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RESUMO

MUNIZ, Marcio Rodrigo Araujo. A Histéria nao tem que ser chata: repensando a
pratica docente e o curriculo para a relevancia do ensino de Histéria. 2023.
135p Dissertagdo (Mestrado Profissional em Ensino de Histéria / ProfHistéria).
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais. Programa de Pds-Graduagdo em Ensino
de Histdria / ProfHistoria, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica,
RJ, 2023.

Com o objetivo de promover avangos no ensino-aprendizagem dos saberes
histdricos, este trabalho busca no dialogo com os discentes a construgdo de matéria-
prima para a analise do impacto de escolhas pedagogico-curriculares no
desempenho docente e aproveitamento dos conteudos oferecidos de forma
satisfatéria, tanto para quem aprende quanto para quem ensina. Tendo como
vislumbre a valorizacdo da disciplina Historia, propde-se uma metodologia que
enfatiza o protagonismo do estudante, mediante compreens&o do seu papel como
construtor de seu préprio conhecimento, tendo na figura do professor um orientador
no processo de aquisicdo de saberes. O trabalho se divide na apresentacdo da
analise dos resultados de pesquisa de opinido junto a parte do corpo discente do
C.E. Joao Cardoso - Nilopolis - RJ e, a partir dela, compreensdes da influéncia das
praticas pedagdégicas empreendidas pelos professores na opinido dos alunos, além
do papel que o curriculo de Histéria desempenha nesse processo. Por fim, é
apresentado o modelo de aprendizagem baseada em problemas como alternativa
para incentivar a autonomia dos alunos na construcdo do conhecimento e
apropriagao dos conteudos histoéricos de forma contextualizada e significativa.

Palavras-chave: Ensino Dialogado; aprendizagem; curriculo; praticas pedagdgicas;
aprendizagem baseada em problemas.



ABSTRACT

MUNIZ, Marcio Rodrigo Araujo. History doesn't have to be boring: rethinking
teaching practice and the curriculum for the relevance of teaching history.
2023. 135p Dissertation (Professional Master in History Teaching / ProfHistéria).
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais. Programa de Pds-Graduagdo em Ensino
de Histdria / ProfHistoria, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica,
RJ, 2023.

With the objective of promoting advances in the teaching and learning of historical
knowledge, this work seeks in the dialogue with the students the construction of raw
material for the analysis of the impact of pedagogical-curricular choices on the
teaching performance and satisfactory use of the contents offered, both for those
who learn and for those who teach. With a view to valuing the discipline of History, a
methodology is proposed that emphasizes the role of the students, through
understanding their role as builders of their own knowledge, with the figure of the
teacher as a guide in the process of acquiring knowledge. The work is divided into
the presentation of the analysis of the results of an opinion poll with part of the
students of the C.E. Jodo Cardoso - Nilopolis - RJ and, from it, understandings of the
influence of the pedagogical practices undertaken by the teachers in the students’
opinion, in addition to the role that the History curriculum plays in this process.
Finally, the problem-based learning model is presented as an alternative to
encourage students' autonomy in the construction of knowledge and appropriation of
historical contents in a contextualized and meaningful way.

Keywords: dialogued teaching; learning; curriculum; pedagogical practices; problem-
based learning.



RESUME

MUNIZ, Marcio Rodrigo Araujo. L'histoire n'a pas a étre ennuyeuse : repenser la
pratique de I'enseignement et le programme pour la pertinence de
I'enseignement de [I'histoire. 2023. Mémoire 135p (Master professionnel en
enseignement de I'histoire / ProfHistoria). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais.
Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Historia / ProfHistéria, Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2023.

Dans le but de promouvoir des avancées dans l'enseignement et I'apprentissage des
connaissances historiques, ce travail cherche dans le dialogue avec les étudiants la
construction de matiere premiere pour I'analyse de l'impact des choix pédagogiques
et curriculaires sur la performance de I'enseignement et I'utilisation satisfaisante des
contenus offerts, tant pour ceux qui apprennent que pour ceux qui enseignent. En
vue de valoriser la discipline de I'histoire, une méthodologie est proposée qui met
I'accent sur le réle de I'étudiant, a travers la compréhension de son réle en tant que
constructeur de ses propres connaissances, avec la figure de I'enseignant en tant
que guide dans le processus d'acquisition des connaissances. . Le travail est divisé
en la présentation de I'analyse des résultats d'un sondage d'opinion avec une partie
de la étudiants du C.E. Jodo Cardoso - Nildépolis - RJ et, depuis de Ia, la
compréhension de linfluence des pratiques pédagogiques entreprises par les
enseignants dans le l'opinion des éléves, en plus du rble que joue le programme
d'histoire dans ce processus. Enfin, le modéle d'apprentissage par probléemes est
présenté comme une alternative pour favoriser l'autonomie des éleves dans la
construction des savoirs et l'appropriation des contenus historiques de maniéere
contextualisée et signifiante.

Mots clés : dialogue enseignement; apprentissage; programme d'études; pratiques
pédagogiques; l'apprentissage par problémes.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: Vocé diria que estudar Histdria é chato?

Grafico 2: O que leva vocé a ndo considerar a Histéria chata?
Grafico 3: Motivos para considerar a Histéria chata.

Grafico 4: Vocé gosta de estudar Histéria na escola?

Grafico 5: Vocé gosta de estudar Histéria em casa?

Grafico 6: Vocé ndo gosta de estudar Histéria na escola, mas gosta de estudar Histéria em
casa?

Grafico 7: O que influenciou vocé a estudar Histéria em casa?
Grafico 8: Fator que contribui na decisdo de nao achar chato estudar Histéria.
Grafico 9: Fator que contribui na decisdo de achar chato estudar Histéria.

Grafico 10: Que tipo de aula vocé n&o gosta? (Entre os que ndo acham chato estudar
Historia)

Grafico 11: Que tipo de aula te deixa entusiasmado? (Entre os que ndo acham chato estudar
Historia)

Grafico 12: Que tipo de aula vocé nao gosta? (Entre os que acham chato estudar Histéria)
Grafico 13: Que tipo de aula te deixa entusiasmado? (Entre os que acham chato estudar
Historia)

Grafico 14: Temas levantados pelos alunos como possiveis abordagens (Entre os que néo
acham chato estudar Historia).

Grafico 15: Temas levantados pelos alunos como possiveis abordagens (Entre os que acham
chato estudar Historia).

Grafico 16: Tipo de aula que o aluno n&o gosta. (Entre os que ndo acham a histéria chata e
consideram a forma como o professor ensina determinante)

Grafico 17: Tipo de aula que deixa o aluno entusiasmado. (Entre os que ndo acham a histéria
chata e consideram a forma como o professor ensina determinante)

Grafico 18: Temas levantados pelos alunos como possiveis abordagens (todos)

26

26

27

28

28

29

30

36

36

37

45

46

78



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Estrutura do modelo 3C3R de criagdo de problemas proposto por Hung (2006). 95



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Relagdes entre os componentes centrais e processuais do modelo 3C3R (LOPES; 100
FILHO e ALVES, 2019, p.91)



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: O processo de aprendizagem baseada em problemas - a partir do quadro 102
desenvolvido pelos autores. (LOPES; FILHO e ALVES, 2019, p. 148)



SUMARIO

INTRODUGAO

1 — O DIALOGO COM OS ESTUDANTES COMO CAMINHO PARA O

ENTENDIMENTO
1.1 — O DIALOGO EM BUSCA DAS INFORMAGOES

1.1.1 — METODOLOGIA DE COLETA DOS DADOS
1.1.2 - ATEORIA E OS CONCEITOS POR TRAS DO FORMULARIO
1.2 - O QUE DISSERAM OS ESTUDANTES?

1.2.1 — O QUE PENSAM OS ESTUDANTES ACERCA DO ENSINO DE HISTORIA? —
NUMEROS E DEPOIMENTOS

2 — PRATICA DO ENSINO DE HISTORIA: O QUE SOMOS E O QUE

PODEMOS SER - A VISAO DOS ALUNOS
2.1 — COMPREENDENDO A ACAO DOCENTE DIANTE DA VISAO DO ALUNO

2.2 — O PROFESSOR E SEU PROCESSO DE FORMAGAO

2.3 — ADMINISTRAGCAO DO TEMPO

2.4 — SABER DOCENTE VERSUS CONHECIMENTO CIRCULANTE

2.5 - ARELAGCAO PROFESSOR x ALUNO E A PARTICIPAGCAO FAMILIAR
2.6 — COMO PODE O PROFESSOR AGIR PARAAPROXIMAR O ALUNO?

3 — MAS, SERA QUE O QUE ESTAMOS ENSINANDO E QUE E
CHATO? — REFLEXOES ACERCA DO CURRICULO DE HISTORIA E

SUA CONSTRUGAO
3.1 —AVISAO DOS ALUNOS ACERCA DO CURRICULO

4 — PRODUTO FINAL: TORNANDO A HISTORIA SIGNIFICATIVA

ATRAVES DA APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS
4.1 — CONHECENDO A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

4.2 — COLOCANDO A ABP EM PRATICA: A CRIACAO DO PROBLEMA
4.3 — COLOCANDO A ABP EM PRATICA: APLICACAO

5 - CONCLUSAO
6 — REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANEXO | - FORMULARIO DE PESQUISA

ANEXO Il - PERFIL SOCIOECONOMICO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA
ANEXO IlIl - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
ANEXO IV - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

01

05
08
09
12
23

24

44
46
50
54
55
57
59

7
76

86
88
93
100

105

108

111

114

116
118



INTRODUGAO

Este trabalho parte da reflexdo sobre o fazer docente no Brasil. O que é ser
professor nesse pais? Como se chega a decisao de abragar uma carreira envolta em
tantos sentimentos, consideracdes e afirmacgdes? Diante disso, muitos afirmam,
categoricamente, que jamais seriam loucos o suficiente para ter que “aturar” a falta
de educacao dos filhos de outras pessoas. Outros mencionam a baixa remuneracgao,
o desrespeito enfrentado pelos professores oriundo tanto dos alunos quanto de seus
(inresponsaveis, o desprestigio oferecido aos docentes por grande parte da
sociedade, como fatores desestimulantes para a opg&o por este caminho
profissional. Apesar disso, ha aqueles “corajosos” que se enchem de esperanga e
seguem adiante com o plano de se tornar um professor, imaginando, talvez, que
possam representar alguma no mundo através da educacéo.

Os que encaram o desafio da formagdo de professores nutrem-se de algo
para tanto. Idealismo, crenca, conviccdo pessoal ou falta de outra oportunidade
melhor, n&do se sabe ao certo, mas insistem em manter viva essa categoria de
trabalhadores da educagcdo em nosso pais. Superando as arduas etapas da
formacéo, as incertezas da profissdo, as duvidas, os preconceitos que circulam pelo
senso comum acerca deste trabalho, encontram no momento em que experimentam
pela primeira vez uma sala de aula real a encruzilhada em que precisam tomar a
decisdo por continuar ou ndo nessa senda. E é exatamente nessa hora que muitos
optam pela permanéncia, porque entendem que € exatamente ali que desejam estar
pelos proximos anos de sua vida profissional.

Quando se conclui o processo de formacgao, pelo menos aquele que acontece
no espago académico, € a hora de encarar a escola, de enfrentar a realidade das
salas de aula brasileiras. Comeca, entdo, um novo processo formativo, o inicio da
construgédo do docente in loco, no “campo de batalha”. Ali, ele comeca a ser forjado
pelas experiéncias do cotidiano e a tecer suas consideragdes reais acerca do que &
0 ensino, para além daquele momento que experimentou o contato com os alunos
por meio de um estagio supervisionado numa aula que ndo era sua, mas de outro.
Agora, ele é o responsavel pela turma, pelo aprendizado, na medida de sua

responsabilidade e em compartilhamento com os discentes, e € nessa hora que se



apresentam as contradicbes inerentes ao ser humano, este ser complexo e
imprevisivel, com qual tera que se relacionar diariamente dali por diante.

