deslocar o peso das “provas” para agdes do dia-a-dia: “Todos os
trabalhos desenvolvidos em sala de aula geram pontos para os alunos, desde a leitura de um
texto, a realizagdo de uma atividade de resolucéo de questdes dirigidas, a exposicdo oral de
um tema, a atencdo a aula expositiva e outras tantas possibilidades de atividades” (FERIANI,
2012, p. 5).

O outro trabalho publicado no &mbito do Perspectivas EH 2012 que continha o termo
“avaliagdo” no titulo foi “A promocgdo da educagdo historica no ensino médio: os desafios da
avaliag¢do diagnostica em Historia” (RIBEIRO; BOVO, 2012). Trata-se de um relatério sobre
a construcdo de uma avaliacdo diagnostica no ambito do PIBID/MT no qual os autores
defendem-na como ponto de partida para um fazer em sala de aula que tenha como objetivo a
formacdo de uma consciéncia histérica nos alunos, apresentando o referencial tedrico que
sustentou tal construcdo. N&o é apresentado exemplo algum de como deve ser essa avaliagao.

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

1.2.4 — Anais do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria— ENPEH

Diferentemente das edigOes anteriores deste evento que tal como o Perspectivas EH
constitui-se como espaco privilegiado de discussfes sobre a historia ensinada, a organizacao
da edicdo de 2017 do ENPEH mantém os Anais do evento disponiveis'®. No entanto,
ratificando os “achados” dos demais espagos visitados, nenhum dos textos publicados se

propde a pensar a avaliacdo no ensino de Historia.

1.2.5 - Google Académico, Scielo e Scopus

Considerados 0s espacgos tradicionais de busca para construcdo de uma revisao

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

9 Disponivel em: https://xienpeh.ufrj.br/wp-content/uploads/anais_xi_enpeh_final.pdf. Ultimo acesso em: 25 jul
de 2018.
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resultados, optei em utilizar também as plataformas Google Académico, Scielo e Scopus.
Articulei de diversas formas os significantes “avaliagdo”, “ensino de historia”, “historia”,
“exercicios”, “prova” nos campos possiveis de cada plataforma, tendo encontrado alguns
poucos artigos que se propunham a pensar sobre avaliacdo no ensino de Historia. Cabe
ressaltar que foi encontrado um nimero razodvel de artigos sobre essa teméatica em espanhol,
que serdo incorporados a discussdo, possibilitando assim uma abordagem comparativa da
situacdo brasileira com a internacional na interface proposta.

Em relacdo aos artigos nacionais encontrados, de forma geral, os autores mobilizam
estudos classicos sobre avaliacdo da aprendizagem que valorizam o carater processual,
formativo e orientado, e denunciam os usos tradicionais da avaliacéo, tais como: classificacéo,
opressao, julgamento, distanciada do processo de ensino-aprendizagem (ALAMINO, 2012;
TURINI, 1997). Essas consideracdes ndo levam em consideracdo a especificidade do
conhecimento historico, afastando-se assim do que faco nesta tese.

Sobre o conhecimento historico, as maiores criticas recaem sobre a questdo da
memorizacdo (NODA, 2005; ALAMINO, 2012, MOURA, 2014), e da discrepancia entre as
praticas avaliativas no ambito desta disciplina com o objetivo principal do ensino de Historia,
que seria o de formar cidaddos criticos para pensar a realidade na qual estdo inseridos
(NODA, 2005; CERRI, 2004; TURINI, 1997). Questbes sobre as possibilidades de capturas
de aprendizagem por meio de instrumentos de avaliagcdo que permitam aferir a consecucao ou
ndo desse objetivo do ensino dessa disciplina escolar ndo aparecem nesses trabalhos.

Na visdo de alguns autores, a avaliacdo no ensino de Historia deveria ser vista como
reflexo das escolhas tedrico-politicas e metodoldgicas feitas pelos professores, no entanto, os
instrumentos avaliativos parecem imunes a essas questdes, constituindo-se em medidas de
aprendizado desconectadas com as concep¢des de Historia, avaliacdo, escola, sociedade, etc.
(NODA, 2005; CERRI, 2004; TURINI, 1997). Diante disso, é possivel indagar sobre a
possibilidade de construcdo de instrumentos de avaliacdo que deem conta das especificidades
do conhecimento historico escolar.

Cerri (2004) defende que os conteudos, e sua necesséria selecdo, devem fazer parte do
processo de escolhas relativas ao que se considera importante avaliar em Histdria de acordo
com 0s objetivos classicos do ensino dessa disciplina. Sublinhe-se, porém, a énfase da defesa
dos conteudos como meio para atingir tais objetivos, e ndo como um fim em si mesmo. Moura
(2014), a partir da anélise de livros didaticos, destaca que os exercicios ali propostos tém sido
mais complexos com o passar das décadas, mas que a tradicdo de memoriza¢do ainda

permanece. Assim, esses textos permitem maior dialogo com esta pesquisa, pois vao além da
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denuncia de maus usos escolares e/ou politicos da avaliacdo, procurando alinhavar praticas
avaliativas com a especificidade da Historia.

No contexto internacional de lingua hispanica, com estudos associados as realidades
educacionais da Espanha, do Meéxico e do Chile, majoritariamente 0s mesmos aspectos
destacados na literatura nacional aqui apresentada aparecem nas pesquisas: i) dendncia da
discrepancia entre concepcOes de avaliacdo dos professores e suas praticas avaliativas; ii)
dendncia da tradicdo de memorizacdo e reproducdo de informacg6es vinculada a logica dos
exames; iii) avaliacdo como moduladora do conhecimento ensinado; iv) aposta no ensino e na
avaliacdo por competéncias por meio do trabalho com fontes historicas.

O fosso, denunciado por Alfageme e Miralles (2014), existente entre o
reconhecimento da necessidade de investimento em outras praticas avaliativas e 0 que tem
sido feito por professores € justificado, no caso do ensino secundario espanhol analisado pelos
autores, pela utilizacdo de provas®® como principal instrumento de avaliacdo, que estaria
vinculada a proximidade desta etapa de ensino com as portas de entrada dos estudos em nivel
universitario e do mercado de trabalho, reforcando “a fun¢do social de selecdo atribuida a
instituicdo escolar” (ALFAGEME; MIRALLES, 2014, p. 205).

Ao mesmo tempo, porém, que a investigacdo desses autores sobre o sistema
educacional espanhol se aproxima de enunciados como os trazidos aqui por Oliveira (2006)
de influéncia de avaliacGes externas nas praticas avaliativas internas as escolas, os dados
dessa investigacdo se distanciam de resultados apresentados por pesquisas brasileiras que,
além das avaliacGes externas, enxergam nas condicdes de trabalho da classe docente, grande
obstaculo as mudancas necessarias na direcdo de préaticas avaliativas mais condizentes com
uma educacdo mais reflexiva e menos reprodutora, 0 que nao é lugar comum nos artigos
analisados, excecdo feita a Merchan Iglesias (2001, p. 20) que entende que mudancas ndo sao
viaveis “se ndo mudarem as condigdes em que se desenvolve o trabalho do professor”
(traducdo minha). Uma hipdtese para tal distincdo é que os professores secundarios espanhois
devem possuir condi¢cdes objetivas de trabalho mais condizentes com a relevancia social do
trabalho que desenvolvem. Um estudo comparativo entre essas duas ordens sociais
educacionais merece investimentos de pesquisa futuros.

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

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

2 Tradug#o livre para o significante exame tal como aparece no texto original.
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autores, assim como Ferndndez e Arocena (2011), Monfort, Pagés e Santisteban (2011),
Pemjean e Hurtado (2007) e Serrano (2011) apostam na educacdo por competéncias como
meio de formar cidaddos aptos a “se situarem numa Sociedade de Informacao em que tudo se
diz e contradiz, tudo se desnuda e se esconde, onde todos parecem ter razdo mas afinal podera
nao ser bem assim” (BARCA, 2011, pp. 110-111). No caso da Historia, as competéncias
seriam: social e cidadd; cultural e artistica; tratamento da informagdo e competéncia digital;
comunicacéo linguistica; aprender a aprender; autonomia e iniciativa pessoal (FERNANDEZ;
AROCENA, 2011).

Esses autores entendem que se as competéncias supdem assimilagdo de conceitos,
procedimentos e atitudes, a avaliagdo das mesmas deve permitir os trés tipos de aquisi¢cdes
desejadas, de forma a reconhecer sua mobilizacdo de forma adequada. Para isso, l6gica dos
exames precisaria ser substituida pelo “emprego do método de caso ou a aprendizagem por
projetos e problemas” (FERNANDEZ; AROCENA, 2011, p. 320); “metodologias ativas de
captura de informagdes sobre meios de aquisicdo de competéncias” (ALFAGEME;
MIRALLES, 2014, p. 204); “proposigdo de um problema a resolver” (MONFORT; PAGES;
SANTISTEBAN, 2011, p. 221); “atividades com recursos textuais e visuais” (SERRANO,
2011, p. 37); “interpretagdo, por meio da escrita, de informacdo contida em documentos
colocados a sua disposicao” (PEMJEAN; HURTADO, 2007). (tradugdes minhas).

Ancorados na perspectiva da consciéncia historica, Monfort, Pages e Santisteban
(2011) reconhecem que o uso de fontes no ensino de Historia ndo necessariamente garante
aprendizagens significativas, mas seu uso € potente para a formacdo do pensamento historico,

visto como aspecto fundamental da competéncia social e cidada. Para eles:

A aprendizagem baseada no uso de fontes para o desenvolvimento do pensamento
histérico ndo é, como se sabe, nenhuma novidade. No entanto, as vezes, da a
sensacdo que uma parte significativa do corpo docente se esqueceu do valor
educacional de estratégias baseadas em um uso seletivo, critico e criativo de
qualquer fonte e possibilidades reais de utiliza-los como meio inicial, continuo e fim
do seu conhecimento (MONFORT, PAGES E SANTISTEBAN, 2011, p. 230,
traducdo minha).

A logica dos exames &, pois, no entender dos textos analisados, o exterior constitutivo
gue impede uma efetiva aprendizagem por competéncias no ambito da disciplina Historia e,
ao mesmo tempo, o corte antagonico que fecha sentidos de prova como instrumento avaliativo
que remete a tradi¢cdes do ensino de Historia que se desejam superar, COmo memorizacdo e
reproducdo de informacgdes. Nesse sentido, Merchan lIglesias (2001, p. 19) entende que a

prova termina incidindo nas caracteristicas do conhecimento escolar, que segundo ele, passam
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a ter como caracteristicas a fragmentacdo e a simplificacdo defensiva, que seriam,
respectivamente “pegas informativas frequentemente adotadas em forma de enumeragdo de
fatos, nomes, datas, leis, causas (...)” e “simplificar a informagao, sua complexidade ou

demandas”, de forma que aprender Historia seria:

Responder o que os professores pedem — consiste na memorizagdo de uma série
limitada de informaces sobre eventos historicos (as causas, 0s estagios, a politica, a
economia ...) informagdes que sdo que o professor fornece em sua explicacdes ou
pode ser obtido a partir de livro de texto. Desta forma, a memorizacéo -geralmente
através repeticdo de informacfes sobre fatos historicos que por sua vez se repetem
ano apos ano constitui a atividade intelectual mais usual para o tempo para aprender
0 assunto. (MERCHAN IGLESIAS, 2001, p. 19, tradu¢do minha).

Como alternativa a este estado de coisas, 0 autor propde substituir de forma imediata
“a prova por outras formas mais racionais de avaliagdo do desempenho escolar propiciadoras
de um conhecimento histérico mais reflexivo” (MERCHAN IGLESIAS, 2001, p. 20). As
analises do autor evidenciam a formacdo de uma cadeia equivalencial que articula elementos
gue colocam a docéncia e a didatica em posicdo de subalternidade no campo discursivo das
aprendizagens histdricas, pois seria o professor o responsdvel pela fragmentagdo e
simplificagdo do conhecimento a ser ensinado nas escolas, bem como pelos instrumentos
avaliativos oferecidos aos alunos que os impedem de pensar historicamente.

Sobre esse mote comum nos discursos sobre 0s objetivos de se ensinar Historia nas
escolas, PI& (2013) opde-se a pensar ha mesma perspectiva de pesquisadores que afirmam que
pensar historicamente é desenvolver as habilidades de pensamento mobilizadas pelos
historiadores no seu oficio, pois em sua vis&o, tal perspectiva parte do pressuposto que “ha um
passado suscetivel de ser pensado, mas as formas de fazé-lo requerem uma série de passos ou
técnicas que permitam chegar a ele da maneira mais objetiva possivel” (PLA, 2013, p. 240).
Para além de questdes tedricas que sustentam seus argumentos, mas que nao cabem nos
limites dessa sec¢do, mas que serdo exploradas em outros momentos desta tese, o autor aponta

que:

A proposta didatica de fonte em sala de aula, do desenvolvimento do pensar
historicamente como estrutura mental do historiador gera uma confuséo, pois sob o
argumento de uma interpretago critica, se esta ocultando um exercicio analitico. E
dizer, se aprende a destrinchar a fonte: compreender seu contexto histérico,
corroborar a veracidade da mesma, documentar os aspectos formais da mesma. Da
perspectiva psicologica (Diaz Barriga, 1998) isso € pensamento critico, mas a partir
do pensamento politico-filoséfico, ndo necessariamente é. Em outras palavras, a
objetividade procedimental em que se sustenta a interpretacdo critica em aula, omite
ou diretamente nega o papel construtivo da politica no ensino de Histéria (PLA,
2013, p. 246, tradugcdo minha).
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Em relagdo a avaliagdo, tendo como ordem discursiva de analise o sistema educacional
do México, este autor a entende como ponto nodal que permite desenvolver sob o mesmo
significante praticas antagonicas, que vdo desde medi¢cdo em grande escala da aprendizagem
de conteddos, ao controle das praticas docentes (PLA, 2011). Ainda de acordo com ele, uma
educacdo democrética radical, com base em Mouffe (2007), desconstroi a ilusdo de que se
pode se libertar plenamente do poder (ou de suas relac@es) e, por isso, ha questdes que sdo
irresollveis no conceito de avaliacdo, 0 que ndo quer dizer que nao haja possibilidade de
agéncia dos sujeitos, pois como o0 mesmo diz “E indispensavel pensar maneiras possiveis de
enfrentd-lo [o conflito dentro do conceito de avaliagdo] para que, pelo menos no caso
mexicano, nés imaginamos formas de trabalhar para o futuro” (PLA, 2011, p. 53). As apostas,
nesse sentido, sdo em solucBes conjunturais e histdricas, especificas a cada sistema
educacional, cada escola e cada pratica docente para mitigar os antagonismos.

Articulando os entendimentos deste autor sobre as especificidades do Ensino de
Histdria e sobre avaliacdo, é possivel identificar a imbricacdo entre as especificidades do
conhecimento historico produzido no e para 0 espaco escolar e as praticas avaliativas
pensadas como mediadoras do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, tal como
proponho, o0 que permitira a ampliacdo do didlogo com esse autor nas analises que serdo
realizadas ao longo desta tese.

Apresentada uma estruturacdo discursiva possivel sobre o que ja foi produzido nas
interfaces na qual posiciono esta pesquisa, rica em possibilidades de dialogos e, sobretudo,
para ocupar a funcdo de fundamento contingente a partir do qual produzirei enunciados para
participarem de jogos politicos que constituem as ordens sociais educacionais no que diz
respeito ao conhecimento histérico escolar, ao curriculo de Histéria, a avaliacdo da
aprendizagem, e a docéncia, na secao seguinte apresento o processo de construcdo empirica e
algumas possibilidades de abordagem dessa empiria com vistas a producédo de sentidos sobre
aprendizagens historicas por meio da relacdo entre Avaliacdo e Ensino de Historia.

1.3) Construindo a empiria

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

escolhas relativas as teorias, metodologias e a empiria. Para responder ao problema de
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pesquisa ja enunciado, poderia escolher diversas opcfes que se apresentam configurando um
leque variado de possibilidades validas para problematizar as aprendizagens histéricas fixadas
como legitimas na ordem discursiva educacional brasileira: documentos curriculares oficiais
em diversos niveis de poder, avaliaches externas aplicadas em larga escala, avaliagbes
internas produzidas no e para 0 &mbito particular das escolas, avaliagbes de concursos para
selecdo de professores, provas de concursos e vestibulares, entrevistas com professores de
Histdria, entrevistas com alunos, curriculos de formacdo de professores dessa disciplina,
games ou aplicativos que mobilizem conteddos histéricos, dentre outras.

Dessa forma, a opgdo por trabalhar com exercicios/atividades de livros didaticos nesta
pesquisa ndo se justifica por haver poucas pesquisas que até aqui tenham se debrucado sobre
eles como mostrado na secdo anterior, mas pela forte presenca do livro didatico nas escolas
brasileiras a despeito das desigualdades de vérias ordens que afetam o contexto educacional
nacional. Com efeito, é este instrumento didatico que chega a todas as escolas publicas desse
pais de dimensdes continentais e que muitas vezes desempenha a fungéo de curriculo.

Nesse sentido, é possivel que os exercicios que ali contém sejam representativos do
que os professores e a comunidade disciplinar consideram o importante a ser aprendido, e que
sirvam de base para a construgdo de outros instrumentos avaliativos elaborados pelos
docentes. Além disso, o fato dos livros passarem por um processo de avaliacdo por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), indica que a comunidade disciplinar validou
aquele texto curricular®’, tornando-o legitimo para fazer parte das relacdes educacionais
escolarizadas.

A impossibilidade de analise de todos os livros didaticos de Histdria que circulam pelo
pais, no escopo desta tese, gera a necessidade de recortes que tornem a pesquisa exequivel.
Entretanto, a busca por uma amostra representativa, e por representatividade ndo é aqui
entendida apenas como uma questdo quantitativa. Importa, pois, explicitar os critérios
utilizados no processo de escolhas das obras didaticas que fizeram parte do corpo empirico
principal para as analises. Assim, apresento em um primeiro momento os critérios de selegéo,
e depois um resumo dos livros selecionados a partir dos critérios.

Ao anunciar o problema de pesquisa na introdugéo, usei o presente como tempo verbal
para me referir as expectativas em relagdo as aprendizagens histéricas por meio de
instrumentos de avaliagdo da aprendizagem. Essa opg¢éo traduz o interesse em capturar um

retrato do que aqui vou nomear como “ordem do dia”, o que, no entanto, ndo inviabiliza uma

2! Sobre a possibilidade de pensar o PNLD como esfera possivel de atuagdo de comunidades disciplinares sera
feita uma discussdo no Capitulo 4 desta tese.
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andlise que dialogue com tais expectativas em outros tempos historicos, haja vista as
pesquisas de Bitencourt (2015), Bergamin (2017) e Moura (2011, 2014) que permitem tal
dialogo.

O primeiro desafio que se colocava era a definicdo do segmento da educacgéo bésica a
ser privilegiado nas analises. Optei por construir uma empiria que abarcasse tanto o ensino
fundamental como o ensino médio, contudo, para manter a exequibilidade da pesquisa diante
dos constrangimentos de ordem de limitacdo temporal para o fechamento da mesma que
afetam a capacidade de uma analise proficua, decidi escolher para privilegiar nas analises as
séries que encerram esses segmentos, entendendo que elas, de alguma forma, sintetizam o que
se espera a ser aprendido ao final de cada uma dessas etapas, ou seja, mesmo que haja
expectativas de progressao das aprendizagens requeridas dos alunos da educacao basica, 0 9°
ano do ensino fundamental e o 3° ano do ensino médio representariam o topo dessa
progressao. A opcdo pelos dois segmentos permite também uma abordagem comparativa.
Cabe ainda destacar que uma tradicdo disciplinar da Histéria é de oferecer os mesmos
conteudos especificos para essas duas séries, esperando, contudo, diferencas de abordagem
gue tornem mais complexas as narrativas relativas ao 3° ano do ensino médio. As analises dos
exercicios permitirdo corroborar ou refutar essas expectativas de progressao, a0 menos em
relacdo ao que tem sido legitimado como aprendizagem histérica valida.

Articulando, pois, a escolha pela “ordem do dia” como contorno do contexto
discursivo onde a tematica deste estudo se inscreve, e pelas séries que encerram 0s respectivos
segmentos que compdem a educacdo basica, com excecdo da educacdo infantil, selecionei as
ultimas edicBes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD): 2017 para 0 ensino
fundamental e 2018 para o ensino médio. Restava ainda definir que obras ofertadas as séries
selecionadas seriam escolhidas. Ainda tendo como critério a exequibilidade da pesquisa
perante as condicdes objetivas que a limitam e possibilitam, e a intencdo de fazer uma analise
mais profunda, optei por selecionar a obra mais distribuida para cada segmento. Para 0 9° do
ensino fundamental, a obra mais distribuida pelo PNLD 2017 foi Historia, Sociedade &
Cidadania da Editora FTD com 730.539 exemplares, o que corresponde a 31,5% dos livros de
Histdria distribuidos em todo o pais para esta série (mais de dois milhGes e trezentos mil),
mostrando que quase 1/3 dos estudantes da ultima série do ensino fundamental do Brasil tem
acesso a este material didatico, de acordo com dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE)*.

22 Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos Data
de acesso: 27 jul. 2018.
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Chama atencdo na lideranca desta obra o fato de representar quase o dobro de livros
distribuidos em relacdo a obra que ficou em segundo lugar — Projeto Arariba — Histdria
(388.596), e mais de 70 vezes na comparacdo com a obra menos consumida nesta edicdo do
PNLD, a Jornadas.Hist, com 10.299 livros. Outro dado importante possivel de ser
evidenciado a partir de um olhar mais atento para os dados fornecidos pelo FNDE é a
concentracdo do mercado editorial de livros didaticos, conforme pode ser observado na
Tabela 4 que mostra as cinco obras mais distribuidas no pais a partir do Edital 2017 do PNLD

para 0 9° ano, mas que correspondem, em ordem de grandeza, a todo o ensino fundamental.

Tabela 4 — Cinco cole¢des mais distribuidas para o 9° ano do ensino fundamental — 2017

TITULO EXEMPLARES | %
Historia, Sociedade & Cidadania — FTD, 3?2 Edicdo, 2015 730.539 31,5
Projeto Arariba — Historia - Editora Moderna, 42 Edicédo, 2014 388.596 16,8
Vontade de saber — FTD, 3% Edicdo, 2015 251.050 10,9
Projeto Mosaico — Histdria — Scipione, 12 Edicdo, 2015 229.059 9,9
Historiar — Saraiva, 22 Edicéo, 2015 172.956 7,5
TOTAL DAS 5 COLECOES 1.772.200 76,6
TOTAL DISTRIBUIDO 2.323.884 100

Fonte: Elaborada pelo autor

As cinco colecBes mais consumidas no pais correspondem a 76,6% do total. Isso
significa dizer que apenas um em cada quatro estudantes que estdo finalizando o ensino
fundamental tem acesso a outra obra que ndo uma dessas cinco que constam na Tabela 4.
Ademais, dentre as cinco cole¢cdes mais distribuidas, duas pertencem a mesma editora, FTD,
que ocupa 1° e 3° lugares e é responsavel por mais de 40% desse mercado, indicando que
quase metade dos alunos do 9° ano tem um livro desta editora em méos. Esses dados apontam
para a necessidade de investimentos de pesquisas sobre esse cenario de concentracdo editorial
na producdo e consumo de livros didéticos no pais?*, e também sobre o porqué dessas obras e
ndo outras, na mesma linha do que fez Carie (2008), o que nédo sera possivel nesta tese.

Em relacdo ao ensino médio, até 0 momento de escrita desse trabalho, o FNDE ainda

ndo disponibilizou os dados referentes a distribuigdo das cole¢cGes com base no PNLD 2018, o

2 A presenca de duas colecdes da mesma editora dentre as cinco mais distribuidas langam luzes sobre questées
relacionadas a autoria desses materiais didaticos. Sobre essa tematica, ler Ralejo (2018).
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que impede que se utilize, a rigor, 0 mesmo critério do usado para o ensino fundamental, no
entanto, considerando que no PNLD 2015 a cole¢do mais distribuida foi também Historia,
Sociedade & Cidadania da editora FTD, tal como no ensino fundamental, com 371.457
exemplares distribuidos para alunos que estdo finalizando o ensino médio e,
consequentemente, a educagdo bésica, e que esta colecdo também foi disponibilizada para
escolha por parte dos professores no PNLD 2018, optei por trabalhar com esta obra por
acreditar que ela tem grandes chances de estar novamente entre as mais escolhidas, sendo a
mais escolhida. Assim, 0 corpus empirico principal desta tese sdo os livros do 9° ano do
ensino fundamental do Edital PNLD 2017 e do 3° ano do ensino médio do Edital PNLD 2018
da colegdo Historia, Sociedade & Cidadania da editora FTD e de autoria de Alfredo Boulos
Junior.

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

observado na Tabela 5.

Tabela 5 - Cinco cole¢bes mais distribuidas para o 3° ano do ensino médio — 2015

TITULO EXEMPLARES %
Historia, Sociedade & Cidadania — FTD, 12 Edicdo, 2013 371.457 18,5
Historia Global — Brasil e Geral — Editora Saraiva, 22 Edicdo, | 264.445 13,2
ZH?it:fﬁria das cavernas ao terceiro milénio — Editora Moderna, | 217.263 10,8
32 Edigdo, 2013
Oficina de Histdria — Editora Leya, 12 Edicao, 2013 157.430 7,8
Ser Protagonista Historia 3 — Edigdes SM, 22 Edicéo, 2013 154.038 7,7
TOTAL DAS 5 COLECOES 1.164.633 58
TOTAL DISTRIBUIDO 2.004.513 100

Fonte: Elaborada pelo autor.

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

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

Apresentados o percurso de definicdo empirica, faco agora uma breve apresentacéo
das colecdes selecionadas e aponto alguns eixos de problematizacdo que serdo utilizados nas

analises empiricas.

1.3.1 - Apresentando as cole¢des didaticas escolhidas

A opcdo por apresentar como as cole¢des didaticas escolhidas foram avaliadas nos
seus respectivos editais do PNLD em relagdo a dimensdo pedagoOgica voltada para as
atividades e exercicios ndo se justifica por um interesse de comparacgdo entre a analise oficial
e aquelas que farei nesta tese, mas pela compreensdo dos critérios de avaliacdo que definem
sobre a pertinéncia ou ndo de se oferecer determinada obra como opcao de escolha as escolas
e aos professores para ser utilizada nas salas de aula das escolas publicas do pais.

As colecbes aprovadas no ambito do PNLD passam por dois grandes critérios de
avaliacdo. O primeiro de ordem geral, voltado para todos os componentes curriculares,
envolve questdes como respeito a legislacdo e diretrizes para o seguimento em questdo,
principios éticos voltados para a cidadania republicana, adequacdo da abordagem tedrico-
metodolégica a abordagem didatico-pedagdgica explicitada, correcdo e atualizacdo de
conceitos, e adequacdo do projeto grafico aos objetivos didatico-pedagdgicos (BRASIL,
2016), e o outro ligado as especificidades de cada disciplina escolar, mas que nao sdo perenes,
sendo, portanto, passiveis de modificacfes em cada edital do programa.

No PNLD 2017, do qual foi selecionada a obra do ensino fundamental para esta
pesquisa, 0s critérios especificos da Historia foram: i) sobre o tratamento escolar das fontes
historicas; ii) sobre a relagdo entre texto-base e atividades; iii) sobre o tratamento da
temporalidade historica; iv) tematica africana e afro-brasileira, temaética indigena. (BRASIL,
2016). Dentre estes, o critério que dialoga com os interesses desta pesquisa € o que diz sobre a
relacdo entre texto-base e atividades.

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

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

A obra Histéria, Sociedade & Cidadania, que lidera o ranking das obras mais
distribuidas para o ensino fundamental é bem avaliada nesses trés quesitos. Sobre as
atividades, a avaliagdo destaca que as propostas sao “diversificadas, que investem na leitura

de textos e de imagens, ensejando a promocdo da critica ¢ do pensar historicamente”
(BRASIL, 2016, p. 108), sublinhando ainda que:

0 processo de apropriagdo dos conceitos estruturantes da disciplina é proposto de
maneira gradual, do pouco complexo, no volume do 6° ano, para 0 mais complexo,
no volume do 9° ano, acompanhando adequadamente o desenvolvimento etario e
intelectual dos alunos e oportunizando espacos de aprendizagens significativas.
(BRASIL, 2016, p. 108).

A avaliacdo feita dessa obra em relacdo ao carater progressivo das aprendizagens se
choca com a pesquisa de Oliveira e Freitas (2012) que ndo identifica nas proposicoes
curriculares oficiais de estados brasileiros essa perspectiva.

No que diz respeito ao ensino médio, do Edital PNLD 2015, os critérios de avaliagdo
também se dividem entre comuns e especificos. Os comuns sdo semelhantes aos presentes no
guia referente ao ensino fundamental, mas os especificos apresentam algumas diferencas:
utilizar a producdo de conhecimento nas areas da Histéria e da Pedagogia como ponto de
reflexdo; estimular os alunos para a historicidade das experiéncias sociais, trabalhando
conceitos, habilidades e atitudes; contribuir para o aprofundamento dos conceitos
estruturantes da disciplina; desenvolver abordagens qualificadas sobre a Historia da Africa,
historia e cultura dos afrodescendentes e dos povos indigenas; incorporar possibilidades
efetivas de trabalho interdisciplinar. (BRASIL, 2014). Vale destacar que, diferentemente do
PNLD 2017, este ndo promove novas subdivisdes em relacdo a quesitos ainda mais
especificos sobre as atividades, tornando, portanto, a andlise mais sucinta e menos
pormenorizada.

A colecéo Histodria, Sociedade & Cidadania apresenta um conjunto de atividades que,
de acordo com a avaliagdo feita, “contribui para que o aluno entenda mudangas e
permanéncias nos processos histéricos. Ha, também, exercicios pautados em questdes de
vestibular e do Enem” (BRASIL, 2014, p. 81).
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Ainda que sem explicagfes mais complexas, no que dizem respeito as atividades, as
obras selecionadas foram bem avaliadas no ambito do PNLD. O que esta tese propde, como
anteriormente mencionado, e diferentemente do que se propGe a fazer essa importante politica
publica, € explorar as atividades que sdo ofertadas pelas obras escolhidas de forma a
identificar cadeias articulatorias produtoras de sentidos sobre aprendizagem histérica e
avaliacdo da aprendizagem. Isso ndo significa, porém, que outros termos como, por exemplo
- conhecimento historico escolar, curriculo de Histdria, ensino e docéncia - ndo serdo objetos
de reflexdo ao longo da analise empirica.

Para isso, escolhi, como mencionado na introducdo, alguns temas estruturantes em
torno dos quais foram desenvolvidos os argumentos que pretendo sustentar nesta tese e que
correspondem aos quatro capitulos que a configuram - Politica, Aprendizagem, Avaliacédo e
Ensino de Historia. Em seguida optei por construir duas categorias de analise: dimensdes
avaliativas e eixos historicos de problematizagdo que foram operacionalizadas de forma
entrecruzada na andlise. Em cada um dos capitulos foi destacado uma dimensao avaliativa
para ser explorada a partir dos eixos histéricos de problematizacdo em sintonia com a
tematica estruturante do capitulo.

As dimensdes avaliativas por sua vez foram subdivididas em quatro grupos: i) titulos
das atividades; ii) gabarito; iii) tipos de questdes e iv) exigéncias cognitivas. Por sua vez, 0S
cinco os eixos histéricos de problematizacdo foram assim nomeados: i) interdisciplinaridade;
i) fontes historicas; iii) conteddos especificos; iv) elementos axioldgicos; e V)
temporalidades. Ambas as categorias foram pensadas em funcéo do recorte privilegiado neste
estudo, isto é a interface avaliacdo-aprendizagem histdrica. Elas, bem como suas subdivisdes

serdo trabalhadas de forma articulada tal como é possivel visualizar no Quadro 1%,

?* Ressalto que esse Quadro 1 foi produzido para fins didaticos de explicacdo de como pretendo encaminhar a
analise empirica no ambito dos temas estruturantes de cada capitulo desta tese, ndo consistindo, pois, em uma
estrutura da qual ndo se possa deslizar ou escapar. Ndo havera, portanto, em cada capitulo um quadro desse
formato para ser preenchido com respostas plenas, pois serdo privilegiadas narrativas discursivas produzidas na
interface entre os eixos destacados, de modo que eventuais auséncias de analises em determinado cruzamento de
alguma dimensé&o avaliativa como algum eixo historico de problematizacdo ndo seja visto como uma falha de
analise, mas como limite epistemoldgico da estrutura criada, assumindo que os elementos que compdem estas
categorias analiticas ndo possuem contetidos plenos e, por isso, facilmente identificaveis e diferencidveis uns em
relacdo aos outros. Assim, esse quadro ndo tem pretensdo alguma de universalidade ou corresponde a uma
estrutura engessada, ao contrario, ele admite outras possibilidades de leituras do objeto criado.
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Quadro 1 — Estrutura de Andlise Empirica

Eixos historicos de Dimensdes Avaliativas

problematizagdo

Titulo das Gabarito Tipos de Exigéncias

Atividades Questdes Cognitivas

Interdisciplinaridade

Fontes Historicas

Contelidos
Especificos

Elementos

AXxiolbgicas

Temporalidades

Fonte: Elaborado pelo autor.

As dimensdes avaliativas congregam aspectos relativos a construcdo de instrumentos
de avaliacdo em geral. No caso deste estudo que focaliza os exercicios de livro didatico, os
titulos das atividades sdo aqui compreendidos como fechamentos provisorios e contingenciais
que condensam demandas e expectativas de aprendizagem em Hist6ria. O gabarito cumpre a
funcdo de corte antagdnico do processo de producdo de significados, representando a
hegemonizacdo de sentidos de verdadeiro sobre o que esta sendo exigido pela questdo. Os
tipos de questdes referem-se, por sua vez, a forma pedagogica privilegiada de explorar temas
e contetdos propostos nas atividades. As exigéncias cognitivas dizem respeito ao que se
espera que os estudantes saibam fazer — como, por exemplo, identificar, analisar, memorizar,
debater - diante das questdes propostas.

Os eixos historicos de problematizacdo procuram evidenciar elementos atinentes a
questdes que envolvem o processo de ensino-aprendizagem nessa area disciplinar. O eixo
interdisciplinaridade (eixo 1) se justifica por ser uma tematica recorrente nos debates
curriculares envolvendo dimens@es epistemoldgicas, ontoldgicas e metodoldgicas. Interessa-
me mais particularmente explorar os efeitos dessas disputas na interface avaliagdo-
aprendizagem histdrica que aqui se materializa nos exercicios analisados.

A escolha do eixo fontes histdricas (eixo 2)se relaciona em dois aspectos com a
questdo da aprendizagem em Histdria. O primeiro remete a um sentido particular do termo

fonte utilizado de forma recorrente nas diferentes atividades como referéncia aos enunciados
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das questdes. O segundo, diz respeito ao lugar atribuido ao significante fonte histérica nos
debates epistemoldgicos e metodoldgicos do campo da Historia. Sua utilizagdo é vista como
uma exigéncia de cientificidade no ambito do regime de verdade em vigor nessa area de
conhecimento. Como deixarei mais claro ao longo da tese, esta exigéncia, ndo deveria ser
negligenciada quando este conhecimento historico torna-se objeto de ensino-aprendizagem-
avaliagéo.

O eixo contetidos especificos® (eixo 3) foi selecionado com o intuito de identificar os
temas abordados nos quais sdo problematizadas os elementos axiolégicos (eixo 4) e
epistemoldgicas, em particular no caso dessa Ultima a questdo, da temporalidade (eixo5)
ambas, configuradoras do conhecimento histérico. J& o eixo de problematizacdo elementos
axioldgicos permite focalizar na analise as demandas de diferenca e de igualdade enderecadas
ao curriculo de Historia. E, por fim, mas ndo menos importante, o0 eixo temporalidades
informa sobre a forma de produzir narrativas historicas - 0 que na perspectiva de Ricoeur
(1997) com a qual esse estudo opera, corresponde a Unica forma como o tempo pode ser
apreendido - que lidem com duracdo, simultaneidade, rupturas, permanéncias, e em particular
com a articulacdo entre presente, passado e futuro.

Para fins de andlise dos cruzamentos entre/intra as categorias analiticas acima
explicitadas formulei alguns questionamentos tais como: O que os titulos das atividades
informam sobre as exigéncias cognitivas a serem exigidas dos alunos? H& apelo a
interdisciplinaridade nos titulos das atividades? Que valores sdo mais relevantes nos gabaritos
de questdes reflexivas? Que dimensdes de temporalidades historicas mais aparecem nas
narrativas que compdem os gabaritos? O dialogo com fontes histéricas pode ser promovido
em todos os tipos de questdes? As exigéncias cognitivas dependem do contetdo especifico? A
presenca da interdisciplinaridade e de elementos axioldgicos estd relacionada a contetdos
especificos? As questdes de que contetdos mais trabalham em dialogo com fontes histéricas?

Discutidos os processos de construcdo da empiria e de uma estrutura inicial de analise,
inicio na secdo seguinte a analise empirica sobre os titulos das atividades relembrando o

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

% Aqui esse significante remete a um sentido de senso comum, associado ao tema histérico, como por exemplo,
Independéncia do Brasil, Revolugdo Francesa, etc. No Capitulo 2 apresentarei uma discussdo sobre como o
GECCEH explora esse significante para pensa-lo como unidade diferencial do conhecimento histérico escolar.



82

1.4) O que dizem os titulos dos exercicios/atividades dos livros didaticos?

(...) definir, significar, conceituar, nomear sdo atos politicos na
medida em que a radicalizacdo da critica as leituras essencialistas e
deterministas, decorrente do enfraquecimento ontoldgico do
fundamento, permite afirmar que qualquer definicdo significa um
fechamento contingente e provisorio resultante de uma operacao
hegemdnica em meio ao jogo politico no qual ela esta sendo acionada
(GABRIEL; MARTINS, 2018, p. 229).

Em didlogo com esta epigrafe e com o titulo deste capitulo, entendo que no jogo
politico da definicdo, ao se atribuir um nome a alguma coisa estamos criando esta coisa,
estamos Ihe emprestando uma identidade ainda que instavel. De qualquer forma, 0 momento
de criacdo de um ou mais significantes para nomear a atividade proposta é o resultante de
tensdes entre cadeias de equivaléncias e diferencas para atribuicdo de sentidos sobre
demandas e expectativas de aprendizagens dos conhecimentos disciplinarizados (GABRIEL;
FERREIRA, 2012). Dessa forma, entende-se aqui que os titulos atribuidos aos
exercicios/atividades dos livros didaticos representam formas particulares de informar sobre a
significacdo das aprendizagens no contexto desse dispositivo curricular no ambito de cada
disciplina.

Uma primeira observacdo diz respeito a localizacdo dos exercicios na organizacao
desse material didatico. Como efeito de fruto das inovacdes em seus processos de producéo, a
localizacio dos exercicios/atividades® nos livros didaticos ndo mais se restringe a um espaco
especifico, tradicionalmente situado ao final da narrativa sintese condutora, como Bitencourt
(2015) e Moura (2011) constataram. As atividades ampliaram seus espacos nas obras
didaticas em termos de presenca e localizacdo, portanto, significo aqui como atividade ou
exercicio qualquer proposta explicita de participagdo do aluno e que apresente um gabarito ou
indicacdo do que o livro didatico espera dessa atividade em termos da participagéo discente.

O livro do 9° ano apresenta em suas paginas iniciais a secdo “Como esta organizado
seu livro?” direcionada aos alunos. Nesta segdo, apresentam-se as secOes Para refletir,
Dialogando, Retomando, Leitura e escrita em Historia, Cruzando fontes e Vocé cidadédo que

se encaixam na definicdo de atividades com a qual se opera aqui. Faz-se uma breve descrigédo

% para evitar a repeticdo cansativa desse bindmio ao longo de todo o texto, ora usarei exercicio, ora utilizarei
atividade, sem, contudo, representar uma distingéo entre eles.
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sobre o0 que se trata cada uma delas. Em rela¢do ao 3° ano do ensino médio, trata-se de uma

obra de Volume Unico, mas que “para facilitar o uso do material”, foi dividido em 3 partes

(livros). Cada parte é entendida como correspondente a cada série do ensino médio, assim, a

Parte Il sera aqui o objeto de andlise. O livro Parte | apresenta em suas paginas iniciais a

secdo “Conhega o seu livro” direcionada aos alunos. Ali estdo as mesmas sec¢des apresentadas

no livro do ensino fundamental, inclusive com as mesmas descricoes.

Imagem 1 — Apresentacdo das se¢des de atividades — 9° ano (12 parte)

ABERTURA
DE UNIDADE
Cada unidade é iniciada

| na dupla. Nessas aberturas
\ sdo apresentados, por meio
| de imagens e textos, os te-

ABERTURA DE CAPITULO [
| As aberturas dos capitulos
‘ propéem a discussdo dos

temas que serao trabalhados
nas paginas seguintes,

\ | COMO ESTA ORGANIZADO SEU LIVRO?

com uma abertura em pagi-

“ mas que serdo trabalhados.

ELEICOES:
PASSADO E PRESENTE

:lg
e

PARA
SABER
MAIS

Um quadro
que apresenta
informacoes
extras sobre
0s conteados
dos capitulos
trabalhados.

PARA REFLETIR

Uma secido que traz textos estimulantes !
sobre os conteiidos estudados e propée a ’

discussdo sobre esses temas.
DIALOGANDO...

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

Fonte: Boulos Junior (2015).
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Imagem 2 - Apresentacdo das se¢des de atividades — 9° ano (22 parte)

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

- . :
| Leitura de imagem
5 3 z
= ‘ Se¢ao que permite o
| estudo de imagens
|| relacionadas aos temas
~ dos capitulos.

e e e Leitura e escrita
TSI O EIEE I ac textos

Secgao que trabalha a leitura e a interpretacao de
diferentes géneros textuais. Para completar o estudo
dos temas, sao propostas atividades de pesquisa ou
escrita de um texto.

m Integrando com...
Nesta secao, a His-
toria e outras areas
do conhecimento
se encontram, o

que permite am- Cruzando
pliar ou comple- fontes
o mentar o que foi Uma segdo
~ visto no capitulo. que permitira
a vocé se
aproximar
do traba-
lho de um

historiador,
por meio da
analise e da
comparagao
de diferentes
fontes.

.....

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

Fonte: Boulos Junior (2015).

Aqui nesta secao priorizo, em consonancia com o mapa de interpretacdo apresentado
no Quadro 1: i) a andlise do que é proposto na definicao feita pelo préprio LD para cada titulo
de atividade; ii) a dimensdo da presenca e da auséncia desse tipo de atividade ao longo dos
capitulos; iii) a identificacdo de elementos axiologicos relacionando esses aspectos a
conteudos, em busca de pistas para pensar o papel destes nas fixacbes das aprendizagens
validadas no componente curricular aqui privilegiado; iv) a relacdo com as fontes; v) a

perspectiva de relagdo temporal entre passado e presente; e vi) a perspectivas de progressao
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das aprendizagens, numa abordagem comparativa entre o que € oferecido ao 9° ano do ensino
fundamental e ao 3° ano do ensino medio.
Com fins didaticos, faco as analises dos titulos das atividades dispostas nos LDs em

subsecdes no contexto dessa secao.

1.4.1 — Para refletir

O nome atribuido a esta se¢do pelo “lugar de autoria”?’ (RALEJO, 2018) do LD em
questdo, sugere uma valorizacdo do pensar historicamente como aprendizagem histérica
valida. Como brevemente abordado até aqui, este pensar historicamente ndo possui
significado préprio no campo do Ensino de Histdria, gerando entdo a necessidade de
investigacdo mais cuidadosa para identificacdo do sentido fixado no LD, o que ocorrera no
Capitulo 4 desta tese.

Na secdo Para refletir, como pode ser identificado na Imagem 1, o livro promete
oferecer “textos estimulantes sobre os conteudos estudados e propde a discussao sobre esses
temas”. Essa defini¢do mobilizada pelo LD opera com um entendimento inicial de que o
processo de aprendizagem necessita de motivacdo do sujeito aprendente, o que seria buscado
por meio de “textos estimulantes” ofertados em uma secdo de exercicios que atravessa a
narrativa principal, deixando escapar a possibilidade de interpretacdo de que talvez esta ndo
seja tdo estimulante assim. E possivel identificar também nesta definicéo, e nas propostas dos
exercicios (Imagens 3 e 4, item c; Imagem 8, item c), o apelo a discussdo como processo
vélido de aprendizagem, envolvendo nesses exemplos elementos de temporalidade. Com
efeito, o convite ao debate mobiliza uma forma relacionar passado e presente em uma
perspectiva que nao considera o passado como algo fechado em si mesmo, deixando entrever
possibilidades de reinterpretacdes do mesmo. Caso assim o fosse, ndo caberia discussao,
havendo apenas possibilidade de assimila¢cdo ou memorizacao.

Todavia esse tipo de validacdo que reconhece a potencialidade da discussédo (que exige
reflexdo) para o processo de aprendizagem ndo estd presente em todos os capitulos,

permitindo suspeitar que alguns conteidos possam ser mais propicios a oferecer

2" Aproprio-me aqui da definicdo de lugar de autoria (RALEJO, 2018) como “sistema de funcionamento de
producdo, reformulacdo e ressignificacdo de saberes e poderes que enunciam sentidos sobre a educacdo e o
ensino de Historia” (p. 9), que conta com “sujeitos que participam ndo s da producdo, mas da divulgacéo,
revisdo e atualizagdo da obra, seguindo as exigéncias do mercado didatico” (p. 103), fazendo com que “o
escritor, entendido como o primeiro autor da obra, aos poucos va perdendo a exclusividade sobre a “fungéo
autor”™” (p. 104).
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oportunidades de reflexdo/debates do que outros. Nos Capitulo 5 — Primeira Republica:
resisténcia, Capitulo 6 — A grande depresséo, o fascismo e o nazismo, Capitulo 7 — A Segunda
Guerra Mundial, Capitulo 12 — Brasil de 1945 a 1964: uma experiéncia democréatica e
Capitulo 15 — A Nova Ordem Mundial do exemplar destinado ao ensino fundamental essa
secdo ndo é oferecida. No livro do ensino médio, essa auséncia verifica-se apenas no Capitulo
34 — A Segunda Guerra Mundial. No entanto, em alguns capitulos essa se¢cdo aparece mais de
uma vez. E o caso do Capitulo 8 — A Era Vargas, no qual aparece duas vezes, do Capitulo 13
— Regime militar onde também aparece duas vezes, e do Capitulo 16 — O Brasil na Nova
Ordem Mundial, que conta com trés momentos de inser¢do do Para refletir na edi¢cdo do 9°
ano, e no caso do ensino médio, sdo cinco os capitulos com duas aparigdes dessa sec¢do: 30 —
Industrializacéo e imperialismo, 35 — A Era Vargas, 38 — O socialismo real, 39 — De Dutra a
Jango: uma experiéncia democratica e 42 — O Brasil e a nova ordem mundial.

Chama atencédo que no conteudo sobre a Segunda Guerra Mundial enderecado tanto ao
ensino fundamental quanto ao ensino médio, a secdo Para refletir ndo é oferecida. N&o
haveria nada de relevante para 0 nossa contemporaneidade a ser discutido sobre o maior
conflito armado ja experimentado pela humanidade? J& os contetdos que mobilizam mais de
uma vez essa se¢ao nos livros selecionados sdo: “A Era Vargas” e “O Brasil na nova ordem
mundial”.

Um olhar um pouco mais atento permite identificar que em ambos os livros, quando o
contetdo ¢ “A Era Vargas”, as abordagens tematicas da secdo Para refletir colocam foco
sobre as dimensdes politica e social na narrativa historica construida e mobilizam textos e
imagens como dispositivos disparadores da proposta de reflexdo. Ademais, no @mbito desse
conteddo para as duas séries, o lugar de autoria do LD preocupa-se em sublinhar a
perspectiva de pensar a Histéria como versdo, legitimando a articulacdo entre sentidos de
Histdria, de conhecimento histérico escolar e de aprendizagem histdrica. Mais do que isso,
essa preocupacgdo pode sinalizar os efeitos das disputas atuais pela memoria do Varguismo
como fendomeno politico da narrativa republicana brasileira, pois “seis décadas apos a sua
morte, as contradi¢des do ditador e lider trabalhista continuam pautando a politica nacional”
(CHALOUB, 2014, p. 17).

As Imagens 3 e 4 permitem observar a preocupacdo com a explicitacdo da concepcao
de Histdria como versdo e mais do que isso, o lugar de autoria utiliza 0 mesmo texto, as
mesmas perguntas e 0 mesmo gabarito para as duas séries sugerindo, pois, auséncia de

perspectiva de progressdo de aprendizagens em relagdo a este conteudo.
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Imagem 3 — Histdria como versdo — A Era Vargas — Para refletir — 9° ano

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

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

Revolucao de 30: quem a fez?

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

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

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

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

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

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

UNIDADE 2 — POLITICA E PROPAGANDA DE MASSAS

historiadores atuais.

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

Imagem 4 - Histéria como versdo — A Era Vargas — Para refletir — 3° ano

Para refletir ¥

Revolucdo de 30: quem a fez?

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

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

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

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

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

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

revolucao e um 10 dos vencedore \ 7

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

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

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

mais convincente? %'

versac

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 721).



88

Sobre o contetdo “O Brasil na Nova Ordem Mundial” destaca-se 0 foco na dimenséo
social das reflexdes propostas, assim como 0 uso de textos, imagens e quadros para provocar
0 inicio da problematizacdo. A dimensdo social se evidencia nos temas mobilizados na secdo:
forca da midia, privatizacbes e Programa Bolsa Familia (9° ano) e reforma agraria e
privatizacdes® (3° ano). Em ambos os livros se constata a dimensdo axiolégica de

solidariedade no tratamento deste conteudo no d&mbito da secdo Para refletir.

Imagem 5 — Empatia — O Brasil na Nova Ordem Mundial — Para refletir - 9° ano.

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

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

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

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

Os criticos do Bolsa Familia argumentam que:

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

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

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

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

i 329

Fonte: Fonte: Boulos Junior (2015, p. 312).

Na Imagem 5, ap6s mostrar argumentos mobilizados por defensores e criticos do
Programa Bolsa Familia criado no primeiro Governo Lula (2003-2006), no gabarito o autor
diz: “Professor: foi constatado que o Programa Bolsa Familia contribuiu para que milhdes de
brasileiros saissem da linha da pobreza, mas o Programa continua suscitando debates
acalorados” (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 312). A empatia como elemento axiologico se
deixa apreender nesse exercicio quando o autor sublinha a importancia do Programa para a
melhoria de vida de milhdes de pessoas. O mesmo pode ser identificado na proposta de pensar

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

%8 Diferentemente da replicacdo do mesmo texto para discutir os significados da Revolugéo de 30 nos capitulos

sobre “A Era Vargas”, sobre o tema privatizagdes sdo apresentados textos e imagens distintos em cada livro,
embora com as mesmas perspectivas.
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Imagem 6 - Empatia — O Brasil na Nova Ordem Mundial — Para refletir - 3° ano.

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

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

Ao longo dos anos 1990, o MST realizou inameras
ocupacoes de fazendas consideradas improdutivas,
ergueu acampamentos provisorios, invadiu a sede de
6rgaos do governo e realizou varias marchas. Entre
fevereiro e abril de 1997, por exemplo, 1300 mili-
tantes saidos de diferentes pontos do pais percorre-
ram cerca de 1000 km para exigir reforma agraria — a
marcha terminou em Brasilia, num ato que reuniu
Integrantes do MST (Movimento 100 mil pessoas.

dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra) durante marcha nacional

Jorge Aratjo/Folhapress

Nas dltimas décadas, além de lutar pela reforma

contavam com escola e ambulancias.

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

sedes de fazendas produtivas e laboratoérios de pesquisa.

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

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

b) Resposta p i

Professor: comentar que Econom]a
a maioria dos pa
desenvolvidos re
reforma agraria ha muito

Quando Itamar Franco assumiu a presidéncia, a inflagdo de cerca de 30% ao

tompo. 08 Estatos Unidos més continuava a corroer os salarios, a inibir os investimentos e a empobrecer
por Oxt‘mplo" r;;?)kgzm’a‘m a os trabalhadores. E, para agravar a situacdo, a populagdo ja nao acreditava
Sua no seculo , 0 Japao, % % i

na primeira metade do mais em planos salvacionistas.

seculo XX

886 UNIDADE 12 | MEIO AMBIENTE E SAUDE

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

Quando na questdo b a proposta é pensar em formas de aceleracdo da reforma agraria
no Brasil e no gabarito apresentado o autor destaca que “a maioria dos paises desenvolvidos
realizou sua reforma agraria ha muito tempo” (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 886), fica
evidenciado que ele vé esse processo como um principio a ser buscado pelo Pais, o que nédo
deixa de ser também uma perspectiva de empatia com grupos excluidos pela concentracao
fundiaria que é historica no Brasil.
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A proposta de “oferecer textos estimulantes” na secdo Para refletir apresenta um
caréter literal, pois a oferta de textos como fonte para as atividades € hegeménica quando a
amostra se trata do exemplar do 9° ano. Em todos os boxes nos quais essa secdo é
apresentada, quando ndo ha apenas textos escritos, as imagens ali veiculadas possuem apenas

a funcdo ilustrativa, reafirmando a for¢a do texto, como pode ser observado na Imagem 7.

Imagem 7 — Imagens apenas ilustrativas na se¢do Para refletir — 9° ano.

Para refletir

A forca da midia

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

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

Ja para a série final do ensino médio, hd propostas que abrem mdo de textos e
investem apenas em imagens para provocar reflexdes, como se pode observar na Imagem 8.
Esse movimento pode sugerir uma ideia de expectativas de progressdo da capacidade dos
alunos de lidarem com a leitura de outros géneros discursivos que ndo o género textual
ilustrado. No 3° ano eles ja estariam aptos a lerem imagens, em uma perspectiva mais
autdbnoma, sem a mediagdo de um texto escrito, talvez em fungdo de maior experiéncia ou
assimilacdo de conteudos, diferentemente do 9° ano.

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

aprendizagens no ambito da histdria escolar.
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Imagem 8 — Imagens como dispositivo disparador de reflexdes — Para refletir - 3° ano

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

Para refletir ©

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

a) Como Trotsky é retratado na imagem?

Images /State Museum of Revolution

b) O que o dragdo representa?

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

Heritege Images/Getty

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

Embora a proposta da secdo seja a promogdo de discussdes, em alguns capitulos elas
nédo sdo fomentadas, restringindo-se a perguntas sobre as fontes, tal qual um historiador deve
fazer em seu oficio de producdo de conhecimento historico, ou mesmo assumindo
caracteristicas de interpretacdo de texto. Na secdo Para refletir do Capitulo 10 —
Independéncias: Africa e Asia (Imagem 9) do LD do ensino fundamental, por exemplo, essa
abordagem restrita se evidencia, perdendo-se a oportunidade de discutir, por exemplo, o que

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

Imagem 9 — Auséncia de discussdo na secéo Para refletir — 9° ano.

. Para refletir

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

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

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

a) A quem Gandhi esté se dirigindo? a) Ele esta se dirigindo ao povo indiano. b) Ele aconselha os indianos a
" desobedecerem as ordens dos
b) O que ele aconselha a seus seguidores? “patrdes” (no caso, os britani-
c) Que nome se da a estratégia proposta por Gandhi na luta contra os ool PIEpRStos) sempra
dominadores? c} DAa—s_e o nome de resisténcia pacifica, que combina a nao gue.e as. ‘corjtraErllarem oique dita
& violéncia com a desobediéncia civil: os indianos eram incentivados 5oRce S o acrfesgenta
a nao pagar impostos, a ndo comprar produtos ingleses e a ta"?b‘?m Sue & disposicHo/de
. ” desobedecer as leis que os discriminavam em sua propria terra. iri%selﬁtérgaégnra PASSAYRI: a8
LAPITULO 10 — INDEPENDENCIAS: AFRICA E ASIA & 177

Fonte: Boulos Junior (2015, p 177).
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No 3° ano do ensino médio ha, comparativamente com a etapa anterior da educacao
basica, maior predominio de propostas que incentivam a mobilizacdo do conteudo estudado
para pensar sobre questfes contemporaneas. Enquanto no livro do 9° ano, das 15 aparicdes da
secdo Para refletir oito propGem relacdo com o contexto atual (pouco mais de 50%), no
exemplar do ensino médio esse percentual chega a quase 80% (11 de 14 apari¢des). Esse dado
também parece evidenciar uma perspectiva de progressdo das aprendizagens, pois enquanto o
aluno que finaliza o ensino fundamental precisaria de mais assimilacdo de contetido, o que
finaliza a educacéo basica ja teria mais condi¢6es de mobilizar os contetudos aprendidos para
reflexdes sobre o contexto do tempo presente no qual vive.

A secdo Para refletir constitui-se também como local privilegiado para identificacdo
das questdes axioldgicas valorizadas. Nesse sentido, os valores considerados validos a
trabalhar com os alunos que estdo finalizando o ensino fundamental por meio do ensino de
Historia foram: i) combate ao etnocentrismo; ii) uso responsavel dos avancos tecnoldgicos;
i) cultura da paz; iv) liberdade; v) empatia.

O combate ao etnocentrismo ocorreu no Capitulo 1 — Industrializacéo e imperialismo
por meio da critica a ideia do “dever de civilizagdo” que os europeus acreditavam ter para
justificar suas incursbes imperialistas em outros territérios. O uso responsavel dos avangos
tecnoldgicos foi problematizado por meio de um texto sobre novidades tecnolégicas utilizadas
na Grande Guerra (1914-1918), como a metralhadora, a mascara de gas e o tanque de guerra,
no Capitulo 2 — A Primeira Guerra Mundial. O incentivo a cultura da paz aparece nos
capitulos 9 e 14, intitulados, respectivamente, de A Guerra Fria e O fim da URSS e a
democratizacdo do Leste Europeu. No primeiro, o recurso é a discussao sobre o Movimento
hippie, e no segundo, a andlise de um diario de uma menina que viveu uma guerra na ex-
lugoslavia. A valorizacdo da liberdade ocorre no Capitulo 10, conforme ja mostrado na
Imagem 9. J& a empatia é estimulada no capitulo que aborda a insercdo do Brasil no que o
autor chama de Nova Ordem Mundial, o 16.

Com os estudantes que estdo integralizando a educacdo basica, os valores mobilizados
foram: i) empatia; ii) antirracismo; iii) democracia; iv) cidadania. Sobre empatia, além do que
ja foi mencionado quando da analise da Imagem 6, apresenta-se uma critica, por meio de uma
charge, aos monopolistas que controlam a politica americana no capitulo 30 — Industrializagédo
e imperialismo. O antirracismo é mobilizado no Capitulo 37 — Independéncias: Africa e Asia
quando se utiliza uma cangdo composta por Bob Marley no qual ele dirige uma critica ao
racismo. O apelo democrético no contexto da se¢do Para refletir ocorre no Capitulo 39 — De

Dutra a Jango: uma experiéncia democratica quando se discute o suicidio de Vargas como
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estratégia bem sucedida no adiamento do golpe civil-militar que estava em curso para tira-lo
do poder. E em relacdo a cidadania, a discussdo é orientada por uma critica a experiéncia
socialista na URSS feita por Mikhail Gorbachev.

E possivel, pois, identificar que as questdes axioldgicas associadas a contetidos que se
referem & Histéria do Brasil sdo, nessa secdo, democracia e empatia. Quando o0 espago
privilegiado sdo os continentes africano e asiatico, nos contetidos sobre o imperialismo e os
processos de independéncia no século XX, os valores destacados sdo o combate ao
etnocentrismo, liberdade, empatia e antirracismo. Ja os valores de cultura da paz e cidadania
estdo atrelados a contelidos destinados a explicar as transformacGes ocorridas, sobretudo no
Leste Europeu ap6s o fim da Guerra Fria e a desintegracdo do bloco soviético.

Problematizada a secdo Para refletir, passo agora a secdo Dialogando.

1.4.2 — Dialogando

O titulo Dialogando para uma secao que busca produzir/verificar aprendizagens indica
uma concepcdo de aprendizagem baseada no didlogo, algo que interpela, necessariamente, a
alteridade, mesmo que esse dialogo seja “interno”. A formacdo etimoldgica da palavra
didlogo ajuda a entender. O “dia” em grego significa “através de” e “logos” foi traduzida para
o latim como razdo, mas também ja significou “relado”, “relacionamento”?. Assim dialogo
pressupde pensamento e relagdo, ocupa funcéo de meio, faz uma ligacdo entre coisas> que
ndo se reduzem a si mesma.

O LD apresenta esta secdo, conforme observado na Imagem 1, como “desafios
propostos ao longo do texto para discutir imagens, graficos, tabelas e textos”. Um primeiro
olhar para esta definicdo indica que a funcdo de meio ocupada no processo de configuracdo de
aprendizagens histdricas validas é feito pelas fontes, cabendo, portanto, investigar a validade
deste enunciado. Antes, porém, vale destacar que assim como a se¢do Para refletir, a secdo
Dialogando atravessa as narrativas condutoras de cada capitulo do livro didatico, ndo estando,
portanto, confinadas apenas a momentos de verificacdo de aprendizagem, normalmente feita
ao final de uma etapa, mas participando do processo de construcdo das aprendizagens em uma
perspectiva de avaliacdo para aprendizagens e ndo avaliacdo das aprendizagens, 0 que sera
mais bem explorado no Capitulo 3 desta tese.

2 Ver: http://www.escoladedialogo.com.br/dialogo.asp?id=2 Data de acesso: 30 jul. 2018.

%0 Termo utilizado em fungéo da auséncia de um mais apropriado, mas ndo significa necessariamente objetos,
mas processos de subjetivacdo e objetivacéo.


http://www.escoladedialogo.com.br/dialogo.asp?id=2
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No exemplar do LD dirigido ao 9° ano do ensino fundamental, a se¢cdo Dialogando
estd presente em todos os capitulos, enquanto no livro do 3° ano ele s6 ndo esta presente no
Capitulo 38 — O socialismo real, o que parece estranho, pois ndo faltam fontes disponiveis
para a problematizacdo, ou como diz o préprio LD, para a proposi¢édo de desafios no contexto
deste contetdo.

Mesmo presente praticamente ao longo de todos os dois livros, a distribuicdo dessa
secdo ndo se da igualmente em todos os capitulos, sugerindo que sua mobilizacdo ndo se da
apenas de forma burocratica, no sentido de garantir uma quantidade qualquer previamente
estabelecida de insercBes dessa se¢do no interior de um capitulo, mas a presenga parece
articulada a narrativa histdrica escolar construida.

Em ambas as séries, 0 conteldo que abarca a maior quantidade de insercdes da se¢do
Dialogando ¢ o relativo ao Brasil na Nova Ordem Mundial, com sete apari¢des no capitulo de
cada série. Esse dado esta em sintonia com os dados produzidos na se¢ao anterior e mais uma
vez sugerem a preocupacdo do “lugar de autoria” do LD em produzir narrativas que
dialoguem mais diretamente com o0 contexto contemporaneo, revelando uma vez mais a
presenca de um sentido de temporalidade voltada para a articulagdo entre presente e passado.
Se no 9° ano, os capitulos com mais aparices dessa secdo aparecem com quatro
(praticamente a metade do “campedo”), no 3° ano do ensino médio o Capitulo 39 — De Dutra
a Jango: uma experiéncia democréatica acompanha de perto o lider e aparece com seis.

Ha capitulos em ambas as séries que contam com apenas uma proposta de dialogo, no
9° ano, sdo eles: Capitulo 3 — A Revolucdo Russa, Capitulo 8 — A Era Vargas, Capitulo 9 — A
Guerra Fria, Capitulo 10 — Independéncias: Africa e Asia, Capitulo 11 — O socialismo real:
China, Vietnd e Cuba e Capitulo 14 — O fim da URSS e a democratizacdo do Leste Europeu.
No terceiro ano, como visto, o capitulo sobre Socialismo real ndo apresenta proposta alguma,
os capitulos 33 — A Grande Depressdo e os fascismos e 37 — Independéncias: Africa e Asia
apresentam apenas uma vez a sec¢ao Dialogando.

Considerando a presenca da secdo Dialogando nas duas series € possivel identificar
gue em ambas, a fonte mais mobilizada é a textual, como pode ser observado na Tabela 6, ora
sendo mobilizado o préprio texto principal da narrativa desenvolvida®, ora apresentando-se

excertos de outros textos.

31 Em alguns casos, a se¢do Dialogando apresentava como fonte os textos da secdo Para refletir.
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Tabela 6 — Fontes mobilizadas — Dialogando — 9° ano x 3° ano

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

Fonte: Elaborada pelo autor.

A predominancia de referencia a textos na producdo das questdes que compdem esta
secdo ndo é novidade e j& se manifestara na se¢do anterior, contudo, se em Para refletir as
imagens eram mais disponibilizadas aos alunos do ensino médio, em Dialogando elas séo
destinadas mais aos estudantes do ensino fundamental. Essa diferenciacdo talvez possa ser
explicada pelo tipo de questdo produzida e/ou pelas exigéncias cognitivas cobradas, o que
sera objeto de anélise nos Capitulos 3 e 4, ou enfraquecem a hip6tese levantada na subsecao
anterior de que maior investimento em imagens possa significar uma perspectiva de
progressdo das aprendizagens. Independentemente da série a qual se destina a secdo, 0S
graficos quase ndo sdo utilizados como fonte para elaboracdo de questdes, sugerindo que
leituras dessa forma de comunicacdo ndo sdo valorizadas no processo de configuracdo de
aprendizagens histéricas na educacao basica.

Em Dialogando, embora a intengdo anunciada pelo LD de “oferecer desafios”, de
forma geral, ndo se concretize (0 que vai ser mais bem explorado no Capitulo 3, mas j& pode
ser observado nas Imagens 10, 11 e 12), ha, oportunidades de producdo de sentidos pelos
estudantes, lhe sendo exigida a capacidade de sustentar argumentos com coeréncia.

Retomando a concepcdo de didlogo apresentada no inicio dessa subsecdo, entendo que
as dimensbes axioldgicas constituem tal processo. No 9° ano, as dimensdes axioldgicas
identificadas na secdo Dialogando foram: i) cultura da paz; ii) toleréncia religiosa; iii) uso
consciente da tecnologia; iv) transparéncia na politica; v) exercicio da alteridade. No terceiro
ano, destacam-se: i) indignacdo com a drogadicdo; ii) cultura da paz; iii) combate ao
antissemitismo; iv) qualidade do servigo publico; v) bem comum das nag6es; vi) antirracismo;
vii) democracia; viii) empatia; ix) cidadania.

No 9° ano do ensino fundamental, a cultura da paz foi defendida no Capitulo 2 — A
Primeira Guerra Mundial. A tolerancia religiosa apareceu no décimo capitulo —
Independéncias: Africa e Asia. No Capitulo 12 — Brasil de 1945 a 1964: uma experiéncia
democratica, a dimensdo foi de uso consciente da tecnologia. Ja a transparéncia na politica

foi evocada no Capitulo 14 — O fim da URSS e a democratizagdo do Leste Europeu, enquanto
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no Capitulo 16 — O Brasil na Nova Ordem Mundial a intengdo é fomentar o exercicio da
alteridade.

Assim como na série que finaliza o ensino fundamental, a cultura da paz emerge no 3°
ano como principio a ser defendido no capitulo que tem como conteudo principal a Primeira
Guerra Mundial. A indignacgdo contra a drogadicdo aparece no Capitulo 30 — Industrializacdo
e imperialismo, quando aborda a estratégia inglesa de venda massiva de 6pio aos chineses.
Como era de se esperar, 0 combate ao antissemitismo se da no capitulo que trata dos
fascismos. A luta pela qualidade do servi¢o pablico € evocada em trés momentos que fazem
partes dos capitulos 35 — A Era Vargas, 39 — De Dutra a Jango: uma experiéncia democréatica
e 42 — O Brasil e a nova ordem mundial. Esses exemplos podem ser observados nas imagens a

sequir.

Imagem 10 — dimensdo axiologica qualidade do servi¢o publico 1 - Dialogando — 3° ano

O segundo 5 de julho

DIALOGANDO

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

foi alcancado?

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

N

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

é indicio de que
se tratava de um

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

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

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

Profe

a ocorrido a democratizacao do acess
no publico tem o aquem do
entre e falta de
fato de nao haver

abalho e
le algumas

A Coluna Prestes

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

Imagem 11 - dimenséo axiologica qualidade do servico publico 2 - Dialogando — 3° ano

DIALOGANDO

As faltas constantes
NOo servigo e

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

Resposta pessoai.\l

Professor: a imprensa tem

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

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

Economia

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

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 808)
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Imagem 12 - dimenséo axiologica qualidade do servi¢o publico 3 — Dialogando — 3° ano

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

DIALOGANDO

Converse com
seus colegas sobre

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

reflita e opine

sobre o assunto. e e o o S 2
salario minimo), ocasionou uma diminui¢cdo dessa desigualdade, como

Resposta pessoal \l mostra o grafico a seguir:

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

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 898)

O apelo ao bem comum das nacdes se faz presente no Capitulo 36 — A Guerra Fria. O
antirracismo é mobilizado no Capitulo 37 — Independéncias: Africa e Asia e no Capitulo 39 —
De Dutra a Jango: uma experiéncia democratica. Neste capitulo também se faz o apelo a
democracia como valor inegociavel. Finalizando, no Capitulo 42 — O Brasil e a nova ordem
mundial s&o incentivados a empatia e a cidadania.

Analisando as dimensdes axiologicas em relacdo aos conteldos aos quais elas se
vinculam, percebe-se que nas narrativas da histdria brasileira as mais mobilizadas foram
qualidade do servico publico, democracia, antirracismo, empatia e cidadania, indicando
esses elementos como desafios a serem enfrentados ou consolidados na contemporaneidade.
Outros valores que fazem parte do mesmo campo semantico do significante paz estdo
articulados aos contetdos de guerras, enquanto no estudo relativo a Africa predomina o
antirracismo como postura a ser buscada. Mais do que buscar eventuais auséncias, esse
movimento de analise ajuda a identificar processos de validacdo de configuracdo/refiguracdo
de narrativas histdricas escolares em meio aos valores, que fazem parte do processo de
didatizacdo que torna um objeto cientifico passivel de ser ensinado e aprendido. Ademais,
torna possivel também buscar insumos para tentar apresentar lances sobre a maior ou menor
pertinéncia de algum contetdo para trabalhar determinados valores. De outra forma: haveria
algum conteudo mais indicado para trabalhar determinado valor, ou os valores podem ser
trabalhados como forma de abordagem, independentemente do conteudo trabalhado? Essa
indagacao tentara ser respondida nos desdobramentos desta pesquisa.

As questOes apresentadas, repetindo o que ja fora sinalizado em relacdo a secdo Para
refletir, também investem na relacdo entre passado e presente como estrutura pertinente as
aprendizagens historicas, embora ndo explicitem nem no enunciado e nem no gabarito a
necessidade de pautar essa relacdo. 1sso poderia ser realizado, por exemplo, pela sinalizacdo

de permanéncias e mudancas, movimento indispensavel a compreensdo da Historia como
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processo ndo-linear, ndo teleoldgico, e que articula complexas relacbes dos sujeitos
(individuais e coletivos) entre si e deles no e com o tempo. Nao estando presente na estrutura
da atividade, cabera ao professor sublinhar esses sentidos temporais no contexto da sala de
aula.

Passo agora para a analise da secdo Retomando.
1.4.3 — Retomando

Os dois principais sentidos denotativos para o termo retomar sao: “tomar de volta” e
de “dar continuidade”. A forma nominal do verbo no gerundio indica uma ac¢ao continua, um
processo ndo concluido. Entdo, nomear uma secdo que faz parte das atividades propostas em
um LD como Retomando pode sugerir que nesse espaco se deseja “tomar de volta”,
“recuperar”, “reaver” algo que lhe foi tirado, o que em narrativas de livros didaticos, no
espaco dos exercicios, pode ser equiparado a pegar o conteldo para fazer algo, mas, pode
sugerir também, “continuar”, “prosseguir”’, o que neste mesmo espago de um LD pode ser
entendido como uma continuacdo da narrativa, ou seja, as atividades propostas ndo teriam
como funcdo primordial outra coisa sendo estabelecer uma relagdo de continuidade da
narrativa, mas de outro modo, diferente da primeira perspectiva, cuja funcdo dos exercicios
seria a de verificar a correta mobilizacdo do contetdo da narrativa.

A propria obra didatica aqui analisada deixa clara a perspectiva a qual se filia ao
definir a secdo Retomando como “Questdes variadas sobre os conteudos dos capitulos para
serem realizadas individualmente ou em grupo. Uma forma de rever aquilo que foi estudado”,
conforme pode ser observado na Imagem 1. Assim, a logica de continuidade se perde, pois
trata-se de um voltar e ndo de um continuar, ficando esta ideia restrita apenas ao gerundio
(forma nominal do verbo que indica continuidade) que, no contexto discursivo dos LDs,
aponta para a presenca dessa se¢do em todos os capitulos dos dois exemplares que estdo aqui
sendo analisados. Em outros termos: a agdo de continuidade ndo estd assegurada na relacao
entre narrativa principal e exercicios propostos com ambos fazendo parte de uma mesma
cadeia equivalencial, mas na certeza de que ao final de cada capitulo ali estardo os exercicios
para voltar ao que foi estudado, evidenciando uma disting@o entre 0 momento de configuracéo

e o de refiguracdo (RICOEUR, 1997)* de narrativas histéricas escolares nos livros, o que no

%2 Como sera mais bem explorado no Capitulo 4, a proposta do Circulo Hermenéutico de Ricoeur ndo distingue
esses momentos em termos de uma sequéncia necessariamente linear, apostando, pois, numa articulacdo de
modo espiral entre esses momentos e ainda o da pré-figuracao.
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meu entender tende a reforcar uma perspectiva de avaliacdo para verificagdo de um sentido
particular de aprendizagem, enfraquecendo uma ideia de avaliagcdo para a aprendizagem, na
qual configuracéo e refiguracdo sdo articuladas em seu processo.

A secdo Retomando assume configuracdes bastante distintas na comparacao entre 0s
livros destinados aos estudantes que estdo finalizando o ensino fundamental e os oferecidos
aos alunos que estdo integralizando o ensino médio. Para estes, ha um predominio
significativo de questbes objetivas retiradas de exames vestibulares (ENEM incluido),
enquanto para aqueles, ha maior diversificacdo de tipos de questdes, embora ja se observe a
presenca de questdes do ENEM, vislumbrando nesse predominio para o terceiro ano um
indicio da perspectiva de progressao das aprendizagens. Como o foco na dimensdo avaliativa
Tipos de Questdes sera apenas no Capitulo 3 desta tese, cabe ainda no presente capitulo
apresentar apenas um esbo¢o do que servira como empiria para as analises daquele capitulo.

No LD do 9° ano, a secdo Retomando apresenta em média cinco questdes, no entanto,
trés capitulos apresentam apenas trés questdes (quantidade minima identificada), séo eles:
Capitulo 5 — Primeira Republica: resisténcia, Capitulo 7 — A Segunda Guerra Mundial e o
Capitulo 11 — O socialismo real: China, Vietnd e Cuba. Ja na outra ponta, o Capitulo 16 — O
Brasil na Nova Ordem Mundial apresenta a maior quantidade de questdes: oito.

Para 0 3° ano, a média de questdes presentes na se¢do Retomando é de seis questdes,
apenas uma a mais do que identificado na outra série. A distribuicdo, no entanto, é mais
equanime do que a registrada na série do ensino fundamental, destoando apenas o ultimo
capitulo, sobre o Brasil e a Nova Ordem Mundial, com nove questfes. O fato dos capitulos
com o mesmo contetido apresentarem o maior numero de questdes nessa secdo, abre pistas
para pensar o privilégio que o ensino de Histdria tem dado a pensar questdes contemporaneas
no ambito desta disciplina escolar, 0 que precisa ser mais bem investigado e problematizado,
mas representa mais um indicio de valorizacdo da articulacdo passado-presente como
elemento constituinte de aprendizagens historicas validas.

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

pelo ENEM ap6s o Reuni®®, era de se esperar que ele assumisse o protagonismo de vestibular

% Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais criado no segundo
governo Lula (2007-2010) que vinculava o aumento de verbas a serem recebidas via este programa a opgao pelo
ENEM como forma de ingresso aos seus cursos de graduacdo, o que fez com que quase todas as universidades
federais optassem por essa adeséo.
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de referéncia na proposi¢cdo de questbes e isso pdde ser constatado. No entanto, ha outras
universidades que também assumem papel de referéncia, como pode ser observado pelo
Gréfico 3.

Graéfico 3 — Influéncia dos vestibulares na secdo Retomando — 3° ano

HENEM

M FUVEST - SP

= UNESP

B Outras federais
B Outras estaduais

m Qutras

Fonte: Elaborada pelo autor.

Apb6s o ENEM, individualmente destacam-se os vestibulares de duas universidades
estaduais paulistas e, coletivamente, o somatério de todas as universidades estaduais
ultrapassa 0 ENEM. Esses dados apontam que o LD em questdo diversifica, ao menos em
termos de fonte de busca, as questdes que oferece aos seus alunos®, pois as universidades
estaduais tendem a manter seus proprios exames de vestibulares. Além disso, a presenca de
questdes de vestibulares de universidades federais indica que sdo questdes anteriores ao Reuni
ou de universidades que eventualmente ndo tenham aderido ao referido programa,
investigacdo esta que ndo cabe nas balizas desta tese.

Os dados apresentados nesta secdo tendem a corroborar as pesquisas que analisam e
denunciam os impactos dos vestibulares na oferta de instrumentos avaliativos aos alunos da
educacdo basica, especialmente aos do ensino médio, e da assun¢do do ENEM como politica
reguladora de aprendizagens validas, da “qualidade” do ensino médio, como politica de
curriculo afinal (OLIVEIRA, 2006; RAMOS, 2014; ROCHA, 2013; VELASCO, 2018).
Ademais, ndo sendo o foco deste estudo a analise de questdes de vestibulares, as analises da

3% Nao cabe nos limites desta pesquisa uma analise de relagéo entre 0 ENEM e outros exames vestibulares.
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relacdo com as fontes e das dimensdes axioldgicas sobre esse tipo de atividade ficam
prejudicadas nessa se¢do, mas serdo desenvolvidas nos capitulos posteriores.