No Brasil, o desafio acima ganha requintes de crueldade ainda mais
marcantes, ao se apresentarem ao trabalhador docente: turmas agigantadas, salas
de aula insalubres, material de trabalho inadequado, para nao falar, ainda, daquelas
incongruéncias que se observam nos processos burocraticos que compdem o
sistema educacional brasileiro, aferrado a numeros e indices que determinam
recursos e posigdes politicas. Embora aparentemente destinados a garantir a
qualidade da educagdo, ndo €& bem isso que terminam por conseguir, pois
incentivam a aprovagao a qualquer custo, como forma de “maquiar’ a realidade de
uma estrutura que fecha os olhos para as necessidades reais dos estudantes,
sobretudo daqueles em situagao de vulnerabilidade, e se preocupa em mostrar aos
outros (sejam la eles quem forem) que as coisas vao “de vento em popa”, ainda que
0S exames, nacionais e internacionais, tragam a tona toda a verdade escondida
debaixo do tapete.

E o que é que o professor deseja quando entra em sala de aula? Quais sao
suas intencgdes, seus anseios? Percebemos sua humanidade quando nos dirigimos
ao seu fazer ou apenas o consideramos como “maquina”, cumpridor de horarios e
tarefas? Nao esta ali alguém que se realiza naquilo que faz (ou, pelo menos, que
pretende)? Na tarefa do ensino-aprendizagem, em que momento e sob quais
circunstancias pode dar por concretizado seu trabalho, seu projeto de vida? Se
acredita que consegue tocar as vidas das pessoas com quem trava seus embates
cotidianos, o que sente quando surge o contraditorio, ou seja, quando nao atinge
seu objetivo, percebendo o “intocavel”’, o que nao “se rende” e que considera seu
saber como algo desinteressante, sem importancia ou sentido, chato?! Deu o seu
melhor, fez o que pdde. Mas, nem no caminhar diario, nem nas avaliagbes o
sucesso veio. Onde esta o problema?

Professor de Historia, vez por outra, depara-se com um fendmeno, no minimo,
curioso, que € o de ouvir dizer que sua disciplina ndo é tao importante quanto
Matematica ou Portugués. Afinal, por que diabos alguém precisa saber das “coisas
do passado”™? O importante € saber fazer contas, escrever e falar bem, nédo é
verdade?! Se o individuo ndo sabe ao certo de onde veio, sua cultura, suas raizes

historicas e os fatos que trouxeram o mundo ao ponto em que esta, nada disso



importa, desde que o mesmo esteja qualificado minimamente para somar dois e dois
e construir uma frase corretamente. Felizmente, isso parece ndo ser 0 senso
comum. Mas, desperta o interesse de pesquisa e levanta perguntas importantes,
cujas respostas podem revelar como, realmente, a disciplina é vista pelo corpo
discente: algo bom, relevante, proveitoso ou apenas um fetiche de amantes de
coisas velhas.

Aqui comega minha jornada na busca por aquilo que aproxima e, também,
afasta o estudante do conhecimento histérico. Mas, ndo quero elucubrar sobre isso
apoiado apenas na visdo de quem “tem a caneta”, sobre as ideias que os docentes
tenham sobre os discentes, a partir de suas experiéncias em sala de aula. Quero
ouvir a voz do aluno, saber o que ele pensa de mim, enquanto professor de Historia.
Entender como ele enxerga a relevancia dessa disciplina no seu cotidiano e seus
anseios quanto ao que considera um tipo de aula que faz sentido. Em seguida,
munido deste saber, o debate académico sobre essas falas, com aqueles que tratam
desse assunto, gerara o subsidio necessario para entendermos o grau em que o
curriculo de Histéria e as estratégias pedagdgicas interferem na forma como os
estudantes encaram a aprendizagem e quais as suas perspectivas acerca dela.

Todavia, ndo haveria sentido nesse empreendimento se tal esforgco nao
resultasse, também, em uma proposta pratica que oferega aos leitores desta
dissertagdo meios para se construir propostas pedagdgico-curriculares que tendam a
aproximar o discente do conhecimento histérico, que tornem a aula mais
significativa, relevante, que fagam com que o aluno que, porventura, ache a Historia
uma chatice, mude de ideia e passe a considera-la, na pior das hipéteses, algo que
vale o esforco de sair de casa para estudar na escola.

Assim, no primeiro capitulo deste trabalho, que chamo de “Dialogo com os
estudantes como caminho para o entendimento”, analiso as opinides obtidas com os
proprios alunos sobre a disciplina, curriculo e praticas pedagdgicas, procurando
compreender seus pensamentos acerca desses aspectos e exponho minhas
conclusdes diante delas. Em seguida, no capitulo “Pratica do ensino de histdria: o
que somos e 0 que podemos ser — a visao dos alunos”, é a hora de olhar para nés
mesmos, para nossa forma de dar aula, as escolhas que fazemos quando o assunto
€ a forma como entramos em sala para ensinar Histodria, refletindo sobre o que tem

dado certo e o que precisa ser mudado para avancarmos na conquista dos



estudantes. O terceiro capitulo, “Mas, sera que o que estamos ensinando é que é
chato? — reflexdes acerca do curriculo de histoéria e sua construcdo” € uma
provocagao ao curriculo de Historia e a forma como nos apropriamos dele para
transmitir o conhecimento histoérico, compreendendo que faz toda a diferenga quanto
ao resultado do trabalho em sala de aula. E, por fim, alinhando-se a proposta deste
programa de especializagdo, apresento uma possibilidade de trabalho com o
objetivo de tornar a disciplina mais atraente e significativa para o aluno, no
derradeiro capitulo cujo titulo é “Tornando a historia significativa através da
aprendizagem baseada em problemas”, composto pela elucidagdo do que seja esta
metodologia e a maneira como aplica-la com os estudantes.

Acredito firmemente que este trabalho contribui para o ensino de Historia, na
medida em que questiona a forma como a mesma € ensinada e o0 que é ensinado,
considerando o protagonismo do aluno e as possibilidades benéficas que o labor
escolar no campo histérico pode adquirir se devidamente considerados os
argumentos que apresento. A escuta ativa, demonstrada aqui por meio do formulario
aplicado aos alunos, aliada a proposta de aprendizagem baseada em problemas, o
que considero o produto deste trabalho, constituem-se em um ferramental promissor
para todo e qualquer docente que pretenda ser relevante na construgcdo de uma
consciéncia historica entre os estudantes. Além do que, nés, professores de Histéria,
nao podemos nem devemos nos conformar em sermos, quem sabe, aqueles “tios” e
“tias” que oferecem a “matéria que da sono” ou “a aula em que a gente fica copiando

o tempo todo do quadro” ou “a matéria da ‘decoreba’, cheia de nomes e datas. Nao!
Nossa disciplina ndo é nada disso. Porém, precisamos estar convictos e conscientes
de que, sem a devida reflexdo sobre como e o que apresentamos, tenderemos a
estagnar e amargar as mesmas conclusdes discentes, ano apdés ano. Esta é a
proposta deste trabalho: refletir sobre praticas pedagdgicas/abordagem curricular e
propor instrumentos que tornem a Historia diferente de como ela é geralmente vista,

por quem a considera chata, e melhor ainda para que n&o a considera.



1 — O DIALOGO COM OS ESTUDANTES COMO CAMINHO PARA O
ENTENDIMENTO.

“Ensinar é transmitir o que se sabe a quem quer saber
portanto, é dividir a sabedoria. Essa divisdo, porém,
ndo segue as leis da matematica, pois, em vez do
conhecimento diminuir, ele aumenta”.

Icami Tiba

Ao individuo que escolheu uma area especifica do conhecimento para
lecionar, como faz o professor de Historia, por exemplo, seria dificil considerar este
ou aquele conhecimento, dentro dela, mais ou menos importante ou interessante,
pois sua construgdo profissional engloba, dentre outros aspectos, a percepgédo de
sentido do conhecimento adquirido. Portanto, dificilmente encontrariamos respostas
para as indagagoes levantadas acima na fala de um professor. Nesse caso, o mais
interessante a se fazer seria descobrir como os proprios estudantes enxergam o
ensino, mais especificamente, no nosso caso, o ensino de Historia. E, a partir destas
consideragdes, tracar caminhos para superar os desafios do processo de aquisi¢ao
do conhecimento historico, sobretudo entre aqueles que nao veem a disciplina com
tanto interesse.

Tendo como valida e importante a opinido dos alunos como ponto de partida
para essa tarefa, considero necessario acreditar que o dialogo com o aluno é
fundamental para a construcdo de um ambiente educacional proficuo, um ambiente
de trocas e de interagcbes, onde o conhecimento de todos é valorizado, tanto do
aluno, quanto do professor. Além disso, os individuos que estdo imersos no cotidiano
escolar no pleno desempenho das atividades educativas, docentes em formacéo e
ainda aqueles que empreendem pesquisa acerca deste fazer, estando na escola ou
nao, podem ser beneficiados pela consciéncia de que, através deste caminho de
dialégico, melhores formas de promover a educagdo podem se consolidar,
representando, entre outras coisas, uma economia consideravel de tempo e esforgo
na construgao de propostas pedagdgicas e abordagens curriculares mais efetivas.

Paulo Guinote, falando do didlogo como forma de transformacgao da realidade
em sala de aula e da possibilidade de flexibilizagdo do curriculo de forma que se

atendam os interesses dos alunos e da escola, afirma que:



Questao diferente é a possibilidade de, num clima de didlogo na sala de
aula entre professores e alunos, se flexibilizar a planificagdo global anual da
disciplina e incorporar nela o tratamento de temas relacionados com o
programa, mas que nele tenham pouco destaque ou estejam apenas
implicitos. (...) Esta possibilidade deve ser contemplada em qualquer
planificacdo que nado se pretenda estanque as circunstancias, perfil de
aprendizagem e de interesses das turmas e dos alunos (GUINOTE, 2014, p.
37).

Ele, portanto, valoriza a opinido discente na construcdo de um processo
educacional mais efetivo, participativo, que contemple temas relevantes para os
jovens e que se articulem dentro do curriculo, a fim de alcangar os objetivos
estabelecidos nele e a partir dele. O destaque recai sobre o dialogo, ou seja, o
estabelecimento de um canal bidirecional de comunicagdao e discussao que
compreenda a pluralidade de opinides € ideias.

Outra contribuicdo neste debate vem da professora Flavia Eloisa Caimi,
refletindo sobre os motivos que levam ao ndo aprendizado da disciplina histérica.
Em seu trabalho, mencionando descobertas oriundas do transito em escolas para
acompanhamento de estagios e em pesquisas, afirma que os alunos “reivindicam
um ensino mais significativo, articulado com sua experiéncia cotidiana, um professor
‘legal’ ‘amigo’, menos autoritario, que lhes exija menos esforgo de memorizagéo e
que faga da aula um momento agradavel” (CAIMI, 2007, p. 18-19). Depreendo,
portanto, que para tornar este ensino significativo e articulado, torna-se necessario
conhecer aquilo que tem sentido para o aluno, além dos relatos de sua experiéncia.
Nao é possivel tornar-se o dito “professor amigo” sem estabelecer contato, dialogo,

sem conversar com o aluno, sem permitir que ele fale. A autora dira, ainda:

Levar em conta o universo da criangca ou do adolescente nao é, pois,
abdicar do rigor intelectual ou do valor do conhecimento histérico, mas
garantir que a apropriagao deste conhecimento ocorra permeada de sentido
e significagao, resultando em solidas aprendizagens. [E, ainda:] (...) ha
outros aspectos importantes a considerar nas praticas escolares, para os
quais a formacgao precisa chamar a atengao dos professores, tais como: (...)
conhecer os interlocutores em aula, reconhecer seu lugar social, suas
experiéncias prévias, suas praticas cotidianas, suas referéncias culturais,
seus saberes cognitivos, para construir uma proposta de trabalho que lhes
seja significativa (CAIMI, 2007, p. 24-30).

Paulo Freire nos pergunta, ao afirmar que o ensinar exige respeito aos

saberes dos educandos:



Por que nao discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo conteudo se ensina (...)? Por que nao estabelecer
uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos? (FREIRE, 2019, p. 32).

E, tratando do respeito que o professor deve a autonomia do ser do
educando, que inibe atitudes autoritarias em sala de aula, estabelece as relagdes
dialégicas como fundamentais a constru¢ao do saber:

E neste sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos
dialégicos aprendem e crescem na diferenga, sobretudo no respeito a ela, é
a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados,
assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos (FREIRE, 2019, p.
59).

Tendo em vista estas consideracdes, a fim de encontrar o caminho para a
construgdo de um ensino significativo, ndo parece uma boa opg¢ao prescindir do
didlogo com os alunos, sendo este fundamental para agdes efetivas para a
aproximacgao dos mesmos com a disciplina. Pode o professor, trabalhando junto com
os alunos, dialogando, adequar tanto as praticas pedagdgicas quanto as
possibilidades de flexibilizacdo do curriculo? E possivel que sim. Isto porque o
retorno imediato de uma pratica em que se busque a impressao do aluno nao deixa
duvida, nem permite especulagéo quanto ao grau de aceitacdo da mesma. E, em se
tratando daqueles procedimentos em sala de aula que ndo promovam a significagao
do conteudo, que nao correspondam a realidade dos alunos e, portanto, carecam de
sentido, necessitando ser superados, torna-se evidente que somente por meio de
informacdes oriundas dos proprios alunos € que se podem estabelecer os
parametros para a reconstrucdo dos processos de ensino.

Portanto, realizar a coleta de informagdes entre os estudantes sobre suas
impressdes acerca do ensino de Historia nos permite uma visdo, ainda que de forma
amostral, do alcance da disciplina na atualidade, além de destacar os principais
desafios a que a mesma deve se sujeitar para cumprir efetivamente seu papel. Isto
porque traz informagdes para a escrita cientifica que respondem aquelas questdes
que compdem uma espécie de “senso comum” entre a classe docente, do tipo: “o
aluno ndo quer nada com a minha matéria!”. Mas, sera que o aluno realmente n&o
quer nada? E essa situagao é especifica da disciplina Histéria ou engloba outras
disciplinas? Qual a contribuicdo das praticas pedagdgicas neste quadro de

desinteresse? E do curriculo, tem alguma influéncia nisso?



As respostas a estas indagagbes podem compor um corpo informativo
valioso, permitindo que se ajustem as opg¢des por formas de trabalho que
correspondam as demandas do momento em que vivemos, tanto no que diz respeito
ao aproveitamento escolar dos alunos, quanto na realizacao profissional do docente.
Sim, pois, de forma geral, haja vista que este trabalho ndo se restringe apenas a
coleta de informacdes entre os educandos, mas, sim, a coleta, analise e construgéo
de conhecimento a partir de referenciais tedricos relacionados ao tema, ha de se ter
em vista o proprio professor, que obtera, através da pesquisa, informagdes que
contribuirdo para a realizagdo de seus objetivos profissionais no ensino de Historia.
Informagdes estas que talvez ndo tenha tido a oportunidade de observar, nem
durante o periodo de formagdo ou no estagio obrigatério, nem mesmo nos seus
primeiros anos de atuagdo docente, o que contribuiria para evitar algumas
frustragbes e percalgos ao longo do trajeto. Conhecer e/ou construir melhores
formas de aproximacdo e dialogo com os estudantes sao ferramentas importantes
para fortalecer o campo do ensino de Histdria, tornando-o mais significativo e efetivo
naquilo que se propuser, além de apoiar na jornada de professores que

compartilhem as mesmas dificuldade e preocupac¢des levantadas neste trabalho.

1.1 — O DIALOGO EM BUSCA DAS INFORMAGOES.

Minimamente instruido acerca do valor da opinido dos estudantes sobre
aquilo que aprendem, parto em busca das informacgdes entre os estudantes. Mas, de
que forma? Que metodologia utilizar para coletar os dados, levando em conta as
circunstancias e particularidades relacionadas aos educandos? Considerando que,
em tese, todo o conteudo basico do curriculo de Histdria € contemplado nas séries
finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), alunos egressos desse segmento
poderiam, em circunstadncias normais, ja apresentar alguma opinido acerca das
experiéncias que tiveram ao longo deste periodo e acerca da relagdo que travaram
com seu(s) professore(s). Sendo assim, optei pela abordagem aos alunos que
estivessem no ensino meédio, a fim de captar suas impressdes sobre o Ensino de
Histdéria que obtiveram, tanto quanto aos temas (curriculo), quanto a forma que Ihes

foram apresentados (praticas pedagdgicas).



A partir desta delimitagdo e contando com a disponibilidade de acesso,
estabeleci contato com a coordenagdo pedagodgica do Colégio Estadual Jo&o
Cardoso, em Nilopolis, na Baixada Fluminense do Rio de Janeiro, um dos meus
locais de trabalho durante o periodo do curso e da pesquisa.1 Num primeiro
momento, a pesquisa seria limitada apenas aos alunos do primeiro ano do ensino
meédio. Porém, dados os efeitos da pandemia da COVID-19 no Brasil, iniciada em
marco de 2020, em que as aulas presenciais foram suspensas e implementado o
ensino remoto, as circunstancias que se construiram a partir de entdo foram
determinantes para uma mudancga na estrutura da pesquisa. Os passos seguintes
foram determinados pela realidade enfrentada pelos alunos desta unidade (que nao
difere daquela vivida pelos estudantes das demais redes publicas brasileiras, sejam
estaduais ou municipais, de falta de acesso a internet e a dispositivos tecnoldgicos
necessarios a modalidade remota), que promoveu um distanciamento dos mesmos
da realidade escolar. Houve diversos casos de abandono dos estudos, participagao
limitada da grande maioria e redugao drastica do contato entre professores e alunos.
Sendo assim, considerei que todos os alunos da escola que desejassem participar
da pesquisa, mesmo aqueles que ja estivessem no ultimo ano do ensino médio,
deveriam ser ouvidos quanto as suas impressbdes sobre a Histéria, pois sua
formacdo também foi afetada pelos periodos pandémico e pds-pandémico. Essa
pesquisa, no entanto, nao pretende aprofundar estas circunstancias, mas,

apresentar os resultados obtidos apesar delas.
1.1.1 - METODOLOGIA DE COLETA DOS DADOS.

Antes de comecar a realizar a coleta, era preciso determinar que carater se
privilegiaria na obtengcdo dos dados, se quantitativo o qualitativo. Ortigdo e Pereira
afirmam que “as metodologias serdo escolhidas e utilizadas segundo as perguntas
que se pretende responder” (2016, p. 66) e, por conta disso, inicialmente, pensei que
as indagacoes relacionadas ao tema da pesquisa em questao (praticas pedagogicas

utiizadas no Ensino de Histéria e abordagens curriculares) seriam melhor

1Trata-se de uma escola da rede estadual, relativamente pequena que atende alunos do entorno e
de bairros e municipios proximos, cujo perfil apresento minimamente (anexo Il) através de analise
socioecondmica que nao sera incluida nesse trabalho, mas em produgdes futuras.
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respondidas a partir de questdes abertas, permitindo que os alunos respondessem
livremente, revelando os aspectos destes pontos que trouxessem luz as questdes
que instigaram o trabalho. No entanto, retornando a consideragcédo feita pelos

autores, considerando, o complemento da afirmacéo:

Parte-se da compreensdo de que as metodologias serdo escolhidas e
utilizadas segundo as perguntas que se pretende responder; logo, ha uma
relagdo macro/micro que é contemplada pela utilizagdo de metodologias
quantitativas e qualitativas (ORTIGAO e PEREIRA, 2016, p. 69 — grifo meu).

Eles parecem supor que pesquisas de carater quantitativo apresentam uma
visdo panoramica, macroscopica do objeto analisado, enquanto percepg¢des mais
focadas, reducdes nas “lentes”, se obtém através do foco no qualitativo. Sendo
assim, cabe ao pesquisador a opg¢éao pelo tipo de abrangéncia que se pretende ou,
mesmo, se pode/deve utilizar-se de ambas as metodologias simultaneamente.
Nesse caso, qual metodologia se adequaria melhor a minha pesquisa? Eles diriam
ainda: “Pesquisas quantitativas sao indicadas para responder a questionamentos
que passam por conhecer o grau de abrangéncia de determinados tragos de uma
populagado(...)”, e isso satisfaz a indagacdo sobre se os alunos realmente nao
gostam de Historia e, dentro de um espectro mais amplo, quantos sao, para
perceber se ha prevaléncia dessa negativa ou nao. Alertam, no entanto, que
“trabalhar com dados estatisticos € operar com um principio de incerteza; [pois] tais
dados apontam frequéncias e indicativos, mas, de modo algum representam
fielmente a realidade (se é que isso seja possivel em qualquer pesquisa que sejal)”
(ORTIGAO e PEREIRA, 2016, p. 69-70 — grifo dos autores). Com isso, mantenho a
sobriedade em relacdo ao resultado que se venha a obter a partir dos dados
coletados, compreendendo que nao € validado considera-lo como informagao
generalizante para todos os contextos, mas, apenas como ponto de partida para
analises mais amplas.

Pesquisas desse tipo tendem a gerar tabelas, graficos e indicadores
percentuais. E, nisso, percebi outro alerta importante numa citacdo a Bernardete
Angelina Gatti, feita pelos mesmos autores. Ela dira que “em si, tabelas, indicadores,
testes de significancia, etc. nada dizem. O significado dos resultados é dado pelo
pesquisador em fungdo do seu estofo tedrico”. (GATTI apud ORTIGAO e PEREIRA,
2016, p. 71). E, ainda complementam:
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Tais ponderacdes ressaltam o carater incompleto dos dados em si, no
sentido de que sempre demandam interpretagao, sempre serao lidos sob
um ou outra ética que lhe fardo significar isto ou aquilo. E, além disso, a
prépria ideia de dados enquanto constructo, se algo a priori. Dados surgem
das perguntas de pesquisa; sdo uma resposta aquilo que o pesquisador
levanta. Mesmo dados mais objetivos como idade, escolaridade, estado
civil etc., serdo partes constituintes de uma pesquisa na medida em que
fizerem sentido no conjunto argumentativo construido pelo pesquisador.
(ORTIGAO e PEREIRA, 2016, p. 71 — grifo meu)

Deste fragmento, ja pude compreender que as perguntas que deveriam
compor o questionario ndo poderiam ser escolhidas a esmo, mas deveriam
corresponder a um arcabouco teorico construido de anteméao. Porém, continuam,

afirmando que:

Estruturar um quadro referencial € importante para, em primeiro lugar,
elaborar questdes pertinentes que sejam coerentes, fagam sentido dentro
do escopo de pesquisa [...] As questdes de pesquisa (ou de interesse ao
pesquisador) precisam estar relacionadas aos conceitos, comportando um
aprofundamento para além do que ja foi observado na literatura (ORTIGAO
e PEREIRA, 2016, p. 74).

Portanto, ficou claro que o referencial tedrico inicial, entrecruzado com os
axiomas iniciais da pesquisa (gerados por ele ou por ele consolidados) € a base para
a construcédo das questdes que iriam compor o novo questionario. Porém, antes de
apresenta-lo, acrescento ainda algumas outras consideragdes que considero
importantes para a sustentacdo metodoldgica da pesquisa e na determinagdo do
modelo escolhido. De antemao, posso afirmar que sera a partir das questdes

construidas que se estabelecera o carater da pesquisa, porque:

Ha questbes de pesquisa que demandam uma abordagem qualitativa e
outras, uma abordagem quantitativa; mesmo que uma pesquisa académica,
ainda que pautada na construcdo de dados quantitativos, sempre seja
constituida, inclusive, da analise dos dados em um viés qualitativo. Por este
motivo, muitos pesquisadores denominam suas pesquisas como mistas ou
quali-quanti (ORTIGAO e PEREIRA, 2016, p. 71).

Além de mencionar a importancia do referencial teérico na composicao
mesma das questdes do formulario, o fragmento acima fala da possibilidade de
utilizacao tanto de questdes de carater quantitativo quanto qualitativo, ou seja, um

formulario misto. E, acerca disso, Dal-Farra e Lopes percebem a possibilidade de
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melhor entendimento de um dado problema de pesquisa através desse método e
explicam:

Os métodos mistos combinam os predeterminados das pesquisas
quantitativas com métodos emergentes das qualitativas, assim como
questdes abertas e fechadas, como formas multiplas de dados
contemplando todas as possibilidades, incluindo analises estatisticas e
analises textuais. Neste caso, os instrumentos de coleta de dados podem
ser ampliados com observagoes abertas, ou mesmo, os dados censitarios
podem ser seguidos por entrevistas exploratérias com maior profundidade
(DAL-FARRA e LOPES, 2013, p. 70).