Passo agora a andlise da secdo Leitura e escrita em Historia.

1.4.4 — Leitura e escrita em Historia

Nomear uma secdo de LD no ambito das atividades como Leitura e escrita em
Historia remete a importancia dessas competéncias (leitura e escrita) na configuracdo de
aprendizagens historicas. Esse aspecto sera mais bem explorado no Capitulo 2 desta tese, no
que se refere ao conceito de competéncia(s), e no Capitulo 4 no que diz respeito a sua
incorporacdo no ambito do conhecimento histérico escolar. Interessa-me, contudo, aqui,
rascunhar elementos a serem problematizados mais adiante.

Estruturalmente, esta secdo € dividida em duas partes que ndo necessariamente se
apresentam juntas, isto €, nem sempre as partes leitura de imagem e leitura e escrita de textos
aparecem quando da oferta da secdo Leitura e escrita em Histdria, podendo aparecer apenas
uma delas. O item leitura de imagem “visa a educagdo do olhar, a formagao de conceitos ¢ ao
estimulo a producdo escrita (escrever a partir da imagem)”, ja a leitura e escrita de textos
“visa familiarizar o aluno com diferentes géneros textuais e estimula-lo a perceber quem esta
falando, de que lugar fala, e capacita-lo a identificar, relacionar e contextualizar (habilidades
das mais importantes em Historia)” (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 47 — materiais de apoio ao
professor).

Os textos oferecidos na parte leitura e escrita de textos sdo classificados pela propria
obra em dois tipos: vozes do passado — “que da voz aos sujeitos historicos que viveram as
experiéncias sociais de outros tempos e espagos”; e vozes do presente — “especialista a falar
sobre um dos assuntos relacionados ao tema eleito” (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 48 —
materiais de apoio ao professor). Assim como em relacdo a propria se¢do, ora esses tipos
aparecem juntos, ora aparecem separados.

Dadas as definicdes feitas pela propria obra, é possivel perceber preocupagdes que
dizem respeito ao processo de producdo de aprendizagens histéricas, e ndo necessariamente
de verificacdo dessas aprendizagens. Nesse sentido, duas analises podem ser feitas: ou seria
mais congruente que esta secdo estivesse entremeada a narrativa condutora de cada capitulo,
tal como as secOes Para refletir e Dialogando; ou a localizacdo espacial dos exercicios ao

final da narrativa principal ndo necessariamente significa um distanciamento da avaliagédo
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com o processo de ensino-aprendizagem. Outras andlises a serem feitas no decorrer desta tese
possibilitardo voltar a esta questdo mais adiante maior embasamento.

Dos 16 capitulos que compdem o LD do 9° ano, em trés a secdo Leitura e escrita em
Histdria ndo aparece: 9 — A Guerra Fria, 14 — O fim da URSS e a democratizacdo do Leste
Europeu e 16 — O Brasil na Nova Ordem Mundial. J4 no LD do 3° ano, apenas o Capitulo 41
— O fim do bloco soviético e a nova ordem mundial ndo conta com esta se¢do. Causa
estranheza que um tema prenhe de fontes escritas e imagéticas como o do fim da URSS néo
contemple uma secdo que tem como objetivo desenvolver habilidades relacionadas a

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

Tabela 7 — partes da secdo leitura e escrita em Histdria — 9° ano x 3° ano

SERIE / PARTE LEITURA DE LEITURA/ESCRITA DE IMAGEM E
DA SEC}AO IMAGEM TEXTOS TEXTO

9° ano ens. fund. 02 08 03

3°ano ens. médio - 05 08

Fonte: Elaborada pelo autor.

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

Sobre a maior ou menor mobilizacdo de vozes do passado ou de vozes do presente no

contexto desta se¢do, a Tabela 8 sintetiza da seguinte forma:

Tabela 8 — vozes do passado e/ou vozes do presente na leitura/escrita de textos — 9° ano x
3% ano

SERIE / TIPOS VOZES DO VOZES DO PASSADO /
PASSADO PRESENTE PRESENTE

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

Fonte: Elaborada pelo autor.

O dado que de imediato chama atengdo nessa tabela é a auséncia da articulagdo entre
vozes do passado e vozes do presente nas propostas dirigidas ao ensino fundamental. Essa
constatacdo pode ser uma evidéncia de expectativa de progressdo das aprendizagens baseada
em questdes de temporalidades, de forma mais especifica no que diz respeito a
comparacdo/relacdo entre relatos produzidos em tempo-espaco historicos diferentes. Outras
pistas sdo necessarias para confirmar a plausibilidade dessa aposta, entretanto, a presenca de
rubricas nomeadas como vozes do passado e vozes do presente em uma mesma sec¢ao de
atividades de livros didaticos assinala uma logica de relacdo entre essas vozes (e
temporalidades), principalmente no terceiro ano, como é perceptivel na Tabela 8.

Um espaco destinado a dar visibilidade a algumas vozes sejam do passado ou do
presente, ainda que para problematiza-las e, ndo necessariamente para referenda-las, implica
na selecdo de sujeitos e lugares de fala a se homenagear, contestar ou compreender,
explicitando os vinculos entre escolhas didaticas, questfes axioldgicas, selecbes curriculares
de contelido e a dimensdo narrativa na configuracdo do conhecimento historico escolar.

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

de equivaléncias, como pode ser observado na Imagem 13.

Imagem 13 — VVozes do passado — Leitura e escrita em Historia — 9° ano.

<4 VOZES DO PASSADO

Mossi

O texto a seguir é uma das muitas manifesta¢oes da resisténcia africana Povo que habitava
ao imperialismo europeu na Africa. Leia o que Wogobo, rei dos mossis, disse ao astterrasiondeiiiofe &
3 Burkina Faso,‘na costa
capitdo francés Destenave, em 1895. ocidental da Africa.

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

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

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

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

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 29).
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Além da dimensdo axioldgica de resisténcia identificada na Imagem 13, no 9° ano
foram observadas ainda as seguintes dimensdes axioldgicas: protecdo dos animais, empatia,
valorizacdo da mulher, antirracismo, autodeterminacdo dos povos e democracia, enquanto
protecdo dos animais, resisténcia, empatia, antinazismo, cultura da paz, liberdade e
valorizagdo da mulher foram observados nessa secéo no livro do 3° ano.

Nos capitulos posteriores desta tese sera possivel explorar com mais detalhamento as
articulacGes entre essas fontes e 0s conteudos especificos e a validacao de narrativas historicas
escolares.

Passa-se agora a analise da se¢do Cruzando fontes.

1.4.5 — Cruzando fontes

O titulo desta secdo de imediato remete a ao oficio do historiador no processo de
producdo do conhecimento histérico, sugerindo que uma das aprendizagens histéricas
validadas para a educacdo basica é saber fazer na escola o que faz um historiador, tal como
defendem os pesquisadores inscritos no campo da Educacdo Histdrica, como brevemente
comentado neste capitulo. No entanto, para os fins deste capitulo, interessa investigar como
esse cruzamento de fontes tem sido mobilizado em atividades propostas nos LDs, a que
contetdos estdo vinculados e se é mais dirigido a estudantes do ensino fundamental ou médio.

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

A secdo Cruzando fontes € item raro no livro do ensino fundamental, sendo oferecida
apenas no Capitulo 13 — Regime Militar e Capitulo 15 — A Nova Ordem Mundial. Essa
marcante auséncia ndo € observada no exemplar do 3° ano do ensino médio, pois dos 13
capitulos que o compdem, sete apresentam esta secdo. Esses dados evidenciam uma
perspectiva de progressdo das aprendizagens, deixando transparecer a perspectiva de que
alunos que estdo integralizando o ensino médio possuem mais condi¢des de “se aproximar do
trabalho do historiador”, como aponta a defini¢cdo que pode ser identificada na Imagem 1. No
entanto, uma ligeira analise das questdes apresentadas aos alunos de ambas as séries a partir
das fontes disponibilizadas, ndo permitem identificar de imediato a presenca de algum
elemento que sugira maiores exigéncias cognitivas de alunos do terceiro ano em relacdo aos
do nono ano, como pode ser observado nas imagens 14 e 15, retiradas dos capitulos referentes

a0 mesmo assunto em cada livro.
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Imagem 14 — A Nova Ordem Mundial — Cruzando fontes — 9° ano.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Embora as fontes utilizadas para a elaboracdo das atividades propostas tenham sido
suprimidas na reproducdo aqui por questdo de espaco, pois se tratam de textos muito grandes,
as questbes que orientam o cruzamento das fontes sdo muito semelhantes a ponto de
considerar que olhadas assim por professores de Historia ndo haveria consenso sobre qual dos
exercicios foi enderecado a cada série, 0 que de certa forma, rechaga a hipdtese de que 0s
estudantes que estdo prestes a integralizar o ensino médio teriam mais condigdes de “se
aproximar do trabalho do historiador” do que os do ensino fundamental. De forma geral, as
propostas feitas nessa se¢do quando aparecem nos capitulos do LD do ensino médio solicitam
ao aluno: i) pontos de convergéncia; ii) pontos de divergéncia; iii) opinido sobre maior poder
de persuasdo. Nao raro aparecem também questdes diretas do tipo “qual a visdo do autor
sobre o fato?”. Nenhum desses pontos parece impossivel de ser trabalhado com alunos que ja
estdo com nove anos de escolarizagdo. Assim, torna-se preciso buscar outras explicagdes para
a quase auséncia dessa se¢do no LD no nono ano. A analise das exigéncias cognitivas no
ambito do Capitulo 4 desta tese podera contribuir para a proposicao de explicacgdes.

Nos dois capitulos do 9° ano no qual ha a se¢do Cruzando fontes, as fontes

disponibilizadas foram textos académicos (dois), charge e tabela. Nas propostas ndo houve
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mobilizacdo de elementos axioldgicos e a relacdo passado-presente sé pode ser observada se
se considerar que a indagacdo sobre os argumentos mais convincentes faz com que o0s
estudantes acionem dimensdes temporais de suas experiéncias para responder ao
questionamento, ndo havendo, portanto, nos préprios exercicios o estabelecimento explicito
da relagéo passado-presente.

No terceiro ano os textos académicos também predominam como fontes, e o Grafico 4

apresenta com maior nitidez essa hegemonia.

Grafico 4 — Fontes mobilizadas — Cruzando fontes — 3° ano.

B Textos académicos
B Fotografias

M Grafico

B Charge

M Poema

M Entrevista

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tal predominio, articulado as principais propostas dessas atividades reforcam a
perspectiva de se pensar a narrativa histérica como construcdo de verses possiveis sobre o
passado, 0 que consiste também em uma aprendizagem historica legitimada para alunos da
educacdo bésica, haja vista sua recorréncia em outras se¢des também. Ademais, algumas
propostas de questdes exigem a mobilizagcdo da fonte para a constru¢do do argumento, o que
considero positivo em fungdo da perspectiva de fonte historica enunciada na explicacdo desse
eixo histérico de problematizacao.

Sublinhe-se que tanto no ensino fundamental como no ensino médio, as atividades da
secdo Cruzando fontes tendem a ndo explorar dimensdes axioldgicas, excecdo feita aos
capitulos 41 e 42 do terceiro ano, O fim do bloco soviético e a nova ordem mundial e O Brasil
e a nova ordem mundial, nos quais, respectivamente, a cultura da paz e a preocupag¢do com o
meio ambiente podem ser identificadas, conforme mostram as Imagens 15 e 16. Na Imagem
15, apés textos dos intelectuais Edward Said (palestino) e Amds Oz (judeu), no item ¢ se

propde aos alunos que apds reflexdes e debates, apresentem sugestdes para a construcéo de
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uma paz duradora para esses povos que se apresentam em permanente conflito. J& na Imagem

16, os itens c e d explicitam diretamente a perspectiva da preservagao ambiental.

Imagem 16 — Preservagéo ambiental — Cruzando fontes — 3° ano.

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

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

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

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

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

Chama atencdo que na se¢do cujo objetivo € aproximar o estudante da educacédo basica
do fazer do historiador a dimenséo axioldgica seja majoritariamente negligenciada. Esse dado
pode representar um indicio de que atualmente a escrita historiografica esteja afastada das
dimensdes axioldgicas, que ficariam restritas apenas a versao escolar do conhecimento
historico. Essa discussdo serd mais bem enfrentada no Capitulo 4 dessa tese.

Nessas propostas de questdes (Imagens 15 e 16), articuladas as fontes de referéncia, é
possivel identificar relagcdes entre passado e presente para além daquelas vinculadas apenas a
questdo de qual argumento seria mais convincente, pois no primeiro caso, tratar do conflito
arabe-israelense demanda o conhecimento das causas histéricas do conflito, bem como da
forma como essas causas se reatualizam nas disputas politicas do atual presente, no que 0s
textos de referéncia oferecidos contribuem.

No caso da Imagem 16, as prdprias fontes disponibilizadas indicam uma amplitude
temporal para pensar a questdo do meio ambiente. A primeira fonte € um gréafico sobre taxas
anuais de desmatamento na Amazodnia de 1994 a 2016, a segunda, uma fotografia de um
campo da Floresta Amazonica retirada em 2011, a terceira, uma charge (sem indica¢do do ano
e local de veiculacdo), e a Gltima, uma entrevista com um pesquisador da area ambiental
publicada em 2016. Ainda que todas essas fontes estejam inscritas no espago recente dos
ultimos 25 anos, sua sequenciagdo provavelmente cronoldgica e a perspectiva de permanéncia
apontam para uma relacdo entre passado e presente que permite pensar a questdo ambiental no

Brasil em perspectiva historica.
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Destaque-se que apenas esses casos analisados e aqueles que questionam a persuaséo
das fontes apresentam uma relagdo temporal entre passado e presente. Passo agora & secao

Vocé cidadao.

1.4.6 — Vocé cidadao

Uma secdo com esse titulo explicita um compromisso ndo apenas da disciplina
Histdéria, mas da instituicdo social escola com a cidadania. Tradicionalmente a Histdria
enquanto disciplina escolar assume demandas sociais que lhes sdo enderecadas sobre esta
questdo, inclusive, como ja mostrado neste capitulo, a cidadania constitui-se como um dos
elementos axioldgicos mobilizados para validar aprendizagens no dominio dessa disciplina.

Situar, pois, esta secdo em uma parte posterior a narrativa condutora do contetdo em
um LD parece desloca-la da funcdo de elemento equivalente a outros no processo de
configuracdo de narrativas histdricas escolares vélidas, para campo de validacdo, ou ndo, de
aplicabilidade de conteudos historicos supostamente assimilados pelo contato com as
narrativas do livro. Em outros termos, argumento em favor de pensar a cidadania como um
dos elementos axioldgicos integrantes da cadeia equivalencial definidora de conhecimento
histérico escolar legitimo para ser ensinado na educacdo basica. Assim, seria mais pertinente
que esta secdo estivesse articulada & narrativa condutora, em uma perspectiva de avalicdo para
a aprendizagem, e ndo ao final, separado, parecendo corresponder a uma avaliacdo da
aprendizagem.

De acordo com o préprio LD, como pode ser observado na Imagem 1, a proposta da
secdo Vocé cidaddo ¢é permitir “a reflexdo sobre temas como meio ambiente, ética e
solidariedade. As atividades visam estimular e preparar o aluno para o exercicio da
cidadania”. Tal defini¢do revela um carater utilitarista das atividades e uma visdo de cidadania
como fim, reatualizando perspectivas que pensam 0 sujeito como ser centrado que, mediante a
preparacdo recebida na escola estara apto para, fora dela, cumprir com presteza seu papel de
cidaddo. Dito de outra forma é como se existisse um espago-tempo de aprender a ser cidaddo
e um espago-tempo de exercer a cidadania, perspectiva esta que tende a enfraquecer a escola
como lugar de aprender sendo.

Essa visdo se confirma quando se identifica que no 9° do ensino fundamental apenas
em dois capitulos ndo é oferecida a se¢do Vocé cidaddo, enquanto no 3° ano, menos de 1/3
dos capitulos sdo contemplados com a mesma secdo. Parece que o espago-tempo do final da

educacdo basica ja € o momento de exercer a cidadania fortemente estimulada ao final do
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ensino fundamental. No ensino médio, apenas os capitulos sobre Primeira Republica:
dominacdo e resisténcia; A Guerra Fria; O Regime Militar; e O Brasil e a nova ordem
mundial disponibilizam a oportunidade de refletir “sobre temas como meio ambiente, ética e
solidariedade”.

A andlise das propostas dessa secdo presente no LD do ensino médio vincula
cidadania as seguintes questdes: i) elei¢do/voto; ii) cultura da paz; iii) democracia; iv)
dendncia do consumismo. J& no livro destinado ao ensino fundamental, onde parece que é o
melhor momento de ensinar cidadania, a cadeia equivalencial se forma com os seguintes
elementos: i) cultura da paz; ii) democracia; iii) direitos humanos, civis e politicos; iv) uso
consciente da tecnologia; v) acesso a informacdo; vi) antirracismo; vii) transparéncia na
politica. Tais dimensdes axiologicas sdo de extrema importancia para ficarem confinadas
apenas a exercicios propostos ao final de cada capitulo e serem admitidas como ja
apreendidas por alunos que estdo prestes a concluir seu percurso de escolarizagao obrigatodria.

O Grafico 5 explicita a presenca das fontes mobilizadas nessa se¢do no exemplar do 9°

ano.

Grafico 5 — Fontes — Vocé cidaddo — 9° ano.

M Reportagens/artigo
jornalisticos

B Textos didaticos

m Cartazes

B Charges

B Documentos oficiais

m Textos académicos

Fonte: Elaborada pelo autor.

O predominio de reportagens sugere uma tentativa de aproximagéo ou familiaridade
do tema em discussdo com o aluno, tanto pela sua linguagem mais coloquial, como pela
recorréncia a assuntos que estejam mais na “ordem do dia”, haja vista que em todos os casos
nos quais os textos jornalisticos foram mobilizados, as reportagens eram recentes, ainda que o
assunto do capitulo fosse mais remoto, o0 que ja indica um estimulo & valorizacao da relacéo

passado-presente quando o objetivo é formar para a cidadania.
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Essa perspectiva em relacdo a temporalidade se confirma também nas questdes
propostas, e que assumem diferentes perfis de mobilizacdo da relagdo passado-presente:
adaptacdo da linguagem, propostas de comparagdo de processos aparentemente semelhantes,
identificacdo do periodo de producdo da fonte, estabelecimento de relacbes entre essas duas
dimensdes da temporalidade, analise de temas na conjuntura do tempo presente, dentre outros.
A Imagem 17 representa bem uma questdo tipica da se¢do Vocé Cidadao.

Imagem 17 — Fonte e relacdo passado-presente — Vocé cidadao — 9° ano

DITADOR da Coreia do Norte impde o préprio corte de cabelo

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

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

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

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

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

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

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

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

Embora por razdes de espaco a fonte na integra tenha sido suprimida, a referéncia
permite identificar que trata-se de uma reportagem que fora publicada em 2014. Em relacao as
questBes, o item c prop8e um exercicio abstrato de deslocamento espacgo-temporal com
inclinacdo a dimensdo axiolégica de empatia. No idem d, o proprio enunciado confirma a
existéncia de diferencas temporais e contextuais entre dois processos historicos (ditadura
stalinista e ditadura norte-coreana), e solicita que o aluno apresente semelhancas, contribuindo
oportunamente para o entendimento de que exercicios comparativos no ambito da Historia
devem se preocupar tanto com as diferencas como com as semelhancas. Por fim, no item e, o
proprio tema indicado para debate e reflexdo explora a relacdo passado-presente, além de

articular essa relagdo com a questdo axiologica que norteia essa secdo do livro: a cidadania.
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As analises feitas no @mbito dessa se¢do ndo indicam a presenca da perspectiva de
progressao das aprendizagens historicas, de forma que o enfraquecimento da presenca da
secdo Vocé cidaddo no deslocamento do fim do ensino fundamental para o fim do ensino
médio talvez possa ser explicado mais pela sobrevalorizacdo do investimento em aspectos
voltados ao ingresso no ensino superior via ENEM e demais exames vestibulares.

Com a préxima secdo, Integrando com, encerro as analises do Capitulo 1.

1.4.7) Integrando com

Mais do que uma proposta de interdisciplinaridade que pressupde uma articulagéo
epistemoldgica entre diferentes disciplinas, a l6gica dessa secdo na colecdo didatica aqui
privilegiada é, como explicitado na Imagem 1, de promover um encontro da Historia com
alguma outra disciplina, caminhando na diregio do que opto por chamar de
bidisciplinaridade, por envolver apenas uma outra disciplina escolar, além da Histéria e por
ndo envolver articulacdo das respectivas epistemologias, e sim sobreposi¢do, ou como o
préprio livro denomina, integracdo, no sentido de adi¢do, e ndo de substituicao.

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

Embora nos debates curriculares a perspectiva de interdisciplinaridade se refira as
grandes areas do conhecimento, tais como ciéncias humanas, ciéncias exatas, ciéncias da
natureza e linguagens, o que se constata nessa colecdo didatica € a auséncia de relacdo com as
demais disciplinas escolares que compde a chamada éarea de ciéncias humanas ou
humanidades (Geografia, Sociologia e Filosofia). No 9° ano, na metade das propostas o
didlogo se da& com a disciplina Lingua Portuguesa, havendo ainda duas rela¢cBes com
Matematica e uma com Arte. No 3° ano, a predominancia do didlogo com a disciplina Lingua
Portuguesa permanece, sendo observado em quatro das seis ofertas, sendo Biologia a
disciplina com a qual se mantém contato nas outras duas propostas de exercicios no &mbito
dessa secéo.

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

de contetdo, das disciplinas com as quais a Historia dialoga nas atividades propostas. Nas
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relagbes com Lingua Portuguesa no livro do 9° ano, as fontes mobilizadas foram poemas e
literatura de cordel. No dialogo com Arte uma estatua, e com a Matemaética, gréafico e tabela
com numeros. No terceiro ano essa tendéncia se repete em relagdo a Lingua Portuguesa com
poemas, literatura de cordel e musicas, mas havendo também texto didatico e texto
académico, que ndo sao especificos de disciplina alguma, configurando-se apenas como forma
de veiculagdo de conhecimento nas mais diversas areas. Se até aqui todas as propostas de
didlogo com outras disciplinas caminharam no sentido de privilegiar fontes tipicas dessas
disciplinas, 0 mesmo nado se observa em relacdo a Biologia, cujas fontes apresentadas foram
texto académico e reportagem. Em todos os casos a perspectiva de fonte historica aqui
assumida também se efetiva em algumas propostas de exercicios.

Chama atencdo que nessa proposta de atividades com sobreposicdo de disciplinas haja
pouca referéncia a questdes axioldgicas, que ficam restritas a valorizacdo da mulher no
Capitulo 13 — Regime Militar, e liberdade no Capitulo 14 — O fim da URSS e a
democratizacdo do leste europeu no livro do ensino fundamental, e combate ao desperdicio e
liberdade nos capitulos 39 — De Dutra a Jango: uma experiéncia democréatica e 40 — O
Regime Militar, respectivamente, no livro do ensino médio. Excecdo feita a dimenséo
axioldgica de liberdade em capitulos que tratam sobre regimes ditatoriais, em ambas as séries,
as outras duas dimens@es axiologicas ndo apresentam vestigios de relacdo especifica com
determinados contetdos.

Sobre dimensdes temporais, 0s exercicios dessa secdo tendem a favorecer a relacéo
passado-presente por meio do incentivo a debates que, conforme discutido, exige que se
mobilizem experiéncias, e estas s6 sdo possiveis no tempo. Ha também, no entanto, questdes
que priorizam a abordagem atual de alguns temas com lastro histérico, como pode ser
observado na Imagem 18 em relacdo a questdo da terra no Brasil. Nessa imagem se observa
também a mobilizacdo da literatura de cordel como fonte para as indagacdes, além da relacédo
entre passado e presente por meio da reflexdo, do debate e da analise sobre desperdicio no
tempo presente, conforme indica o item d. Sublinhe-se, contudo, que as analises

desenvolvidas nessa se¢cdo ndo apresentam vestigios de progressédo das aprendizagens.
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Imagem 18 — Fonte e relacédo passado-presente — Integrando com — 3° ano.

II1. Integrando com Lingua Portuguesa

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

Agora as ligas camponesas, O brasileiro precisa
Tomando as propriedades, Tirar do ombro esta cruz
Rasgando as escrituras, E adoutrinar aquele
Humilhando as autoridades, Que vive cego sem luz
Praticando as injusticas, E dizer aos opressores
Crimes e barbaridades ATerra é de quem produz.
Veio da banda do inferno Nao pode continuar

Um tal Chico Julido, O trabalhador sem nome
Parece que expulso O filho do operario

Da escola de ladrao, N&o pode estudar nem come
Hoje anda pela praca A burguesia estragando
Chamando o povo atencéo E 0 pobre morrendo a fome

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

a) Qual é o assunto da fonte 1?
b) De que forma Francisco Julido é descrito na fonte 1?
¢) Compare nos autores da fonte 1 e da fonte 2 0 modo como eles veem a questdo da terra.

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

e) Pesquise sobre o género literatura de cordel procurando saber:
I. 0 queé.
II. A forma como é veiculado.

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

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

Foi possivel identificar, pois, que ndo necessariamente os titulos das secOes
encontram-se em sintonia com o que é desenvolvido. No entanto, isso aqui é visto menos
como um problema a ser necessariamente sanado, do que como efeitos de producdo de
sentidos que se quer hegemonizar na interface entre exercicios e aprendizagem historica.
Problematizados os titulos das atividades neste primeiro capitulo, passo a discussdo sobre
aprendizagem investindo no entrecruzamento dos eixos historicos de problematizacdo com a

dimensé&o avaliativa gabarito.
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Capitulo 2 — Questdes de aprendizagem: entre tradicGes e traducdes

A maneira como definimos a aprendizagem e nossas crencas sobre
como ela ocorre tém implicac6es importantes em nossa capacidade de

promover mudancas no sistema educacional. (CHAIB, 2015, p. 361).

Embora aprendizagens possam ocorrer em VArios momentos e espacos, a escola
emerge na Modernidade como instituicdo legitimada a lidar de forma sistematizada com
aprendizagens, e sobre isso ndo parece haver discordancia. Essa afirmacéo, no entanto, diz
pouco sobre o que se considera como aprendizagem e qual a relacdo que a escola mantém
com ela. Debrucar-se sobre sentidos de aprendizagem diz respeito a refletir sobre a funcao
social da escola na contemporaneidade, reconhecendo que essa funcdo encontra-se
singularmente disputada no cenério sécio-politico-educacional brasileiro atual, com propostas
de investimentos de sentidos que abarcam desde o entendimento de escola como espaco de
socializacdo, passando pela ideia de lugar de consumo de conhecimentos, chegando até
mesmo ao questionamento da necessidade de sua existéncia®.

Descartando nos limites desta tese essa Ultima proposta, neste capitulo serdo
abordados os efeitos das outras duas na producdo discursiva de sentidos para o significante
aprendizagem, concordando com Chaib (2015) que a forma como ela é compreendida é que
circunscreve limites e possibilidades para pensar projetos e praticas educacionais, mas
também, sujeitos que lidam com ela, seja na funcéo de provedor, consumidor, ou produtor.
Mais particularmente, o interesse em colocar “sob rasura” (HALL, 2000) o termo
aprendizagem esta relacionado a producdo de enunciados sobre as aprendizagens no contexto
da disciplina Historia, apostando que estas ndo ocorrem simplesmente na epistemologia da
ciéncia de referéncia, mas na articulacdo de diversos elementos que atravessam 0S processos
educacionais e, por isso, participam da configuragdo dessas aprendizagens.

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

normalmente atribui ao docente a fungdo de ensinar e ao aluno a funcdo de aprender. Essa

% Refiro-me aqui particularmente as propostas de homeschooling, que embora explicitamente n&o preguem o fim
da escola, ao defender o direito a particularizacdo/privatizagdo educacional, enfraquecem a escola como
instituicdo capacitada a promogdo de um espago publico, no sentido de abertura a pluralidade.
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diferenciacdo pode ser exemplificada por meio de frases comuns no cenério escolar, ditas
tanto por docentes, como por discentes, tais como “Eu ndo reprovo ninguém, o aluno que se
reprova” ou “O professor até ensina bem, mas eu que ndo quis aprender”.

Essas frases ndo sdo aqui vistas como necessariamente falsas ou verdadeiras, mas
como sintomas de determinadas formas de conceber a fungdo social da escola e,
consequentemente, os papéis desempenhados pelos sujeitos que nela circulam, principalmente
na relacdo que esses sujeitos estabelecem com o conhecimento escolar, contribuindo, pois,
para maior/melhor ou menor/pior enfrentamento de questdes que, independente da forma
como sdo concebidas, assumem um viés negativo, como fracasso escolar e desigualdades
educacionais, por exemplo, pois como denuncia Biesta (2017), praticas educacionais sao
praticas de socializacdo que permitem participacdo em determinada cultura, mas também
contribuem para reproducao das desigualdades existentes.

Pimenta et al (2013) entendem que a funcdo social da escola é a democratizacdo do
conhecimento, o que lhe permitiria assumir sua condi¢do de participe nos processos de
transformacéo das desigualdades sociais. Essa visdo estabelece um vinculo entre consumo de
conhecimento e enfrentamento das desigualdades sociais que entendo ser problematico e,
principalmente, injusto com a escola, que passaria a ser responsavel por algo que ela ndo tem
condicBes de controlar, ainda que os autores reconhecam que a escola é apenas uma das
participantes de tal processo de transformacdo. Essa concepcdo esta assentada no que Biesta
(2017, p. 17) chama de “tradi¢do de Bildung” para explicar a tradi¢do educacional ocidental
moderna, segundo a qual, “uma pessoa educada era aquela que tinha adquirido um conjunto
claramente definido de conhecimentos e valores; era aguela que se mostrava apropriadamente
socializada numa determinada tradi¢do”.

Avrticulando essa tradicdo ao lluminismo, a tarefa da educacdo passa a ser liberar o
potencial inato da autonomia racional dos individuos. “A educa¢ao moderna tornou-se assim
baseada numa verdade particular sobre a natureza e o destino do ser humano, enquanto a
conexao entre a racionalidade, a autonomia ¢ a educacao se tornou a “Santissima Trindade”
do projeto do lluminismo” (BIESTA, 2017, pp. 18-19, grifo do autor). Assim, ambientado em
determinada cultura ou tradicéo, e de posse de conhecimentos e valores previamente definidos
como 0s mais importantes, o sujeito educado seria plenamente capaz de atuar
conscientemente e autonomamente no enfrentamento das desigualdades sociais.

Tanto a socializagdo como a libertacdo da racionalidade ocorre, nessa perspectiva,
mediadas pela relacdo com conhecimentos que trariam em si as condi¢Ges necessarias para a

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

O objetivo deste capitulo é, pois, explorar os sentidos hegemonizados de significantes
associados discursivamente as dimensbGes da aprendizagem, explicitando os elementos
equivalentemente articulados, investindo na producgéo de sentidos outros, e identificando no
corpus empirico vestigios das tradicées e de novas traducdes®, destacadamente nos gabaritos
dos exercicios propostos nos livros didaticos, reconhecidos aqui como espaco principal de
defini¢do de aprendizagens validas.

Para isso, divido este capitulo em cinco se¢Bes. Na primeira coloco o significante
aprendizagem “sob rasura”, apontando como ele vem tradicionalmente sendo concebido no
campo educacional, suas filiagdes tedricas, os efeitos que as formas de concebé-lo produzem
sobre sujeitos posicionados como docentes e como discentes, e fazendo uma aposta na
categoria relacdo com o saber como uma porta de entrada outra para pensar e conceber a
aprendizagem.

Na segunda secdo exploro como documentos curriculares oficiais de ambito nacional
vém significando a aprendizagem. A analise se dard sobre os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tanto para o ensino
fundamental como para o ensino médio em ambos o0s textos curriculares.

A questdo do conhecimento no campo curricular serd objeto de andlise na terceira
secdo deste capitulo por meio da explicitacdo das principais tensbes, da aposta no
conhecimento escolar como elemento incontornavel na construcdo de uma escola democratica
(GABRIEL; CASTRO, 2013) e investindo em sentidos de conhecimento escolar que ndo se
reduzem aos contetidos, mas ndo abre mao deles, fugindo da dicotomia entre “conteudismo” e

“conteudofobia” (VEIGA-NETO, 2012).

% por tradigdes estou entendendo aquilo que adquire status de natureza dada a sua estabilizacdo de sentidos
forjados em algum espaco-tempo e que sdo compartilhadas culturalmente, enquanto por tradugdes entendo os
movimentos deslocatorios que politicamente interpelam os sentidos hegemonizados e partilhados como
tradices.
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Diante da aposta no conhecimento escolar em sua relacdo com a aprendizagem,
interessa, na quarta secdo, problematizar elementos que compdem a cadeia de equivaléncias
definidora de conhecimento escolar na perspectiva aqui proposta e elementos que assumiram
protagonismo nos discursos educacionais, como contetdos, habilidades e competéncias.

Finalizando, na ultima secdo desse capitulo exploro o cruzamento da dimensao
avaliativa gabarito com os eixos historicos de problematizagdo com vistas a identificar as

aprendizagens histéricas validadas pelos gabaritos dos exercicios dos livros didaticos.

2.1) O significante aprendizagem “sob rasura”.

Claro, o que acontece nas escolas e em outros lugares
institucionalizados de aprendizagem néo é focalizado e ndo deve ser
focalizado exclusivamente nesse processo de se tornar alguem. Seria
um erro pensar que a educacdo e a instrucdo podem e devem ser
reduzidas a isso. Nao s6 porque a educacdo estd sempre também
interessada pela aquisicAo de conhecimento, habilidades,
competéncias, atitudes, etc. Mas ainda mais porque seria uma
dicotomia falsa pensar que a educacdo pode e deve ou consistir em
“tornar-se alguém” ou em aprender. E mais acertado dizer que nos
tornamos alguém pela maneira como nos envolvemos com aquilo que
aprendemos. (BIESTA, 2017, p. 127, grifos do autor).

A escolha deste excerto trazido como epigrafe desta secéo revela a intencdo de pensar
e defender a escola como I6cus de aquisi¢do de “conhecimento, habilidades, competéncias,
atitudes”, mas também como espago de “tornar-se presenga”, que significa vir ao mundo de
forma unica e singular (BIESTA, 2017), e como espago de “experiéncia”, entendida como
“algo que nos acontece” (BONDIA, 2002). Conforme dito na epigrafe, as duas finalidades
devem coexistir na escola contemporanea, mas um olhar ligeiro e descuidado mesmo de
pessoas externas ao campo educacional identifica que esta instituicdo tem se caracterizado
apenas pelo foco nas aquisi¢cdes destacadas (concebidas como aprendizagem), e ainda assim
tem sido constantemente acusada, principalmente com base em avaliagBes externas de larga
escala em niveis municipal, estadual, nacional e internacional, de malograr diante de sua

principal funcéo.
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Como entéo sugerir que a escola seja algo a mais se ela vem sendo sistematicamente
acusada de ndo cumprir com éxito aquilo que hoje se propde a fazer? Para tentar responder a
essa questdo escolho abrir duas frentes de enfrentamento tedrico. A primeira € sumariar e
analisar a logica argumentativa que sustenta a “constatacao” do fracasso da escola, enquanto a
outra é apostar no investimento de sentidos para a escola que a concebam “para além da
aprendizagem” (BIESTA, 2017) como forma de incrementar e/ou garantir as aprendizagens.
De qualquer forma, trata-se de colocar “sob rasura” (HALL, 2000) a palavra aprendizagem,
entendendo, como Bondia (2002), que palavras sdo mecanismos de subjetivacdo que nos
permitem fazer coisas.

Tradicionalmente a aprendizagem tem sido pensada, no ambito escolar, como
sinbnimo de aquisicdo relacionada a nocdo de quantidade, ou melhor, de quantificacdo, de
coisas gque possam ser medidas. Essa tradicdo reverbera em uma relagdo com um saber-objeto,
cuja existéncia independe do sujeito. A objetivacdo é a consciéncia por parte do sujeito dessa
apropriacio (CORREA; PASSOS; ARRUDA, 2018). Em outros termos, trata-se de pensar a
aprendizagem como consciéncia do sujeito daquilo que ele adquiriu durante o processo de
ensino-aprendizagem. Essa ideia decorre também de outra tradi¢do que se relaciona ao fato de
se aceitar que todo o nosso aprendizado provém da experiéncia consciente (JARVIS, 2015),
leitura esta que reatualiza a crenga no sujeito autbnomo e centrado forjado na e pela
Modernidade. Sujeito e objeto (no caso desse ultimo trata-se aqui do saber/conhecimento)
possuem, nessa perspectiva, absoluta exterioridade um em relacdo ao outro, mesmo que se

observem algumas mudancas em relacdo ao entendimento de aprendizagem:

Originalmente, a aprendizagem era vista como um recurso do ensinar, “vou te fazer
aprender!”. Posteriormente, foi considerada como resultado do ensinar e, mais
recentemente, foi reconhecida como parte do processo de crescimento e
desenvolvimento, mas, agora, estd comecando a ser vista como uma funcéo
intrinseca da consciéncia ou até mesmo do préprio viver. (JARVIS, 2015, pp. 812-
813).

No campo da Didatica no Brasil, caracterizado por relevante pluralidade tedrica, tém
prevalecido as perspectivas cognitivistas, construtivistas e construcionistas como
hegeménicas para conceber as aprendizagens. José Carlos Libaneo, um dos representantes
mais proeminentes dessa perspectiva, aposta nos meios de aquisi¢cdo de conceitos cientificos e
desenvolvimento de capacidades cognitivas como elementos indissociaveis da aprendizagem
escolar (LIBANEO, 2004). Para ele o compromisso da didatica, tomada como saber

pedagdgico e ndo como campo, é a busca da qualidade cognitiva das aprendizagens, isto €,
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aprender a pensar. Nesse sentido, o autor cré na atividade de aprendizagem como o ndcleo da
escola. Aprender, nessa ldégica, tem a ver com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades cognitivas, sendo o papel do professor as mediacdes cognitivas entre aluno e
conhecimento, mais uma vez vistos como exteriores um ao outro. O proprio autor apresenta

sua concepcdo de aprendizagem:

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

Essa aposta de Libaneo (2004) aponta para o carater dialético da relacdo entre
aquisicdo de conceitos cientificos (que na proposta do autor pode ser pensado como sinénimo
de contelido, saber ou conhecimento) e o desenvolvimento de capacidades mentais, de forma
que apropriar-se dos conteudos - entendidos pelo autor como simbolos e elementos culturais
disponiveis na sociedade, sindbnimo de conhecimento tedrico - significa, em dltima instancia,
apropriar-se das formas de desenvolvimento do pensamento. Dito de outra forma, Libaneo
argumenta que oferecer o caminho de constru¢do do conteudo enquanto tal permite que o
aprendente se desenvolva em meio aos processos cognitivos.

O fundamento tedrico que sustenta a aposta de Libaneo (2004) é o construcionismo
social®’ que, para além de adaptacdes e releituras que produzem diferencas de entendimentos,
convergem na concepcdo de aprendizagem como processo mediado, ancorando-se nos estudos
de Vygotsky que entende aprendizagem como articulacdo de elementos internos e externos e
faz apelo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades mentais. Atividades internas e
externas possuem estrutura psicolégica, assim, o papel do contexto (fatores externos) na
aprendizagem ¢€ afetar as questBes internas, mentais, 0 que permite situar esta perspectiva no
campo mais amplo do cognitivismo.

Esse paradigma cognitivista, dominante nas explicagdes sobre ensino e aprendizagem
escolar (CHAIB, 2015), se concentra em explicar a aprendizagem, tomada como aquisic¢éo,
como um produto dos atributos psicoldgicos das pessoas, tais como inteligéncia, maturidade,

desenvolvimento genético, motivacgdo e atitude. Assim, o fracasso escolar pode ser explicado

%" De acordo com Vivian Burr (1999), deve-se fazer uma distincao entre construtivismo social e construcionismo
social. O primeiro esta relacionado com a abordagem cognitivista do pensamento representada por Piaget, ao
passo que o segundo estd relacionado com Vygotsky e abrange uma ampla gama de teorias em diversas
disciplinas. (CHAIB, 2015, p. 362).
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porque o aluno “¢ fraco”, ou “ndo quer nada”, ou “ndo recebe estimulos da familia”, ou “¢
muito novo para se preocupar com isso”, ou tudo isso articulado, e mais porque os professores
“estao desestimulados com a carreira”, “ndo se preocupam com os aprendizados de seus
alunos”, “nao motivam seus alunos”, dentre outros aspectos que sublinham dimensdes
internas. Essa estruturagdo discursiva tende a desconsiderar dimensfes psicanaliticas,
historicas, sociolégicas e pedagdgicas no processo de obtencdo (para realcar o valor
semantico de posse) de aprendizagens, deslocando para 0s sujeitos a exclusiva
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso das relagdes de ensino-aprendizagem.

Né&o se trata, pois, aqui de negar a importancia de elementos cognitivos nos processos
de aprendizagem, mas mitigar seu status de fundamento Gltimo no processo de definicdo de
aprendizagem. Outras visdes, a despeito de incluirem na cadeia equivalencial definidora de
aprendizagem dimensdes sociais e culturais em niveis macro e micro, reativam a substancia
do sujeito aprendente, como pode ser percebido, por exemplo, em perspectivas que assinalam
a importancia das representacdes sociais do aluno sobre o que € para ser aprendido (CHAIB,
2015); as concepcgdes que os estudantes tém de si levando em consideragdo sua relacdo com
0s outros; o tipo, a abrangéncia e o nivel de exigéncia participam da decisdo dos alunos em
relacdo se vao e como vao realizar as tarefas; a influéncia de questdes como afetividade,
lugar, tempo disponivel para realizacdo, razdo para realizacdo, dentre outros (CORREA;
PASSOS; ARRUDA, 2018).

Esses elementos assinalados por Corréa, Passos e Arruda (2018, p. 522) sdo nomeados
como metacognicgao, correspondendo a “um processo em que ocorre a tomada de consciéncia,
com monitoramento, avaliagdo e autorregulacdo da aprendizagem”. Esse processo também
pode ser entendido como estratégias de aprendizagem (HAUGEN, 2015), e concebé-las como
conhecimentos neutros, informam sobre a ndo percep¢do da educa¢do como processo envolto
a relagdes sociais. Ademais mobilizar termos como “tomada de consciéncia” e “estratégias”
pode remeter a uma essencializacdo dos sujeitos que sO seriam capazes de aprender (adquirir
conhecimento) em um processo absolutamente consciente e controlado.

As formas tradicionais de conceber a aprendizagem pressupdem, pois, que ela tem a
ver com aquisicoes de algo “externo”, algo que existia antes do ato de aprender e que, 0 seu
resultado, torna-se algo cuja posse passa a ser do aprendente. Esse parece ser o foco principal
da escola e a via de acesso dos jovens escolarizados ao que Biesta (2017) com base em Lingis
(1994) nomeia de “comunidade racional”, e que apresenta como caracteristica principal a
instituicdo de uma ordem comum, uma linguagem comum, um discurso comum, de forma que

0s sujeitos sao despersonalizados, importando, portanto, o que é dito, e ndo quem diz. Assim,
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“na comunidade racional somos, portanto, intercambiaveis” (BIESTA, 2017, p. 82, grifo do

autor). Ainda de acordo com este autor:

As escolas propiciam aos estudantes uma voz muito especifica, a saber, a voz das
comunidades racionais representada por meio do curriculo. Ao dar aos estudantes
essa voz, as escolas ndo so legitimam certos modos de falar. Ao mesmo tempo, elas
deslegitimam outros modos de falar. (Isso, como os sociélogos da educacdo nos
mostraram, explica por que alguns estudantes tém de desaprender muito mais do que
outros para ter sucesso no sistema educacional). (BIESTA, 2017, p. 83).

Um gabarito de um instrumento avaliativo qualquer produzido por quem elaborou tal
instrumento de forma a permitir que qualquer pessoa, de posse deste gabarito, possa corrigir a
avaliacdo, desconsiderando, portanto, os possiveis contornos especificos do processo vivido
entre professor e aluno no processo de ensino-aprendizagem, e frases do tipo “eu sei que vocé
sabe, mas nao foi o que vocé escreveu” comumente proferidas por professores, sdo exemplos
da intercambialidade que caracteriza os processos escolares. A escola e suas préaticas
educacionais, e destacadamente a avaliagdo, cumprem esse papel na constitui¢ao e reproducgéo
da comunidade racional, legitimando e deslegitimando modos de falar. Ao instituir um
discurso comum e deslegitimar vozes dissonantes desse discurso, a comunidade racional
produz o seu outro, aquele que lhe ¢ estranho, que sdo aqueles “que ndo se encaixam no mapa
cognitivo, moral ou estético do mundo” (BAUMAN, 1995 apud BIESTA, 2017, p. 85), mapa
este concebido como natural, verdadeiro, ou ainda que percebido como construgdo socio-
historica, € tomado como estrutura suficientemente poderosa para impedir a producdo de
ordens outras. Faz sentido, portanto, a critica produzida por Bondia (2002, p. 23): “estou cada
vez mais convencido de que os aparatos educacionais também funcionam cada vez mais no
sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos aconteca.”.

Essa critica indica uma preocupacdo com uma perspectiva de aprendizagem que
extrapole a expectativa de que os alunos sejam capazes de internalizarem e reproduzirem o
discurso comum gue os qualificam a se tornarem membros da comunidade racional produzida
e representada pela escola. A proposta do autor é que as escolas sejam lugares de experiéncia,
entendido como “aquilo que nos acontece, o que nos toca” (BONDIA, 2002, p. 21), e que vai
ser explorado um pouco mais adiante em uma tentativa de articulagdo com a nog¢ao de “tornar-
se presenca” de Biesta (2017). Ainda em relacdo a critica de Bondia (2002) a falta de

oportunidades no espaco escolar para que tenhamos experiéncias, o autor alerta:

seguramente todos ja ouvimos que vivemos numa “sociedade de informagdo”. E ja
nos demos conta de que esta estranha expressdo funciona as vezes como sindnima



122

de “sociedade do conhecimento” ou até mesmo de “sociedade de aprendizagem”.
Nao deixa de ser curiosa a troca, a intercambialidade entre os termos “informagio”,
“conhecimento” e “aprendizagem”. Como se o conhecimento se desse sob a forma
de informacdo, e como se aprender ndo fosse outra coisa que ndo adquirir e
processar informag&o. (BONDIA, 2002, p. 22, grifos do autor).

Com base na psicopedagogia e nos estudos de Ferndndez (2001), Freitas (2016),
também apresenta uma critica a esta concepgdo hegemdnica de aprendizagem por meio de

uma metaforizagdo que articula as relagdes de ensino-aprendizagem a distdrbios alimentares:

estetiza-se no corpo algo que acontece nessa relacdo, pois trata-se de um modalidade
de apre(e)nder. Assim compreende-se, por exemplo, 0 movimento de absorver e
deglutir informagdes e conhecimentos, mas sem incorpora-los (torna-los corpo), de
modo que, ndo por acaso, ocorre 0 esquecimento, a recusa ou a desatencdo em
relagdo aos contetdos. No maximo o sujeito os devolve, a semelhanca da bulimia, no
cumprimento de uma fungéo (passar de ano ou em uma prova). (FREITAS, 2016, p.
582, grifos da autora).

A metafora utilizada pela autora escancara o carater nocivo da énfase escolar a uma
linguagem da aprendizagem como sinénimo de consumo de conhecimentos-objetos com
vistas a garantir a reproducdo de uma comunidade racional que invisibiliza sujeitos e
impedem que eles se “tornem presenga” (BIESTA, 2017) ou produzam “saberes de
experiéncia” (BONDIA, 2002). E preciso sublinhar, porém, que as criticas aqui trazidas nio
consistem em negar qualquer tipo de validade de pensar a escola como espaco de consumo de
conteudos, valores, habilidades e competéncias, ou, em outros termos, expressoes da arte, da
tecnologia e da ciéncia acumulados historicamente no seio de uma cultura e objetivados como
conhecimento escolar, pois uma das fungdes da educagéo sobre a qual parece haver poucas
divergéncias é o seu papel de apresentar (um) mundo aos sujeitos, mundo este que ja é
habitado por outros e que possui alguns cddigos que precisam ser partilhados para garantir a
dimensdo publica do mesmo. Dessa forma, a comunidade racional ndo é per si 0 que impede
uma educacdo, ou de forma mais abrangente, uma ordem social mais democratica e menos
excludente, mas o investimento em processos articulatérios que em meio a relacGes
assimétricas de poder do jogo politico negam a diferenca ou a transformam em desigualdade.

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

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

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

Um dos grandes perigos dos tempos atuais € uma escola a “duas velocidades”: por
um lado, uma escola concebida essencialmente como um centro de acolhimento
social, para os pobres, com uma forte retérica da cidadania e da participagdo. Por
outro lado, uma escola claramente centrada na aprendizagem e nas tecnologias,
destinada a formar os filhos dos ricos. (p. 151, grifos do autor).

Uma forma de escapar a este binarismo contraproducente é apostar no investimento
em sentidos de aprendizagem que desestabilizem e ampliem essa cadeia de equivaléncias
hegeménica, caracterizada por aspectos possessivos (saber como objeto) e quantificaveis
(saberes que possam ser medidos), incluindo elementos que para além de atribuir fungdes
outras a escola, pode ainda ajudar no processo de aquisi¢do de conhecimentos, pois como diz
Biesta (2017, p. 31) “Vivemos agora numa era em que estamos comeg¢ando a perceber que a
cognicdo, o conhecimento, é apenas um modo de se relacionar com o0 mundo natural e social,
€ ndo necessariamente o mais frutifero, importante ou libertador”. Assim, concordo com
Gabriel (2018), para quem “reconhecer que a apropriacdo do saber-objeto é apenas uma, entre
outras tantas, figura do aprender oferece a possibilidade de explorar a relagdo com o
conhecimento como uma relacéo epistémica e identitaria que opera com multiplos sentidos ou
figuras de aprendizagem”. (GABRIEL, 2018, p. 241-242, grifos da autora). Apostar, pois, na
categoria relagdo com o saber na pauta pos-fundacional como proposto por Gabriel (2018)
exige que se importe um pouco mais com o que Biesta (2017) chama de linguagem da
educacdo gque ndo deve ser resumida a uma linguagem da aprendizagem.

Essa linguagem da aprendizagem estd assentada, na perspectiva do autor, na
combinagéo de tendéncias e desenvolvimentos diferentes e parcialmente até contraditorios: (i)
a emergéncia de Novas Teorias da Aprendizagem como as que trazem as marcas das
perspectivas construtivistas e socioculturais e argumentam que 0 conhecimento e a
compreensdo sdo ativamente construidos pelo aprendente, frequentemente em cooperacao
com outros aprendentes. Nessas teorizacdes o ensino é redefinido como apoio e facilitacéo
para a aprendizagem; (ii) Os questionamentos trazidos pela consolidacdo das abordagens
tedricas poOs-modernas que incidem sobre a natureza ontologica do proprio sujeito da
educacéo percebido como um sujeito emancipador por meio do uso de sua racionalidade e da

transmissdo do pensamento critico. Para alguns essas criticas pds-estruturalistas sobre o
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sujeito racional moderno implicaria no préprio fim da educacdo, sendo assim, o que restaria
sendo a aprendizagem? (iii)) A “explosdo silenciosa” da aprendizagem adulta expressa no
aumento significativo de investimento dos adultos em variadas formas de aprendizagem e de
carater individualista; (iv) A erosdo do Estado de bem-estar social pela intensificacdo da
ideologia de mercado neoliberal que ao transportar para as relacGes educacionais seus
principios e logicas, passa a perceber os alunos como consumidores de servigos oferecidos
pelo Estado, ou seja, muda-se de uma relacdo politica para uma relagdo econémica, na qual a
mercadoria € a educacao.

Essas tendéncias, ao mesmo tempo em que enfatizam as aprendizagens, tendem a
suprimir o ensino, contribuindo para reforcar o lugar de subalternidade da docéncia na relagao
com o conhecimento e a funcdo da escola como sendo a de satisfazer as necessidades do
aprendente, definidas previamente, cabendo assim aos professores apenas a funcao técnica de
entregar sua mercadoria. Nessa perspectiva, questdes sobre o contetdo e o objetivo da
educacdo sdo formuladas em termos do que “o cliente” (aluno) ou “o mercado” deseja,
secundarizando ou mesmo impossibilitando uma discussdo aberta e democratica sobre o
conteddo e o objetivo da educacdo, afinal os grupos de interesse que apoiam e investem
nessas concepcgdes entendem este estado das coisas como algo dado e plenamente
estabelecido, atuando apenas no sentido de prover condigdes de adaptacao a esta ordem.

E nesse movimento que se inscrevem as propostas de politicas educacionais recentes,
com a promessa de atender o “cliente”, como, por exemplo, a Reforma do Ensino Médio®® —
que propde uma acentuada diminuicdo de contelidos obrigatérios com a possibilidade de
escolha por parte do aluno (“cliente”) daquilo que ele deseja aprender — e de atender ao
“mercado”, ou a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — que define os objetos de
aprendizagem que devem ser entregues aos “clientes” em cada espago-tempo de sua trajetoria
de escolarizacdo na educacdo basica, de forma que questdes fundamentalmente politicas como
0 conteldo e o objetivo da aprendizagem ,que sdo questdes educacionais importantes e devem
ser vistas como questdes sociais e interpessoais, sdo deslocadas para a condicdo de questdes
de preferéncias individuais ou determinadas pelo mercado.

A linguagem da aprendizagem tal como brevemente apresentada aqui impede que 0s
individuos se tornem presenca, ou seja, que habitem o mundo “como seres singulares e
unicos”, o que so € possivel “por meio de nossas relagdes com os outros que nao sao como

nos” (BIESTA, 2017, p. 56). Na mesma linha, Bondia (2002) argumenta sobre o saber da

% Estabelecida por Medida Proviséria pelo governo Temer em 2016, passa a valer apés a aprovagdo da BNCC
para o Ensino Médio, que se encontra em discussao no Conselho Nacional de Educacdo (CNE/MEC).
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experiéncia - o sentido (ou sem sentido) do que nos acontece (experiéncia), de forma que se
trata de um saber particular, subjetivo, relativo, contingente e pessoal, ndo podendo ser
apartado do individuo, constituindo-se em uma forma singular de estar no mundo, sendo uma
atuacdo ética (um modo de conduzir-se) e estética (um estilo). Biesta (2017, p. 48), no
entanto, salienta que “vir ao mundo ndo consiste definitivamente em autoexpressdao”, essa
ressalva é pertinente para sublinhar o caréater relacional e ético de vir ao mundo, de se tornar o
sujeito da experiéncia.

A proposta do autor da passagem de uma linguagem da aprendizagem, atualmente
identificada como hegeménica, para uma linguagem da educagéo que ndo a perceba como
processo de “producdo” de um tipo particular de subjetividade (apenas aquela necessaria para
a reproducdo da comunidade racional), especialmente 0 sujeito racional autdbnomo da
educacdo moderna, estd assentada em trés conceitos.

O primeiro conceito é o de Confianca. Educar é correr riscos (ndo aprender o que
queria, aprender o que ndo imaginaria que poderia aprender, aprender algo que talvez
preferisse ndo aprender, sofrer com o impacto da aprendizagem) e correr riscos exige
confianca que € incalculavel. Embora reconheca que nem toda aprendizagem acarrete um
volume similar de risco, o0 autor argumenta que toda aprendizagem possa conduzir a

mudangas inesperadas. Para o autor:

Sugerir que a educacdo pode ser e deve ser livre de risco, que 0s aprendentes ndo
correm nenhum risco ao se engajarem na educacdo, ou que os resultados da
aprendizagem podem ser conhecidos ou especificados de antemdo é uma
representacdo errénea daquilo em que consiste a educagdo (BIESTA, 2017, p. 45).

O segundo conceito é o de Violéncia. A proposta do autor é substituir esta ideia de
aprendizagem calcada em metéforas possessivas, ligadas a ideia de aquisi¢do, por uma nocao
de resposta a uma desintegracdo, reacdo a um disturbio, tentativa de reorganizacdo. A
aprendizagem como resposta participa da producdo de subjetividades (que sdo inteiramente
sociais), permitindo ao sujeito aprendente “tornar-se presenca”. A violéncia educacional
consiste, pois, na interferéncia sobre a soberania do sujeito propondo questbes dificeis e

criando encontros dificeis. Para ele:

As duas maneiras de considerar a aprendizagem — como aquisi¢do e como resposta
— poderiam ser igualmente validas, isto €, dependendo da situagdo em que propomos
questbes sobre a definicdo da aprendizagem (...) mas a segunda concep¢do de
aprendizagem é a educacionalmente mais significativa, se admitimos que a educacéo
ndo é apenas a transmissdo de conhecimento, habilidades e valores, mas diz respeito
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a individualidade, a subjetividade ou a personalidade dos estudantes, com sua “vinda
ao mundo” como seres Unicos e singulares (p. 47, grifos do autor).

Por fim, mas ndo menos importante, o conceito de Responsabilidade. Trata-se de uma
responsabilidade ilimitada e incalculdvel, pois se assume responsabilidade pela singularidade
do estudante, isto €, por alguém que ndo conhecemos e ndo podemos conhecer. Como diz 0
préprio Biesta (2017):

Se a educacgdo consiste em criar oportunidades para que os estudantes venham ao
mundo, e se consiste em propor as questOes dificeis que tornam isso possivel, fica
claro que a primeira responsabilidade do educador é pela subjetividade do estudante,
pelo que permite ao estudante ser um ser singular e Gnico (p. 50).

Esses trés conceitos ou dimensdes que para Biesta (2017) instituem uma relagéo
educacional buscam romper com a onipresenca da linguagem da aprendizagem nos mais
variados discursos educacionais contemporaneos. Nesse sentido, retomo Gabriel (2018) com a
categoria relacdo com o saber apostando em seu potencial de mediacdo entre a tradicional
concepgdo de aprendizagem como aquisi¢do de um conhecimento externo ao sujeito e a
traducdo de aprendizagem como resposta ao que nos acontece, defendendo ainda que esta
pode qualificar aquela, operando, pois com a indissociabilidade dos processos de subjetivacdo
(tornar-se presenca e sujeito da experiéncia) e objetivacdo (do conhecimento e do sujeito
educado/escolarizado, o sujeito que aprende).

Na perspectiva de aprendizagem como resposta,

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

Em dialogo com a abordagem discursiva pos-fundacional, Gabriel (2018, p. 233)
define relacdo com o saber como “relagdo de acesso ao mundo por meio de processos ou
sistemas de significacdo produzidos em um espaco-tempo especifico”. O contexto deve ser
levado em consideragdo para pensar a dimenséo social dessa categoria que, em sintonia com a
postura epistémica assumida, ndo estabelece uma ligacdo entre duas esséncias (sujeito e
saber), de forma que “¢ a propria relagdo que precisa ser considerada logo de saida”
(CHARLOT, 1997, p. 74, apud GABRIEL, 2018, p. 239). Dito de outra forma, o potencial
heuristico dessa categoria esta em pensar a relagdo como lugar de emergéncia do sujeito e do

saber, pois como afirma a autora, “um saber tem sentido e valor somente em referéncia as
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relagdes que o sujeito produz com o mundo, consigo e com os outros” (GABRIEL, 2018, p.
242).

A autora compreende, a partir de uma releitura na pauta pés-fundacional da discussdo
travada por Bernard Charlot nos anos de 1980 em torno dessa categoria, que o desejo de
aprender é uma forma de estar no mundo com desejo do outro e de si mesmo, e ndo desejo de
posse por um objeto (conhecimento objetivado), de forma que "ndo estar motivado”, "nédo
gostar de uma aula de uma disciplina especifica”, ou "ndo achar um curso interessante” nao é
percebido como uma caracteristica do individuo ou uma questdo de gosto individual, mas sim
como uma forma especifica de se relacionar com o saber (GABRIEL, 2018, p. 240). Investir,
pois, em sentidos de saber como sendo a prépria relacdo significa ndo tomar o sujeito do
conhecimento (no caso aqui especifico, o aluno) como racionalmente centrado em si mesmo,
e nem como dotado de subjetividades transcendentais, mas reconhece-lo como um ser (ndo
existencialista) sempre inacabado, assumindo a incompletude como a propria condicdo
humana.

Na mesma linha, Freitas (2016), com base em Fernandez, argumenta, fazendo uma
traducdo direta para as relagbes de ensino-aprendizagem, que “sO Se aprende quando
autorizamos 0 outro a nos ensinar e isso implica conexdo com o desejo” (FREITAS, 2016, p.
582). Os fins escolares normalmente buscam mobilizar o desejo pelo conhecimento
objetivado, fomentando relagbes com o saber hegemonicamente identificadas como nao
aprendizagens, pois a escola, e ndo s6 ela, mas também outros sujeitos e instituicdes nela
interessados, “ndo se mostra ou pouco se mostra desejoso de que aprendamos movidos pelo
sabor de aprender e sob a satisfacdo da continuidade que o processo alimentaria, sem
preocupagao imediata com os fins.” (Idem, grifos da autora).

Apostar entdo na categoria relacdo com o saber é potencialmente fértil, portanto, para
que nos “tornemos presenca pela maneira como nos envolvemos com aquilo que
aprendemos”, como expresso na epigrafe trazida para essa secdo, de forma que o
conhecimento objetivado seja contingencialmente estruturado para atender a demandas de
desejo pelo mundo, pelos outros e por si mesmo que sdo mobilizadas em meio aos processos
de subjetivacéo.

Considerando a relevancia da avaliagdo educacional no contexto desta tese, a aposta na
categoria relacdo com o saber se apresenta como potente para pensar a aprendizagem como
aquisicdo, mas também como experiéncia, exigindo que sejam ofertadas pelas escolas
diversos e diferentes instrumentos avaliativos de forma a permitir que ambas as formas de

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

A primeira é relagdo epistémica com o saber, entendida como relagdo “com um saber
objeto, [...], pois sua existéncia independe do sujeito, ou objetivacdo, quando essa
aprendizagem epistémica se faz com o sujeito consciente dessa apropriacdo” (CORREA,
PASSOS, ARRUDA, 2018, pp. 519-520). A segunda categoria € relacdo pessoal com o
saber, concebida como relagdo com “0 saber enquanto objeto que faz sentido, que é parte da
historia pessoal do sujeito, de sua vida e de suas expectativas” (pp. 520-521). E a outra é
relacdo social com o saber, que diz respeito “ao fato de que o sujeito nasce inscrito em um
espaco social, ocupando uma posicao social objetiva, que lhe definem o contexto inicial em
que ele vai se relacionar com o saber” (p. 521).

E preciso sublinhar que a mobilizacio dessas categorias, a despeito de nio terem sido
produzidas na pauta pos-fundacional, consiste em um recurso estratégico que ndo impede uma
analise que, tal como vem sendo desenvolvida aqui, valoriza sentidos outros da relacao
sujeito-objeto de forma a permitir o “tornar-se presenca”. Entendo ainda que a relagdo
pessoal com o saber na perspectiva desses autores € a que mais se aproxima da releitura pos-
fundacional feita por Gabriel (2018) da categoria cunhada por Bernard Charlot. Ademais, é
ela que, sem negar a importancia das demais concepcbes de aprendizagem disponiveis,
oferece maiores possibilidades de articular aprendizagem com o sentido de resposta
particular, entendido aqui como educacionalmente mais importante.

Para melhor sistematizacdo e apresentacdo dos dados produzidos, organizei a andlise
dos gabaritos em duas partes. Na primeira, de forma condensada, apresentarei as se¢oes de
atividades que se mesclam ao texto condutor da intriga de cada capitulo (Dialogando e Para
refletir), depois, também de forma articulada, apresentarei os resultados das segOes
posicionadas apds a narrativa principal, excecdo feita a secdo Retomando, dadas as
caracteristicas exploradas no capitulo anterior.

Reconhecendo a tradigcdo de conceber aprendizagem como aquisicao, ja era esperado o
predominio da relacdo epistémica com o saber como tipo de relagdo mais oferecida aos
estudantes nos livros didaticos independente da série a qual se destina e a posi¢do na qual as
secOes se situam em relacdo & narrativa principal do capitulo. Mesmo reconhecendo também
as dificuldades de classificacdo dos gabaritos em uma das categorias de relagdo com o saber

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

relacdo epistémica foi confirmada.

Grafico 6 — Relacbes com o saber — Dialogando e Para refletir — 9° ano.

M Relagdo Epistémica
M Relagdo Pessoal

Relag¢do Social

Fonte: Elaborado pelo autor.

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

imagens 19 e 20.

Imagem 19 — Relacéo Epistémica com o saber | — 9° ano.

- o

- Organiza¢ao Mundial da Sadde; o FMI - Fundo Monetario Internacional; o

Dialogando... ]
£ 2009 Brasil BIRD - Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (Banco
m 0 Br : : :
e 5; ~aSI ; Mund1al), entre outros. a) Pretendiam aumentar o nimero de membros permanentes
aIndia, o Japaoea ) _ de 5 para 11. '
Alemanha pleitea- b) Sim, pois provavelmente ele seria um dos seis novos membros permanentes no Conselho

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

selho de Seguranca. Um mundo bipOlarizadO

a) Vocé sabe 0 que : s . ;
g —— Com a imposicdo do comunismo no Leste Europeu e a popularidade dos

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

b) Isto é interessante  LiDerais se acirraram.

para 0 Brasil? Hulton-Deutsch Collection/Corbis/Latinstock ’

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 160).
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Imagem 20 — Relacéo Epistémica com o saber 11 — 9° ano.

Dialogando...

Levante uma hipétese: por que serd que o movimento sindical
que liderou as greves iniciadas em 1979 no ABCD paulista foi
chamado de “sindicalismo auténomo”?
O sindicato que dirigiu essa greve tinha uma caracteristica nova: n&do era
subordinado ao Ministério do Trabalho nem liderado por comunistas ou
peiggos (um agente do governo que se infiltra nos sindicatos e finge defender
os,mt‘eresses 'd'os trabalhadores). Seus dirigentes tinham sido eleitos pelos
proprios operarios. Por isso, esse movimento sindical nascido no ABGC
paulista, no final dos anos 1970, foi chamado de “sindicalismo auténomo”.

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

O item b da secdo Dialogando mostrado na Imagem 19 poderia legitimar outras
formas de se compreender a participacdo de um pais nos assuntos de seguranca internacional,
sem que se passe, necessariamente, pela vaga cativa neste espaco, mas 0 gabarito, que é a
dimensao avaliativa privilegiada neste capitulo, fecha uma resposta em torno da importancia
do Brasil pleitear uma vaga no Conselho de Seguranca da ONU. Situacdo semelhante pode ser
observada na Imagem 20, pois embora a proposta grafada da sec¢do seja de formulagcdo de uma
hipbtese, 0 que ja sugere a criacdo de algo que lhe faca sentido - caracteristica com elevado
potencial de fomento da relacédo pessoal com o saber - trata-se de uma pergunta direta com
resposta objetiva.

Ainda no que diz respeito a relacdo epistémica, apenas os capitulos 14 e¢ 15, “O fim da
URSS e a democratizagdo do Leste Europeu” e “A Nova Ordem Mundial” respectivamente,
ndo apresentaram gabaritos com as caracteristicas tipicas de aprendizagem como aquisi¢do ao
longo da narrativa mestra.

Para classificar um gabarito na categoria relacdo pessoal com o saber nédo era
suficiente que viesse escrito apenas “pessoal” no gabarito proposto pelo LD, mas que a
questdo buscasse a construcdo de sentidos pelo estudante, ou buscasse fomentar interesse e
desejo de se relacionar com saber, se aproximando da funcdo de socializacdo que Biesta
(2012) defende para a escola, e que sera mais bem explorada no capitulo seguinte dessa tese.

A Imagem 21 consiste em um exemplo dessa proposta.
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Imagem 21 — Relacéo pessoal com o saber — 9° ano.

a) Pessoal. Professor: Krushchev denunciou os crimes cometidos pela ditadura stalinista mesmo sabendo que,

com isso, atrairia inimigos poderosos. Nesse caso, o inimigo era o Partido Comunista soviético. que na época era
controlado por stalinistas.
b) Pessoal. Professor: a questao visa estimular uma reflexéo critica sobre a transparéncia na politica

0 governo Krushchev

Nikita Krushchev (1953-1964), o sucessor de Stalin, libertou prisioneiros
politicos e afrouxou a censura prévia que pesava sobre a imprensa dando inicio,
assim, a um processo de desestalinizacdo do regime soviético. Esse processo

. ganhou visibilidade no XX Congresso do Partido Comunista, em 1956, quando
= Krushchev revelou os crimes praticados por Stalin: assassinatos em massa de
opositores; emprego da tortura para arrancar confissdes; campanha de culto
a sua personalidade. Essas revelacdes chocaram o mundo. Desiludidos, muitos

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

Dialogando...

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

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

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

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

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

Esse dado sugere que o aluno sé € estimulado a se relacionar pessoalmente com o
saber quando se trabalha com tematicas temporalmente (em termos cronoldgicos) mais
proximas ao seu cotidiano, tematicas essas que, teoricamente, careceriam de fechamentos
definitivos de sentido, tornando-os “ainda” passiveis de serem disputados socialmente,
enquanto os assuntos mais distantes ja teriam uma estabilizacdo do que é considerado
verdadeiro, o que expressa outra tradicdo do Ensino de Historia que é a objetificacdo do
passado, 0 que tende a limitar o trabalho com outras dimensdes de temporalidades na
configuracdo de narrativas historicas escolares.

Os assuntos mobilizados nesse tipo especifico de relagdo com o saber sdo: vacinacéo,
tecnologia, campanha politica, construcdo de herois, transparéncia na politica, neoliberalismo,
globalizagdo, mercado de trabalho e programas sociais. Todos, em alguma medida, passiveis
de serem abordados independentemente do contetdo historico do capitulo, o que torna
injustificavel a opcdo de privilegiar apenas os contetdos temporalmente mais recentes para

oferecer possibilidades aos alunos de se tornarem sujeitos de experiéncia. No préprio livro do
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9° ano é possivel identificar uma mesma temaética (nos exemplos a seguir, a tecnologia) cujos
gabaritos apresentados permitem classificar os exercicios em tipos distintos de relagdo com o

saber, conforme mostram as imagens 22 e 23.

Imagem 22 — Relacéo pessoal com o saber — 9° ano.

. a) Pessoal.
Nos anos de 1960, a TV foi se tornando um Dialogando... b) Pessoal.
objeto de desejo das familias, disputando a prima- Sobre a TV hoje, responda:
zia com a geladeira. E foi assim até que, nos anos a) Na sua casa hd mais de um televisor?
de 1970, ela se popularizou, tornando-se um item b) Quantas horas vocé fica diante da
importante da casa dos brasileiros. televisdo por dia? \]’j
Professor: o objetivo é estimular uma postura critica diante da televisao. Refletir com os alunos sobre a importancia de se
ter um controle sobre o que, como e quando assistir.
UNIDADE 3 — MOVIMENTOS SOCIAIS: PASSADO E PRESENTE

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 210).

Imagem 23 — Relag&o social com o saber — 9° ano.

Dialogando...
Segundo o historiador Nicolau Sevcenko:

O que distinguiu particularmente o século XX, em comparacio com qualquer outro
periodo precedente, foi uma tendéncia continua e acelerada de mudanca tecnoldgica,

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

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

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

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

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

A questdo proposta na Imagem 22 aponta para a posi¢do objetiva do aluno numa
determinada ordem social na producao de uma resposta a ser validada. A relacéo social com o
saber, embora também seja identificada em apenas sete dos 16 capitulos, ndo apresenta
grande concentracdo de propostas em um Unico capitulo, sendo o Capitulo 2 — A Primeira
Guerra Mundial o que mais apresenta esse tipo (trés), e assim mesmo em atividades que
também podem ser classificadas no ambito da relacédo epistémica com o saber.

Em relacdo ao 3° ano do ensino médio, nas se¢des Dialogando e Para refletir,
identifica-se a mesma prioriza¢do de atividades com maior potencial de relacdo epistémica

com o saber, acompanhado da relacéo pessoal com o saber e, por ultimo, as propostas de
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relacdo social com o saber. No entanto, proporcionalmente, verifica-se maior presenca da

relacdo pessoal com o saber, conforme pode ser observado no Gréfico 7.

Graéfico 7 - Relacdes com o saber — Dialogando e Para refletir — 3° ano.

M Relagdo Epistémica
M Relagdo Pessoal

Relagdo Social

Fonte: Elaborada pelo autor.

Ao mesmo tempo em que a logica de apropriacdo e compreensdo de um saber-objeto
permanece hegemonica na configuracdo narrativa da historia escolar, o que informa sobre as
enormes dificuldades em se promover outros entendimentos sobre aprendizagem, na série que
finaliza a educacdo bésica, ha maior presenca de relacdes com o saber que investem em uma
perspectiva de aprendizagem que aciona e/ou fomenta, interesses e desejos, ou em outros
termos, possibilidades de experiéncias. Esse quadro aponta para o que foi trazido na epigrafe
como aposta de Biesta (2017) com a qual aqui se concorda, de que “nos tornamos alguém pela
maneira como nos envolvemos com aquilo que aprendemos” (p. 127). Ademais, a maior
presenca da relacéo pessoal com o saber no 3° ano do ensino médio na comparacdo com o 9°
ano do ensino fundamental sugere que ha maior possibilidade de “tornar-se presenca” ao final
do ensino médio, do que ao final do ensino fundamental, supostamente por ja ter adquirido
mais conhecimentos nessa etapa final.

A tradicdo da ldgica de aquisicdo de conhecimentos evidencia-se tambeém na
identificacdo da relagcdo epistémica com o saber em todos os capitulos que compfem o
exemplar do terceiro ano, enquanto a relagdo pessoal com o saber ndo é apresentada nos
capitulos 33 — A Grande Depressédo e os fascismos e 34 — A Segunda Guerra Mundial. Ja a
relacdo social com o saber, que assim como na série que integraliza o ensino fundamental é a
menos mobilizada ao longo da narrativa principal deixa de estar presente em quase metade

dos capitulos (seis de treze), sem contar que muitas vezes aparece acompanhada de uma das
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outras duas formas de relacdo com o saber na mesma atividade, ou até mesmo das duas,

como pode ser observado na Imagem 24.

Imagem 24 — Relagdes epistémica, pessoal e social com o saber — 3° ano.

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

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

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

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

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

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

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

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

O item a da atividade evoca a relacéao epistémica com o saber ao indicar no gabarito
uma resposta especifica e que pode ser encontrada no texto que serviu de referéncia para a
questdo. Embora nos itens b, ¢ e d a indicacdo de resposta pessoal apareca, de acordo com as
delimitacGes aqui apresentadas, o item d € o Unico que apela para a posic¢ao objetiva do sujeito
no contexto, enquanto as demais buscam que os alunos produzam sentidos sobre a temética
cidadania, sendo, portanto, caracterizadas como de rela¢é@o pessoal com o saber.

Lembrando que a dimensdo avaliativa privilegiada neste capitulo é o gabarito, ha
questdes que embora pela sua configuracdo de enunciado pudesse indicar uma classificacao, o

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

Imagem 25 — Relacéo epistémica com o saber — 3° ano.
DIALOGANDO

Como vocé avalia a atitude
de Carlos Lacerda?

rlos Lacerda,

Resposta pessoal. Professor: Lacerda estava querendo

depor um presidente legitimamente eleito pelas regras da

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

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

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

complemento presente no conteldo do gabarito sugere que na validacdo da resposta pessoal
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do aluno o professor considere uma compreensdo especifica das agBes do personagem
destacado, o que desloca a questéo da relacéo pessoal para a relagéo epistémica com o saber.

E relevante a quantidade de questdes das secbes Dialogando e Para refletir
classificadas como de relacdo pessoal com o saber caracterizadas pela busca de expresséo da
opinido dos alunos. Nesse sentido, é preciso atentar para a critica feita por Bondia (2002) de
que “0 sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por
sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura.” (BONDIA, 2002, p. 24). Para

ele:

O par informacao/opinido é muito geral e permeia também, por exemplo, nossa idéia
de aprendizagem, inclusive do que os pedagogos e psicopedagogos chamam de
“aprendizagem significativa”. Desde pequenos até a universidade, ao largo de toda
nossa travessia pelos aparatos educacionais, estamos submetidos a um dispositivo
que funciona da seguinte maneira: primeiro é preciso informar-se e, depois, ha de
opinar, h4 que dar uma opinido obviamente propria, critica e pessoal sobre o que
quer que seja. A opinido seria como a dimensdo “significativa” da assim chamada
“aprendizagem significativa”. A informagdo seria o objetivo, a opinido seria o
subjetivo, ela seria nossa reagio subjetiva ao objetivo. (BONDIA, 2002, pp. 22-23,
grifos do autor).

Embora concorde com o autor em relacdo a ndo identificar a atividade de opinar como
a guardia de uma aprendizagem significativa, defendo a viabilidade de criacdo de mecanismos
de experienciacdo observavel, dada a inevitabilidade da escola, como instituicdo puablica
socialmente legitimada para produzir e informar sobre a educagdo das pessoas nos contextos
nos quais ela se desenvolve. Assim, entendo que apostar em ampliacdo, variacdo e producédo
de outros tipos de instrumentos avaliativos com consequentes parametros outros de validacao
de aprendizagens, definidos com base em aspectos pedagdgicos e especificos de cada
disciplina escolar, é potencialmente fértil para que estudantes se tornem presenca com o que
aprenderam.

Passando & analise dos gabaritos das seces de atividades fixadas nos LDs apds a
narrativa principal (Leitura e escrita em Historia, Cruzando fontes, Integrando com... e Vocé
cidadao), até pela posicdo que ocupam na estruturacdo desta obra didatica, a expectativa era
por um aprofundamento da relacé@o epistémica com o saber, 0 que se corroborou em ambas as

séries, mas mais acentuadamente no terceiro ano, como se pode observar nos Gréaficos 8 e 9.
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Graéfico 8 - Relacdes com o saber — Leitura e escrita, cruzando fontes, etc. — 9° ano.

M Relagdo Epistémica
M Relagdo Pessoal

Relagdo Social

Fonte: Elaborado pelo autor.

Gréfico 9 - Relacbes com o saber — Leitura e escrita, cruzando fontes, etc. — 3° ano.

B Relagdo Epistémica
M Relagdo Pessoal

Relagdo Social

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na série que encerra a educacao basica trés em cada quatro atividades presentes apds a
narrativa histérica condutora, excetuando-se ainda a secdo Retomando cuja principal
caracteristica € a oferta de questbes de vestibulares e do ENEM, sdo voltadas para uma
perspectiva aquisicionista de aprendizagem. Considerando a maior incidéncia da relagdo
pessoal com o saber nas atividades que se entrecruzam com a narrativa condutora, e esse
guadro mostrado pelo Gréfico 6, é possivel compreender que embora se presuma que ao final
do ensino médio os alunos tenham mais condi¢cBes de produzir experiéncias com 0S
conhecimentos que Ihes sdo ofertados, a l6gica de pensar o ensino médio em uma perspectiva
funcional, isto é, como etapa de preparacdo para o ensino superior é significativamente mais
relevante, e assim se expressa na proposicdo das atividades de avaliacéo.

Tanto no 9° como no 3° ano a dimens&o epistémica da relagdo com o saber atravessa
todos os capitulos, revelando que todos os contetdos podem ser adquiridos. No que diz
respeito as relacbes pessoal e social com o saber, chama a atencdo que nessas secdes
analisadas essas propostas sempre aparecam como parte da questdo e ndo como o todo da
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questdo, ou seja, as questdes tendem a priorizar aquisicbes de conhecimento
(independentemente das habilidades cognitivas exigidas), mas reservam um ou dois itens que
a compdem para promover uma ou outra (ou as duas) outras formas de relacdo com o saber.
Os itens a seguir (Imagens 26 e 27), que compdem uma questéo proposta a partir de um texto,

ilustram essa situagéo descrita.

Imagem 26 — Relacdes epistémica, pessoal e social com o saber — questdes - 9° ano.

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

b) Quem é o entrevistado?

¢) Qual o assunto da entrevista?

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

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

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

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

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 299).

Imagem 27 — Relacdes epistémica, pessoal e social com o saber — gabarito - 9° ano.

P> VOZES DO PRESENTE

a) A entrevista é um texto jornalistico.

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

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

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

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

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

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

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 126 — material de apoio ao professor).



138

Os quatro primeiros itens foram classificados na relacdo epistémica com o saber. O
item e foi classificado como relacéo social com o saber, pois se refere a experiéncia objetiva
do aluno, enquanto o item f, por fomentar interesse e a construcdo de sentidos por parte dos
estudantes sobre o tema, foi classificado como relacédo pessoal com o saber.

No terceiro ano ndo foi identificada questdo alguma que contemplasse as trés
dimensbes de relagdes com o saber, mas houve questbes de perfil majoritariamente de
relacdo epistémica, mas que também abria espaco para outra relacdo, como as Imagens 28 e

29 comprovam.

Imagem 28 - Relacdes epistémica e pessoal com o saber — questdes - 3° ano.

a) Quais eram as principais bandeiras de luta do movimento feminista nos anos de 1960?

b) Em dupla. Vocés consideram justo que se reserve as mulheres certo niimero de vagas no Parlamento
brasileiro?

¢) Escolha uma mulher brasileira que se destaque por sua atuagdo na area social ou politica e elabore um
pequeno texto sobre a histéria dessa mulher.

d) Caracterize o machismo e elabore um comentario critico a esse comportamento, que continua presente
na sociedade brasileira.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 840).

Imagem 29 - Relacbes epistémica e pessoal com o saber — gabarito - 3° ano.

» Vozes do presente

a) 0 movimento feminista opunha-se & crenca de que a mulher seria naturalmente inferior

ao homem e, com base nisso, pleiteava que as mulheres tivessem salérios e direitos iguais
aos dos homens.

b) Resposta pfzssoal. Professor: contextualizar o debate e apresenté-lo em uma perspectiva
temporal sdo procedimentos proprios do historiador e que podem ajudar os alunos a arqgu-
mentar em defesa de seu ponto de vista.

c) Resppstei pessoal. Professor: sdo muitas as mulheres brasileiras dignas de respeito e
admiracdo por sua atuagdo na area social ou politica. Um exemplo de combatividade é o
da professora Amanda Gurgel, do Rio Grande do Norte, que veio a piblico denunciar as

cond{gc")es de trabalho precarias a que os professores da rede publica estio submetidos no
Brasil.

d) Critica pessoal. Professor: o machismo pode ser definido como atitude ou comportamento
de quem ndo aceita a igualdade de direitos e oportunidades para o homem e a mulher.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 140, material de apoio ao professor).

O gabarito do item b é que o classifica como rela¢édo pessoal com o saber. No item

d, por exemplo, embora o comando da questdo e o gabarito apontem para uma critica pessoal



139

sobre a temética em questdo, o complemento do gabarito fecha um sentido para a quest&o,
limitando assim a possibilidade de experiéncia.

Em busca de pistas sobre conteldos/tematicas potencialmente mais favoraveis a
relacdo pessoal com o saber foi observado que convergem os seguintes temas, que podem ser
entendidos como questbes axioldgicas: i) cidadania; ii) democracia; iii) machismo.
Apareceram ainda no 9° ano: uso critico das midias digitais, combate ao preconceito e ao
terrorismo, e no 3° ano: liberdade e utopias. Todos esses valores identificados podem de
alguma forma ser trabalhados independentemente do conteddo histérico que estiver sendo
ensinado, ndo havendo, portanto, privilégio a priori de algum conteddo para o
desenvolvimento desses valores.

Identificado, pois que a principal forma de conceber a aprendizagem é em perspectiva
cognitivista, baseado na logica da aquisicdo de um conhecimento-objeto, mas colocando o
significante aprendizagem “sob rasura” por meio do investimento na categoria relagdo com o
saber como forma de contemplar aprendizagem ndo sé nessa perspectiva hegeménica, mas
também como espaco de experiéncia, passo, na se¢do seguinte, a investigar os sentidos de

aprendizagem produzidos/mobilizados em documentos curriculares oficiais de nivel nacional.

2.2) PCNse BNCC: que sentidos de aprendizagem?

Assumindo o campo do Curriculo como lugar de fala e as influéncias de teorias pos-
criticas nas teorizacdes curriculares que atravessam este campo, tenho definido curriculo, em
sintonia com os estudos realizados no ambito do GECCEH, como “pratica de significa¢ao”,
“espago de fronteira”, “entre-lugar” e¢ “espaco de enuncia¢do” (MARTINS, 2015, p. 41).
Todas essas definicBes convergem na rejeicdo a perspectiva de que curriculo seria uma lista
objetiva de contetidos e no entendimento que curriculo € uma préatica discursiva, um processo
onde se disputam e se hegemonizam sentidos em detrimentos de outros, onde se cria uma
determinada realidade. O curriculo ndo é apenas o registro dessas disputas, mas € ele mesmo
um espaco de enfrentamento de leituras politicas do social.

No GECCEH, como visto na introducgéo, tem-se investido atualmente na defini¢do de
curriculo como “espago biografico”. Assumir, portanto, o curriculo como formacdo discursiva
e tambem como espaco biografico € toma-lo como mecanismo que estd diretamente
relacionado aos processos de producdo de subjetividades dos individuos que com ele se

relacionam nos processos educacionais. Com efeito, trata-se de compreendé-lo como
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percurso, mas também, como o proprio ato de percorrer, tal qual o entendimento de Pinar
(1994) de curriculo como currere.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) nédo séo aqui admitidos como sindnimo de curriculo, mas como
textos curriculares que atuam como mecanismos de controle dos fluxos de significagédo dos
processos educacionais com a tentativa de limitar as possibilidades de trajetorias impares em
favor de um percurso performativo unico (neste caso, principalmente a BNCC). Tal percurso
unico, na postura epistémica aqui assumida é impossivel, mas como sublinha Macedo (2015,
p. 903), “o fato de o controle estar fadado ao fracasso, posto que nenhum controle satura tudo
a sua volta, ndo nos exime de combaté-lo”. Esse combate justifica-se pela for¢a indutiva que
esses textos curriculares possuem, ainda mais quando se amplia o foco e os identifica como
elemento importante de uma teia que articula ainda mensurac¢ao da “qualidade da educacao”
ou “qualidade do ensino” por meio de avaliagdes externas de larga escala e politicas de
responsabilizacdo docente.

Embora os editais do PNLD que circunscreveram os critérios de avaliacdo das obras
didaticas que aqui servem de empiria ndo facam referéncia a BNCC, haja vista que os editais
de convocagdo foram publicados (2015 tanto para o ensino fundamental, como para 0 ensino
médio) quando esta ainda ndo havia sido aprovada®, considero pertinente para a discussdo
que esta sendo travada neste capitulo trazer os sentidos de aprendizagem que estdo sendo
fixados/mobilizados por este documento que se assume como de ‘“cardter normativo”
(BRASIL, 2017, p. 7) e destinado as escolas das redes publica e privada, urbanas e rurais.

A opcédo por trazer também a andlise dos PCNs justifica-se pelo forte discurso de
necessidade de um documento normativo como a BNCC, o que sugere que 0 que vigorava até
entdo (desde a segunda metade da década de 1990) como referéncia curricular de abrangéncia
nacional ndo estava sendo suficiente para atingir a “qualidade da educagdo” no pais — novo
mantra dos discursos politicos sobre educacdo. Ja nos PCNs assume-se que a tbnica da
politica educacional brasileira, superados os desafios de expansdo das oportunidades de
escolariza¢do, deve ser “concentrar aten¢do na qualidade do ensino e da aprendizagem”
(BRASIL, 1998, p. 36) - assim, interessa comparar 0s sentidos de aprendizagem
fixados/mobilizados desses dois textos curriculares, de forma que auséncias de divergéncias
claras que possam vir a serem identificadas demonstram que ndo é necessariamente sobre as

aprendizagens que se disputa a legitimidade de cada documento oficial.

% A BNCC do ensino fundamental foi homologada pelo Ministério da Educagdo (MEC) em 2017 e a do ensino
médio em dezembro de 2018.
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Como abordado na secdo anterior, os sentidos de aprendizagem vinculam-se ao
entendimento da funcdo social da escola, que nos PCNs assume-se que € a construcdo da
cidadania por meio de acesso a conhecimentos indispensaveis (BRASIL, 1998, p. 9). Em
outra parte a funcdo da escola € indicada como sendo garantir “as aprendizagens essenciais
para a formacdo de cidaddos autdbnomos, criticos e participativos” (BRASIL, 1998, p. 21).
Fica evidente que o documento parte do principio que ha conhecimentos que sdo mais
potentes do que outros para a formacdo cidadd via escolarizagdo, o que implica, na
perspectiva aqui assumida, problematizar processos de selecdo de conhecimentos, uma vez
que o curriculo ndo ¢é concebido com uma listagem de contedos neutros e importantes em si
mesmos, gerando, portanto, disputas para significar por meio de articulagdes discursivas
determinados conhecimentos, e ndo outros, como indispensaveis.

A analise permite identificar também uma légica que opera com um sentido de sujeito
que resgata a crenca na sua plenitude racional, que para ser atingida precisa que 0s
conhecimentos indispensaveis sejam aprendidos (e ndo ensinados), transformando, pois, 0s
alunos em sujeitos da aprendizagem, o que se confirma em outras partes desse texto legal,
como por exemplo, “nada pode substituir a atuacdo do préprio aluno na tarefa de construir
significados sobre os conteldos da aprendizagem” e “processo de aprendizagem como
propriedade do sujeito” (BRASIL, 1998, p. 72). Nessa perspectiva, cabe ao professor criar
condigcdes de aprendizagem, inclusive se responsabilizando pela disponibilidade para a
aprendizagem que o aluno deve possuir para atingir aprendizagens significativas, e que
segundo o texto oficial “essa disposi¢do para a aprendizagem nédo depende dele, mas demanda
que a pratica didatica garanta condi¢cGes para que essa atitude favoravel se manifeste e
prevaleca”. (BRASIL, 1998, p. 93).

No documento oficial PCNs (BRASIL, 1998) é possivel reconhecer algumas marcas
textuais que se relacionam diretamente a aprendizagem. S2o elas: i) “o sentido e o significado
da aprendizagem precisam estar evidenciados durante toda a escolaridade, de forma a
estimular nos alunos o compromisso e a responsabilidade com a prépria aprendizagem” (p.
10, grifos meus); ii) “a apropriagdo dos conhecimentos socialmente elaborados é base para a
construcdo da cidadania e da sua identidade” (idem, grifos meus); iii) “todos sao capazes de
aprender e mostrar que a escola deve proporcionar ambientes de construcdo dos seus
conhecimentos e de desenvolvimento de suas inteligéncias, com suas multiplas competéncias”
(pp. 10-11, grifos meus); iv) “diversidade existente entre os alunos e com seus conhecimentos
prévios, como fonte de aprendizagem de convivio social e como meio para a aprendizagem de

conteudos especificos” (p. 11, grifos meus).
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Todos esses elementos corroboram a tradicdo de pensar aprendizagem pela l6gica da
aquisicdo pelo estudante de algo que lhe é externo (conhecimento-objeto) por meio de
processos mentais cognitivistas cujo desenvolvimento cabe a escola prover, reforcando a
I6gica do aprender a aprender baseada nas teorias de viés psicoldgico exploradas na secéo
anterior. Para se ter ideia de sua forca, a expressao aprender a aprender ou outras expressoes
de mesmo valor seméantico aparecem 13 vezes ao longo das 175 paginas do documento.

O proprio documento (BRASIL, 1998, p. 41) traz citacdo da LDB sobre estratégias a
serem utilizadas no ensino fundamental para a formacéo basica do cidaddo. No item Il esta
definido que uma das estratégias ¢ “0 desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidade e a formagéo de atitudes e valores;”
(grifos meus). Essa perspectiva ¢ reafirmada também quando se expressa que “mais do que
nunca, a maxima “aprender a aprender” parece se impor a maxima “aprender determinados

conteudos™ (p. 44, grifos do original). O vinculo dessa logica com o construtivismo é

explicado no texto oficial:

Em linhas gerais, 0 marco de referéncia esta delimitado pelo que se pode denominar
“enfoques cognitivos”, no sentido amplo. Entre eles destacam-se a teoria genética,
de Jean Piaget e seus colaboradores da escola de Genebra, tanto no que diz respeito
a concepcéo dos processos de mudanga como as formulagGes estruturais classicas do
desenvolvimento operatorio e as elaboragdes recentes sobre as estratégias cognitivas
e os procedimentos de resolucdo de problemas; a teoria da atividade, nas
formulacBes de Vygotsky, Luria e Leontiev e colaboradores, em particular no que se
refere @ maneira de entender as relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento e a
importancia conferida aos processos de relagdo interpessoal; o prolongamento das
teses no campo da psicologia cultural, como as enunciadas nos trabalhos de M. Cole
e colaboradores, que integra os conceitos de desenvolvimento, aprendizagem,
cultura e educacéo; e a teoria da aprendizagem verbal significativa, de Ausubel, e
seu desdobramento em outras teorias. O nucleo central da integracdo de todas estas
contribuigcBes refere-se ao reconhecimento da importancia da atividade mental
construtiva nos processos de aquisicdo de conhecimento. Dai o termo
construtivismo, denominando esta convergéncia. (BRASIL, 1998, p. 71).

Essas caracteristicas apresentadas estdo em consondncia com proposi¢cdes de
instituicOes supranacionais, notadamente as ligadas a ONU e ao Banco Mundial, que se
propdem a pensar sobre a educacdo com o foco em ‘“‘aumentar as oportunidades de
aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 19) e definiram quatro pilares para a “educagdo ao longo
da vida™: 1) aprender a conhecer (aprender a aprender ao longo de toda a vida); ii) aprender a
fazer (adquirir uma qualificagdo profissional); iii) aprender a viver com os outros (busca da
paz); iv) aprender a ser (assuncdo das responsabilidades pessoais). A articulacdo desses
pilares configura aquilo que foi apresentado na se¢do anterior e nomeado por Biesta (2017)
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como “linguagem da aprendizagem”, e que aqui ¢ entendida como redutora dos potenciais da
educacéo nos processos de subjetivacao.

Articulam-se, portanto, a capacidade de aprender e os conhecimentos indispensaveis
para fechar um sentido para aprendizagem. Mobilizando o termo aprendizagens essenciais
(BRASIL, 1998, p. 17) os PCNs entendem que estas compreendem tanto leitura, escrita,
expressdo moral, calculo, resolucdo de problemas, como conceitos, atitudes e valores. Ainda
gue se assuma como consenso que aprender é a apropriacdo desses elementos (0 que ndo € o
caso desse estudo, como tem sido explorado), € indispensavel que se reconheca que
“expressdo moral”, “atitudes” e “valores” sdo elementos fortemente disputados na
contemporaneidade, implicando em tensdes tanto na sociedade de forma mais abrangente,
como no interior de cada comunidade disciplinar, revelando uma tensdo entre universal e
particular que a abordagem discursiva que aqui vem sendo mobilizada ajuda a compreender
como inerente aos processos de significacéo.

A sele¢do de “conteldos que estejam em consonancia com as questdes sociais que
marcam cada momento histdrico, cuja aprendizagem e assimilacdo sdo as consideradas
essenciais para que os alunos possam exercer seus direitos e deveres” (BRASIL, 1998, p. 44)
é, pois, parte da cadeia equivalencial definidora dos conhecimentos indispensaveis que devem
integrar as aprendizagens. Nos PCNs esse papel cabe a escola, sem perder de vista a sua
funcdo de formadora de “cidaddos autdbnomos, criticos e participativos”, como ja visto.

Esse €, pois, um ponto de acentuada discrepancia entre os PCNs e a BNCC. Enquanto
nos primeiros “identificar e selecionar conteudos significativos sdo tarefas fundamentais dos
professores” (BRASIL, 2000, p. 26) e se apresentam “algumas questdes gerais da atualidade,
que podem orientar a selecdo de conteudos e suas relagdes historicas para o subtema”
(BRASIL, 1998b, p. 68), na BNCC “Ao dizer que os conteldos curriculares estdo a servico
do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das aprendizagens
essenciais, e ndo apenas dos conteudos minimos a ser ensinados. Essas sdo duas nocoes
fundantes da BNCC” (BRASIL, 2017, p. 11, grifos meus). Identifica-se ai ndo apenas
diferengas de perspectiva em relacdo a quem tem o direito de escolher conteidos a serem
ensinados nas escolas brasileiras, mas um deslizamento da funcdo dos contetdos, que no
documento mais recente fica explicitamente articulado a outros elementos — conceitos e
processos — no que a BNCC nomeia como objetos de conhecimento.

A discussdo sobre conhecimento escolar e conteudo seré enfrentada na préxima secéo
deste capitulo tendo como lugar de enunciagdo o campo do Curriculo, no entanto, o primeiro

contato com o nome objetos de conhecimento ja sugere a nocao de aprendizagem que orienta
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a BNCC como sendo exclusivamente voltada a I6gica de aquisi¢do. O texto de introducéo do

documento é explicito ao ratificar esse entendimento:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo
Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). (BRASIL, 2017, p. 7, grifo do original).

Nesse pequeno trecho que conforma o pardgrafo inicial da apresentacdo do
documento, afirma-se seu carater normativo em oposi¢ao a logica “apenas” indutora dos
PCNs, confirma a definicdo das aprendizagens essenciais (que contemplam os contetidos) em
um “conjunto organico”, revela uma perspectiva de progressao das aprendizagens essenciais,
busca a garantia de um patamar comum de aprendizagens, € traz a cena educacional um novo
termo: direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Se o termo aprendizagens essenciais ja era mobilizado nos PCNs, na BNCC ele
assume protagonismo, ndo s6 por ser completamente definido e estabelecido a priori,
inclusive para cada etapa de escolaridade, mas por estar intimamente vinculado as 10
competéncias gerais “que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2017, p. 8). Aqui, aprender é sinébnimo de
desenvolver competéncias, e dentre estas estdo: “continuar aprendendo” (competéncia geral
1); “apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho” (competéncia geral 6), que reafirmam a tradicdo cognitivista
da concepcao de aprendizagem que norteia a formulacdo dos textos curriculares oficiais.

A BNCC destaca-se por articular organicamente aprendizagens essenciais, que levam
ao desenvolvimento de competéncias gerais, que comportam em circulos concéntricos as
competéncias da area e de cada componente disciplinar desta area, que sdo desenvolvidas por
meio de habilidades relacionadas aos objetos de conhecimento que devem ser aprendidos. O
objetivo dessa cadeia articulatoria é garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
Como o objetivo desta se¢éo é discutir nogdes sobre o conceito de aprendizagem, deixo para a
quarta secdo a discussdo relativa aos conteddos, habilidades e competéncias, optando por
deslocar as lentes de analise para a emergéncia do termo direitos de aprendizagem e
desenvolvimento em substituicdo ao termo expectativas de aprendizagem, mais comumente

mobilizado no inicio dos debates sobre o Plano Nacional de Educacgdo (PNE).
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Mello (2015) destaca que essa Ultima expressdo aparece em documentos oficiais
apenas quando se institui o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa (PNAIC), tendo
inclusive o vinculo dos tais direitos de aprendizagem com a afericdo por meio de avaliagdes
externas anuais. Para Macedo (2015, p. 895), apesar de estranho, “talvez [seja] derivado,
numa associacdo que ele apenas induz, da expressao constitucional educacdo como direito de
todos e dever do estado”. A aposta em direitos de aprendizagem pode estar relacionada,
portanto, a ideia de "necessidade de uma definicdo normativa desses direitos, para que 0s
sujeitos possam exercer o seu direito subjetivo a educacdo” (MACEDO, 2015, p. 896).

Embora apresentados como direito individual, a BNCC aposta nos direitos de
aprendizagem, em uma perspectiva normativa, comum a todos, reduzindo as possibilidades de
pensar a educacdo em termos de producdo de subjetividades, mais uma vez resgatando a
tradicdo moderna iluminista de producdo de uma mesmidade, partindo do pressuposto que a
escola pode controlar as competéncias gerais fixadas como direitos de aprendizagem. E é
justamente o foco no controle que leva a articulacdo das competéncias gerais aos objetos de
conhecimento que devem ser adquiridos, pois eles constituem a possibilidade de mensuracéo
por meios externos do que deve ser aprendido, ainda que, como sublinha Macedo (2015, p.
898), “ndo é possivel perceber qualquer ligacdo entre ambos, apesar de o vinculo ser
explicitado”.

A emergéncia dos direitos de aprendizagem como ponto nodal da BNCC reduz a
aprendizagem a aquilo que pode ser mensurado, medido, quantificado. O sujeito da
experiéncia, da relacdo pessoal e/ou social com o saber é impedido de emergir em funcdo do
sujeito da aprendizagem, esse sim racional, consciente, autbnomo, critico e, como ndo poderia
deixar de ser, paradoxalmente, controlavel.

Tanto os PCNs como a BNCC operam com a concepcao tradicional de aprendizagem
em perspectiva aquisicionista e cognitiva, ndo sendo, portanto, este aspecto o que valida a
elaboracdo de uma base comum. Parece ser justamente o controle - por parte dos diferentes
grupos de interesses que investem nessa proposta curricular - da relacdo com o saber -
estabelecida tanto pelos docentes como pelos discentes - em um sentido Unico e
performativo®, que poderia explicar a necessidade e implementagdo da mesma. Entendida
pelos seus defensores como o antidoto para a “crise” educacional brasileira, a BNCC participa
intensamente desse momento de ‘“acirramento de um conflito inerente as lutas pela

significacdo da instituicdo escolar implodindo possibilidades outras de processos de

0 0 sentido de performativo aqui mobilizado é o de algo rigidamente preciso, sem brechas para escapes que ndo
previamente previstos.
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subjetivacdo por meio da escola e/ou a producdo de outros sentidos para essa instituicdo mais
ou menos antagdnicos.” (GABRIEL 2016, p. 114). Como dito anteriormente, ndo se trata aqui
de defender uma aprendizagem sem aquisicdo, ou uma escola sem conhecimento ou sem
ensino, mas de entender que a inducdo a homogeneizacdo por meio de mecanismos
sofisticados de controle ndo contribui para ordens sociais mais democraticas e,
consequentemente, menos injustas.

Se até aqui neste capitulo debrucei-me sobre o quem da aprendizagem, os dois
proximos passos serdo para pensar, igualmente do ponto de vista ontoldgico, sobre o que da
aprendizagem. Na secdo seguinte me proponho a discutir a questdo do conhecimento escolar
que, como Visto, estd no cerne das discussfes sobre aprendizagem nos textos curriculares
oficiais e, consequentemente, alvo de tensGes nas discussdes do campo das teorizacdes

curriculares.

2.3) Conhecimento escolar: reafirmando uma aposta

Em quais praticas articulatdrias definidoras do conhecimento escolar
investir quando o que estad em jogo é a construcdo de uma escola
democratica? (GABRIEL, 2016, p. 127).

A indagacdo proposta por Gabriel (2016) e trazida como epigrafe dessa secdo assume
politicamente como pressuposto a validade de continuar apostando no conhecimento escolar
como bem simbolico a ser produzido, ensinado, aprendido, criticado, reelaborado,
desconstruido nas escolas da educacao basica, mesmo em tempos de dendncias de seu carater
elitista, monocultural, excludente, reprodutor de desigualdades educacionais e sociais, como 0
fazem as teorizacdes criticas do Curriculo desde a década de 70 do século passado, mas
também de leituras do campo curricular que assumem a virada ontologica e tendem a deslocar
a questdo do conhecimento escolar para uma posicdo de subalternidade nas cadeias de
equivaléncias formuladas para pensar escola publica democratica. Nessas interpretacdes, 0
foco no conhecimento na perspectiva da teorizacdo curricular critica tende a ser percebido
como limitador da discusséo sobre a producdo da diferenca, compreendida como condicgéo
indispensavel para a democratizacdo dessa instituicdo secular (MACEDO, 2012, 2016, 2017,
LOPES, 2014; LOPES; BORGES, 2017).

Essa aposta também ndo se contradiz com a postura epistémica aqui assumida de

rejeitar os fundamentos transcendentais da racionalidade iluminista e, consequentemente, suas
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promessas de emancipacao e autonomia pautadas nessa logica. Ao reconhecer o politico como
I6cus onde se efetuam os fechamentos contingenciais que permitem que 0s processos de
significacdo se efetivem, € possivel investir em sentidos outros, que nao se sustentem em uma
relacdo univoca entre a posse de determinados conhecimentos e formacdo do sujeito
autdbnomo/emancipado/critico. O que estda em jogo é a possibilidade de producdo de
articulagcdes que compreendam que o significado de sujeito educado estd sempre tendo seu
fechamento adiado, isto é, sempre aberto a outras possiveis suturas.

Apesar disso (e/ou talvez por conta disso) a escola ainda se faz necessaria,
principalmente em uma sociedade t&o desigualmente estruturada em termos de acessos a bens
econémicos e culturais, como a brasileira. Assim, compreender o conhecimento oferecido
pelas escolas como bem simbdlico potente para participar do processo de construcdo de uma
sociedade menos desigual ndo significa reatualizar perspectivas essencialistas de
conhecimento como sendo algo neutro, a-histdrico, universal e, por isso, em si mesmo
importante para ser distribuido a todos. Trata-se, pois, de lutar pela sua presenca na escola por
meio da disputa permanente pela sua definicdo. O objetivo dessa secdo é justamente
apresentar sentidos outros de conhecimento escolar considerados potentes para lutar por uma
escola publica democrética sem, contudo, me aprofundar na historicizacdo dos debates
curriculares em torno da pertinéncia em afirmar (ou ndo) a centralidade do conhecimento
escolar.

Reconhecendo, assim como Gabriel (2016) que os sentidos de escola democratica ndo
estdo previamente estabelecidos, mas “se fazem presentes no jogo politico como um horizonte
de expectativa, cujos sentidos sdo contingencial e permanentemente disputados” (GABRIEL,
2016, p. 114), a primeira investida nesse processo de luta via relagdo com o conhecimento na
escola é o de apostar na distincdo entre conhecimento escolar e conteudo escolar sem,
contudo, pensa-los de forma antagdnica, pois toma-los como sinbnimos ou como opostos
acarreta efeitos politicos e epistemologicos tanto para a pesquisa em Educacdo como para as
praticas educacionais que ocorrem no cotidiano da escola.

Gabriel e Moraes (2014) problematizam os efeitos de tomar como sinénimos 0s dois
termos. Para as autoras, quando tomados dessa forma, hd uma tendéncia a “hegemonizar o
sentido de conteddo como sendo universal e a-histérico tornando-se alvo das criticas
desenvolvidas nas teorizagOes curriculares criticas.” (GABRIEL; MORAES, 2014, p. 26).
Essas criticas referem-se aos questionamentos sobre o processo de selecdo do que ensinar,
tendo como principal pressuposto que este processo é permeado por relacGes de poder e tende

a reproduzir nas escolas as desigualdades sociais. Segundo as autoras, quando estes termos
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“nao aparecem articulados na mesma cadeia de equivaléncia, eles tendem a se apresentar em
uma situacdo antagbnica em que o primeiro [conteldo] emerge como exterior constitutivo do
segundo [conhecimento escolar].” (Idem).

Em oposicao a essas duas perspectivas de analise Gabriel e Moraes (2014) defendem
que o conteudo configura-se como uma unidade diferencial dentre outras que se articulam
para configurar o conhecimento escolar. Essa aposta ndo reduz conhecimento escolar a
conteddos, pois reconhece a presenca de outros elementos diferenciais nas praticas
articulatérias definidoras deste conhecimento que tem na escola o seu espago privilegiado de
estabelecimento de relagdes, como, por exemplo, competéncias, valores, atitudes, saberes do
senso comum, dos meios de comunicagdo de massa, etc. Afinal, Gabriel e Castro (2013)

definem o conhecimento escolar como sendo:

Estabilidades provisorias de sentidos sobre fendmenos sociais e naturais, cuja
objetivacdo se faz em meio as disputas entre processos de significacdo perpassados
por diferentes fluxos de sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes
tedricos e campos disciplinares distintos (...). (GABRIEL; CASTRO, 2013, p. 100).

Pensar os contetdos escolares como unidade diferencial de uma cadeia equivalencial
definidora do que vem a ser o conhecimento escolar, ndo diminui, de forma alguma, sua
importancia nas discussdes em torno desse bem simbdlico a partir do qual as relagbes sociais
na escola acontecem. Pelo contrario. Na perspectiva na qual ele aqui é tomado, é ele o
responsavel por colocar o conhecimento escolar no dominio do verdadeiro na medida em que
garante a sua articulagdo com o regime de verdade de cada area disciplinar no qual ele se
inscreve. Ademais, afirmar a importdncia do conteldo como unidade diferencial do
conhecimento escolar é ir a contramdo do que Veiga-Neto (2012) tem nomeado como
conteufobia, perspectiva esta que demoniza os conteudos, os responsabilizando negacdo da
diferenga e pelas desigualdades educacionais, sem também ser associado a conteudismo,
perspectiva que atribui aos conteudos a capacidade de por si s6 emancipar aqueles que 0s
adquirem, em funcdo de serem produtos de conhecimento cientifico. “Isso significa
reconhecer que, embora o significante conteido seja portador de estabilidades de sentido
historicamente construidas, nada impede que esse sentido hegemonico, em funcdo dos
interesses em jogo, seja desestabilizado e deslocado.” (GABRIEL, 2017, p. 532), entendendo
por deslocamento o ato de desestabilizar os discursos sedimentados reativando o0 momento da

contingéncia de seu fechamento precario.
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Reconhecer, com base nos estudos de Michel Foucault que ndo ha como escapar do
poder “ndo significa adotarmos um imobilismo ou negarmos a possibilidade de agirmos no
mundo” (GABRIEL, 2016, p. 126), de forma que sem ingenuidades assume-se aqui que todos
que militam na Educacdo participam, em meio as relacGes assimétricas de poder, dos
processos de significagdo de escola, conhecimento escolar, contetdo, curriculo e de tudo mais
que a ela se refere.

O conhecimento ensinado nas escolas nédo é todo ele produzido in loco. Embora nao
seja 0 mesmo produto cientificamente construido, o que € ensinado possui relagcdes estreitas
com esse conhecimento cientifico. E é este “conhecimento cientifico curricularizado e/ou
didatizado” (GABRIEL; CASTRO, 2013, p. 101), ou ainda é esse “conhecimento
disciplinarizado” (GABRIEL, FERREIRA, 2012), “produzido e legitimado em fun¢do dos
respectivos regimes de verdade das diferentes areas disciplinares” (GABRIEL; MORAES,
2014, p. 32) que aqui esta sendo definido/nomeado como conteudo. Assim, incluir, pois, a
unidade diferencial contetdo na cadeia equivalencial definidora de conhecimento escolar,
implica reconhecimento dos “fluxos de cientificidade” (GABRIEL; MORAES, 2014) na
producdo daquilo que é considerado vélido a ser ensinado nas escolas da educacdo basica. E,
por isso, que se argumenta aqui que é este elemento que coloca o conhecimento escolar no
dominio do verdadeiro.

Considero, contudo, necessario esclarecer que na perspectiva tedrica aqui assumida,
também a ciéncia é produzida discursivamente, ou seja, em torno dela se disputam sentidos de
verdade. Como alertam Gabriel e Moraes (2014), “os fluxos de cientificidade ndo sdo
percebidos nessa definicdo como fluxos de conhecimentos universais e neutros” (GABRIEL,;
MORAES, 2014, p. 32). Outrossim, ‘“assumir a centralidade do papel dos fluxos de
cientificidade na definicdo de conhecimento escolar ndo significa operar com a ideia de ‘a’
verdade em uma perspectiva a-histérica, mas sim assumir o compromisso da escola com o
‘valor de verdade*"”. (Id.).

Em texto recente, Gabriel (2017) com base na Desconstru¢do de Derrida cunhou a
nogdo de conteldo-rastro para enfrentar as questdes sobre o que é ensinado nas salas de aula

da educacéo basica a partir de outro padrdo de objetividade. De acordo com a autora:

Operar com a nocdo contetdo-rastro permite explorar a ideia de 'contetdo escolar'
sem conteddo especifico, isto €, um ndo-lugar ou entre-lugar que, porém, cumpre
historicamente uma funcdo discursiva singular: responder, autorizar o “desejo de

! Expressdo cunhada por Forquin (1993) e apropriada pelas autoras em suas proposi¢des sobre o conhecimento
escolar.
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centro”. Defendo que, neste caso especifico, trata-se de um desejo que envolve a
sutura provisoria de processos de significacdo da interface ciéncia- objetividade-
verdade - emancipac¢do. (GABRIEL, 2017, p. 532, grifos da autora).

O rastro que passa a ser substantivado junto ao termo conteudo diz respeito aos
vestigios do passado e do por vir que se condensam nos processos de objetivacdo que se
fazem especialmente no espaco escolar, nas relagcdes de ensino-aprendizagem em cada sala de
aula, reafirmando a poténcia de valorizar a relagdo entre conhecimento escolar e ciéncia, mas
escancarando o carater ndo engessado do conhecimento cientifico. Afinal, com base na teoria
discursiva de Laclau (2011), para quem o ser das coisas desse mundo é relacional, ocorre
afirmar que nenhum ato de significacao é possivel fora de um sistema de diferencas que se da
no jogo da linguagem, de forma que ciéncia, nessa perspectiva, articula “relacdo” e
“objetividade”. Como defendem Gabriel e Castro (2013, p. 104), “articular, fechar, definir,
sdo, pois, agdes de objetivacao”.

Tomando o rastro como aquilo que impossibilita uma origem pura (sempre traz
vestigios em uma cadeia infinita) e também o fechamento do devir (que é sempre adiado), o
“contetido-rastro retém e relanca fluxos de cientificidade na composicdo de uma fixacao
provisoria do conhecimento escolar” (GABRIEL, 2017, p. 534). Em outros termos, uma das
singularidades do conhecimento que circula nesta instituicdo secular, se comparado a tantos
outros que circulam na sociedade, é a presenca, como momento da cadeia equivalencial que o
define, da reelaboracdo didatica dos fluxos de cientificidade, do qual resultam os contetdos.
Assim, a categoria conteido-rastro torna-se potente para pensar 0s processos de subjetivacédo
e objetivacdo que atravessam as relacdes de ensino-aprendizagem nas escolas.

Reafirmo, pois, que pensar contetdo nesse quadro de inteligibilidade nédo significa se
distanciar de uma perspectiva conteudista no processo de selecdo e organizacdo curricular.

Nesse sentido, Gabriel e Castro (2013) afirmam que:

Defini-lo como fluxos de cientificidade recontextualizados na cadeia que fixa
sentidos de conhecimento escolar, faz com que esse significante seja indispensavel
no processo de ensino/aprendizagem, na medida em que passa ser responsavel pelo
vinculo estabelecido entre a cultura escolar e o conhecimento cientifico. Um vinculo
que ndo € o Unico, mas mesmo assim, apostamos que seja imprescindivel.
(GABRIEL; CASTRO, 2013, p. 102).

Ser interpelado pela cultura da escola e pela cultura escolar coloca os processos de
objetivacdo e subjetivacdo que ocorrem na escola, sejam dos sujeitos, sejam dos conteudos e
conhecimentos, no dominio da relacdo humana, permitindo que se invista na propria relagéo,

ao invés de investir apenas no que esta sendo relacionado. Assim, torna-se possivel afirmar
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que sédo nas relacdes de ensino-aprendizagem que se objetivam conhecimentos escolares (por
meio da mobilizagcdo de todas as unidades diferenciais que o compdem, incluindo-se ai as
subjetividades dos docentes e discentes envolvidos naquela relacdo especifica) e os sujeitos
que ensinam e aprendem, pois seus processos de subjetivacdo podem ser reativados em
fungéo das relagOes que estabelecem com o saber, tal como abordado anteriormente neste
capitulo.

E também na propria relagdo que se torna possivel investir em sentidos outros para o
termo emancipacdo que € bastante caro ao projeto da racionalidade iluminista e as teorias
criticas do campo curricular, mas que pode ser relancado na pauta pds-fundacional. Nesse
sentido, Gabriel (2016) né&o concebe tal termo como um destino comum a ser alcangado, mas
como processo relacional da ordem do politico, “assumindo o significado de ato criativo”,
podendo ser entendido como “momento performativo do politico” (GABRIEL, 2016, p. 115).
No contexto desta pesquisa, € possivel observar que os exercicios dos livros didaticos ainda
que apresentem potencial para desenvolvimento de préticas emancipatdrias por meio das
relacdes com o saber que estimulam, pouco o exploram, o que, contudo, ndo inviabiliza sua
utilizacdo de forma produtiva em sala de aula, haja vista que o fio de sentido ao que é feito em
sala de aula com os conhecimentos e instrumentos didatico/pedagdgicos (0s exercicios sdo um
exemplo) é dado pelo professor.

Se, como tém sido abordados nesta secdo, os conteldos constituem uma unidade
diferencial articulada a outras na configuracdo do conhecimento escolar, torna-se possivel
indagar sobre os critérios que presidem o processo de selecdo curricular, pois 0 que se
ensina/aprende/avalia estd em permanente disputa no campo educacional, e mais
particularmente, no campo curricular. Gabriel e Rocha (2017) ensaiam uma resposta

instigante para essa questao:

é possivel estabelecer uma articulacdo entre os termos selecdo, antagonismo e
objetividade do conhecimento. A decisdo de selecionar, nessa perspectiva,
corresponde a producédo do corte radical definidor do que é e do que ndo é validado
como conhecimento escolar. E, pois, um processo decisorio contingencial que incide
diretamente na escolha do lugar do corte radical, isto é do lugar da fronteira. Assim,
a selecdo curricular se inscreve na aporia que representa a tensdo entre a necessidade
e impossibilidade de qualquer processo de significagdo. O ato de selecionar nédo
corresponde a escolha - em meio a um conjunto de saberes previamente
estabelecidos - de conhecimentos que serdo validados, e sim ao proprio ato politico
de decisdo curricular. (GABRIEL; ROCHA, 2017, p. 858).

Com essa proposta das autoras é possivel pensar na prépria selecdo do contetido (e ndo

no contetido) como elemento que possibilita a objetividade do conhecimento escolar. O papel
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do antagonismo entdo é cumprir a dupla funcdo de condicdo e limite do que esta sendo no
curriculo escolar de cada escola, de cada sala de aula validado como conhecimento escolar.
Em outras palavras, é a operacdo antagonica que, ao interditar os fluxos de sentidos, fazendo
0 corte do processo de significacdo, fixa, simultaneamente, o que é e 0 que ndo € passivel de
ser ensinado/aprendido/avaliado.

O que politicas curriculares como a BNCC vém fazendo é tentar bloquear o processo
de significacdo do conhecimento escolar por meio da fixacdo prévia dos contetdos, das
habilidades e competéncias a serem desenvolvidos* nas escolas e avaliados por meio de
sistemas de avaliagdes externas aplicadas em larga escala, permitindo que se compreenda que
o sentido hegeménico de escola ali contingencialmente fixado é o de instituicdo que garante a
aquisicdo (aprendizagem) desses mesmos elementos por todos 0s que dela participam como
consumidores de seus produtos.

Apresentados os sentidos de conteddo considerados potentes para a reafirmacgdo da
pertinéncia politica e epistemolégica de pensar o conhecimento escolar como elemento
incontornavel das disputas pela configuracdo de uma escola democratica, exploro na proxima
secdo outros dois elementos também articulados na cadeia equivalencial desse conhecimento,
habilidades e competéncias, que ganharam notoriedade nas politicas curriculares

contemporaneas.

2.4) Habilidades e Competéncias: uma ameaca ao conhecimento escolar?

O problema surge quando [a linguagem das competéncias] se
converte em linguagem dominante e até exclusiva. Agora, ha o
entendimento de que a competéncia signifigue o que interessa,
fazendo uma leitura da educacéo ligada a uma visdo do mundo, em
que ser educado representa um saber fazer ou capacidade para
operar e realizar algo que nos torne mais competentes. Com essa
linguagem ndo se questiona se nos tornamos mais conscientes,
responsaveis, justos, inventivos, expressivos, prudentes, solidarios,
respeitosos, colaboradores, amaveis, saos, cultos, humanistas,
avessos as desigualdades, intelectualmente formados ou sabios. Em

resumo, essa nova linguagem ajuda e compromete o educando na

*2 Intencionalmente n&o utilizei o termo ensinados, pois ha pouco ensino nas novas propostas curriculares,
embora haja muita aprendizagem.
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construgdo de um novo conhecimento do mundo e em sua
transformacéo? Essas ndo sdo qualidades humanas que interessam
aos mercados, tampouco as avaliacGes e comparacOes de sistemas
educacionais. (GIMENO SACRISTAN, 2011, p. 36, grifo do autor).

Ao trazer este excerto como epigrafe pretendo chamar a atencéo para alguns pontos
que considero pertinentes para a discussao que tem sido mobilizada até aqui. O primeiro €
sobre a “novidade” ou a “dimensdo inovadora” de uma organizacdo educacional/curricular
por competéncias. Outro ponto é a reiteragdo do vinculo entre a forma de organizacdo
curricular e as concepcOes sobre as fungdes sociais da escola e, por ultimo, mas ndo menos
importante, ainda mais no contexto desse capitulo, € a relacdo entre competéncias/habilidades
e conhecimento escolar.

Se ha grande polissemia para o termo competéncias no campo educacional, parece ndo
haver davidas da presenca de algum grau de relagdo entre esse conceito, aspectos
comportamentalistas orientados por teorias da area da Psicologia, e 0 movimento da
“eficiéncia social” (DUARTE, 2001; DIAS; LOPES, 2003; DIAS, 2010; GIMENO
SACRISTAN, 2011; PEREZ GOMEZ, 2001; TORRES SANTOME, 2011). Pérez Gomes
(2011, p. 83) afirma que tal termo “possui uma longa tradi¢do e se encontra envolto por uma
carga pesada de interpretacdes condutivistas” e que esse tipo de interpretagao “considera que
as competéncias, confundidas com as habilidades, tém um caréater estritamente individual e
podem ser contempladas como livres de valores e independentes das especificacfes de suas
aplicagdes reais e dos contextos em que sdo desenvolvidas”. Ja Torres Santomé (2011, p.
169), reafirma o apoio tedrico da teoria condutivista na origem do termo, mas afirma também
a presenga da teoria econdmica do Capital Humano em sua formulagdo, na qual “se destaca a
ideia de um estoque imaterial que pode ser acumulado por cada pessoa a titulo individual”.
No campo educacional a pedagogia por objetivos talvez tenha sido o principal exemplo de
traducéo pratica desse enfoque. Nela,

As competéncias sdo consideradas comportamentos observaveis e sem relagdo com
atributos mentais subjacentes, enfatizam a conduta observavel em detrimento da
compreensdo, podem ser isoladas e treinadas de maneira independente, e séo
agrupadas e somadas sob o entendimento de que o todo € igual a mera soma das
partes (PEREZ GOMEZ, 2011, p. 83).
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A partir dos anos 80 do século XX h& um deslocamento epistemoldgico de pensar as
competéncias no ambito da teoria condutivista para as teorias construtivistas de base

cognitiva, como indica (Dias, 2010):

Nas ultimas décadas, tem-se inflectido para uma perspectiva cognitivista e
construtivista, sendo que o enfoque tem recaido na construgdo interna do sujeito, no
poder e desejo que dispde para desenvolver o que lhe pertence como actor auténomo
da sua aprendizagem. Os objectivos pedagdgicos passam a visar as competéncias a
adquirir pelos alunos ao longo do seu percurso académico. (DIAS, 2010, p.75).

Nessa perspectiva, as competéncias fundamentais deixam de ser a soma mecanica das
habilidades especificas simples, tal como na teoria condutivista, de forma que as
competéncias ndo podem mais ser reduzidas as habilidades, embora destas ndo abra méo.
Mais do que isso, o contexto cultural e/ou profissional passam a participar do processo de
desenvolvimento de competéncias. Ou seja, na perspectiva construtivista, ha uma ampliacdo
dos elementos da cadeia equivalencial definidora das competéncias, pois estas, agora,

constituem:

Um “saber fazer” complexo e adaptativo, isto ¢, um saber que se aplica ndo de
forma mecanica, mas reflexiva, suscetivel de se adequar a uma diversidade de
contextos e tem um carater integrador, abarcando conhecimentos, habilidades,
emoc0es, valores e atitudes. Definitivamente, toda competéncia inclui um “saber”,
um “saber fazer” e um “querer fazer” em contextos e situa¢des reais em fungéo dos
propositos desejados. (PEREZ GOMEZ, 2011, p. 86, grifos do autor).

Esse movimento evidencia que embora haja mudancas na forma de se conceber as
competéncias, sua mobilizacdo no campo educacional ndo se trata de uma novidade, haja vista
a tradicional preocupacdo em fazer da escola um espaco de formacéo de sujeitos aptos a
serem integrados ao mundo do trabalho. Os elementos destacados como inerentes a qualquer
competéncia informam sobre o carater utilitario dos saberes em uma organizagdo curricular
por competéncias. Gimeno Sacristdn (2011) identifica alguns tracos comuns dos curriculos
que se orientam por este foco: i) combate as aprendizagens academicistas em oposi¢do a uma
logica de funcionalidade; ii) enfoque utilitarista tendo como referéncia as competéncias a
desempenhar no posto de trabalho, sem que se limite ao saber fazer; iii) o que foi adquirido
deve servir para desempenhar algo.

Assim, é possivel afirmar que as competéncias encontram-se no campo semantico do
gerencialismo, isto &, da logica produtiva/empresarial adaptada para a educagdo: “Representa
uma forma de identificar aprendizagens substantivas funcionais, tuteis e eficazes.” (GIMENO

SACRISTAN, 2011, p. 13). Mais do que identificar, para se adequar & l6gica gerencialista, é
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preciso que esses elementos sejam comparaveis para se tornarem classificaveis, tornando
pertinente a critica feita por Dias (2010) de que as competéncias se traduzem em performance.
Nesse sentido, o curriculo por competéncias possibilita um controle diferenciado e especifico
da aprendizagem (DIAS; LOPES, 2003).

Para os grupos de interesses inscritos nessa perspectiva gerencialista de se pensar a
educacdo, um curriculo por competéncias se torna justificivel porque em sua visao a resposta
dos sistemas escolares as necessidades do desenvolvimento econdémico é insuficiente e
inadequada, além da necessidade de controlar a eficiéncia dos cada vez mais custosos
sistemas educacionais em todo o mundo, reatualizando, com nova roupagem, a teoria da
“eficiéncia social” como pano de fundo dessa “nova” linguagem educacional que €
referendada e estimulada por organismos supranacionais como a Organizacdo para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) que dentre suas acfes desenvolve o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), cujo objetivo é “produzir
indicadores que contribuam para a discussdo da qualidade da educacdo nos paises
participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino basico”, de forma que “oS
resultados desse estudo podem ser utilizados pelos governos dos paises envolvidos como
instrumento de trabalho na definicdo e refinamento de politicas educativas, tornando mais
efetiva a formacéo dos jovens para a vida futura e para a participacéo ativa na sociedade**.

A producdo de indicadores em escala internacional que permita comparar sistemas
educacionais de paises tdo diferentes torna-se possivel, por sua vez, por meio de uma
organizacdo curricular por competéncias que possam ser ensinadas e aprendidas, que possam
ser compartilhadas, ainda que se desenvolvam em contextos distintos, pois como ja visto, é
“competéncia” das competéncias saber fazer as devidas adaptagdes, e mais do que isso, que
possam ser avaliadas, mensuradas, pois como sublinha Gimeno Sacristan (2011, p. 24) “A
dificuldade de avaliar a competéncia [qualquer que seja ela] leva a sua exclusdo”,
complementando que “se tudo pode ser avaliado, nem tudo pode sé-lo quantitativamente”
(GIMENO SACRISTAN, 2011, p. 27).

Em um curriculo organizado por competéncias, qualidade da educacdo corresponde ao
que pode ser medido e sistematizado em indicadores, de forma que se possa controlar e
intervir em busca de eficacia e eficiéncia. Nessa perspectiva a aprendizagem passa a ser um
conjunto de resultados observaveis acumulados, e é justamente sobre esse aspecto que se faz

pertinente indagar pelos elementos apontados na epigrafe dessa secéo e que dizem respeito a

*% Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa. Data de acesso: 31 ago. 2018.
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funcdo social da escola. Em outro conjunto de indaga¢des, Gimeno Sacristan (2011) provoca
tensionamentos na articulagdo discursiva hegemonica entre competéncias e direitos de

aprendizagem:

E adequado entender o direito a educagio como um aglomerado de competéncias a
serem obtidas? De que forma, em que lugar e diante de quem se deve reivindicar
esse direito? Esse enfoque pode ser suficiente para completar todo o contetido desse
direito? De que forma resolver tais interrogacfes quando nossos valores diferem e
nossas op¢des ideoldgicas sdo distintas? De que forma tais temas sdo resolvidos em
uma democracia? (GIMENO SACRISTAN, 2011, p. 41).

Argumento nesse estudo que a critica contida nesses questionamentos é compartilhada
ndo apenas no ambito das teorizacBes criticas do campo curricular, marcadamente
influenciadas pelo marxismo, mas também no seio das teorizagbes curriculares pos-
fundacionais que interpelam o fundamento ultimo dos sentidos da educacéo, que neste caso é
a adaptabilidade a ordem produtiva. A vinculacdo entre competéncias e direitos de
aprendizagem tal como colocada na ordem educacional da grande maioria dos paises diminui
drasticamente as possibilidades de pensar as escolas como espacos de experiéncia e de
possibilidades de “tornar-se presencga” tal como Bondia (2002) e Biesta (2017) colocam, pois
sdo vistas como fins e ndo como meios (lembrando que Biesta argumenta em favor de tornar-
se alguém pelo que aprendeu), e mais do que isso, objetiva 0 mundo de forma irrevogavel,
cabendo ao cidaddo educado se apropriar, de forma pratica, das condi¢des que lhe garantem a
melhor adaptacdo possivel a este mundo, e a escola, garantir as condi¢Ges de apropriacao por
meio da preparacdo dos ambientes de aprendizagem. Nesse sentido, é pertinente a critica

desenvolvida por Torres Santomé (2011) que denuncia:

E bastante visivel o avanco do que podemos denominar como hipertrofia da
formacdo prética frente a formacdo tedrica, a qual, implicitamente, parece ser
considerada como pouco confidvel. Produz-se uma exaltacdo da experiéncia e da
pratica contrapondo-a a teoria. A perda do debate epistemoldgico (Young, 2008) é,
talvez, dimensdo que melhor estd contribuindo para esse tipo de perigosas
disfungdes nos sistemas educacionais. (TORRES SANTOME, 2011, p. 190).

A perda do “debate epistemoldgico” citada por Torres Santomé (2011) coincide com a
mudanca epistemologica em favor do construtivismo, como ja abordado. A emergéncia da
psicologia piagetiana nos anos 80 era vista como capaz de mudar uma educacgdo que nédo
agradava ninguém: “O que era mais interessante e atual era criar ambientes cognitivamente

estimulantes: potencializar as capacidades de cada estudante. (..) Desenvolvamos as
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estruturas cognitivas e isso bastard para que os alunos se transformem em pessoas educadas”.
(TORRES SANTOME, 2011, p. 166).

Na mesma linha, Dias (2010, p. 76) diz que a escola orientada pela perspectiva
construtivista “Fomenta o aprender a aprender, desenvolve a capacidade dos sujeitos para
realizarem aprendizagens significativas por si mesmos, num vasto conjunto de situacdes e
circunstancias”. De modo semelhante, Duarte (2001, p. 35) situa a ldgica da organizacdo
educacional por competéncias no que ele chama de “pedagogias do aprender a aprender”.
Para este autor, o aprender a aprender € um aprender fazendo, e sintetiza a concepcao de
educacdo como lécus de formacdo de capacidades adaptativas dos individuos. Ao invés da
critica a realidade social, ha a busca de melhores condicGes adaptativas, reativando a critica
que aqui vem sendo feita ao carater atrofiado que a educacdo assume quando tem a formacéao
de/por competéncias como fim.

Duarte (2001) identifica quatro posicionamentos valorativos sobre o "aprender a
aprender": i) sdo mais desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo; ii) é
mais importante o individuo desenvolver um método de aquisicdo e construcdo do
conhecimento do que aprender o conhecimento descoberto e produzido por outros; iii) as
atividades educativas devem ser desenvolvidas de acordo com os interesses do proprio
educando; iv) a educacdo deve preparar o individuo para se adaptar a uma sociedade em
permanente mudanca. Tais posicionamentos valorativos traduzem-se em movimentos
pedagdgicos que Dias (2010) sintetiza: i) valorizacdo do método em detrimento do conteldo;
ii) valorizacdo do processo de aprendizagem em relacdo ao ensino; iii) protagonismo do aluno
e nédo do professor.

Compartilho, nesta tese, da critica formulada por esses autores. Afinal a autonomia
intelectual dos estudantes ndo é garantida por aprendizagens feitas por si mesmo, pois o
acesso a conhecimentos acumulados culturalmente e socializados por meio da escola sdo
tambem potencialmente formadores, constituindo-se como rastros na perspectiva aqui
assumida e explicitada anteriormente. A logica funcional se evidencia na ideia de que a
aprendizagem deve ser fruto do desejo, como se 0 sujeito s6 aprendesse 0 que desejasse e
como se a escola fosse espago do individualismo do desejo, 0 que é bem diferente de pensa-la
como lugar de possibilidades de processos multiplos de identificacdo/subjetivacdo. Além
disso, 0 foco na abordagem adaptativa transforma a “realidade social” em um ente cuja critica
e transformacdo ndo passam de retorica sem efeito pratico e de posse de sujeitos incapazes de

se adaptarem a contento nela.
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Nessa linha de argumentacéo Torres Santome (2011) faz uma contundente e pertinente

critica:

Um dos erros de muitos projetos educacionais psicologistas foi o de uma notavel
ingenuidade em suas andlises, caindo sem entender em modelos naturalistas nos
quais se pressupde que qualquer menino ou menina, deixado em liberdade, sabe
escolher o que melhor Ihe convém; que o desenvolvimento intelectual de cada
pessoa ndo estd programado geneticamente, possui um ritmo proprio sobre o qual
ndo devemos interferir e que apenas oferecer um ambiente rico em estimulos para
cada estudante os fara aprender a ler, aprender matematica, fisica, histdria, musica,
filosofia... Em grande medida, esse erro é o que expressdes como “o ensino centrado
no aluno, ndo nas matérias” esconde. Frase que escutamos com alguma frequéncia e
que opde questdes que devem ser complementares. (TORRES SANTOME, 2011, p.
167).

O ponto nodal que articula as diferentes propostas situadas na perspectiva
construtivista que orienta a organizacdo do curriculo por competéncias parece ser a
secundarizacdo da selecdo do contetdo e do conhecimento, sobretudo na perspectiva que aqui
essa categoria vem assumindo, de momento de definicdo do que € e do que ndo €
conhecimento escolar, mas também em relacdo ao deslocamento produzido sobre a fungdo do
conhecimento no curriculo escolar, que no curriculo focado em competéncias passa ele
mesmo a constituir-se como unidade diferencial da significacdo discursiva desse curriculo.
Explicando de outra forma, “Os contetidos ¢ as disciplinas passam a ter valor apenas como
meios para constituicdo de competéncias.” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1172), diferente do que
vem aqui sendo proposto que é, além de distinguir conteudo e conhecimento (0 que o
curriculo por competéncias ndo faz), situar as competéncias como unidade diferencial do
conhecimento escolar.

H4&, portanto, nessa perspectiva, uma mudanga ou inversdo na qual a competéncia
deixa de se constituir como uma unidade diferencial do conhecimento escolar para
transformar-se em ponto nodal enquanto o conhecimento escolar faz o0 caminho inverso, como
¢ possivel apreender do que diz Dias (2010, p. 75), “a competéncia ¢ uma combinacdo de
conhecimentos, motivacdes, valores e ética, atitudes, emocdes, bem como outras componentes
de caracter social e comportamental que, em conjunto, podem ser mobilizadas para gerar uma
accao eficaz num determinado contexto particular”.

Gimeno Sacristan (2011) entende que tal movimento de deslocamento dos contetdos

para uma posicdo de subalternidade em um curriculo por competéncias é efeito da
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necessidade de contemplar a diversidade cultural dos sistemas educacionais dos paises* que
compdem a Unido Europeia. Assim, a forma de contemplar a diversidade no curriculo é
apaga-la, confluindo apenas para o que pode ser compartilhado. Para ele, “recorrer as
competéncias é util para deixar de lado os conteldos e se manter em um nivel de
coincidéncias formais, convertendo-as na bandeira visivel da convergéncia dos sistemas
educacionais” (GIMENO SACRISTAN, 2011, p. 30).

Entendo que a critica do autor consiste em compreender que a competéncia exige a
mobilizacdo adequada de conhecimentos diante de uma situacdo, e ndo a mobilizacdo de
conhecimentos adequados diante da demanda que se apresente. Essa aparente sutil distin¢cdo
reafirma a centralidade da légica do “aprender a aprender” na organizagdo curricular por
competéncias. Ndo obstante a pertinente reflexdo de Gimeno Sacristan (2011), o caso
brasileiro é sui generis na articulacédo entre contetdos e competéncias na configuracdo de seu
curriculo comum. Se tradicionalmente a organizacdo curricular orientada por competéncias
tende a negligenciar os contetidos, no Brasil, estes fazem parte das habilidades e, mais do que
isso, constituem-se como principais elementos das discussdes sobre o curriculo nacional que
estd em processo de implementacéo no pais.

Para entender a singularidade do caso brasileiro € necessario recorrer a duas defini¢des
presentes na BNCC, a de objetos de conhecimento e a de habilidades. Nesse texto curricular

explicita-se que:

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estéo
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como
contelidos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades
tematicas. (BRASIL, 2017, p. 28, grifos do documento).

Identifica-se nesse trecho da BNCC que hd uma espécie de circulos concéntricos
organizados para o desenvolvimento das competéncias. Os objetos de conhecimento,
formados por contelidos, conceitos e processos e organizados em unidades tematicas, fazem
parte das habilidades, que fazem parte das competéncias. Ja as habilidades “expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos
escolares” (BRASIL, 2017, p. 29). Tais aprendizagens essenciais possuem uma estrutura pré-

definida, cujo exemplo a seguir, da area de Histdria, e também retirado da BNCC, demonstra:

** Embora o autor se refira ao continente europeu, suas conclusées séo estendiveis a todos os paises e sistemas
gue tém como caracteristica marcante a légica gerencialista de controle educacional que se consubstancia na
elaboracéo de curriculos comuns, elaboracédo de indices e avaliagdes externas de larga escala.
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Imagem 30 — Exemplo de estrutura das habilidades na BNCC.

Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.

] ] o

Modificadores dois
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processo(s) explicita ofs) objeto(s) 0 s), Que e t
cognitivo(s) de conhecimento o contexto &/ou U

Z3 aior especificacdo da

Fonte: Brasil (2017, p. 29).

As habilidades articulam, pois, processos cognitivos, objetos de conhecimento
(contetdos) e contexto especifico da aprendizagem desejada. Tal contexto, como se pode
observar, ndo se refere a um espago mais amplo de atuacdo do aprendente, mas a um grau
estritamente especificado do préprio contetdo, o que tende a valorizar ainda mais essa
unidade diferencial, mas em uma perspectiva autorreferenciada, e ndo como defendido aqui.
Ao menos no caso da Historia € assim que se estruturam as habilidades que véo gerar o
desenvolvimento das competéncias, ainda que nédo fique clara a ligagdo ldgica e direta entre o
dominio da habilidade e o desenvolvimento de competéncias.

A sélida presenca dos conteudos, renomeados como objetos de conhecimento, na
BNCC fez que com que mais do que a necessidade ou ndo de um curriculo nacional, ou, no
caso especifico da histéria ensinada, cujas especificidades epistemolégicas serdo
problematizadas no Capitulo 4 desta tese, da selecdo dimensdes de temporalidade, as
principais discussdes se pautassem na escolha dos contetdos que deveriam fazer parte dessa
base curricular, promovendo tensdes que expuseram o0s enormes conflitos dentro dessa
comunidade disciplinar/epistémica® gerando, inclusive, a divulgacio da proposta da primeira
versdo da base pelo MEC para discussao pela sociedade civil sem esse componente curricular,
sob a alegacdo do entdo Ministro da Educagdo, Renato Janine, de que “0 documento de
Historia tem falhas. Tanto assim que retardei sua publicacdo e solicitei ao grupo que o

elaborou que o refizesse. Mas eles mudaram pouca coisa” (JANINE, 2015 apud ESTADAO,

** para saber mais sobre essas tensées que ndo cabem nos limites desse texto, indico Silva; Meireles (2017) e
Mattos (2015).
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2015)*, ressaltando ainda que “N&o havia Histéria Antiga, ndo havia Histéria Medieval.”
(JANINE, 2015 apud G1, 2015)".

Essa singularidade do caso brasileiro apresenta hibridizaces tedricas no processo de
fechamento precério de texto curricular que se pretende base do que deve ser
ensinado/aprendido/avaliado em cada escola do pais. HibridizagGes estas que interpelam os
processos de configuraghio do  conhecimento  escolar, 0s  processos de
identificacdo/subjetivacdo e objetivacdo docente e discente, 0s processos de objetivacdo do
que seria escola democratica e qualidade da educacdo. Como aqui tem sido destacado, a
impossibilidade de fechamentos definitivos de sentidos faz com que qualquer estrutura
objetivada mantenha sempre abertas as brechas pelas quais se torna possivel a subversao dos
sentidos “originais”. Dessa forma, ¢ preciso que se invista em pesquisas que se dediquem a
investigar como o0s sujeitos que sdo interpelados por esses textos curriculares participam dos
processos de significacdo aos quais estdo envolvidos quando se pensa em educacao escolar e,
mais especificamente, de acordo com o interesse no Ensino de Historia.

Diante das discussdes mobilizadas ao longo desse capitulo, passo agora a articulagédo
mais especifica com dimensbes da aprendizagem no campo disciplinar da Historia,
priorizando mais a proposta analitica de exploracdo da empiria, e deixando para o Capitulo 4
algumas discussdes tedricas sobre a Didatica da Historia.

2.5)  Aprendizagem histdrica: que fixacdes hegemonicas?

Considerando, para as finalidades dessa tese, 0 gabarito dos exercicios dos livros
didaticos como lugar de fechamento da cadeia equivalencial e, por isso mesmo, o lugar da
fixacdo do corte antagdnico definidor do que é e do que ndo é aprendizagem histérica valida e
legitima, trago nessa se¢do relacBes entre 0 que o campo do Ensino de Historia tem produzido
sobre sentidos de aprendizagem no &mbito dessa disciplina, e como isso tem se materializado
na dimensdo avaliativa gabarito no contexto da obra didatica aqui mobilizada como empiria
de acordo com os eixos historicos de problematizacéo selecionados.

Abud (2007) destaca que 0s meios de comunicagdo e 0 senso comum participam do

processo de formacdo historica dos sujeitos. Da mesma forma, Siman (2005) argumenta que a

¢ Disponivel em: https://educacao.estadao.com.br/noticias/geralhistoria-em-curriculo-nao-pode-descambar-
para-ideologia--diz-ex-ministro,1776791 Data de acesso: 02 set. 2018.
47

Disponivel em: http://gl.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-
curriculo-proposto-para-historia.html . Data de acesso: 03 set. 2018.



https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,historia-em-curriculo-nao-pode-descambar-para-ideologia--diz-ex-ministro,1776791
https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,historia-em-curriculo-nao-pode-descambar-para-ideologia--diz-ex-ministro,1776791
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-curriculo-proposto-para-historia.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-curriculo-proposto-para-historia.html
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formacgdo de representacfes sociais que orientam as interagOes e praticas cotidianas dos
sujeitos também ndo se d& exclusivamente na escola, e sublinha que a escola ndo é nem a
ordem social que mais participa desse processo. Na mesma linha, Rocha, H (2010), ao
abordar o conceito de literacia, historica ou ndo, para dar conta de um processo mais amplo
de alfabetizacdo, afirma que tal processo se desenvolve ndo sé na escola e nem apenas a partir
da escolarizagéo.

Cabe aqui, no entanto, sublinhar o foco desta tese na aprendizagem historica no
contexto escolar. Isso significa que, para além de reconhecer a existéncia de outros lécus,
mais ou menos institucionalizados, produtores de narrativas historicas, e que, por isso,
concorrem com a escola no sentido de “formacdo historica” dos sujeitos na
contemporaneidade, interessa-me mais particularmente apostar nessa instituicdo como lugar
do compromisso com o carater publico dessa formacao, responsavel por garantir a pluralidade
e a perspectiva democrética, uma vez que aqui o significante democracia vem sendo
entendido como lugar da pluralidade e do dissenso, e ndo de um consenso visto como objetivo
ultimo. Tal compromisso, como ja explicitado, advem da defesa da escola em oferecer
conhecimentos que ndo poderiam ser acessados pelos sujeitos em outros espacos.

Nesse sentido, a especificidade escolar como espaco de producdo de narrativas
histricas*® apresenta singularidades. Albuquerque Junior (2016) argumenta que:

O ensino, através da aula, deveria constituir um espaco de selecéo de entidades, de
conexdo narrativa delas, visando um efeito e um afeto nos alunos que a
frequentassem. O espaco do ensino, a aula, seria um lugar de vivéncia de
experiéncias, ndo apenas de recepc¢do de conteldos, de experimentacdo de mundos,
de tempos, de historicidades, para além de um lugar burocrético de cumprimento de
tarefas. A experiéncia de ensino deve ser marcante para ser efetiva, deve deixar
assinalada em nosso corpo, em nossa mente e em nossa subjetividade a sua
ocorréncia, 0 seu acontecimento. Ensinar é marcar e decifrar marcas. O ensino de
histéria deve ser capaz de construir marcos e marcas e ser capaz de tornar legivel
esses marcos e essas marcas, seja as deixadas pelo tempo, pelas acdes dos homens,
seja aquelas elaboradas e deixadas pelos préprios historiadores. (ALBUQUERQUE
JUNIOR, 20186, p. 36, grifos meus).

Entendo a partir deste excerto de Albuquerque Junior (2016) que aprender historia na
escola é assumir marcas a partir de experiéncias proporcionadas pelos professores nas
atividades de ensino. O proprio autor diz, conforme grifado na citagdo acima, que tais marcas

devem ser legiveis. Nessa perspectiva, aprender histdria é aprender maneiras de pensar sobre

*8 Opero aqui com uma perspectiva que assume a narrativa como estruturante do conhecimento histérico, e ndo
como uma forma possivel desse conhecimento se expressar. No Capitulo 4 essa questdo sera mais bem
explorada.
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0 passado, o que implica, necessariamente, em sintonia com o que até entdo foi aqui trazido,
pensar as aulas de histéria como espacos privilegiados de oferecimento de oportunidades para
que sejam vivenciadas experiéncias atravessadas por questdes relativas as temporalidades,
quais sejam: analogias, experiéncias vividas, empatia (Abud, 2005); simultaneidade,
transformacéo (Cainelli, 2006), dentre outras caras a producdo do conhecimento histérico na
contemporaneidade, seja em sua dimensdo académica ou escolar, como permanéncia,
duracdo, ruptura, cronologia, acontecimento.

Sendo, pois, a relacdo inextrincavel com as temporalidades um dos eixos que constitui
e singulariza a Historia enquanto area do conhecimento, dimensGes temporais estdo sempre
presentes nas salas de aula de histdria da educacédo bésica. De acordo com Albuquerque Junior
(2016, p. 25), “o professor de Historia ministra uma dada dieta de temporalidades, muitas
vezes sem se dar conta ou ter consciéncia disso”. A essa dieta de temporalidades, Hartog
(2013) chama de regimes de historicidade, compreendendo as formas como as sociedades
significam, lidam e se articulam no e com o tempo.

No contexto desse capitulo, interessa indagar que marcas tém sido legitimadas como
aprendizagem histérica por meio dos gabaritos, entretanto, considerando o contexto mais
amplo do objeto de investigacdo, € preciso que se atente para as possibilidades e os limites
que os exercicios dos livros didaticos oferecem para que se capturem essas marcas, 0 que sera
mais bem explorado no Capitulo 3.

Identificar marcas visiveis remete as relacdes com o conhecimento como ja explorado
na primeira se¢do desse capitulo. Gabaritos que apresentam apenas “Resposta pessoal” como
indicacdo ndo possibilitam que se capturem marcas legitimadas como aprendizagem historica,
evidenciando-se apenas o fomento da relacdo entre narrativas historicas escolares e a
producdo de processos de subjetivacdo. Uma imersdo em espacos concretos de aulas de
Histdria pode permitir que se identifiquem marcas validadas como aprendizagem histoérica em
cada contexto, o que ndo é o caso desta tese, mas fica como indicacdo de necessidade de
investimentos futuros de pesquisa.

A analise apenas dos gabaritos também ndo torna féacil a tarefa de identificar as
dimensdes de temporalidade mais mobilizadas, seja pela dificuldade inerente de apreenséo do
tempo historico (no Capitulo 4 darei maior atencdo a este conceito), seja por possiveis
limitagdes vinculadas ao ato de avaliar ou as caracteristicas do instrumento avaliativo
utilizado, ou mesmo limitacGes dessa dimensdo avaliativa. Em outros termos, trata-se dos
enormes limites em se apreender dimensdes de temporalidade em espagos tdo restritos como

0s gabaritos, se tomados de forma isolada. Assim, diante das dificuldades em apresentar
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dados quantitativos confiaveis sobre as dimensfes da temporalidade (uma das dificuldades de
apreensdo das dimensdes da temporalidade estd na utilizagdo recorrente de questes baseadas
na interpretacdo de documentos de varios tipos com propostas que muitas vezes se restringem
a identificacdo direta do que estd sendo mostrado), apresento, pois, um panorama de como
elas sdo mobilizadas nos gabaritos, sublinhando também o maior destaque conferido as
questdes de acontecimento e empatia no LD do 9° ano do fundamental.

Se a histéria acontecimental, isto &, que se norteia pela apresentacdo de
acontecimentos, constitui uma marca da tradicdo do ensino dessa disciplina escolar, a questdo
da empatia que Abud (2005) destaca como questdo relativa a temporalidade apresenta ares de
novidade na legitimacdo de aprendizagens histéricas na escola, o que reforca a presenca de
elementos axioldgicos como unidade diferencial da articulacdo discursiva configuradora do
conhecimento histérico escolar. Os itens a e b que constam na questdo apresentada na
Imagem 31 sdo exemplares dessa dimensdo de empatia, sendo que o tem b mobiliza ainda a

I6gica de permanéncia.

Imagem 31 — Dimenséo temporal de empatia e permanéncia — 9° ano.
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lé-se a mesma frase em
inglés. Reveja o cartaz e
responda:

Walter de Maris. c. 1918. Coleg3o particular. Foto: Corbis/Latinstock

a) Que relacao é possivel
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cartaz e a Primeira
Guerra Mundial?

b) A questdo colocada
pelo cartaz continua

presente nos dias

atuais?
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Fatherless Children of Fance.nc il o g i

»

““Have you room in your heart for us.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 39).
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Identifica-se nos gabaritos apresentados a recorréncia a um tema de preocupacao
contemporanea (a orfandade) aliado a um conteddo especifico (Primeira Guerra Mundial),
mas que ndo se reduz a ele, como pode ser observado no item b. A empatia pode ser
identificada também na articulacdo dos gabaritos com a fonte mobilizada para a formulacédo
das questdes da secdo Dialogando, pois se trata da imagem de um cartaz com criangas
desamparadas em um cenério de destruigdo. A imagem assume a condicao de fonte histdrica,
e ndo apenas de ilustracdo. A observacao da permanéncia € ainda mais facil quando a resposta
do item b vincula o problema da orfandade aos efeitos de qualquer guerra, e elas continuam
ocorrendo hoje. Esse exercicio apresentado esta presente em um capitulo cuja promocéao da
cultura da paz, como ja visto antes, constitui-se como objetivo de promogdo/consolidacao
axiologica.

Além da questdo da orfandade, as demais tematicas mobilizadas em relacdo a empatia
foram: i) povos colonizados; ii) protecdo dos animais; iii) cidaddos sob regimes ditatoriais; iv)
habitantes do campo; v) populagdes pobres; vi) povos perseguidos; vii) discriminacdo racial,
viii) machismo; ix) povos indigenas. Essas tematicas informam sobre o compromisso da
disciplina Histéria com grupos historicamente vulneraveis e posicionados nas mais diversas
ordens sociais em posicGes de subalternidade. Assim, aprender histéria tem como um de seus
sentidos hegemonicos a produgdo de subjetividades que expressem preocupacdo com 0S
processos de producdo de exclusdes e desigualdades.

Os conteidos nos quais essas tematicas puderam ser identificadas estavam situados
nos seguintes capitulos: 1 — Industrializacdo e imperialismo, 2 — A Primeira Guerra Mundial,
3 — A Revolucdo Russa, 5 — Primeira Republica: resisténcia, 6 — A Grande Depresséo, 0
fascismo e o nazismo, 9 — A Guerra Fria, 10 — Independéncias: Africa e Asia, 13 — Regime
Militar, 14 — O fim da URSS e a democratiza¢do do Leste Europeu e 16 — O Brasil na Nova
Ordem Mundial. E possivel observar que variados sdo os contetidos que legitimam/fomentam
relagcGes temporais de empatia do estudante brasileiro da segunda década do século XXI com
grupos historicamente excluidos das estruturas sociais, econémicas, politicas e culturais
hegeménicas no contexto mais amplo da ocidentalidade. Esse movimento consiste em uma
forma particular de estabelecer relagbes entre passado e presente, e inclusive de futuro —
pensado como “horizonte de expectativas” (KOSELLECK, 2006) — uma vez que a utopia a
ser perseguida é a de um mundo sem que diferencas sejam transformadas em desigualdades.

Assim como na Imagem 29, ndo rara € a recorréncia a imagens da época como fontes
historicas a partir das quais serdo formuladas as questdes cujos gabaritos expressam a empatia

como dimensdo temporal privilegiada. Além das imagens que podem ser fotos, cartazes,
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desenhos, charges, dentre outros, sdo mobilizados também textos, mapas, reportagens, leis e
blogs, as vezes, articuladamente. N&o ha, pois, relagdo aparente entre empatia e um tipo
especifico de fonte historica. Sublinha-se positivamente que essas fontes ndo foram expostas
apenas como ilustracdo, mas como documento a ser mobilizado para a constru¢cdo de uma
narrativa valida sobre o passado.

A tradicdo de valorizagdo da dimensdo temporal do acontecimento nas narrativas
historicas escolares se expressa nos gabaritos dos exercicios ofertados aos estudantes que
estdo integralizando a etapa fundamental da educacdo béasica, embora outras dimensdes da
temporalidade negociem com ela por espaco. Na Imagem 32 é possivel identificar a
legitimacdo de narrativa que valoriza acontecimentos especificos, sem maiores relacfes com

outras dimensdes temporais.

Imagem 32 — Dimenséo temporal de acontecimento — 9° ano.

4. a) No campo econdmico, Lénin adotou a Nova Politi'ca.Econ()mica. - NEP, que combingva me-
didas capitalistas (como a permissdo para os capitais est-rangelros entrargm no pais) com
medidas socialistas (como o controle estatal das indastrias de base, do sistema bancario,
dos transportes e das comunicagoes). .

b) No campo politico, no entanto, endureceu o regime: implgntou uma (_ﬁtadu_ra'do Parti-
do Comunista: as decisdes eram impostas; a liberdade de imprensa foi suprimida; e os

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 105 — Manual do Professor)*.

O viés acontecimental de producdo de narrativas legitimadas nos gabaritos
apresentados foi identificado em todos os conteudos do livro didatico, revelando o carater
extensivo dessa abordagem temporal na configuracdo do conhecimento historico escolar
validado. Tal primazia revela um vinculo com a concepc¢édo de aprendizagem como posse de
contetdos que, no caso da histéria escolar, tem se configurado como a competéncia de
dominar o desencadeamento de alguns acontecimentos.

No entanto, outras dimensdes da temporalidade sdo hibridizadas em alguns gabaritos,
enriquecendo a narrativa de forma a torna-la mais complexa e relacional, configurando aquilo
que Albuquerque Junior (2016) nomeou como “dieta de temporalidades”, como pode ser

observado na Imagem 33 quando além de informar sobre a queda do preco do café no

* O gabarito ¢ apresentado no Manual do Professor, que compdem a obra, mas apresenta paginacao especifica, e
ndo junto a questdo. Como a dimensdo avaliativa privilegiada neste capitulo é gabarito, entendo que néo se faz
necessario apresentar as referéncias mobilizadas na formulacdo da proposta de atividade.
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exterior, informa-se também sobre o aumento da participagdo brasileira na oferta desse

produto, indicando uma ideia temporal de simultaneidade.