Diante das possibilidades que a combinacdo de métodos oferece, decidi,
portanto, que este seria o melhor caminho para a construgdo do formulario da
pesquisa. Vale destacar, ainda, a percepcao das potencialidades de ambos os

meétodos feita pelos mesmos autores:

As potencialidades das abordagens quantitativas incluem a
operacionalizagdo e a mensuragao acurada de um construto especifico, a
capacidade de conduzir comparagbes entre grupos, a capacidade de
examinar a associagdo entre variaveis de interesse e a modelagem na
realizacdo de pesquisas. [...] Por outro lado, a abordagem qualitativa
examina o ser humano como um todo, de forma contextualizada. As
potencialidades qualitativas incluem a capacidade de gerar informagdes
mais detalhadas das experiéncias humanas, incluindo as crengas, emogdes
e comportamentos, considerando que as narrativas obtidas sdo examinadas
dentro do contexto original em que ocorrem. Além disso, estudo qualitativos
proporcionam analises profundas das experiéncias humanas no ambito
pessoal, familiar e cultural, de forma que nao pode ser obtida com escalas
de medida e modelos multivariados (DAL-FARRA e LOPES, 2013, p. 70-71).

Com base nisso, resta somente considerar o referencial teérico sobre o qual
se dara o desenvolvimento das questdes, combinado com os pressupostos iniciais

que despertaram o interesse da pesquisa.

1.1.2 - ATEORIA E OS CONCEITOS POR TRAS DO FORMULARIO.

O objeto da pesquisa, ou seja, a reflexdo sobre o ensino de Historia pela otica
dos alunos — como a geragao atual enxerga a disciplina e quais os desafios que o
professor deve enfrentar para tornar esse aprendizado significativo — nos leva a
refletir sobre alguns conceitos que precisam ser ampliados e analisados, tais como:
dialogo, protagonismo discente, ensino significativo e curriculo. Em se tratando do
ensino, cabe o debate, tanto acerca de praticas pedagdgicas significantes, quanto

sobre formas de abordagem curricular também significantes. Em relagdo ao
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curriculo, mais especificamente, ndo apenas a forma como é abordado merece
discussao, mas também a forma como ele é (re)construido, levando-se em conta o
contexto atual em que dispomos de uma base nacional comum, fato que nao pode
ser desconsiderado quando se pretende analisar o quanto este curriculo de Historia
reflete as reais demandas sociais ou ndo, seja quanto ao seu carater oficial, aquilo
que realmente se ensina, explicita (curriculo real) ou implicitamente (curriculo
oculto).

Abrindo a discussdo, Ubiratan Rocha atribui a espacos escolares ditos
“‘conservadores” parte da responsabilidade pelo engessamento de praticas e
conteudos, postura que se perpetua pela transmissdo geracional destas formas de
abordagem, o que dificulta o rompimento para novos caminhos pedagdgicos e
contextualizacdes curriculares necessarias, diante da dinamica histérica. O autor
atenta para o carater discursivo do trabalho docente, mas alerta para a necessidade
de que este seja consciente do efeito deste discurso sobre os educandos e dos
diversos atravessamentos sofridos pelo mesmo, principalmente o institucional,
salientando que o educador deve estar atento para a aplicabilidade de regulamentos
e normatizagdes internas a escola que possam ja ndo estar mais adequadas a
realidade na qual ela se encontra, causando “reacionarismo € mesmo esclerose
organizacional” (ROCHA, 2001, p. 52). O resultado disto é o ambiente propicio para
a consolidagao de praticas pedagdgicas pouco flexiveis. Ajustando o foco, Rocha

afirma que, em se tratando de formas de trabalho e suas consequéncias:

O insucesso do professor de Historia, na maioria das vezes, nao deriva
propriamente da falta de dominio do conteudo mas sim de uma postura
conservadora na sua utilizagcdo. Mesmo um conteudo tradicional pode sofrer
determinados recortes para que se transforme num objeto adequado ao
processo ensino-aprendizagem. Uma vez transformado em meio, sobre o
qual vai incidir o trabalho do aluno, funcionara como alavanca para o
desenvolvimento da inteligéncia (ROCHA, 2001, p. 55).

A assim chamada “postura conservadora” seria, portanto, aquela que toma o
conteudo como pronto e acabado, ignorando a possibilidade de recorte, em que o
professor detém a exclusividade do saber que sera transmitido aos alunos, meros
pacientes neste processo. O meio privilegiado para este ensino € a aula expositiva,

da qual afirma:
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O exagero no uso do método [expositivo] certamente conduz & produgao de
um alunado de baixo senso critico, uma vez que este é colocado na
condigédo de ser moldado. Discordar ou defender um ponto de vista diferente
€ muito dificil para aqueles que tém a sua disposicao apenas informagdes
passadas pelo mestre ou contidas no livro didatico. Sem alternativas, resta a
esse aluno assumir um padrao de passividade intelectual sem aprender os
caminhos que levem a busca e criagdo do conhecimento (ROCHA, 2001, p.
55).

Dessa forma, se constroi um distanciamento entre professor e aluno, aquele
como detentor de um saber que este outro deve, por obrigagdo, absorver sem
questionar. Além disso, segundo o autor, “[a] funcédo de repassador de informagdes,
que muitos professores ainda entendem ser a principal tarefa, ha muito se tornou
anacroénica (...)” (ROCHA, 2001, p. 57), ou seja, € um paradigma que deve ser
superado, e pode estar por tras da postura desidiosa dos alunos em relagdo ao
ensino de Historia. Rocha percebe, ainda, que € preciso que o professor fale através
de uma linguagem compreensivel para o aluno, ndo aquela exclusiva das Ciéncias
Sociais. Esta linguagem, geralmente, pode nao fazer sentido algum para o aluno, ao
que sugere: “Ha que se dominar uma metodologia apropriada para que os conceitos
complexos usados na narrativa histérica possam se mediados, tornando-se
significativos para as clientelas (...)" (ROCHA, 2001, p. 60). Por ultimo, completando
esta primeira contribuicdo conceitual, considera que o aluno ndo € um ser sem
histdria, e que sua historia pessoal ndo pode ser ignorada neste processo.

Aproxima-se do pensamento do autor o de Circe Maria Fernandes Bittencourt,
quando refere-se ao método em que o aluno recebe passivamente o conteudo
repetido mecanicamente pelo professor, a partir da exposicdo do mesmo, da
utilizacdo do quadro, do livro didatico, como método tradicional. Este estaria
profundamente arraigado na tradicdo escolar incorporada pela sociedade.
Basicamente, este método “fundamenta-se na ideia de que ensinar é transmitir um
conhecimento e aprender € repetir tais conhecimentos da maneira como foi
transmitido, sustentando a visdo de que o aluno ndo possui nenhum saber sobre o
que esta sendo apresentado como objeto de ensino.” (BITTENCOURT, 2008, p. 230)

Ambos estabelecem uma relagdo entre a estrutura institucional e a forma
como o processo de ensino se desenvolve, algo do qual André Chervel (1990) trata,
quando trabalha a relagdo entre a histoéria das disciplinas escolares e a exposig¢ao
que ela faz da influéncia da “longa tradicéo” escolar sobre o fazer docente. Para ele,

a tradicao “faz da escola o santuario ndo somente da rotina mas da sujei¢do, e do
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mestre, o agente impotente de uma didatica que Ihe é imposta do exterior’
(CHERVEL, 1990, p. 193). Assim, uma vez que se pretenda compreender as
motivagcdes para o desinteresse do aluno no conteudo disciplinar, ha de se
considerar a normatizagao institucional que constrange as praticas pedagdgicas
antes de “crucificar” o professor. Sera que a forma como o mesmo se comporta,
como realiza suas aulas, além de ser sua possivel opcao pessoal, ndo é fruto de
atravessamentos a que esteja sujeito, advindos da prépria escola, de uma cultura ja
constituida oficial ou oficiosamente e cristalizada ao longo dos anos? Além disso,
Bittencourt menciona um fator que néo fica tdo claro na proposta de Rocha, mas que
pode ser relacionado, do enraizamento de um modelo tradicional de ensino no
imaginario popular, como forma correta de ensinar/aprender, que, de alguma forma,
crie um tipo de conformismo, tanto por parte dos alunos ao se depararem com a aula
expositiva, tediosa e, para eles, insignificante, levando-os a uma postura indiferente
ao que se tente transmitir, quanto para o professor que, compelido a utilizar-se
repetidamente de metodologias engessadas, resolve acomodar-se a elas, adaptando
esta realidade a sua rotina, como forma de minimizar os “danos” da jornada.
Somando-se a isso a postura de transmissao unilateral de saber no sentido
professor x aluno, e a opgao por um modo de falar pouco atraente, dificil, pesado,
despreocupado que, porventura, o docente assuma em seu trabalho, criam-se as
condi¢des para que se estabeleca um ambiente em sala que perpetue o ensino de
Histéria como algo que os estudantes precisam “suportar’, aguardando
ansiosamente pelo fim da aula.

Tendo em mente o modo unilateral de ensino citado a pouco, podemos
considerar o pensamento de Paulo Freire, quando fala da “educacado bancaria”, na
qual “o ‘saber’ € uma doagao dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”
(FREIRE, 2020, p. 81), baseando-se principalmente no carater narrativo. Mas, uma
espécie de narrativa estéril, morta e desconectado do contexto em que se apresenta,
no qual o narrador fala para uma plateia que ouve numa via de mao unica, sem
qualquer interagao entre ambos. O significado (quando ha) esta apenas naquele que
fala. O objetivo precipuo, e por que n&o dizer unico, € que se memorizem as
palavras, uma a uma, a fim de que se realizem posteriores avaliagdes da quantidade
delas na mente dos “receptaculos”, que sdo os alunos, ao fim de um periodo de

“aprendizado”. Como pode o aluno sentir-se envolvido com um conteudo que se
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mostra tdo distante, no tempo e no espaco, de sua realidade? A menos que este seja
algo que |Ihe desperte a curiosidade, ou que se dé ao estudante a oportunidade de
estabelecer conexdes entre o sentido do tema que se ensina e seus proprios
sentidos, criando-se a significagao deste conteudo, todo o saber apresentado tende
a nao passar de palavras langadas ao vento, contribuindo pouco ou nada para o
desenvolvimento do educando: “Quanto mais se exercitem os educandos no
arquivamento dos depdsitos que lhes sao feitos, tanto menos desenvolverao em si a
consciéncia critica de que resultaria sua inser¢cao no mundo, como transformadores
dele. Como sujeitos.” (FREIRE, 2020, p. 83). Freire estabelece outro aspecto que
considero determinante para esta construcdo, ao dizer que ensinar € criar
possibilidades para que o aluno produza e construa seu préprio conhecimento. O
professor sO respeita a autonomia do educando se for ético. Portanto, como ser
ético, deve considerar a autonomia do aluno e, além disso, sua historia de vida. Isto
porque, para ele, ensinar € falar com ao invés de falar para. Ele dira, ainda, que o
professor exerce violéncia conta o educando quando nao respeita a leitura de mundo
que o mesmo faz, seus aspectos culturais e linguisticos, obstaculizando a
experiéncia do conhecimento (FREIRE, 2019).

As consideragbes propostas por Freire sugerem um professor que
compreende o0 processo educativo de forma equivocada ou, no minimo,
descontextualizada, arcaica. Nesse caso, o saber tem sentido para o professor, que
tenta repassa-lo para o aluno, ao invés de criar caminhos para que 0 mesmo
desenvolva sua propria significagdo. Assim, o estudante ndo considera este saber
relevante, pois ndo compreende de que modo sua experiéncia de vida pode ser
afetada pela aquisicio do mesmo, pois essa consciéncia ndo parte de sua
subjetividade, mas é algo que lhe foi imposto. Isto pode ser uma consequéncia do
tratamento homogeneizante despendido com as turmas, desconsiderando a
personalidade de cada aluno, como se a mesma fosse apenas um unico individuo.
Ao ndo enxergar o aluno como agente de sua propria aprendizagem, como
protagonista deste processo, impede que ele mesmo o faga, cristalizando uma
relagao hierarquizada de saberes.