Imagem 33 — Dimenséo temporal de acontecimento e simultaneidade — 9° ano.

Café Preco
Dlalogando... T S T T ] o

1 saca de 60 kg | 1893 4,09 libras
Oquesepode COM- o

cluir observando a 1 saca de 60 kg 1896 2,91 libras
tabela? B e S R B s L A S St L B —

\l_l 1 saca de 60 kg | 1899 | 1,48 libras

= 1 |

Canelulse: ous; em Fonte: Hamilton de Mattos Monteiro. Da Repiblica Velha ao Estado Novo. In: LINHARES,

apenas seis anos, o

preco do produto no exterior
caiu quase trés vezes.
Professor: nesse mesmo
periodo a oferta de café )
brasileiro no mercado cdo; em 1905, o excedente de café nos armazéns brasileiros era de aproxima-

mundial cresceu mais de S
10%, pressionando o preco  damente 11 milhdes de sacas!

do produto para baixo.

Maria Yedda (Org.). Histéria Geral do Brasil. Rio de Janeiro: Campus, 1990. p. 305.

Mas, apesar disso, os cafeicultores continuaram aumentando sua produ-

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 66).

Assim como na dimensdo de empatia a partir do tempo, ndo ha indicios de tipos
especificos de fontes historicas sendo mobilizadas para a producdo das narrativas que
privilegiam os acontecimentos, havendo, portanto, tabelas, graficos, textos, e imagens
oriundas de diversas linguagens como referéncia para a producdo das respostas consideradas
verdadeiras.

Em relacdo a interdisciplinaridade, na observacdo dos gabaritos das atividades
propostas no ambito da secdo Integrando com, a auséncia de integracdo entre as disciplinas
mobilizadas. A Imagem 34 ilustra um gabarito (item c) que tenta fugir um pouco desse perfil

hegemonico.

Imagem 34 — Gabarito com interdisciplinaridade com Arte — 9° ano.

. Integrando com... Arte
a) A foice e o martelo.
b) O trabalho no campo e na cidade foi transformado em simbolo do comunismo.

c) A artista exalta a alianga entre camponeses, representados pela mulher com a foice, e os
operarios da industria, representados pelo homem com o martelo. Professor: comentar
que a estatua tem 25 metros de altura.

d) Porque a estatua faz propaganda do regime socialista.
e) Pessoal.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 106 — Manual do Professor).

E possivel identificar no item ¢ que a narrativa apresentada como resposta correta
procura articular aos elementos da obra de arte ao conteudo histérico estudado. Ao destacar a

altura da estatua (conteudo da disciplina Arte), o texto permite que o aluno visualize que o
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tamanho revela a intencionalidade de exaltacdo da alianca entre camponeses e operarios
industriais (contetdo da disciplina Histdria). Ndo obstante, é preciso que se observe que a
mencdo a altura da obra de arte aparece como apéndice no gabarito apresentado, de forma que
essa posicao teoricamente inferior (apéndice) pode representar indicios de dificuldades em
produzir narrativas histéricas escolares interdisciplinares, ou limitacdes referentes a producédo
dos enunciados das atividades propostas.

O “lugar de fronteira” (MONTEIRO, 2007, MONTEIRO; PENNA, 2011) atribuido ao
Ensino de Histdria e, consequentemente, ao conhecimento histérico escolar, borra os limites
ndo sé entre os campos de producdo dos conhecimentos historicos e pedagdgicos, mas
também desses conhecimentos com os advindos dos demais campos disciplinares que
compdem o curriculo escolar. Se fronteira é lugar de encontros e representa a formacéo de
hibridos, é também lugar de tenséo, de negociacdo que ndo escapa as relacdes de poder. Nesse
sentido, embora a interdisciplinaridade assuma nos discursos educacionais um papel de
protagonismo®, um objetivo a ser alcancado para evitar a fragmentagdo do conhecimento
sobre 0 mundo e suas coisas, é inegavel que isso mexe com as identidades disciplinares e seus
estatutos epistemoldgicos, 0 que ndo é pouca coisa, haja vista a tradicdo de organizacao
curricular das escolas e das universidades e seus cursos de formacao de professores em torno
de disciplinas.

N&o cabe nos limites dessa tese a investigacdo de como o codigo disciplinar da
Histdria, conceito esse que serd mais bem explorado no quarto capitulo dessa tese, tem
negociado a relacdo com outras disciplinas na configuracdo do conhecimento histdrico
escolar, mas identificar como essa dificuldade de relagdo tem se materializado em
instrumentos que legitimam/deslegitimam essas narrativas. A andlise empirica mostra que
tentativas como a apresentada na Imagem 34 sao raras, fazendo com que as tentativas de
interdisciplinaridade resvalem para algo que poderia ser chamado de bi ou
multidisciplinaridade, no qual a tematica € de uma disciplina, mas as exigéncias cognitivas
estdo majoritariamente situadas no ambito de outra(s) disciplina(s), como pode ser observado
nas Imagens 35 e 36. Mais do que erros ou problemas, talvez esses exemplos representem
indicios de limites dos didlogos disciplinares, ao menos em relacdo a algumas disciplinas,
como a Matematica, por exemplo, pois em Lingua Portuguesa ha elementos que participam da

propria estruturacdo epistemoldgica do conhecimento histérico escolar, como o uso de

%0 Como varios modismos do campo educacional, ora tal discurso se enfraquece, ora se revitaliza. Atualmente,
em funcdo da opgdo da BNCC em trabalhar com areas do conhecimento, a questdo da interdisciplinaridade vem
novamente ganhando notoriedade nos debates educacionais.
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metaforas e analogias, além de questdes relativas a ortografia e gramatica na producdo de

textos escritos, género mais tradicional de divulgacdo do conhecimento histérico.

Imagem 35 — Gabarito com interdisciplinaridade com Lingua Portuguesa — 9° ano.

(L. Integrando com... Lingua Portuguesa

1. 0 beato José Lourenco é comparado a Antonio Conselheiro. A leitura da primeira estrofe
permite constatar que o beato é considerado um lider que trilhou o mesmo caminho que
Conselheiro, conforme o sequinte trecho comprova: “fez os mesmos estudos/do grande herdi
de Canudos”. Questdo de nivel basico e operacional: identificar informagdes; constatar uma
informacdo a partir da relacao entre texto e contexto.

2. Os termos fazem mencéo aos ideais dos dois lideres religiosos e ao modo de vida no Arraial de
Canudos e no Caldeirdo, chamado na poesia de sistema novo, isto é, o comunitarismo (respon-
sabilidade de cada individuo pela sobrevivéncia do grupo). Ambos constituiram comunidades
onde as pessoas tinham conforto espiritual e terra para sobreviver. Questdo de nivel operacio-
nal: interpretar uma informacéo textual relacionando-a a um contexto mais amplo.

3. A “maldita escraviddo” refere-se a dependéncia que os trabalhadores tinham dos grandes
proprietarios de terras e as mazelas disso decorrentes, como a opressao e a pobreza.

4. A expressdo “boa assisténcia” pode ser traduzida por garantia de alimento, moradia e amparo espiri-
tual para todos que 14 viviam. Era esta a principal caracteristica do modo de vida no Caldeirao. Ques-
toes de nivel global: explicar informagdes textuais a partir da relagdo com o contexto mais amplo.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 109 — Manual do Professor).

Imagem 36 — Gabarito com interdisciplinaridade com Matematica — 9° ano.

ll. Integrando com... Matematica

a) Registrou uma queda constante. 0 governo Collor se estendeu de 15/ 3/1990 a 29/12/1992.

b) 21 dolares.

¢) A menor inflacdo ocorreu no primeiro ano do governo FHC, com 23,3%; nesse ano, o
salario minimo subiu cerca de 20 dolares em relacdo ao ano anterior.

d) Pessoal.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 128 — Manual do Professor).

Entendo a partir dessas imagens que o tipo de instrumento avaliativo também participa
do processo de limitacdo ou ampliacdo das possibilidades de didlogos. De acordo com a
Imagem 34, por tratar-se de uma resposta discursiva, foi possivel observar tracos de didlogo
epistemoldgico entre os campos disciplinares da Historia e da Lingua Portuguesa. Em

trabalho anterior (MARTINS, 2015) mostrei como os itens da avaliacdo oficial Saerjinho>

5! Avaliagdo oficial que fazia parte do Sistema de Avaliagdo Educacional do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ),
e que esteve em vigéncia entre 2011 e 2016, quando foi descontinuada em fungdo da crise econémica que
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voltada para avaliacdo de conhecimentos da disciplina Historia exigiam apenas a simples
interpretacdo de textos de teméticas historicas, sem que fosse preciso mobilizar
conhecimentos da historia escolar para assinalar a op¢do considerada correta e ganhar o ponto
atribuido aquela questéo objetiva.

Assim como no livro do 9° ano, na obra do 3° ano o destaque também fica por conta da
empatia e da valorizagdo do acontecimento como forma de fazer trabalhar o eixo historico de
problematizacdo relacionado a dimensbes temporais mais mobilizadas nos gabaritos dos
exercicios propostos, o que evidencia a forca desses elementos na configuracdo de narrativas
historicas escolares e auséncia de perspectivas de progressdo de aprendizagens baseadas nas
“dietas de temporalidades™ oferecidas, quando se consideram os gabaritos.

As tematicas vinculadas a empatia sdo as mesmas, podendo apenas trocar a
preocupacdo com os animais, que foi possivel identificar no ensino fundamental, pela
preocupacdao com o meio-ambiente. Os capitulos nos quais essas tematicas podem ser
visualizadas sdo os correspondentes aos do 9° ano. Inclusive, em alguns casos, as propostas e
0s gabaritos eram 0s mesmos para ambas as séries, exemplo maior da auséncia de perspectiva
de progressdo de aprendizagens. Em relacdo as fontes histéricas mobilizadas, também nédo ha
distincdo que possa ser identificada em relagdo ao que foi dito sobre a série que finaliza o
ensino fundamental sobre a empatia.

No entanto, foi possivel identificar no livro do ensino médio a recorréncia hegemonica
a charges na producéo dos gabaritos cuja dimensdo da analogia se faz presente, como se pode
observar na Imagem 37.

Imagem 37 — Charge como referéncia para analogia — 3° ano.

a) A mulher a esquerda representa a soberania. [Note que a palavra esta

DIALOGANDO cscrita na barra do seu ve

Com base nma imagem, responda. X
a) Quem é a mulher a esquerda? i capa: ¥ sar; dai Z >
b) Por que o eleitor tem o corpo de um homem e a cabeca de um urro?

c) O gque
2ic

©o autor gquis criticar com essa charge?
jc) A charge do ge 10 A. Stormi @ uma critica mordaz ao voto de cabr

t esto, tipico da Primeira Republica

NS PROXIMAS ELEICOES.. “DE CADRESTO™

Ella - E o Zé& z
Elle - NGo, é o Zé Burro!

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 654).

assolou o estado do Rio de Janeiro e das pressfes dos sindicatos dos professores da rede. Para saber mais sobre
os sentidos de avaliacdo em disputa sobre o Saerjinho, ver Martins; Gabriel (2016b) e sobre os sentidos de
conhecimento historico escolar ali fixados, ver Martins; Gabriel (2016a).
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Concordando que, “as analogias sdo frequentemente utilizadas pelos professores de
historia como recurso para facilitar a compreensdo de conteudos escolares” (MONTEIRO,
2005, p. 333), entendo que em atividades seus usos tendem a ser potencializados por meio do
uso de imagens, dada a possibilidade que elas carregam de poder, de alguma forma,
circunscrever as possibilidades de leituras. De qualquer forma, é preciso que se atente para a
necessidade de assinalar ndo apenas as semelhancas, mas também as diferencas, quando o
objetivo for estabelecer relacbes com o tempo presente no qual as relacbes de ensino-
aprendizagem estejam sendo estabelecidas, o que ndo € o caso do exemplo exposto.

Tal como assinalado sobre a dimensdo do acontecimento na obra do ensino
fundamental, também no ensino médio ha articulagGes entre esta dimensdo e outras, sugerindo
gue 0 acontecimento mantém sua importancia nos conhecimentos histéricos escolares
avaliados, mas sem assumir a funcdo de totalidade do que é considerado como aprendizagem
historica, 0 que pode ser visto como ampliagdo da cadeia equivalencial definidora dos
conhecimentos validos a serem ensinados/aprendidos/avaliados no ambito da disciplina
Historia.

A Imagem 38 representa essa ampliacdo da cadeia definidora de conhecimento
historico escolar legitimo, e também uma sintese das duas principais dimensfes da

temporalidade identificadas nos LDs que estdo servindo de empiria.

Imagem 38 — Gabarito com empatia e acontecimento — 3° ano.

a) Os zulus lutaram contra o colonialismo britanico, isto &, contra a ocupagéo de suas terras e sujeicao a que queriam submeté-los. Além de
resistir aos britdnicos por meio de armas, os zulus resistiram também conservando seus habitos e tradzgoeg rellglogas. i i
. = D) Porque ostermos nao representam ide@as das quais ela parhlhg, € sim uma visao etnocéntrica
P ar a reﬂetlr ﬁ empregada pelos europeus para dizer “primitivos que cultuam objetos vistos como tendo poder de
- magia”. Os termos barbarie e fetichismo eram utilizados de forma depreciativa pelos europeus
para caracterizar as culturas e as religioes dos povos ?fpicanos. ; . o
) Embora tenham perdido a luta armada, muitos povos africanos, como € 0 aso GoS ZUlls, -
A Revolta de Bambata gara e?eomaemos de Suas culturas tradicionais, resistindo assim & ocidentalizag&o imposta pelos europeus.

_ Sty oW

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 620).

As narrativas dos gabaritos mostrados na Imagem 38 articulam tanto a dimenséo do
acontecimento, ao apresentar a luta dos zulus em uma revolta contra os britanicos
imperialistas, como a dimensdo de empatia, ao valorizar a preservacdo pelos zulus de
elementos de suas culturas tradicionais e por nomear como etnocéntrica a postura dos
europeus diante dos africanos colonizados.

Cabe registrar que a empatia balizada pelo tempo historico, para além de uma

caracteristica hegemonica na configuracdo das narrativas histéricas validadas para serem
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ensinadas na educacdo basica, como identificado na empiria, representa a expressao de uma

competéncia geral da educacéo brasileira, fixada na BNCC, a de nimero 9:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacgdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.
(BRASIL, 2017, p. 10, grifo meu).

Outra competéncia geral expressa na BNCC e fortemente presente nos gabaritos das
atividades dos LDs analisados é a questdo da producdo de argumentos. No exemplar do
ensino fundamental, ao longo de seus 16 capitulos, foram 20 os gabaritos que apresentavam o
texto a seguir (com uma ou outra variacdo de escrita, mas com o mesmo sentido): “Pessoal.
Obijetivou-se estimular a capacidade de o aluno argumentar em defesa de um ponto de vista e
de ouvir contestacdes.” (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 275). No livro do ensino médio, em
seus 13 capitulos, o texto “Resposta pessoal. Professor: (...) O importante ¢ levar em conta o
poder de argumenta¢do dos alunos..” (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 135 — Manual do
Professor) e seus derivados aparecem 15 vezes nas propostas de gabaritos. Esses dados

apontam para o vinculo dos gabaritos com a sétima competéncia geral da BNCC, que é:

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsdvel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. (BRASIL, 2017, p. 9).

E possivel, pois, perceber que as competéncias ora fazem parte do conhecimento
escolar legitimado a ser ensinado/aprendido/avaliado, ora sdo concebidas como fim em si
mesmo, deixando de ocupar a funcdo de unidade diferencial para assumir o lugar do
universal. Se no ambito da empatia € possivel identificar os contornos do que é considerado
valido por meio dos contetdos, como as Imagens 31 e 38 mostram, e permitem que se
desloque a competéncia como unidade diferencial da cadeia discursiva do conhecimento
historico escolar validado, em relacdo & producdo de argumentos, 0s gabaritos néo
apresentam o0s pardmetros de validacdo da resposta, transferindo, portanto, essa
responsabilidade para o docente (0 que aqui ndo é percebido como ruim, pois, de alguma
forma, reabilita a docéncia como um oficio com saberes e com relacdo privilegiada com o
conhecimento escolar), mas, impossibilitando que observe, no ambito dessa pesquisa, que

habilidades com conteudos sdo legitimadas para o desenvolvimento da competéncia
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argumentativa no seio da historia escolar. Assim, as competéncias assumiriam o papel de
universal e o conhecimento histérico escolar seria deslocado para a funcdo de unidade
diferencial. Mais uma vez a imersdo em situacGes concretas de ensino-aprendizagem se
mostra um caminho fértil para observar possiveis articulagdes e/ou correspondéncias entre
habilidades e conteudos, o que aqui ndo foi pretendido fazer.

A andlise dos gabaritos permitiu identificar em ambas as séries a recorréncia a
experiéncias vividas, 0 que remete a discussdes sobre 0 sujeito - categoria cara aos estudos do
campo disciplinar da Historia - e ao fortalecimento da perspectiva da relacéo pessoal com o
saber e a funcdo de socializacdo da escola. Ora visto como dominado e determinado pelas
estruturas com leque fundamentalmente restrito de escolhas a serem feitas, ora visto como
emancipado, absolutamente livre e capaz de iluminadamente trilhar o caminho que quiser
dada a infinidade de opcdes disponiveis, a categoria sujeito informa sobre concepcdes de
conhecimento histérico, pois “¢ da ordem da pratica, da agéncia, do agir no mundo, ¢ sua
operacionalizacdo no contexto de ensino-aprendizagem envolve questdes tanto de cunho
epistemoldgico relacionado ao debate historiografico como as referentes a formacdo ético-
politica do aluno” (GABRIEL; MARTINS, 2016, p. 206).

Nesse sentido, a mobilizacdo da expressdo experiéncias vividas observadas tanto no 9°
como no 3° ano se caracteriza por apresentar trés tipificacbes de sujeitos histdricos: i)
homogeneizacdo de sujeitos coletivos; ii) apagamento da figura classica do hero6i; e iii)
valorizagao da experiéncia de sujeitos “comuns”. A primeira tipificagdo tende a apresentar 0s
sujeitos como um coletivo unificado, sem espaco para a manifestacdo de subjetividades
particulares. “Mulheres”, “0 povo brasileiro” ganham vida propria e ndo se apresentam com

as fraturas que lhes s&o proprias, como pode ser observado nas transcri¢fes abaixo:

As mulheres ampliaram em muito a sua participacdo no mundo do trabalho,
ocupando funcdes antes desempenhadas por homens e passando a reivindicar seus
direitos, inclusive o de votar e de serem votadas (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 105 —
Manual do Professor).

O povo brasileiro — que com a lista dos pregos oficiais passou a fiscalizar mercados
e lojas e apontar os infratores (especuladores). (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 122 —
Manual do professor).

Embora os coletivos tendam a ser vistos como blocos engessados, tal forma de
apresentacdo dos sujeitos historicos reforca a importancia da articulacdo dos interesses nas

lutas politicas. Além disso, contribui para o “apagamento da figura classica do herdi” ao
b
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selecionar como protagonistas grupos historicamente subalternizados, explorados e
injusticados.

Esse apagamento do heroi que “muda a histéria” nao significa que se deixa de fazer
mencdo a governantes, liderancas politicas ou sociais, mas deslocar seu protagonismo
tornando-os humanos, com escolhas limitadas por estruturas que informam sobre relagdes de
poder, assim como deslocado da funcdo ativa de sujeito para a funcdo passiva. Os dois

excertos a seguir exemplificam essas duas dimensdes.

“Mao Tsé-tung cortou suas trangas para protestar contra esse antigo habito chinés
de reverenciar o imperador” (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 191).

“Lumumba foi primeiro-ministro por apenas dois meses antes de ser deposto
ilegalmente e morto. Isto ocorreu sob os auspicios das autoridades belgas e da
Agéncia Central de Inteligéncia dos EUA (CIA)” (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 769).

A valorizacao das experiéncias de sujeitos comuns, entendendo por esta expressao as
pessoas que ndo ocupam postos de poder nas tramas politicas narradas, tende a reafirmar a
poténcia de alguns sentidos de sujeito historico para os processos de ensino-aprendizagem
que, no ambito das aulas de Historia na educagdo basica, tencionam a formagao do “cidadao
critico” ou do “sujeito de sua propria historia”. Em outros termos, trata-se de apostar que
sentidos de sujeito historico que valorizam as experiéncias de sujeitos comuns tem potencial
de afetar a formacéo de subjetividades dos estudantes por meio de rela¢des pessoais com 0
saber, tal como ja abordado ao longo deste capitulo. Ademais, igualmente insere uma
perspectiva de deslocamento temporal.

Os exemplos destacados dos livros didaticos se referem a Zlata Filipovic, uma crianca
que registrou suas emocdes e vivéncias de uma guerra na ex-lugoslavia nos anos 1990 em um
diario (BOULOS JUNIOR, 2015, p. 266); a Bertrand Russel e Jean Jaures, respectivamente
filésofo e historiador, apontados como alguns dos Unicos que levantaram a voz contra a
Primeira Guerra Mundial (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 635); a Lima Barreto que denunciou
em suas obras as grandes injusticas sociais de seu tempo (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 135 —
Manual do professor); e a um cidaddo que perdeu seu emprego em razdo da Grande
Depressdo (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 697). A preocupacdo em difundir a cultura da paz e a
critica as injusticas sociais sdo o0s elementos axiologicos que ddo a tbnica das narrativas nas
quais 0s sujeitos comuns sdo valorizados em suas experiéncias nas narrativas historicas

escolares.
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Diante do que foi explorado ao longo deste capitulo, é possivel afirmar a condicao
hegemdnica de perspectivas cognitivistas de aprendizagem, que privilegiam o que foi aqui
chamado de relacdo epistémica com o saber, que diz respeito a apropriacdo de um
conhecimento objetificado. Se ndo se trata de uma perspectiva que deva ser abandonada,
tampouco, educacionalmente falando, deveria ocupar esse lugar de destaque. O foco dessas
perspectivas no “aprender a aprender”, no entanto, ndo tem se traduzido no abandono dos
conteddos na configuracao das respostas legitimadas nos gabaritos dos exercicios dos livros
didaticos, seja para o ensino fundamental, seja para o ensino médio, como tende a ocorrer
quando a linguagem das competéncias sobrepde-se a linguagem do conhecimento escolar no
campo curricular.

Em relacdo aos eixos historicos de problematizacdo, foi possivel identificar tentativas
timidas de relacbes com outras disciplinas escolares, dificultando uma abordagem
interdisciplinar; variadas fontes servindo como referéncia para a producdo dos gabaritos, e
tomadas, de fato, como fontes histéricas; auséncia de relacdo entre conteldos especificos e
elementos axioldgicos; predominio da dimensdo temporal do acontecimento e da empatia,
também por meio da mobilizacdo de sentidos de sujeito histérico que rompem com tradi¢des
da Historia ensinada que dificultam processos de subjetivacdo dos estudantes voltados para
uma formac&o politica.

Mais do que denuncias ou acolhimento de sentidos de aprendizagem da Histéria
escolar, as discussdes desse capitulo permitiram ampliar os horizontes de percepcdo do que
tem sido legitimado como aprendizagem valida neste campo disciplinar, apontando para
hibridizacbes que mais do que representarem ambiguidades paralisantes, indicam
possibilidades para processos de subjetivacdo docentes e discentes potentes por meio da
relacdo com o conhecimento histérico escolar nas relacdes de ensino-aprendizagem, e para o

fazer pesquisa no campo do Ensino de Historia.
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Capitulo 3 — Questdes de avaliacéo: entre tradicoes e tradugdes

Isso ndo sO significa que deve haver algo a que responder — um
curriculo, por exemplo, porém ndo um curriculo como contetdo que
precisa ser adquirido, mas como pratica que permite respostas
particulares. (..., 0 que ndo significa, entretanto, que qualquer
resposta bastara e deve ser simplesmente aceita. Vir ao mundo néo
consiste definitivamente em autoexpressao (BIESTA, 2017, p. 48, grifo

do autor).

Mobilizar a mesma estrutura do titulo do capitulo anterior neste capitulo confirma a
intencdo de desenvolver aqui 0 mesmo movimento desenvolvido 14, qual seja, apresentar o
que tem sido tradicionalmente fixado no campo educacional quando o que esta em jogo € a
definicdo de avaliacdo, e mover-me em direcdo a desestabilizacdo de tais sentidos
hegeménicos. Esse movimento se da por meio da reativacdo da contingencia que permite
lembrar a instabilidade permanente sobre a qual se dado os fechamentos
contingentes/sedimentagdes de sentidos.

No entanto, tal tarefa ndo se apresenta de forma tdo simples, pois a propria delimitacao
do que pode ser considerado como tradicdo avaliativa na Educacdo ndo é consensual,
dependendo, pois, do angulo que se queira priorizar e que podem ser reduzidos basicamente a
dois. O primeiro relacionado ao desenvolvimento de estudos tedricos no campo da Avaliacdo
Educacional, e o outro embasado em pesquisas que evidenciam 0s usos da avaliacdo das
aprendizagens nas praticas educacionais. A exploracdo do aspecto tradicional no que diz
respeito a avaliacdo educacional sera feita logo na primeira secéo.

A relacdo com o capitulo anterior ndo se reduz a reproducao da estrutura organizativa
de argumentacdo, mas também se expressa na tentativa de produzir costuras entre seus temas
estruturantes, aprendizagem e avaliacdo, respectivamente, dialogando também com o politico
— tema estruturante que foi explorado no primeiro capitulo. Isso quer dizer, em sintese, que
para além de reconhecer a existéncia e pertinéncia de todo um debate contemporaneo sobre
politicas educacionais de avaliacdo, aquelas mais fortemente voltadas para anélises e
comparacOes de desempenhos de escolas, redes, sistemas e paises, 0 foco dessa pesquisa esta
voltado para reflexdes e analises sobre a avaliagdo das aprendizagens, aquelas voltadas para
os alunos, geralmente produzidas internamente no ambito das escolas com vistas a identificar

e mensurar as aprendizagens obtidas. Ademais, relacionar com o que foi discutido no primeiro
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capitulo, implica reafirmar o carater politico da préatica avaliativa nas relacdes educacionais,
descartando, portanto, qualquer tentativa de se associar o ato de avaliar a uma atitude neutra
e/ou exclusivamente técnica.

Além do titulo, a escolha da epigrafe que abre este terceiro capitulo da tese também
traz consigo indicios do que e de como algumas questbes serdo aqui enfrentadas. Falar de
contetdos e respostas particulares remete a necessidade de investir em sentidos de avaliacéo
que tanto valorizem relacBes especificas com o conhecimento, mas também relacdes
singulares, ou para utilizar o termo de Bondia (2002) que venho usando até aqui, relacdes
experienciais com o conhecimento. No entanto, o desafio consiste em superar uma aparente
dualidade expressa na distincdo entre relacbes especificas, de ordem pedagdgica ou da
episteme disciplinar, e relagdes singulares com o conhecimento, ligadas aos processos de
subjetivacdo. Trata-se de apostar na viabilidade e na poténcia de processos de avaliacdo
educacional que articulem essas duas formas de relacdo com o saber.

Cabe sublinhar ainda que o préprio Biesta (2017) contribui para uma tessitura proficua
entre esses dois elementos — relacBes experienciais com o saber e necessidade de validacdo
dessas relacdes - ao entender que ndo é qualquer resposta que deve ser aceita no processo de
tornar-se presenca (vir ao mundo), o que esta diretamente ligado as relagdes experienciais
com o saber. Ao fazer tal ressalva, o autor torna possivel que se aproprie dela de forma tanto a
negar a exaltacdo da pura diferenca (ou da diferenca por ela mesma), como destacar a
necessidade de pensar sobre os regimes de legitimacdo de conhecimento valido a ser
ensinado/aprendido/avaliado, isto é, pensar sobre o dominio do verdadeiro ndo mais apenas
em relacdo ao conhecimento, mas também em formas de se relacionar com ele. Essas
questBes serdo discutidas na segunda secdo deste capitulo.

O significante avaliacéo, seja na literatura educacional, seja nas préaticas escolares e
ndo escolares, ora assume a condicdo de ato de inferir valor, ora é confundida com técnicas ou
instrumentos avaliativos. Nesse sentido, considerando as escolhas empiricas desta pesquisa,
proponho na terceira secdo do presente capitulo argumentar em favor de tomar oS
exercicios/atividades de livros didaticos como instrumentos de avaliacdo da aprendizagem na
perspectiva que estou desenvolvendo aqui. Esse movimento implica num mergulho em
producdes do campo da Avaliacdo e na desestabilizacdo de algumas fronteiras que
discursivamente tentam fixar os limites do que seria avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo de

desempenho, avaliagdo interna, avaliacdo externa, avaliacdo diagndstica, dentre outras.
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Finalizando o capitulo, apresento as fixacGes nos exercicios dos livros didaticos de
Historia do entrecruzamento da dimensdo avaliativa Tipos de Questbes com os Eixos

Histdricos de Problematizacéo selecionados e explicitados no primeiro capitulo desta tese.
3.1) Avaliagcdo em educacao: que tradigdes problematizar?

Antes de se constituir como uma legitima pratica educacional, a avaliacdo € uma
atividade intrinsecamente humana. Basta uma rapida busca em dicionarios virtuais®® pelo
significante avaliacdo, para se encontrar varias defini¢des, tais como “valor determinado por
quem avalia”, “parecer, julgamento, analise, observacao”, “estimativa do valor de alguma
coisa”, “ato de avaliar; seu efeito”, “determinar a importincia de alguma coisa”, “valor
determinado por peritos”, “conhecer o seu valor”, “pratica de averiguar, verificar, comparar
determinado objeto para lhe conferir determinado valor”. Além de ratificar a ideia de que as
pessoas estdo a todo o momento avaliando, independente do objetivo do ato, que pode ser
desde a escolha de uma roupa ao acordar, até a definicdo de que imdvel buscar, passando pelo
engajamento, ou ndo, em um relacionamento interpessoal, as definicdes apresentadas apontam
para o termo valor.

Etimologicamente se pode explicar a presenca do valor na avaliagdo. Avaliar vem do
latim a mais valere que pode significar “ter um corpo forte” ou “apresentar satde boa”>>. E
este termo grego que origina valor, que significa “riqueza”. Ao mesmo tempo em que o valor
estd presente em todas as defini¢bes, seus sentidos ndo sdo univocos, pois ora pode aparecer
como reduzido a si mesmo (“conhecer o seu valor”), passando uma ideia de que o valor das
coisas esta presente nas coisas, realimentando uma perspectiva essencialista, ora pode
aparecer como produto da agdo humana sobre as coisas (“valor determinado por quem
avalia”), deslocando para o politico em meio aos processos de identificacdo e de subjetivacao
a definicdo do valor das coisas.

Trazendo a discussdo para o campo educacional, a literatura da area é prenhe de
estudos que reafirmam a tradicdo das praticas avaliativas no espaco escolar de serem
mobilizadas tendo como referencial teodrico, ainda que nem sempre explicitado, a ideia do
valor em si da avaliacdo. Nessa perspectiva ndo se questionam o0s objetivos, a quem e ao que

deve servir, e 0 porqué do ato de avaliar. Quando muito, discute-se a adequagdo e a

52 podem ser citados: https://www.sinonimos.com.br/avaliacao/ e https://www.significados.com.br/avaliacao/.
Data de acesso: 01 out. 2018.

53 https://www.gramatica.net.br/origem-das-palavras/etimologia-de-valor/ Data de acesso: 01 de out. 2018.
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fiabilidade das técnicas e dos instrumentos, mas em momento algum se questionam 0s
resultados obtidos. Pressupde-se que cabe a escola e aos docentes medirem com precisao, ao
final de um recorte temporal preestabelecido, a quantidade de aprendizagem adquirida pelos
estudantes, que passam a partir desses resultados, a serem objetivados como “bons alunos”,

2 (3

“capazes de aprender”, “dedicados”, “inteligentes” ou como “maus alunos”, “incapazes de
aprender”, “alunos que nao querem nada”, “burros”.

Os professores tendem a olhar para si apenas como técnicos desse processo, pois 0S
resultados sdo vistos como efeitos dessas objetivagdes, mas, a0 mesmo tempo, séo
objetivados pelo poder publico, pelo mercado e, muitas vezes pela sociedade como “maus
professores”, “desmotivados”, “mal formados”. Fechando o ciclo, a escola passa a ser
classificada como “obsoleta”, “incapaz de preparar os jovens para o mercado de trabalho”,
“incapaz de formar bons cidaddos”. Seja a avalia¢do da aprendizagem, sejam as avaliagdes
externas de desempenho, fato é que a avaliagcdo é legitimada socialmente e legitimadora de
processos de objetivacdo que produzem efeitos nas lutas pela significagdo em torno da
expressao "educacdo de qualidade” em meio as disputas permanentes sobre a funcdo social da
escola.

A ldgica da avaliacdo autorreferenciada, para além das divergéncias menores entre 0s
diversos tipos de propostas avaliativas que podem estar sob este mesmo guarda-chuva, tem
servido como fundamento a partir do qual seus criticos passam a denominar de avaliacdo
classificatoria. Seus usos hegemonicos tém sido no sentido de ordenar, definir retencdo ou
progressdo no interior dos sistemas escolares, medir aprendizagens e ndo aprendizagens,
julgar, enfim. Fazendo um paralelo com discussao ja trazida aqui, trata-se de uma avaliacao
intimamente articulada a linguagem da aprendizagem na qual a aprendizagem ¢é individual, e
ndo a uma linguagem da educacdo que implica em relacdo. (BIESTA, 2012, 2017). Desse
modo, ainda que com vozes dissonantes, reconheco a pertinéncia de qualificar o nosso tempo
presente como sendo o de uma fase que Afonso (2007) nomeia como obsessdo avaliativa e
Biesta (2012) chama de era da mensurag&o.

De acordo com Cruz (2008), o que sustenta uma avaliacdo classificatéria é a
concepgdo positivista de ciéncia baseada em quantificagdo, técnica, determinismos e certezas.
Corroborando essa perspectiva, Sampaio (2010) entende que tal avaliacdo € caracterizada pela
homogeneiza¢do, comparabilidade e classificacdo, “de modo que processos, percursos,
ritmos, logicas e resultados diferentes dos esperados pela “norma” sdo compreendidos como
auséncia de aprendizagem” (SAMPAIO, 2010, p. 73, grifo da autora). A avaliagédo

classificatdria €, pois, tomar a avaliagdo como sinénimo de medida de aprendizagens.
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Esse modelo de avaliagédo emerge inspirado nos testes destinados a medir inteligéncias
e aptiddes que tiveram grande forga no inicio do século XX na Franca, que deram origem ao
chamado coeficiente de inteligéncia, segundo Fernandes, D (2009). Essa concepcdo, de Vviés
racionalista-empirista contribuia para a legitimidade pretendida pelas areas de estudos
humanos e sociais em busca da chancela cientifica para suas pesquisas. Nessa perspectiva,
“supunha-se, ainda, haver, nos fenémenos constatados, uma relagdo automatica e natural de
causa e efeito.” (SUASSUNA, 2007, p. 29).

Em pesquisa sobre tendéncias da producdo de conhecimento em avaliacdo das
aprendizagens no Brasil, Boldarine; Barbosa; Annibal (2017) confirmam a permanéncia do
predominio da avaliagdo como medida na vida escolar brasileira, ainda que concepg¢des outras
de avaliacdo coexistam com esta hegemdnica e com ela entrem em conflito, e que no ambito
académico do campo educacional a denlncia a esta perspectiva ndo seja nova, tampouco rara.
Nesse sentido, Carminatti e Borges (2012), também referendando a perpetuacdo da Idgica da
mensuracdo nas préaticas avaliativas, identificam movimentos que desde o século passado
apontam para mudancas que nao foram, porém, suficientes para subverter essa ldgica

avaliativa cristalizada na maioria das praticas educacionais:

entre as décadas de 20 a 40 a avaliacdo relacionava-se diretamente com o significado
de medida; entre os anos 50 e 70, como alcance de objetivos; entre 60 e 80,
avaliagdo como subsidio ao julgamento, e apds a década de 80 temos a avaliacdo
como negociagdo. Porém a coexisténcia de defini¢des e praticas avaliativas diversas
e a caréncia de pressupostos contribuiram para a perpetuacdo de dispositivos fixos
de controle e mensuracdo que depositaram na avaliacdo a posi¢do de “calcanhar de
Aquiles” da educacao. (CARMINATTI; BORGES, 2012, p. 168).

O foco na perspectiva de medida da avaliacdo produz efeitos significativos para as
relacOes de ensino-aprendizagem, pois se cria uma situacdo na qual se desloca a atencdo do
que vale a pena avaliar (0 que é importante para uma linguagem da educacao) para avaliar
apenas 0 que pode ser medido (importante para uma linguagem da aprendizagem),
reatualizando assim o que na literatura sobre avaliacdo é comumente chamada de Pedagogia
do Exame (LUCKESI, 2008), e que incorpora a avaliacdo classificatoria. Ademais, nem tudo
0 que se aprende ¢ avalidvel, e os alunos aprendem muito mais do que o professor consegue
avaliar. N&o é claro que o professor avalia o que é realmente mais valioso. Assim, termina se
valorizando mais o que é possivel de ser medido, de forma que ao superestimar a avaliagdo
como medida, contribui-se para confundir o que vale a pena aprender com o0 que se suspeita
que sera objeto de avaliagio (ALVAREZ MENDEZ, 2001), implicando diretamente,
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portanto, nas formas dos estudantes se relacionarem com os conhecimentos que lhes séo
oferecidos na escola, isto é, na forma como aprendem ou se recusam a aprender.

Vasconcellos (2014) aponta alguns problemas associados a este tipo particular e
hegeménico da avaliacdo: i) deslocamento da preocupacdo com a aprendizagem para a
preocupacdo com o ato de sancionar; ii) avaliagdo como arma de controle do comportamento,
provocando distor¢do da pratica pedagdgica: iii) coisificagdo do aluno, pois ha uma espécie de
descarte (aceitacdo do fracasso por parte da escola) de quem esta fora do padréo.

Esses elementos apontados por Vasconcellos (2014) explicitam a associacdo entre
avaliacdo e a gestdo “racional” e eficiente da educacio, percebida enquanto sistema. E nessa
perspectiva que emerge o0 nome do pesquisador norte-americano Ralph Tyler como expoente
desse modelo, a ponto de ser conhecido como “pai da avaliagcdo educacional”. Tyler traz para
0 jogo da educacéo a necessidade de se formularem objetivos para que se pudesse definir mais
concretamente o que se estava avaliando, pois, dessa forma, “avaliar significaria otimizar,
controlar a funcionalidade, evitar desperdicios, racionalizar.” (SUASSUNA, 2007, p. 30).
Assim, como diz Fernandes, D (2009, p. 47), “a medida deixou de ser sindbnimo de avaliacao.
Passou a ser um dos meios a seu servigo”.

A ldgica de exame, com seu forte viés de mensuracdo e classificacdo, é aqui tomada
como um empecilho a uma légica democréatica de avaliacdo pensada em uma linguagem
educacional nos termos de Biesta (2017). Afinal, para tornar mensuraveis as relacbes com o
conhecimento, a légica do exame se vale de instrumentos, e usos destes, que privilegiam a
perspectiva aquisicionista de aprendizagem, o que termina reverberando em propostas de
questBes, como ja vistas nos capitulos anteriores e que serdo igualmente exploradas mais
adiante, cujo trabalho esperado do aluno é repetir o que foi ensinado.

Esse modus operandi ainda predominante no dia a dia das salas de aula do pais
permite identificar apenas se os alunos sdo bons receptores ou memorizadores, empobrecendo
as relacbes educacionais e participando do processo de tornar as relagdes de ensino-
aprendizagem pouco convidativas aos estudantes que, geralmente, quando muito, empenham-
se em reter aquilo que precisam apenas até o0 momento de ser examinado (propositalmente
n&o utilizei o termo avaliado para marcar a distin¢do entre os termos), para logo depois, e com
alivio em caso de “sucesso”, sem remorso algum, livrar-se desse conhecimento intragavel.
Como salienta Alvarez Mendes (2017, p. 153),

Se 0 objetivo é que o aluno desenvolva pensamento préprio e critico, as perguntas
que pedem fidelidade a palavra dada, em anotages ou em livros didaticos ou nas
explicacbes dadas em sala de aula, ndo tém maior interesse para esse objetivo,
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porque a avaliagéo se volta a tarefa de repeticdo de uma memdria mecéanica que ndo
transcende o momento pontual da prova.

Embora a l6gica do exame ndo se restrinja a apenas um instrumento especifico de
verificacdo de aprendizagens, uma vez que seu tipo de abordagem é de complexidade pequena
o suficiente para se adaptar a diversos meios de avaliacdo, entendo que as provas objetivas
(mdaltipla escolha) constituem o mais representativo exemplo de instrumento avaliativo
voltado para a medicéo de aprendizagens na ldgica do conhecimento entendido como objeto a
ser adquirido, com forma e conteddo especificos, e que assim devem ser identificados no
momento do exame, de forma que seja possivel assegurar de forma objetiva e impessoal a
quantidade de conhecimento acumulado pelo sujeito examinado naquele momento (e tdo
somente nagquele momento) do ato examinatdrio.

N&o a toa é esta a dindmica mobilizada nas avaliacBes de desempenho, voltadas para a
producdo de um retrato do momento no qual as informacfes estdo sendo coletadas
(normalmente no final de ciclos ou segmentos), sem que seja possivel observar 0s processos
que culminam nos resultados obtidos. Importa o que pode ser medido, e com a maior precisao
e isencdo possivel, tal como acontece hoje, por exemplo, na principal forma de ingresso dos
estudantes brasileiros ao ensino superior publico, o ENEM. Nos processos seletivos de
instituices privadas de ensino superior também ndo € diferente a situacao.

Como a medicdo e a comparabilidade norteiam essa perspectiva de avaliagdo, as
tarefas cognitivas exigidas dos alunos séo definidas em funcdo dessas possibilidades. De
acordo com Torres Santomé (2017), os tipos de tarefa que costumam ser propostos pelos
livros didaticos sdo as cognitivamente mais simples como memorizar, conhecer, compreender
e aplicar. As tarefas cognitivas mais complexas que seriam as de analisar, sintetizar, avaliar e
criar perdem espaco por ndo propiciarem medidas comparaveis.

Esse autor espanhol apresenta um quadro de hierarquizagdo das tarefas cognitivas em
termos de complexidade. Embora a dimensdo avaliativa Exigéncias Cognitivas seja mais
proficuamente explorada no Capitulo 4, trago aqui o0 quadro proposto pelo autor como forma
de mostrar o peso da tradicdo avaliativa que prioriza a logica examinativa no processo de
formacdo social via escolarizacdo. O nivel de complexidade apresenta-se neste quadro de

cima para baixo.
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Quadro 2 — Hierarquia de tarefas escolares e capacidades cognitivas

Conhecer Reconhecer, completar, definir, nomear, identificar, descrever, memorizar.
Compreender | Contrastar, comparar, explicar, diferenciar, resumir.

Aplicar Calcular, completar, utilizar.

Analisar Classificar, conectar, derivar, experimentar, comparar.

Sintetizar Explicar, resumir, demonstrar.

Avaliar Julgar, criticar, raciocinar, concluir.

Criar Desenhar, inventar, desenvolver novas hipéteses, improvisar.

Fonte: Torres Santomé, 2017, p. 96.

A valorizacdo apenas dos conhecimentos adquiridos revela uma concepgao
mecanicista de aprendizagem, desloca o foco do processo para o produto da aprendizagem
(SAMPAIO, 2010). Dessa forma, recorre-se, majoritariamente, para a avaliacdo da resposta
correta sobre um contetdo, dada a dificuldade de avaliar se o erro se deve a um equivoco na
elaboracdo ou ignorancia (ALVAREZ MENDEZ, 2017). O erro, nessa perspectiva, é tio
somente aquilo que deve ser evitado e rejeitado, ainda mais em instrumentos objetivos que,
comumente, ndo possibilitam o acesso a informagdes sobre a “qualidade” do erro.”*

Percebe-se, portanto, a perspectiva positivista de conhecimento tal como denunciado
por Cruz (2008), mas também uma tendéncia do conhecimento ser reduzido aos contetidos, o
que caminha na contramdo do que defendi no capitulo anterior. Essa autora aponta ainda para
um entrelacamento entre a légica do exame e a abordagem behaviorista na qual a pratica
pedagdgica é concebida como procedimento técnico em funcdo de comportamentos e
aprendizagens previamente definidos.

Nessa perspectiva, cabe ao professor ensinar, em um ambiente propicio ao
aprendizado do aluno, e depois medir fielmente o quanto o aluno aprendeu por meio de
instrumentos de avaliagdo bem calibrados, aplicados em um momento posterior ao
desenvolvimento das relagcdes de ensino-aprendizagem, de forma que facilmente se observa

qgue ha momento de ensinar, momento de aprender e momento de avaliar. O professor, nesse

> A Teoria da Resposta ao Item (TRI) tenta fugir dessa limitacdo. Trata-se de uma tecnologia baseada em
estatisticas e teorias matematicas criada para mensurar caracteristicas que ndo podem ser medidas diretamente
por meio de instrumentos apropriados, como ocorre com altura e peso. Essa medida indireta se da a partir de
respostas apresentadas a um conjunto de itens, elaborados de modo a formar um instrumento de medida que
possa permitir a sua quantificacdo de modo fidedigno. Essa é a tecnologia adotada no ENEM e em outras
avaliacbes de desempenho. Essas informagdes foram compiladas a partir do site do INEP, disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset _publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/o-que-e-tri/21206 Data de acesso: 01
out. 2018.



http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/o-que-e-tri/21206

184

contexto, é responsavel apenas pelos primeiro e terceiro momentos, isentando-se da
responsabilidade pelo aprendizado discente, tornando-se “neutro” ao avaliar e,
consequentemente, desperdicando o potencial da avaliacdo como reguladora da melhoria da
aprendizagem. Cabe ao aluno devolver o conhecimento acumulado que recebera durante as
situacOes de ensino. Percebe-se, portanto, que a pedagogia do exame e a cultura da
mensuracdo continuam bebendo dessa fonte, ainda que haja na contemporaneidade aparente
consenso retdrico sobre as limitacGes dessa abordagem para as praticas educacionais e maior
apelo em pensar a avaliagdo como recurso para a aprendizagem, e nao mais como um
momento estanque do processo de ensino-aprendizagem.

Como mostrado por Boldarine; Barbosa; Anibbal (2017), a avaliacdo como medida é
ainda hegeménica nas praticas educacionais brasileiras, corroborando o que Alvarez Méndez
(2017) diagnostica para o caso espanhol, de que embora as avaliagcdes sejam percebidas como
recursos de aprendizagem, elas parecem inalteradas independentes da narrativa empregada. O
didlogo entre os dois trabalhos citados informa sobre o carater internacional da questdo da
avaliagdo como o “calcanhar de Aquiles” da educagdao, como nomearam Carminatti e Borges
(2012).

Nessa mesma linha, Cruz (2008) identifica que a passagem de uma avaliacdo
classificatoria (independente do processo de ensino e aprendizagem) para uma formativa
(voltada para a melhoria do ensino e da aprendizagem) se deu no Brasil, ndo sem resisténcias
e tensdes, no processo de redemocratizacdo que encarava o desafio da massificacdo do ensino
obrigatdrio. Esse recorte temporal se encaixa com as geracdes de avaliacdo compiladas por
Carminatti e Borges (2012) e evidenciam que a aposta tedrica da avaliagdo como espaco-
tempo de aprendizagem ainda ndo se pode observar em larga escala nas préticas educacionais,
0 que ndo quer dizer que elas ndo existam, o que gera a necessidade de investimentos
continuos de pesquisas que mergulhem no chao da escola em busca dos sentidos que tém sido
atribuidos as préaticas avaliativas por docentes e discentes.

Apostar em outros sentidos possiveis significa dissociar vinculos essencialistas entre
instrumentos avaliativos e concepgdes de aprendizagem, tratando-se assim de reconhecer que
as tradicbes no ambito da cultura escolar sdo, como todas as tradigdes, inventadas
(HOBSBAWM, 1997), e tendem a reafirmar como naturais movimentos que séo teorico-
politicos. Esse entendimento desloca as concepgdes de aprendizagem dos instrumentos para
0s usos que lhes sdo feitos, ainda que possa haver limites epistemoldgicos na configuracao
dos instrumentos que terminam por se constituirem como limites as possibilidades de uso. No

entanto, tais limites nem sempre podem ser identificados a priori, sob o risco de subestimar a
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criatividade e inventividade dos sujeitos que se relacionam com o conhecimento no contexto
de cada sala de aula. Assim, mudar usos pode ser mais educacionalmente potente do que
mudar instrumentos.

Para alguém que comecasse a ler esta tese neste capitulo, poderia soar contraditoria a
defesa da linguagem da educacao em oposi¢do a linguagem da aprendizagem quando se quer
argumentar em favor de sentidos outros para avaliacdo das aprendizagens nos quais essas duas
linguagens nao aparecam articuladas como pares dicotdmicos. Mas € justamente a defesa de
outros sentidos de aprendizagem, como abordado no segundo capitulo, que gera a necessidade
de buscar outros sentidos para avaliacdo, sentidos estes que possam ser articulados as ideias
de aprendizagem defendidas. Apostar na mudanca de usos de instrumentos avaliativos ja
arraigados na cultura escolar pode ser tdo potente como a criacdo de outros instrumentos, mas,
de qualquer forma, ambas as possibilidades exigem a confianca, a violéncia e a
responsabilidade das quais fala Biesta (2017), sob pena de tornar in6cua qualquer uma das
acOes escolhidas. Trata-se de investir em criar possibilidades concretas de avaliagdes que
animem as relacdes com o saber, mais do que limitem essas relacées.

Freitas et al. (2014) afirmam a necessidade de quebrar a légica segundo a qual ha de
se ter unidade entre objetivos, contetidos e métodos, cabendo a avaliacao refletir esta unidade
e verificar a aprendizagem, mas criar mecanismos para integré-la no préprio processo da
aprendizagem, como aqui tem sido defendido. Para isso, é indispensavel que se fuja de uma
falsa dicotomia instalada em debates do campo educacional. Para denunciar os efeitos
negativos da obsessao avaliativa e da era da mensuracdo uma critica comum € a dendncia de
que este atual estado das coisas promove o que Veiga-Neto (2013) nomeou de desvio a direita
das praticas curriculares, saindo de uma légica aparentemente natural segundo a qual se avalia
0 que se ensina, que pode ser percebida na expressio CURRICULO => ENSINO =>
AVALIACAO, para uma logica aparentemente deturpada segundo a qual se ensina o que se
avalia, expressa na expressdo AVALIACAO => CURRICULO => ENSINO.

Considerando, pois, os fins aqui expressos, tanto uma légica quanto a outra expulsam
a avaliacdo das relacdes de ensino-aprendizagem. Em outros termos, em ambas as logicas a
avaliacdo assume funcdes outras que ndo a de parte integrante das relacbes de ensino-
aprendizagem, mas como instrumento ao qual cabe validar, ou néo, essas relagdes, ou servir
de referéncia para a producao de curriculos.

Percebe-se, portanto, que ndo é o desvio a direita que impede que a avaliacdo seja
concebida como instrumento de aprendizagem, nem tampouco é o tal desvio que garante o

que aqui tem sido defendido. Entendo que a obsessdo avaliativa e a era da mensuragdo nédo
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podem ser vistas como impeditivas para praticas avaliativas outras no contexto das relagdes
de ensino-aprendizagem. Ha que se sublinhar, porém, sob a pena de parecer ingenuidade
voluntariosa, que o status e a aceitacdo social das politicas educacionais centradas em
avaliacdes externas de larga escala interpelam as praticas educacionais e podem assumir papel
de destaque no processo de configuracdo dos limites e possibilidades do que pode ou ndo ser
feito nas salas de aula, a depender de como se ddo os processos de subjetivacdo de professores
e estudantes em relacdo a essas politicas em cada contexto especifico.

Retomando brevemente uma questao que foi discutida no capitulo anterior, as praticas
avaliativas tradicionalmente hegemonizadas, ao articular todos esses elementos que estdo
sendo apresentados nesta se¢do, vém assumindo papel de corte antagbnico em relacdo as
comunidades racionais (BIESTA, 2017), aquelas nas quais somos todos intercambiaveis, pois
as praticas avaliativas discriminam e hierarquizam sujeitos, saberes, modos de ser e de
aprender. Nesse cendrio, as avaliacfes tornam-se tdo somente lugares de fazer e de trabalho,
na perspectiva de Hannah Arendt, escancarando uma ldgica de instrumentalidade e
repetitividade que nega a liberdade e atua na reproducdo das comunidades racionais, que para
além de sua validade como espaco de uma humanidade compartilnada, ndo pode ser
concebida como fim em si mesmo, como espaco apenas da reproducdo e da negacdo da
pluralidade de formas de estar no mundo. Concordo, pois, com Biesta (2017, p. 113, grifos do
autor) que endossa quando essa autora afirma que “é somente na acdo, e ndo no labor ou no
trabalho, que a nossa “distintividade nica” se revela”.

Se 0 que vale é apenas uma forma especifica, rigorosamente definida aprioristicamente
de se relacionar com (isto é, de se apropriar dos) os saberes, se torna possivel afirmar que elas
- as praticas avaliativas que operam na légica do exame - tém cumprido com éxito essa
funcdo, haja vista o estagio de consenso sobre problemas relacionados a aprendizagem, seja
por meio dos rankings elaborados em funcdo das diversas politicas de avaliacdo de larga
escala, seja pelos elevados indices de repeténcia e evasdo escolar, seja também por meio das
falas de professores de todos os segmentos da educacdo bésica, restando a sociedade, no
entanto, indagar se é apenas isso que ela espera dos processos educacionais.

Tal indagacdo remete a articulacdo entre avaliacdo e o que se espera das escolas, pois
“as formas de avaliar sdo coerentes com as concepgoes de ensino, de escola e da relagdo entre
avaliacdo e o papel social da escola” (FERNANDES, C, 2014, pp. 117-118), pois “ndo se
elimina a relagdo que os processos didaticos e de avaliagdo mantém com os objetivos que
emanam dessas fung¢des “impostas” socialmente” (FREITAS et. al. p. 18). Ademais,

“entendida como instrumento politico, a avaliacdo tanto pode servir a democratizacdo, como
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pode ser utilizada como instrumento de discriminacdo escolar e social. Sua forma, seu
conteudo, o uso que se fizer de seus resultados, servem a um ou a outro propdsito.” (SOUSA,
2014, p. 94).

As consideracdes desses autores servem como alerta para funcéo politica da avaliagéo,
sem que se abandone sua dimensdo técnica, pois para que esse instrumento atue no sentido de
uma linguagem da educagdo como aqui vem sendo defendido, é indispensavel que ele seja
produzido de forma a permitir experiéncias e respostas particulares, ou ao menos que nao as
impeca. Afinal, como indaga Biesta (2017, p. 142), “Qual ¢ a relagdo entre as construgdes e
seu uso? As construgdes podem controlar seu uso e, consequentemente, os arquitetos podem
controlar os usos dos espacos que projetam? E, sendo assim, essa é a tarefa propria da
arquitetura?”.

E preciso, porém, garantir o espaco da pluralidade sem que, contudo, se caia na
armadilha do “tudo pode”, como a epigrafe deste capitulo salienta. Para dar conta dessa
aparente aporia recorro a Laclau (2011) para distinguir o “tornar-se presenca” da “pura
identidade” ou da “pura diferenga”. Para o intelectual argentino, a afirmacdo do puro
particularismo “¢ uma aventura autodestrutiva” (LACLAU, 2011, p. 54), pois criaria um

paradoxo de impossivel resolucdo. Como exemplo, Laclau (2011) cita:

Posso defender o direito das minorias sexuais, raciais e nacionais em nome do
particularismo; mas, se o particularismo for o Unico principio valido, também terei
de aceitar o direito de autodeterminacdo de todos os tipos de grupos reacionarios
envolvidos em préticas antissociais. E mais: como as demandas dos varios grupos
necessariamente colidirdo entre si, precisaremos apelar — sem poder postular algum
tipo de harmonia preestabelecida — para alguns principios mais gerais que regulem
esses choques. (LACLAU, 2011, pp. 54-55).

Continuando na sua tentativa de demonstrar o carater autodestrutivo de uma

identidade pura ou da pura diferencga, o autor parte do exemplo supracitado afirmando:

Aceitemos, para efeito de discussdo, que a harmonia preestabelecida fosse possivel.
Nesse caso, 0s varios particularismos ndo estariam em relagdo antag6nica uns com
0s outros, mas coexistiriam num todo coerente. Essa hipotese mostra claramente por
que a defesa do puro particularismo é, em Gltima analise, inconsistente. Pois, se cada
identidade estiver numa relacdo diferencial, ndo antagonistica com todas as outras,
entdo a identidade em questdo serd puramente diferencial e relacional; assim,
pressupord ndo s6 a presenca de todas as outras identidades, mas também o
fundamento total que constitui as diferencas enquanto diferencas. Pior ainda:
sabemos muito bem que as rela¢fes entre grupos sdo constituidas como rela¢fes de
poder, isto €, que cada grupo é diferente dos demais e constitui em muitos casos essa
diferenca com base na exclusdo e subordinacdo dos outros grupos. Ora, se a
particularidade se afirmar como mera particularidade, numa relacdo puramente
diferencial com as outras, estard sancionando o status quo das relagfes de poder
entre os grupos. (LACLAU, 2011, p. 55).
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O que pode e 0 que ndo pode nas escolas e nas avaliagbes em uma perspectiva da
linguagem da educacéo relaciona-se com questdes politicas e éticas que dizem respeito aos
sujeitos que circulam nas escolas, mas também as comunidades disciplinares, evitando assim
operar com binarismos que ratificam discursos nos quais a avaliagdo ora é vista como
responsavel por todas as mazelas educacionais, ora elevada a condicdo de guardid da
qualidade da educacdo, e/ou aqueles que colocam em posi¢do de antagonismo o ‘“‘tornar-Se
presenca’ do sujeito do qual fala Biesta (2017) e a relagdo com conhecimentos validados no e
para o espaco escolar.

Na secédo a seguir apresento argumentos em favor de uma avaliagdo da aprendizagem

para uma linguagem da educacéo.

3.2) Avaliagdo da aprendizagem: uma proposta democratica de relagdo com o

conhecimento

ninguém — nenh-um- torna-se presenca, quando o espaco de tornar-se
presenca sO pode relegar o sujeito a certa posicao fixa, a um ponto no
mapa (BIESTA, 2017, p. 79, grifo do autor).

O que na escola, mais do que a avaliacdo, & mobilizado performaticamente para situar
0s estudantes em determinada posi¢do? Seja a posicdo pensada como objetivo a ser alcancado,
e neste caso a avaliacdo vai apontar se o individuo chegou ou ndo onde se queria que ele
chegasse, seja a posi¢do pensada como lugar “natural” de cada individuo, cabendo a avaliagédo
mostrar qual € esse lugar, mas também legitimar a fixa¢do do individuo nesse “ponto no
mapa”. Considerando, pois, os questionamentos aos fundamentos ultimos pela abordagem
pos-fundacional, que contribuem para as criticas as avaliagdes como lugar ultimo da verdade
educacional sobre os sujeitos posicionados como alunos na ordem social escolar, e a
linguagem da educacédo que defende o vir ao mundo de forma singular, faz sentido apostar
ainda na permanéncia da avaliagdo da aprendizagem na cultura escolar? A proposta dessa
secdo é argumentar no sentido de responder positivamente a essa indagacao.

A tentativa de produzir uma resposta a essa pergunta no ambito deste capitulo
corresponde a apresentacdo de lances no jogo politico dos campos nos quais esta tese se
inscreve, mais especificamente, e de forma articulada, nos campos do Curriculo, da Avaliacdo

e da Didatica, deixando para o Capitulo 4 a costura com a Didatica e a Teoria da Historia.
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Comeco a enfrentar tal desafio reafirmando a aposta politica de vincular a avaliacdo
com a fungdo social da escola ou, em outros termos, ligar as praticas avaliativas ao que vale a
pena em educacdo. No entanto, esse territorio tdo diversificado quanto contestado na
contemporaneidade®™ como é a escola, exige que se questione continuamente sobre seus
objetivos, e a que e a quem esses objetivos estdo relacionados.

Biesta (2012) defende trés fungdes sociais para essa instituicdo: qualificacéo,
socializacdo e subjetivacdo. A funcdo de qualificacdo remete ao mercado de trabalho, a
instrucdo politica (e aqui ndo ha qualquer referéncia a politica partidaria), questdes de
cidadania e instrucdo cultural, no sentido de ter acesso ao que a humanidade ja produziu e
acumulou em termos de conhecimentos e experiéncias. A fungdo de socializagdo corresponde
a insercdo dos individuos como membros de ordens sociais, culturais e politicas, referindo-se
tanto a instrucdo cultural presente na funcdo de qualificacdo, como aos processos de
reproducdo das comunidades racionais que, como Vvisto, tornam seus membros
intercambidveis, importando o que é dito, e ndo quem diz. J& a funcdo de subjetivacéo, de
alguma forma, é uma funcéo oposta a de socializacdo, pois se trata de se tornar um sujeito que
pode ser, em alguma medida, independente das ordens ja existentes, um sujeito nao
condenado a uma repetibilidade da qual n&o pode escapar.

Apesar da aparente aporia entre as funcdes de socializacdo e subjetivacdo, € possivel
pensar as trés funcdes apresentadas de forma articulada, pois o conhecimento (qualificagéo)
pode levar ao entendimento politico, pensado na perspectiva discursiva de “ontoldgico do
social” (LACLAU, 2005), tornando-se potente para o desenvolvimento de formas de ser e
fazer (subjetivacdo), justamente como um forte foco na socializagdo, o que em uma ordem de
cidadania particular pode levar a resisténcia, 0 que, em si, pode ser encarada como um sinal
de subjetivacdo.

Se pertinente e coerente esse exercicio teodrico, a presenca de um tipo particular de
conhecimento na escola, a despeito de criticas formuladas no seio de algumas teorizacGes
curriculares pos-criticas, como brevemente apresentado no capitulo anterior, se faz
indispensavel para uma “linguagem da educagdo” que se pretende democratica ao permitir

que as escolas sejam pensadas como espagos potentes para “tornar-se presenga’, para ter

%% Escrevo esta se¢do em meio a reta final da campanha eleitoral para a presidéncia do Brasil, cujo candidato que
lidera as pesquisas de intengdo de voto tem como um de seus principais motes a defesa de um projeto de lei
chamado de Programa Escola Sem Partido que circula no Congresso Nacional e que conta com similares
circulando também em casas legislativas de estados e municipios em todo o pais, tendo inclusive ja algumas
aprovagdes. Tal projeto disputa sentidos ndo s6 de escola, mas também de docéncia e de conhecimento. Para
saber mais, ver Penna (2016).
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“experiéncias”, enfim, como “espaco de atuacdo tdo importante quanto outros espacos de luta
por melhores condicGes de vida” (FREITAS et. al., 2014, p. 21).

Garantir a presenca do conhecimento como elemento indispensavel da cadeia
discursiva definidora de educacdo democratica implica problematizar as formas de se
relacionar com esse bem simbdlico produzido e consumido no e para o espaco escolar. Isso
significa falar, de acordo com o foco dessa pesquisa, de uma avaliacdo da aprendizagem que,
como legitimadora que é de processos de objetivacdo e subjetivacdo, idealmente garanta, ou
ao menos ndo impeca, que as funcbes de qualificacdo, socializacdo e subjetivacdo possam ser
articuladas, o que demanda enormes desafios de ordem técnica e politica.

Com efeito, como sublinha Alvarez Méndez (2001), se se quer qualidades de
aprendizagem e novas formas de aprender, é preciso construir formas atrevidas de avaliar, o
gue ndo € possivel de ocorrer sem que se questionem tradi¢bes da cultura escolar, sem que se
problematize o papel da docéncia e, até mesmo, a formagdo desses profissionais, pois
“aqueles que estdo mais diretamente ligados aos processos educacionais ainda ndo recebem a
atencdo necessaria quando o tema se refere a questdes relacionadas a avalia¢ao.”, afirmam
Boldarine, Barbosa, Annibal, (2017, p. 176) referindo-se aos cursos de formacdo inicial e
continuada de professores.

Diante desses desafios anunciados, para fins de melhor organizacdo dos argumentos,
optei por trabalha-los em duas subse¢des, sem que se pretenda esgarcar as relagdes entre elas,
pelo contrario. Na primeira destaco o compromisso com o deslocamento de uma avaliacdo da
aprendizagem para uma avaliacdo para a aprendizagem e como esse movimento implica
novos sentidos para a avaliagdo e usos de instrumentos avaliativos. Na outra, relaciono esses
novos sentidos com a aposta na relacdo com o conhecimento para pensar uma avaliagdo da
aprendizagem radicalmente democréatica, 0 que pressupde também o compromisso com o

valor de verdade produzido no ambito das comunidades disciplinares.

3.2.1) Avaliacao da aprendizagem: lutando por novos(?) sentidos

O compromisso primeiro e direto aqui assumido é o de pensar a avaliacdo da
aprendizagem ndo apenas, € nem principalmente, como espaco-tempo tempo de medir
aprendizagens, pois, “medir o conhecimento adquirido pelo aluno é parte da avaliagdo, mas
ndo é condigdo obrigatoria, € nem mesmo suficiente, para que a avaliagdo se realize”
(SOUSA, 2014, p. 108), mas fundamentalmente (0 uso desse termo mesmo na pauta pos-

fundacional é proposital para destacar minha aposta politica) como lugar de produzir
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aprendizagens, de fomentar relagdes significativas com o conhecimento escolar, como lugar
de “experiéncia”, como possibilidade para que os sujeitos posicionados como estudantes
possam “tornarem-se presenca’.

Sublinho, contudo, que ndo se trata aqui de renunciar por completo e de forma
imediata aos usos avaliativos que contemplam relagfes de aquisi¢do do saber, haja vista sua
presenca ainda significativa nos principais processos seletivos para ingresso no ensino
superior, pois em uma sociedade com profundas marcas de desigualdade de acesso a bens
culturais e materiais como a brasileira, chegar a essa etapa educacional consiste em ampliar
significativamente as possibilidades de ascensdo social. Uma saida para esse nd, como
argumentarei adiante, pode ser a diversificagdo de instrumentos e/ou processos avaliativos.

Autores com o0s quais venho dialogando reafirmam a necessidade desse vinculo entre
avaliacdo e aprendizagem. Freitas et. al. (2014, p. 24) destacam a necessidade de “estimular
acOes avaliativas capazes de re-converter a atual l6gica em prol do desenvolvimento dos
estudantes, em prol de um projeto educativo emancipatorio”. Fernandes, C (2014) entende
que a avaliacdo deve estar a servi¢o de uma pratica educativa emancipatéria, 0 que em sua
visdo significa pensa-la como um momento de aprendizagem. Para Torres Santomé (2017, p.
102, traducdo minha), “Uma educacdo emancipadora é sempre muito critica e, a0 mesmo
tempo, otimista, pois deve ajudar a termos confianca para seguir aprendendo e melhorando”.
Helal e Ribeiro (2014) argumentam em favor da avaliagio como processo dialdgico,
formativo, que amplia possibilidades de os alunos e alunas aprenderem, fazendo parte do seu
aprendizado cotidiano e englobando aprendizagens relativas aos seus conhecimentos. Alvarez
Méndez (2017) compreende que da prova se pode prescindir, da avaliacdo ndo, pois é
necessaria para assegurar a aprendizagem. Carminatti e Borges (2012) fazem a defesa da
avaliacdo da aprendizagem como integrante da relacdo de ensino-aprendizagem, € ndo como
apéndice. O compromisso com a democratizacao do ensino faz com que os resultados obtidos
por meio de diversos instrumentos avaliativos devam servir para orientagéo da aprendizagem,
cumprindo uma funcdo eminentemente educacional, é o que defende Sousa (2014). Nessa
mesma direcdo, Cruz (2008) sinaliza que uma perspectiva emancipatoria da educacao escolar
requer uma avaliacdo formativa e reguladora das aprendizagens.

Esses exemplos trazidos informam sobre a auséncia de novidade na defesa que aqui
faco de uma avaliacdo para a aprendizagem, no entanto, é preciso esclarecer que a perspectiva
pos-fundacional autoriza pensar emancipagao como processo relacional, e ndo mais como um
destino prévio a ser alcancado, tal como fazem a maioria desses autores. Assim, concordo

com Gabriel (2016) para quem, nessa perspectiva, 0 significante emancipacéo € concebido
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como ato criativo, como momento de irrupcdo da contingéncia, como momento
performativo® do politico.

A validade do investimento em retomar este debate aqui neste espaco se encontra na
tentativa de apresentar uma linguagem de possibilidades mesmo em tempos de obsesséao
avaliativa e da era da mensuracdo. Isso significa avancar para além da denuncia do atual
estatuto da avaliacdo como pratica que preside todas as relagbes que ocorrem nos mais
diversos processos educacionais, reconhecendo, pois, que “além de perguntarmos, hoje, como
mudaremos esta sociedade, € necessario que nos questionemos sobre o que podemos fazer na
nossa pratica escolar diéria, agora” (FREITAS, et. al., 2014, p. 21, grifo dos autores).

Usar o0 momento da avaliagdo como oportunidade de aprendizagem é antes de
qualquer coisa um ato politico, a medida que subverte uma tradicdo arraigada da cultura
escolar. O foco se desloca do resultado em si para o processo. Reafirmar, porém, a condicao
politica do ato de avaliar ndo significa prescindir das dimensdes técnicas da avaliacdo, pois
como ja discutido, ndo é a técnica que coloca em risco o carater democratico que a avaliagdo
pode assumir, mas sim 0s possiveis maus usos dos instrumentos tecnicamente produzidos,
bem como a significacdo/objetivacdo feita a partir desses usos.

Assim, saber elaborar com clareza um enunciado, distribuir com senso de justica a
pontuacgéo das questdes, selecionar os instrumentos de acordo com o que se pretende avaliar,
destinar o tempo adequado para o processo, definir parametros minimos de validade, definir
o0s tipos de questdes, escolher a quantidade delas para compor um instrumento, definir o
ordenamento dessas questdes, dentre outros elementos que podem ser chamados de questdes
técnicas ndo impedem, muito pelo contrario, que se tenha uma avaliagdo democréatica da
aprendizagem. Contudo, elas devem estar a servigo de um projeto democratico de avaliagdo e
de educacdo, que, como venho tratando, se relaciona a garantir espagos (ou a0 menos nao
impedi-los) para que 0s sujeitos se tornem presenca, espacos publicos, espacos para
refiguracdes narrativas, quando o que estiver em jogo for o aprendizado no ambito da Historia
escolar, e ndo como fim em si mesmo do ato de avaliar as aprendizagens. Afinal, “reduzida a
exercicio técnico, oculta outros valores que implicam a avaliagcdo e que justificam algumas
das funcBes implicitas que desempenham de maneira eficaz, ainda que nem sempre justa”
(ALVAREZ MENDEZ, 2001, p. 14, tradugio minha).

Esse movimento caminha em direcdo a reconhecer e valorizar as questfes técnicas

como subsumidas pelas defini¢Ges politicas, pois as técnicas sozinhas escondem os valores

%6 0O termo performativo aqui assume o sentido de agéncia do sujeito.
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politicos que as orientam. No sentido que aqui se reafirma, as técnicas de avaliacdo devem
estar voltadas para criar oportunidades de aprendizagem, no entanto, como a tradi¢do articula
inexoravelmente avaliacdo — nota — retencdo/aprovacao parece impossivel romper com esta

I6gica. As perguntas levantadas por Fernandes, C (2014) ajudam a compreender tal estado:

como tornar a avaliagdo dos processos de aprendizagem interativos, dialogicos?
Como abrir médo da ideia de que, no momento em que 0 estudante esta sendo
avaliado, ndo se deve interferir? A interferéncia aparecera no resultado? E se
aparecer, qual o problema? Afinal, para que se avalia? Para provocar mais e mais
possibilidades de aprendizagens? (FERNANDES, C, 2014, p. 118).

E evidente que se pode responder de forma aligeirada, pensando principalmente na
funcdo de qualificacdo da escola, que em alguns momentos os alunos serdo avaliados em
outras instancias, dentro ou fora da escola, nas quais ndo poderdo contar com a ajuda direta do
professor ou de outro aluno, e é verdade, mas também o €, que esse tipo de avaliacdo nédo
precisa, e ndo pode, ser a Unica forma avaliar. A implicacdo imediata desta postura é a
necessidade de diversificacdo de usos de instrumentos e de tipos de avaliagdo, e isso diz
respeito ao agora, de que falam Freitas et. al. (2014), ndo sendo necessario transformar toda a
ordem social escolar para se produzir processos avaliativos mais democraticos.

Ainda no contexto de tradi¢cdes que conformam a cultura escolar, fazer o movimento
que aqui esta sendo proposto pode ser lido por alguns sujeitos que nas relagGes especificas de
sala de aula ocupam posi¢cdo dominante, no caso os professores, como perda de dominio sobre
um instrumento que, ndo raro, € o que lhes garante esta posicdo ou simplesmente ajuda ou
torna possivel a gestdo da sala de aula, ao invés desse lugar de poder estar assentado no
dominio de saberes socialmente legitimados e na forma de mobiliza-los nas relacBes
educacionais de ensino-aprendizagem. Mais uma vez se volta a questdo dos objetivos
educacionais e, mais do que isso, a necessidade de levar em conta os trés elementos
destacados por Biesta (2017) como indispensaveis a educagdo: confianca, violéncia e
responsabilidade.

De acordo com Alvarez Méndez (2001), os conceitos anteriores de avaliacdo precisam
ser substituidos por novos, que se ajustem e reflitam mais fielmente as novas concepcoes, aos
novos principios epistemoldgicos. Sdo alguns exemplos: transparéncia de principios e
intencdes; credibilidade por meio da compreensao dos principios; coeréncia epistemologica e
coesdo pratica, que se trata de acordo entre concepcao e pratica; pertinéncia para justificar as
decisOes; praticabilidade nas situagcdes concretas; e legitimidade enquanto acdo social que

deve ser moralmente correta. Cruz (2008) destaca ainda que a negociacdo de sentidos e a
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transparéncia de critérios e metas sdo procedimentos técnicos importantes no processo de
avaliacdo. Além disso, a autora faz uma aposta no que comumente é identificado como erro
como potente para fazer avancar o conflito cognitivo que, em sua visao, gera aprendizagens.

Resumidamente, trata-se da necessidade de explicitacdo dos critérios pelos quais 0s
instrumentos serdo corrigidos, valorados, qualificados e avaliados. Tudo isso se ajusta aos
elementos destacados por Biesta (2017) e dizem respeito aos usos dos instrumentos
avaliativos de forma geral, pois cada instrumento exige ainda a observacdo de cuidados
especificos relativos a seus usos, determinados pelo desenho do instrumento, como sera
abordado na terceira segcdo desse capitulo, mas também, e ndo menos importante, pela
configuragdo epistemologica do conhecimento disciplinar que estard sendo objeto da relacéo
de ensino-aprendizagem-avaliacdo, e que constitui o foco do quarto e ultimo capitulo desta
tese.

No seio das criticas como a mobilizada por Veiga-Neto (2013) e ja apresentada neste
capitulo, para além de sua pertinéncia, na linguagem de possibilidades que orienta a escrita
desta secdo, é preciso que se faca um movimento no sentido de tornar viavel uma avaliacdo da
aprendizagem democratica mesmo com o “desvio a direita” denunciado pelo autor. Trata-se
de, ao reconhecer a avaliagdo como indutora de formas de ensino (ALVAREZ MENDEZ,
2001; BOLDARINE; BARBOSA, ANNIBAL, 2017), reconhecé-la também como indutora de
formas de aprendizagens, configurando assim um vinculo entre os trés elementos — ensino,
aprendizagem e avaliacdo - que tanto a logica tradicional (curriculo => ensino => avalia¢do),
como o desvio a direita, tipico da era da mensuracao, ndo estabelecem.

O trecho destacado a seguir ajuda a identificar as condigdes para que essa articulacao

possa se desenvolver.

De fato, a avaliacdo condiciona e determina as formas em que o aluno estuda e as
que aprende. A aprendizagem se faz em fungdo das formas de avaliacdo percebidas.
O aluno faré tudo o quanto estiver ao seu alcance para dar com as chaves que o
professor utilizara para avaliar seu rendimento e centrara seus esforcos em superar
as provas de avaliagio. (ALVAREZ MENDEZ, 2017, p. 147, traduc&o minha).

Em outros termos, 0 mesmo autor afirma que “o aluno estuda em fungido das formas
em que o professor ensina e segundo o tipo de avaliacdo que intuiu ou espera”, pois ele
aprendeu a ser aluno, a interpretar as regras do jogo. (ALVAREZ MENDEZ, 2017, p. 148,
traducdo minha). Assumindo como verdadeira essa percepc¢ao do autor, entendo como pouco
produtivo educacionalmente se limitar a linguagem da denuncia, cuja tendéncia é taxar a

avaliacdo como responsavel por todas as mazelas educacionais e deslocar a educacdo
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democrética para o nivel das utopias, cabendo aos sujeitos apenas se adequarem da melhor
forma a ordem vigente enquanto aguardam a necessaria e indispensavel revolucdo social que
permitiria, ai sim, praticas pedagogicas democraticas e transformadoras. O entendimento
expresso por esse autor abre um campo de possibilidades para que se invista em novos
sentidos para a avaliagdo da aprendizagem.

Se os exames vestibulares e atualmente 0 ENEM produziam/produzem impactos nos
curriculos e nas formas de ensinar e aprender nas escolas, contribuindo entdo para uma
perspectiva aquisicionista de aprendizagem e se, como aqui ja discutido, essa perspectiva
representa 0 dominio de habilidades e competéncias relativamente mais simples, além dos
contetdos, cuja importancia estd na possibilidade de avaliagdo por meio de medicéo,
comparacdo e classificacdo, e mais ainda, na possibilidade de discriminar com precisao e
objetividade as diferencas de rendimento escolar entre alunos, € razoavel que se possa investir
na reproducao dessa logica de influéncia no nivel interno das escolas. Dito de outra forma
trata-se de pensar na avaliacdo da aprendizagem como potencialmente indutora de formas
outras, educacionalmente mais interessantes, de se relacionar com os saberes.