Quais seriam, portanto, os objetivos de professores e alunos ao iniciarem uma
aula de Historia? Teriam eles clareza quanto aos tais? E, mais do que isso, estes

objetivos coincidem? Selva Guimardes Fonseca, falando da proposi¢ao de um
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trabalho de projetos em ensino de Histéria, destaca alguns aspectos que sinalizam
possiveis descompassos entre professores e alunos no andamento das atividades
em sala de aula. Ela dird que, geralmente, os objetivos de ambos com relagéo as
atividades nao coincidem necessariamente, cabendo ao professor a tarefa de
elucidar os objetivos das atividades propostas, considerando a participagdo do

educando, haja vista que 0 mesmo

€ um ser social completo, ndo uma tabula rasa. Ele ndo apenas estuda e
aprende, mas faz histéria, participa da historia, tem concepgdes prévias dos
fatos histéricos. Tem vida prépria fora da escola, participa de outras
organizagbes além da escolar com as quais convive e aprende, ou seja,
possui conhecimentos prévios, e esse saber ja construido deve ser o inicio
do caminho a percorrer. Isso é obvio, entretanto nem sempre os alunos tém
tempo e espaco para manifestar esse saber, que deve ser organizado e
listado pelo professor, com a preocupagdo de manter o registro fiel a fala
dos alunos para posterior andlise e interpretacdo no grupo (FONSECA,
2003, p. 111-112).

Tal recomendacao seria, portanto, uma proposicao para superacdo de
ambientes em que o aluno fosse considerado justamente o contrario, como uma
“tabula rasa”, impedido de qualquer contribuicdo no processo de aprendizagem por
nao dispor de informacgdes prévias pertinentes que merecessem ser consideradas.
Ou, na melhor das hipoteses, ndo fora considerado o espago necessario para sua
participacdo. Entretanto, se considerarmos o que ja foi disposto até aqui acerca das
condicdes institucionais em que este docente atua, outros fatores podem interferir na
deciséo por reservar tempo para a participagao discente na construgcao de objetivos
comuns, algo que ndo deve ser desconsiderado, mas levado em conta se ha a
pretensdo de tornar o ensino de Historia relevante. Alternativas metodologicas para
este trabalho devem considerar, portanto, ndo sé o aspecto profissional envolvido,
mas os atravessamentos institucionais dificultadores ou facilitadores constantes no
cotidiano escolar, ou seja, se o professor ignora o histérico do aluno
deliberadamente ou se € compelido a isso pela realidade do lugar onde trabalha.

A semelhanca do que Bittencourt j& trouxe anteriormente, acerca de praticas
tradicionais que persistem no interior das escolas, mesmo nos dias atuais, Celso
Antunes (2014) faz mengdo a uma pratica docente que guarda caracteristicas
reminiscentes das escolas do século XVII que teria sobrevivido até o século XX, em
que o protagonista era o professor detentor de todo o saber, cabendo aos alunos a

responsabilidade de aprender e sobreviver ao processo educativo, a despeito da



18

possibilidade de reprovagdes constantes. Caracteristicas como: a preocupacao
exacerbada com perfeita organizagdo das cadeiras, o rigido controle do material, a
exigéncia da atengao total dos alunos mediante um siléncio sepulcral, a aula
expositiva, interrogatérios como afericdo da capacidade de memorizagdo das
disciplinas, as ameacas de descontos na pontuagao e de exigéncia da presencga dos
pais na escola para “auxiliar’ na disciplina dos alunos, além das “profecias”
relacionadas ao fim do ano, com seus exames finais e o perigo da reprovagédo sao
as marcas de um modelo de ensino dominado pelo tipo de professor que o autor
chama de “professauro”, fazendo referéncia aos répteis que deveriam estar extintos,
mas que, surpreendentemente, ainda existem.

Esta contribuicdo enfatiza a questdo do protagonismo em sala de aula, seja
na proposi¢cao de temas, na abordagem do conteudo ou até na organizagao fisica do
espaco. Esse ponto, ja mencionado nesta secdo, demonstra-se determinante no
andamento do ato de ensino. Como também ja exposto aqui, impregnados de uma
cultura popular sobre o que significam a sala de aula e a escola, os alunos podem
nao ter sequer a ideia de que devem ser eles mesmos os protagonistas de sua
aprendizagem. Portanto, o agente mais indicado para reverter este quadro € o
professor, por ser aquele que media a acado educativa do Estado com os educandos,
indiferentemente do tipo de rede que promova o servigo, se publica ou privada.
Dessa forma, se o proprio educador ndo compreende seu papel e tarefa, mantendo-
se “no controle” de tudo que acontece em sala, sera preciso contar com a
curiosidade ou o desejo pessoal do aluno em se apropriar do conteudo, caso
contrario, pouco estimulo havera para que o saber historico seja algo atraente para
toda a turma.

Outro ponto importante mencionado pelo autor € o da utilizagdo da avaliagao
como ferramenta de intimidagdo, como instrumento de controle de turma e presséo
para a realizagao de tarefas. Se no imaginario popular acerca da escola e do fazer
escolar se cria um modelo de aula e de professor, este € um dos elementos que os
compdem, no qual a pontuagao final, acumulativa, ranqueadora, € quem determina o
andamento do que acontece em sala. Os alunos s6 fazem algo se souberem que
este algo “valera nota”, independente do fato deste algo fazer ou nd&o qualquer
sentido na sua formagéao. Seriam, portanto, a cristalizagcdo e o engrandecimento de

modelos avaliativos dessa natureza, aliados ao jogo de forgas que se estabelece em
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sala sobre a pontuacdo de cada aluno os causadores indiretos de desinteresse do
corpo discente por uma real aproximagao com o conteudo, desde que se garanta o
minimo necessario para a aprovagao? Tal questionamento toca em mais um campo
de estudos, o dos processos avaliativos, que nao sera debatido com maior
abrangéncia neste trabalho, mas tangenciado, como componente de procedimentos
pedagogicos e escolhas do professor em relagado a forma de relacionamento com a
turma e com o processo de ensino / aprendizagem que colaborem com ou dificultem
o efetivo ensino de Histéria.

Em se tratando de aspectos do campo pedagodgico, as apresentacdes
expostas até aqui servem como norteadores que julgo importantes para a
delimitacdo de questdes que identifiquem o espectro de professor / aula que
possam, de alguma maneira, contribuir para o desinteresse dos estudantes pelo
saber historico. Resta, no entanto, analisar o grau de interferéncia do curriculo em si
neste quadro, seja pela propria maneira como 0 mesmo se apresenta, quanto ao seu
processo de construgido, seja pela forma como ele é abordado em sala de aula.
Nesse caso, busquei algumas contribuicbes que discutissem a construgdao do
curriculo e outras que falam das opcdes feitas pelo professor no momento de
apresenta-lo aos estudantes.

Analisando o processo de construcao e implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular, Nilton Mullet Pereira e Maria Cristina de Matos Rodrigues (2018)
percebem a intrincada disputa quem envolve o curriculo de Histéria, da qual
participam esferas governamentais e académicas, tornando-o um territério onde
circulam diversos interesses em busca de hegemonia e manutengéo de estruturas.
E, por conta dessa disputa, o conteudo que chega como determinagao para compor
a base do que sera ensinado em sala de aula ja carrega em si as marcas de todo o
embate travado até aquele ponto. Segundo os autores, de maneira geral, esta
definigdo de conteudos desprivilegia aqueles que representariam diretamente grupos
minoritarios e as realidades identitarias nacionais, em favor de temas desconectados
e distantes da cultura local dos estudantes brasileiros, que poderdo nem chegar a se
interessar pelo que ser pretende ensinar dada a pouca ou nenhuma relacdo do
conteudo com a sua propria vida.

E certo que o aluno ndo tem nenhuma consciéncia desse embate quando

estabelece contato com o curriculo, por se tratar de uma discussao restrita ao meio
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académico. Porém, ele é o principal prejudicado por tal circunstancia, dada a
construgdo de uma base que tem o objetivo de ser comum e aplicada em ambito
nacional possivelmente alijada de temas que envolvam sua identidade ou que o faga
de forma distorcida, segundo o viés das classes dominantes que influenciaram na
promulgagcdo da mesma. Esta auséncia de temas significativos pode se refletir
diretamente no grau de interesse do aluno pelo ensino de Histéria pelo fato de que,
diante do curriculo como esta, surja a pergunta: “porque preciso estudar sobre algo
gue nao tem nada a ver comigo?”.

Rocha concorda com a opinido dos autores acima, enfatizando que o
curriculo “constitui o ponto de vista de um determinado grupo hegeménico num dado
momento”, porém alerta para aquilo que vai chamar de “imobilismo” do curriculo,
aspecto que demonstra uma espécie de engessamento do curriculo diante da
dinamica da vida, mesmo que o mesmo tenha caracteristicas progressistas, o que
faz com que ele necessite de constantes adaptagdes a cada contexto no qual se
apresente. Cita, também, o “curriculo real”, como aquilo que realmente se ensina no
cotidiano, sendo este o principal alvo de analise caso se pretenda compreender de
que forma o curriculo afeta ou ndo a vida dos alunos (ROCHA, 2001, p. 51).

O que se pode perceber até aqui € a necessidade de um duplo
posicionamento do professor em relagdo ao campo curricular, na discussio acerca
do processo de constru¢ao do curriculo a nivel institucional e em todas as esferas, e
na sua postura diante da realidade, do cotidiano com os alunos, ou seja, 0 momento
em que precisa planejar suas aulas, parar e decidir de que forma conduzira os
alunos a dar o préximo passo no curriculum (curso, caminho). Ele tem diante de si
uma proposta e, de certa forma, uma imposicdo que estabelece quais assuntos séo
0 “minimo necessario” que esses alunos precisam saber. Qual a sua postura neste
momento? Qual a sua decisdo? Adequar-se, revoltar-se, subverter a ordem,
acrescentar algo, subtrair algo? Deixar como esta, por sabe-se la quais motivos
(rotina apertada entre varias turmas e escolas diferentes, indiferencga, frustragdes de
varios niveis e por varios motivos, dentre outros) ou se esforgar para construir uma
abordagem, no minimo, consciente e intencional?

Especialmente no que se refere ao processo de construcdo do curriculo, o
mesmo pode nao considerar sua possibilidade de participacdo devido a distancia

entre as esferas que tomas tais decisdes e a realidade em que vive, imaginando que
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sua opiniao isolada, ou mesmo do circulo em que colabora, ndo tem a sonoridade
suficiente ou o alcance necessario para promover qualquer interferéncia no
processo. Ele esta correto se pensa desta forma? Nao ha, realmente, canais de
participagcado e/ou interferéncia nesse processo? Estas sdo algumas questbes que
merecem discussdo, pois a confiangca numa possivel transformagao curricular em
esferas superiores, o desejo e luta para que isso ocorra (ou a falta deles) podem
indicar uma centelha, para nao dizer “chama”, de um ardor pedagdgico que leve o
docente a uma constante significagdo do curriculo que propde aos seus alunos.

Pensando nas esferas curriculares que caminham paralelamente ao “curriculo
oficial”, Tomaz Tadeu da Silva destaca o chamado “curriculo oculto”, fenébmeno de
carater indireto que, segundo analises do autor, se constitui em formas de
construgéo, ideoldgica ou cultural, em que os agentes determinantes do curriculo
trabalham para manter determinadas estruturas sociais através dos aparelhos do
Estado, tendo a escola como ambiente privilegiado para esta ag&do. A consciéncia
acerca desta modalidade fornece ao professor-pesquisador a percepcao de
possiveis intencionalidades subjacentes as determinagdes curriculares, além de
torna-lo conscio de que suas proprias escolhas em relagdo a abordagem do
curriculo tém efeitos indiretos, dos quais pode nao ter se dado conta até entdo, mas
que podem ser importantes para o estabelecimento de caminhos que promovam
maior apropriagao, por parte dos estudantes, dos temas historicos. A este respeito,
dira: “A nogao de ‘curriculo oculto’ constituia, assim, um instrumento analitico de
penetracdo na opacidade da vida cotidiana da sala de aula. Ele, como que tornava
repentinamente transparente aquilo que normalmente aparecia como opaco.”
(SILVA, 2005, p. 80)

Como ja mencionado, diversos fatores podem fazer com que o docente
simplesmente passe por cima de tal percepcédo do carater oculto do curriculo, se é
que chega a té-la, para apenas dar sua aula. Entretanto, se pretende superar tal
conformacao imposta pelas demandas diarias de trabalho a fim de que seu trabalho
confira sentido aos individuos com os quais ira se relacionar, precisa considerar o
fato de que se ensina muito mais do que simples narrativas numa sala de aula. Além
das escolhas dos temas e da forma como aborda-los, todos os fatores que
constituem o evento que é a aula de Histéria podem ser pensados intencionalmente,

de maneira que se alcance objetivos outros que, talvez, ndo seriam possiveis
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apenas por meio do conteudo histérico. Isto seria, no meu entender, usar o curriculo
oculto a favor da aprendizagem, deliberada e ostensivamente.