No ambito escolar tal movimento ganha ainda mais relevancia a medida que as
praticas avaliativas ocorrem com muito mais frequéncia, com efeitos muito mais
significativos, palpaveis e abrangentes, pois se dos vestibularessENEM € possivel escapar por
ndo querer dar prosseguimento aos estudos em nivel superior, na educacéo bésica as préaticas
avaliativas sdo incontorndveis de forma que delas escapar significa evadir do sistema
educacional, o que, infelizmente, ainda atinge niveis considerados elevados na etapa do
ensino medio, onde o abandono supera 12% de acordo com dados fornecidos pelo Ministério
da Educacéo (MEC)®'.

Ainda que se argumente que € papel da escola preparar seus estudantes para 0 ingresso
no ensino superior, sublinhando, pois, uma leitura muito particular e restrita da funcdo de
qualificacéo para justificar praticas avaliativas internas produzidas na mesma logica que a que
orienta a elaboracdo das avaliagcbes externas de larga escala, dentre elas 0 ENEM, se se
concorda que esse tipo de avaliacdo exige capacidades cognitivas menos complexas, é 16gico
supor que a opgéo por tipos outros de avaliagdo, mais exigentes em termos cognitivos, (e aqui
estou me referindo ao quadro elaborado por Torres Santomé), é potencialmente mais
formativa, de forma que o sujeito capaz de mobilizar habilidades mais sofisticadas néo teria

dificuldades em executar comandos mais simples.

" Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/50411-evasao-no-ensino-medio-

supera-12-revela-pesquisa-inedita Data de acesso: 05 out. 2018.



http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/50411-evasao-no-ensino-medio-supera-12-revela-pesquisa-inedita
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/50411-evasao-no-ensino-medio-supera-12-revela-pesquisa-inedita

196

Se, no entanto, tal suposicdo for descartada, é possivel argumentar no sentido de
reafirmar as outras funcdes da escola, o que gera a necessidade de ampliagdo das formas de se
avaliar. Seja como for, ndo se trata de defender o fim de avaliacBes internas voltadas para a
medicdo de aprendizagens no contexto atual da ordem educacional brasileira, mas desloca-la
da posicdo de Unica ou principal forma de avaliar, de forma que muitas vezes esse tipo de
avaliacdo se confunde com o préprio ato de avaliar configurando uma operagdo metonimica,
para uma posicao de elemento a ser articulado a outros na cadeia equivalencial definidora de
avaliacdo democratica.

Mudar a forma de avaliar no interior das escolas, e isso pode ocorrer pela modificacdo
dos usos, implicando, na pratica, transformar seus sentidos, ou pela criacdo de outros
instrumentos, é entdo a aposta para fomentar relagdes outras com o conhecimento, para além
da memorizacao e, nesse sentido, ampliar as formas validas de estar na escola e de aprender.

Se ao invés de apenas pedir para que os alunos repitam a palavra dita em aula, ou
apenas procurem algo pronto e estrategicamente “escondido” em um documento qualquer que
sirva como referéncia para o comando da questdo, lhes forem propostas atividades de
avaliacdo que estimulem a mobilizacdo do conteudo com o qual tiveram contato em sala de
aula, para que fagam uma critica, ou levantem hipéteses, estabelecam relag@es, dentre outros
aspectos, e que essas exigéncias possam ser expressas de formas variadas, escolhidas pelos
préprios estudantes, os alunos tenderdo a investir em relaces positivas com o conhecimento,
e que a0 mesmo tempo, e como ndo poderia deixar de sé-lo, ddo conta de satisfazer as
exigéncias de validacéo.

Afinal, trata-se de uma questdo de sobrevivéncia académica. Ao docente cabe ndo s
elaborar/selecionar instrumentos de avaliagdo, mas explicitar seus sentidos, expressar a ideia
de que a avaliacdo é espaco-tempo de aprendizagem, estimular o envolvimento e passar a
confianca necessaria para que os alunos ndo tenham medo de errar ao tentar fazer algo para o
qual eles ndao foram interpelados ao longo de seus percursos escolares. A avaliagdo se
converte, entdo, em fonte de aprendizagem, tornando-se conteudo relevante, enfraquecendo a
dicotomia entre contetdo e método, por meio do acompanhamento proximo das habilidades e
estratégias que os alunos pdem em acdo (metacognicdo) por meio de uma avaliacdo que tenha
como foco mais ajudar que aprendam do que o controle sobre o contetido que aprendem que
tampouco deixa de ter interesse. A avaliacdo passa a ser entdo mais do que uma pratica
curricular, como venho defendendo (MARTINS, 2011, 2015), e sim uma unidade diferencial

configuradora do préprio curriculo.
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Para isso, mais uma vez, é preciso reativar a lembranga de que educar é correr riscos e,
por isso, exige confianca; que devem ser oferecidas aos estudantes situacGes dificeis, mas que
admitam respostas particulares, configurando violéncia sobre a soberania do sujeito; e que
isso exige uma responsabilidade ilimitada e incalculavel pela subjetividade do aluno. Essas
sdo condicBes indispensaveis para uma avaliagdo, e educagdo, em conformidade com o que
tem aqui sido defendido como funcdes sociais da escola, que ndo coloca em polos opostos o
vir ao mundo como sujeito de experiéncias particulares e a relacdo de aprendizado de
conhecimentos historicamente acumulados e compartilhados culturalmente. E a hibridizago
desses dois sentidos que podem na contemporaneidade contribuir para a sedimentacdo de
sentidos de uma cultura escolar democratica e, no caso especifico deste estudo, de uma
avaliacdo democratica.

Na esteira das propostas de transformacGes de sentidos para a avaliacdo no sentido de
torna-la democratica e do reconhecimento de seu potencial para a indugdo de formas de se
relacionar com o conhecimento escolar, torna-se importante distinguir avaliagdo individual de
avaliacdo pessoal, pois enquanto esta se relaciona as formas pelas quais os sujeitos lidam
com os bens culturais que lhe séo oferecidos e diz respeito, portanto, as formas pelas quais
eles podem “tornar-se presenga”, aquela, tradicionalmente, é confundida, no sentido de
vinculo e ndo de confusdo, com a forma correta de se verificar o estagio atingido de dominio
de conteudos. Dito de outra forma, enquanto a avaliacédo pessoal € mais ampla em termos de
caminhos validados pela escola, e desse processo de validacdo ndo devem ser excluidos os
regimes de verdade das comunidades disciplinares, a avaliacdo individual reafirma uma
perspectiva de caminho Unico para a definicdo de sucesso ou fracasso escolar.

Portanto o termo individual ndo se refere apenas a uma modalidade de avaliagdo em
oposicdo a dupla ou grupo, mas a validacdo de percursos curriculares. Uma avaliacao
pessoal, portanto, pode ser aplicada de forma individual, sendo, pois, o sentido que a orienta
que a classificara como pessoal ou individual. Se, por exemplo, uma avaliagéo for aplicada de
forma individual, com instrumentos que permitam capturar apenas aspectos de memorizagéo
de conhecimentos, ela é, de fato, uma avaliacdo individual. Mas se, hipoteticamente, o
professor optar por uma avaliagdo que permita ao aluno fazer exercicio de sua propria palavra
assumindo condicdo de autor, e isso ndo quer dizer que o individuo é completamente
soberano, mas que e capaz de produzir acabamentos préprios as palavras do outro por meio de
suas experiéncias, de sua relacdo com o conhecimento, ainda que aplicada de forma

individual, se trata de uma avalia¢éo pessoal.
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Essa perspectiva apresentada encontra eco em Biesta (2017), que reafirma um sentido
de democracia

que ndo conceba a pessoa democratica como um individuo isolado com um conjunto
predefinido de conhecimentos, habilidades e disposicdes, € uma compreensdo em
que se reconheca que a democracia consiste em pluralidade e diferenca, e ndo na
identidade e na uniformidade. (BIESTA, 2017, p. 159, grifos do autor).

Pensando a avaliacdo da aprendizagem nessa perspectiva, corroboro uma visdo de
aprendizagem como exercicio da palavra, o que compreende a referéncia a alteridade, ao
multiplo, ao improvavel (HELAL; RIBEIRO, 2014), sublinhando mais uma vez, que como
alerta Biesta (2017), isso ndo consiste em autoexpresséo, e precisa de validacdo por meio de
uma epistemologia escolar que compreende também as comunidades disciplinares. Assim,
concordo com Sampaio (2010) que revela seu desejo de uma avaliacdo que ndo negue a
alteridade, isto €, formas outras de ser, pensar e aprender que ndo aquelas tradicionalmente

estabelecidas a priori para a escola, e ainda com Cruz (2008) que defende que:

para o estudante, aprender na escola de modo significativo é fundamental a
possibilidade de constru¢do de um repertorio de significados proprios em relagéo
aos objetos do conhecimento, ou a constru¢do de maneiras inclusivas de ser e estar
no mundo superando a logica reprodutivista e de exclusdo social. (CRUZ, 2008, p.
13, grifos da autora).

Mais uma vez recorro aos estudos de Gert Biesta para pensar sobre avaliacdo da
aprendizagem por meio da mobilizacdo do sentido de visita empregada por este autor para
pensar a educacdo de uma forma geral, mas que entendo ser muito potente para pensar
especificamente a avaliagdo. Considerando o ato de visitar como “pensar seus Proprios
pensamentos, mas numa histéria muito diferente da sua, permitindo-se a “desorientagdo que é
necessaria para compreender como o mundo parece diferente a outra pessoa” (DISCH, 1994,
p. 159)” (BIESTA, 2017, p. 123, grifo do autor), entendo que os sentidos tradicionais
empregados as praticas avaliativas em sala de aula tém impedido essa visita, que compreendo
como educacionalmente formativa em uma perspectiva democratica, de forma que o ato de
visitar “toma a pluralidade ndo s6 como ponto de partida, mas também como sua meta”
(idem).

O exercicio de visitar por meio de relagdes validas com os conhecimentos mobilizados
nos contextos educacionais exige instrumentos e formas de avaliar que o propiciem, e € esse 0

recorte da argumentacao que serd desenvolvida na subsecgdo a seguir.
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3.2.2) Avaliacao democratica: que articulacio com a “relagdo com o conhecimento”?

Retomando as contribuicdes de Gabriel (2018) para quem é a prépria relagdo com o
conhecimento que permite a emergéncia do sujeito — posicionado como docente ou discente -
revelando a indissociabilidade entre processos de subjetivacdo e objetivacdo, aposto aqui no
potencial da avaliagdo no processo de indugdo de formas significativas de relagdo com o
conhecimento escolar que permitem ampliar maneiras outras de ser e estar na escola e no
mundo. Fernandes, C (2014, p. 120) entende que “Avaliar é necessario ¢ condigdo para a
mudanga da pratica de aquisi¢do do conhecimento”. Embora essa afirmativa parega reafirmar
a ideia de aprendizagem como aquisi¢do, 0 que ndo se quer aqui negar, mas tampouco reduzi-
la a isso, a afirmacdo de Fernandes,C (2014) ajuda a sustentar a defesa da articulacdo aqui
pretendida entre avaliacdo e formas de lidar ou estabelecer relagcbes com o conhecimento.
Freitas et. al. (2014, p. 23) fortalecem igualmente esse argumento ao afirmarem que “a
avalia¢do termina sendo uma categoria que modula o proprio acesso ao conteudo”.

Aprender, e isso é 0 que entendo e defendo como sentido da avaliacdo democratica, é
mais do que acumular conhecimentos, mas pensar com eles. Para Alvarez Méndez (2001),
aprender diz respeito a modos de pensar com eles para apreendé-los, interioriza-los e integra-
los & estrutura mental de quem aprende. Isso implica incluir o aluno no processo avaliativo de
forma ndo passiva. Tal necessidade de participacdo do aluno ndo significa reatualizar a logica
do desejo como condicdo sine qua non para a aprendizagem, pois como ja abordado, o
processo de formar-se ou educar-se gera riscos como aprender o que ndo se quer, deseja e
para 0 que nao se esta disponivel, deslocando a aprendizagem de um estatuto tdo somente
racional e, por isso, plenamente controlado pelo sujeito que aprende, ou pelo sujeito que
ensina.

Falar da implicacdo do aluno no processo de avaliacdo se refere, pois, a criar
condigdes para que ele possa vir ao mundo de forma singular e legitimada, sem que isso
signifique apenas repetir a palavra dita por outrem, que Ihe é igual. Nesse sentido, retomo
Biesta (2017) para pensar os instrumentos avaliativos e/ou seus usos a partir da nogéo de
funcionalismo negativo. Isso significa, mais do que gerar possibilidades vistas como
satisfatorias ou suficientes para que 0s sujeitos se tornem presenga e produzam experiéncia, 0
que tende a reforcar um apelo por uma dimensdo técnica que se sobreporia a dimensao
politica da avaliagdo, pensar em algo que “ndo pretende prescrever como uma construgao
deve ser usada e como 0s usuarios devem se comportar, visando, em vez disso, ndo tornar

algumas acdes e eventos impossiveis.” (BIESTA, 2017, pp. 146-147, grifos do autor). Esse
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posicionamento permite simultaneamente evidenciar a “impossibilidade de os arquitetos
escaparem completamente do funcionalismo” (BIESTA, 2017, p. 151) e as brechas ou fissuras
possiveis para outros usos, diferentes dos que foram previstos.

A analogia do arquiteto com o professor no contexto de elaboracdo de seus
instrumentos avaliativos é produtiva na medida em que o humaniza, colocando-o0 no dominio
do politico e, a0 mesmo tempo, tomando seu oficio como espaco-tempo de acdo (no sentido
de Hannah Arendt) que visa garantir, ou ndo impedir, outras acdes, reconhecendo, porém, que
Ihe escapa o dominio completo do fechamento de sentido das acdes daqueles que estdo
posicionados nos sistemas educacionais como sujeitos aprendentes.

Essa dupla responsabilidade docente contribui para que se pense a avaliagdo em
didlogo com a ideia de espaco-disjuntivo de Biesta (2017), pois este € o espaco da
transgressao mutua entre espaco e evento, isto €, uma ordem ameacada pelo préprio uso que
permite, e vice-versa. E a0 mesmo tempo espago e evento. Pensar a avaliagio nessa logica
significa admitir que formas singulares de vir ao mundo no momento avaliativo podem
colocar em risco os proprios objetivos definidos aprioristicamente em relacdo ao uso do
espaco avaliativo, 0 que ndo é em si algo que se deva combater, sendo inescapavel e
impossivel de ser previsto. Ademais, esse risco faz parte da responsabilidade inerente aos

processos educacionais em perspectiva democratica. Para o autor,

0s eventos sdo, por definicdo, aqueles acontecimentos que ndo podem ser nem
previstos, nem controlados pelo programa arquitetonico, mas que “cruzam” com o
programa e, ainda assim, sdo por ele possibilitados (...) € é no préprio momento de
disjuncdo que o sujeito, aquele que faz uso e abusa do espaco, torna-se presenga”.
(BIESTA, 2017, p. 71, grifos do autor)

O funcionalismo do qual ndo tem como escapar o professor e a aposta no
conhecimento escolar como bem simbdlico incontornavel no processo de democratizacdo
escolar fazem com que o conhecimento se torne, sendo o principal, um importante referente
para a avaliacdo. Assim, a avaliagdo informa sobre os sentidos de conhecimento fixados e
valorizados nos contextos nos quais as relagdes de ensino-aprendizagem-avaliacdo se

desenvolvem. Nesse sentido, Alvarez Méndez (2001), contribui ao destacar que:

A avaliacdo estd estreitamente ligada a natureza do conhecimento. Uma vez
esclarecida esta, a avaliacdo deve ajustar-se a ela se pretende ser fiel a manter a
coeréncia epistemoldgica que lhe da consisténcia e credibilidade praticas, mantendo
a coesdo entre a concepcao e as realizagdes concretas. (ALVAREZ MENDEZ, 2001,
p. 27, traducdo minha).
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Ainda que se desloque para o politico a questdo da natureza do conhecimento, em
consonancia com a abordagem poés-fundacional que orienta as andlises, é coerente a
articulacdo entre sentidos de conhecimento e praticas avaliativas, pois a estruturacao
epistemoldgica do conhecimento ajuda a balizar as possibilidades de validacdo de relacGes
que com ele possam ser estabelecidas. No caso da disciplina Histdria, por exemplo, como sera
mais bem explorado no Capitulo 4, pensar a estrutura do conhecimento nela veiculado apenas
como adaptacdo de linguagem do conhecimento produzido academicamente é diferente de
reconhecé-la com epistemologia prépria e que dialoga com outras areas do conhecimento,
notadamente os conhecimentos pedagdgicos, e os saberes dos sujeitos envolvidos nas relacdes
de ensino-aprendizagem-avaliacdo, de forma que nesse espago-tempo as possibilidades de
validar, ou ndo, determinadas relacbes estardo diretamente relacionadas as concepcdes
envolvidas.

Investir na diversificacdo de instrumentos de forma a garantir ou ndo impedir algumas
acOes apresenta-se também como antidoto contra o estado de coisas tipico da “obsessdo
avaliativa” e da “era da mensuragdo”, caracterizadas por espago privilegiado destinado as
avaliacdes de desempenho aplicadas em larga escala, no qual se valoriza apenas o que pode
ser avaliado por instrumentos objetivos, que informam apenas sobre uma relagdo consumista
com o conhecimento. A avaliacdo da aprendizagem como espaco-disjuntivo articulada ao
funcionalismo negativo abre um leque de possibilidades para que se extrapole a perspectiva
factual e os niveis elementares de cogni¢cdo na relagdo com o conhecimento que tendem a se
estabelecer nas avaliagcbes de desempenho e em usos convencionais de instrumentos
avaliativos no contexto da sala de aula. A avaliagdo democrética da aprendizagem viabiliza o
“tornar-se presenga”’, enquanto a avaliacdo de desempenho ou os usos tradicionais de
instrumentos de verificacdo da aprendizagem no ambito escolar tendem a impedi-lo.

Justificando a escolha dos exercicios/atividades de livros didaticos como corpus
empirico dessa tese, passo na secdo seguinte a defender a possibilidade de pensa-los como

instrumentos de avaliacdo da aprendizagem.
3.3) Exercicios de livros didaticos como instrumentos de avaliacdo da aprendizagem
Mais que o instrumento, importa o tipo de conhecimento que pGe a

prova, o tipo de perguntas que se formulam, o tipo de qualidades

(mentais ou praticas) que se exigem e as respostas que se espera obter
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segundo o contetido das perguntas ou problemas que se formulam
(ALVAREZ MENDEZ, 2001, p. 17).

A escolha dessa epigrafe sintetiza a compreensao de que ndo ha esséncia que defina
previamente um instrumento avaliativo qualquer como sendo de aprendizagem, no sentido de
estar voltado para a aprendizagem nos termos que nesse estudo tem sido defendido, e indica
que sdo varios os elementos articulaveis uns aos outros que podem imprimir precariamente
significados aos instrumentos mobilizados em préticas avaliativas. A proposta aqui nesta
secdo é explorar os potenciais dos exercicios dos livros didaticos no processo de construgdo
de avaliacBes democraticas de aprendizagem.

Conforme abordado na introducdo desta tese, o uso do livro didatico em sua funcéo
instrumental (CHOPPIN, 2004) e como suporte de métodos pedagdgicos (BITTENCOURT,
2002) esta bastante presente no cotidiano das aulas de Histéria na educacdo béasica
(ESPINDOLA, 2003; ARAUJO, 2001) e, arrisco apostar que tal pratica ndo se restringe
apenas a esta disciplina, sendo, provavelmente, uma marca tradicional da cultura escolar. A
permanéncia dessa tradi¢do autoriza e legitima a escolha dos exercicios de livros didaticos
como material empirico para a investigacdo sobre aprendizagens historicas, contudo,
considero indispensavel argumentar em favor de pensar os exercicios situados nos livros
didaticos como instrumentos de avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva tedrica que
contemple estudos dos campos da Didatica e da Avaliacao.

Visando dar conta da proposta anunciada, divido essa secdo em duas partes. Na
primeira, trago mais detalhadamente, pois foram citados anteriormente de forma breve,
insumos para o debate em torno da distincdo entre avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo de
desempenho, indispensavel tanto para o fazer pesquisa, como para que 0S Sujeitos que
circulam no espaco escolar saibam explorar os potenciais de cada uma delas, e apresentando
propostas de sentidos outros para o significante regulacéo de forma a inclui-lo como elemento
articulado na cadeia discursiva da avaliagdo democratica das aprendizagens. Na parte
seguinte, finalizo defendendo a pertinéncia do uso dos exercicios de livros didaticos como
instrumentos potentes para regulacdo das aprendizagens por parte dos professores e dos

alunos.
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3.3.1) Avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo de desempenho: entre aproximacdes e

distanciamentos

Esses dois tipos de avaliacdo apresentam potenciais diferentes e até mesmo
complementares. 1sso gera a necessidade de abordar a distingdo entre elas para que seja
possivel imaginar possibilidades de dialogos, pois embora muitas vezes 0s sujeitos que
circulam nas escolas, e mesmo pesquisadores da area da Educacdo ndo facam a diferenciacao
entre essas duas formas de validar relacbes com o conhecimento, o avanco das pesquisas no
campo da Avaliagdo Educacional produziu tal distingdo por meio de refinamentos tedricos
que contribuem para pensar a dimensao epistemoldgica da avaliagdo em suas diversas facetas.

Com efeito, tais distingbes produzem efeitos sobre pesquisas que se relacionem com a
avaliacdo (instrumento) e/ou com a Avalia¢do (campo), e sobre praticas e relacfes sociais que
se desenvolvem no interior das escolas, e na sociedade de uma forma geral. Afinal, como
sublinha Fernandes, D (2009, p. 21) “governos, politicos, escolas, gestores escolares,
professores, pais e alunos estdo todos interessados na avaliacdo, precisam dela ou utilizam-na,
mais ou menos sistematicamente, de diversas formas”.

Operar com a adjetivacdo de aprendizagem ou de desempenho para se referir as
avaliacbes que interpelam o cotidiano escolar desloca a atengdo para os limites e as
possibilidades de coletas de informacBes, comparabilidades, producdo de diagndsticos e,
consequentemente, usos politicos e intervencdes, pois esses elementos sdo condicionados
pelos desenhos que cada uma dessas avaliagdes apresenta, entendendo por desenho de
avaliacdo o “conjunto de caracteristicas relacionadas a abrangéncia, assiduidade, formas de
aplicacdo, modelos de divulgacédo de resultados e matrizes de referéncia que ao articularem-se
apresentam os limites e as possibilidades de cada avaliacdo.” (MARTINS, 2015, p. 70). Sao,
pois, a partir do campo da Avaliacdo Educacional, os desenhos que atuam no fechamento das
cadeias de equivaléncia que definem uma avaliagdo como sendo de aprendizagem ou de
desempenho.

A titulo de exemplo, nessa perspectiva, se um instrumento avaliativo é desenvolvido e
aplicado por agentes externos a escola, ao final de periodos relativamente longos dos
processos educacionais, ndo disponibiliza resultados individuais por aluno, e contempla
questdes que extrapolam os conhecimentos que foram objeto das relagdes de ensino-
aprendizagem especificas de determinados processos educacionais, ainda que este

instrumento legitime determinados conhecimentos e formas de aprendé-lo no ambito das
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diversas disciplinas escolares, essa avaliacdo é considerada de desempenho, pois ela apenas
produz um retrato, isto é, um instantaneo sobre as relagdes selecionadas para observacao.

Por outro lado, no caso de instrumentos elaborados ou selecionados pelos docentes
envolvidos nas relacbes de ensino-aprendizagem que serdo objeto de avaliacdo, com
aplicagdes recorrentes e periodicidade relativamente curta entre elas, com resultados
disponibilizados aos alunos de forma a cada uma saber exatamente o que errou e acertou,
tendo como objeto de investigacdo apenas 0s conhecimentos trabalhados nas relacdes entre
professores e alunos em determinado espaco-tempo, pode-se dizer que se trata de uma
avaliacdo da aprendizagem. Os argumentos tedricos que se seguem ajudardo a entender esses
exemplos apresentados.

As avaliacGes de desempenho costumam ser de larga escala (VIANNA, 2001), isto e,
elaboradas e desenvolvidas fora dos muros escolares, aplicadas em carater amostral, ou seja,
sem contemplar obrigatoriamente todas as escolas e/ou turmas de uma rede ou sistema,
comumente destinadas a séries que finalizam ciclos ou etapas (5° e 9° anos do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio), aplicadas apenas uma vez e proximo ao fim do ano
letivo para que seja possivel medir o desempenho ao final daquela etapa. De acordo com
Locatelli (2002, p. 5), nessas avaliagdes, “tende-se a avaliar o produto da aprendizagem”.

Desempenho, portanto, ndo é percebido como sindnimo de aprendizagem, mas como
seu produto, ou, em outros termos, como o acimulo das aprendizagens ao longo de um datado
percurso que foi capaz de ser capturado por uma avaliacdo que esta voltada para comparar
escolas e/ou redes, mas ndo alunos. Assim, as avaliacdes de desempenho ndo dao retorno
sobre a trajetéria de aprendizado de cada aluno, mas oportunizam a constru¢do de imagens
sobre o desempenho da escola ou da rede em uma escala temporal, 0 que permite a elaboracao
de diagnosticos sobre 0s avangos ou retrocessos dos processos desenvolvidos nos espacos que
estejam sendo objeto de avaliacgéo.

Tentando deixar mais evidente os limites e as oportunidades oferecidas pelas
avaliacdes de desempenho, apresento um exemplo de aplicabilidade desse tipo de avaliagéo.
Suponha-se que uma determinada rede deseje saber se as escolas que a compdem estdo
melhorando seu rendimento em uma disciplina escolar qualquer. Para isso, ela aplica ao longo
de quatro anos (pode ser menos ou mais, 0 numero escolhido serve apenas para exemplificar)
uma avaliacdo dessa disciplina escolhida aos alunos concluintes do 9° ano do ensino
fundamental. Ao final dos quatro anos a rede tera obtido quatro retratos do acumulo de
aprendizagens obtidas ao final de cada ano naquela disciplina objeto de avaliagdo, sendo

possivel identificar melhoras ou pioras no desempenho. Isso pode ser feito em todas as
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escolas que compdem a rede, caso haja interesse em identificar o desempenho de cada escola
especificamente, ou pode ser aplicado em uma amostra de escolas, caso o interesse seja de
investigar o desempenho da rede como um todo.

O exemplo acima mostra que as avaliacbes de desempenho, de modo geral, ndo
produzem resultados que permitam acompanhar a evolugéo dos alunos individualmente, e isso
ndo é per si uma falha da avaliagdo, mas ndo é o seu objetivo. Seu potencial reside no
acompanhamento das escolas e redes como um todo, e ndo de forma pormenorizada. Ainda
que possam ser feitas pertinentes criticas sobre a inadequacdo de se avaliar as escolas e
sistemas apenas pelo desempenho em avaliagfes de larga escala, dado o conjunto de
elementos importantes que interpelam as escolas e que ndo é passivel de captura por esses
instrumentos avaliativos, isso ndo invalida o potencial das avaliacbes de desempenho na
producdo de diagnosticos. Assim, vale a pena investir em novos sentidos politicos para esta
avaliacdo, afim de ndo se desprezar o que ela pode oferecer com vistas a uma melhor
producdo, distribuicdo e consumo do conhecimento escolar. Para fazer o acompanhamento
individualizado sobre os alunos sdo as avaliacdes da aprendizagem que devem ser aplicadas.

Séo varios os aspectos mobilizados para dar conta de uma definicdo de avaliacdo da
aprendizagem. Assim, organizo minhas ideias nessa subsecdo apresentando definicdes de
avaliacdo da aprendizagem no &mbito de estudos na &rea da Avaliagdo Educacional, situando-
as na interface com questdes de ordem didatico-pedagdgica que orientam e limitam as
possibilidades da defesa que pretendo fazer em relacdo as atividades dos livros didaticos.

Dentre as defini¢des mais simples e diretas para avaliacdo da aprendizagem, Freitas et.
al. (2014) contribui: aquela realizada em sala de aula sob a responsabilidade do professor (p.
10), aquela que tem a finalidade de permitir o “acesso continuo de todos a todos os
conteudos” (p. 17), a que tem como foco a relagao professor-aluno (p.20). Tais defini¢cGes
emergem no seio de uma concepcdo tedrico-politica que reconhece a centralidade da
avaliacdo nas questdes educacionais, mas questiona o atual estado das coisas no que se refere
as relacdes entre o poder publico, as escolas e seus profissionais mediadas pelas avaliagdes,
defendendo que as relagbes sejam atravessadas por uma perspectiva colaborativa e de
responsabilidade bilateral, o que, na viséo dos autores, ndo tem acontecido atualmente.

Embora essa critica seja mais diretamente ligada as avaliagdes institucionais, 0S Us0S
tradicionalmente feitos nos processos avaliativos nas escolas também sao criticados, vez que
costumam reproduzir, em escala menor, a responsabilizacdo do avaliado pelo produto obtido.
Em outras palavras, pode-se afirmar que se no contexto das avaliagbes de desempenho o

poder publico tem responsabilizado a escola e os professores pelo fraco desempenho dos
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alunos, enquanto no espaco das salas de aula, os professores tém responsabilizado os alunos
pelos seus fracassos, reproduzindo de forma mimética, embora em outra escala, a
desvinculacéo de responsabilidades entre avaliador e avaliado (Seja 0 sujeito ou o produto da
avaliacdo), como se o primeiro ndo tivesse responsabilidade alguma com o segundo,
assumindo uma posicéo de neutralidade do processo avaliativo.

Como garantir “o acesso continuo de todos a todos os conteudos” (FREITAS et. al.
2014, p. 17) se ndo ha o indispensavel vinculo de responsabilidade (BIESTA, 2017) do
professor com a oferta de processos de subjetivacdo nas relagdes de ensino-aprendizagem-
avaliacdo? Esse questionamento evidencia uma aporia, pois caso as avaliagcdes aplicadas
internamente pelas escolas sejam realizadas apenas para identificar o que os estudantes
aprenderam (consumiram) e, a partir dai, definir se 0s mesmos estdo aptos ou ndo a
prosseguirem os estudos em nivel mais elevado, sem que haja intervencdo curricular-
pedaglgica a partir do que foi constatado, este uso ndo garante “o acesso continuo de todos a
todos os contetdos” (id.). Sendo assim, ou ndo ¢ pertinente atribuir tal finalidade a avaliagdo
da aprendizagem, ou ela precisa ser pensada em outra estruturacdo discursiva. Os argumentos
mobilizados na secdo anterior desse capitulo explicitam a aposta nessa segunda opcao. Para
tal, trago para a discusséo a possibilidade de pensar a avaliagdo como instrumento curricular-
pedagégico de regulacdo das aprendizagens (PERRENOUD, 1999), no ambito de uma
avaliacdo democratica das mesmas.

Embora o significante regulacdo possa comumente, no ambito de teorizacdes
curriculares de matriz critica e poés-critica, ser associado a perspectivas tradicionais e
conservadoras, interessa aqui investir em outros sentidos para este termo, de forma a dota-lo
de capacidade subversiva perante o atual e insistente estadgio de dissociacdo entre ensino,
aprendizagem e avaliacdo no contexto educacional que no meu entender dificulta uma
avaliacdo democrética das aprendizagens. Fernandes, D (2009, p. 68) define regulacdo como
“um processo deliberado e intencional que visa controlar os processos de aprendizagem para
que se possa consolidar, desenvolver ou redirecionar essa mesma aprendizagem”, enquanto 0
pesquisador suico Philippe Perrenoud, entende por regulacdo das aprendizagens o “conjunto
das operacGes metacognitivas do sujeito e de suas interacdes com o meio que modificam seus
processos de aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio. Com efeito, ndo
ha regulagdo sem referéncia a um estado almejado ou a uma trajetéria Otima.”
(PERRENOUD, 1999, p. 90, grifos do autor).

As concepcdes desses estudiosos do campo da Avaliacdo Educacional sobre regulagéo

sdo atravessadas pela ideia de controle tendendo a reatualizar sentidos que d&o acentuado (e
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exagerado) destaque a um destino final a ser alcancado e ja anteriormente determinado,
impedindo assim que o curriculo que estd sendo percorrido/experienciado pelos sujeitos
posicionados como alunos possa participar do continuo processo de formacdo desses sujeitos
por meio das relagdes que eles estabelecem com os saberes no espago escolar. Focar em um
destino prévio tende a planejamentos igualmente prévios de percursos, limitando variadas
possibilidades de escolha de caminhos a partir das experiéncias promovidas/permitidas pelas
relaces educacionais.

Na perspectiva teorica aqui defendida interessa-me investir menos no controle do
caminho prévio referenciado por um objetivo de chegada, do que na possibilidade de que os
processos avaliativos permitam, em sua integracdo com 0s processos de ensino-aprendizagem,
a expressdo de subjetividades discentes por meio da relagdo com os conhecimentos. Trata-se
assim de oferecer pistas tanto para os professores como para os alunos, da qualidade do
percurso percorrido até entdo, de forma que ele possa ser mantido, ampliado, desviado,
interrompido, substituido, regulado, enfim, sem que isso signifique performatividade Unica,
engessada e previamente objetivada, que coloque em risco a necessaria violéncia (BIESTA,
2017) do processo de ensino-aprendizagem.

Regulacgéo, nesse sentido, assume condi¢do de compromisso com a responsabilidade
necessaria aos processos de subjetivacdo e objetivacdo mediados pela relagdo com o
conhecimento, tanto por parte de docentes como de discentes. Significa, também, assumir
compromisso com os valores de verdade forjados na epistemologia social escolar e nas
comunidades disciplinares, garantindo, portanto, a fidelidade a todas as funcdes sociais da
escola. Regular, entdo, deixa de fazer referéncia a observacdo do estrito cumprimento de um
percurso na direcdo de um objetivo predefinido, e transforma-se em acdo cujo sentido é
garantir a qualidade do ato de percorrer de forma que os objetivos também possam ser
modificados em funcdo das experiéncias entronizadas no percurso.

Para que tal regulacdo ndo seja impossibilitada ou restrita a funcdo de corroborar
aprendizagens e ndo aprendizagens no sentido de aquisi¢do de conhecimentos reificados -
desfazendo ou enfraquecendo o vinculo com a qualidade da relagdo com o conhecimento -
uma saida possivel, como ja mencionado, € a diversificagdo de instrumentos avaliativos e usos
outros dos instrumentos tradicionalmente utilizados em sala de aula que devem ser
reorientados em fungdo dos compromissos educacionais assumidos. Reconheco, portanto, que
0s instrumentos sozinhos ndo garantem a regulacéo das aprendizagens, sendo imperativo que

haja comunicacao entre os sujeitos envolvidos, ndo apenas em um sentido pragmatico formal,
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mas em um contexto de interacdo entre eles, que evidencie a responsabilidade do professor
com a subjetividade do aluno, e que pode ser nomeado aqui como feedback.

O feedback é uma condicdo necessaria, mas, isolado, insuficiente para que uma
avaliacdo seja democratica como aqui esta sendo defendido. Seu potencial esta na necessidade
dos alunos receberem “orientagdes sistematicas e de avaliagdes do seu trabalho e dos seus
desempenhos que os ajudem a melhorar suas aprendizagens, [...], quer reconhecendo 0s seus
progressos e sucessos, quer ajudando a ultrapassar seus pontos fracos.” (FERNANDES, D,
2009, p. 97).

Em sua dimensdo técnica, a pratica que mais se associa ao feedback é a correcdo, que
precisa ser feita em uma abordagem orientadamente formativa, pois apresenta importantes
potencialidades: i) observacdo da natureza dos erros, que oferecem pistas para identificar
formas de pensar dos alunos; ii) informacdo sobre o estagio de desenvolvimento das
aprendizagens; iii) favorecer as interagOes entre professor e aluno. (MOREIRA; RANGEL,
2015). De modo semelhante, Gatti (2003) afirma que:

E produtivo oferecer aos alunos, 0 mais cedo possivel, os resultados de suas provas,
com comentarios, dando oportunidade para uma discussao detalhada sobre por que a
questdo correta esta correta, quais 0s principais problemas de compreensao sobre a
matéria foram encontrados entre os alunos, qual o raciocinio necessario a cada
questdo. Com isto, suprem-se ddvidas e lacunas de aprendizagens anteriores e
prepara-se o terreno para as que virdo. (GATTI, 2003, p. 104, grifos da autora).

Sem deixar de reconhecer a importancia dessas questdes, cumpre destacar, assim
como foi feito em relacdo a regulacédo, que o feedback também pode estar associado a
perspectivas outras que ndo de carater cognitivo, como aqui tem sido defendido. Se, por
exemplo, o retorno dado aos alunos estiver mais centrado nos resultados do que nos
processos, esse feedback ndo estara contribuindo para uma avaliagdo democréatica das
aprendizagens, mas reatualizando seus sentidos tradicionais. Assim, para que ele cumpra o
papel que dele se espera, ele precisa estar orientado para 0s processos cognitivos mobilizados
pelos alunos, em sintonia com as especificidades das tarefas de avaliacdo propostas, e com a
qualidade das respostas particulares oferecidas, de forma a contribuir para que os alunos e
professores possam trabalhar em funcdo de uma efetiva regulacéo das aprendizagens.

Na subsecdo a seguir, argumento em defesa do uso de exercicios/atividades de livros
didaticos como instrumentos potentes no ambito de uma avaliacdo democratica das

aprendizagens.
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3.3.2) Exercicios de livros didaticos no a@mbito de uma avaliagdo democratica das
aprendizagens

Operar com a definicdo de avaliagdo como um espago-tempo fecundo para a
efetivacdo de processos de subjetivacdo e de (e por meio de) objetivacdo de conhecimentos,
permite ampliar o leque de instrumentos potentes para tal pratica, haja vista as diversas
oportunidades que no interior de uma sala de aula podem emergir. Contudo, importa sublinhar
0 aspecto potencial da defesa que aqui sera feita, assumindo assim a impossibilidade de que
per si 0s exercicios/atividades propostos nos livros didaticos garantam uma avaliacdo
democrética das aprendizagens.

Conferir destaque ao uso do livro didatico nas aulas da educacdo basica ndo significa
toméa-lo como sinénimo de curriculo e nem como instrumento que retira/reduz a autonomia
docente em seus fazeres, mas pensa-lo como estrutura discursiva, fruto e simbolo da cultura
escolar, que articula e valida narrativas, conteudos, formas de ensinar e formas de aprender,
com fins eminentemente educacionais (mas ndo necessariamente em uma “linguagem da
educacdo nos termos de Gert Biesta), constituindo-se, portanto, como artefato que “confere
identidade material a escola” (MUNAKATA, 2016, p. 133), mas que precisa de alguém que o
manipule, que lhe atribua funcbes e sentidos, que o articule a outros instrumentos
pedag6gicos. O sujeito apto a exercer tais agdes com/sobre o livro didatico é o professor.

Além do uso recorrente e ostensivo do livro didatico em sala de aula®, o que
corrobora a aposta aqui feita neste artefato como um dos instrumentos potentes de producéo
de informacfes no ambito de uma avaliacdo democraticas das aprendizagens, é o que diz
Bittencourt (1993) sobre os usos extra sala de aula, que garantem um tom hibrido entre macro

e micro ambientes educacionais, pois como ela afirma:

o livro didatico tem sido utilizado pelo professor, independente do seu uso em sala
de aula, para a preparagdo de ‘suas aulas’ em todos os niveis da escolarizagdo, quer
para fazer o planejamento do ano letivo, quer para sistematizar os contelidos
escolares, ou simplesmente como referencial na elaboragdo de exercicios ou
questionarios. (BITTENCOURT, 1993, p. 2, grifos meus).

Fora a utilizacdo do livro como referéncia para elaboragdo de exercicios, outra

dimensdo de organizacgéo do trabalho pedagdgico que as atividades presentes no livro didatico

%8 Costa (1997), em pesquisa que buscava analisar os usos que os professores de Histéria do ensino fundamental
em escolas de Sao Paulo faziam, constatou que o livro didatico era utilizado durante cerca de 50% do tempo de
aula.
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podem assumir é a referéncia para a construcdo de outros instrumentos avaliativos, como as
tradicionais “provas”. Munakata (2016, p. 132) afirma que “é comum os professores
utilizarem e as atividades e os exercicios propostos nesses livros para avaliagdes”. Espindola
(2003), ao questionar professores que estavam sendo acompanhados no ambito de sua
pesquisa, diz de uma docente que “ela respondeu que, em suas provas mensais, colocava
perguntas na mesma linha das propostas pelo autor do livro” (ESPINDOLA, 2003, p. 140).

Ainda que o campo educacional careca de pesquisas mais especificas sobre a possivel
influéncia exercida pelas atividades de livros didaticos na elaboracdo dos instrumentos
avaliativos pelos professores, as condi¢des objetivas dessa categoria profissional no Brasil se
apresentam como indicio de que a hip6tese de uso recorrente desse expediente pode se
sustentar, pois sua utilizacdo permite ganho de tempo significativo, aléem dos exercicios
consistirem em formas ja consolidadas de lidar com o conteddo em cada area disciplinar.

Identificar a recorréncia da condicdo de referéncia que os exercicios e atividades dos
livros didaticos assumem perante as experiéncias de avaliacdo da aprendizagem realizadas nas
escolas ndo garante que esteja havendo espacos de experiéncia conforme defendido para uma
avaliacdo democrética das aprendizagens. Concepcdes tradicionais de escola, ensino, aluno e
avaliagdo orientam a utilizacdo dos exercicios em uma perspectiva da “pedagogia do exame”,
na qual o foco seria preparar os estudantes para outros testes, desviando a atencdo dos alunos
das oportunidades de relacGes outras com o conhecimento para a necessidade de promog¢édo no
ambito da seriacdo escolar, o que representa desperdicio e reducionismo significativos para 0s
processos educacionais.

Uma caracteristica que possui grande potencial de ser explorada no contexto dos usos
dos exercicios do livro didatico, dado seu carater de utilizacdo recorrente, é a de
enfraquecimento do ambiente tensional que costuma marcar oS processos avaliativos
tradicionais, principalmente na ldgica da pedagogia do exame. Fazendo parte do “mundo
ordinario das escolas” (ROSISTOLATO; PIRES DO PRADO, 2013), a utilizacdo dessas
atividades tende a ndo provocar fortes impactos negativos nos sujeitos envolvidos nas
relagbes de ensino-aprendizagem, como as avaliagcdes externas, por exemplo, e nem mesmo
como as “provas” que, geralmente, resultam em uma nota que situa cada aluno em uma
posicdo no interior de uma escala de exceléncia, promovendo, portanto, impactos (nem
sempre positivos) nos processos de producdo de subjetividades dos sujeitos envolvidos diante
do processo de objetivacdo que esta préatica avaliativa enseja. Concordo, dessa forma, em
relacdo ao potencial dos exercicios, com Fernandes, D (2009) que afirma que essa avaliacéo é

mais contextualizada por que:
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Ocorre & medida que os alunos vdo resolvendo ou trabalhando as tarefas que Ihes
sdo propostas no contexto normal da sala de aula, sem os constrangimentos de
tempo e de administracdo que ocorrem nos testes padronizados. Mas também porque
os alunos tém oportunidades para analisar seu trabalho e, por isso, a autoavaliagdo e
a autorregulacdo das aprendizagens podem ser praticas habituais. Nestas condicdes,
os alunos poderdo, em principio, ter mais oportunidades para mostrar o que sabem e
sdo capazes de fazer e os professores mais oportunidades para conhecer suas
dificuldades e ajuda-los a supera-las. (FERNANDES, D, 2009, p. 103).

O uso desses recursos de aprendizagem presentes e consolidados nos livros didaticos
atende também a necessidade de diversificagdo de instrumentos de producéo informagdes no
ambito de uma avaliacdo democratica das aprendizagens, assim como provas, testes,
memoriais, trabalhos em grupo, pesquisas bibliograficas, portfélios, resenhas, seminarios,
dentre outros. Ademais, permite ao professor ndo apenas mapear formas de relacdo com o
conhecimento por parte dos alunos com vistas a processos de regulacéo na perspectiva aqui
assumida, mas também fazer os necessarios ajustes nos processos de forma a garantir a
imbricacdo entre ensino, aprendizagem e avaliacdo de forma articulada e ndo-linear.

Os exercicios de livros didaticos, portanto, tém potencial de permitir a diversificacdo
de instrumentos avaliativos, 0 processo continuo de regulacdo das aprendizagens, a
organizacdo permanente do trabalho docente, a diminuicdo da tensdo que tradicionalmente
envolve os processos de avaliagdo, a incorporacdo da avaliacdo ao processo de ensino-
aprendizagem. Enfim, além de oportunizar a fixacdo de conhecimentos, o que também tem a
sua importancia, tais atividades tendem a contribuir, portanto, para uma efetiva avaliacao

democratica da aprendizagem.

3.4) Exercicios de Histdria: que propostas hegemdnicas de questdes?

Conforme abordado ao longo desse capitulo, a dimensédo avaliativa tipos de questfes
participa do processo de significacdo deste instrumento. Além disso, sublinhando novamente
que as propostas presentes nos mais diversos aparatos avaliativos legitimam e reforcam nédo s
conhecimentos, mas formas de se relacionar com eles, a presente se¢do tem como objetivo
apresentar 0 que essa dimensdo tem validado como formas de se relacionar com o
conhecimento historico escolar.

Seja na edigdo destinada ao ensino fundamental, seja na destinada ao ensino médio,
todos os capitulos dos respectivos livros sdo iniciados por questes motivadoras,

caracterizadas por fomentarem o inicio das discussdes que serdo mobilizadas ao longo do
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desenvolvimento da narrativa do capitulo. Como visto anteriormente, esse convite a discussao
se constitui como uma forma particular de se relacionar com temporalidades distintas. Todas
as questdes levantadas nesse espaco dos LDs sdo discursivas e sdo sempre subsidiadas por
imagens, podendo ocorrer ainda a mobilizacéo de alguma outra fonte.

Nos 16 capitulos que compdem o livro do 9° ano, em 11 as imagens que servem como
referéncia para as questdes motivadoras sdo de fotos, enquanto cinco se referem a charges.
Em dois dos 16 capitulos, além de imagens foram ofertadas também trechos de reportagem.
Em relacdo aos 13 capitulos que integram o livro do 3° ano, as fotos também se destacam
como tipo de imagem mais utilizada, aparecendo em sete capitulos. Foram identificadas ainda
cinco charges e uma gravura. Enquanto as reportagens foram o tipo de fonte que em duas
oportunidades se articularam as imagens no livro do ensino fundamental, no do ensino médio
elas ndo apareceram. As outras fontes que apareceram em quatro capitulos foram trechos de
texto historiografico, musicas e textos simples, produzidos a partir do “lugar de autoria” do
livro.

As fontes imagéticas mobilizadas pouco diferem no que diz respeito as propostas
feitas pelas questBes, independentemente da série para as quais se destinam. Foram
observadas fotos podendo assumir fungédo tanto de ilustracdo como de fonte para interpretacao
(fonte historica), o que é significativamente mais complexo e interessante para as relagdes
educacionais, e também inerente as charges, como pode ser constatado pela observacdo das
Imagens 39 a 41.

Imagem 39 — Charge exigindo interpretacdo — 9° ano.

Quem € o personagem mostrado abracando os prédios? Que prédios sao esses que
ele esta abragcando? Ha indicios, na imagem, do local onde a cena esta ocorrendo? O
que o artista pretendeu com a imagem?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 225).



Imagem 40 — Foto apenas como ilustragdo — 3° ano.

O cantor e compositor Wilson Baptista, 1955. Ataulfo Alves em apresentacao na década de 1960.

Leia com atencd@o as versdes de um samba dos compositores Ataulfo Alves e Wilson Batista, antes
depois de serem examinadas pelo Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), 6rgao do gover-
o de Getdlio Vargas encarregado de censurar programas de radio, filmes, jornais, revistas, mdasicas.

O bonde de S3o0 Januario O bonde de Sao Januario
(Primeira versao) (Segunda versao)

Quem trabalha ndao tem razio Quem trabalha é quem tem razio

Eu digo e nao tenho medo de errar Eu digo e ndo tenho medo de errar

O bonde Sao Januario O bonde Sao Januario

Leva mais um sécio otario Leva mais um operario

Sou eu que niao vou trabalhar Sou eu que vou trabalhar

BERCITO, Sonia de Deus Rodrigues. Nos tempos de Gettlio: da revolucio de 30 ao fim do Estado Novo. Sio Paulo: Atual, 1990.
P. 43. (Hist6ria em documentos). O bonde de S3o Januario (Ataulfo Alves/Wilson Batista) © 1958 by Todamérica Edicoes Ltda./ADDAF

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 716).

Imagem 41 — Foto exigindo interpretacdo — 9° ano.
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1920. Colegao particular. Foto: Iconographia

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 62).

Observe a foto com atencéo e tente responder: a foto é recente ou antiga? Como vocé chegou a esta
conclus@o? A que grupo social o fotografado pertence? Sabe o nome do fruto mostrado no canto em deta-
Lhe? A foto sugere que o fotografado tinha poder econémico; sera que ele também tinha poder politico?
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Embora nas imagens destacadas o foco das questfes néo esteja relacionado a fazer o
aluno acionar conhecimentos prévios, mesmo 0s nao escolares, no exemplar destinado aos
estudantes do ensino fundamental esse tipo de demanda € mais mobilizado do que nas
questdes motivadoras propostas para os alunos do ensino medio. Rocha, H (2010) destaca a
importancia da bagagem cultural, isto é, das experiéncias acumuladas pelos alunos, como
elemento indispensdvel aos processos de ensino-aprendizagem em Historia, 0 que esta em
consonancia também com a proposta de avaliacdo democratica da aprendizagem, pois 0 que
ja se sabe, ao mesmo tempo em que € modificado ou ampliado por novas aprendizagens, serve
como referéncia para as experiéncias que podem ocorrer no processo de ensino-
aprendizagem-avaliagao.

O fato da recorréncia aos saberes prévios estar majoritariamente presente nas questfes
motivadoras do livro do 9° ano sugere que a possibilidade de mobilizar os exercicios dos
livros didaticos como espacos de relacao pessoal com o saber, ou ao menos que ndo impecam
que experiéncias possam ocorrer, tem a sua importancia em termos educacionais, mas nado
pode assumir protagonismo, principalmente no ensino médio, quando os estudantes estdo
mais proximos de prestarem os exames vestibulares e, por isso, devem focar em relagcdes
tradicionais com o saber, e as avaliagdes devem estar a servico da consolidacdo dessas formas
de relacdes, enfraquecendo as praticas relacionadas as func@es de socializacdo e subjetivacdo
da escola em favor de um sentido restrito da funcdo de qualificagdo. A Imagem 42 é

representativa da inducdo a mobiliza¢do de conhecimentos prévios.

Imagem 42 — Mobiliza¢@o de conhecimentos prévios — 9° ano.

.Vocé € capaz de adivinhar de que pafs ou regido sdo as jovens dessas fotografias? Vocé ja reparou
que jovens de diversas partes do mundo consomem os mesmos refrigerantes, usam roupas e piercings
semelhantes, se comunicam por meio de celulares €, por vezes, tém comportamentos bem parecidos?
Efeitos da globalizacdo? O que vocé sabe sobre a globalizacdo? O que vem a sua mente quando vocé lé
o}J ouve essa palavra? Serd que é um fenémeno recente ou antigo? Sera um processo excludente, como
dizem alguns, ou levars a construcdo de um mundo melhor para todos, como dizem outros? ’

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 270).
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Por este angulo de andlise, os livros parecem corroborar uma distingdo entre as
funcOes de socializacéo e subjetivacdo para o ensino fundamental e a funcdo de qualificacéo
para 0 ensino médio, como se as primeiras ndo fossem mais necessarias na nova etapa ou
pudessem ja ter sido esgotadas na primeira etapa, 0 que se trata de um equivoco, pois séo dois
processos continuos e, como visto, embora aparentemente excludentes, s&o complementares.
A distin¢do percebida, se pensada no horizonte da progressao das aprendizagens, colocaria a
perspectiva tradicional de aprendizagem como o apice do processo educacional.

Neste espaco introdutério do capitulo as questdes propostas ndo acionam a
interdisciplinaridade, nem elementos axiol6gicos e mobilizam nog¢des de temporalidades mais
ligadas ao senso comum, tais como “antiga ou recente” (Imagem 40), o que também pode ser
constatado na Imagem 41.

Como ja destacado no Capitulo 1, as secBes Dialogando e Para refletir atravessam
praticamente a totalidade dos capitulos de ambos os livros analisados, e nos dois as questdes
propostas assumem o mesmo perfil: discursivas que tém como referéncia o texto principal, ou
um texto ou imagem especifica. Nessas secdes, identifica-se tanto o que Augusto (2018)
nomeia como itens de consolidacdo/fixacdo, como o que ele chama de retrancas
problematizadoras.

No primeiro caso, trata-se de itens que “retomam um roteiro prévio de leitura, ja
delineado e verticalizado no desenvolvimento da Unidade/Capitulo” (AUGUSTO, 2018, p.
23). No outro, os itens se destacam por mobilizar “nogdes mais amplas e geralmente propdem
uma discussdo, que pode inclusive ter lugar em sala de aula e coletivamente” (Idem). Cabe
ainda destacar que ndo ha distin¢Ges evidentes entre os exemplares do ensino fundamental e
do ensino médio, em relagdo as secdes Para refletir e Dialogando, no sentido de privilegiar
mais uma forma ou outra, prevalecendo as retrancas problematizadoras em ambas, 0 que
considero educacionalmente mais relevante ao propiciar/ndo impedir espacos de experiéncias.
As Imagens 43 e 44 ilustram um exemplo de cada tipo.

Diante dessas definicdes, é possivel vincular as retrancas problematizadoras ao eixo
historico de problematizacdo temporalidades, na medida em que propGem discussdes que

exigem deslocamento temporal por parte dos alunos.



216

Imagem 43 — Item de consolidacao/fixacéo — Sec¢ao Dialogando - 9° ano

— Verbas por setor - governo JK

N\ e
£ | Dialogando...
€ | 0 que se pode dizer
& | sobre o modo como o
Setor energético ... Transporte governo JK distribuiu
.......... 0, e
44% 2 as verbas publicas?
Alimentacao z g Trés setores juntos: energia,
go/ i . Setorindustrial industria e transporte receberiam
" 20% 93% das verbas, enquanto
| Educacdo alimentag&o e educacéo ficavam
1 S SRS B 7%, A5 Boe ke

famte: MARANHAO, Ricardo. O governo de Juscelino Kubitschek.
@0 Paulo: Brasiliense, 1981. p. 75.

~/  porcentagens destinadas a essas
duas areas, se comparadas as
trés outras, geraram duras criticas
ao Plano de Metas.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 213).

Imagem 44 — Item de retranca problematizadora — Se¢do Dialogando - 3° ano

Economia

0 governo Geisel lancou o II Plano Nacional de Desenvol-
vimento (PND), que tinha como principais metas manter altas
as taxas de crescimento da economia e consequir autonomia
no campo da producdo de bens de capital (como maquinas
e equipamentos) e de insumos basicos (como petrdleo, aco,
cobre, energia elétrica etc.), considerados vitais para se man-
ter um ritmo acelerado de industrializacdo.

Para enfrentar o problema energético, o governo investiu
na pesquisa de petréleo, na substituicdo parcial da gasolina
pelo alcool e na construgdo de hidrelétricas, cujos exemplos
mais expressivos foram Itaipu (PR), Sobradinho (BA) e Tucurui
(PA). Além disso, assinou com a entdo Alemanha Ocidental
um acordo para a instalacao de usinas nucleares no pais.

Para a economia continuar crescendo em um ritmo acelerado,
0 governo Geisel recorreu a capitais externos: tomou dos bancos
internacionais vultosos empréstimos em délar e ofereceu facili-
dades aos investidores estrangeiros com o objetivo de atrai-los.
Com esses recursos, a economia cresceu durante a gestdo de
Geisel em torno de 7% ao ano, mas, em contrapartida, naqueles
anos a inflacdo subiu em média 38%. Outra caracteristica do
governo Geisel foi uma crescente estatizacdo da economia, ou
seja, a absorcao pelo Estado de setores como energia elétrica,
siderurgia, petréleo, telefonia e petroquimica, entre outros.

DIALOGANDO

Por conta do desastre ocorrido em

2011 no Japao envolvendo a fuga de
radiacdo da Usina Nuclear Fukushima
Daiichi - altamente perniciosa para o
meio ambiente e a saiide humana -,
aumentou no Brasil a preocupagio com

as usinas nucleares de Angra dos Reis.

Construcdo do edificio do reator
da usina Angra 1 da Central Nuclear
Almirante Alvaro Alberto, em Angra
dos Reis (RJ), 1975.

Sera que a geracgdo e o uso de energia
nuclear é vidvel do ponto de vista
econdmico e ambiental ?

Segundo alguns cientistas, ndo ha nenhuma solugéo de longo prazo para lidar \]

Politica

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 829).

com as ameagas que os residuos radioativos representam para 0 meio ambiente
& a salde humana. Recomenda-se conversar sobre 0 assunto com professores de Fisica,
Quimica e Biologia e reunir argumentos contra e a favor do uso de energia nuclear.

Ubirajara Dettmar/Folhapress
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N&o apenas essas se¢des ndo apresentam discrepancia entre 9° e 3° anos em relacéo a
dimensdo avaliativa tipos de questdes, mas também as se¢des Leitura e escrita em Historia e
Vocé cidaddo. Também nestas se¢des as questdes propostas sdo todas discursivas e elaboradas
tendo como referéncias textos e imagens. Na secdo Leitura e escrita em Historia, como ja
mostrei na Tabela 7 no Capitulo 1, predominam os textos no 9° ano e a articulacdo entre
textos e imagens no 3° ano se considerada apenas a opgéo pela fonte, pois considerando o
numero absoluto de textos ofertados como fontes para as questdes, na serie que finaliza o
ensino médio had um namero muito maior do que na série que finaliza o ensino fundamental.
Enguanto no exemplar destinado ao 9° ano ha, nesta secdo, 11 textos, no exemplar do 3° ano
0s textos disponibilizados somam 29.

O perfil dos textos disponibilizados como referéncia para as questdes dessa secdo de
exercicios é majoritariamente historiografico, embora ndo seja distribuido equitativamente nas

duas séries, como os Graficos 10 e 11 demonstram.

Gréfico 10 — Perfil dos textos da secdo Leitura e escrita em Historia — 9° ano

M Historiografico
H Biogréfico

= Didatico

Fonte: Elaborado pelo autor.

Graéfico 11 — Perfil dos textos da secéo Leitura e escrita em Historia — 3° ano

W Historiografico
M Biografico

W Didatico

B Reportagem

m Outros

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Os graficos apontam para maior diversificacdo do perfil dos textos para o terceiro ano.
No entanto, € necessario explicitar o que estou entendendo por cada uma dessas categorias. O
género historiografico corresponde a textos produzidos academicamente por historiadores,
sem vinculo necessario com usos didaticos. O biografico relaciona-se a narrativas feitas por
ou sobre individuos que, de alguma forma, tém suas experiéncias ligadas ao tema em
discussdo. O didatico diz respeito ao mesmo perfil de texto fixado na narrativa sintese do livro
didatico, produzida a partir do “lugar de autoria”, sem indicacdo de qualquer referéncia
especifica, enquanto o género reportagem esta ligado ao texto de origem jornalistica.

Em ambas as séries 0 género biografico®® ocupa a segunda posicdo dentre os textos
mobilizados como referéncia para as questdes, enquanto textos didaticos ocupam a terceira
posicao para as duas séries. Enquanto para 0 9° ano apenas esses trés perfis sdo identificados,
para 0 3° ano ainda sdo oferecidos outros, mas em menor escala.

A recorréncia a textos historiograficos per si ndo define o tipo de item de acordo com
a classificacdo de Augusto (2018), pois foi possivel identificar ambos os tipos quando esse
género de texto era utilizado como referéncia, independente da série também, de forma que a
mobilizacdo de um texto historiografico ndo é garantia de oferta de atividades que garantam

relagdes de deslocamento temporal por parte dos alunos.

Imagem 45 — Perfil historiografico — item de consolidacao/fixacdo — 9ano.

{{. Leitura e escrita em Historia
Leitura e escrita de textos

<4 VOZES DO PASSADO

A Declaragdo a seguir foi feita dias depois da tomada do Palacio de Inverno e da instalacao de
um governo provisério na Russia (em fevereiro de 1917). Leia-a com atencao e responda ao que
se pede.

A Primeira Declaracio do Governo Provisdrio

Cidadaos do Estado Russo...

Sucedeu um grande acontecimento. Pelo poderoso impulso do povo russo, o antigo
regime foi derrubado. Nasceu uma Russia livre e nova. Esta grande derrubada coroa nume-
rosos anos de luta. [...]

O governo acredita que o espirito de profundo patriotistmo manifestado durante a luta
contra o antigo regime ha de inspirar nossos valorosos soldados nos campos de batalha.
De sua parte, fara tudo para prover o exército do necessario para levar a guerra até a vitd-
ria final. O governo considerara como sagradas as aliangas que nos ligam as outras potén-
cias e respeitara fielmente os acordos concluidos como nossos aliados. [...]

Ao cumprir estas tarefas, o governo provisdério é animado pela convicgao de que assim
executa a vontade popular e de toda a Nacgao [...].

6 de marco de 1917
FERRO, Marc. A Revolucdo Russa de 1917. Sio Paulo: Perspectiva, 2007. p. 108-110.

a) Identifique e transcreva o trecho do texto que informa a queda do czarismo na Russia.

b) Com base no texto & possivel conhecer a posicdo do governo provisoério russo em relacido a
Primeira Guerra? Explique.

c) O texto afirma que a vontade do governo provisério era a de toda a Nacdo. Era isso mesmo
que acontecia naquele contexto histérico?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 59).

% As entrevistas foram classificadas dentro do género biografico.
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As questdes apresentadas na Imagem 45 que tém como referéncia um texto
historiogréfico sdo de consolidacéo/fixagdo da narrativa presente no texto, reativando sentidos
tradicionais de aprendizagem e de avaliacdo no ambito da disciplina Historia, ainda que as
exigéncias cognitivas dessas questdes estejam mais ligadas a disciplina Lingua Portuguesa, e
o teor do texto seja histérico. Apenas o item ¢ sugere que se va além da busca da resposta no
proprio texto para construir um entendimento mais significativo sobre o contetido abordado.

Ja na Imagem 46 o género historiografico é mobilizado como referéncia, mas as
questdes transbordam a logica de consolidacdo/fixagdo e podem ser classificadas no ambito
das retrancas problematizadoras, pois exigem processos de identificacdo, criacdo de
hipoteses, novas investigacdes. De qualquer forma, os usos que se possam fazer desse
instrumento avaliativo proposto pelo LD, no sentido de excluir, adaptar ou incluir questdes,
transfere para o professor a responsabilidade por tornd-lo coerente com a perspectiva

democrética de avaliacdo da aprendizagem.

Imagem 46 — Perfil historiogréafico — item de retranca problematizadora — 3° ano.

politicos. Dai ¢

b. Leitura e escrita de textos j T 1€

arrancudo
T ano para
s. De fato, o pior

P> VOZES DO PRESENTE

anos. Portanto, no
Belmonte foi "profé

O texto a seguir & da professora Maria Celina D’Araujo; leia-o com atencao:

Os documentos deixados por Vargas em seu arquivo pessoal, bem como os
papéis de varios de seus auxiliares mais diretos, mostram com detalhes como se
deu, a partir de entao, o alinhamento do Brasil com os Estados Unidos. Em seu
Diario, por exemplo, Vargas expressa sua preocupacio, pessoal e privada, com as
mudangas que se operavam no mundo em guerra e os reflexos que poderiam ter
sobre o Brasil. [...]

Os registros do Diario mostram que, para Getulio, do ponto de vista da posigao
do Brasil e da Ameérica Latina, a permissio para a instalacdo de bases militares
norte-americanas no Nordeste (1940), o rompimento de relagées com o Eixo (1941)
e a declaracao de guerra (1942) podiam ser consideradas sinais de perda de sobe-
rania. Apesar dos esforcos que fazia para que o pais se equiparasse a uma nagao
forte e autbnoma, Getdlio concluia que pouco sobrara fora das diretrizes norte-
-americanas. Com visivel tristeza, admitia falta de alternativas para o pais a ndo
ser, segundo ele, fazer concessdes aos norte-americanos.

A concessao das bases do Nordeste foi por ele percebida como uma imposicao:
ou o Brasil cedia parte de seu territdrio ou seria considerado inimigo dos Aliados.
O pais era, segundo Vargas, jogado em uma “aventura” que nao escolhera e que
nao controlaria. Mais do que isso, a pressdo norte-americana demonstrava que o
pan-americanismo seria um norteador de politicas para o Continente, desde que
houvesse concordancia dos EUA. O pan-americanismo parecia, para Vargas, uma
espécie de letra morta: os estados americanos nio eram efetivamente pares. Com
as concessodes, ficava claro, pelas notas do Diario, que a soberania nacional, um
dos temas favoritos de Vargas, estava arranhada.

D’ARAUJO, Maria Celina. O Estado Novo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2000. p- 48-49.

a) O que o texto aborda?

b) Qual foi a principal fonte utilizada pela autora nessa sua pesquisa?

c) Segundo a autora, como Vargas viu a permissio para a instalaciao de bases mi- (’1.{6;ng
litares estadunidenses no Nordeste e a entrada do Brasil na Segunda Guerra? P ME R PAFRIENNL:
Justifique.

d) Pesquise e formule uma definicdo para pan-americanismo.

e) Com base no que vocé estudou neste capitulo e nas reflexdes da autora do
texto & possivel afirmar que Getulio foi um estadista?

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 735).
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Bitencourt (2015) constatou que desde meados do século XX os exercicios de LDs e
as avaliacBes da aprendizagem, destacadamente os antigos exames de admissao®, focavam
nas acdes de personagens que eram alcados a condicdo de herdis, o que influenciava e
reforcava uma tradicdo fortemente arraigada do ensino de Historia. Criticas a esse estado
geral das coisas na construcdo das narrativas historicas escolares e, consequentemente, do que
deve ser legitimado como aprendido/avaliado comegaram a emergir a partir dos anos 1970 por
meio de movimentos que provocaram, de certa forma, o apagamento da figura do individuo
de carne e 0sso nas tramas historicas em favor de estruturas (que podem ser de ordem politica,
econdmica, cultural, social) que poucas brechas deixavam para a agdo desses sujeitos. Mais
recentemente tem sido resgatada a possibilidade de agéncia humana (“Morte da morte do
Sujeito”), sem que, contudo, isso se transforme, necessariamente, na reativacdo da figura do
herdi nas narrativas historicas escolares, como sinalizam Gabriel e Martins (2016).

As questdes produzidas na secdo Leitura e escrita em Historia a partir de textos
biograficos corroboram a tendéncia de ruptura com essa tradicdo. Nelas, o significante
mobilizado de forma hegemonica nas questdes — resisténcia - articula-se a um elemento
axiologico, seja no livro do ensino fundamental, seja no exemplar do ensino médio. Os
capitulos nos quais sdo oferecidos textos biograficos sdo sintomaticos dessa relagdo com o
valor de resisténcia, pois se referem a conteidos sobre processos de dominacao e de conflito.
Enquanto no 9° ano os capitulos foram sobre Industrializacdo e Imperialismo; Segunda
Guerra Mundial e Socialismo Real, no 3° ano se substitui o sobre Socialismo Real pelo de
Guerra Fria e se acrescenta 0 sobre processos de Independéncia da Africa e da Asia, além de
manter os demais.

Também foi possivel identificar que o contato com residuos biograficos favoreceram a
proposicdo de itens classificados como de retranca problematizadora e, portanto, com
maiores possibilidades de que os estudantes possam vir ao mundo de forma Unica, ética e
responsavel por meio do entrecruzamento entre os rastros biograficos oferecidos pelo livro
didatico e os campos de experiéncias dos estudantes que tém contato com tais rastros,
reafirmando a convicgdo de Biesta (2017), para quem 0 “quem” (sujeito singular) s6 pode ser
capturado em um encontro com outros que nao sao como nos, 0 que exige responsabilidade

continua, consistindo em uma relacgéo ética. Para ele,

% Exames que eram aplicados ao final do primério (atualmente corresponde ao primeiro segmento do ensino
fundamental) para definir quais estudantes estariam aptos a prosseguirem os estudos em nivel ginasial
(atualmente corresponde ao segundo segmento do ensino fundamental).
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A “linguagem” com a qual podemos falar com o estranho, a “linguagem” que nos da
nossa propria voz singular e Unica é, em outras palavras, a linguagem da
responsividade e responsabilidade. Ndo importa que palavras utilizemos — porque
ndo ha, em certo sentido, palavras. Importa apenas que respondamos, que
assumamos responsabilidade, que assumamos nossa responsabilidade (BIESTA,
2017, p. 93, grifos do autor).

As Imagens 47 e 48 sdo representativas dessa discussao.

Imagem 47 — Perfil biografico — Leitura e escrita em Histdria -3° ano.

O diario de Anne Frank

“Pois em suas mais intimas profundezas, a juventude é mais solitaria que a velhi-
ce.” Li esta frase em algum livro, acho-a verdadeira e lembro-me sempre dela. Sera
verdade que os mais velhos passam por maiores dificuldades que nés? Nao, sei que
néo é assim. Gente adulta ja tem opinido formada sobre as coisas e ndo hesita antes
de agir. E muito mais duro para nés, jovens, manter a firmeza e as opinides em tem-
pos como estes em que os ideais sado destruidos e despedacados, as pessoas pdem a
mostra seu lado pior e ninguém sabe mais se deve crer na verdade [...].

Quem afirma que os mais velhos passam por dificuldades maiores certamente
nao compreende a que ponto nossos problemas pesam sobre nés; problemas para os
quais somos jovens demais, mas que aparecem continuamente até que acreditamos,
depois de muito tempo, haver encontrado uma solugao; sé que a solugio parece nido
resistir aos fatos que, de novo, a reduzem a nada. Esta é a maior dificuldade desses
tempos: surgem dentro de nés ideais, sonhos e esperancas, s6 para encontrarem a
horrivel verdade e serem destruidos.

Realmente, é de admirar que eu nao tenha desistido de todos os meus ideais, tao
absurdos e impossiveis eles sdo de se realizar. Conservo-os, no entanto, porque ape-
sar de tudo ainda acredito que as pessoas, no fundo, sdo realmente boas. [...] Vejo o
mundo transformar-se gradual-
mente em uma selva. Sinto que
estamos cada vez mais proximos
da destruigao. Sofro com o sofri-
mento de milhdes e, no entanto,
se levanto os olhos aos céus, sei
que tudo acabara bem, toda essa
crueldade desaparecera, voltarao
a paz e a tranquilidade.

Enquanto isso, é necessario
que mantenha firme meus ideais,
pois talvez chegue o dia em que

os possa realizar. ' Copias de O didrio de Anne Frank, livro
Sua Anne. traduzido em diversos idiomas.

TFDOHK

O™

Allard Bovenberg/Anne Frank
Fonds - Basel via Getty Images

FRANK, Anne. O didrio de Anne Frank. Traducao de Elia Ferreira Edel. Rio de Janeiro: Record, 1994. p. 217-218.

a) Que argumento Anne usa para dizer que os jovens passam por maiores dificuldades que os mais velhos?
Vocé concorda com ela? Justifique.

b) A que “tempos” Anne se refere quando diz que é dificil para os jovens manter a firmeza e as opinides em
“tempo como estes”?

€) Quem sdo os milhdes a que Anne se refere quando diz: “sofro com o sofrimento de milhoes...”?

d) Em dupla. Debatam, reflitam e respondam: vocés acreditam que conseguiriam manter firmes os seus ideais
durante aquela guerra? Justifiquem.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 713).
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Imagem 48 — Perfil biografico — Leitura e escrita em Historia — 9° ano.

a) 0 texto é filosofico, historiogréafico, jornalistico ou juridico? Justifique.

b) Quem é o entrevistado?

¢) Qual o assunto da entrevista?

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

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

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

* Vocés consideraram a andlise do entrevistado assertiva? Justifiquem.
* 0 que pode ser feito para evitar o recrutamento de jovens por organizacdes extremistas?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 299).

Na Imagem 48 sdo mostradas apenas as questdes, pois o texto de referéncia esta na
pagina anterior, no entanto, isso ndo prejudica a analise, uma vez que pelas perguntas é
possivel identificar que se trata de uma entrevista, e ja foi sinalizado que textos de entrevista
seriam classificados como sendo de perfil biografico.

A secdo Vocé cidadao possui 0 mesmo tipo de questdes que a secdo Leitura e escrita
em Histdria no que diz respeito ao perfil discursivo a partir de imagens e textos, e também em
relacdo ao estimulo a interacdo entre os estudantes. Como destacado no Capitulo 1, essa secédo
assume forte apelo axioldgico voltado para a formacdo cidada e de forma a oferecer
possibilidades de vivenciar experiéncias por parte dos estudantes, conferindo protagonismo ao
papel de retranca problematizadora. Revelando o perfil do ensino médio como espaco de
priorizacdo da funcdo de qualificacdo em detrimento das funcGes escolares de socializagéo e
subjetivacao, essa secdo sO é oferecida nesse segmento de ensino em nove dos 13 capitulos
que compdem seu livro.

Se na secdo Leitura e escrita em Histdria o perfil hegemonico dos textos mobilizados
como referéncia para as questdes era o historiografico, independentemente da série, em Vocé
cidaddo destacam-se 0s textos jornalisticos (reportagens) para o ensino fundamental,
correspondendo a 50 % das propostas que tém como referéncia o género escrito, enquanto das
trés propostas para 0 ensino médio vinculadas a textos escritos, duas sdo de perfil

historiografico. Além dos textos e imagens, ha uma proposta para cada série cuja referéncia é
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um documento histérico e, em ambos os casos, se tratam de documentos produzidos no
ambito da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) com valores relacionados a cultura da paz

e aos direitos humanos, como se poder observar nas Imagens 49 e 50.

Imagem 49 — Vocé cidaddo — Documento como fonte — 9° ano.

a) A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos foi elaborada pela ONU. Quais sdo os objetivos
dessa organizacdo?

b) Quais dos artigos da Declaracio nio tém sido respeitados no Brasil atual? Justifique.
¢) Em que contexto a Declaracio Universal dos Direitos Humanos foi assinada?

d) Em dupla: vocés tém agido conforme recomenda o Artigo I?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 172).

Imagem 50 — Vocé cidaddo — Documento como fonte — 3° ano.

a) De que tipo é o documento e com que proposito foi escrito?
b) De acordo com o Artigo 1, qual o objetivo da ONU?

¢) Considerando as informacdes sobre o0 mundo atual, é possivel afirmar que a ONU tem cumprido o seu
papel de manter a paz e a sequranca internacionais?

d) O item 3 do artigo 2 tem sido respeitado pelos paises-membros da ONU? Justifique.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 753).

Nédo fossem os titulos das imagens seria dificil que alguém apontasse com plena
conviccdo a que série, dentre as aqui analisadas, cada conjunto de itens estaria enderecado,
pois as questdes ndo se diferenciam em termos de exigéncias cognitivas, de forma que néo se
torna possivel afirmar a presenca de uma ldgica de progressdo das aprendizagens quando o
gue estd em jogo sdo a dimensdo avaliativa tipos de questdes e o eixo historico de
problematizacdo contetdos especificos.

No Capitulo 1 mostrei que a secdo Retomando apresenta uma caracteristica bastante
discrepante em relac@o ao que é ofertado para o ensino fundamental e o que é disponibilizado
para o ensino médio. Trata-se do privilégio as questdes de vestibulares (principalmente o
ENEM) no livro do 3° ano, o que pode ser facilmente explicado pela proximidade dessa série
com 0s processos seletivos para estudos em nivel superior, uma vez que ela encerra a
educacéo béasica. No exemplar do LD dessa série ndo séo oferecidas outras questdes objetivas

que ndo as retiradas de exames vestibulares. Em relacdo as questfes discursivas, elas ndo se
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restringem a esses exames e sdo produzidas tendo como referéncia textos, imagens ou tabelas
que, de modo geral, extrapolam a condigdo de ilustracdo para assumir a condicdo de fonte
historica para problematizacéo.

No livro do 9° ano a se¢cdo Retomando é significativamente mais diversificada, como
mostra o Graficol2, o que, no entanto, ndo garante necessariamente mais propostas de
retrancas problematizadoras ou espagos de “tornar-se presenca”. A diversificagio que se da
na variedade de tipos de questdes ndo corresponde na distribuicdo dos itens em cada tipo, haja

vista 0 protagonismo das questdes discursivas diante das demais opg¢des oferecidas.

Grafico 12 — Distribuicéo dos itens da secdo Retomando — 9° ano.

2%~ 1%

M Discursivas

B Objetivas de vestibulares
m Qutras objetivas

M Elaboracdo de ficha/tabela
M Verdadeiro ou Falso

m Qutras

Fonte: Elaborado pelo autor.

Além das ja esperadas questdes discursivas e objetivas, que podem ser de vestibulares
ou ndo®, ha ainda propostas de elaboracéo de fichas e identificacdo de sentencas verdadeiras
e falsas. Os itens discursivos tém como referéncia textos, imagens, mapas, tabelas e graficos,
e diferentemente do que ocorre no 3° ano, nenhuma questdo discursiva € retirada de algum
exame vestibular. Chama atencdo positivamente a auséncia nos exemplares de ambas as
séries, de questdes discursivas “avulsas”, isto ¢, aquelas diretas, sem uma referéncia,
parecendo de “questionario” e cujas respostas corretas admitidas sdo apenas factuais.

As duas Unicas exce¢des que podem ser identificadas com este tipo de questdo que
durante muito tempo foram hegemdnicas no ensino de Histéria, principalmente nos anos

1960, mas com permanéncias importantes, para além de algumas modificagdes, até os anos

81 Todas as questes de vestibulares identificadas referiam-se ao ENEM.
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1990 (MOURA, 2011), podem ser observadas nas imagens 51 e 52 e estavam presentes no
LD do 9° ano. Elas evidenciam a auséncia de mobilizacdo de fontes historicas, o que é
passivel de associacdo ao tradicionalismo mencionado, que também pode ser identificado a
partir das formas de relacdo com o conhecimento que incentivam, ligado a logica da

memorizagdo ou da busca na narrativa sintese do trecho correto a ser indicado como resposta.

Imagem 51 — Questdo discursiva tradicional com perfil de questionério — 9° ano.

4. Quando a guerra civil (1918-1921) terminou, a Rissia encontrava-se arrasada. 0 que fez Lénin
para reerqgué-la:

a) No campo econdmico?
b) E no politico?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 58).

Imagem 52 — Questdo discursiva tradicional com perfil de questionario — 9° ano.

x

2. 0 que foi o contragolpe desfechado pelo Marechal Teixeira Lott, em 1955?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 220).

Mas ndo apenas de reafirmacdo de perspectivas tradicionais de aprendizagem se
formam as questdes discursivas oferecidas na se¢cdo Retomando do livro didatico do 9° ano.

Imagem 53 — Questéo discursiva problematizadora — Se¢cdo Retomando — 9° ano.

05t A 4 Gt 20 vt e

2. Leia o texto com atencio.

A professora Maria Yedda Linhares percorreu um longo caminho desde sua infancia
em Fortaleza até o Rio de Janeiro (passando pelo Rio Grande do Sul), quando iniciou uma
trajetéria quase sem igual. Foi a primeira professora de portugués em Columbia, nos
Estados Unidos. Organizou no Brasil o primeiro curso de histéria do negro. Foi a primeira
mulher catedratica e conheceu algumas das personalidades mais importantes da histéria
recente brasileira, sem falar do periodo em que, os anos 80, atuou de maneira direta no
setor da educag@o como Secretéria Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro. Cassada pelo
Al-5,ndo desanimou em sua luta pelo ensino de [...] Histéria [=s ‘

REVISTA Nossa Historia, Rio de Janeiro, ano 2, n. 19, p. 48, maio 2008,

a) 0 que mais chamou a sua atencdo na trajetéria dessa professora?
b) Por que ela teria sido cassada pelo Regime Militar?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 246).
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No item acima (Imagem 53) as propostas permitem que o aluno mobilize processos de
identificacdo com o fragmento biografico apresentado como base para a questdo, além de
fomentar a articulacdo entre o que foi adquirido em termos do conteudo trabalhado ao longo
do capitulo e o pequeno resumo de trajetoria de vida ofertado, permitindo a ampliacdo das
discussdes sobre a temética principal da trama, deslocamentos temporais articulados a
empatia como elemento axioldgico, e a mobilizacdo da fonte historica na perspectiva de
interpretacéo..

As questdes objetivas que ndo foram retiradas do ENEM, de modo geral pediam para
que se identificasse a sentenga incorreta, representando um tipo tradicional de questdo
objetiva. Em alguns casos, porém, a proposta se tornava um pouco mais complexa com a
indicacdo de correcdo da sentenca, como pode ser observado na Imagem 54. Ainda que mais
trabalhosa, a questdo continua privilegiando a mobilizacdo de conhecimentos em uma
perspectiva aquisicionista de aprendizagem, tornando o item classificavel como sendo de

consolidagaof/fixagéo.

Imagem 54 — Questéo objetiva tradicional — Se¢cdo Retomando — 9° ano.

3. Leia as afirmac6es abaixo, referentes ao processo de independéncia do Congo; identifique a alter-
nativa ERRADA e, depois de corrigi-la, escreva-a no caderno.

a) Durante um longo tempo, o Congo foi propriedade particular do rei da Bélgica, Leopoldo II,
e ainda hoje depende da Bélgica politicamente.

b) A administracdo belga era autoritaria e racista. Os congoleses s6 podiam frequentar a esco-
la por quatro anos, ndo havia liberdade de expressdo, nem direito de participacdo politica.

c) A Abako, Associacdo do Baixo Congo, e o Movimento Nacional Congolés (MNC) foram im-
portantes nas lutas pela independéncia do Congo.

d) Liderados por Patrice Lumumba, os congoleses organizaram uma série de manifestacdes
de rua e greves pela independéncia. Pressionados, os belgas se retiraram do Congo e o
pais se tornou independente.

e) 0 Congo viveu uma longa guerra civil. Parte das forcas era apoiada pelos Estados Unidos
e a outra, pela Unido Soviética. Esse conflito se desenrolou no contexto da Guerra Fria.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 186).

Se por um lado essa questdo objetiva avanga em relacdo a pedir que a alternativa
errada seja corrigida, o que implica a diminuicdo de chances de que o aluno a acerte apenas
por “chute”, como poderia acontecer se a questdo se restringisse a solicitar a indicacdo da
opcao equivocada, além de manter uma logica tradicional da aprendizagem, de outro lado, é

possivel identificar indicios de tradicionalismos por conta também da auséncia de um texto de
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referéncia, de forma que fica “avulsa” como era o perfil de todos os exercicios de livros
didaticos entre os anos 60 e 90 do século passado.

Apds o ja esperado dominio das questbes discursivas e objetivas, em terceiro lugar
dentre os tipos de questbes oferecidas nessa secdo para 0 9° ano encontra-se a elaboracéo de
ficha/tabela. Tal proposta, como pode ser visto na Imagem 56, consiste na organizacdo de
sinteses, elemento bastante caro ao conhecimento historico escolar, mas que em si mesmo nao
garante que ocorram relacGes pessoais com o conhecimento, cabendo ao professor no
contexto da sala de aula fomentar esse tipo de abordagem, pois tal como presente no LD em
questdo, a tabela pronta parece servir apenas ao dominio de elementos factuais da narrativa
historica estudada, o que tem a sua importancia, mas nao pode ser vista como fim dltimo do

ensino.

Imagem 56 — Questdo elaboracédo de ficha — Secdo Retomando — 9° ano.

1. Elabore uma ficha sobre as eleicoes e o movimento de 1930.

___Eleicdes e movimento de 1930

Quem disputou as elei¢oes de 1930.

Qual era o programa de Vargas.

Como Vargas reagiu a vitéria da situacao.

Qual foi o desfecho do movimento de 1930.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 151).

As questdes de assinalar “verdadeiro ou falso”, tdo condenadas pela comunidade
disciplinar da Histdria em funcdo de seu carater redutor e fechado, fortemente sujeitas a serem
“acertadas” em funcdo da sorte, pois ha 50% de chances de qualquer pessoa acertar,
independentemente de ter tido contato ou ndo com os conteudos aos quais as questdes desse
tipo se relacionam, estdo em processo de extin¢do dos exercicios dos livros didaticos. Dos 85
itens que compdem a secdo Retomando, apenas dois sdo desse tipo, enquanto foi identificada
também uma questdo cuja proposta era de preenchimento de um diagrama a partir de uma
palavra-chave. Apesar das pertinentes criticas a esses tipos de questfes, a analise dos itens
dessa secdo mostra que ndo basta ser discursiva e com texto de referéncia para garantir
aprendizagens histéricas que privilegiem relagdes outras com o conhecimento que ndo apenas

de consumo de um produto acabado e fechado no tempo do passado.
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A (ltima se¢do a ser analisada aqui é a Integrando com. Além do perfil discursivo dos
itens, comum aos dois exemplares que servem de empiria a esta pesquisa, outra caracteristica
presente em ambos é a preferéncia dada a disciplina Lingua Portuguesa no ambito dessa
secdo. No 9° ano, das seis insercOes dessa secdo, a metade é de integracdo com essa

disciplina. No terceiro ano, a participacao é ainda maior, com quatro em seis possiveis.

Imagem 57 — Integrando com Lingua Portuguesa — 3° ano.

ITI. Integrando com Lingua Portuguesa

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

Agora as ligas camponesas, O brasileiro precisa
Tomando as propriedades, Tirar do ombro esta cruz
Rasgando as escrituras, E adoutrinar aquele
Humilhando as autoridades, Que vive cego sem luz
Praticando as injustigas, E dizer aos opressores
Crimes e barbaridades A Terra é de quem produz.
Veio da banda do inferno Nao pode continuar

Um tal Chico Julido, O trabalhador sem nome
Parece que expulso O filho do operario

Da escola de ladrao, Nao pode estudar nem come
Hoje anda pela pracga A burguesia estragando
Chamando o povo atengao E o pobre morrendo a fome

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

a) Qual é o assunto da fonte 17?
b) De que forma Francisco Julido é descrito na fonte 1?
c) Compare nos autores da fonte 1 e da fonte 2 o modo como eles veem a questdo da terra.
d) Em dupla. O autor da fonte 2 critica duramente o desperdicio. Pesquisem, debatam, reflitam e opinem
sobre o desperdicio na nossa sociedade. Postem o resultado da pesquisa no blog da turma.
e) Pesquise sobre o género literatura de cordel procurando saber:
I. O que é.
II. A forma como é veiculado.
III. Construa um cordel sobre a politica brasileira entre 1945 e 1964. Vocé pode escolher um persona-
gem, Getulio ou Jango, por exemplo, ou um episédio, como a construcao de Brasilia.

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

Para esta etapa da escolarizacdo, as propostas de didlogo com Lingua Portuguesa
apresentam sempre a mesma caracteristica. As fontes sdo ligadas a esta disciplina (refiro-me a
Literatura, que aparece subsumida) e 0s itens propostos sdo epistemologicamente ligados as
duas disciplinas, mas ndo de forma hibridizada, e sim de forma separada. Os itens a, b e ¢
compreendem exigéncias cognitivas normalmente associadas a Lingua Portuguesa. O item d,
classificAvel como retranca problematizadora, e bom exemplo de relacdo pessoal com o
conhecimento, liga-se a area de humanidades, mas nao especificamente a disciplina Historia,
sinalizando uma rara identificacdo de interdisciplinaridade, mesmo em uma secéo dedicada a
isso. O item e, nos pontos I e Il mobiliza estratégias didaticas de defini¢do, enquanto no ponto

Il hibridiza epistemologias escolares da Lingua Portuguesa e da Historia, consistindo,
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também neste caso, em integracdo numa perspectiva interdisciplinar ao invés de
multidisciplinar.

No nono ano, as trés propostas de integragdo com a disciplina Lingua Portuguesa
também apresentam o mesmo formato entre si, mas diferem em relacdo ao formato observado
no terceiro ano. Mesmo la — 3° ano - as fontes sendo ligadas a disciplina com a qual se quer
estabelecer pontes, as questdes sdo todas produzidas na intersecdo da epistemologia
disciplinar da Histdria e da Lingua Portuguesa. Embora os comandos se liguem a acGes de
interpretacdo de texto, para que tal interpretacdo seja possivel, é indispensavel que se

mobilizem conhecimentos histdricos, como se pode observar na imagem 58.

Imagem 58 — Integrando com Lingua Portuguesa — 9° ano.

. Integrando com... Lingua Portuguesa

O texto a seguir € uma homenagem ao beato José Lourenco feita pelo poeta cearense Anténio
Goncalves da Silva, mais conhecido como Patativa do Assaré.

Beato José Lourencgo

Sempre digo, julgo e penso
que o Beato Zé Lourenco

foi um lider brasileiro

que fez os mesmos estudos
do grande herdi de Canudos
nosso Anténio Conselheiro.

Tiveram o mesmo sonho
de um horizonte risonho
dentro da mesma intencgao
criando um sistema novo
para defender o povo

da maldita escravidao.

Em Caldeirao trabalhava
e boa assisténcia dava
a todos os operarios
com a sua boa gente
Latifundiario lutava pacificamente
Grande proprietario de terras. contra os latifundiarios.

ASSARE, Patativa do. Digo e nao peco segredo.
Séao Paulo: Escrituras, 2001. p. 106.

1. Na primeira estrofe, o poeta faz uma comparacao entre dois importantes personagens histéricos.
O que essa comparacao informa sobre eles?

2. De acordo com o contexto, interprete, na segqunda estrofe, as expressdes “mesmo sonho”, “hori-
zonte risonho” e “sistema novo”.

3. A segunda estrofe se encerra com o trecho: “para defender o povo da maldita escravidao”.
O que seria essa “maldita escravidao”?

4. Interprete a expressdo “boa assisténcia” na terceira estrofe e explique as estratégias empregadas
pelo beato em defesa do povo.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 96).
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Esse modelo de questdo destinado aos estudantes do ensino fundamental, mais
complexo do que o enderegcado aos estudantes que estdo proximos de concluir a educacéao
béasica, excecdo feita ao ponto Ill do item e da questdo oferecida para o terceiro ano, parece
andar na contraméo da perspectiva de progressdo das aprendizagens, pois se supde que uma
proposta interdisciplinar seja de mais dificil solucdo do que algo disciplinar ou
multidisciplinar.

Além de Lingua Portuguesa, as outras disciplinas com as quais se dialoga nessa se¢ao
sdo Arte e Matematica no 9° ano e Biologia no terceiro ano. Os modelos de integragdo com
essas disciplinas obedecem as mesmas logicas identificadas nas Imagens 57 e 58. Destaque-
se, porém, que no terceiro ano a fonte de referéncia para as questdes é textual, mas
apresentando conhecimentos produzidos no ambito da Biologia escolar.

Os dados apresentados referentes a secdo Integrando com surpreendem pela auséncia
de dialogo com outras disciplinas que compdem a &rea chamada de Ciéncias Humanas ou
Humanidades, como Geografia, Sociologia e Filosofia, cuja relacdo com o conhecimento
historico, académico ou escolar, é epistémica, 0 que contribui para a compreensdo de que a
proposta de integracdo entre disciplinas fica restrita as questbes didatico-metodoldgicas.
Sublinhe-se ainda que rastros de interdisciplinaridade foram identificados apenas na secéo
especificamente dedicada a ela, sendo esse eixo historico de problematizacdo absolutamente
negligenciado nas demais segoes.

Na dltima parte desse capitulo, destaco quatro casos de questbes com algum grau de
semelhanca nos dois livros, para além do ja mostrado no Capitulo 2 nos respectivos capitulos
sobre a Revolugdo de 1930. O primeiro caso, com dois exemplos, é o de questbes que fazem
uso da mesma fonte, da mesma proposta, e que estdo situadas em secGes diferentes em cada
LD.

Imagem 59 — Questdes com fontes e perguntas semelhantes - Se¢do Retomando — 9° ano.

4. Preso sob a acusacdo de comunista e agitador, em 1964, o lider sul-africano Nelson Mandela, que
era advogado, fez a sua propria defesa, perante um tribunal lotado. Leia e comente esse trecho da
defesa:

Nossa luta é contra privacgdes reais e ndo privacdes imaginérias [...]. Lutamos, basica-
mente, contra duas marcas caracteristicas da vida africana na Africa do Sul defendidas por
uma constitui¢do que buscamos abolir. Essas marcas sdo a pobreza e a auséncia de digni-
dade humana [...].

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 186).
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Imagem 60 — Questdes com fontes e perguntas semelhantes — Secdo Dialogando — 3° ano.

DIALOGANDO
Leia e comente oralmente esse trecho da

defesa de Mandela:

Nossa luta € contra privacdes
reais e nao privacoes irmaginarias
[---]1- Lutamos, basicamente, contra
duas Mmarcas caracteristicas da wvida
africana na Africa do Sul defendidas
POoY urmma constituicao gue buscamos
abolir. Essas marcas sio a PrPobre=a e
a auséncia de dignidade humana [.._].

MANDELA. N. In: BENSON, Mary.

Nelsorn Mardela: o homem e o movimento.
Rio de Janeiro: Brasiliense, 1987. P- 168

e

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 764).

O segundo caso difere do primeiro em relacdo as secfes, que aqui também séo

semelhantes®?, havendo, no entanto, uma questdo a mais no livro destinado ao nono ano,

como se pode observar comparando as imagens 61 e 62.

Imagem 61 — Questdes e se¢bes semelhantes — Retomando — 9° ano.

a) De que forma Benedita Cipriano Gomes conquistou a admiracdo e o respeito da gente goiana?
b) Segundo o texto, a lideranca religiosa de Dica provocou a ira dos poderosos; quem eram eles?

Por que se opunham a ela?
¢) Compare a trajetoria de Santa Dica a de Antonio Conselheiro, apontando semelhancas e

diferencas.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 96).

Imagem 62 — Questdes e se¢bes semelhantes — Retomando — 3° ano.

a) De que forma Benedita Cipriano Gomes conquistou admiracio e respeito em
seu povoado?

b) Por que a lideranca de Dica incomodou os poderosos? Quem eram eles? Em sua
resposta, compare a trajetoria dela a de Antonio Conselheiro.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 679).

O terceiro caso refere-se principalmente a distincdo do género ao qual a fonte se filia,

pois embora as informagdes contidas sejam as mesmas, em um livro aparece em forma

%2 Embora a fonte ndo apareca por estar integralmente na pagina anterior as quais 0s itens s&o propostos, pelas
questdes é possivel identificar que se trata da mesma fonte.
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textual, enquanto no outro aparece em forma de grafico. As se¢fes sdo as mesmas e as

questdes, embora escritas de forma diferente, propdem a mesma acéo.

Imagem 63 — Questdes e se¢des semelhantes — fonte textual — 9° ano.

E
=
b=y
8
\
N

Na fotografia vemos o masico
Louis Armstrong (1900-1971), c.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 104).

Veja o que diz um importante historiador sobre o desempre-
go na Europa:

No pior periodo da Depresséo (1932-3), 22% a
23% da forga de trabalho britdnica e belga, 24% da
sueca, 27% da americana, 29% da austriaca, 31% da
norueguesa, 32% da dinamarquesa e nada menos
que 44% da alema nao tinha emprego. |[...]

HOBSBAWM, Eric. Era dos Extremos: o breve século XX (1914-1991).

Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995. p. 97.
a) Que o desemprego assombrou a Europa
durante a Grande Depressao.

Dialogando...
a) 0 que se pode saber sobre a Europa do inicio dos anos 1930
com base nesses dados?

b) Por que a Alemanha foi o pais europeu mais atingido pela
crise? D) Acrise atingiu muito mais os alemaes, porque eles ainda

sofriam os efeitos da derrota de seu pais na Prime\ir?_‘

Guerra. Ja os ingleses, vencedores daquele conflito, foram os
menos afetados.

Imagem 64 — Questdes e se¢des semelhantes — fonte grafico — 3° ano.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 686).

DIALOGANDO Porcentagem de desempregados em 1932/33
50 e
a) 0 que se pode 3
; 449 E
concluir com 45 i e
base nesse i
o LB P A RN — J—
grafico?
b) Aporcentagem B s e e e s e -
de
30 PR EEE, 0 SR 0 SR 0 e
desempregados 27
2 0y
na Alemanha 25 s i e = = = =
era o dobro da i e ... .. B B N
existente na Gra-
-Bretanha. Como A B e mew 0 mem 00 B
explicar isso?
plicar isso 10 b s B N B |
a) Que no auge da \] T, W O W .
Grande Depresséo o
nimero de desempregados era
muito elevado, sobretudo na Alemanha. 0 = T go s T, 5
b) As perdas materiais impostas a Gra-Bretanha  Suécia Estados Austria Noruega Dinamarca  Alemanha
Alemanha (inclusive a enorme divida financeira) Unidos
apos a Primeira Guerra contribuiram para deprimir 7 X , :
mais fortemente sua economia. Professor: se HOBSBAWM, Eric. £a dos extremos: o breve século XX:
necessario, retome com os alunos as cléusulas 1914-1991. 530 Paulo: Companhia das Letras, 1995. p. 97.
do Tratado de Versalhes.
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O ultimo caso, também com dois exemplos, é o de utilizacdo das mesmas questdes do
ENEM para as duas séries no ambito da secdo Retomando dos capitulos sobre a Primeira
Guerra Mundial e Nova Ordem Mundial.

Todos os quatro casos apresentados, assim como todas as analises realizadas ao longo
desse capitulo, evidenciam que a progressdo das aprendizagens ndo pode ser explicada pela
dimensdo avaliativa tipo de questdes. Além disso, foi possivel perceber que embora o0s
exercicios dos livros didaticos de Historia analisados representem avancos em relacdo ao que
Bitencourt (2015) e Moura (2011) demonstraram em suas pesquisas, hd ainda um caminho
importante a ser percorrido quando se objetiva que eles possam contribuir mais
satisfatoriamente para uma avaliacdo democratica da aprendizagem, no entanto, mesmo com
o perfil que hoje possuem, sua utilizacdo na perspectiva aqui defendida de avaliacdo
tampouco ¢é impedida, havendo, porém, a necessidade de intervencdo docente no processo de
articulacdo das relagdes de ensino-aprendizagem-avaliagéo.

No capitulo a seguir, que encerra a tese, abordo questdes relativas a estrutura
epistemoldgica do conhecimento historico escolar e sua relacdo com as operagcdes cognitivas
exigidas por instrumentos avaliativos no ambito dessa disciplina, oferecendo insumos para
pensar processos de validacdo que contemplem, ao mesmo tempo, tal estrutura epistemoldgica
e a liberdade indispensavel para o tornar-se presenca do sujeito posicionado como aluno.
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Capitulo 4 — Avaliacao de aprendizagens histéricas: reafirmando a condi¢do do Ensino

de Historia como “lugar de fronteira”.

A fronteira de um dado sistema significante ndo pode ser significada
se ndo se manifestar através da forma de uma interrupgdo ou quebra
do processo de significacdo. A fungéo da fronteira excludente, ao ser
tanto a condicdo de possibilidade como de impossibilidade de
significado, consiste entdo em introduzir uma ambivaléncia essencial
em cada sistema de diferencas constituido por essa mesma fronteira.
(Marchart, 2009, p. 187).

Este capitulo final da tese se apresenta como uma tentativa de costura do que foi até
aqui abordado em termos de aprendizagem e avaliacdo com as discussOes referentes ao
conhecimento histérico escolar para argumentar a favor de uma avaliagdo democréatica das
aprendizagens historicas que, como tal, se inscreve na intersecdo que caracteriza o adjetivo
escolar quando mobilizado para qualificar os substantivos avaliacdo, conhecimento historico
e aprendizagem historica.

E nesse sentido, pois, que se justifica a opcio pela epigrafe trazida, na medida em que
falar de fronteira significa, ao mesmo tempo, mobilizar sentidos de interse¢do, como o fazem
Monteiro e Penna (2011), mas também de limite ou interrup¢do, como dito por Marchart. A
validacdo de conhecimentos, formas de dar a conhecer e formas de narrar no ambito da
historia ensinada nas escolas da educacdo basica se da em um contexto que articula fluxos
oriundos da histdria cientifica, das ciéncias da educacdo e, em sentido amplo, do contexto
espaco-temporal no qual as relagdes educacionais se estabelecem e que fecham, proviséria e
precariamente, um sentido para o escolar de forma a manté-lo vinculado ao dominio do
verdadeiro.

Reconhecer a participacdo do contexto escolar na cadeia discursiva definidora da
avaliacdo das aprendizagens histéricas implica igualmente reconhecer a historicidade dessas
praticas avaliativas e, consequentemente, assumir as transformacgdes pelas quais passam 0s
processos de objetivacdo, subjetivacdo e identificacdo que atravessam e sdo atravessados
os/pelos processos avaliativos no seio da disciplina escolar em questdo. Além do contexto
escolar, tanto a historiografia como as ciéncias da educacdo, em particular a Didatica
especifica da Historia, também ndo séo isentas de mudancas ao longo do tempo, de forma que

os fluxos que dessas areas irradiam na configuracdo do escolar ndo sdo sempre 0s mesmos.



235

Interessa-me, pois, nesse capitulo investir na analise das exigéncias cognitivas
presentes nos exercicios dos livros didaticos. Tal movimento permite identificar os diversos
fluxos que compdem a Didatica da Historia, contribuindo para que ela defina seus objetos de
investigacdo, se o foco for o fazer pesquisa, como seu objeto de ensino, quando o foco for a
historia ensinada/aprendida/avaliada nas salas de aula da educacéo basica.

Para isso, 0 presente capitulo foi dividido em quatro partes. Na primeira, o objetivo é
pensar uma configuracdo para a Didatica da Historia considerando a formacdo de um codigo
disciplinar e a existéncia de uma comunidade disciplinar, estabelecendo, também, uma
relacdo com o PNLD. Na segunda parte, a proposta é focar no conhecimento historico escolar
e suas possibilidades de aprendizado e avaliagdo nos contextos educacionais e na perspectiva
democratica aqui privilegiada. Na terceira se¢do o foco se desloca para a analise das cadeias
discursivas mobilizadas para significar o pensar historicamente e, finalmente, apresento a
relacdo entre a dimensdo avaliativa exigéncias cognitivas e 0s eixos historicos de

problematizag&o.

4.1) Do cddigo disciplinar a comunidade disciplinar da Histdria: o que o PNLD tem a ver

com isso?

A escolha de exercicios de livros didaticos como campo empirico de exploracdo para
investigar as aprendizagens histéricas legitimadas no sistema educacional brasileiro implica
conhecer os limites que se imp&em ao processo de validacdo das obras didaticas que poderdo
ser disponibilizadas para escolha por parte das diferentes escolas. Esses limites compreendem
e sintetizam as disputas e as sedimentacfes provisorias que ocorrem em diversos espacos de
producdo de significados para a educacdo, de forma mais abrangente, e para o ensino da
Histdria, de forma mais especifica.

Contudo, é indispensavel sublinhar que tais limites ndo estancam a producdo de
sentidos sobre as atividades propostas nos livros e tudo o que elas legitimam, pois as
apropriagdes que ocorrem no cotidiano da escola pelos sujeitos envolvidos na relagdo com o
conhecimento e atravessados pelos constrangimentos do contexto no qual estdo inseridos,
tambem produzem efeitos decisivos, em “ultima” instancia no fechamento provisorio de
sentidos, mobilizando processos de identificacdo, subjetivacao e objetivacéo.

Reconhecer a sala de aula como instancia “dltima” da producdo de sentidos ndo
invalida a investigagdo sobre o que se chega até 14, nem tampouco confere a ela liberdade

completa e absoluta em seu processo de significacdo, o que também néo quer dizer que tudo
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possa ser previamente controlado. Desse modo, 0 objetivo aqui é identificar as relagbes com o
conhecimento histérico escolar que tém sido legitimadas pelos exercicios dos livros didaticos
argumentando em favor de um processo de validacdo que considere as especificidades
epistemoldgicas do conhecimento histérico escolar e que estejam em sintonia com o
compromisso de uma escola democratica que garanta “espacos de experiéncia” (BONDIA,
2002) e onde seja possivel “tornar-se presenca” (BIESTA, 2017). Em outros termos, trata-se
de apostar em uma avaliacdo das aprendizagens no ambito da historia escolar que garanta
espaco para refiguracdes narrativas, implicando assim, na abertura da cadeia equivalencial
definidora do conhecimento historico escolar.

Nessa secdo me dedico a discutir sobre o cddigo disciplinar da Histéria no Brasil e
como este se relaciona com sua comunidade disciplinar, entendendo que essa articulacdo
constitui-se como objeto da Didatica da Historia, e que o PNLD se configura como efeito e

expressdo dessa relacdo, pois como informa o préprio MEC:

As obras sdo inscritas pelos detentores de direitos autorais, conforme critérios
estabelecidos em edital, e avaliadas por especialistas das diferentes areas do
conhecimento. Se aprovadas, compdem o Guia Digital do PNLD, que orienta o
corpo discente e o corpo diretivo da escola na escolha das cole¢des para aquela
etapa de ensino (Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio)®. (Grifos meus).

Como as obras sdo compostas por livros destinados aos componentes curriculares das
escolas da educacdo basica, ha um corpo de especialistas de cada area do conhecimento
responsavel por avaliar as obras que sdo submetidas ao edital especifico de convocagdo para
as editoras que desejem vender sua(s) obra(s) ao governo federal. De forma simplificada, tal
corpo de especialistas (mas ndo apenas eles) fazem parte da comunidade disciplinar, e 0s
critérios e conhecimentos especificos por eles mobilizados no processo de avaliacdo
configuram o cédigo disciplinar, como desenvolverei mais adiante. Entretanto, a abordagem
aqui levada a cabo ndo engessa tais espagos discursivos de forma a supostamente definir qual
deles ocupa a fungéo de fundamento para o outro, mas opera com a ideia de que ambos estao
em permanente construgdo e se influenciando mutuamente, acionando processos de
identificacdo, subjetivacdo e objetivacdo em meio as relacdes de poder.

No campo curricular o conceito de comunidade disciplinar ganhou notoriedade e

consisténcia nas Ultimas décadas do século XX pelos estudos do pesquisador britanico Ivor

% Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Data de acesso: 02 nov.
2018.
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Goodson, autor renomado em estudos curriculares em uma matriz critica e socio-historica. De
acordo com Costa e Lopes (2016), o autor entende que a comunidade disciplinar seria uma
comunidade de profissionais docentes que se valem do nome da disciplina na luta por seus
interesses, apoiando-se nos vinculos sociais dos processos de escolarizacdo, de forma que é o
vinculo profissional de individuos com determinada disciplina, aliado as tradi¢cbes do campo
disciplinar e da escolarizagdo que configuram o pertencimento a uma comunidade.

Essa visdo enfatiza a questdo da profissionalidade e os interesses prévios dos sujeitos
como condicionantes da possibilidade de fazer parte de uma determinada comunidade
disciplinar. Mesmo conferindo importancia ao campo disciplinar, entendo que Goodson
termina por engessa-lo tal como o faz com o0s sujeitos potencialmente aptos a comporem a
comunidade ao definir previamente seus requisitos com base em uma relacao especifica com
0 objeto de ensino em questdo. Embora suas propostas reconhecam que uma comunidade
disciplinar ndo representa um grupo homogéneo, pois é formada por grupos internos que
possuem concepcOes divergentes que levam a disputas no interior dessa ordem, mas também
acordos e negociacdes, a logica da homogeneidade permanece, pois mesmo afirmando a
existéncia de subgrupos, as tensdes no interior desses subgrupos ndo sdo destacadas,
parecendo que 0S mesmos se constituem como espacos isentos de disputas, o que lhe
conferiria homogeneidade.

Concordo, pois, com Costa e Lopes (2016) para quem a definicdo de comunidade
disciplinar de Goodson ndo da conta da compreensdo do sujeito que se produz produzindo a
politica, e entendendo que “0s campos disciplinares ndo sdo divisdes epistemologicas, mas
articulagcdes politicas encadeadas por subjetivagdes contingentes envolvidas com as
disciplinas.” (COSTA; LOPES, 2016, p. 1012). Essa defini¢ao dos autores possui potencial
heuristico para a compreensdo de um carater mais amplo tanto da comunidade como do
codigo disciplinar, o que conflui também para uma analise das relagdes entre
academia/conhecimento académico e escola/conhecimento escolar no @mbito de uma Didatica
da Historia.

Para fins exclusivamente didaticos dividirei essa se¢do em trés subsecdes, cada uma
delas destinada a problematizar um espaco discursivo especifico e sua relacdo com o PNLD.
Na primeira, o espago discursivo condutor é a comunidade disciplinar. Na segunda, o codigo
disciplinar, e finalizando, a Didéatica da Historia.
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4.1.1) Comunidade disciplinar e o PNLD

A comunidade disciplinar, por sua vez, ndo € o conjunto de
profissionais que se organizam na defesa de seus interesses e
carreira. A comunidade disciplinar, pela argumentacdo que
construimos, € o conjunto de subjetividades constituidas em
operagdes provisdrias no campo discursivo da disciplina. A
comunidade e as subjetividades/identificacbes ndo possuem uma
origem, uma génese. Seus saberes sdo construidos ao passo em que as
subjetivacdes disciplinares também o sdo. E por meio de diferentes
lutas politicas que campos disciplinares sdo organizados,
organizando simultaneamente as identificacdes disciplinares.
(COSTA; LOPES, 2016, p. 1028).

Essa definicdo de Costa e Lopes (2016) aqui tomada como referéncia para analises
amplia significativamente o conceito de comunidade disciplinar se comparada a definicdo de
Goodson, pois ajuda a romper, de alguma forma, com a ideia de um sujeito consciente, com
subjetividade pré-existente, que age em funcdo da satisfacdo de suas demandas. Ademais, essa
definicdo ndo impede que se reconheca e identifique espaco-tempos de tentativas de
fechamento da inclusdo de sujeitos (individuais ou coletivos) e subjetividades na cadeia
discursiva que legitima determinadas configuracdes da comunidade disciplinar, como é o
caso do PNLD.

Ao deslocarem® o fundamento da comunidade disciplinar da profissionalidade e dos
interesses prévios dos sujeitos para o politico, que o torna contingente e precario, por ser
disputado, os autores permitem que todos aqueles que se relacionam de alguma forma com o
objeto disciplinar, participando, pois, da producdo de sentidos sobre ele, possam ser
considerados membros daquela comunidade disciplinar.

N&o obstante, essa interpretacdo ndo considera que todos o0s sujeitos e subjetividades
envolvidas se relacionem em posic¢do de horizontalidade de poder, mas tampouco sugere que

haja uma rigidez hierarquica que determine a “vitoria” dos interesses formulados no &mbito

% Durante algum tempo, antes da formulagéo dessa definicdo de comunidade disciplinar, a pesquisadora Alice
Lopes operava em suas pesquisas com o conceito de comunidade epistémica, que correspondia a “grupos

compostos por especialistas que compartilham concepgdes, valores ¢ regimes de verdade comuns entre si”
(LOPES, 2006, p.41).
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daqueles que socialmente desfrutam de maior legitimidade na relagcdo com os saberes que
compdem o objeto disciplinar. Em outros termos, pode-se dizer que ndo apenas 0s
historiadores, os pesquisadores vinculados as ciéncias da educacéo e os professores compdem
a comunidade disciplinar da Historia, mas também os estudantes, os dirigentes educacionais,
setores da sociedade civil organizada, 0os movimentos sociais, 0 mercado de trabalho, as
editoras de materiais didaticos, dentre outros, também dela fazem parte e animam as disputas
por seu codigo disciplinar por meio da producdo de demandas (RETAMOZO, 2009) que o
interpelam.

Nessa mesma direcdo, Gasparello (2011) defende que seja possivel pensar a
comunidade disciplinar na area de Histéria como um conjunto de sujeitos e processos que
envolvem a producdo de materiais didaticos, experiéncia docente, demandas pedagdgicas,
demandas historiograficas, e tém como vetores as questdes: o qué, como e para qué ensinar.
Os vetores apresentados pela autora correspondem a elementos que se articulam ao codigo
disciplinar e se constituem como objetos da Didatica da Historia, corroborando o carater
inextrincavel dessa articulacao.

Entender o papel do PNLD e historicizar seu processo de constituicdo como espaco
pratico de expressdo da comunidade disciplinar até os editais que serviram de base para a
avaliacdo das obras que servem de empiria para essa tese (2017 para o ensino fundamental e
2018 para o ensino médio) ajudam a compreender as subjetividades/identificacBes que

atravessam esse mesmo processo de constituicdo. De acordo com o0 MEC,

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar
e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros materiais de
apoio a prética educativa, de forma sistemética, regular e gratuita, as escolas
pUblicas de educacdo basica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e
também as instituicbes de educagdo infantil comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico®.

Preocupado com a qualidade dos materiais didaticos que circulavam pelas salas de
aula da educagdo basica no Pais, em 1993 o MEC nomeia uma comissdo de professores
universitarios ligados aos diferentes componentes curriculares para avaliar a qualidade dos
conteldos e a dimensdo metodoldgica dos 10 livros mais solicitados em 1991 pelos
professores para as quatro séries iniciais do antigo 1° grau. Em 1995 virou programa de

avaliacdo com a criacdo de comissGes por area de conhecimento e a defini¢do de critérios de

% Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld. Data de acesso: 02 nov.
2018.
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avaliacdo a partir de discussdo publica com autores e editores. Esses critérios foram sendo
ampliados e reelaborados para cada edi¢do do PNLD, mas continuam norteando o processo de
avaliacdo empreendido a partir de 1996. (KNAUSS, 2009; FRANCO, 2014).

A partir do PNLD 1999, foram acrescentados critérios metodoldgicos de eliminacéo,
que diziam respeito a questdes pedagdgicas, pois apesar de permitirem livros com
diversificadas concepgdes de ensino-aprendizagem, passou-Se a exigir coeréncia entre a
concepcao anunciada e os contetdos e atividades sugeridos, o que é comum a todos 0s
componentes curriculares, além disso, “cada areca de conhecimento criou outros [critérios
eliminatorios] de classificacdo que encaminhavam a percepgdo das deficiéncias existentes em
cada livro.” Por “cada area de conhecimento” entenda-se “equipes de pareceristas nomeados
pelo MEC, na maioria das vezes mais vinculados ao ensino superior do que a educacédo
basica”. (FRANCO, 2014, p. 146).

Segundo Knauss (2009, p. 299), “a partir de 2002, as comissdes de avaliacdo deixaram
de se vincular diretamente ao MEC e passaram a ser coordenadas por universidades que
concentravam os profissionais que haviam sido mobilizados ao longo do processo” (p. 299).
Na anélise do autor, essa mudanca reforcou a autonomia do trabalho técnico de avaliagéo®®.
Em relagdo ao Edital de convocagdo 02/2015 — CGPLI, doravante Edital PNLD 2017, e ao
Edital de convocacdo 04/2015 — CGPLI, doravante Edital PNLD 2018, que guiaram,
respectivamente, o processo de escolha das obras para os anos finais do ensino fundamental e
do ensino médio que permitiram as escolhas dos livros do 9° e 3° anos que aqui estdo sendo
objetos de analise, no item 7.4.1 do Edital PNLD 2017 e no item 6.4.1 do Edital PNLD 2018
esta expresso igualmente que “a avaliacdo pedagogica das obras didaticas sera realizada por
instituicdes publicas de educacdo superior, de acordo com as orientacdes e diretrizes
estabelecidas pelo Ministério da Educagao.”.

Além disso, fica decidido no primeiro subitem dos respectivos editais que “para
realizar a avaliacdo pedagdgica, as instituicdes de educacdo superior publicas constituirdo
equipes técnicas formadas por professores do seu quadro funcional, professores convidados
de outras instituicGes de ensino superior e professores da rede publica de ensino, conforme
Decreto 7.084/2010°%.”. No caso do Edital PNLD 2017 a institui¢io escolhida para conduzir a

% Embora essa concepcdo do autor desfrutasse de aparente consenso académico, o Decreto presidencial n°
9.009/2017 retirou das universidades essa competéncia e a colocou novamente sob a responsabilidade direta do
MEC, o que tem sido visto pela comunidade académica como retrocesso. Sublinha-se, no entanto, que os editais
gue regulamentaram a escolha dos livros que aqui servem de empiria foram concebidos ainda em periodo
anterior a vigéncia desse decreto.

%7 Decreto revogado pelo Decreto 9.009/2017.
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avaliacdo foi Universidade Estadual de Londrina (UEL), enquanto no Edital PNLD 2018 foi
selecionada a Universidade Federal de Sergipe (UFS), ambas escolhidas por editais proprios
de convocacéo.

Registre-se, porém, que até 2005 apenas os livros voltados para o ensino fundamental
passavam pelo crivo do PNLD, quando o MEC decidiu dar o mesmo tratamento também aos
livros didaticos do ensino médio, sob o nome, naquele momento, de Programa Nacional do
Livro Didético para o Ensino Médio (PNLEM)®, que trazia como novidade no processo de
avaliacdo o recurso “a leitura critica dos professores de escolas publicas do ensino médio, e
ndo apenas de especialistas académicos” (KNAUSS, 2009, p. 302). Essa novidade evidencia o
atendimento por parte do MEC de uma demanda de cunho popular que traduzia insatisfagdo
em relacdo a uma avaliacdo pedagogica que nao contemplasse no processo administrativo de
definicdo das obras a serem disponibilizadas para escolha, a participacdo daqueles que na
outra ponta seriam os responsaveis por trabalhar com aquele material nas salas de aula.

Antes de colocar o foco sobre a composigdo da comunidade disciplinar, importa
sublinhar a solidez do programa de avaliacdo das obras didaticas, pois ja possui mais de um
par de décadas e se fez presente em todos 0s governos que passaram pelo pais durante esse
periodo, do mais conservador ao mais progressista, o que lhe confere um status de Politica de
Estado e ndo de Politica de Governo, embora cada governo tenha lhe enderecado algumas
caracteristicas particulares que precisam de pesquisa especifica para ser analisadas, e que nao
cabem nos limites desta.

Sobre a formacdo oficial da comunidade disciplinar que atuou nesse programa se
identifica desde o inicio a preponderancia dos professores universitarios, deixando perceber a
hierarquizacéo social de formas de se relacionar com o saber, na qual o papel de pesquisador
se sobrepGe ao de professor, contribuindo para um processo de dicotomizacdo entre pesquisa
e ensino, bem como entre universidade e escola. Nessa configuracdo, o primeiro elemento de
cada polo binario ocupa sempre a posic¢do privilegiada, enquanto o outro uma posi¢do de
subalternidade, alem de reforcar tambem a tese do descompasso para analisar a relagdo entre
conhecimento académico e conhecimento escolar, como se este fosse td0 somente uma
simplificacdo daquele para fins de ensino.

Apesar da preponderancia verificada no processo de institucionalizacdo do PNLD e
que vai se confirmar até o presente momento, ainda em seu estagio inicial pdde se observar a

preocupacdo do MEC em convocar autores e editores dos livros didaticos para discusséo

%8 Atualmente os processos de avaliagdo pedagdgica de obras didaticas de todas as etapas da educagdo bésica
estdo vinculados ao PNLD, ndo mais havendo, pois, nomenclaturas especificas.
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sobre os critérios de avaliacdo a serem adotados, trazendo-os oficialmente para a tomada de
decisdes a respeito do que se € minimamente indispensavel a uma obra didatica no contexto
de cada disciplina. Ao fazer tal movimento, ndo apenas os representantes do mercado editorial
se fazem presentes, mas também, um conjunto de outros processos de
subjetivacéo/identificacdo que sdo por eles levados em consideragéo no contexto de producao
das obras que irdo submeter para avaliaco.

Knauss (2009) enxerga o Estado como mediador entre o mercado e as comunidades
escolares, no entanto, neste estudo opero com a ideia de que ele pode ser visto como membro
da comunidade disciplinar, pois em Ultima instancia, é ele o responsével por fechar por dentro
0 processo articulatorio das cadeias de institucionalizacdo dos membros dessa comunidade,
sem que isso signifique, contudo, o fechamento definitivo de subjetivacdes/identificaces
disciplinares. Afinal, como alertam Costa e Lopes (2016), a comunidade disciplinar produz as
identificacOes ao invés de ser espaco de confronto entre identidades. O limite da comunidade
disciplinar s6 é motivo de preocupacdo quando uma unidade diferencial ameaca desestabilizar
a cadeia equivalencial hegemonizada em torno do adjetivo disciplinar.

Franco (2014) afirma com base em entrevistas realizadas com autores de livros
didaticos que no processo de elaboragdo/atualizacdo das obras sdo consideradas questes
relativas as politicas publicas, pesquisas feitas pela editora junto aos professores para verificar
por que deixaram de adotar o livro e 0 que acham necessario atualizar ou mudar, e algumas
inovacbes do meio académico. Se a incorporacdo dos professores da educacdo bésica a
avaliacdo do PNLD se deu oficialmente apenas em 2005, e mesmo assim em uma posi¢do de
subalternidade, as editoras, interessadas no sucesso comercial de suas obras, se dispuseram
antes disso a ouvi-los e, consequentemente, a incorpord-los na comunidade disciplinar se
pensada na perspectiva de Costa e Lopes (2016) que aqui vem sendo defendida.

A presenca de docentes da educacdo basica na comunidade disciplinar nunca foi
questionada, ainda que institucionalmente ela ndo pudesse ser observada. No entanto, o fato
dos professores escolherem as obras didaticas com as quais querem trabalhar® é
representativamente significativo para essa auséncia de questionamento sobre sua presenca na
comunidade disciplinar, pois é o uso contingencial feito por esses sujeitos posicionados como

professores da educacdo basica e ndo apenas no ato da escolha dentre as op¢des oferecidas.

%90 Decreto 9.099/2017 que n&o serviu de base para os Editais das obras que aqui estdo sendo analisadas, mas
gue ja orientou o Edital PNLD 2019 para as séries iniciais do ensino fundamental, retirou a obrigatoriedade da
participagdo dos professores em suas respectivas escolas de participarem da escolha do livro didatico, ao
permitir, em seu Art. 18, que os responsaveis pela rede poderdo fazer a escolha. Tal agdo representa um
retrocesso na democratizagdo institucional da comunidade disciplinar.
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Como salienta Franco (2014, p. 161), “para entender todo o processo, outros fatores precisam
ser adicionados, como a apropriacdo docente e discente dos livros quando estes chegam as
salas de aula”.

Tutiaux-Guillon (2011), analisando a experiéncia francesa, diz que a entrada massiva
de jovens no ensino secundario e suas dificuldades em se adequarem aos padrdes da cultura
escolar tradicional fomentaram questionamentos sobre o conhecimento escolar e os objetivos
das disciplinas escolares, gerando, inclusive, aprofundamento da epistemologia da historia.
Considerando que essa realidade francesa € muito semelhante ao que ocorreu e ainda ocorre
no Brasil desde que a democratizacdo do acesso a educacdo basica se tornou mais visivel, fica
evidente que os estudantes devem ser considerados membros da comunidade disciplinar, e
isso ndo € uma escolha deles, tampouco dos professores, dos dirigentes, editores, etc.

Cardoso (2008) argumenta que no Brasil, em funcdo da auséncia de um curriculo, 0s
professores possuem ampla liberdade para a criacdo de disciplinas escolares, cujo limite se da
pelos outros professores da escola que participam da escolha do livro didatico a ser adotado e
pelas tradi¢Bes de ensino de cada escola. Embora discorde do autor em relagcdo ao processo de
criacdo de disciplinas escolares, o que serd abordado mais adiante na subsecdo sobre a
Didatica da Histdria, partilho de sua percep¢do da forca dos professores e das tradicGes de
cada escola nos processos de subjetivacOes e identificagbes que configuram a comunidade
disciplinar.

Defender essa concep¢do de comunidade disciplinar ndo significa desconsiderar a
importancia do processo de institucionalizacdo, cujo PNLD é sua maior expressao em termos
de producdo de livros didaticos, pois ele representa 0 compromisso publico com uma
educacdo socialmente referenciada na ciéncia, na cultura e na tecnologia, que produzem
elementos indispensaveis as cadeias discursivas definidoras de disciplina e conhecimento
escolares no ambito de cada area, isto é, do codigo disciplinar, enfim. Ademais, a
institucionalizacdo ndo impede as subjetivacOes/identificagdes disciplinares, ainda que se
reconheca seu papel de legitimacdo de vozes e siléncios, 0 que tende a reafirmar as posi¢des
assimétricas das relacbes de poder, mas que, paradoxalmente, ndo determina agdes dos
sujeitos no jogo politico. Dessa forma, concordo com o0s autores que tém orientado a

discussdo sobre comunidade disciplinar quando estes afirmam que:

os limites discursivos de uma comunidade disciplinar ndo podem ser definidos
previamente as agdes politicas. Tampouco podem ser enumerados 0s atores sociais
que produzem sentidos parta as politicas de curriculo, em nome de uma disciplina,
como liderangas estaveis e estabilizadoras, como autoridades constituidas por um
registro epistemolégico, mesmo que socialmente construido, indiferente a propria
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politica. Por intermédio do nome de uma disciplina escolar e da prdpria
disciplinarizagdo da escola, sdo sedimentadas interpretaces curriculares, tenta-se
estabilizar um curriculo, aces pedagdgicas sdo constituidas, para além e para aquém
das acbes dos profissionais docentes legitimados como porta-vozes desse nome.
(COSTA; LOPES, 2016, p. 1027).

Como mostrado, os Editais PNLD 2017 e 2018 preveem a participacdo de professores
da educacdo bésica no processo de avaliagdo pedagogica das obras a serem oferecidas como
opcodes para a escolha no ambito da escola. No Guia do PNLD 2017 — espago no qual as obras
aprovadas no processo avaliativo sdo apresentadas aos professores — ha um detalhamento das
etapas desse processo e a participacdo dessa categoria aparece apenas na 62 etapa, e da

seguinte forma:

Apbés um periodo de discussdo entre pareceristas, coordenacdo de é&rea e
coordenacdo adjunta, as obras sdo classificadas em aprovadas ou reprovadas, sendo
que as aprovadas tém suas resenhas lidas por um grupo de Professores da Rede
Puablica. Esses professores avaliam a validade, consisténcia e clareza da resenha e,
principalmente, sua condicdo de ser um instrumento que favorega a leitura por parte
de outros professores do pais. (BRASIL, 2016, p. 18).

O trecho destacado mostra que a participacéo dos professores da educacgdo bésica se da
apenas com a funcdo de avaliar as resenhas, e nao as obras propriamente ditas, evidenciando
uma presenca marginalizada da categoria no processo de avaliacdo, e mostrando potenciais e
limites em relagdo a supostas garantias oferecidas pela institucionalizacdo da comunidade
disciplinar. No Guia do PNLD 2018, se deixa claro que “os valores dos professores, gestores,
pais e responsaveis condicionam os fins e conteldo para a disciplina escolar Historia”.
(BRASIL, 2017, p. 9), corroborando a perspectiva que aqui se quer afirmar de comunidade
disciplinar.

Quanto a participacdo de docentes da educacdo basica no processo de avaliacdo das
obras, ndo h4 mencdes especificas a atuacdo desses grupos, entretanto, é informado que houve
mudangas na composicdo da equipe de avaliagdo, que passou a contar com metade dos
avaliadores sorteados de um banco de avaliadores formado por profissionais habilitados e a
outra metade escolhida pela Instituicdo de Ensino Superior (IES) responsavel, ndo havendo
informagdo explicita de que houve participacdo dessa categoria no processo.

Na avaliagdo pedagdgica regida pelo Edital PNLD 2017, a equipe foi formada,
excetuando-se a comissao técnica, a de avaliacdo de recursos, as coordenagdes pedagdgica,
institucional e adjunta e a assessoria pedagdgica, por 38 avaliadores, além de trés pessoas
responsaveis pela leitura critica e cinco por um grupo focal, sem que se explicite no Guia a

funcdo dos leitores criticos e do grupo focal, embora, pela descrigdo acima apresentada, seja
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possivel inferir que ambos sejam o0s responsaveis por avaliar as resenhas produzidas pelos
avaliadores que sdo quem, de fato, se debrucam sobre as obras. A Tabela 9 mostra o perfil”®

dos 38 avaliadores.

Tabela 9 — Perfil dos avaliadores do Edital PNLD 2017 — Historia.
AVALIADORES PNLD 2017

MESTRES DOUTORES PROF. ED. BAS.

Educacdo | Histéria | Educacdo | Historia

02
02 03 15 18

Fonte: Elaborada pelo autor.

Das trés pessoas que compunham a parte de leitura critica, apenas uma era professora
da educacéo bésica, sendo duas com doutorado em Historia e uma com mestrado em Historia.
Dentre as cinco pessoas que participaram do grupo focal, todas eram professores da educacéo
basica e nenhuma era mestre ou doutora, embora todas tivessem ao menos um titulo de
especializacdo. O que esses dados apontam, é que mesmo quando professores da educacédo
basica sdo institucionalmente incorporados a comunidade disciplinar, ndo basta o dominio dos
saberes do seu oficio, que envolvem a experiéncia e a relacdo com o conhecimento, sendo
ainda indispensavel que possuam alguma “qualificacdo” a mais, geralmente associada ao ato
de fazer pesquisa, e destacadamente em nivel de doutorado, evidenciando a legitimacao de
uma hierarquizacdo de status social relacionada a forma como sujeitos se relacionam com
conhecimentos no contexto educacional e que reverbera na configuracdo do cddigo
disciplinar. Foi possivel identificar também que dentre os pesquisadores, poucos tinham
alguma experiéncia na educacédo bésica.

Das duas professoras da educacdo basica identificadas dentre os 38 avaliadores, uma
era da rede publica e outra da rede privada. Como o Edital PNLD 2017 faz referéncia apenas
a professores da rede publica, conclui-se que a presenca da professora da rede privada se deu
ndo em funcdo da sua atuacdo no magistério, mas pela condicao de pesquisadora no &mbito da
Histdria ou da Educacéo. Do total de sete professores da rede publica, todos eram vinculados
a Secretaria da Educacdo do Parana. Essa concentragdo absoluta pode ser explicada pelo fato

de a avaliacéo ter ocorrido nas dependéncias da UEL, que fica localizada naquela unidade da

"0 para elaboragéo da tabela foi verificado o Curriculo Lattes de todos os avaliadores informados no Guia PNLD
2017. A identificacdo quanto a titulagdo e vinculo profissional como professor da educagdo basica foi feita
apenas em relacdo ao ano de 2016, quando a avaliagdo foi realizada.
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federacdo, porém, ela compromete uma andlise qualitativamente mais comprometida com a
diversidade que caracteriza as redes e os sistemas educacionais do Pais.

A situacdo ndo € muito diferente na avaliacdo referente ao Edital PNLD 2018. O
numero absoluto de avaliadores € o mesmo, 38. A leitura critica ficou a cargo de dois
pesquisadores que sdo doutores em Historia e o grupo focal foi realizado com oito professores

da rede publica estadual™

do Sergipe. A hipdtese levantada para explicar a concentracdo
referente ao vinculo dos professores da educacdo basica que participaram do processo
avaliativo do edital anterior pode ser aplicada também neste caso, assim como a critica
efetuada. Chama atencdo mais uma vez que os professores da educacdo bésica que
participaram do grupo focal além de professores eram também pesquisadores. Dos oito, seis
possuiam especializacdo, e os dois que ndo possuiam, estavam matriculados no curso de
Mestrado Profissional em Ensino de Histéria da UFS, ou seja, eram pesquisadores em
formacdo. Curioso notar que um dentre os oito possuia graduacdo em Geografia, e ndo em
Historia.

Em relacdo aos avaliadores, a Tabela 10 sintetiza o perfil.

Tabela 10 — Perfil dos avaliadores do Edital PNLD 2018 — Historia.
AVALIADORES PNLD 2017

MESTRES DOUTORES PROF. ED. BAS.

Educacdo | Histéria | Educacdo | Historia
02

02 02 14 20
Fonte: Elaborada pelo autor.

Dentre os 38 avaliadores, mantiveram-se dois professores da educac¢do basica, sendo
um deles docente de um colégio de aplicacdo de uma universidade federal, e a outra € a
mesma do processo anterior, professora da rede privada de ensino. Fato é que a mudanga na
forma de compor a equipe de avaliadores utilizando um banco ndo promoveu alteracédo
significativa no perfil de seus membros, e menos ainda na participagdo institucional de
docentes do ensino basico no processo de validacdo de obras a serem oferecidas para essa
etapa da escolarizagéo.

Chama a aten¢do também que o campo do Ensino de Historia, considerando os dados

apresentados nas Tabelas 9 e 10, € singularmente disputado pelos campos da Educacdo e da

™t Em alguns casos, havia vinculo também com algumas secretarias municipais do estado do Sergipe.
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Historia, havendo, no entanto, ligeira vantagem de formagdo no campo da Histéria, que foi
ainda um pouco mais acentuado no Edital PNLD 2018. Isoladamente esses dados pouco
oferecem informac6es sobre a perspectiva de Didatica da Histdria assumida, pois em fungéo
da organizacdo departamental autdbnomas das universidades, ela pode, na pratica, estar
vinculada a uma &rea ou a outra, sem que isso determine automaticamente um vinculo teérico
excludente, refor¢cando a perspectiva do Ensino de Historia como “lugar de fronteira”. Essa
tensdo sera mais bem explorada na subsecdo sobre Didatica da Historia, embora também
mobilizada na que vai tratar mais especificamente sobre o cédigo disciplinar.

Ainda nos limites dessa subsecdo, importa sublinhar que, de acordo com a definigcéo
de comunidade disciplinar aqui assumida em consonancia com a proposta de Costa e Lopes
(2016), para além da impossibilidade de controle completo de uma comunidade disciplinar,
seu processo de institucionalizacdo, aqui entendido como momento de sutura da expansao
continua de sujeitos individuais ou coletivos no interior dessa ordem social discursiva, ela
tende a reafirmar a hierarquizacdo social dos conhecimentos pela legitimacdo social das
disciplinas escolares via campo universitario/cientifico, como a analise demonstrou. Nesse
sentido, a luta pela inclusdo dos professores da educacdo béasica nos espacos oficiais de

configuragdo da comunidade disciplinar se justifica, pois:

uma dada comunidade contingente fala em nome da disciplina, decide em nome do
que se supbe ser a verdade do conhecimento disciplinar. Por essa decisdo a
comunidade disciplinar € subjetivada, julga e se compromete, justifica agdes e cria a
historia que sustenta a razoabilidade dessas mesmas acGes e decisGes (COSTA,;
LOPES, 2016, p. 1028).

As objetivacbes produzidas por essa comunidade disciplinar configuram em cada

espaco-tempo o codigo disciplinar, que passara a ser objeto de analise na subsecao seguinte.

4.1.2) Codigo disciplinar e o PNLD

Houve um tempo em que o ensino da histéria nas escolas ndo era
mais do que uma forma de educagéo civica. Seu principal objetivo era
confirmar a nacdo no estado em que se encontrava no momento,
legitimar sua ordem social e politica - e a0 mesmo tempo seus
dirigentes - e inculcar nos membros da nagéo - vistos, entdo, mais
como suditos do que como cidadaos participantes - o orgulho de a ela

pertencerem, respeito por ela e dedicacdo para servi-la. O aparelho
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didatico desse ensino era simples: uma narracdo de fatos seletos,
momentos  fortes, etapas decisivas, grandes personagens,
acontecimentos simbolicos e, de vez em quando, alguns mitos
gratificantes. Cada peca dessa narrativa tinha sua importancia e era
cuidadosamente selecionada. (LAVILLE, 1999, p. 126).

A forca explicativa dessa epigrafe encontra-se na identificacdo do vinculo entre o que
se ensina em Historia nas escolas e os ideais de cidadania que se deseja formar. Se, como
Laville (1999) destaca, durante algum tempo certo tipo de civismo era considerado o Unico,
ou talvez houvesse maior consenso de que era o melhor para formar os jovens que se
tornariam futuros cidaddos, contemporaneamente o conceito de civismo tem sido objeto de
disputas discursivas pela sua configuracao.

Com efeito, o que se coloca em xeque é a significacdo de civismo na qual se deve
apostar e investir, e ndo o ensino de Histdria como espaco-tempo legitimo para uma formacéo
dessa natureza, ainda que este mesmo autor sublinhe que “as pessoas se iludem sobre os
efeitos reais da historia ensinada” (LAVILLE, 1999, p. 125). De qualquer forma, essas
disputas, bem como seus objetos, espacos, rastros e efeitos configuram o que o pesquisador
espanhol Raimundo Cuesta Ferndndez nomeia como cédigo disciplinar. Para ele, trata-se de

um:

conjunto de ideias, valores, suposi¢cdes, regulamentacbes e rotinas praticas (de
carater expresso e tacito) que se traduzem em discursos legitimadores e em
linguagens publicas sobre o valor educativo da Historia, e que orientam a pratica
profissional dos docentes. Em suma, o elenco de ideias, discursos e préaticas
dominantes no ensino da Historia dentro do marco escolar. (CUESTA
FERNANDEZ, 2009, p. 57, traducdo minha).

Assim como tudo o que se refere a uma ciéncia que se singulariza pela relacdo que
estabelece no e com o tempo, como a epigrafe trazida para abrir essa subse¢do sugere, e como
a postura epistémica aqui assumida autoriza pensar, o codigo disciplinar ndo € neutro, natural,
com um fim previamente estipulado, controlado conscientemente pelos membros da
comunidade disciplinar, imune a mudancas, mas algo que compreende uma infinidade de
sujeitos, saberes e praticas que se articulam em uma complexa teia de significagdes que
interpela a historia e o seu ensino nas escolas da educagéo bésica.

Nesse sentido, concordo com Cuesta Fernandez (2009), para quem convém explicar a

génese do codigo disciplinar como processo de constru¢do e ndo como ato de criacgdo,
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destacando, seu carater historico e contingente. O codigo disciplinar é, pois, visto como
tradicdo social e, por isso, articula invencéo, ao considerar as circunstancias historicas, e
reelaboracdo pelo ndo esquecimento dos fragmentos discursivos e praticas anteriores. Para

ele:

O codigo disciplinar ndo é uma realidade estética, ainda que duradoura. Como toda
tradicdo social que atua sobre os estratos conscientes e inconscientes da vida social,
tende a conservagdo, mas ainda assim, como toda realidade social, ¢ uma criagdo
histérica e em si mesma contém também a possibilidade de mudanga. (CUSTA
FERNANDEZ, 2009, p. 57, tradug&o minha).

Na subsecéo anterior procurei explorar o PNLD como espaco de institucionalizacdo da
comunidade disciplinar, e aqui fago 0 mesmo movimento, argumentando que ele se constitui
como momento do corte antagdnico responsavel por definir contingencialmente 0 minimo que
se deve esperar do ensino de histéria em termos de objetivos, configuracdo do conhecimento
escolar, aprendizagens, manutencao/subversédo de tradigdes, 0 que interpela decisivamente no
aqui me serve de empiria, que sdo 0s exercicios. Assim, se 0 programa de avaliacdo dos
materiais didaticos institucionaliza a comunidade disciplinar, também o faz em relacdo ao
codigo disciplinar. No entanto, antes de explorar com mais acuidade esse processo que
articula o programa ao codigo, interessa-me discutir brevemente sobre seu processo de
construcgéo.

Dialogando com Cerri (2010), € possivel afirmar que o codigo disciplinar da Histéria
no Brasil é caracterizado pela constru¢cdo de uma identidade marcada pela assimilacéo,
unificacdo, colaboracéo que sublinham as transicOes “pacificas™ realizadas pelo alto e de cima
para baixo. Espera-se socialmente do ensino de Historia que ele ajude a formar bons cidadéos
por meio da vinculacdo de todos a um passado comum. Isso se deu no Pais principalmente por
intermédio do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB) que, fundado durante o
Estado Imperial, tinha como funcdo criar a nacao brasileira, uma vez que naquele momento a
consolidacdo interna da independéncia ocorria por meio da emergéncia e consolidagdo da
ideia de um Estado Nacional em detrimento da proliferacdo de movimentos separatistas que
colocavam em risco a integridade territorial do Brasil. Era preciso fazer o casamento entre
Estado e Nagéo e a construgdo de um passado comum foi a via escolhida.

Esse percurso, no entanto, ndo é exclusividade do caso brasileiro. Tutiaux-Guillon
(2011), informando sobre o caso francés, afirma que a Historia é utilizada como base para a
identidade por meio da construcdo de uma explicacdo comum. Laville (1999) aborda vérios

exemplos e todos na mesma linha, sugerindo que a questdo identitaria se constitua como
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elemento da cadeia discursiva que significa o conhecimento historico tanto cientifico, como
escolar ficando vinculadas aos diferentes contextos espaco-temporais, as especificidades dos
processos de identificacao disponiveis.

A dimensdo politica, ou nos termos de Laclau e Mouffe o terreno do politico, é, pois,
inerente ao campo de produgdo do conhecimento histérico. Nao é por acaso que estudos nas
areas da Historia, da Sociologia, da Filosofia e da Antropologia confirmam a impropriedade
de pensar identidade em uma perspectiva una, indivisivel e a-histérica, preferindo falar em
processos de identificacdo, que informam sobre a contingéncia, a instabilidade e pluralidade
de possibilidades de processos relacionados aos sujeitos.

Se a construgdo de um passado comum é vista como artificio estratégico para
consolidacdo de uma ideia de nacionalidade, é possivel afirmar que a Historia nasce com um
objetivo didatico, e este fim Ihe imprime caracteristicas proprias, como bem salientou Laville
(1999) no excerto trazido como epigrafe. Esse nascente cddigo disciplinar foi entdo marcado
por uma histéria que ficou conhecida como magistra vitae (mestra da vida), pois era “escrita
para ensinar 0s homens do presente ¢ do futuro” (SADDI, 2010, p. 68). Esse tipo de narrativa
historica caracterizou o chamado regime antigo de historicidade (CEZAR, 2014). Regime de
historicidade é uma nocdo desenvolvida pelo historiador Francois Hartog, e segundo Cezar
(2014, p. 15), trata-se de “um artefato tipo-ideal, no molde weberiano, que valida sua
capacidade heuristica ao interrogar as modalidades de articulacdo das categorias do passado,
do presente e do futuro”. Assim, as representa¢es do tempo ndo constituem um fato, mas um
aporte a constituicdo da percepcdo do préprio tempo.

Na historia mestra da vida hd uma preponderancia do passado na constituicdo temporal
e a assuncdo da imutabilidade humana como seu fundamento, de forma a validar sentencas
tais como “a historia, quando bem ensinada, torna-se uma escola moral para os homens”
(CEZAR, 2014, p. 19), pois ela fornece exemplos passiveis de repeticdo ou repudio. Mais do
que a imutabilidade humana, tal regime de historicidade parece prometer também uma vida
ciclica, de forma que sempre havera a possibilidade de se aproveitar ou descartar exemplos
que irradiam do passado. E nessa perspectiva que faz sentido estudar a vida dos “grandes
homens”, responsaveis por “grandes transformac¢des”. Nao a toa toda construcdo de um
passado comum, nacional, é forjada em meio a simbolos e heréis, homens’® estes que devem

servir de exemplo.

"2 Embora o termo homens aqui esteja se referindo de maneira genérica a espécie humana, ndo seria exagero ou
erro pensa-lo pela abordagem de género, pois as a¢des politicas que marcaram a marcha da humanidade rumo ao
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O caréater ciclico apontado era ao mesmo tempo condi¢do de possibilidade, mas
também limite para o regime antigo de historicidade, pois “certos acontecimentos que
pareciam esgotados voltavam a se reproduzir, apesar do ensinamento da histéria” (CEZAR,
2014, p. 24). De alguma forma essa perspectiva corrobora a de Laville (1999) no que diz
respeito & ilusdo acerca dos efeitos da historia ensinada, e representa um indicio do
esgotamento desse regime de historicidade, que na viséo de Cezar (2014), pode ser explicado
pela emergéncia da filosofia da histdria no século XVIII com consolida¢do no século XIX,
que privilegia a nocdo processual implicada na rede do progresso, produzindo efeitos sobre a
forma como a Histdria passa a ser pensada e produzida, pois, para Cezar (2014, p. 26) “na
medida em que a historia assume o progresso como ordem do tempo, ela também admite a
unicidade e a singularidade dos acontecimentos. Por conseguinte, a educacdo baseada no
exemplo pretérito perde consisténcia”.

Saddi (2010) e Cezar (2014) entendem que o declinio do regime de historicidade
antigo é paralelo a busca da historiografia de seu reconhecimento como ciéncia, que ocorre
em uma perspectiva positivista, vista como objetiva e neutra, o que significa também, de certa
forma, o enfraquecimento do componente didatico que naquele regime Ihe era intrinseco. E
preciso salientar, porém, que ndo se trata de um rompimento definitivo da Histéria com esse
regime, mas de um deslocamento na direcdo do regime moderno de historicidade, no qual o
porvir (futuro) assume a fungdo anteriormente ocupada pelo passado como referéncia, de
forma que cobra do passado o peso da sua presenca nele (CEZAR, 2014).

Contudo, apesar das diferencas, ndo se tratam de regimes lineares e sucessivos, mas
coexistentes, ndo so entre eles, mas também com o que Frangois Hartog nomeia como regime
contemporaneo de historicidade, hoje hegemdnico, e cuja principal caracteristica € o
presentismo, que se apresenta como a tentativa de eternizacdo do presente, que ndo mais é
visto como um modo temporal que se abria ao futuro e que do passado ndo podia escapar.
Cabe destacar também que o presente estd presente em todos 0s regimes, pois € o tempo do
historiador e do professor de Historia, participando assim de todas as configuracdes historicas,
mas sem se confundir com o presentismo.

Nesse regime contemporaneo, o futuro deixa de ser visto como garantia e 0 passado
como referéncia exemplar, o que certamente impde desafios ao cédigo disciplinar da Historia,
ainda que, como dito, os trés regimes de historicidade, de alguma forma, coexistam,

principalmente no espaco escolar, local institucionalizado e legitimado de relagdo

progresso prometido pelo regime antigo de historicidade, sdo geralmente associadas aos homens e ndo as
mulheres, a quem cabe, quando muito, o papel de boas coadjuvantes.
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sistematizada e obrigatéria com conhecimentos que operam no e com o tempo e que, por suas
caracteristicas proprias, emprestam a relacdo dos sujeitos com o conhecimento histérico, que
ali circula e € produzido, possibilidades também especificas.

Dito de outra forma, embora haja uma relacdo inextrincavel entre o produto da ciéncia
historica e 0 conhecimento historico escolar, como sera mais bem explorado na segunda se¢do
desse capitulo, ndo hé& vinculo direto e imediato entre os regimes de historicidade
hegeménicos na historiografia e na configuracdo da histdria escolar, o que pode ser explicado
pela diferenca de funcdes e compromissos de suas narrativas, € ndo por inadequacao da ultima
a primeira. Sublinha-se, portanto, que o codigo disciplinar da Histdria ndo se reduz, embora
com ela se relacione, aos movimentos ocorridos no ambito da historiografia.

Os anos 80 e 90 do século XX no Brasil se apresentam como momento de
guestionamento ao ensino tradicional da histdria caracterizado pela exposicao cronolégica dos
feitos politicos dos herdis nacionais, por um passado Unico de glorificacdo da nacdo, voltado
para uma elite letrada. “Da “formacdo do sudito fiel a monarquia”, o ensino de Historia
passou a formacdo do “cidaddo consciente e participativo”, “em consonancia com as questdes
de seu tempo””. (CARDOSO, 2008, p. 157).

Os resultados de pesquisa apresentados por Bitencourt (2015) e Moura (2011), assim
como as analises empiricas feitas nos capitulos anteriores corroboram essa perspectiva, e
evidenciam ndo s6 a permanéncia por longo tempo de um ensino escolar da histéria situado
no regime antigo de historicidade, haja vista que mesmo ap0s perder sua posi¢cdo hegemdnica
ainda no século XIX no a&mbito da historiografia, manteve-se até quase o fim do século XX
com forca na historia escolar, mas também indicios de sua superacdo, representados pela
identificacdo de uma agenda presentista, marcada por identidade (nacional, étnica, etc.), dever
de memoria, patrimonio, figura da testemunha e do juiz, responsabilidade do historiador,
acesso aos arquivos e comemoracBes (CEZAR, 2014), o que confirma a potencialidade
heuristica do conceito de codigo disciplinar ao apontar tanto para uma realidade duradoura,
como para a possibilidade de mudanca, tendo como campo privilegiado para essa tensdo o
espaco escolar.

O tipo de cidaddo a ser formado assinalado por Cardoso (2008) é contemporaneamente
hegeménico (VELASCO, 2013; LAVILLE, 1999), embora especialmente no Brasil esteja, no
atual cenario, sob suspeita, como se pode observar na tentativa de aprovacdo de um projeto de
lei chamado Escola Sem Partido, no qual se busca, dentre outras pautas conservadoras,

apresentar claros limites a formacao critica e participativa dos estudantes brasileiros por meio
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da interdicdo de temas e contetidos considerados agressivos a identidade nacional, implicando
em possibilidade de reconfiguracéo do cédigo disciplinar da histéria’.

Como Cuesta Fernandez (2009) salienta, o cddigo disciplinar articula questfes
teoricas e praticas, ndo havendo, porém, nitida distincdo entre elas. De todo modo, o conceito
é suficientemente amplo para dar conta da epistemologia do conhecimento escolar e de
questdes metodoldgicas de seu ensino. Nesse sentido, tanto os editais como os guias do PNLD
2017 e 2018 expressam fragmentos do que a comunidade disciplinar legitima, e é por eles
(pelos fragmentos) constituida, revelando um processo dinamico, complexo e ndo-linear de
relacdo entre a comunidade e o codigo disciplinares, rompendo assim com uma logica
tradicional segundo a qual primeiro se constitui como uma comunidade que, a partir de entéo,
sera responsavel por elaborar um codigo. Nem mesmo a institucionalizacdo encerra a
producdo de fluxos de sentidos que participam do processo de configuracdo de cada um
desses elementos.

Conforme mostrado, o processo avaliativo do PNLD é composto de critérios comuns e
critérios especificos de cada area disciplinar, no entanto, os critérios comuns também, e
principalmente, informam sobre o processo de disciplinarizacdo, pois se referem a aspectos
que devem ser observados para as relagdes especificas do espaco escolar. Tanto no Edital
PNLD 2017 (4.1.4 e 4.1.4.1) como no Edital 2018 (3.1.6), as relacfes com areas afins e outras
areas do conhecimento e atividades de experimentacdo e situacdes reais para consolidacdo da
aprendizagem sdo itens obrigatorios nas obras, possuindo carater eliminatorio.

Knauss (2009) destaca que no PNLEM 2005 houve a possibilidade de inscricdo de
obras totalmente inseridas na perspectiva interdisciplinar, mas que apenas uma colecéo foi
inscrita. Aquele momento o autor acreditava que para que essa aposta politica-pedagégica
viesse a ganhar espaco, era necessaria insisténcia do programa e adaptacdo das editoras, mas
que “certamente isso depende da propria aceitacdo, por escolas e professores, do principio
geral do ensino interdisciplinar” (KNAUSS, 2009, p. 301). Essa visdo também ajuda a
referendar o vinculo entre o codigo disciplinar e a comunidade disciplinar.

Ou seja, ainda que ndo haja mencdo especifica & interdisciplinaridade™, a

obrigatoriedade expressa por meio do carater eliminatério de se relacionar com outras

® Embora essa discussao ainda esteja ocorrendo nas esferas legais de poder e os efeitos da discussio ja se fazem
perceptiveis nas redes sociais, nas praticas educacionais e na relacdo entre a escola e sua comunidade, para as
analises empiricas dessa tese é preciso sublinhar que tais interdi¢des ndo se fizeram presentes nos Editais PNLD
2017 e 2018 que serviram como referéncia para o processo de avaliacdo das obras didaticas.

™ No Anexo Il do Edital PNLD 2018 ha, em dois momentos, referéncias explicitas ao foco na abordagem
interdisciplinar para o ensino médio.
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disciplinas indica ao menos uma perspectiva de multidisciplinaridade na abordagem de temas.
Ja a exigéncia de atividades de experimentagcdo e situacOes reais sugere que os alunos
aprendem mais e/ou melhor quando mobilizam na pratica 0os conhecimentos com 0s quais se
relacionaram nas aulas. O apelo as situagcdes reais como momentos de aprendizagem
expressam 0 apreco por uma cidadania participativa, e por ser obrigacdo de todas as
disciplinas, evidencia-se que cada uma deverd fazé-lo também de acordo com as
especificidades epistemoldgicas que as determinam enquanto tais, isto €, de forma mais
ampla, em conformidade com seu codigo disciplinar.

Os editais especificam ainda, no Anexo Il de cada um deles, que versa sobre
principios e critérios para a avaliacdo das obras, que a construcdo de conceitos e de posturas
frente a0 mundo sdo exigéncias para as propostas pedagogicas das obras didaticas, de forma a
promover positivamente a imagem da mulher; abordar a tematica de género em busca de uma
sociedade ndo sexista; superar toda forma de violéncia; reafirmar os direitos humanos;
valorizar a diversidade, a sustentabilidade e a cidadania; promover positivamente a imagem
de afrodescendentes e dos povos do campo; abordar as relacBes étnico-raciais visando a
construcdo de uma sociedade antirracista’™.

Exigir a construcdo de conceitos mais uma vez evoca o codigo disciplinar, e quanto
aos principios, embora sejam atinentes a todas as disciplinas, dada a proximidade da historia
com a formacédo cidadd, é previsivel que tais tematicas sejam mais trabalhadas no ambito
dessa disciplina e, portanto, facam parte de seu codigo disciplinar, produzindo efeitos sobre
as narrativas historicas escolares, as metodologias de ensino e as atividades que, como
observado e analisado empiricamente nos capitulos anteriores, validam essas dimensdes
axioldgicas. O disciplinar que nomeia o substantivo codigo possui no tempo presente
compromisso com valores, de forma que a referéncia a eles ndo se caracteriza como desvio
dos objetivos de ensino, mas como condicdo para o seu desenvolvimento.

O vinculo inexoravel entre questbes axioldgicas e educacdo escolar, e mais
especificamente no ensino da Histdria, ndo exime o compromisso com o valor de verdade,
gue como aqui tem sido defendido, é garantido no conhecimento escolar por meio dos
conteudos produzidos cientificamente, pois como diz Laville (1999, p. 128) “Nao se pode
ensinar historia sem contetdos”, e 0 PNLD reconhece isso ao determinar em ambos os editais
(ponto 2 do item 2.1.4 do Anexo Il do Edital PNLD 2017 e ponto ¢ do item 2.1.5 do Anexo

1l do Edital PNLD 2018) que a utilizacdo de modo equivocado ou desatualizado

"> Embora nos editais esses principios estejam escritos de forma diferente entre eles, os sentidos sio 0s mesmos.



255

(considerando as conquistas cientificas das areas de conhecimento e os principios de
adequada mediacdo pedagdgica) de conceitos e informacBes em exercicios ou atividades, bem
como em outros espacos, leva a exclusao da obra.

A simples presenca dos contetdos nas aulas de Historia, no entanto, ndo garante um
ensino voltado para a formacdo cidadd para uma vida democratica. Laville (1999) faz esse
alerta ao apontar como paradoxal as criticas comumente feitas no &mbito do Ensino de
Histdoria sobre os conteudos a serem ensinados nas escolas, pois ele entende que uma
formacdo cidadd para a cidadania prescinde de contetdos pré-determinados, isto €, essa
definicdo a priori estaria, portanto, em desacordo com a funcdo do ensino de histéria de
formagéo cidada para a democracia. Essa tese de Laville (1999) vai ao encontro do que vem
sendo defendido ao longo de toda essa tese, que € pensar a escola, e mais especificamente a
avaliacdo, como “espacos de experiéncia” e possibilidade de “tornar-se presenga”, por meio
da relagdo com o conhecimento (os contetdos ai inclusos), que devem ser legitimados em
cada contexto, sem que se abra mdo do valor de verdade e da dimensdo axioldgica que
integram o cddigo disciplinar.