Fonseca menciona um tempo em que as disciplinas escolares eram vistas
como “territérios isolados, conhecimentos estanques, com fim em si mesmas”.
Contudo, esta instancia sofre mudancas que alteram o carater destas disciplinas, e

elas, entao

passaram a estar a servigo das questdes histéricas propostas por alunos e
professores, contextualizadas e configuradas em grandes temas que podem
ser trabalhados (...) objetivando buscar respostas aos problemas
levantados. [Conteudos, entdo] sé serdo significativos se estiverem a
servico de uma aprendizagem real, constituindo instrumentos que permitam
a solugao de problemas emanados da realidade, facilitando a compreensao
e a atuagao do educando sobre a realidade (FONSECA, 2003, p. 112).

Ha, portanto, uma “pratica estabelecida” no que tange o tratamento do
curriculo e um movimento de superagédo desta, que enxerga na objetividade do uso
da Historia maior grau de efetividade. Esta dita pratica estabelecida que menciono,
corresponde aos propositos do que Caimi nomeia como “escola tradicional”, e que

estariam

voltados para a aquisicdo cumulativa de informagdes, com suas conhecidas
caracteristicas no ensino de Histéria: ordenagdo mecanica de fatos em
causas e consequéncias; cronologia linear, eurocéntrica, privilegiando a
curta duragéo; destaque para feitos de governantes, homens, brancos,
numa visao heroicizada e idealizada da Histéria; conteudos apresentados
aos alunos como pacotes-verdades, desconsiderando e desvalorizando
suas experiéncias cotidianas e praticas sociais (CAIMI, 2006, p. 20).

Uma forma mecanica de ensinar, que valoriza a memorizagdo, mas que, no
entanto, dificilmente consegue atingir esse objetivo. Pois, segundo a autora, basta
questionar alunos egressos do ensino escolar acerca daqueles temas de Historia
que lhes foram ensinados para constatar que pouco o nada ficou realmente
armazenado na memoria destes. As questdes que se apresentam sao: alterando-se
a forma de abordar o curriculo, haveria melhor absorgcdo dos conteudos do curriculo,
ao relaciona-los com a vida e com as praticas cotidianas dos alunos? Esta forma de
tratar os conteudos é um fator determinante para que os alunos considerem o
conteudo relevante ou significante? Estaria neste cuidado a chave para conseguir
fazer com que o discente enxergue a Histéria como um “passado pratico” (PEREIRA;
RODRIGUES, 2018)?

Estabelecido o dialogo entre professor e alunos, por meio da troca de

informagdes, da descoberta de objetivos claros e significativos, de questbes
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inerentes a vida e ao cotidiano dos estudantes que demandem visitas ao passado,
ao saber histérico para que se encontrem as respostas ou a0 menos 0s caminhos
para se chegar a elas, pistas, indicios, mas tudo construido em comum, seguindo a
premissa de que a Historia pode servir a um propésito relevante na vida de quem
dela se aproxima. N&do mais como ardua tarefa de memorizagcdo ou como satisfagao
da curiosidade acerca do passado, mas como uma parte do ensino que o aluno
considere interessante e da qual se aproprie. Fica claro, dessa forma, a importancia
de questionar ao aluno acerca de suas percepc¢des sobre os temas histéricos com
0s quais teve contato durante sua trajetoria discente e se consegue emitir,
autonomamente, opinido sobre temas que gostaria de ver em sala de aula.

Esta claro que nao pretendo, nem poderia esgotar o assunto neste pequeno
espaco. Minha intencao é relacionar alguns apoios tedéricos, com os quais visualizo
dois espectros, um relacionado as praticas pedagdgicas e outro a maneira de
abordar o curriculo de Histéria. A partir desses rostos, desenvolvo as questdes que
compdem o formulario apresentado aos alunos a fim de ouvir suas vozes, tendo em
mente que a realidade do ensinado em Histéria pode caminhar, ou ndo, pelo quadro
estabelecido pelas contribuicbes vistas até aqui e que se deve observar quais as
reagcdes dos educandos a tais estimulos (ou a falta deles), a partir dos resultados
obtidos.

1.2 - O QUE DISSERAM OS ESTUDANTES?

Entre os meses de margo e abril de 2023 foram aplicados 54 questionarios
entre os alunos do ensino médio do Colégio Estadual Jodo Cardoso que se
voluntariaram a participar da pesquisa, de um total de 430 alunos matriculados.
Como ja mencionado, decidi abrir os questionarios para todas as séries, em busca,
entre um numero maior de entrevistados, das memorias construidas acerca do
ensino de Histdria, sobretudo pelo fato de que em 2021 o ensino presencial foi
sendo gradativamente retomado, promovendo uma reconstru¢gdo do vinculo dos
alunos com a escola e, consequentemente, com a nossa disciplina. Boa parte das
criangas teve pouco ou nenhum contato com a escola no ano de 2020. Alunos que,
no momento da pesquisa, estavam cursando o terceiro ano do ensino médio,

estavam “cursando” o oitavo ou o nono ano em pleno ano de pandemia, ou seja,
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temas importantissimos do curriculo foram completamente perdidos, sem mencionar
os demais que, recuando ano a ano, perderam parte significativa do que
aprenderiam em historia naquele ano e absorveram pouco ou nada no ano seguinte.
O ano de 2022 foi o primeiro momento pds-pandemia em que tiveram contato pleno
com a disciplina, sofrendo, ainda, com os efeitos do isolamento social e da falta da
estrutura para o ensino a distancia. Assim, captar as informacgdes oriundas de todos
0s anos nos permite visualizar, também, os efeitos desse flagelo que assolou o
mundo.

E importante mencionar a dificuldade que enfrentei durante a coleta das
informagdes por meio da pesquisa junto aos alunos. Isso se torna deduzivel pelo
numero de voluntarios que participaram do processo. Num universo de mais de 400
alunos, apenas 54 concordaram em responder ao formulario. E, ainda assim
algumas participacbes foram acrescidas de manifestagbes de certo
descontentamento, ndo pelo fato de estarem participando da pesquisa, haja vista
que a mesma foi feita em carater estritamente voluntario. Mas, o descontentamento
era por terem que escrever alguma coisa ou pela quantidade de perguntas no
formulario. Houve, inclusive, turmas quase inteiras que negaram a participagcado na
pesquisa apenas pelo fato de terem que escrever. Essa postura pode ser reveladora
de uma tendéncia cada vez maior entre os jovens de ndo quererem mais escrever
de préprio punho, preferindo a digitacdo nas telas dos telefones médveis. Adiante
mencionarei também a dificuldade encontrada em alguns participantes para
compreender as perguntas do formulario e/ou o que deveriam responder, mesmo

sendo devidamente orientados.

1.2.1 — O QUE PENSAM OS ESTUDANTES ACERCA DO ENSINO DE HISTORIA?
— NUMEROS E DEPOIMENTOS.

Um dos questionamentos iniciais desse estudo que, inclusive, da nome ao
mesmo é saber se os estudantes consideram chato estudar Histéria, dadas as
expressdes negativas que surgem em sala de aula em relagdo a mesma. No
entanto, 78% dos alunos entrevistados afirmaram que nao, estudar Histéria ndo é
chato, relegando a apenas 22% essa consideragao. Ou seja, a grande maioria dos

alunos demonstrou interesse pela disciplina, ao contrario do que se imaginava no
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inicio do estudo (grafico 1). Questionados acerca dos motivos para esta opini&o, ou
seja, o que os leva a se interessar pela disciplina, 45% disseram que a forma como
o professor ensina a matéria € determinante para que a mesma seja atraente,
enquanto 39% disseram que os conteudos apresentados despertam o interesse,
10% afirmaram que o tempo de leitura, ou seja, por ser uma disciplina que exige
essa pratica mais do que outras, a torna interessante. (Grafico 2).

Questionando-se, também, aqueles que consideram a disciplina chata, quanto
as razdes para assim a considerarem, 56% também afirmaram que é a forma como
o professor ensina a maior barreira para a aproximagao com a disciplina, seguidos
de 25% que consideram os temas estudados desinteressantes, 13% que
consideram o tempo de leitura como o principal fator de afastamento e 6% que
alegaram outros motivos, como a falta de didlogo sobre os assuntos em sala
(Grafico 3). Podemos perceber, entdo, que a forma como o professor ensina € o
principal fator, para o mal ou para o bem, em relagdo a forma como os alunos
recebem a disciplina, mais do que os conteudos em si, ou seja, independente do
conteudo que se apresente, se o professor escolhe uma forma mais atraente de
apresenta-lo, as chances dos alunos apreenderem o mesmo serdo muito maiores
que daquele que, mesmo ofertando um conteudo mais interessante, opta por uma
forma mais distanciadora de ensinar. Outro ponto importante a ser observado € que
a questao do tempo de leitura aparece relativamente equilibrada, tanto entre os que
acham a disciplina chata e os que ndo a consideram assim, o que aparenta ser,
meramente, uma questdo de gosto. De toda forma, se a intengdo €& aproximar
aqueles alunos que rejeitam a Historia apenas pelo fato de ser uma matéria em que
se exige muita leitura, utilizar métodos e/ou recursos que driblem ou minimizem essa

“necessidade” podem surtir efeito, revertendo a opinido desse quantitativo.
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Grafico 1: Vocé diria que estudar Historia é chato?

22%

= Sim
= Nao

A fim de fazer uma comparagédo entre a pratica de estudo da disciplina na
escola e em casa, questionei os alunos quanto ao estudar Histéria na escola e em
casa. 78% deles disseram que gostam, sim, de estudar a disciplina da escola, contra
apenas 22% que nao (Grafico 4). Cruzando os dados com aqueles que afirmaram
que a disciplina é chata, temos um dado curioso: 42% deles consideram a disciplina
chata, mas gostam de estuda-la na escola. Isso demonstra que alguns podem n&o
considerar Histéria como algo interessante, mas compreendem que a mesma tem

alguma importancia para sua vida, o que considero como um sinal de maturidade.

Grafico 2: O que leva vocé a nao considerar a Histéria chata?

6%

®m Forma como o professor ensina ™ Temas estudados (Curriculo)
Tempo de leitura  Nao respondeu
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Grafico 3: Motivos para considerar a Histéria chata.

6%

m Forma como o professor ensina m Temas estudados (Curriculo)
Tempo de leitura ® Qutros motivos

Perguntados sobre gostar de estudar a disciplina em casa, apresentaram um
resultado um pouco diferente, mas também revelador e importante para pensarmos
as praticas de ensino. O numero dos que gostam de estudar Histéria em casa foi
exatamente igual ao dos que afirmam gostar de fazé-lo apenas na escola (Gréfico
5). Percebe-se uma reducao de 28% no numero daqueles que gostam de estudar a
disciplina na escola quando o assunto é levar essa pratica para casa, o que
equilibrou a diferenga entre os que gostam e os que nao gostam. O fator aqui parece
ja ndo ser mais a disciplina em si, mas o deslocamento de atividades da escola para
a casa, demonstrando que boa parte dos estudantes considera que estudar € uma
pratica que se faz exclusivamente ou majoritariamente na escola, e ndo em casa.
Atividades domiciliares tenderiam, portanto, ao abandono ou a serem feitas com
menos entusiasmo que aquelas que se desenvolvem em sala de aula. A partir da
compreensdo que tenha acerca da importancia das atividades de casa para a
fixagdo dos conteudos, ndo s6 o professor, mas toda a equipe pedagodgica da
escola, empreender esforcos para incentivar tal pratica ou torna-la mais atraente

para o aluno.



28

Grafico 4: Vocé gosta de estudar Histéria na escola?

W Sim
m Nao

Grafico 5: Vocé gosta de estudar Histéria em casa?

m Sim
m Nao

Indagados, também, aqueles que ndao gostam de estudar Histéria na escola,
se apesar disso, gostavam de estuda-la em casa, 17% dos que assim se
posicionaram afirmaram que, mesmo nao gostando de estudar essa matéria na
escola, gostam de fazé-lo em casa, contra 83% que dizem n&o gostar dela nem na
escola e nem em casa (Grafico 6). Isso mostra que entre aqueles que rejeitam a
disciplina no ambiente escolar ha aqueles que ainda a consideram. Parecem ser os
agentes que envolvem essa pratica no ambiente institucional os inibidores da
aproximacao, o que confirma o fato de que, dependendo das alteragdes que se
realizem nas praticas pedagodgicas ou na forma de abordagem curricular, alguns

daqueles que demonstrem rejeigao a disciplina poderdo mudar de ideia.
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Grafico 6: Vocé nao gosta de estudar Histéria na escola,

mas gosta de estudar Histéria em casa?