Os editais explicitam outras dimens@es do codigo disciplinar da Historia. No Edital
PNLD 2017, as principais caracteristicas especificas identificadas estdo ligadas a
desconstrucdo da ideia de uma verdade absoluta, de memorizacdo e de sequéncias lineares
que dispensam a analise de processos, podendo ser destacadas: i) uso da interpretacdo
histérica para compreensdo do mundo; ii) desenvolvimento de conceitos; iii) pensar
historicamente; iv) apresentacdo de argumentos historicamente fundamentados; V)
preocupacdo com anacronismo; vi) preocupacdo com voluntarismo; vii) superacao da ideia de
verdade absoluta e do extremo relativismo.

Ja no Edital PNLD 2018, o norte dos critérios especificos é a desestruturacdo de
perspectivas histdricas eurocéntricas, etnocéntricas e monocausais, por meio do(a): i)
superacdo da memorizacdo, do verbalismo e do acumulo de contetdos factuais; ii)
compreensdo dos processos de producdo desse conhecimento; iii) pensar historicamente; iv)
aprendizagem dos conceitos estruturantes da disciplina; v) apresentagdo de argumentos
historicamente fundamentados; vi) isengéo de anacronismo; vii) isengéo de voluntarismo; viii)
combate a ideia de verdade absoluta e o extremo relativismo; ix) aproximacgéo dos conteudos
com o cotidiano dos estudantes.

Como se pode verificar, no espago-tempo no qual se situa a ordem discursiva PNLD,
aqui concebida como expressao também do cddigo disciplinar, ha fechamentos contingentes,

indistintamente as etapas da educacdo basica, que dizem respeito a configuracdo do
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conhecimento histérico escolar (superagdo de sequéncias lineares; de perspectivas
eurocéntricas, etnocéntricas e monocausais; do acimulo de conteudos factuais; isen¢do de
anacronismo e voluntarismo), ao ensino (desenvolvimento de conceitos; superacdo da
memorizacdo e do verbalismo; superacdo da ideia de verdade absoluta e do extremo
relativismo; aproximacdo dos contetdos com o cotidiano dos estudantes), & aprendizagem
(uso da interpretacdo historica para compreensdo do mundo; pensar historicamente;
apresentacdo de argumentos historicamente fundamentados; compreensdo do processo de
producdo do conhecimento historico) e aos objetivos (contribuir para a construcdo d euma
sociedade ndo sexista; antirracista; ambientalmente e socialmente sustentavel; respeito aos
direitos humanos e & democracia)®.

Essa configuracdo do cddigo disciplinar é que oferece, ao mesmo tempo, limites e
possibilidades aos processos de subjetivacdo/identificacdo/objetivacdo no contexto da historia
ensinada. Puxando mais especificamente para a questdo da avaliacdo, para que ela se habilite
a cumprir um de seus papeis - contribuir para relagdes com o conhecimento consideradas mais
pessoais - mas também servir como corte antagénico do que vale ou ndo como aprendizagem
historica, ela precisa estar situada no que o codigo disciplinar oferece, mesmo reconhecendo
gue muitos desses elementos articulados tenham seu significado disputado, como
interpretacdo historica e pensar historicamente. Tal reconhecimento deixa exposta a
complexidade que caracteriza 0 momento do fechamento precério de seus sentidos, isto €, sua
objetivacdo no ambito do processo avaliativo. Inclusive, a segunda e a terceira secdes desse
capitulo se apresentam como espaco para discussdes mais especificas sobre questdes
temporais e sobre a estruturacdo do conhecimento historico escolar e a validacdo de suas
aprendizagens em termos de exigéncias cognitivas.

As exigéncias de excessiva memorizacdo sdo comumente apontadas como um traco do
codigo disciplinar da Historia no que diz respeito aos instrumentos avaliativos. A pesquisa de
Moura (2011) confirma esse cendrio até a década de 80 do século passado, quando comeca a
haver maior diversificagdo de propostas de atividades, sem que isso signifique a extin¢do de
exercicios que exijam memorizagdo, de forma que eles apenas deixam de ser hegemonicos.
Na comparacgdo entre 0os PNLDs realizados em 1999, 2002 e 2005 para os anos finais do

ensino fundamental percebe-se que “o estilo baseado na preponderdncia de exercicios

’® Alguns dos elementos podem ser classificados em mais de um campo, como por exemplo, o “desenvolvimento
de conceitos”, que poderia ser inserido também no ambito da aprendizagem e da configuragdo do conhecimento
historico escolar.
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voltados para a memorizagdo deu lugar a riqueza de atividades que levam ao desenvolvimento
de uma variedade maior de habilidades” (FRANCO, 2014, p. 148).

O Guia do PNLD 2017 sinaliza aos professores (seu publico alvo), que um dos
avancos observados nas obras que o compGem € a relagdo entre texto-base e atividades
(BRASIL, 2016, p. 26), explicitando que as atividades devem contribuir para o
desenvolvimento de formas complexas de pensamento ao evocar habilidades multiplas de
leitura, identificacdo de informacdo, observacdo e enumeracdo, analise, comparacéo,
generalizacdo ou sintese. As atividades devem ainda romper o vinculo com uma memorizacao
estéril do passado. Em termos metodoldgicos, as atividades podem favorecer o contato com o
outro, com o diverso, promover reflexdo coletiva.

Seja em termos cognitivos, seja em termos metodologicos, 0 que aqui esta sendo
defendido é que esses elementos estejam inseridos no codigo disciplinar da Historia, de forma
a garantir a especificidade da relacdo com as temporalidades que singulariza esse saber, e é
iSS0 que sera objeto de analise na Gltima parte do capitulo. No que diz respeito a avaliagdo das
obras do PNLD 2017, o Guia esclarece que a atencdo da avaliacdo dos LDs em relacdo aos
exercicios e atividades estava voltada para relacdo entre textos-base e atividades;
possibilidade de relacionamento entre passado e presente; favorecimento do trabalho coletivo
em sala de aula; estimulo de habilidades de pensamento de complexidade variada.

Embora aparentemente apenas o ponto relacionado a articulagcdo entre passado e
presente possa ser classificado no ambito do cddigo disciplinar especifico da Histéria, o
favorecimento do trabalho coletivo também assim pode ser entendido, pois pode contribuir
para o objetivo de uma sociedade socialmente sustentavel, o que inclui o didlogo com o outro,
ndo apena o outro que habita o eu, mas o outro de carne e 0sso, que habita 0 mesmo espaco
gue eu, mas ndo é igual a mim. Os demais elementos sdo indispensaveis para que 0 processo
avaliativo seja bem feito. Apenas analises empiricas especificas podem informar sobre a
qualidade dos exercicios.

Como a funcdo de cada Guia € apresentar a sintese da avaliacao feita de cada obra, foi
possivel observar a forma como as obras aqui selecionadas como campo empirico foram
analisadas em relacdo as atividades propostas. O exemplar do 9° ano foi considerado com
atividades diversificadas ensejando a promoc¢do da critica e do pensar historicamente.
Sublinha-se a presenca de "atividades variadas capazes de desenvolver aspectos da critica e da
autonomia dos estudantes” e que "enfatizam a interdisciplinaridade” (BRASIL, 2016, p. 110).
A imagem a seguir apresenta visualmente como os itens analisados sobre as atividades foram

avaliados.
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Imagem 65 — Avaliacéo das atividades do livro do 9° ano pelo PNLD 2017.
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Fonte: Brasil (2016, p. 108).

Como ndo ha parte achurada, isso indica que na visdo dos avaliadores, a obra
contempla integralmente os aspectos analisados. Embora o foco aqui esteja sobre o livro da
série que encerra 0 ensino fundamental, é possivel identificar que todos os livros que
compdem a colecdo foram positivamente avaliados na questdo das atividades.

O Guia PNLD 2018 néo apresenta recurso grafico algum que demonstre a avaliacdo
feita, mas comunica ao seu leitor que o passado como reconstrucdo, a historicidade dos
conceitos, a relatividade do conhecimento produzido pela ciéncia historica e a sua necessidade
de reescrita encontram-se presentes nas atividades. Sinaliza também que as atividades
mobilizam documentos escritos e imagéticos para a constru¢do do conhecimento histérico.
Aponta para o desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita por meio das atividades,
e que nelas sdo trabalhados preceitos éticos como a nao violéncia e a cidadania.

Se o0s exercicios desses livros estdo servindo como empiria para essa pesquisa é
porgue a comunidade disciplinar validou a relacéo deles com o codigo disciplinar da Historia,
pois se ndo fosse assim, as respectivas obras teriam sido reprovadas. Cabe no decorrer desse
capitulo investir na andlise especifica do que tem sido considerado como aprendizagem
historica legitima, com foco no “lugar de fronteira” que € o que torna possivel a avaliagdo no

ambito da historia escolar.
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4.1.3) Entre a comunidade e o codigo disciplinares: a Didatica da Histéria

Se a Histdria escolar ndo € o objeto exclusivo da Didatica da Historia
conforme definida neste artigo, essa area de estudo ndo é pedagogica,
mas historica, ao contrario das representagdes mais comuns sobre ela
no Brasil. (CARDOSO, 2008, p. 166).

A didéatica da histéria pode ser entendida nessa abordagem como
campo discursivo que articula em uma mesma cadeia de equivaléncia
sentidos de historia como objeto de investigacdo e como objeto de
ensino. No mesmo movimento produz outros antagonismos que
expelem dessa cadeia aquilo que néo se configura nem como “cultura
historica” nem como “cultura escolar”. (GABRIEL, 2015, p. 93).

As epigrafes que abrem esta subsecdo se constituem como sintese das disputas pela
significacdo da Didéatica da Historia que, grosso modo, podem ser reduzidas a duas grandes
perspectivas (internamente também disputadas): subdisciplina da ciéncia historica ou zona
fronteirica entre culturas historica e escolar. Nessa parte do texto me proponho entdo a
argumentar em favor da segunda perspectiva, entendendo-a como a mais potente para tornar
possivel a avaliacdo democratica das aprendizagens no ensino de Historia, o que implica
investir na inclusdo da comunidade e do cddigo disciplinares em sua cadeia equivalencial.

Cardoso (2008) aponta que no Brasil a Didatica da Historia é frequentemente
entendida como subordinada a area da Educacao, sob o fundamento de que o papel da didatica
¢ adaptar ao contexto escolar o conhecimento criado pelos historiadores. Gabriel (2015)
apesar de sustentar uma perspectiva diferenciada, por sua vez reconhece o que ela chama de
presenca hegemonica no campo do Ensino de Historia de um sentido de didatica em uma
perspectiva instrumental-tecnicista “com forte influéncia das contribuicdes da psicologia
cognitiva” (GABRIEL, 2015, p. 86).

O termo didatica aparece comumente como adjetivo e ndo como substantivo, de forma
que para essa autora “ndo € por acaso que os fluxos de sentidos de pedagogia e de didatica
sejam mobilizados como sinonimos” (idem). Tal sentido hegemonico articula as operagdes
cognitivas do aluno e metodoldgicas do professor, fazendo com que problemas didaticos
sejam vistos como problemas de cognicéo do aluno ou falta de dominio de métodos eficientes

pelo docente. Nessa perspectiva, o conhecimento escolar ¢ “o grande ausente nas cadeias
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definidoras de didatica” (idem). Na mesma linha, Saddi (2012) destaca que no pais a Didatica
da Historia apresenta o que ele chama de quatro reducgdes: i) metodologia de ensino com viés
funcional; ii) restrita ao ensino escolar da Historia; iii) auséncia de discussdes que tenham a
epistemologia da Historia como referéncia; iv) auséncia de carater cientifico claro.

Se concordam em relacdo a alguns sentidos sedimentados em relacdo a Didatica da
Historia no Brasil, principalmente em relagdo ao carater tecnicista, os autores identificam
causas diferentes para esse problema e, portanto, propdem caminhos distintos para a
superacdo dessa visao de didatica. Cardoso (2008) propde uma Didatica da Histéria como
subdrea da Historia voltada para todas as elaboracGes ndo cientificas da Historia, em sintonia
com a perspectiva alema de Didatica da Histéria, fortemente influenciada por Jorn Risen
buscando reafirmar a negacdo de que as questdes de ensino e aprendizagem da Histdria séo
exteriores aos estudos historicos. Sobre esse argumento, Saddi (2010) salienta que ele traduz
visdes que restringem Ciéncia Histdrica a metodologia de pesquisa e Didatica da Histéria a
metodologia de ensino.

Essa perspectiva defendida por Cardoso (2008) encontra eco em autores como Saddi
(2010, 2012) e Alves (2016). Para Saddi (2010, 2012), o que coloca a Didatica da Historia
como sub-disciplina da Ciéncia Historica é a relacdo que ela estabelece com a Teoria da
Historia, de forma que ela se torna cientifica, com questionamentos, métodos e objetos
particulares. Ja para Alves (2016, p. 11) “a Didatica da Histéria deve estar, e ser pensada,
conjuntamente com o trabalho do historiador e afastar-se de uma pedagogizacdo que
privilegiando o destinatario, esquece a epistemologia do conteudo, a natureza da mensagem e
a identidade disciplinar”. O elo que une esses dois autores a Cardoso (2008) é a preocupacao
com a cientifizacdo do conhecimento histérico escolar, percebida como impossivel caso a
didatica da Historia ndo seja parte constituinte da ciéncia historica.

A autonomia das disciplinas escolares diante das ciéncias de referéncia é o argumento
mobilizado por Cardoso (2008) para sustentar sua defesa. A leitura que este autor faz do
conceito de cultura escolar de Chervel — destacando a originalidade do conhecimento
produzido e consumido nas escolas — faz com que ele considere que “nao ha processo de
transferéncia a ser facilitado” (CARDOSO, 2008, p. 157), referindo-se a um possivel
entendimento de que cabe a didatica fazer a transposicdo do conhecimento produzido pelos
historiadores para o conhecimento que sera objeto das relagcdes de ensino-aprendizagem nas
escolas.

Ou seja, Cardoso (2008) enfatiza a originalidade do conhecimento histérico escolar,

mas o colocando no mesmo rol do conhecimento que circula em outros espacos, como
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museus ¢ midias, e que ele situa apenas como “historia ndo cientifica”, de forma que o
adjetivo escolar, e todas as significacdes que ele possa assumir, principalmente a de estar num
curriculo de escolarizacdo obrigatoria, ndo sejam capazes de colocar esse conhecimento em
uma posicdo de protagonismo quando a questdo € lidar com o passado de forma publica.

Saddi (2012), na mesma linha, também entende que o ensino de Histdria ndo deve ser
0 Unico objeto de investigacdo da Didatica da Historia, pois para ele, se assim o fosse, essa
compreensdo “afeta a percepcdo ampla do modo como os homens se relacionam de forma
viva com o passado em uma sociedade, causando, também, uma forma reduzida de entender e
praticar o ensino escolar da histéria” (SADDI, 2012, p. 216), haja vista que em sua concep¢ado
a “consciéncia historica da sociedade” é o seu objeto, o que extrapola os limites da histéria
escolar, pois ela ndo € a Unica forma publica de consumo de relagdes com/sobre o passado.
Cardoso (2008) sublinha essa perspectiva ao salientar que a pesquisa em Ensino de Historia é
pesquisa pedagogica sobre ensino de Histdria, 0 que em sua visdo é um desvio em relagédo ao
objeto da Didética da Historia.

Em outra linha teodrica de argumentacdo sobre a Didatica da Historia, Gabriel (2015),
Cerri (2010), Pla (2013a) e Tutiaux-Guillon (2011), se distanciam dos defensores dela como
subarea da ciéncia histdrica ndo para subordina-la as ciéncias da educacdo ou a pedagogia,
mas para reconhecé-la como espaco hibrido, inclusive com a garantia da teoria da Historia
como elemento articulado a sua cadeia discursiva, como sugere Gabriel (2015) no trecho
trazido como epigrafe dessa subsecdo. A sintese do pensamento desses autores esta na
compreensdo de que deixar a didatica da histéria no seio de apenas uma disciplina reduz sua
complexidade e seu referencial (PLA, 2013a).

Gabriel (2015) entende haver consenso dos pesquisadores do Ensino de Historia sobre
o “lugar de fronteira” que esta area ocupa, ao menos no “que se refere justamente a
pertinéncia e potencialidade da intersecdo, da troca entre campos disciplinares distintos”
(GABRIEL, 2015, p. 89), no entanto, a autora entende que a interlocugéo entre os campos da
Educagdo e da Historia “encontra-se profundamente comprometida engquanto estiver pautada
em um terreno epistemologico minado por relacfes assimétricas de poder historicamente
estabelecidas entre essas duas tradigdes disciplinares” (idem). A assimetria a qual ela se refere
é a que coloca a ciéncia historica acima das ciéncias da educacdo para pensar o objeto da
Didatica da Historia, como proposto pelos autores mencionados no inicio dessa discussao.

Sublinhando outro aspecto do significante “fronteira”, o de interseg¢do, Gabriel (2015)
propde o termo cultura historica escolar para dar conta da articulacdo entre cultura historica e

cultura escolar. Da cultura historica ela destaca a questdo das temporalidades, apostando nos
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conceitos ricouerianos de narrativa historica e identidade narrativa para fazer avangar essa
discussdo. No que diz respeito a cultura escolar, a autora destaca a relagdo com o
conhecimento nesse espaco-tempo especifico. Segundo ela, trata-se de “considerar o papel
desempenhado pelo conhecimento cientifico na producdo do conhecimento escolar”
(GABRIEL, 2015, p. 93).

Cerri (2010) defende uma Didética da Historia que articule teoricamente os conceitos
de consciéncia histérica de Riisen — entendida como um grau de consciéncia da relagéo entre
passado, presente e futuro que orientam intencionalmente suas praticas; de acdo comunicativa
de Habermas — vista como interacdo com o objetivo de alcancar uma compreensdo sobre a
situacdo em que ocorre a interacdo e sobre os respectivos planos de agdo com vistas a
coordenar suas acOes pela via do entendimento; e epistemologia dialogica de Paulo Freire —
conscientizacdo como elemento dialdgico e bilateral que encarna uma postura tedrica e
politica. Entendo que essa argumentacao extrapola os limites de uma dependéncia absoluta da
ciéncia historica, pois ndo necessariamente a narrativa histérica sem fins escolares, produzida
pelos historiadores, compreendem o0s conceitos de acdo comunicativa e epistemologia
dialogica.

O pesquisador mexicano Sebastian Pla defende o conhecimento histdrico escolar como
uma construcdo particular de conhecimento histérico. Segundo ele, trata-se de um
conhecimento diferente do conhecimento académico e de impressdo nacionalista, no entanto,
sem clareza se ele é derivado do conhecimento cientifico ou se sua condi¢do de existéncia é
seu carater politico. Nesse sentido, o autor defende a tese de que existe um espectro de
cientificidade que cria trés tipos de ilusdes que estabelecem relagdes com o ensino, a didatica
e a disciplina historica: ilusao cientifica, ilusdo de neutralidade e ilusdo disciplinar. Essas
ilusBes ocultam as especificidades epistemoldgicas do conhecimento histérico escolar (PLA,
2013a). Embora deixe para a proxima secdo a discussdo mais pormenorizada sobre a
especificidade do conhecimento escolar, trazer as consideracbes desse autor aqui tem a
intencdo de situar o conhecimento historico escolar no &mbito da Didatica da Histdria, como

propde Gabriel (2015), problematizando a iluséo disciplinar. Para o autor:

A ilusdo disciplinar sustenta que o ensino de Histdria se fundamenta no método do
historiador e no saber produzido por este, para justificar sua introducdo, enquanto
saber académico, nos curriculos. Isso implica pelo menos dois desdobramentos: o
lugar que ocupa a histéria como conhecimento escolar frente a outras formas de
pensar 0 passado e o lugar que ocupa a didatica da histéria em relagdo a prdpria
historiografia. O resultado da ilusdo disciplinar é a crenca de que o ensino e sua
reflexdo sobre ele é historiografia e a convicgdo de que a Unica forma legitima de
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pensar o passado dentro da escola é a historia ciéncia. (PLA, 2013a, p. 480, tradugéo
minha).

Na visdo desse autor, a iluséo disciplinar ilude ao fazer crer que o valor do docente
esta no saber cientifico, e ndo na sua propria pratica, que é muito diferente, mas igualmente
valida, da investigacdo historiografica. O resultado € uma multipla eliminacao de saberes: dos
saberes docentes e dos saberes historicos que estdo alheios a historiografia. Essa ilusdo faz
perder de vista a especificidade epistemolégica do conhecimento histérico escolar, no qual o
educativo e o politico sd0, em muitos casos, mais determinantes que o disciplinar’’ (PLA,
2013a).

Isso significa dizer que o conhecimento cientifico ndo é o Unico sentido de uma
disciplina escolar, e conceber a didatica da historia como area ligada, mas ndo presa a ciéncia
historica. Ao afirmar que “o conhecimento cientifico deve ser predominante dentro da escola,
pois € essencial para uma sociedade democratica e, sobretudo, para uma educagdo laica”
(PLA, 2013a, p. 482), esse autor reforca o argumento ja explorado no segundo capitulo, sobre
o entendimento do significante contetido como condensadores de fluxos de cientificidade que
configuram o conhecimento escolar.

De forma direta, o proprio autor explicita sua compreensdo de Didatica da Histdria
articulando metodologia e teoria, e salientando que ela ndo é apenas uma parte da

historiografia como afirma Risen:

Em primeiro lugar, temos que aceitar que o método do historiador ndo serve para
pensar multiplos aspectos que entram em jogo no ensino de historia na atualidade.
Nesse caso, as ciéncias da educagdo sdo muito mais ricas em metodologias
alternativas que nos permitem compreender 0s processos de ensino da histéria
dentro e fora da escola. Ademais, a sociologia, a antropologia, a pedagogia, a
psicologia e a psicandlise também emprestam importantes referentes tedricos para
estudar o ensino da histéria. (PLA, 2013a, p. 482, traducdo minha).

Tutiaux-Guillon (2011) apresenta a perspectiva francesa da Didatica da Historia,
entendendo-a como area ligada a investigacao sobre conteidos, objetivos, praticas do ensino e
aprendizado da Historia com apoio na epistemologia, ciéncias da educacdo, psicologia,
historia da educacdo, dentre outras, mas com abordagem tedrica propria. A Didatica da
Histdria na Franca nédo se resume a filosofia da Historia, tal qual na perspectiva alemd, nem a

aspectos técnicos, como predomina no contexto anglo-saxdo. Segundo a autora, tem a ver

" No sentido da epistemologia da ciéncia de referéncia.
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com as especificidades de ensinar e aprender uma disciplina especifica, considerando a
singularidade da histdria escolar.

Considerando o contexto francés de cultura histérica significativa, essa autora entende
que as dificuldades de legitimacdo académica da Didatica da Histdria naquele pais nos
respectivos campos (Historia ou Educacdo) ocorrem por diversos fatores, dentre os quais se
destacam: i) a compreensdo de que a epistemologia da Histéria ndo contribuiria para o
entendimento do processo de aprendizagem; ii) a rejeicdo, em parte do campo educacional, de
que ensino e aprendizagem podem diferir de uma disciplina para outra; iii) a negacao, no
campo da Histdria, de relagdes com questbes de didatica geral; e iv) o compartilhamento de
conceitos com outras tendéncias cientificas, visto como problemético também no campo da
Historia.

Ao mesmo tempo em que essas caracteristicas sdo vistas como obstaculos a
legitimacdo académica da Didéatica da Histdria naquele pais, entendo que reforca seu carater
hibrido de “lugar de fronteira” que, independentemente de uma suposta auséncia de
legitimidade, interpela as praticas sociais que se desenvolvem nos contextos educacionais em
relacdo ao conhecimento historico.

O viés dominante na didatica da histéria, de acordo com Tutiaux-Guillon (2011), é a
polifasia cognitiva — no qual o senso comum e senso cientifico (historico) se imbricam de
forma que o limite entre eles é poroso. Dessa forma, defendo que ha de se definir, no entanto,
no ambito de uma Didatica da Histdria, que reformulacGes podem ser validadas, ao defender o
aprendizado como processo cujo produto “é uma reformulacdo social e pessoal do que é
ensinado” (TUTIAUX-GUILLON, 2011, p. 24), o que se assemelha ao que vem sendo
defendido aqui como relagéo pessoal com o saber.

E, pois, no campo da Didatica da Histdria, percebido como arena discursiva na qual se
disputam sentidos sobre o ensino escolar da Historia, onde reverberam defini¢cdes e validacdes
sobre conteudos, fungdo docente, aprendizagem, metodologias e conhecimento historico
escolar, de forma a preservar a escola como espago no qual se oferta e com o qual se relaciona
com um conhecimento verdadeiro e que ndo pode ser acessado em outros espacos de consumo
do passado. E esse, entdo, o espaco de mediagdo entre o codigo disciplinar e a comunidade
disciplinar, atravessado por tensdes e assimetrias que configuram seu carater disputado e
contingente, e cuja institucionalizacéo, para além de sua forca indubitavelmente indutora, ndo
faz cessar a producdo de demandas que interpelam essa arena.

Sendo o conhecimento historico escolar o objeto a partir do qual se desenvolve a

formacgdo histérica no ambito dos sistemas educacionais, na proxima secdo discuto seus
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processos de configuracdo (epistemologia), assim como os limites e as possibilidades que ele
oferece como objeto a ser ensinado, aprendido e, ainda mais especificamente, avaliado. Para
dar conta de argumentar em favor da possibilidade de avaliagdo de aprendizagens historicas
na perspectiva democratica que aqui vem sendo defendida, invisto em categorias mobilizadas
na obra do filésofo da histéria Paul Ricoeur, tais como narrativa, intriga, enredo,
interpretacdo, compreensdo, explicacdo, circulo hermenéutico e identidade narrativa, por

confiar em seus potenciais heuristicos.

4.2) Conhecimento historico escolar e avaliacao: que identidades narrativas possiveis?

Esse autor [Moniot] destaca, também, a complexidade inerente a
Histdria escolar, disciplina que, diferente da Matematica, Linguas,
Educacgdo Fisica, ndo possui exercicios ou atividades que Ihe sejam
proprias. Ela geralmente se utiliza de atividades como as
dissertacOes, exposicOes, pesquisas escolares e que sdo tomadas de
empréstimo de outras disciplinas. Ela se define mesmo é pelos seus
conteidos e a tradicdo das exigéncias de controle escolar acabaram
por fazer dela uma disciplina de memorizacdo. (MONTEIRO, 2007,
pp. 108-109).

Como entender a especificidade do ‘escolar’ que adjetiva o
conhecimento historico, sem compreender a complexidade do
substantivo ‘histéria’ percebido como conhecimento cientifico?
(GABRIEL, 2012, p. 188, grifos da autora).

Articular os enunciados explicitados nos excertos trazidos como epigrafe para essa
secdo indica a presenca de desafios ao processo de construgdo de uma avaliagdo especifica
para a historia escolar, mas ao mesmo tempo abre pistas para o seu enfrentamento por meio da
problematizacdo do conhecimento histérico escolar. Nesse sentido, a proposta dessa sec¢ao é
explorar seu processo de construcdo, aprofundando aspectos anteriormente levantados,
apostando que tal processo oferece subsidios para pensar na viabilidade de instrumentos
avaliativos inscritos em sua prépria epistemologia, que se situa no ambito da Didatica da

Histdria tal como defendida na secédo anterior.
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Para fins de organizacdo, decidi dividir a argumentacdo em duas partes. Na primeira,
discuto mais especificamente a epistemologia do conhecimento histdrico escolar, enquanto na
segunda me dedico a relaciond-la com as contribuicdes da hermenéutica de Ricoeur,
especialmente o conceito de identidade narrativa, para pensar questdes de avaliacdo e de
aprendizagem no ambito da histdria escolar que contemplem as dimens@es que nos capitulos
anteriores foram identificadas como potentes para uma escolarizagdo que assuma as funcoes
sociais de qualificacdo, socializacdo e subjetivacdo: avaliagdo como espaco disjuntivo e
possibilidade de visita, além do destaque a perspectiva de aprendizagem como relacdo pessoal

com o saber.

4.2.1) Conhecimento historico escolar: em que cadeia equivalencial apostar?

Ao longo de tudo o que ja foi escrito até aqui nessa tese, foram deixados rastros de que
0 adjetivo escolar que acompanha o substantivo conhecimento histérico tem como funcgéo
distingui-lo daguele cujo foco ndo seja especificamente 0 uso em situacdo de escolarizagéo.
Isso, no entanto, ja pressupde a existéncia de um conhecimento historico voltado para a
educacdo e outro que ndo tem essa preocupacao, a0 menos como prioridade. Assim, se ha um
escolar que qualifica certo conhecimento histdrico, interessa aqui apresentar os elementos que
0 configuram, bem como o0 que serve como interrupcdo de seu processo de constituinte,
servindo-lhe, pois, de exterior constitutivo.

Embora como destacado por Cezar (2014) a histdéria como conhecimento tenha
surgido vinculada a uma perspectiva didatica (magistra vitae), seu processo de transformacao
em disciplina cientifica o afastou da perspectiva educacional e influenciou a forma como os
historiadores, agora alcados a condi¢do de cientistas, produzem seu construto. Guimaraes
(2009) sinaliza uma trajetéria de falta de relevancia das questdes de ensino para 0S
historiadores, levantando como hipdtese que o ensino de histdria é pouco sensivel as
transformacbes e avancos da pesquisa académica, 0 que ele nomeia como “enorme
defasagem”. Para dar conta dessa situacdo que ele constréi e enxerga como problematica, o
autor defende que o ensino de histdria seja inserido como parte da tarefa de escrever historia:
“pensar o ensino de historia implica necessariamente, segundo meu juizo, articular escrita e
ensino como parte da produgdo do conhecimento historico”. (GUIMARAES, 2009, p. 38).

Para além da importante preocupacdo expressa por este autor com o que é ensinado
nas aulas de histéria na educacdo basica, sua proposicdo, embora ndo assumida

explicitamente, insere-se na perspectiva da Didatica da Histéria de matriz alema, cujas



267

principais caracteristicas foram apresentadas na se¢do anterior, quando ele argumenta que
“uma didatica da historia ndo pode mais ser encarada como algo alheio a histéria como
ciéncia e campo disciplinar e, portanto, distante das questdes e interrogacfes formuladas no
campo” (GUIMARAES, 2009, p. 49) e, ademais, alimenta a tese do descompasso entre o
conhecimento historico escolar e o académico.

Guimardes (2009) entende que publico-alvo das pesquisas (no caso os estudantes)
deve ser levado em consideracdo no processo de producdo e apresentacdo do conhecimento
historico, argumentando que embora a historia escolar e a académica ndo tenham a mesma
natureza e procedimentos, pensa-las de forma autdbnoma traz prejuizos a ambas. Ou seja, para
esse autor, a saida para o que ele chama de “crise do ensino de histéria” estd na simetria entre
0 conhecimento académico e o escolar, cuja responsabilidade de producéo é do historiador,
cabendo ao professor fazer o uso devido desse objeto do qual ele ndo participa de seu
processo de elaboracéo.

Defender a primazia ou exclusividade da ciéncia histérica como lugar de fala
(CERTEAU, 2002) da constituicdo do objeto a ser ensinado nas escolas negligencia as
singularidades da cultura escolar (e da cultura da escola) que interpelam as relagcdes entre 0s
sujeitos que circulam por esse espaco, e as relagfes desses sujeitos com 0s conhecimentos
legitimados como objeto de ensino. A aposta que aqui faco é a da poténcia da incorporacdo
das questbes da cultura escolar no processo de producdo do conhecimento escolar, sem que
isso represente quebrar vinculos entre o conhecimento historico académico e o conhecimento
historico escolar e, a0 mesmo tempo, ndo conceba este como um amalgama mal feito a partir
daquele, pois “a incorporagdo de contribuigdes tedricas do campo da ciéncia de referéncia ndo
produz uma réplica, mas sim um conhecimento com caracteristicas originais, proprias da
cultura escolar.” (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 34).

Na mesma linha de argumentacdo, Pla (2013a) entende que o conhecimento historico
escolar ndo é apenas uma adaptacdo do conhecimento historico académico, tampouco um
objeto desvirtuado politica e ideologicamente. Trata-se de um conhecimento produzido em
outro lugar e que possui uso distinto, que constrdi seus proprios regimes de historicidade e
que possui suas proprias formas de verificabilidade. E uma forma particular, historica e

cultural de significar o passado. Para ele:

Ainda que vinculado de vérias maneiras com o conhecimento cientifico, tem outra
procedéncia que nao é a fonte histérica ou o rigor académico, e sim o uso publico do
passado dentro de uma sociedade. O resultado desse processo é o que denomino de
conhecimento histérico escolar. (PLA, 2013a, p. 475, tradu¢do minha).
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Em outros termos, trata-se de incluir na cadeia equivalencial desse conhecimento
escolar, elementos outros que ndo aqueles exclusivamente da ciéncia de referéncia, como
destaca Gabriel (2017):

Trata-se assim de apostar na possibilidade de pensar a histéria-ensinada ndo mais
como uma versdo necessariamente simplificada e reduzida do conhecimento
histdrico produzido pelas pesquisas académicas, mas sim como uma configuragéo de
ordem epistemolégica e axioldgica (ética-politico-cultural) com grau de
especificidade e autonomia suficientes para que ela possa ser percebida e legitimada
como um saber diferenciado e estratégico nas disputas pelas interpretacbes de
sentidos do mundo. (GABRIEL, 2017, p. 25, grifos meus).

Os grifos assinalados no excerto apontam para a definicdo de limites no processo de
configuragdo desse conhecimento, pois se esse saber ndo € o mesmo, tampouco uma Vversao
reduzida do historiografico, é preciso que hajam mecanismos de preservacdo da sua condicéo
de verdadeiro, para que ele seja legitimado para ser ensinado nas escolas. E, pois, no campo
da Epistemologia que essas configuracdes sdo forjadas em meio as disputas que sinalizam a
auséncia de incompatibilidade entre questdes de ordem politica e epistemoldgica,
principalmente quando o que estd em jogo é um conhecimento que se diferencia dos demais
pela centralidade de questbes temporais para pensar a humanidade, o que implica,
necessariamente, o apelo as questdes axioldgicas.

Reflexdes no campo da epistemologia reconhecem a diversidade de formas de
conhecimento e seus processos de validagdo (MONTEIRO, 2007), pois a validade de apostar
na epistemologia esta na possibilidade de afirmar a existéncia de conhecimentos verdadeiros,
validos para serem ensinados em uma determinada area disciplinar (GABRIEL, 2017). Ou
seja, defender a participacdo decisiva da cultura escolar no processo de producdo dos saberes
escolares ndo significa um “tudo pode”, pois o conhecimento escolar, nessa abordagem, é
visto como “conhecimento com rigor tedrico e metodoldgico, que representa uma perspectiva
e que precisa ser validado pelos pares, sujeito necessariamente a criticas e superagdes.”
(MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 192).

Nesse sentido, reafirmo que a aposta que aqui se faz é a do saber escolar’® como

configuracdo propria e original da cultura escolar, mas que precisa de interlocugdo com o

"8 Nesse estudo, n&o opero com distingdo de sentidos entre os significantes conhecimento e saber.
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saber cientifico’®, haja vista a presenca dos contelidos na composicdo do conhecimento
escolar, tal como abordei no Capitulo 2.

Assim, a epistemologia que confere o valor de verdade ao conhecimento historico
escolar ndo deve ser apenas aquela situada na ciéncia histérica, mas como defende Penna
(2014), uma epistemologia que incorpore em suas reflexdes questdes relativas a fungéo social
dos saberes por meio do ensino. Incorporando questdes de poder ao campo da epistemologia,
Gabriel (2017) cunha o conceito de Epistemologia Social Escolar para dar conta das
dimensGes politica e histérica como constituintes da nocao de saber valido e legitimo para ser
ensinado e aprendido nas escolas e, consequentemente, avaliado, que é o que aqui me
interessa.

Esse conceito estaria inserido na perspectiva de Didatica da Historia que aqui esta
sendo defendida, entendida como “lugar de fronteira” - lugar este “onde s&o demarcadas
diferengas, mas onde também ¢é possivel produzir aproximacées, didlogos, ou distanciamento
entre culturas que entram em contato.” (MONTEIRO; PENNA, 2011, p. 194), no caso, as
culturas histérica e escolar, semelhante a abordagem francesa, e que se afasta da ideia de
subdisciplina da ciéncia historica, tal como na abordagem alemi. E nesse lugar que se
estabelece o corte antagdnico do que é e do que ndo é valido como conhecimento histérico
escolar legitimo e verdadeiro.

Considero fértil explorar a proposicdo de Pla (2013a) sobre as ilusbes que, em sua
visdo, ocultam as especificidades epistemoldgicas do conhecimento histérico escolar, como
mencionado na se¢do anterior, para poder falar sobre a dimensédo axioldgica, concebida como
incontornavel, na estruturacdo desse saber. Naquela parte do texto apresentei como o autor
aponta para a ilusdo disciplinar como uma reafirmacdo do lugar da epistemologia da historia
como centro de legitimacdo da historia escolar, o que contribui para um apagamento da sua
especificidade ao colocar como polos binadrios e antagbnicos a ciéncia e os valores,
esvaziando a dimensdo politica que lhe é inerente pela funcéo social que lhe é atribuida na
formacgédo cidadd especifica do espaco escolar, e que contempla uma complexa teia de

relagdes, pois ele se articula a:

tradicbes nacionalistas, intencBes politicas, vinculos de derivacdo entre a
historiografia profissional e a aula, definicbes psicoldgicas de aprendizagem,
concepgdes pedagégicas que determinam as praticas docentes, prescri¢les

" Opto por usar cientifico ou historiografico ou histérico stricto sensu ao invés de académico, por entender que o
escolar é também, em alguma medida, académico, embora ndo necessariamente cientifico. Entendo que essa
discussdo merece aprofundamento teérico que, no entanto, escapa aos limites dessa tese.
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curriculares que legitimam certas formas de pensar o passado, controles
burocraticos, historias de formagao docente e historia dos alunos que possuem suas
préprias concepcdes de passado. (PLA, 2013a, p. 475, traducdo minha).

Essa ilusdo disciplinar pode ser entendida como efeito de outra ilusdo, a cientifica.
Nesta, h4 a crenca de que o contetdo de ensino é uma representacdo bastante fiel do
conhecimento cientifico produzido pelos historiadores, fazendo com que quando a distancia é
percebida, ¢ vista como falsificacdo ou obstaculo a aprendizagem da “verdadeira” historia,
reafirmando uma crenca na equivaléncia epistemologica entre ambos os saberes (PLA,
2013a). A ilusdo cientifica encontra eco em abordagens tais como a de Guimardes (2009)
anteriormente mencionadas.

O autor mexicano ligado ao Ensino de Historia recorre a teoria da transposicao
didatica de Chevallard para explicar o que ele entende ser a base dessa ilusdo no que diz
respeito a0 campo da Histéria. Para ele, se no &mbito da Matematica®® é possivel observar
uma transposicdo didatica linear entre saber cientifico, saber a ser ensinado e saber ensinado,
na historia essa linearidade se perde em funcdo da politica, da psicologia e das diferentes
disputas historiogréficas que transformam o conhecimento historico escolar em algo amorfo
sendo, portanto, condi¢do sine qua non para a legitimidade da historia escolar, negar a
transposicdo didatica e manter a ilusdo cientifica. Assim, esta ilusdo oculta uma condicédo
irredutivel do conhecimento histérico escolar: sua dimenséo politica.

Aliada a essas duas ilusdes esta a ilusdo de neutralidade, que seria um efeito da ilusdo
cientifica na perspectiva da racionalidade iluminista de ciéncia como sinénimo de
neutralidade e verdade. De acordo com o autor, “O conhecimento cientifico, entendido com o
adjetivo de neutralidade e assepsia politica e de classe social, ocultou e ainda oculta
antagonismos politicos de grande envergadura” (PLA, 2013a, p. 480, tradugio minha). A
relacdo entre as ilusdes cientifica e de neutralidade pode ser explicada, segundo Pla (2013a),
pela necessidade de suavizacdo do carater politico da historia escolar, e a escrita de livros
didaticos por historiadores contribuem para a ilusdo cientifica do que é politico, pois como ele

mesmo afirma:

O ensino de histdria se constitui por outro caminho, basicamente paralelo, a histéria
como disciplina cientifica. Este feito & fundamental para compreender a ilusdo de
neutralidade dada pelo conhecimento cientifico ao ensino de Histéria na atualidade,
pois o0 que garante Cuesta Fernandez é que o sentido do ensino de Histéria encontra
sua procedéncia na politica, e ndo na ciéncia e que a posterior amalgamacédo entre

8 Area sobre a qual Yves Chevallard desenvolve seus estudos no campo da Didatica.
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historiografia e ensino de Historia tem a intencdo de dotar de uma aparéncia
cientifica o que é eminentemente politico. (PLA, 2013a, p. 479, traducéo minha).

E, pois, a dimensdo axioldgica do conhecimento historico escolar que se pretende
mitigar quando se promovem essas trés ilusdes, que sdao complementares, e cujo ponto nodal é
0 apagamento da especificidade epistemoldgica do saber histérico escolar. Apoiadas nos
estudos de Michel Develay, Monteiro (2007) e Gabriel (2017) entendem que o processo de
didatizacdo, isto é, de producdo dos saberes escolares, sdo atravessados pela axiologizagéo,
correspondendo a uma “ética implicita”. Como afirma Monteiro (2007, p. 92), “a
axiologizacdo representa a opgdo feita no que tange a dimensao educativa, podendo expressar-

se através da selecdo cultural — énfases — omissdes — negagoes”. Para Gabriel (2017, p. 27):

Confrontada com o ensino, a disciplina de Historia vé-se obrigada a lidar com a
dimensédo axioldgica que lhe € inerente com muito mais acuidade. Tornam-se mais
prementes e dificeis de serem negadas, escondidas ou adiadas as questdes relativas
aos sentimentos, vontades, virtudes, consciéncia de deveres, cuja explicitacdo em
termos de finalidades de ensino e aprendizagem &, todavia, muito mais dificil de ser
estabelecida.

A complexidade da articulacdo entre questdes epistemoldgicas e axiolégicas na
configuracdo da histéria escolar criam o desafio de tornar a histéria ensinavel ao mesmo
tempo em que se garanta sua funcdo formadora no plano cultural e politico. Os instrumentos
avaliativos no ambito dessa disciplina escolar somam-se a esse desafio na medida em que séo
eles que em ultima instancia vao definir as configuracGes legitimas desse conhecimento em
termos de conteddos, habilidades, competéncias, em suma, em relagbes com o saber.

N&o a toa, Lautier (2011), com base em pesquisas empiricas realizadas na Franca,
sinaliza uma discrepancia entre o nivel de conhecimento exigido para avaliacbes normativas e
para a formacdo cidadd, como se houvesse um hiato que impedisse uma avaliagdo das
aprendizagens historicas que contemplasse o dominio de conteudos e a formacdo cidada.
Velasco (2013) também chega a essa conclusdo tendo como contexto de pesquisa 0 Rio de
Janeiro neste século XXI, de forma que as avaliagbes no &mbito da historia escolar tendem a
ndo avaliar o que escapa das finalidades cientificas, escamoteando a funcdo de formacao
cidada, e reatualizando a combatida e criticada, mas sempre presente, memorizacao de
conteddos.

Uma saida tedrica para esse fosso, e que explorarei de forma mais proficua na
subsecdo seguinte vem de um elemento que institui o pensamento historico, no qual

convergem suas versdes académica e escolar: a estrutura narrativa. Gabriel e Monteiro (2014)
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fazem a defesa da narrativa como elemento constitutivo do saber histérico em fungdo do seu
papel articulador no tempo histérico, pois ela absorve a tensdo entre construcéo de sentido e a
busca da verdade, entre compreensao e explicacdo. Em outros termos, Gabriel (2017) entende
que a estrutura narrativa é responsavel pela inteligibilidade do conhecimento historico.
Pensando mais especificamente no ensino, Cerri (2010) entende que articular passado,
presente e futuro ndo é apenas um recurso para prender a atencdo do aluno, mas estrutura de
pensamento historico.

Assim, com base nas discussdes brevemente apresentadas até aqui, entendo que vale a
pena investir em uma cadeia discursiva definidora do escolar que adjetiva 0 conhecimento
historico que contemple contetdos cientificamente produzidos, valores, cultura do senso
comum, cultura profissional, cultura escolar e cultura da escola, cujas articulacdes entre si, no
contexto de cada sala de aula, imprimem uma marca de singularidade sem que se abra méo do
dominio do verdadeiro definido como tal no entrecruzamento entre o cddigo disciplinar e a

comunidade disciplinar que ocorre na Didéatica da Historia.

4.2.2) O circulo hermenéutico e a avaliacdo: uma aposta na identidade narrativa

a pratica da narrativa consiste numa experiéncia de pensamento
através da qual nos exercitamos a habitar mundos estranhos a nos
mesmos. Nesse sentido, a narrativa exercita mais a imaginacao do
que a vontade, embora continue sendo uma categoria da acao.
(RICOEUR, 1997, p. 428).

A escolha dessa epigrafe se justifica pela preocupacdo com a questdo pratica da
viabilidade de uma avaliacdo das aprendizagens histéricas nas salas de aula da educacgdo
basica que contemple articuladamente a possibilidade de “tornar-se presenca” (BIESTA,
2017) e produzir “experiéncia” (BONDIA, 2002) e o conhecimento histérico escolar. Sendo,
pois, como afirma o proprio Paul Ricoeur, uma categoria da acdo, a narrativa, e mais
especificamente a identidade narrativa, oferece um arcabouco teérico-metodolégico capaz de
tornar possivel a avaliacdo das aprendizagens historicas, com todo o sentido de validacdo que
toda pratica avaliativa carrega, para além da incomunicabilidade da experiéncia psiquica do
autor, de forma que o mal-entendido entre o sentido objetivo e a intencdo subjetiva do autor é
inevitdvel (RICOEUR, 2011). Em outros termos, para o inescapavel hiato entre a

subjetividade do autor e 0 que é por ele objetivado em meio a processos avaliativos, seja na
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condigdo de avaliado, seja na condicdo de avaliador, a identidade narrativa emerge como
opcao.

Para explorar algumas categorias analiticas da obra de Ricoeur é minimamente
necessario entender o que esse autor propde em seu conjunto. De acordo com Gabriel (2012),
a tese central de Ricoeur é afirmar a potencialidade do “terceiro tempo” ou “tempo historico”
com a qual opera a inteligibilidade narrativa, seja ela histdrica ou ficcional. Ratificando esse
entendimento, Cardoso Junior (2016, p. 221) aponta que “a tese basica de Ricoeur (1994, t. 1.
15) € a de que o tempo torna-se humano, isto é, acessivel a compreensdo do homem quando
articulado narrativamente. Isto é assim, porque a narrativa ¢ o modo pelo qual a experiéncia
temporal pode ser esquematizada”.

Para sustentar sua tese, Ricoeur investe em uma teoria hermenéutica, isto é, uma teoria
da interpretacdo, cujo objetivo é explicar o movimento pelo qual um mundo é exibido em um
texto, rompendo com uma perspectiva tradicional de hermenéutica cuja tarefa era restituir a
intencdo do autor por tras do texto (CARDOSO JUNIOR, 2016). Nas palavras do préprio

autor:

O sentido de um texto ndo esta por detras do texto, mas a sua frente. N&o é algo de
oculto, mas algo de descoberto. O que importa compreender ndo é a situagdo inicial
do discurso, mas o que aponta para um mundo possivel, gracas a referéncia ndo
ostensiva do texto. A compreensdo tem menos do que nunca a ver com 0 autor € a
sua situacdo. Procura apreender as posi¢des de mundo descortinadas pela referéncia
do texto. Compreender um texto é seguir o seu movimento do sentido para a
referéncia: do que ele diz para aquilo de que fala. (RICOEUR, 2011, p. 122).

Essa proposta de Ricoeur (2011) explicita sua perspectiva de que a narrativa historica
compreende este estatuto hermenéutico, cuja triade, de acordo com o proprio autor, €
composta por: compreensdo, explicacdo e aplicacdo. (RICOEUR, 1997). Esse sentido de
hermenéutica proposto, pensado para as disciplinas escolares, permite distinguir uma
interpretacdo situada no &mbito da disciplina Lingua Portuguesa, comumente associada a
restituir uma intencdo original do autor, de uma interpretacdo no ambito da disciplina
Histdria, que tem a ver com compreender e explicar o mundo exposto no texto.

Cardoso Junior (2016) situa o encontro da hermenéutica com a Histdria na transicao
do século XVIII ao XIX, permitindo pensar uma saida tedrica contra a tese do sentido Unico.
A hermenéutica historica “procura readaptar o problema da compreensdo a partir da ideia de
que todo significado ¢ historico” (CARDOSO JUNIOR, 2016, p. 215). As caracteristicas do
conhecimento historico que ajudam a configurar essa hermenéutica sdo a multiplicidade de

significados e sentidos em constante processo, e a assungdo do leitor como participe na
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construcdo de sentido, ndo lhe sendo exterior, de forma que ao impor um significado ao
passado, o individuo passa a ter um nexo histérico que o leva a uma experiéncia totalizante,
isto é, a um fechamento de sentido, como se colocasse a pe¢a que faltava em um quebra-
cabeca, ainda que o passado per si, ndo o0 seja. Ainda para esse estudioso, leitor de Ricoeur,
em fins do século XX, a demanda da historiografia por hermenéutica é de viés epistemoldgico
e filosofico, pois “os historiadores tém necessidade de saber se é possivel escrever a historia e,
ao mesmo tempo, sustentar a ideia de que o curso do tempo € inteligivel e, para tanto, dotado
de sentido.” (CARDOSO JUNIOR, 2016, pp. 218-219).

E justamente a preocupagio em construir e expor o mundo em perspectiva temporal
que leva Ricoeur a desenvolver sua obra. Segundo esse filésofo, esse mundo precisa se tornar
inteligivel e é a narrativa que permite que ele assim o seja ao delinear os tracos da experiéncia
temporal, pois toda narrativa possui uma necessidade interna de coeréncia, independente de
um mundo fora do texto (ELMIR, 2016). A inteligibilidade narrativa se d& num triplo
movimento interpretativo — o circulo hermenéutico - ndo linear, contingente e sempre
incompleto: prefiguracdo (competéncia de acompanhar uma histéria); configuracdo
(construcdo da intriga, do texto); refiguracdo (encontro do mundo do texto com o mundo do
leitor), de forma que é na narrativa que o sentido se constitui como agao.

Cada uma dessas etapas do circulo é chamada de mimese, e embora cada uma delas
seja numerada (prefiguracdo — mimese I; configuragdo — mimese Il; refiguracdo — mimese
I11), elas ndo ocorrem de forma linear, mas se relacionam dialeticamente. De acordo com
Ricoeur (1994), apesar da passagem da mimese | a mimese Il suscitar uma ideia de circulo
vicioso, no qual a mimese Il seria apenas uma ponte entre elas, essa ideia pode ser refutada,
pois segundo ele, trata-se de “uma espiral sem fim que faz a meditagdo passar sempre pelo
mesmo ponto, mas numa altitude diferente.” (RICOEUR, 1994, p. 112).

A mimese | corresponde ao tempo préatico, do senso comum da linguagem, diz sobre
uma pre-compreensdo do mundo, que diz respeito a estruturas inteligiveis (estagio onde todos
estdo inseridos), fontes simbolicas (leituras das agdes de acordo com o0 contexto), e
intratemporalidade, que corresponde a forma como lidamos com o tempo, e do qual é
impossivel escapar, pois existe independente de vocé, sendo, portanto, anterior a sua tomada

de consciéncia:

A intratemporalidade define-se como expressdo da condicdo existencial humana, na
medida em que nosso ser (“ser-ai”’) caracteriza-se pelo fato bruto que nds estamos
arremessados no meio das coisas, dos entes. A intratemporalidade, portanto,
depende de uma “inquietacdo” ou “ser no tempo” constitutiva devido ao fato de que
a temporalidade humana depende da descricdo das coisas em meio as quais fomos
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langados. Ela depende, ndo da descricdo de uma ou mais coisas que mantém
inquietos os entes, mas da propria “Inquietude” como constituicdo fundamental da
existéncia. (CARDOSO JUNIOR, 2016, p. 223).

Nessa etapa do circulo j& hd uma competéncia para acompanhar uma narrativa, ela ja é
lida de alguma forma, de acordo com esses trés elementos destacados, e isso é indispensavel,
pois “sem leitor que o acompanhe, ndo ha ato configurante em ac¢ao no texto; e sem leitor que
se aproprie dele, ndo ha mundo desdobrado diante do texto.” (RICOEUR, 1997, p. 283).
Assim, ao ter contato com narrativas escolares, os alunos as leem conforme sua
intratemporalidade se manifesta, e de acordo com as apropriagdes que fazem do contexto
macro e micro nos quais estdo inseridos.

A mimese Il representa a articulacdo entre tempo e narrativa em uma intriga, trata-se
da tessitura da intriga, do tempo configurado, ou, em outros termos, da realidade organizada
textualmente pelo narrador. E a producdo de uma narrativa que articula varios momentos em
um determinado contexto para um publico especifico, 0 que exige uma ordenacdo temporal.
Ela articula as mimeses | e Ill, mas ndo sendo, intermediaria entre ambas, pois integra a
prefiguracéo e a refiguragdo do tempo. Assim, a tessitura da intriga trata de um “ato do juizo e
da imaginag¢ao produtora” (RICOEUR, 1994, p. 118), constituindo-se em obra conjunta do
autor do texto e do leitor, fruto de uma operacdo de sintese entre episddios e totalidades
narrados, que Ricoeur (1994) denomina de esquematismo. Além desse esquematismo, ha
também no processo pelo qual a intriga é tecida, a tradicdo, pois as diversas atividades de
configuracdo de intrigas criam géneros que podem ser reconhecidos como paradigmaticos
para uma cultura.

Fazendo um exercicio de transposi¢do para o problema de pesquisa que esta sendo
explorado nessa tese, é factivel crer que a narrativa histérica tecida em cada sala de aula e
validada por meio de instrumentos avaliativos é uma sintese das negociacdes - que ocorrem
no ambito da comunidade disciplinar entre o autor do texto (professor, livro didatico) e o
leitor (aluno) — atravessadas por tradi¢fes que configuram o cddigo disciplinar da Histéria. A
linearidade cronoldgica, o eurocentrismo, o factualismo e a histéria politica ndo seriam
elementos constituintes de narrativas escolares paradigmaticas no ensino de Historia?

A intriga tecida na configuracdo do texto ndo se esgota sem a leitura, de forma que o
texto nunca esta absolutamente fechado, estando, portanto, permanentemente a espera de
leitura, de sentido. A leitura retoma o ato configurante da intriga de forma a fazer parte do
texto também, ndo havendo, portanto, oposicdo entre escrita e leitura. Como elucida Ricoeur
(1997):
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Pudemos dizer, nessa ocasido [na obra A metafora viva], que o mundo do texto
assinalava a abertura do texto para o que esta “fora” dele, para o seu “outro”, na
medida em que o mundo do texto constitui relativamente a estrutura “interna” do
texto uma intencdo absolutamente original. Mas temos que confessar que,
considerado a parte da leitura, 0 mundo do texto continua sendo uma transcendéncia
na imanéncia. Seu estatuto ontoldgico permanece em SuUSPENsO: em €Xcesso
relativamente a estrutura, a espera de leitura. SO na leitura o dinamismo de
configuracdo encerra seu percurso. E é para além da leitura, na acdo efetiva,
instruida pelas obras consagradas, que a configuracdo do texto se transforma em
refiguracdo. (RICOEUR, 1997, pp. 275-276, grifos do autor).

E na mimese 1l que o tempo refigurado pela leitura se apresenta, correspondendo a
intersecdo entre 0 mundo do texto e 0 mundo do leitor, ou em outros termos, a mimese 111 é
responsavel pela transi¢do da configuracdo a refiguragdo que é operada pelo ato de leitura. De
acordo Ricoeur, este “¢ o ultimo vetor da refiguragdo do mundo da agdo sob o signo da
intriga” (1994, p. 118). Trata-se do espaco-tempo da compreensdo (a aceitacdo radical da
interpretacdo) da configuracdo a partir de uma tomada de consciéncia, 0 que garante a
presenca da subjetividade.

Nessa etapa, a temporalidade que compde o mundo preconfigurado é também
transformada, uma intriga especifica é finalizada e precisa ser comunicada para ser reaberta
em novo ato configurante por meio da interpretacdo, pois a recepcdo de um texto implica
comunicagdo, uma vez que toda narrativa projeta um mundo e seus horizontes. O mundo
ficticio do texto e o mundo “real” do leitor se encontram, e sdo os limites e possibilidades
desse encontro que passo agora a explorar para sustentar minha argumentagdo em torno da
defesa de uma avaliacdo que permita que as aprendizagens historicas se constituam como
refiguracdes das experiéncias temporais por meio da narrativa.

Embora muitos leitores de Ricoeur operem com as categorias intriga e enredo sem
distingdo, compreendo que mesmo estando situados em um mesmo campo semantico, esses
significantes apresentam uma pequena diferenga entre eles. Se a tessitura de uma intriga diz
respeito a concatenagdo de eventos na configuracdo de uma narrativa, o enredo se constitui
como contexto em meio ao qual a intriga se desenvolve e é tecida. Se a intriga é a ordenacao
temporal, o enredo ¢ a possibilidade de tornar familiar o ndo familiar, o0 que Monteiro e Penna
(2011) entendem como indispensavel para tornar possivel aos alunos a atribui¢do de sentidos
ao mundo, e a compreenséo da historicidade da vida social, e que no espaco escolar deve ser
viabilizada entre professor e alunos, e entre alunos e conhecimentos. Nesse sentido, concordo

com Gabriel (2012), quando ela afirma que:
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Isso significa que a formagdo de enredo, no caso da narrativa historica, traz a
possibilidade de apreendé-la como estando sempre aberta a miltiplas
inteligibilidades produzidas no encontro entre 0 mundo do texto (a histéria ensinada
nos livros didaticos e/ou nas aulas dessa disciplina, por exemplo) e 0 mundo do
leitor (as diferentes subjetividades posicionadas como alunos/as de histéria em
contextos escolares). (GABRIEL, 2012, p. 202).

E tendo, pois, um enredo como base que uma narrativa é configurada. Para Elmir
(2016):

0 processo de enunciar uma histéria cumpre uma trajetéria marcada de maneira
complexa e interdependente entre pelo menos trés elementos: aquilo que se quer
contar (conteddo/matéria), a maneira como se consuma esse contar (forma) e o
suporte textual que realiza esse projeto (0 género que o expressa). O enredo situa-se
precisamente no intersticio desses trés fatores, fornecendo uma personalidade
propria, em cada texto, a esta triade: matéria/maneira/suporte. (ELMIR, 2006, p.
195).

Tendo, portanto, como fungdo a quebra das barreiras entre 0 mundo do texto e o
mundo leitor, o enredo compreende a ideia de persuasdo. Assim, a propria aula de histdria, ou
mais especificamente uma avaliacdo, podem ser concebidas como um enredo, pois nelas se
encontram as condi¢des a partir das quais uma narrativa é produzida, isto é, um texto emerge.
A feitura desse texto, como jé& abordado, é finalizada pelo ato de leitura, mas o proprio texto
apresenta um mundo e tenta persuadir o seu leitor a aceita-lo por meio de estratégias retdricas,
de forma que esses mecanismos retoricos mobilizados pelo autor para fazer parecer que a
histéria narra-se sozinha, dentre as quais, hipoteticamente, o seu préprio apagamento,
consistem em estratégia para que se observe a chamada “realidade social”. “Assim, a retorica
da ficcdo pbe em cena um autor implicado que, através de uma manobra de seducdo, tenta
tornar o leitor idéntico a ele mesmo.” (RICOEUR, 1997, p. 302, grifo do autor).

Para Ricoeur, hd uma violéncia dissimulada em toda estratégia de persuasdo, que
somente € corrigida quando o narrador € digno de confianca para o leitor, o que é obtido
quando “‘garante a seu leitor que ndo realiza a viagem da leitura com vas esperangas acerca
ndo s6 dos fatos relatados como também das avaliagBes explicitas ou implicitas dos
personagens” (RICOEUR, 1997, p. 281), nesse sentido, “O leitor pressente o seu papel na
medida em que apreende intuitivamente a obra como uma totalidade unificada.” (p. 279),
enquanto o narrador indigno deixa o leitor sem saber até que ponto ele quer chegar. Essa
perspectiva ricoeuriana, ainda que por outro caminho, revalida a aposta na proposta de Biesta
(2017) da necessidade de confianga para que uma linguagem da educacgdo se concretize nos

processos de escolarizacéo.
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O proprio Ricoeur, porém, faz uma importante ressalva: “a leitura esta no texto, mas a
escrita do texto antecipa as leituras futuras. Com isso, o texto que deveria prescrever a leitura
¢ atingido pela mesma indeterminagdo e pela mesma incerteza que as leituras futuras.”
(RICOEUR, 1997, p. 285, grifos do autor). Pensando na avaliacdo das aprendizagens
historicas, essa indeterminacdo das leituras da qual fala o filésofo € passivel de ser articulada
a nocdo de espaco-disjuntivo (BIESTA, 2017), tal como propus no capitulo anterior.

Com efeito, se um instrumento avaliativo pode ser o lugar da ordem ameacada pelo
uso que permite, no ambito do ensino de Historia o risco de transgressdo torna-se ainda mais
acentuado pelo carater narrativo de seu conhecimento que conduz a uma viabilidade de
refiguragdo temporal de experiéncias. Em outros termos, reconhecer a pluralidade de
possibilidades de refiguracdes narrativas amplia o leque de aprendizagens historicas validas, a
medida que esse compromisso esta na elaboracdo do texto (o instrumento avaliativo, a intriga
tecida por meio dele), mas também na completude contingente feita pelo leitor (o aluno que
refigura a narrativa historica a ele oferecida).

Estabelecendo um paralelo com a discussdo mobilizada anteriormente sobre o
processo de producdo do saber histérico escolar, torna-se possivel afirmar que a leitura
encerra 0 processo de transposicdo didatica adicionando-lhe mais um componente. Se o
percurso desse processo se movimenta, ndo necessariamente de forma linear, entre o saber
cientifico, o saber a ser ensinado, e o saber ensinado, a leitura pode ser entendida como a
movimentacao do saber ensinado ao saber aprendido, restando apenas sua validacao.

E preciso sublinhar, porém, que a refiguracdo (leitura) ndo é completamente livre e
nem reatualiza o sujeito pleno do lluminismo, pois o texto, para além dos limites que
apresenta, também constrange os processos de leitura, as possibilidades de refiguracdo. A
dialética entre liberdade e coercédo € interna ao processo criador e atravessa todo o0 processo
hermenéutico, e é o proprio Ricoeur quem contribui para esse questionamento da plenitude do

sujeito:

enquanto o leitor incorpora — consciente ou inconscientemente, pouco importa — 0s
ensinamentos de suas leituras a sua visdo de mundo, para aumentar a sua
legibilidade prévia, a leitura é para ele algo diferente de um lugar onde ele se detém;
ela é um meio que ele atravessa. (RICOEUR, 1997, pp. 303-304, grifos do autor).

Retomando os elementos que compdem a triade hermenéutica, interessa-me ver mais
de perto as relagGes entre compreensédo e explicagéo, pois ambos participam da leitura, ou

seja, da acdo narrativa, pois como apresenta o0 proprio autor, “a compreensao ¢ para a leitura o
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que o que o evento do discurso é para a enunciacdo do discurso, e que a explicacdo é para a
leitura o que a autonomia verbal e textual ¢ para o sentido objetivo do discurso.” (RICOEUR,
2011, p. 102).

O termo interpretacdo deve ser aplicado a todo o processo que abarca a explicacao e a
compreensdo, pois é ela a dialética entre ambos, de forma que elas sdo fases de um unico
processo. O primeiro movimento da interpretagcdo caminha da compreenséo para a explicacao,
quando a compreensdao “serd uma captagao ingénua do sentido do texto enquanto todo”
(RICOEUR, 2011, p. 105), que se pode chamar de conjectura. Dai, a explicacdo fard a
mediacdo para um nivel mais sofisticado de compreensdo, gerando apropriacdo apoiada em
procedimentos explicativos. Entendo, portanto, que a explicacdo possui um caréater
fragmentario, enquanto a compreensdo um carater de totalidade, mas cuja explicacdo jamais
sera capaz de representar integralmente, posto que se trata de uma experiéncia psiquica do
autor, e que esta é incomunicavel por completo.

Essa proposta de Ricoeur permite validar também a perspectiva de aprendizagem
histérica presente em Saddi (2016), entendida como momento do rompimento com 0s
parametros até entdo vigentes de atribuicdo de sentidos ao mundo, como desestruturacdo dos
referenciais, amplitude do tempo e do espaco e emergéncia de novos “demdnios”, o que o
autor chama de estado de suspenséo, que é percebido como crise, como revolucdo, dado a
mudanca de paradigmas que provoca, e ndo como evolucgdo, pois tal estado € impossivel de
ser comunicado, transferido e, pensando na avaliacdo, impossivel de ser capturado por meio
de exercicios, fazendo emergir com forca o carater intuitivo e gerando a necessidade de
criacdo de mecanismos avaliativos no ambito dessa disciplina que invista no estimulo a
producdo de conjecturas.

Produzir conjecturas historicas no processo de refiguracdo narrativa no espaco escolar
gera a necessidade e o desafio da validacdo, que €, em ultima instancia, feita pela avaliacéo e,
como aqui vem sendo defendido, tendo como fonte de parametros a Didatica da Historia, pois
a narrativa historica escolar deve garantir a preservacdo da cientificidade do conhecimento
historico e a inteligibilidade desse conhecimento pelos estudantes da educacao bésica. Assim,
Se ndo ha métodos para fazer conjecturas, ha de se ter métodos para validar as conjecturas
feitas. Ricoeur entende que os procedimentos de validacdo se aproximam mais da légica da

probabilidade do que de uma logica da verificacdo empirica:

Mostrar que uma interpretacdo é mais provavel a luz do que sabemos é algo
diferente de mostrar que uma concluséo € verdadeira. Assim, no sentido relevante, a
validacdo nao é verificagdo. E uma disciplina argumentativa comparavel aos
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procedimentos juridicos usados na interpretagdo legal, uma logica da incerteza e da
probabilidade qualitativa. (RICOEUR, 2011, pp. 110-111).

A conjectura do sentido do texto se faz necessaria porque a inten¢do do autor é
impossivel de ser alcancada, assim, deve avaliar-se a luz do préprio texto. A distin¢do entre
intencdo mental do autor e o texto desloca para 0 campo semantico a compreensdo, de forma a
substituir a intencdo pelo sentido. Enfim, compreensao é conjectura e explicacdo € validagéo.
De acordo com Gabriel (2012):

O corte epistemolégico que se opera no plano dos procedimentos esta diretamente
relacionado com a autonomizagdo da explicacdo histdrica e se justifica por trés
aspectos inerentes & natureza desse saber: a necessidade de conceituagdo, a procura
de objetividade e os limites dessa objetividade. (GABRIEL, 2012, p. 194).

A compreensdo fenomenoldgica é igualmente apontada por Lautier (2011) como trago
comum entre a histéria escolar e a histéria académica. Essa autora assinala 0s processos
cognitivos para a apropriacdo de conhecimentos histdricos que, em sua visao, ndo se diferem
em relagdo aos historiadores, professores de historia e alunos: selecdo de informagéo,
interpretacdo figurativa, recursos a analogia e a metafora. Essas operagdes cognitivas séo
mobilizadas por meio de uma compreensdo narrativa e o seu conhecimento do mundo vivido,
contudo, a aprendizagem escolar da histéria mobiliza outros registros de pensamento e é
interpelada por constrangimentos da situacdo didatica que ndo sdo vistos aqui como
deformadores dessa aprendizagem, mas como condicao de possibilidade para que elas possam
ser validadas, condicdo indispensavel para manter a escola no dominio do verdadeiro, como
discutido anteriormente.

Por se referir ao vivido, a inteligibilidade historica ndo é apenas I6gica (MONTEIRO;
PENNA, 2011), e é a estrutura narrativa que condensa as demais operacfes cognitivas que
configuram essa inteligibilidade. Lautier (2011) argumenta que a interpretacdo figurativa
refere-se as imagens-chave que contribuem para a construgdo de representacdes significativas.
As metaforas, em sua visdo, cumprem um importante papel, pois “tornam-se o nucleo
imagético que estrutura representacdes socialmente compartilhadas” (LAUTIER, 2011, p. 45,
grifos da autora). J& as analogias assumem destacada funcdo na dimensdo temporal do
conhecimento histdrico, podendo ser passado-presente ou passado-passado. Monteiro e Penna
(2011) referendam essa perspectiva e sublinham que o uso da comparacdo e 0 risco de
anacronismo sdo inerentes ao ensino escolar da Historia, € € na avaliacdo que se torna

possivel observar os limites aceitos para a comparacdo e o uso controlado de analogias.
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Esses elementos destacados por Lautier (2011) foram identificados por meio de sua
pesquisa sobre a circulacdo dos saberes histdricos em sala de aula. A autora traga um quadro
interessante sobre a apropriacdo por parte dos alunos da educacdo basica do conhecimento

historico que é ensinado:

Em todos os casos observados, ancoragem e objetivacdo sdo acionados;
acompanhados de todos os processos de sele¢do das informacdes (ocultagdo, recusa,
transformacdo), e completados pelos processos de figuragdo, o recurso a analogia e a
metafora. Entretanto, as expectativas da situacdo escolar ndo podem satisfazer-se
destas Gnicas modalidades de apropriacdo. A responsabilidade da aprendizagem
escolar da histdria envolve outras modalidades, outros registros de pensamento.
(LAUTIER, 2011, p. 47, grifos meus).

O grifo assinalado no excerto trazido da autora francesa permite destacar a
necessidade de diversificacdo de instrumentos avaliativos, pois eles se constituem como
espaco privilegiado de registro de pensamento. E também nesse sentido que a identidade
narrativa apresenta potencial para pensar a avaliacdo das aprendizagens historicas, pois para
além da tradicéo paradigmatica que contextualiza e constrange as refiguracfes permitidas nos
tipicos instrumentos avaliativos utilizados nas salas de aula de Historia, ela admite o “tornar-
se presenca” e a produgdo de “experiéncias” ao fazer a ponte entre o tempo cosmoldgico
coletivo e o tempo fenomenoldgico individual, constituindo-se, pois, como tempo narrado
(RICOEUR, 1997).

Terceiro tempo (tempo narrado) € o entrecruzamento entre a historia e a narrativa, que
gera a identidade narrativa, sendo o termo identidade concebido com o sentido de uma
categoria da pratica. A identidade possui um nome préprio, e apenas a narrativa € capaz de
oferecer subsidios para pensar a permanéncia desse nome proprio ao longo de toda a vida. “A
histéria narrada diz o quem da acdo. A identidade do quem é apenas, portanto, uma
identidade narrativa.” (RICOEUR, 1997, p. 424, grifos do autor). E preciso sublinhar que a
identidade narrativa ndo coincide com uma identidade pura, entendida como esséncia, mas se
refere a condigdo do “tornar-se presenca” se manifestar, de forma que se torna possivel pensar
que a narrativa € o ontolégico do sujeito (GABRIEL; MENDES, no prelo).

O conceito de identidade narrativa, portanto, ndo compreende uma nogdo de
identidade como um mesmo (idem), correspondendo a algo que ndo muda, que é 0 mesmo do
nascimento até a morte, mas apresenta a identidade como um si mesmo (ipse), que
compreende mudancas na coesao do eu singular. “A ipseidade ¢, assim, a de um si instruido
pelas obras da cultura que ele aplicou a si mesmo.” (RICOEUR, 1997, p. 425). O autor

esclarece:
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a diferenca entre idem e ipse ndo é sendo a diferenca entre uma identidade
substancial ou formal e a identidade narrativa. A ipseidade pode escapar ao dilema
do Mesmo e do Outro, ha medida em que sua identidade se baseia huma estrutura
temporal conforme ao modelo de identidade dindmica oriunda da composicdo
poética de um texto narrativo. O si mesmo pode, assim, ser dito refigurado pela
aplicacdo reflexiva das configuracdes narrativas. Ao contrario da identidade abstrata
do Mesmo, a identidade narrativa, constitutiva da ipseidade, pode incluir a mudanca,
a mutabilidade, na coesdo de uma vida. (RICOEUR, 1997, p. 425, grifos do autor).

A relacdo que os alunos estabelecem com o conhecimento histérico escolar faz parte
da constituicdo da ipseidade, que representa um movimento que tanto pode ser individual,
como pode ser coletivo. E na mimese 11, no ato de refiguracdo, que a identidade narrativa se
manifesta. E ali que as narrativas oferecidas pelo professor sdo ressignificadas a luz das
experiéncias e expectativas. E ali que se desenvolve o que Cerri (2010) nomeia como
competéncia narrativa, que sintetiza as dimensdes do tempo, do valor e da experiéncia. A
competéncia narrativa “resulta de um aprendizado, e se reconstréi continuamente, em funcéo
das novas experiéncias e mudancas na realidade e do dialogo com novos argumentos”
(CERRI, 2010, p. 274).

A temporalidade que é inerente ao conhecimento histdrico, o valor que corresponde a
dimensdo axioldgica que também é inerente ao saber histérico escolar, e a experiéncia, que
diz respeito, em uma perspectiva micro, a significacdo que o individuo impde as narrativas
historicas que lhe sdo ofertadas, interpelam a ipseidade do sujeito e configuram sua identidade
narrativa, produzindo efeitos sobre as refiguracfes do conhecimento histérico feitas pelo
aluno. A ipseidade de Ricoeur pode ser entendida como processos de subjetivacdo e de
identificacdo que, quando expressa em algum suporte, contempla também os processos de
objetivacdo que, no caso dos sistemas educacionais, constituem o objeto a ser avaliado.

Se a avaliacdo contempla a refiguracdo feita pelos alunos das narrativas explicadas
pelos professores em sala de aula — processo este marcado pelos limites do proprio texto,
pelos constrangimentos do contexto de escolariza¢do, pela mobilizagdo de subjetividades, a
identidade narrativa objetivada nos instrumentos avaliativos disponibilizados também sera
objeto de leitura por parte daqueles que na ordem social escolar estdo legitimados a
estabelecer o corte antagbnico das narrativas que podem, ou ndo, ser consideradas validas (os
professores), implicando assim uma nova insercdo na espiral que caracteriza o circulo
hermenéutico. Ou seja, a leitura do aluno objetivada em um instrumento avaliativo leva a
necessidade de leitura do professor, que ndo mais estara, no contexto do circulo hermenéutico,

na mesma posicao de quando produziu o texto oferecido ao aluno para leitura, sustentando a
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tese ricoeuriana de um circulo espiralado. Se € a leitura que finaliza o texto, o que se avalia
ndo é necessariamente o que foi escrito no texto, mas o que foi compreendido pelo leitor,
havendo ai uma discrepancia que torna a avaliacdo um ato impossivel.

Mais do que a dificuldade de avaliar aspectos relativos a formacao cidadé/civica,
como apontado por Lautier (2011), a impossibilidade da avaliagdo no ensino de Historia
parece estar no hiato inescapavel entre o escrito e o lido, quando se trata de permitir
refiguracbes das narrativas histdricas, sendo entdo a memorizacdo de conteldos a saida
pratica encontrada para tornar possivel avaliar no &mbito dessa disciplina escolar.

A possibilidade de fazer trabalhar essa aporia é investindo no sentido de analise de
probabilidade e de argumentacdo para o significante avaliagdo, tal como proposto por
Ricoeur. Isso significa admitir que identidades narrativas fixadas em instrumentos avaliativos
devem abarcar relacbes pessoais com o conhecimento historico escolar (contetdos cientificos
incluidos) e compromisso com valores democraticos, de forma que o eu que esta sendo
narrado, que ndo existe a priori, mas emerge e se torna presenca nessa narrativa, ndo seja uma
autoexpressdo qualquer, mas um eu que se relaciona nas/com as temporalidades, justificando
a pertinéncia do ensino de Histdria como instituicdo de formacao.

A identidade narrativa, portanto, ndo implica abandonar os conhecimentos, mas se
relacionar com eles. Ela permite romper com o carater teleoldgico do conhecimento historico
escolar ao, por exemplo, imaginar outros passados e presentes possiveis, e isso s6 é passivel
de ser feito se houver aprendizado com conteudos. Ela permite romper com a tautologia que
caracteriza os exercicios nessa disciplina escolar (ROCHA, H, 2009), isto &, romper com a
pura repeticdo para permitir a emergéncia do sujeito por meio da “adequagdo entre a
singularidade da solucdo que constitui por si mesma a obra e a singularidade da conjuntura de
crise” (RICOEUR, 1997, p. 280), se se considera uma obra como a solu¢do de um problema
forjado. “Numa palavra, a identidade narrativa ¢ a solug@o poética do circulo hermenéutico.”
(RICOEUR, 1997, p. 427). O lugar social de validagdo dessas identidades narrativas
produzidas em situacdo escolar ¢ a Didatica da Historia, que hibridiza o cddigo e a
comunidade disciplinares da Histdria, e a epistemologia da Historia e a Epistemologia Social
Escolar, formando uma cultura historica escolar que serve de base para a definicdo de

exigéncias cognitivas especificas do pensar historicamente no contexto escolar.
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4.3) Exigéncias cognitivas e pensar historicamente: rastros nos exercicios de livros

didaticos

pensar na perspectiva histérico-temporal constitui-se na capacidade
de lidar com trés dimensdes da temporalidade histérica: a dimenséo
fisica (0 tempo cronoldgico), a dimensdo social (o tempo vivido
individual e coletivamente, experienciado diretamente e/ou
apropriado por meio da memdria dos grupos) e a dimensdo historica
(marcada por operagdes cognitivas que se realizam sobre o estudo de
fontes variadas e sobre o conhecimento histérico produzido)
(SIMAN, 2015, p. 213, grifos meus).

A citacdo apresentada como epigrafe para essa ultima parte do capitulo sintetiza os
trés elementos que defendo como indispensaveis ao processo de avaliacdo das aprendizagens
histéricas em uma perspectiva democratica: relacdo com o conhecimento histérico escolar,
mobilizacdo de experiéncias individuais e coletivas no e com o tempo e ativacao de operagdes
cognitivas. Essa triade articulada € que sustenta a possibilidade dos estudantes
compreenderem a historicidade da vida social (MONTEIRO, 2007; TUTIAUX-GUILLON,
2011) e atribuirem sentido ao tempo (ROCHA, H, 2009; CERRI, 2010), de pensar
historicamente, enfim.

Operar com esse fechamento de sentido sobre a categoria pensar historicamente, é
situa-la na perspectiva da cultura histérica escolar, rompendo, pois, com a perspectiva
desenvolvida no &mbito da educacgdo historica que inscreve essa categoria apenas na
racionalidade histérica, de forma a sugerir que pensar historicamente seja desenvolver 0s
conteddos procedimentais do historiador, isto €, considerar a compreensao histérica como
processos de pensamento que permitam interpretar os contetdos histéricos por meio de
estratégias proprias da disciplina, de forma que os alunos devam participar da préatica do
historiador (GOMEZ; ORTUNO; MOLINA, 2014) ou, em outros termos, “Pensar
historicamente para 0 mundo da investigagdo em ensino de historia é sindbnimo do método do
historiador.” (PLA, 2013b, p. 241, tradug&o minha).

O método é criado para garantir objetividade procedimental que evita, dentro do
possivel, excesso de subjetividade que reduziria a qualidade da producéo historica, mas como
todo vestigio do passado se constitui como fonte, o que inevitavelmente, exige dimensdes

abstratas e interpretativas, o pensar historicamente € identificado como historico e cultural. A
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maior critica de Pla (2013b) a essa forma de conceber o pensar historicamente esta nas
questBes da objetividade procedimental (método do historiador) e da interpretagdo critica, que
na visdo do autor, conforme mostrado ainda no Capitulo 1, corresponde ndo a um exercicio
critico, mas, sobretudo, analitico, tendo como efeito 0 esvaziamento da dimenséo politica que
integra o codigo disciplinar da Histdria, e que passa a ser vista como obsticulo para o
desenvolvimento da interpretacdo critica do passado.

Pensar historicamente na perspectiva da cultura historica escolar é, a0 mesmo tempo,
incorporar 0s constrangimentos das situacdes didaticas como condicdo desse pensamento; €
articular mudangas, permanéncias e cronologias em uma totalidade precéria que articula
processos de subjetivacao, identificacdo e objetivacdo; é considerar a bagagem trazida pelo
aluno para a viagem no tempo que uma aula de historia deve proporcionar (ROCHA, H,
2009); € descentrar-se em busca da empatia necessaria a compreensdo dos movimentos de
homens e mulheres que viveram outros presentes que ndo O nOsso; € incorporar as
experiéncias produzidas no tempo vivido narrado de forma a produzir novas experiéncias; é
assumir a inducdo e a intuicdo como seus componentes (SIMAN, 2015); € incorporar a
sensibilidade e a imaginacdo em seu processo constitutivo (PEREIRA; CHEPP, 2018); &,
pois, como sugere Pla (2013b), articular as implicacdes da socializa¢do e subjetivacdo dos
processos de escolarizacéo.

Todas essas dimensdes assinaladas dialogam com as nocdes ricoeurianas de texto e
leitura, discutidos na secdo anterior, preservando a perspectiva temporal intrinseca ao

conhecimento histérico. Para Siman (2005, p. 119):

Pensar historicamente supde a capacidade de identificar e explicar permanéncias e
rupturas entre o presente/passado e futuro, a capacidade de relacionar os
acontecimentos e seus estruturantes de longa e média duracdo em seus ritmos
diferenciados de mudanca; capacidade de identificar simultaneidade de
acontecimentos no tempo cronoldgico; capacidade de relacionar diferentes
dimensdes da vida social em contextos sociais diferentes. Supbe identificar, no
préprio cotidiano, nas relagdes sociais, nas acfes politicas da atualidade, a
continuidade de elementos do passado, reforcando o didlogo passado/presente.
(grifos meus).

Identificar, explicar e relacionar sdo opera¢fes cognitivas ndo restritas a historia
escolar, havendo, portanto, a necessidade de complementacdo para que elas se tornem
operacgdes cognitivas historicas, e o0 elemento que confere essa identidade é a dimensdo
temporal, como o excerto de Siman (2005) aponta. Dessa forma, se torna possivel afirmar que
pensar historicamente ndo é algo dado, mas aprendido, e comporta operacdes cognitivas e

afetivas, cujo objetivo € passar “de um tempo social imediato, desarticulado, para um tempo
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historico-social, pensado, refletido e instrumentalizado por operacGes mentais e afetivas que
“desnaturalizem” o seu conteido e a propria historia.” (SIMAN, 2005, p. 140, grifos da
autora).

Transitar no tempo interpela as afetividades sem um sentido previamente definido.
Mergulhar no passado, atribuir sentidos outros para o presente em funcdo desse mergulho,
assim como sonhar ou temer futuros possiveis ndo possuem um carater positivo ou negativo
antes do mergulho ser feito e nem atinge a todos da mesma forma, pois o mergulho néo é
apenas coletivo, mas, sobretudo, individual, mobilizando bagagens singulares, mas que de
forma aparentemente paradoxal, comportam experiéncias coletivas, reativando assim a tensdo
universal/particular inerente aos processos de significacdo do mundo.

No seio da disciplina escolar Historia, esse movimento significa reconhecer, como o
faz Gabriel (2013b), a alteridade como elemento estruturante do conhecimento histérico
escolar. Para essa autora, o curriculo de Histéria ¢, ao mesmo tempo, condicdo de
possibilidade das demandas de diferenca e espaco-tempo hibrido produtor de identidades
narrativas, nas quais o “outro” esta sempre presente. Dito de outra forma, “nos” e “outros” sao
constituidos nas refiguragdes narrativas que articulam presente, passado e futuro, néo
existindo, pois, a priori. Tais refiguragfes exigem descentramento do sujeito. Descentrar
significa ter a capacidade de compreender o tempo para além do presente imediato, isto &,
deixar de tomar seus valores e parametros de julgamento, para analisar outras realidades e
outras culturas (MIRANDA, 2005). J& a auséncia dessa capacidade de se descentrar
compromete o estabelecimento de relacdes entre a historia individual e a Histéria (SIMAN,
2005). Essa mesma autora reafirma categoricamente a importancia do descentramento do

sujeito para o pensar historicamente:

O pensamento histdrico exige a descentragdo, cujo significado é a capacidade de se
colocar no lugar do outro, em outros tempos e lugares. E essa exigéncia da
aprendizagem historico-temporal ¢ também exigéncia para a construcdo de uma
sociedade democratica, marcada por relacGes de alteridade. (SIMAN, 2015, p. 208).

O descentramento exigido pelo pensar historicamente é passivel de validacdo se a
avaliacdo de aprendizagens histdricas for tomada, como discutido no Capitulo 3, como visita,
na perspectiva defendida por Biesta (2017). E é a identidade narrativa a saida proposta aqui
para o enfrentamento desse desafio tedrico-pratico.

Pereira e Chepp (2018) defendem a escrita de narrativas historicas por discentes com

base na criacdo e imaginacéo, pois ler e escrever conformam a subjetividade e determinam um
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sentido, assumindo assim, compromisso com a autoria, com o “tornar-se presenga”, com a
construgdo de “experiéncias”, escapando a copia e a repeticdo dos argumentos do texto que
Ihe é oferecido em sala, seja do livro didatico, do professor, ou de qualquer outro polo
enunciador de narrativas histéricas, fugindo da prisdo da palavra dada, pois para esses autores,
“Escrever e ler estando em abertura e exposto as forgcas que vém de Fora é algo que implica
fazer dessas praticas ndo simplesmente exercicios de representacdo ou de comunica¢do, mas
torna-las, por exceléncia, atividades do pensamento.” (PEREIRA; CHEPP, 2018, p. 2).

E nesse movimento imaginativo que o aluno é capaz de atribuir sentido ao tempo,
rompendo com uma perspectiva ainda hegemonica que situa a escola, a aula de Histdria, e
principalmente a avaliagdo no ambito dessa disciplina, como meros espacos de reproducéo
das cronologias e de uma Historia fria e disciplinada. Perceber o tempo como labirintico ou
rizomético, como argumentam Pereira e Chepp (2018), possibilita uma leitura de um
determinado contexto como efeito de diversas alternativas que se apresentaram no jogo de
forcas, rompendo com o caréater tautoldgico e teleoldgico que caracterizam as narrativas
discentes (re)produzidas nos instrumentos avaliativos dessa disciplina.

Assim como ja anteriormente abordado em diversos pontos dessa tese, toda proposicédo
para as relacbes de ensino-aprendizagem, na perspectiva aqui assumida de manter o
compromisso da escola com o dominio do verdadeiro, gera a necessidade, em forma de
desafio, de igualmente pensar em modos de validacdo e legitimacdo das narrativas. Nesse
sentido, entendo, assim como esses autores que argumentam em favor de uma narrativa
historica discente que se situe na particula “e” que se estabelece entre a ciéncia, 0 acaso e a
arte, que “a imaginacgdo ndo é inimiga de uma leitura responsavel e rigorosa do passado, mas é
parte de uma leitura do passado como passado pratico que, seja pelo pertencimento ou pelo
estranhamento, oferece um posicionamento ético e politico diante do presente e do futuro.”
(PEREIRA; CHEPP, 2018, p. 17).

Esse entendimento mantém a relagdo com o conhecimento historico, o faz dialogar
com o vivido, preserva as perspectivas temporal, politica e axioldgica que configuram esse
conhecimento em sua dimensdo escolar, deslocando para a Didatica da Histéria a
responsabilidade de validagéo.

No que diz respeito as habilidades cognitivas que se relacionam com o pensar
historicamente, foi identificado no Capitulo 2 que atualmente as habilidades e competéncias
tém, no contexto internacional, se sobreposto aos contetdos conceituais e factuais, enquanto
no Brasil os conteldos continuam desfrutando de enorme prestigio, ndo perdendo em

importancia para as habilidades e competéncias. Em pesquisa cujo objetivo era analisar



288

construgdes discursivas feitas por professores de Historia sobre o que seriam “bons alunos de
historia”, Bahiense (2014) identificou que para além das marcas pedagogicas que possuem
carater amplo e informam apenas sobre as expectativas que dizem respeito a funcao social de
aluno, ha também marcas que assinalam as especificidades da historia escolar em relacdo as
operacdes cognitivas. As mais citadas pelos docentes participantes da pesquisa foram
compreender, relacionar, criticar, questionar e interpretar. Essas operagdes cognitivas
aparecem atreladas ao conceito de tempo (nocdo processual que envolve rupturas e
continuidades) e pressupostos axioldgicos (cidadania, direitos, trabalho, regimes politicos,
democracia, tirania e liberdade), responséaveis pela adjetivagdo “historicas escolares” a ser
impressa as operagdes.

Comparando essas operacdes cognitivas levantadas pelos docentes de Histéria com o
Quadro 2 apresentado no capitulo anterior (p. 183), € possivel apontar que as operacdes mais
sofisticadas, se considerada a hierarquizagdo proposta por Torres Santomé (2017) no referido
quadro, sdo criticar e questionar®!, classificadas no segundo nivel dentre sete possiveis.
Depois, no quarto nivel podem ser situadas interpretar e relacionar®, ficando no pendltimo
nivel o compreender. Mais importante do que essa hierarquizacdo, que desconsidera as
especificidades epistemoldgicas de cada area disciplinar, é propor possibilidades de integrar
essas operacdes e, novamente, a identidade narrativa emerge como esse espago de tornar
possiveis as aprendizagens historicas em perspectiva democratica, articulando todas essas
operacdes cognitivas, além daquelas propostas por Siman (2015) e Pereira e Chepp (2018).

Se Torres Santomé (2017) adverte que o viés de comparacado é o critério principal que
norteia a selecdo das operagdes cognitivas a serem exigidas nas tarefas propostas pelos livros
didaticos, seguindo a logica que imprime a avaliacdo da aprendizagem um perfil de exame,
interessa aqui identificar se e como isso se da em relacdo ao ensino de Histdria no Brasil.
Como foi feito em todos os capitulos anteriores, apresento uma analise por meio dos
entrecruzamentos entre uma dimensdo avaliativa, no caso as exigéncias cognitivas, e 0s eixos
historicos de problematizacéo.

Para fins de organizacdo, divido a analise de acordo com as sec¢des de atividades dos

livros didéaticos®™ que estdo servindo como empiria, deixando para o final uma sintese que

81 Embora o significante questionar néo esteja expresso no quadro, dada sua equivaléncia semantica com o
significante criticar no contexto de uma ordem social escolar, o coloco nesse mesmo patamar. Registre-se
também que o quadro nao foi produzido especificamente para pensar sobre 0 conhecimento historico.

82 Ambas semanticamente encaixadas no ambito da operac&o cognitiva analisar.

8 Com excecdo da secdo integrando com, cujas discussdes sobre ela ja travadas nos demais capitulos d&o conta
das operacOes cognitivas que exige.
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configura o panorama das exigéncias cognitivas legitimadas no processo de validacdo de
aprendizagens historicas, e identificadas prioritariamente pelo comando da questdo e/ou,

quando necessario, pelo gabarito ou fonte.

Para refletir

Nessa secdo que aparece entremeada a narrativa condutora, para além das dificuldades
em classificar a dimensdo avaliativa exigéncias cognitivas, € possivel perceber a hegemonia
de propostas de identificacdo, tanto no ensino fundamental como no ensino médio, como 0s

Gréficos 13* e 14% comprovam.

Gréfico 13 — Exigéncias cognitivas —Para refletir — 9° ano.

M |dentificar
M Interpretar
m Julgar

M Concluir

m Comparar
m Propor

m Reconhecer

m Qutros

Fonte: Elaborado pelo autor.

8 0O item Outros compreende todas as operagdes que foram identificadas uma Unica vez: avaliar, intuir, nomear,
explicar, formular hip6tese e argumentar.

8 0 item Outros compreende operagdes que foram identificadas duas vezes (reconhecer, traduzir, argumentar,
mobilizar o vivido) e operagBes que apareceram uma Unica vez (definir, sintetizar, descrever e propor).
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Graéfico 14 — Exigéncias cognitivas —Para refletir — 3° ano.

M |dentificar
B demonstrar
M Interpretar
® Concluir
B Formular hipotese
M Analisar
Julgar

Criticar

Explicar

Fonte: Elaborado pelo autor.

A identificacdo, principalmente com base em textos que podem ser jornalisticos,
historiograficos, musicas, ou produzidos pelo préprio autor dos livros didaticos consiste na
busca na propria fonte de referéncia para as questdes, das respostas solicitadas, bastando ao
aluno para acertar a questdo, identificar o trecho adequado para o que o enunciado solicita,
enfraquecendo a perspectiva de fonte historica aqui assumida.

Considerando a singularidade dos exercicios de livros didaticos que se distinguem das
provas, por exemplo, em relacdo a consulta de materiais, é possivel afirmar que a
identificacdo, de certa forma, corresponde a memorizacdo que é comumente exigida nas
provas, haja vista a necessidade de busca na palavra do professor ou de qualquer outro suporte
que tenha sido hegeménico durante as aulas para que se acerte a questéo.

Essa operacdo cognitiva que muitas vezes, principalmente no ambito da disciplina
Lingua Portuguesa, tende a ser confundida com a competéncia de interpretacéo, aqui nao o é,
tendo como referéncia para essa distingdo a leitura de Ricoeur feita por Cardoso Junior (2016)
e apresentada anteriormente, na qual uma interpretagédo tradicional®® pressupde a busca de um
significado “escondido” pelo autor. Entendo que esses casos ndo embasam uma perspectiva
de interdisciplinaridade em termos epistemoldgicos ou ontoldgicos, mas tdo somente

metodologicos. A Imagem 66 ilustra essa distincao.

8 Embora o autor chame de histérica, prefiro nomear como tradicional para evitar confusdes como se o
significante histérica assumisse o sentido de referente a disciplina Historia, e ndo apenas como referente ao
passado em termos de tradigdo, como € o caso.
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Imagem 66 — Identificacdo e interpretacédo — Para refletir — 9° ano.

a) Arelagéo entre a guerra e o avanco tecnologico ocorrido durante a Primeira Guerra.
a) Qual é o assunto principal do texto?

b) Interprete. 0 que o autor quis dizer com “delicada’ homenagem a Fraulein

Bertha™? b) O autor quis dizer que a deciséo de colocar o nome da filha no canhao foi uma
° homenagem nada delicada.

¢) Qual o significado de “eficientes maquinas de moer carne” no texto?
d) 0 que se pode concluir e estd explicito no texto?
e) Debatam, reflitam e opinem: o que fazer para que Estados Nacionais, grupos poli-

ticos e pessoas cologuem a tecnologia a servico da humanidade e nio da guerra?
c) No texto, a expressao “eficientes maquinas de moer carne” pode ser entendida como eficientes maquinas de matar pessoas.
Em 1915, a Italia rompe com a Alemanha e alia-se & Triplice Entente. E, enquanto

milhares de jovens morriam nas trincheiras, outros paises entravam na guerra: Italia,
Roménia e Grécia entraram ao lado da Gra-Bretanha; Bulgéria e Império Turco-Otomano,
ao lado da Alemanha. No inicio de 1917, a Alemanha decidiu adotar a guerra submarina
passando a bombardear qualquer navio encontrado em aguas inimigas. 0 afundamento do
navio estadunidense Lusitania, pelos alemaes, foi um dos motivos da entrada dos Estados
Unidos na guerra, naquele mesmo ano. _

Seguindo os Estados Unidos, outros paises americanos, inclusive o Brasil (que tam-

bém teve o navio Parana afundado pelos alemdes), engajaram-se no conflito ao lado da
2 d) O texto permite concluir que a guerra estimulou o aperfeicoamento das armas e equipamentos de
Triplice:Entente. oo g ¢ P

e) Pessoal. Professor: a questdo oportuniza a reflexdo sobre o uso responsavel dos avancos tecno-
I6gicos por parte de Estados Nacionais, grupos politicos e pessoas.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 37).

O item a foi classificado como identificagdo, pois a resposta apresentada como
gabarito é praticamente o titulo do texto de referéncia (“Tecnologia e guerra”). Ja os itens b e
¢ foram classificados como de interpretacdo em uma perspectiva tradicional, pois a resposta
considerada correta ndo estava explicita no texto, demandando um exercicio analdgico (eixo
de temporalidades) para inferir o que o autor do texto quis dizer com as expressoes
selecionadas pela questdo. Ademais, no item b, o proprio comando da questdo explicita a
necessidade de busca pelo que o autor quis dizer.

Embora quando presente (e o € bastante, haja vista ocupar a segunda posigdo dentre as
exigéncias cognitivas identificadas no 9° ano) a operagdo interpretacdo seja
hegemonicamente a de viés tradicional, h4 também aquela que mobiliza a teoria da
interpretacdo ricoeuriana, na qual se busca mostrar como um mundo é exibido em um texto. A

Imagem 67 permite identificar os dois tipos de interpretacao.
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Imagem 67 — Interpretacdo tradicional e historica — Para refletir — 9° ano.
T

0 trecho a seguir é da letra de Disparada; leia-o com atencao:

Prepare_ O seu coragao E dono de gado e gente

Pras coisas Porque gado a gente marca

E?ue eu vou contar Tange, ferra, engorda e mata
u venho la} do sertao Mas com gente é diferente [...]

Eu venho la do sertao

Eu venho 14 do sertdo BARROS, Théo de; VANDRE, Geraldo. Disparada.

Disponivel em: <http://letras.mus.br/geraldo-
vandre/46166/>. Acesso em: 19 maio 2015.

E posso nao lhe agradar...

Aprendi a dizer nédo

Ver a morte sem chorar
E a morte, o destino, tudo
A morte e o destino, tudo
Estava fora do lugar

Eu vivo pra consertar...

Arquivo/Estado Conteido

Na boiada ja fui boi...

Mas um dia me montei

N&o por um motivo meu,

Ou de quem comigo houvesse [...]
Entéo néo pude seguir

Valente em lugar tenente

0 intérprete Jair Rodrigues, 1966.

a) 0 que esta letra conta? a) Conta a aventura de um boiadeiro vindo do sertao do Nordeste.

b) Quis dizer que ja foi oprimido, guiado, ja levou
) “vida de gado”.
c) En] que trecho da letra fica evidente a critica ao Regime Militar?

¢) “Porque gado a gente marca/Tange, ferra, engorda e mata / Mas com gente é diferente...”.

b) 0 que sera que ele quis dizer com “Na boiada ja fui boi”?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 229).

Enquanto os itens a e b séo classificados como interpretacdo tradicional, inclusive com
este ultimo sendo taxativo na busca do “segredo” escondido pelos compositores Théo de
Barros e Geraldo Vandré, o item ¢ exige que se tenha contato anterior com narrativas sobre o
conteddo de regime militar que destague a tortura como pratica comum do periodo, e que
destaque a arte, e em especial a musica, como forma de resisténcia ao regime arbitrario,
tornando possivel ao aluno compreender o texto e produzir uma resposta valida para a
questéo.

No ensino médio se pode observar nos graficos maior variedade da dimensédo
avaliativa exigéncias cognitivas na comparagdo com o ensino fundamental, sugerindo uma
perspectiva de progressdo, ou ao menos alargamento dessas exigéncias, 0 que estad em sintonia
com a logica de que o pensar historicamente corresponde a progressao cognitiva dos alunos
(GOMEZ; ORTUNO; MOLINA, 2014) e de que a apropriagdo das dimensdes de
temporalidade ndo € linear, ocorre em niveis desiguais, mas sempre com complexidade

crescente (SIMAN, 2015). No entanto, tal qual mostrado em relagdo a este segmento da



293

educacao bésica, no 3° ano a operagdo basica e simples de identificacdo foi predominante nos
exercicios propostos nessa se¢do. A Imagem 68 apresenta uma interessante articulacdo entre

diferentes operacdes.

Imagem 68 — multiplas operacGes cognitivas — Para refletir — 3° ano.

Para refletir

Veja o que Gorbachev disse sobre a crise
que herdou dos governos anteriores:

Temos enormes somas concentradas nos
fundos sociais [...]. A assisténcia médica é
gratis, bem como a educacdo. Os individuos
sdo protegidos dos reveses da vida e sentem-
-se orgulhosos disso.

Mas constatamos também que pessoas deso-
nestas tentam explorar essas vantagens do so-
cialismo. Conhecem apenas seus direitos, mas
ndo querem saber de seus deveres. Trabalham
mal, esquivam-se de trabalho e bebem demais.
Ha um grande niimero de individuos que adaptou as leis e os costumes vigentes para servir a
seus proprios interesses egoistas. Ddo pouco a sociedade mas conseguem, apesar disso, obter tudo
que é possivel dela, e até mesmo o que parece ser impossivel: vivem de rendas imerecidas. 1

Mikhail Gorbachev, em fotografia de 1989,
em Londres, Inglaterra.

GORBACHEV, Mikhail. Perestroika: novas ideias para o meu pais e o mundo. Trad. J. Alexandre. S3o Paulo: Best Seller, 1988. p. 31.

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

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

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

f ; fexta por seu ultimo lider expressivo. E, a0 mesmo tempo,
d) Vocé tem cumprido seus deveres de cidaddo? estimular a reflexdo a respeito da cidadania, em qualquer
espaco ou tempo.

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

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

O item a foi classificado como de identificacdo, pois basta buscar no texto o trecho
correto e especifico, ndo comportando outra resposta possivel. O item b sugere uma relagéo
de analogia entre o contexto assinalado na narrativa histérica que serve de referéncia para a
questdo e o do leitor, propondo uma analise, reverberando um movimento de deslocamento
temporal. Embora no gabarito aparega apenas ‘“Resposta pessoal”, seria interessante que
fossem assinaladas as ressalvas que Monteiro (2005) faz em relacdo ao uso de analogias para
ndo sucumbir ao anacronismo que tende a dificultar a historicidade do proprio tempo
historico. No item c, propde-se um exercicio critico sobre a propria critica feita pelo dirigente
soviético que liderou o processo de reconstrugdo da Russia apos a desintegracdo da Unido

Soviética. O dltimo item desse conjunto de questfes incita uma mobilizacdo do vivido para se
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situar em uma discussé@o sobre o conceito de cidadania, consistindo, pois, em oportunidades
de articulagbes temporais com o presente. Ademais, € possivel identificar também o apelo a
um sentido particular do aspecto axiologico cidadania — associada a cumprimento de deveres.

A andlise desses itens permite afirmar que os exercicios do livro oferecem
possibilidades que ndo se esgotam em si mesmos, cabendo aos professores, no contexto de
cada sala de aula, ampliar/adaptar as questbes de acordo com os interesses especificos,
definindo também as formas de validar as respostas particulares as questdes propostas,
considerando a mobilizacdo do conteudo e das questBes axioldgicas nos processos de

refiguracdes narrativas elaboradas pelos discentes envolvidos.

Dialogando

Também articulada a narrativa principal de cada capitulo, é possivel identificar um
deslocamento em relacdo as operacfes cognitivas hegemonizadas nessa se¢do em relacdo a
Para refletir. Se naquela predominou o ato de identificar, independente do nivel de ensino,
nessa se¢do o nivel de ensino também ndo representa um fator de mudanca em relagéo as
principais exigéncias cognitivas, que nesse caso sdo concluir e julgar em ambas as séries,
tendo ainda, no 9° ano, a interpretacdo histdrica também dividindo a lideranca. Os Graficos
15 e 16, ao discriminarem as operacOes identificadas em ambas as séries permitirdo que se
perceba, também no caso das duas séries, quando feito um exercicio comparativo com a se¢ao
anteriormente analisada (Gréaficos 13 e 14), menor concentracdo das operacGes, mesmo
aquelas que ocupem posicéo de lideranca.

Essa comparagdo permite também refutar a hipétese levantada na anélise da se¢do
Para refletir de que a maior diversificacdo de opera¢cfes cognitivas nos exercicios do 3° ano
poderia corresponder a uma perspectiva de progressdo das aprendizagens, pois no caso da

secdo Dialogando, a diversificagdo maior ocorre no ambito do ensino fundamental.



Grafico 15 — Exigéncias cognitivas — Dialogando — 9° ano.®’

W Julgar

H Concluir

W Descrever

i Explicar

= Qutros

M Interpretacdo histérica

M |dentificagdo

B Argumentar

= Formular hipotese

Mobilizar o vivido

Fonte: Elaborado pelo autor.

Grafico 16 — Exigéncias cognitivas — Dialogando — 3° ano.®

W Julgar

H Concluir

m Explicar

M [dentificacdo

B Formular hipdtese
 Descrever

1 Interpretacgao histérica

W Outros

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O deslocamento apresentado € também qualitativo, se se for considerada a

complexidade exigida para buscar algo pronto em um texto, e a complexidade para fazer

julgamentos (inclui uma série de outras operacdes como compreensdo, analise, intuicdo,

dentre outras) ou objetivar enunciados com base em fontes diversas (concluir).

8 0 item Outros compreende todas as operagdes que foram identificadas até trés vezes: pesquisar, relacionar,

comparar, compreender, demonstrar, criticar, reconhecer, propor e refletir.

& O item Outros compreende todas as operagdes que foram identificadas uma ou duas vezes: mobilizar o vivido,
traduzir, interpretacdo tradicional, compreender, reconhecer, comparar, propor, criticar, refletir, sintetizar,

memorizar, pesquisar.
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A Imagem 69 ilustra uma proposta de julgamento feita aos alunos diante da
possibilidade que houve em 2005 do Brasil passar a integrar o Conselho de Seguranca da
ONU.

Imagem 69 — julgamento — Dialogando - 9° ano.

s !!!F!!!ﬂ ElEE,uU'l!
Dialogando... - Organizacdo Mundial (3la Salde; o FMI - Fundo Monetério Internacional; o
BIRD - Banco Internacional para Reconstrucao e Desenvolvimento (Banco

Em 2005, o Brasil : P i '

1 €U, st Mundial), entr a) Pretendiam aumentar o nimero de membros permanentes
alndia, o Japdoea : )_’ & DULIS, go para 11.
Alemanha pleitea- g) Sim, pois provavelmente ele seria um dog seis novos membros permanentes no Conselho
rarm avefarma do Coti- e Seguranga da ONU e, como tal, teria maior poder de decisdo na politica internacional.

sodesequanee. UM mundo bipolarizado

a) Vocé sabe o que )
eles pretendiam Com a imposicao do comunismo no Leste Europeu e a popularidade dos
com essa reforma? partidos comunistas da Franca e da Itlia, as rivalidades entre comunistas e
b) Isto é interessante liberais se acirraram.

para o Brasil? : A

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 160).

Hulton-Deutsch Collection/Corbis/Latinstock

No item b, embora o gabarito objetive uma resposta especifica, admite outro
julgamento, pois o estudante pode considerar, por exemplo, que o Brasil possui uma tradi¢éo
pacifista e de boas relacfes diplomaticas com todo o mundo, e que ao fazer parte do Conselho
de Seguranca das NacOGes Unidas essa caracteristica da diplomacia brasileira possa ter
dificuldades em ser mantida em funcéo de eventuais decisdes que possam vir a desagradar a
alguns paises, podendo tornar o pais alvo de conflitos. Ou seja, € na sala de aula que o
professor vai poder lidar com outras possibilidades de narrativas, podendo junto a seus alunos

refigurarem o que esta sendo proposto pelo livro didatico.

Imagem 70 — conclusdo — Dialogando — 9° ano.

. Aescaladadainflagao entre 1960-1964 —————
Bl 100% 91,9%
=| 90% 81,3% =
Bl 20 Dialogando...
19% 47.7% 0 que se pode dizer
50% com base no grafico?
40% 30% d
30% |
20%
182;., £ Pode-se dizer que,
o — = - v v .
1960 1961 1962 1963 1964 duranioes governos ds
L ) Janio e Jango (1960-
1964), ocorreu um
Fonte: SILVA, Francisco Carlos Teixeira da. A moderniza¢do autoritaria: do golpe militar a crescimento progressivo
redemocratizacdo. In: LINHARES, Maria Yedda. (Org.) Histéria geral do Brasil. 9. ed. da inflagédo, que em 1964
Rio de Janeiro: Campus, 1990. p. 363. atingiu a taxa de 91,9%.
Professor: lembre-se de
que ela vinha crescendo
As reformas de base - amudeiisd g
- . .

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 217).
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J& as propostas que foram classificadas como sendo de conclusdo, de modo geral,
apresentavam gréaficos ou tabelas como fonte de referéncia para a proposi¢do, como pode ser
observado na Imagem 70. Essa operacao cognitiva se diferencia da identificacdo por exigir
comparag¢ao ¢ analise, ao invés de tdo somente “achar” o que estava a espera de ser achado, e
a reafirma a poténcia do investimento nas fontes histéricas para a produgdo de conhecimento
nessa area disciplinar.

A interpretacdo histdrica pode ser identificada mesmo quando o comando da questdo,
se considerado isoladamente da fonte de referéncia e do gabarito proposto, parecia sugerir 0
ato aparentemente menos complexo de descrever, como mostra o item a presente na Imagem
71.

Imagem 71 — interpretacdo histérica — Dialogando — 9° ano.

nsSas.

Desterro: ameaca
aos grevistas. Charge
publicada na Revista
Arara, 1905.

a) O presidente Prudente de
Morais tapando a boca de um
operario com tracos de
imigrante. A esquerda, vemos
uma espada na qual esta
escrito “Governo”. Nela ha
uma algema e duas correntes
que prendem as pernas do
operario.

b) Quis criticar a repressao do
governo aos grevistas. O texto
que acompanha a imagem diz:
“Desterro: ameaga aos

grevistas”. Isto & uma referén-
cia a expulsdo dos imigrantes
grevistas.

Dialogando...
Essa charge foi publicada na Revista Arara, em 1905. Observe-a com atencao:
a) O que se vé na charge?

b) O que o autor pretendeu com esta charge?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 89).

A classificacdo do item a como sendo de interpretacdo historica so se torna possivel
qguando a questdo se articulam o gabarito, a legenda, a propria charge, e o contexto, isto é, 0

fato de estar em uma aula de Historia, espaco cuja demanda por liberdade de expressdo e
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manifestacdo se constitui como elemento axioldgico inegociavel, de forma que se torna
possivel compreender que a charge se refere a um contexto historico especifico, incluido em
uma narrativa sobre determinado conteudo, ao invés de apenas uma imagem de alguém mais
bem apresentavel em termos estéticos calando outra pessoa que parece nao ter as mesmas
condigdes de apresentacéo.

Presente no livro do terceiro ano, a Imagem 72 apresenta duas questdes classificadas,

respectivamente, como de concluséo e julgamento.

Imagem 72 — conclusao e julgamento — Dialogando — 3° ano.

DIALOGANDO
VENDAS INGLESAS DE OPIO PARA A CHINA
Ano Quantidade de caixas
1800 4570
a) Conclui-se que as vendas de 1810 4968
Opio para a China cresceram
constantemente entre 1800 e 1816 5106
1832,
b) Resposta pessoal. Profes- 1823 7082
sor: espera-se que 0 aluno
manifeste o sentimento de 1828 13131
indignacéo diante da decisdo
inglesa de efetuar vendas
massivas de Opio aos chineses. L il
Fonte de pesquisa: SPENCE, Jonathan D. Em busca da China moderna: quatro séculos de histéria. Trad.
Tomas Rosa Bueno e Pedro Maia Soares. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995. p. 140.
a) 0 que se pode concluir lendo a tabela?
b) Que reflexdo essa leitura nos permite fazer?

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 622).

E também é a articulacdo entre pergunta, gabarito e informacdo de referéncia que
permite fazer a classificagdo do item b como de julgamento, pois apenas o enunciado ndo
seria suficiente para fazer tal enquadramento. O gabarito, ao esperar indignacdo dos alunos
em relacdo a venda massiva de 6pio da metropole inglesa aos chineses, sublinha também a
dimensao ética como valor axioldgico a ser preservado. Em outros termos, trata-se de julgar o
comportamento do governo inglés no contexto imperialista em relacdo a China no século
XIX. Entendo que o julgamento exige uma negociacao de distancia temporal, que o gabarito

apresentado nédo se preocupou em fazer.



299

Retomando

Estando presente ao final de todos os capitulos dos dois livros, essa se¢do, como Visto
em capitulos anteriores, apresenta um leque maior em relacdo aos tipos de questdes que
apresenta. Por possuirem outra logica de producdo, que merece analise profunda e especifica
como as elaboradas por Rocha, A (2013), Ramos (2014), Velasco (2018), dentre outros, e de
acordo com as diversas disciplinas que se constituem como objetos de avaliacdo nesses
exames, ndo incluirei aqui analises das questdes de vestibulares que foram apresentadas nessa
secdo em ambos os livros.

Nessa secdo, observa-se um leque significativamente maior da dimensdo avaliativa
tipos de questBes, correspondendo também a maior diversificacdo das exigéncias cognitivas
observadas se comparada as duas secOes anteriormente analisadas. No entanto, a operacao
cognitiva de concluir com base em fontes diversas continua sendo a principal exigéncia feita
aos estudantes do 9° ano, tal qual visto na secdo Retomando como se pode observar no
Gréfico 17.

Grafico 17 — Exigéncias cognitivas — Retomando — 9° ano.*

H Concluir
M Analisar
B Demonstrar
M Explicar
M |dentificar
W Argumentar
M Interpretagao histérica
W Resumir
Relacionar
H Interpretagao

M Formular hipotese

Qutros

Fonte: Elaborado pelo autor.

8 Além dessas, outras foram identificadas entre uma e quatro vezes: descrever, contextualizar, reconhecer,
criticar, traduzir, comparar, pesquisar, calcular, conceituar, sintetizar, propor, mobilizar o vivido.
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Para o terceiro ano, embora o concluir ndo lidere, aparece no terceiro lugar dentre as
operacOes mais mobilizadas, como se pode constatar no Grafico 18. Importa salientar que no
caso do terceiro ano, em funcdo da opc¢do anunciada de ndo analisar as questdes reproduzidas
de exames vestibulares, o universo analisado foi significativamente menor do que o referente
ao nono ano, havendo inclusive alguns capitulos que ndo tiveram questfes analisadas porque
s foram oferecidas questfes de vestibulares no &mbito dessa se¢do. Ainda que o concluir
continue bem posicionado, se observa pela primeira vez uma distingdo entre a operacao

cognitiva mais exigida para 0 9° ano e para o0 3° ano no &mbito de uma mesma sec&o.

Grafico 18 — Exigéncias cognitivas — Retomando — 3° ano.*

H Identificar
M Explicar
m Concluir
M Analisar
B Interpretar

® Qutros

Fonte: Elaborado pelo autor.

A andlise dos gréficos aponta para maior destaque nessa se¢dao, em ambas as séries, ao
analisar como operacao cognitiva que amplia espaco, se comparada as secdes anteriores®’. No
contexto do ensino fundamental, o demonstrar também ganha maior visibilidade. Como ja
abordado no Capitulo 3, praticamente ndo ha nos exercicios dos livros didaticos analisados
aquelas questdes tipicas de questionario que durante muito tempo fizeram parte do cddigo
disciplinar da Histéria. Nesse sentido, a maior complexidade observada nos tipos de questdes
permite que uma mesma proposta de atividade articule mais de uma exigéncia cognitiva,

ainda que dividida em varias questdes. Porém, como € possivel observar na Imagem 73,

% Foram identificadas ainda uma ou duas vezes as seguintes operacdes cognitivas: contextualizar, conceituar,
reconhecer, julgar, argumentar, formular hipétese, interpretacéo histérica, demonstrar, pesquisar e propor.

% Vale registrar que as questdes objetivas de maltipla escolha foram classificadas como analisar, pois todas
apresentavam perfil simples, apenas solicitando aos alunos que se marcasse a opgdo correta de forma isolada,
sem conexdo com alguma fonte de referéncia.



301

paradoxalmente, isso ndo significa operacfes cognitivas mais complexas, apontando para uma

permanéncia na mudanca.

Imagem 73 — multiplas operacdes cognitivas — Retomando — 9° ano.

1. Leia o texto a sequir com atencdo e responda ao que se pede:

Tragada uma linha que passa entre os municipios de Palmas, Unido da Vitéria, Rio
Negro, Lages, Curitibanos e Campos Novos, abrangendo cerca de 28 mil quildmetros qua-
drados, a terga parte do atual estado de Santa Catarina, a regido do meio oeste e planalto
norte, abrangendo também uma parte do sul e sudoeste do Paran, configura-se a regido
onde ocorreu, na segunda década do século XX, um dos conflitos sociais mais sangrentos
da histdria do Brasil. Calcula-se que em 1910 havia, nessa regido [...], cerca de 50 mil
habitantes, sendo que destes [...], aproximadamente 20% foram mortos. Por toda essa
regido existem diversos cemitérios que lembram esse conflito sangrento.

TIMAZI, Gilberto. Herangas e liderancas jovens do Contestado.
Histéria Catarina, ano 4, n. 18, abr. de 2010, p. 35.

a) Qual é o nome do conflito a que o texto se refere?
b) Onde esse conflito ocorreu?
¢) Qual foi o niimero de mortos no conflito sequndo o texto?

d) Esse conflito pode ser considerado como um episédio da luta pela terra no Brasil? Justifique.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 93).

O item a da questdo exige que se conclua com base no texto e na indicacdo de sua
fonte que se trata da Guerra de Contestado, ocorrida no contexto de crise que caracterizou a
Primeira Republica no Brasil. Os itens b e ¢ exigem apenas que se identifiquem no texto as
informacBes solicitadas, correspondendo a uma operagdo cognitiva pouco complexa e de
pouca validade para aprendizagens historicas significativas, a ndo ser criar um quadro
resumido de informacdes factuais sobre o evento em tela. Ja o item d avanca em relacdo a
complexidade, pois exige que o aluno compreenda a luta pela terra no Brasil em perspectiva
historica de forma que ele possa analisar se as informacfes obtidas sobre a Guerra de
Contestado sdo suficientes para que ela possa ser classificada como um episédio desse
contexto. Além disso, exige-se que o aluno apresente os argumentos historicos mobilizados
nesse processo de analise para sustentar a resposta apresentada a questao apresentada.

O tipo de conclusdo exigida dos alunos gque estdo encerrando o ensino fundamental é,
de modo geral, semelhante ao observado no item a da Imagem 73, podendo variar a fonte de
referéncia que, além de texto, pode ser imagem, grafico ou tabela, e, geralmente, assumindo a

perspectiva de fonte historica, e ndo apenas ilustragéo.
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A exigéncia de explicagdo como operagdo cognitiva dominante ao lado da
identificacdo no @mbito do terceiro ano, excetuando-se as questdes de vestibulares (Enem
inclusive), mostra o qudo diversificado s@o as questdes, pois se a identificacdo, na perspectiva
aqui explicitada suscita movimentos pouco complexos, a explicacdo, como visto na secédo
anterior, faz parte da triade hermenéutica proposta por Ricoeur (1997). Para que a explicacéo
se torne possivel, é indispensavel que haja compreensao, ainda que bruta, em uma perspectiva
de totalidade, cuja explicacdo se encarregard de refinar, tornando-a mais sofisticada. A
Imagem 74 ilustra uma questdo que exige explicacdo como operacdo cognitiva, construindo

uma conjectura.

Imagem 74 — Explicacdo — Retomando — 3° ano.

pério Alemdo, em 1897. Leia-o com atencao. 4. Aimagem abaixo é a de uma propaganda publicada

“Nés estamos cercados. O nossovizinho + €M 1915 por um jornal francés.

ocidental, o povo francés, é o mais agitado, :
0 mais ambicioso, 0 mais vaidoso de todos -
os povos da Europa e... 0 mais militarista
e 0 mais nacionalista. Depois da Ultima
guerra franco-alema, estamos separados .
por um fosso... A leste, estamos rodeados
por povos eslavos, cheios de aversao pelos :
alemdes que os iniciaram na civilizacdo .
superior... Isto aplica-se aos russos, mais -
aos checos e sobretudo aos polacos... As
relagOes entre alemaes e ingleses tém va- :
riado no decurso dos séculos. [...] No fundo, -
ninguém gostava de nés. Esta antipatia era
antiga. Mas a inveja que suscitou a obra de :
Bismarck, o poder e ariqueza da Alemanha .

NXE PREI.\T E.Z que

L'Aspirine

“Usines du Rhone”

pure de tout mélange allemand

LE TUBE DE 20 COMPRIMES : R7-B0
4 Comprimé oorrespond & 1 Cachetde 50 ogr.

1915, Colegdo particular

Llllustration, 24/04/1915

Leia com atencdo a traducdo do texto e, a seguir,
responda as questdes.

“Tome somente aspirina ‘Fabricas do Rhéone’, livre

tinham-na singularmente aumentado...”

Chanceler-Principe de Bulow, Memdrias.

FREITAS, Gustavo de. 900 textos e documentos de Histéria. .
2. ed. Lishoa: Platano Editora, 1976-1977. v. 3. p. 200. .

de qualquer mistura com componentes alemaes.”
a) Quais as funcées desse antincio?

b) O que esse anincio indica sobre o modo como
um povo via o seu adversario durante a guerra?

4. a) Uma delas era ajudar a vender aspirina; a outra, atacar os alemaes. O anuncio apresenta como vantagem o produto ser “purificado” de
qualquer mistura com componentes alemaes (“pure de tout mélange allemand”).

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 647).

O aluno precisa conjecturar sobre as relacGes entre franceses e alemées no contexto da
Primeira Guerra Mundial, mas para isso ele precisa compreender a composi¢do dos dois
grandes blocos que rivalizavam em termos de politicas de aliangas, assim como um historico
de conflitos entre esses paises desde a guerra franco-prussiana de fins do século XIX. Mais do

que uma guerra entre Estados, o andncio retrata uma feicdo de conflitos entre povos,
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insuflados pela forte onda nacionalista que se alastrava pela Europa desde a corrida
imperialista e que em tempos de guerra é ainda mais insuflada, de forma que tudo o que era
associada ao outro povo visto como inimigo era necessariamente apontado como ruim.
Interessante seria se mais questdes assim fossem oferecidas aos alunos da educacao basica por

meio dos exercicios dos livros didaticos.
Leitura e escrita em Histéria

Como discutido teoricamente ao longo desse capitulo, a leitura e a escrita em Histdria
é perpassada pela temporalidade. Uma secdo de atividades de avaliagdo nessa pauta deve
privilegiar operacdes cognitivas que facilitem relagcbes com o tempo e suas formas de ser
representado, compreendido, explicado, narrado, enfim. No entanto, a habilidade de
identificar permanece hegemdnica mesmo nessa se¢do, embora outras exigéncias mais
complexas tenham representatividade ai, como pode ser observado no Gréfico 19 em relacéo
ao livro didatico do ensino fundamental, e no Grafico 20 em relacdo aos exercicios propostos

para o ensino médio.

Grafico 19 — Exigéncias cognitivas — Leitura e escrita em Histéria — 9° ano®.

M I[dentificar

B Formular hipdétese
M Interpretar

B Criticar

B Reconhecer

m Concluir

i Explicar

m Outros

Fonte: Elaborado pelo autor.

% Compdem a categoria “Outros” operagdes cognitivas que apareceram até trés vezes: descrever, relacionar,
imaginar, traduzir, comparar, contextualizar, demonstrar e propor.
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As complexas operacdes de formulacdo de hipdteses, interpretacdo e critica
correspondem juntas a quase o dobro da exigéncia de identificacdo, mostrando que embora
esta operacdo sozinha se destaque, tomando a se¢do como um todo, torna-se possivel afirmar

que ela exige operagdes cognitivas complexas e caras a histdria ensinada.

Grafico 20 — Exigéncias cognitivas — Leitura e escrita em Historia — 3° ano.*®

M |dentificar

M Interpretar

m Reconhecer

M Explicar

M Criticar

= Concluir
Relacionar
Demonstrar

Qutros

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tal qual visto no nono ano, a habilidade de identificar também assume a dianteira em
termos absolutos, mas no contexto geral da segdo, ela é superada por opera¢fes cognitivas
mais complexas, como interpretar, explicar, criticar e concluir. De acordo com o Grafico 20,
se destaca também a exigéncia de reconhecer, que embora aparentemente também néo seja de
grande complexidade, exige que o estudante faca um movimento similar ao da interpretacéo,
de forma a mobilizar conhecimentos prévios para poder responder adequadamente a questdo
proposta, como pode ser observado na Imagem 75.

No item a, classificado como exigindo cognitivamente a habilidade de reconhecer,
para gque se responda corretamente a questdo € indispensavel que o aluno ja tenha tido contato
com imagens dos personagens retratados, Harry Truman e Josef Stalin, no caso, ou que
reconhecam o simbolo da foice e do martelo em uma das camisas e associe ao contexto das

disputas pelo mundo no contexto da Guerra Fria, que é o conteido trabalhando no capitulo no

% Operag6es cognitivas que aparecem no maximo trés vezes e que compdem o item “Outros”: imaginar, definir,
pesquisar, contextualizar, julgar, descrever e formular hipétese.
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qual a proposta de atividade esta presente. Os itens d e e, classificados como de
demonstracdo, sdo representativos do movimento necessario para responder corretamente o
item a.

A operacdo cognitiva exigida no item b é a de identificacdo, o item c exige
interpretacdo historica, e o item f cobra concluséo e interpretacdo. A variedade de proposicdes
de questdes a partir de uma mesma fonte corrobora que a referéncia mobilizada para formular
questdes tende a ndo limitar as operacBes cognitivas exigidas, pois diversas sdo as
possibilidades de producdo de aprendizagens historicas a partir de instrumentos avaliativos,

assim como de leituras/levantamento de questbes a partir de fontes histéricas.

Imagem 75 — Reconhecer e outros — Leitura e escrita em Historia — 3° ano.

A imagem é uma charge de Belmonte, nome artistico de Benedito Bastos Barbosa, e foi publicada na Folh{
da Noite, em 20 de agosto de 1946. Observe-a com atencdo.

Belmonte/Folhapress

AR

i

}///
.y

B AN
d) Stalin é imediatamente )
reconhecivel pelo bigode, pela

2 cabeleira e por uns poucos tragos
AR m olhos pequenos e
| 1 Truman é facilmente

avel pelos 6culos de

as, pelo cabelo
(sugerido com
Im tracgo curvo), pelo
ariz e pelo sorriso. As
‘aem a atencao pela
psicoldgica dos

¢

%

terizar os uniformes
isa de Truman,

D=rLironr=

N
vé-se estampada uma estrela,
a) Quem sdo os personagens retratados? tamento do tema: os dois
2 €, de longe, o esporte mais
a ideia relativamente

(
b) O que eles estdo fazendo? popular do :
0 o cidadao comum podia entender

g complexa da Guerra F
c) O que o artista pretendeu com essa charge?

d) Que tracos de cada personagem permitem que os reconhegamos rapidamente?
) Que recursos o artista utilizou para caracterizar o uniforme dos “times” rivais?

) A charge visou atingir um publico especializado ou o grande publico? Como se pode chegar a essa
conclusdo?

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 750).
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Mesmo no ensino fundamental, uma variedade de operagcfes cognitivas compde uma
mesma atividade, para além da tarefa de identificar que predomina quando se observa os itens
isoladamente. No item a da Imagem 76, embora um olhar aligeirado indique que se trata de
uma descricéo, o titulo da imagem, o capitulo no qual a questdo esta sendo proposta (Primeira
Guerra Mundial) e o gabarito apresentado permitem classifica-lo como interpretacao. Fosse
mera descri¢ao a resposta poderia ser apenas “homem abragando cavalo” ou algo do tipo.

Ja o item b abre espaco para a imaginacao que, longe de ser a validacdo de qualquer
abstracdo, exige que se busque saber sobre a utilizacdo de animais (cavalo especificamente)
no conflito armado que sacudiu a Europa entre 1914 e 1918. O item seguinte ndo exige
qualquer habilidade com perfil historico, que é traduzir. O item d contextualiza a fonte
utilizada como referéncia e exige que se formule uma hipdtese sobre o propoésito de sua
elaboracdo, mais uma vez reafirmando a mobilizacdo de fontes na perspectiva de vinculo com
a cientificidade, enquanto o item e, além de uma vez mais solicitar traducdo, exige que se

interprete historicamente o contexto.

Imagem 76 — multiplas exigéncias — Leitura e escrita em Histdria — 9° ano.
-

" - a) A imagem mostra um soldado despedindo-se do seu
¢€) superou as crises econémicas. cavalo ferido por meio de um abraco afetuoso. Repare
que ao fundo vemos um oficial chamando o soldado .
B talvez, ordenando que ele saia da area de risco.
N N N N b) Sim, pois os cavalos foram uma importante arma na
ll. Leitura e escrita em Histéria - Bomdt vty
c) No alto do cartaz esta escrito: “Ajude o cavalo para
. . salvar o soldado”. A ideia transmitida pela frase é a de
a. Leltura de lmagem que aquele que ajuda o cavalo protege o soldado.
Professor: comentar que na parte de baixo do cartaz
Observe a imagem com atencao. esta escrito: “Por favor junte-se a Associacdo Americans
Protetora dos Animais Red Star (Estrela Vermelha).

j a) 0 i tra? Q :
HELP THE HORSE [IERIRGE
SAVE THE SOLDI ER b) Uma cena semelhante a esta poderia ter

< acontecido na vida real?

c) Com base em seus conhecimentos de
inglés e/ou com a ajuda do dicionario,
responda: O que esta escrito no alto do
cartaz?

. Foto: The Bridgeman Art Library/Keystone

d) O cartaz foi produzido na época da Pri-
meira Guerra. Com que propésito ele foi
feito?

e) No cartaz logo abaixo da imagem vé-se
escrito: Good Bye, Old Man; como vocé
traduz e interpreta esta expressdo?

d) Ele foi feito visando chamar a atencao dos leitores para a impor-

I tancia do cavalo para os seres humanos. E um poster estadunidens
da Red Star (Estrela Vermelha), entidade de assisténcia médica
veterinaria, que prestou auxilio aos animais utilizados pelo exércitn
dos Estados Unidos durante a Primeira Guerra.

e) A expressao pode ser traduzida por “Adeus, velho compankeik

rol”, que, no caso, & o cavalo de quem o soldado esta se
7 despedindo.

PLEASE JOIN
THE AMERICANRED STARANIMAL RELIEF

National Heacdquarters. Albany.NJY.

Péster de uma organizagdao americana de
protecao aos animais, 1916.

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 44).
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Cruzando fontes

Numa secdo cuja principal caracteristica € o pensar historicamente na perspectiva da
racionalidade do historiador, como era previsivel, predominam exigéncias cognitivas
mobilizadas pelo historiador no processo de producdo de narrativas historicas: identificar,
relacionar, comparar, interpretar. No entanto, chama atencdo que as operacgdes cognitivas de
julgar e propor também sdo observadas nas atividades dessa secdo, sugerindo que se
constituam, pois, como marcas do escolar, pois € consensual que ao historiador cabe mais
compreender que julgar, enquanto o propor é exclusivamente da ordem da Histdria

escolarizada.

Grafico 21 — Exigéncias cognitivas — Cruzando fontes — 3° ano®

M |[dentificar
M Relacionar
M Interpretar
M Julgar

B Demonstrar

® Outros

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como dito no Capitulo 1, essa secdo aparece apenas em dois capitulos do livro do
ensino fundamental, enquanto no livro do ensino médio ¢ mais abrangente, aparecendo em
sete capitulos. No livro do 9° ano, além dessas operacgdes observadas no Gréafico 21, é possivel
identificar também o concluir. Sublinha-se, mais uma vez, a lideranca do identificar como
principal exigéncia cognitiva das se¢fes que apresentam os exercicios nos livros didaticos.

As fontes mobilizadas nessa secdo séo, em geral, dois textos, sendo a exigéncia de
julgar relacionada ao convencimento (poder de persuasdo, confiabilidade) das fontes

apresentadas, tanto no ambito do ensino fundamental quando do ensino médio. Se na pagina

94 . , . - .
Reconhecer, explicar, propor e descrever aparecem uma Unica vez e compdem a categoria “Outros”.
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106 do Capitulo 1 a Imagem 15 exemplifica esse fendmeno no livro do 9° ano, a Imagem 77

constata a mesma perspectiva no livro do 3° ano.

Imagem 77 — Julgar — Cruzando fontes — 3° ano.*

a) Indique um ponto em comum entre os dois historiadores.
b) Aponte uma divergéncia entre eles.
c) Emdupla. Debatam, reflitam e respondam: qual dos textos é mais convincente?

d) Em dupla. Segundo o autor da fonte 1, os coronéis de hoje empregam novos
métodos de dominacdo, como, por exemplo, o controle do radio e da televisdo.
Vocés consideram esses meios decisivos em uma eleicdo para presidente na
atualidade? Em caso afirmativo, citem um exemplo.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 679).

Se os itens a e b exigem comparacdo em busca de convergéncias e divergéncias,
habilidade indispensavel ao oficio do historiador, os itens ¢ e d cobram que os alunos julguem
a fonte mais convincente sem que, contudo, se explicite na questdo qualquer aspecto a ser
considerado no processo de julgamento por parte do estudante. No idem d, ha ainda a
exigéncia de demonstracdo a depender da sentenca proferida anteriormente. No gabarito,
entretanto, consta que “tanto uma quanto outra posi¢ao ¢ defensavel. O importante ¢ levar em
conta 0 poder de argumentacdo dos alunos e a capacidade de produzir um texto coerente e
coeso.” (BOULOS JUNIOR, 2017, p. 135 — MP). Nesse sentido, a operacdo de julgar é
mobilizada apenas como pretexto para o desenvolvimento da competéncia de organizar
argumentos de forma coerente, 0 que no caso da historia significa refigurar narrativas.

Mesmo a secdo que explicitamente remete ao oficio do historiador compreende
exigéncias cognitivas exteriores a esse oficio, reforcando a insuficiéncia dessa racionalidade
para circunscrever as aprendizagens histdricas véalidas para a educacdo bésica, e reforcando

também a perspectiva de “zona de fronteira” para marcar o lugar do ensino de Historia.
Vocé cidadéo
Nessa Ultima secéo que, como visto no Capitulo 1, pouco aparece no livro do terceiro

ano, e assume compromisso com temas transversais, tem também o identificar como operagéo

cognitiva que lidera o ranking. Embora no ensino médio néo aparega no topo da lista, também

% Textos de referéncia suprimidos em fungéo do tamanho.
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se faz presente. Os Gréficos 22 e 23 apresentam as principais exigéncias cognitivas no &mbito

dessa secéo.

Grafico 22 — Exigéncias cognitivas — Vocé cidaddo — 9° ano.*

M Identificar

B Criticar

B Reconhecer

; B Interpretar
B Demonstrar

m Comparar

= Pesquisar

M Propor

Qutros

Fonte: Elaborado pelo autor.

Grafico 23 — Exigéncias cognitivas — Vocé cidaddo — 3° ano.”’

B Reconhecer
B Criticar

H Identificar
B Interpretar
m Concluir

m Outros

Fonte: Elaborado pelo autor.

% Na categoria “Outros” foram identificadas as operagdes de descrever, concluir, definir, sintetizar, explicar,
contextualizar, avaliar e julgar, que apareceram, no maximo, duas vezes.

9 As operacdes que aparecem uma vez cada e compdem a categoria “Outros” foram pesquisar, avaliar,
contextualizar, julgar e propor.
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Considerando os percentuais apresentados em ambos os graficos dessa secdo, € a
exigéncia de reconhecer que ocupa funcdo hegemonica (31% contra 30% de identificar), mas
a variedade de propostas feitas nas atividades continua sendo a tonica, tal como observado nas
secOes anteriores.

Hé& de se sublinhar que questbes semelhantes ndo necessariamente exigem as mesmas
operacdes cognitivas, demonstrando a importancia da relagdo com a(s) fonte(s) de referéncia,

como a comparacdo das Imagens 78 e 79 permite afirmar.

Imagem 78 — multiplas exigéncias — Vocé cidadao — 9° ano.

a) A Declaracio Universal dos Direitos Humanos foi elaborada pela ONU. Quais sdo os objetivos
dessa organizacdo?

b) Quais dos artigos da Declaracdo ndo tém sido respeitados no Brasil atual? Justifique.
¢) Em que contexto a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos foi assinada?

d) Em dupla: vocés tém agido conforme recomenda o Artigo I?

Fonte: Boulos Junior (2015, p. 172).

Imagem 79 — multiplas exigéncias — Vocé cidaddo — 3° ano.

a) De que tipo é o documento e com que propésito foi escrito?
b) De acordo com o Artigo 1, qual o objetivo da ONU?

¢) Considerando as informagdes sobre o mundo atual, é possivel afirmar que a ONU tem cumprido o seu
papel de manter a paz e a sequranca internacionais?

d) 0 item 3 do artigo 2 tem sido respeitado pelos paises-membros da ONU? Justifique.

Fonte: Boulos Junior (2017, p. 753).

Embora ambos os textos de referéncia tenham sido suprimidos em funcdo do tamanho,
se tratam, respectivamente, da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e da Carta das
Nacdes Unidas. Como se pode observar, o item a da Imagem 78 e o item b da Imagem 79
apresentam a mesma questdo, entretanto, as exigéncias cognitivas necessarias para responder
adequadamente a questdo nao sdo as mesmas, pois no livro do 9° ano, o texto disponibilizado
ndo apresenta a resposta, havendo, portanto, a necessidade de pesquisa por parte do aluno para
que ele possa responder adequadamente, enquanto no terceiro ano, basta identificar no texto
de referéncia o trecho que corresponde ao objetivo da ONU que é manter a paz e a seguranca

internacionais.
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Ja quando se observam o item b das questdes propostas para 0 9° ano e o item d das
questBes propostas para o 3° ano, € possivel identificar movimentos semelhantes de
reconhecimento para poder responder adequadamente. Em ambos é preciso considerar o
contexto internacional do tempo presente e relaciona-lo com os documentos oficiais, de forma
a reconhecer adequadamente se os elementos que compdem o documento com o objetivo de
concorrer para a paz mundial estdo sendo devidamente respeitados. Esse movimento exige
mobilizar as experiéncias e conhecimentos histéricos.

Na maioria das se¢des analisadas a principal operacéo cognitiva exigida dos alunos da
educacdo basica € identificar, o que, considerando a discussdo tedrica travada neste capitulo
corresponde a “achar” na fonte o trecho correto a ser respondido, o que, em certa medida, se
associa a tradicdo de memorizacgdo, tdo denunciada quanto presente no codigo disciplinar da
Histéria. Essa operacdo cognitiva, no entanto, se consideradas as demais somadas, €
deslocada em termos de importancia, pois no “conjunto da obra”, ela deixa de ser vista como
um fim em si mesmo para fazer parte de um processo mais complexo de construgdo de
sentido para os processos historicos analisados, assim, o pensar historicamente, se ndo escapa
a identificacdo, ndo se reduz a ela e contempla outras operagdes indispensaveis ao trato com

as temporalidades.



312

Considerac0es Finais

A génese dessa tese ndo possui um fundamento ultimo, tampouco o seu fechamento.
As andlises, suspeitas, apostas e hipdteses constituem-se, assim, como lances no jogo
disputado nas diversas arenas nas quais essa pesquisa foi inscrita: campos do Ensino de
Historia e do Curriculo em didlogo com os campos da Histdria, da Didatica e da Avaliacéo.
Longe de pretender impor uma metodologia ou problematica como panaceia para 0s
problemas formulados em dialogo com cada um desses campos, este estudo, se inscreve em
um conjunto de possibilidades de recortar e ampliar as formas de ver e atribuir significados as
ordens sociais construidas/selecionadas, participando assim, do processo de fortalecimento
das articulacdes tedricas aqui propostas.

Considerando a postura epistémica mais ampla assumida na sua elaboracéo, reconheco
tanto a impossibilidade, para este estudo doutoral, de esgotar as possibilidades de discussoes
entre e intra os diferentes campos envolvidos, quanto a sua potencialidade de abertura ao
dialogo favorecendo outros olhares, leituras, desafios e questées para o campo do Ensino de
Historia. Nessa perspectiva, este estudo apresenta continuidades e mudancas em minha
trajetoria académica inscrita nesse campo. Para além da ampliacdo do quadro teorico, de
reorientacdo de foco e da escolha de outras abordagens metodoldgicas, ele apresenta alguns
avancos em relagcdo ao que venho pesquisando e produzindo ao longo do meu percurso.

Se comparada com a pesquisa Avaliacdo e Ensino de Histdria: expectativas e praticas,
desenvolvida no ambito do Curso de Especializacdo Saberes e Praticas na Educacdo Bésica
(CESPEB) identifiquei dificuldades de transposicdo das expectativas em relacdo aos objetivos
do ensino de Histdria para os instrumentos de avaliacdo por meio da analise de entrevista e
provas de uma professora atuante na educacdo basica no Rio de Janeiro, esta tese avanga no
sentido de ir além da linguagem da denlncia e apresentar algumas linguagens de
possibilidades no que diz respeito ao entendimento de aprendizagem nessa disciplina. Ao
atribuir aos exercicios de livro didatico de Historia um lugar entre a avaliacdo e a
aprendizagem, este estudo desloca sentidos hegemonizados e estabilizados de ambos o0s
significantes, oferecendo pistas de investigacdo que precisam ser mais exploradas
futuramente.

Do mesmo modo, se na dissertacdo de Mestrado intitulada Saerjinho: sentidos de
avaliacdo e conhecimento historico escolar em disputa, conclui que as tensdes que envolviam
a legitimacdo do conhecimento histérico em uma avaliacdo externa ndo se referiam,

prioritariamente, a estrutura epistemoldgica desse conhecimento ou a determinados
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contetdos, habilidades ou competéncias, mas a quem de direito deve definir o conhecimento
valido na escola, e aprofundei discuss@es tedricas sobre avaliacdo interna e avaliagdo externa,
nesta tese pude explorar os elementos que tém sido hegemonicamente fixados como
aprendizagem histérica em termos de configuragdo do conhecimento histérico escolar e de
operacOes cognitivas exigidas nos exercicios que envolvem, como procurei argumentar ao
longo dos capitulos, além da articulacdo entre processos de objetivacdo do conhecimento a ser
ensinado e aprendido e processos de subjetivacdo/identificacdo que produzem sujeitos
posicionados como alunos/as e docentes.

Ainda que cada leitura feita dessa tese permita a abertura de inUmeras outras frentes de
investigacdo e/ou reflexdo, dado que ndo existe leitura que ndo acione a biblioteca (ROCHA,
2009) de quem exerce tal ato, aponto algumas dessas possibilidades cujas balizas
contingencialmente fixadas nesta tese, adiaram o seu enfrentamento. S&o elas: i) condicGes
objetivas necessarias para préaticas avaliativas menos reprodutoras; ii) concentracdo editorial
na producgdo e no consumo de livros didaticos de Historia no Brasil; iii) estudos comparados
entre questdes de vestibulares independentes e do ENEM; iv) uso de exercicios/atividades de
livros didaticos como referéncia para elaboracdo de avaliacGes internas pelos professores; v)
sentidos atribuidos as praticas avaliativas por docentes e discentes; vi) demandas que
interpelam o PNLD; vii) aprendizagens histdricas validadas por meio de outros instrumentos
avaliativos; viii) aprendizagens histdricas validadas em contextos concretos de sala de aula;
iX) perspectivas de progressdo de aprendizagens historicas em outros textos curriculares. Tais
questdes me parecem férteis para o desenvolvimento de questdes caras ao campo educacional,
e em particular aos campos do Curriculo e do Ensino de Historia.

No que diz respeito as analises dos exercicios dos livros didaticos, varias sdo as
consideracBes passiveis de serem explicitadas, e que apontam para uma hibridizacdo de
tradicdes e recontextualizacbes na interface privilegiada na pesquisa. Para dar conta de
desenvolver/sustentar a aposta/tese de que o que torna possivel a avaliacdo no ensino de
Histdria € a articulacdo entre elementos da cultura historica e da cultura escolar, elaborei um
mapa de interpretacdo articulando duas categorias de anélise — dimensfes avaliativas e eixos
historicos de problematizagdo. O entrecruzamento entre elas, embora ndo esgote as
possibilidades de producéo de enunciados, haja vista a impossibilidade de controle de rotas
ndo previstas nesse mapa, mostrou-se potente para enfrentar a complexa relacdo entre
aspectos relativos a construgdo de instrumentos de avaliagdo em geral e elementos atinentes a

questdes que envolvem o processo de ensino-aprendizagem em Histdria.
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A questdo da progressao das aprendizagens que foi mobilizada na escolha dos livros
didaticos que compuseram 0 corpo empirico pode ser vista como uma dessas rotas
imprevisiveis que ao longo da analise assumiu um lugar de relativo destaque.

A posicdo ocupada pelas se¢des no livro (atrelada a narrativa condutora ou ao final do
capitulo) ndo diz sobre uma perspectiva de avaliagdo da aprendizagem (sentido de
verificacdo) ou para a aprendizagem (mecanismo para sua consecucao), pois a relacdo com
um saber-objeto que deve ser apropriado, 0 que no Capitulo 2 foi nomeado como relacéo
epistémica com o saber, € hegemoénica em todas as secOes, independentemente da parte do
capitulo nos quais sdo oferecidas. Isso reafirma um sentido hegemdnico de avaliacdo que
toma a aprendizagem em perspectiva de aquisicdo de algo que ndo se possui. Para além da
pertinéncia e validade dessa forma de se relacionar com o saber, essa tese vislumbrou nos
exercicios possibilidades de relacdes outras com o saber historico escolar sem abrir mdo do
dominio do verdadeiro.

Uma das saidas foi o incentivo problematizacfes por meio de convite a reflexdes e
debates, que tanto podiam estar ligadas aos processos historicos narrados, como aos contextos
do tempo presente no qual as relacdes de ensino-aprendizagem se desenvolvem, mobilizando
fontes historicas ndo apenas como ilustracdo, mas principalmente como recurso empirico para
a producdo de refiguracdes narrativas. Tal movimento sublinha as dimensdes axioldgica e
temporal do conhecimento histérico escolar, pois permite aos estudantes estabelecerem
relacBes passado-presente tendo como norte a empatia, principalmente em relacdo a grupos
historicamente excluidos e marginalizados.

As questdes formuladas nas atividades propostas sdo majoritariamente discursivas
sem, no entanto, assumirem aspecto de questionario, isto €, questbes avulsas, sem a
mobilizacdo de fontes para servirem de referéncia para a formulacdo dos enunciados, que
exigem apenas memorizacao e, de forma geral, apresentam uma resposta padrdo com pouca
ou nenhuma possibilidade de refiguracdo. A quase totalidade das questdes, de todos os tipos
de exercicios, apresenta fontes de referéncia, que sdo bastante diversas, compreendendo textos
(historiograficos, didaticos, jornalisticos, biograficos), tabelas, charges, fotografias ou
graficos. Mais do que a diversidade, o uso recorrente das fontes em perspectiva de
interpretacdo historica foi identificado como ponto positivo nos dois exemplares analisados.

Mesmo nédo assumindo aspecto de questionario, as questdes cujas operacdes cognitivas
exigidas se restringem a identificar na fonte de referéncia o trecho ou dado solicitado, o que
no quarto capitulo foi nomeado como operagdo de identificacdo, constituem maioria se

contabilizadas individualmente, contudo, considerando a totalidade das operagdes cognitivas
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para a resolucdo das questdes, o conjunto de operacBes de maior complexidade ¢é
significativamente mais amplo do que a simples, embora necesséria (a0 menos como
movimento inicial), tarefa de identificacdo, havendo propostas outras como concluir, criticar,
formular hipotese, interpretar historicamente, relacionar e reconhecer. Trata-se, pois, de um
tipico exemplo de negociacao de espaco entre tradi¢fes e traducdes no cddigo disciplinar da
Historia no que concerne as aprendizagens historicas. Ademais, as operacfes cognitivas mais
complexas tendem a favorecer deslocamentos temporais, principalmente na relacdo passado-
presente.

A andlise apontou também para a fragilidade dos indicios de progressdo das
aprendizagens. Ha quest@es idénticas oferecidas as duas series no &mbito do mesmo contetdo,
0 que ndo exige maiores explicagdes. O predominio da operacdo cognitiva de identificacéo,
de forma isolada, se verifica também em ambas as séries, quando uma ldgica de progressdo
apontaria para sua diminui¢do no ensino médio, dado sua menor complexidade. A supremacia
da relacd@o epistémica com o saber em ambas as séries também enfraquece o argumento de
progressao das aprendizagens, pois em funcéo dos estudos de matriz construtivista, seria de se
esperar que no ensino médio se priorizasse pedagogicamente formas outras, principalmente
mais abstratas, de se relacionar com o conhecimento.

Se essas questbes explicitadas apontam para o enfraquecimento da perspectiva de
progressao das aprendizagens histéricas entre o ensino fundamental e o ensino médio,
algumas outras apontam para possibilidades, ainda que timidas, contrarias. A mais evidente é
a oferta significativamente maior de questdes de vestibularessENEM para alunos que estdo
concluindo o ensino medio.

Na secdo Leitura e escrita em Histdria, na qual sdo oferecidas duas rubricas (vozes do
passado e vozes do presente), a articulacdo entre elas ndo ocorre no ensino fundamental,
ficando restrita aos estudantes do ensino médio, sugerindo que a capacidade de relacionar
textos de temporalidades cronoldgicas distintas requer alto grau de complexidade cognitiva
para ser oferecida a alunos mais jovens, embora essa perspectiva encontre pouco respaldo em
estudos outros que ndo os sustentados por algumas perspectivas construtivistas. Na mesma
linha, a se¢do Cruzando fontes é muito mais presente no livro do ensino médio, indicando que
a construcdo do conhecimento histérico no contexto da sala de aula a partir da racionalidade
do historiador é pertinente apenas a alunos mais “amadurecidos”. Ha de se sublinhar, porém,
gue se quantitativamente € possivel produzir esse enunciado, a analise qualitativa o

desautoriza, pois nas poucas oportunidades em que a secdo Cruzando fontes é oferecida aos
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alunos do 9° ano, se exige cognitivamente as mesmas operagdes exigidas dos alunos do 3°
ano.

Ja a secdo Vocé Cidadao, que prioriza a articulacdo com temas transversais, € mais
oferecida aos alunos do ensino fundamental. Embora haja poucos insumos para se projetar
enunciados sobre isso, levanto como hipo6tese que se trata de uma estratégia pedagogica de
priorizar no terceiro ano as questdes voltadas para os vestibulares e 0 ENEM, deixando para
os alunos mais jovens a oportunidade de se envolverem mais com questdes de cidadania, o
que embora justificavel, consubstancia um efeito perverso desses processos seletivos sobre
formas de se relacionar com o conhecimento nas escolas.

O tipo de texto que serve como referéncia para as questdes de ambas as séries também
pode ser apontado como um indicio da perspectiva de progressao das aprendizagens. Talvez o
gue mais chegue proximo de representar essa perspectiva efetivamente, pois enquanto para o
ensino fundamental predominam textos jornalisticos, para 0s do ensino médio os textos
historiogréficos se fazem mais presente. Enquanto estes apresentam uma linguagem mais
erudita, sem pretensdo de comunicacdo com o grande publico, aquele apresenta linguagem
mais acessivel as massas de estudantes, seja pelo contato mais frequente, seja pela
intencionalidade especifica de comunicacdo com o grande publico, corroborando a
perspectiva ricoeuriana de diminuicdo da distancia entre o0 mundo do texto e o do leitor.

Todos os elementos apresentados como indicios de inconsisténcia da perspectiva de
progressdo das aprendizagens historicas sdo de ordem pedagdgica, 0 que permite uma dupla
leitura. Se ndo ha elemento da epistemologia da Historia na tentativa de propor aprendizagens
historicas em perspectiva evolutiva, se torna possivel admitir que as narrativas historicas
escolares possuam a mesma configuracdo independente da série para a qual se destinam. Com
efeito, sdo as escolhas pedagdgicas que apresentam potencial para distinguir formas de se
relacionar com o conhecimento historico escolar de acordo com as séries nas quais ele é
mobilizado. Essas constatacbes corroboram o sentido de avaliagdo como espago-tempo de
validagdo de narrativas historicas escolares, mas também de formas de dar a conhecé-las, e
ainda, de formas de como se relacionar com as mesmas.

Uma forte marca da estrutura do conhecimento histérico escolar que pode ser
identificada foi o dimensdo axiologica. Apesar da supremacia da empatia, varios outros
aspectos dessa dimensdo foram acionados, reafirmando sua inscri¢do sedimentada no cédigo
dessa disciplina: democracia, cidadania, combate ao etnocentrismo, uso responsavel dos
avangos tecnologicos, cultura da paz, liberdade, antirracismo, tolerancia religiosa,

transparéncia na politica, qualidade do servico publico, exercicio da alteridade, combate ao
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antissemitismo, indignacdo com a drogadicdo, combate ao consumismo, valorizagdo dos
direitos humanos, civis e politicos e acesso a informagdo. Sublinha-se que tais valores nédo
apresentam distincdo entre as séries analisadas, ndo havendo, portanto, perspectiva de
progressdo das aprendizagens quando o que esta em jogo sdo os valores transmitidos pela
historia escolar, e que suas recorréncias estdo articuladas a determinados contetdos, de forma
que, ao menos na superficie textual analisada, h& uma relagdo entre o contetdo trabalhado e as
questdes axiologicas.

De forma geral, a questdo da empatia atravessa todos os capitulos, mas foi possivel
observar certas regularidades se a analise for orientada por uma perspectiva espacial. Os
conteddos referentes & Historia da Africa concentram dimensdes axioldgicas relacionadas a
liberdade, antirracismo e tolerancia religiosa. Os contetdos mais vinculados aos processos
europeus sinalizam mais o combate ao etnocentrismo, cultura da paz, antissemitismo, e
cidadania. Nas narrativas da historia nacional, sdo identificados como elementos axiol6gicos:
qualidade do servico publico, democracia, combate ao consumismo e uso responsavel da
tecnologia. Chama atencdo a auséncia de questdes como antirracismo e tolerancia religiosa
nas narrativas validadas pelos exercicios dos capitulos da historia do Brasil.

Se as questdes axioldgicas fazem parte da estrutura narrativa validada pelos exercicios
de Histéria, o mesmo ndo se pode dizer do eixo histérico de problematizacdo
interdisciplinaridade. Além de a secdo especifica para esse propdsito pouco aparecer nos
livros de ambas as series, seu perfil revela um movimento timido, se caracterizando mais por
seu aspecto bidisciplinar do que interdisciplinar, posto que ndo ha hibridismo epistemoldgico
entre as disciplinas envolvidas, mas sobreposicdo dos aspectos epistemolégicos da Historia e
da outra disciplina em questdo. Nesse sentido, 0 aspecto que mais se destaca sdo as operacoes
cognitivas, e a outra disciplina mais presente nessa se¢do foi Lingua Portuguesa, cuja
proximidade com a Histéria se da pelo carater da escrita e pela tarefa de interpretacéo,
embora eu tenha argumentado no Capitulo 4 em favor de uma interpretagéo especificamente
historica com base nos estudos de Paul Ricoeur.

Diante das discussdes levantadas ao longo da tese é possivel conceber os exercicios de
livros didaticos de Histdria a partir da perspectiva de espago-disjuntivo de Biesta, pois ao
mesmo tempo em que permitem avaliar algumas apropriac6es de conhecimentos - perspectiva
importante, mas insuficiente para experiéncias escolares mais democraticas e significativas -
também abrem espaco para que os estudantes se tornem presenca oferecendo respostas
particulares para problemas dificeis, sem, contudo, renunciar aos contetdos curricularizados

gue no entendimento aqui defendido, é o que garante fluxos de cientificidade nos
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conhecimentos escolares, colocando-os no dominio do verdadeiro em sintonia com 0s
regimes de verdade hegemonizados contingencialmente no &mbito da comunidade disciplinar
e/ou epistémica de Historia.

Esse duplo movimento permitido pelos exercicios faz com que eles admitam
transgressdes ao que fora previsto, movimento este que é possivel de ser vivenciado no
contexto das salas de aula, cabendo ao docente garantir espacos para que as identidades
narrativas que possam emergir em meio aos processos de ensino-aprendizagem-avaliacao
estejam inscritas na tensao entre a cultura histérica e a cultura escolar que é o que permite
aprendizagens histdricas radicalmente democréticas e torna possivel sua necesséria validacao
por meio de processos avaliativos. Afinal, como informa Umbelino (2018), a formagdo no
ambito das humanidades envolve pensar criticamente, refletir de modo alternativo, imaginar
criativamente, recordar livremente, antecipar na diferenca, mudar e acolher informadamente o

inesperado, e a avaliacdo democrética das aprendizagens deve estar a favor desse processo.
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