17%

B Nao gosta de estudar histdria na escola, mas gosta em casa
m Nio gosta de estudar histéria nem na escola e nem em casa

Ainda a respeito do contraste entre estudar Histéria no ambiente escolar e
domeéstico, os estudantes foram questionados sobre quem os influenciava a tomar a
iniciativa de fazé-lo nesse ultimo (em casa). A maioria (52%) afirmou que estudavam
Histéria em casa por iniciativa propria, contra 42% que mencionaram outros
motivadores diversos, além de 7% que n&o responderam a pergunta. Entre os que
mencionaram outros motivadores, 19% foram influenciados pelo pai e 4% pela méae,
demonstrando a prevaléncia paterna na participacdo das atividades educacionais
domésticas, dentre os pesquisados. Ainda, outros 19% mencionaram outras
influéncias diversas: uma prima, video do YouTube, outros parentes, curso
preparatorio, o padrasto e, inclusive, um professor do passado pode ter marcado sua
vida (Grafico 7). Isso mostra que ha aqueles alunos que verdo na figura do
professor, também, um referencial para o seu futuro, o que nos faz pensar em nossa
postura em sala e, ainda mais, naquilo que transmitimos no exercicio da docéncia.

O fato da grande maioria ter demonstrado interesse proprio pela busca do
conhecimento histérico pode significar que os temas, por si sO, tém potencial para
estimular a curiosidade dos alunos. Diante disso, o professor pode explorar, junto
com eles aqueles temas que mais despertam o interesse, talvez, relacionando-os
com acontecimentos atuais e circunstancias, servindo-se do conhecimento histérico
como caminho para a compreensao dos fendmenos que se estejam desenrolando

no contexto.
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Grafico 7: O que influenciou vocé a estudar Histéria em casa?
%
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W Iniciativa propria m Mae © Pai m Qutros ® Nio respondeu

Dentre as influéncias diversas, mencionadas a pouco e que somam 19%,
podemos destacar o papel que as plataformas de video desempenham na expansao
do conhecimento histérico. Cabe ressaltar o perigo que esta influéncia pode
significar, dada a possibilidade de circulacdo de informagdes inveridicas, as
chamadas fake news que propagam desinformacdo e, no minimo, informacgéo
incompleta e/ou ndo fundamentada em fontes e metodologia cientifica. Contudo, a
sinalizacdo da presencga desse tipo de meio demonstra a necessidade e, por que
nao, oportunidade de se utilizar as mesmas como forma, sim, para a propagacao de
conteudo relevante e fundamentado, uma vez que faz parte da realidade da quase
totalidade dos estudantes.

Retomando o ponto inicial da pesquisa, verifiquei que entre aqueles que
afirmaram que n&o achavam chato estudar Histéria, 89% emitiram uma opinido
sobre o porqué de tal afirmagdo, ou seja, havia um motivo para considerarem a
disciplina interessante.

Transitando, agora, pelo campo qualitativo da pesquisa, as opinides compdem
um leque bastante variado, mas algumas delas apresentam recorréncia. Alguns
demonstraram interesse por uma questao de gosto, com afirmag¢des do tipo “Eu
gosto muito de histéria, ndo acho chato”, o que estabelece uma relagéo afetiva com
a disciplina por motivagdes pessoais. Outros atribuem a disciplina um carater de
interesse que parece surgir espontaneamente, apenas por conta dos préprios temas
quando dizem “Eu gosto e acho uma matéria interessante.” ou “[ndo acho chato
porque] quando se interessa por um determinado tema, se torna legal saber sobre”;
e “Geralmente estudo tempos histéricos que gosto, entdo ndo acho chato.”. Isso
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significa que o fator curiosidade esta presente na aproximag&o do aluno com a
matéria, o que, se bem explorado pelo professor, na forma como o conteudo é
apresentado e nas possiveis relagdes que se fagam entre o conteudo histérico e o
tempo presente, pode resultar em relevancia do processo educativo, algo que os
proprios alunos ja identificam como uma possibilidade, pelo uso da Historia.

Esta percepcédo ficou clara em algumas respostas que conectavam o
aprendizado sobre o passado com a compreensao do presente: “Por causa da
sabedoria de coisas do passado ou época que no vivi. E interessante saber sobre
0s antepassados e momentos histéricos”; “Porque ajuda a entender o passado”;
“Particularmente, gosto de saber sobre histérias do passado”; “Porque vocé recebe
informagdo e conhecimento sobre o passado do nosso mundo”. E curioso observar
esse interesse pelo passado. Cabe-nos descobrir se o interesse pelo passado
representa um simples fetiche pelo que passou ou se ha algum objetivo relacionado
a compreensao e construgcado do presente, oferecendo-lhes caminhos para fazer este
exercicio, mostrando-lhes que € bom conhecer informacgdes sobre o passado, mas
que pode ser ainda melhor utiliza-las de forma que se tornem relevantes e aplicaveis
ao presente e coadjuvantes na construgao do futuro.

Ha aqueles, no entanto, que parecem ja possuir algum senso de
aplicabilidade do conhecimento historico, talvez por ja terem tido contato com algum
professor que tenha lhes demonstrado este aspecto, o que fica claro nas seguintes
afirmacdes: “[Nao acho chato estudar histéria] porque a historia influencia em nossa
vida. Quanto melhor compreendemos esses fatores, melhor.”; “Porque é essencial
ao nosso cotidiano.”; “Porque é interessante, motivador e influencia no futuro e
entendemos o presente.”; e “A histdria devemos levar pelo resto de nossas vidas e
assim por diante.”. Influéncia é a palavra-chave que se nota aqui. Para além de um
simples conteudo transmitido como obrigagdo, a disciplina pode transformar o
presente do estudante, quando este descobre, ao saber de sua ancestralidade ou
dos fatos que contribuiram para a constru¢ao da realidade na qual ele esta inserido,
que houve um processo historico que o trouxe até este momento e que como agente
e construtor de sua prépria histéria, ndo esta refém de outrem, sejam pessoas,
coisas ou estruturas. O futuro que se descortina diariamente diante dele &, portanto,

um campo de possibilidades, mais ou menos amplo, de acordo com cada
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circunstancia, no qual o conhecimento histérico adquirido pode representar um papel
norteador de escolhas.

Muitos alunos mencionaram o fator importancia ao falar do saber historico:
“...histéria € um meio de aprender muito importante.”; “Porque € muito importante.”;
“‘Nao é chato estudar Histéria, pois € importante entender e € muito legal vocé ver /
entender como era e € a Historia.”; “Muitas pessoas acham chato estudar histéria.
Porém & muito mais importante do que imaginam.”; “Todo o conhecimento € muito
importante, principalmente historia.”; “Porque é importante saber sobre historias.”.
Embora ndo tenham deixado clara qual a importancia ou em que esfera da vida ela
se manifestaria, os pesquisados demonstram a percepc¢éo simples, seja pela pratica
ou pelo discurso, de que aprender histdria ndo € algo do qual possam prescindir.

Podemos inferir que os tais, assim como os mencionados anteriormente,
tenham tido algum contato com metodologias que privilegiaram a aplicabilidade do
saber historico e, nesse caso, ndo devem ser ignorados pelo fato de n&o terem
ainda elaborado o entendimento de onde e como esse conhecimento pode ser
aplicado e o quanto o mesmo é relevante para si, cabendo ao professor a tarefa,
aqui, de ajuda-los a “cruzar a ponte”, ou seja, passar de um estado em que quase
compreendem completamente a importancia do que estdo aprendendo a um em que
tenham a compreensao plena da forma como podem tomar posse desse saber e do
modo como torna-lo efetivo em seu dia a dia.

Outras afirmacdes presentes e que nao poderiam deixar de ser mencionadas
aqui estdo diretamente relacionadas a pratica docente. Lembrando que, nestas
primeiras abordagens as respostas, destaquei apenas aquelas que foram proferidas
por alunos que nao consideram chato estudar Histéria. Nesse caso, quando lemos
que “Estudar histéria é legal, mas depende muito da vontade do professor de
explicar.”, ou “Pela forma como € explicado consigo entender e, quando consigo
entender, acaba ndo sendo chato.”, podemos deduzir que as afirmag¢des sugerem
experiéncias positivas, mas também negativas que serviram de parametro para que
o aluno pudesse afirmar que existe uma forma de agir do professor que faz com que
a aula nado seja chata e, portanto, ele ndo considera o estudo da Historia assim, mas,
também, existe aquele que faz justamente o contrario, ou seja, o tipo de explicagao
que chateia, a forma de falar que chateia, de resumir, dentre todas as praticas

pedagdgicas, que podem caminhar nas duas diregcbes. O mesmo aluno que hoje
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considera a disciplina atraente pode, dependendo da forma de trabalho
empreendido, passar a odiar a disciplina e vice-versa. Quando o aluno chega a
afirmar que a atratividade da disciplina decorre da vontade do professor de explicar a
matéria, fica claro que outros fatores relacionados ao cotidiano docente podem estar
interferindo na maneira dos alunos verem a disciplina mais do que a simples opcéao
por este ou aquele instrumento pedagdgico ou tema, dentro do curriculo. Fatores
como O cansaco, remuneracao, condi¢cdes de trabalho, relacionamento com os
alunos e com a equipe pedagdgica / diretiva, além das circunstancias decorrentes
das politicas publicas relacionadas a educacao influenciariam na disposicao do
professor no servigo docente, refletindo-se na forma como o aluno considerara o
ensinado. O professor ndo é maquina e, portanto, esta sujeito as mesmas condi¢des
fisicas, emocionais e sociais que todos os outros, o que nao lhe priva do direito e,
por que nao dizer, do dever de analisar sua pratica e o quanto sua propria postura
tem sido o fator determinante para o feedback dos alunos, seja ele negativo ou
positivo.

Repetindo, quando se diz que “Pela forma como é explicado consigo entender
e, quando consigo entender, acaba n&o sendo chato”, a chave para destravar o
entendimento e a aproximagcdo do aluno em relagdo a histéria pode residir
simplesmente na atitude do professor em alterar a forma como se ensina.
Retornaremos a este ponto mais adiante, porém, ja afirmo que é pela recusa em se
experimentar novas formas de ensinar que muitos professores detém a fama de
chatos, assim como a disciplina que lecionam. Seja por acomodacgéo ou seja qual for
o0 motivo, se nao estiver disposto a rever suas praticas, amargara o sentimento
constante de rejeicdo por parte dos alunos e nao tera por realizado o intuito de
transmitir conhecimento relevante e significativo aos alunos.

Passemos agora aqueles que sinalizaram na direcdo oposta, ou seja,
afirmando que consideravam chato estudar Histéria, haja vista que o objetivo
primeiro deste trabalho é compreender as motivacdes para este posicionamento e, a
partir delas, verificar as relagdes destas com praticas pedagdgicas e formas de
abordar o curriculo, como forma de procurar op¢gdes melhores e que minimizem a
reacdo contraria a disciplina. Dentre eles, alguns demonstraram que seu
descontentamento acontece, meramente, por questao de gosto, com afirmagdes do

tipo: “Porque néo gosto.”, “Pois ndo me interesso pelos saberes...” ou “Acho ‘ilt"!
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(sic)’; e, ainda, “Sei la!”, quando perguntado sobre o porqué de achar a disciplina
chata. No entanto, houve aqueles que, curiosamente, disseram que acham chato
estudar Histéria, mas a consideram uma disciplina importante e/ou necessaria,
através das seguintes afirmagdes: “Da uma preguica grande, mas € importante.”;
“‘Acho a historia fundamental para o aprendizado para nés...”. Isso mostra que, a
despeito de suas impressdes pessoais acerca da matéria, eles conseguem perceber
a importancia da mesma e, talvez, outros fatores correlatos sejam os causadores do
cansago e da “chateagdo”, embora ndo tenham conseguido, intencionalmente ou
nao, identifica-los no momento da pesquisa. Outro, por outro lado, deixou claro que
a insatisfacdo vinha da forma como o professor ministra as aulas: “Algumas vezes
nao consigo entender a explicagdo do professor.” — ficou claro aqui que o motivo da
chateacdo do aluno em relagcdo a matéria vem da experiéncia que teve com as
opgdes pedagogicas feitas pelos professores e, provavelmente, da inexisténcia de
um canal de dialogo entre eles para a solugado deste entrave, seja por desinteresse
do aluno ou mesmo do docente.

Nao seria possivel ignorar, ainda, algumas opinides manifestas pelos
pesquisados que relacionaram o descontentamento com a histéria diretamente ao
fazer docente e ao curriculo, tais como: “Porque estudar historia se torna chato na
medida que se repetem os mesmos temas sem inovagao.”; “Porque eles s6 falam de
histéria antiga.”; “Nao me importo com coisas de mil anos atras, nao vai interferir
nada em minha vida.”. Embora tenhamos uma base comum a ser apresentada aos
estudantes, ainda pertence a noOs professores a prerrogativa de promover a
contextualizagdo desses temas e, portanto, ndo somos obrigados a repetir os
mesmos temas de forma robdtica, automatica, dando essa sensacao de que “ndo ha
nada de novo no front”, de que tudo se resume a uma lista de conteudos que, como
o préprio aluno mencionou, nada influenciam no cotidiano deles (e nem no nosso).
Certamente, € injusta e generalista a afirmagdo de que apenas a historia antiga
consta no curriculo mas, talvez, se esteja afirmando que nas aulas de historia que
este individuo frequentou até ali, s6 se olhou para o passado sem se fazer qualquer
conexao com o tempo presente, dai a causa da repulsa. Estas opinides acendem a
importancia de observarmos o curriculo de histéria e a forma como nos apropriamos

dele em nosso trabalho docente, 0 que veremos a diante.
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Todos o0s entrevistados foram questionados, dentro de algumas
possibilidades, sobre qual fator apoiava sua opinido, seja de acolher ou rejeitar a
disciplina (Graficos 8 e 9). Em ambos os casos, foi possivel perceber que é a forma
como o professor ensina o principal determinante da reagao dos alunos (45% entre
0s que nao acham chato estudar histéria e 56% entre os que acham). Observei,
ainda, que, no caso daqueles que nao consideram a disciplina chata, o fator “Temas
estudados” se aproxima bastante da forma como o professor ensina como
determinante da aproximagdo com a matéria, mesmo permanecendo em
desvantagem, o que mostra que, para quem gosta de historia, tanto a maneira como
se ensina como o conteudo sao determinantes e, por isso, ndo basta apenas focar
em escolher boas praticas pedagdgicas mas vale considerar a atratibilidade do tema
que sera apreciado.

Ja entre os que a rejeitam, a escolha do tema a ser estudado aparece em
segundo lugar (25%), seguido pelo tempo de leitura (13%). Em ambos os casos, 6%
dos entrevistados nao disseram o porqué de acharem ou nao a disciplina chata. Fica
claro diante dos numeros que é a forma como o professor ensina, ou seja, suas
escolhas quanto aos processos pedagogicos que utilizara em sala, o principal
determinante, tanto para aproximar quanto para afastar os alunos do ensino de
Historia e, pelo menos ndo para quem acha chato estudar histéria, o tema
apresentado. Portanto, se o professor consegue identificar com eficiéncia a melhor
metodologia de ensino, aquela que melhor se adequa a sua clientela, as chances de
alcancar éxito entre eles sera muito maior.

N&o se deve ignorar o quantitativo de alunos que mencionaram, em ambos os
casos, o tempo de leitura como fator determinante da aproximagdo ou do
afastamento do estudante. Se 10% dos que gostam de estudar historia o fazem
porque gostam de ler e 13% dos que n&do gostam o fazem pelo mesmo motivo, o
habito da leitura, tdo importante para a boa escrita e apropriagdo de conteudos,

aparece como pouco cultivado na atualidade, o que merece consideracao especial.
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Grafico 8: Fator que contribui na decisdo de nao achar chato estudar Histéria.
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Grafico 9: Fator que contribui na decisdo de achar chato estudar Histéria.
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Em se tratando especificamente de praticas pedagdgicas que aproximam ou
afastam os alunos do ensino de Histdria, foi solicitado aos mesmos que
descrevessem o tipo de aulas que eles ndao gostavam e as que gostavam,
lembrando que os mesmos poderiam marcar mais de uma opgao em suas respostas
ou sugerir uma resposta diferente das propostas. Primeiramente, vejamos o que
responderam aqueles que nao consideram chato estudar histéria: 38% dos alunos
responderam que o tipo de aula que nao gostam € a aula expositiva, sem fomentar a
participacdo da turma. Surpreendentemente, o segundo maior indice de aula
rejeitada por esses alunos foi o de aulas participativas (29%), revelando um tipo de
“espirito de passividade” entre os alunos que, mesmo gostando da disciplina, néo
querem se ver retirados de sua zona de conforto, ou seja, gostam de estudar
histéria, desde que isso ndo demande qualquer esforgo. Em seguida, aparecem as
aulas em que é necessario copiar do quadro (11%). Novamente, surpreendendo, 9%
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rejeitam aulas com video, em que o mesmo lhes seja apresentado junto com alguma
estratégia pedagodgica que envolva a turma; 4% mencionaram algum outro tipo de
aula desinteressante, de ordem pessoal ndo genérica € 9% nao responderam
(Gréfico 10).

Grafico 10: Que tipo de aula vocé nao gosta?
(Entre os que nao acham chato estudar Histdria)
9%
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Na sequéncia, foram perguntados, ao contrario, sobre o tipo de aula que os
deixa entusiasmados. Todos poderiam, assim como anteriormente, escolher mais de
uma opg¢ao ou sugerir uma que nao estivesse na lista. Assim, 47% dos pesquisados
afirmaram que as aulas participativas, em que o professor envolve toda a turma na
discussdo sao aquelas que mais lhes atraem, 28% mencionaram as aulas com
exibicdo de videos, 4% gostam das aulas expositivas, 9% disseram que gostam das
aulas em que precisam copiar algo do quadro, 4% mencionaram outro tipo
inespecifico de aula como “comunicativas” ou “interativas” e 9% nao responderam
(Grafico 11). Cruzando ambos os graficos, podemos perceber que, entre os que n&o
acham chato estudar Histéria, a maioria rejeita as aulas expositivas, mas parecem
cair em contradi¢cdo, quando relacionam as aulas participativas como preferéncia (o
que deveria demonstrar auséncia no grafico 10), mas também como rejeicdo. Este
fato, no entanto, sugere que os mesmos podem né&o ter compreendido corretamente

o formulario de pesquisa e, assinalado incorretamente esta opcao.
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Grafico 11: Que tipo de aula te deixa entusiasmado?
(Entre os que nao acham chato estudar Histéria)
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Entre aqueles que acham chato estudar Historia, houve um equilibrio
interessante entre as opinides, colhidas de maneira semelhante ao grupo anterior.
As aulas expositivas, descritas como aquelas em que o professor fala sozinho sem
incentivar a participagdo da turma, foram rejeitadas pela maioria dos entrevistados
(33%). Porém, a semelhanga do que vimos anteriormente, o numero daqueles que
rejeitaram aulas em que € preciso copiar do quadro e os que rejeitam aulas
participativas foi igual (25%), levantando a questao: os alunos rejeitam aulas em que
precisam abandonar a passividade e interagir com a turma ou houve aqui,
novamente, erro de preenchimento do formulario? De qualquer forma, admitindo a
primeira opgao, cabe a realizagdo de um trabalho de conscientizagcéo entre o corpo
discente de que a passividade tende a piores resultados em todas as esferas da vida
€, nesse caso, nao contribuiria, de qualquer forma, para o desempenho educativo do
aluno. Além desses dois indices, temos 8% que ndo gostam de aulas com videos,
em que, ao final da exibicdo, precisam emitir uma opiniao ou discutir sobre o que foi

visto e 8% nao responderam a questao (Grafico 12).
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Grafico 12: Que tipo de aula vocé nao gosta?
(Entre os que acham chato estudar Historia)
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Em seguida, foram indagados quanto ao tipo de aula que os deixa
entusiasmados. As aulas participativas aparecem em primeiro lugar, com 40% das
respostas, seguidas das com video (33%), o que reforga a impressao de que os
alunos nao souberam responder ao formulario, j& que a maioria demonstrou que as
aulas participativas sao a preferéncia maior entre aqueles que rejeitam a disciplina.
Nao fosse pelo cruzamento dessas informagdes, permaneceria a duvida e a
possibilidade de desidia dos alunos, o que n&o significa que muitos dos que tenham
marcado as aulas participativas como tipo de aula que rejeitam n&do o tenham feito
de forma consciente. Surpreendentemente, entretanto, entre os que acham chato
estudar a disciplina, ha aqueles que consideram a pratica de copiar do quadro
agradavel (13%), o que pode indicar um reflexo de um condicionamento
experimentado durante o ensino fundamental. Por fim, 7% mencionaram as aulas
expositivas como aquelas que os entusiasmam e outros 7% nao responderam
(Grafico 13). Cotejando os dois graficos acerca das praticas pedagogicas, podemos
concluir que, de qualquer forma, as meras exposi¢coes de conteudo feitas em sala de
aula devem ser consideradas como o ultimo recurso a se langar mao se o interesse
do docente é aproximar seus alunos, quer os mesmos gostem da disciplina ou n&o,
e que aulas que permitam a participagao do aluno, de forma lIudica, reflexiva ou de
qualquer outra forma, bem como aquelas que se utilizem de recursos que
transcendam o uso do “quadro e giz” tém mais chance de promover um melhor
aproveitamento do momento de aula e, quem sabe, consigam reconstruir a opiniao

que os alunos tenham acerca do aprendizado historico.
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Grafico 13: Que tipo de aula te deixa entusiasmado?
(Entre os que acham chato estudar Historia)
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Passando a tratar do conteudo em si, ou seja, da forma como o professor
aborda o curriculo de Histdria em sala de aula, supondo uma situacao hipotética, em
que os mesmos fossem os professores de Histéria por um dia, perguntei qual tema
0s mesmos trariam para seus alunos e obtive respostas bastante heterogéneas. A
fim de categorizar as respostas e facilitar a abordagem, divido as opinides entre
aqueles que consideram chato e os que ndo. Comegando por aqueles que néo
consideram chato estudar Historia, obtive diversas respostas. No entanto, foi

possivel categoriza-las por proximidade de assunto de acordo com o grafico 14:

Grafico 14: Temas levantados pelos alunos como possiveis abordagens
(Entre os que ndo acham chato estudar Histdria).
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A maioria escolheu um tema relacionado a guerra (23%), demonstrando o
fascinio que o tema causa entre os estudantes, 10% a Histéria do Brasil e a temas
relacionados as revolugdes, 8% mencionaram a Histéria Antiga, 6% temas
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relacionados a colonizacédo e 4% fizeram alusao a escravidao e a ldade Média. Os
demais, como observado acima, tocaram em outros temas diversos quase na
mesma propor¢cado. Observando o percentual de alunos que optaram por temas
diretamente ligados ao tempo presente (2%), podemos compreender que a maioria
pode estabelecer pouca relagdo entre o estudo da Histéria e a compreensao do
cotidiano, vendo na disciplina uma mera fonte de satisfagdo da curiosidade acerca
do passado. Outros 19% n&o opinaram quanto a possiveis temas que abordariam.
Ja entre os que consideram chato estudar Histéria, a grande maioria optou
por temas relacionados a historia do nosso pais (33%), seguidos pelos que optaram
pelas guerras (25%), enquanto que todos os outros temas tiveram desempenho
semelhante, inclusive aqueles que nao responderam (8% cada). De alguma forma, a
historia nacional parece despertar maior interesse entre aqueles que dizem achar a
histéria uma disciplina chata, ndo tdo distante do fascinante tema das beligerancias,
talvez por se tratar de algo mais proximo da realidade do aluno, o que talvez seja o
“flapo de esperanga” para o docente que tente reverter a indiferengca destes

individuos em relacao ao saber historico.

Grafico 15: Temas levantados pelos alunos como possiveis abordagens
(Entre os que acham chato estudar Historia).
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Por fim, foi perguntado aos alunos, no caso de desempenharem o papel de
professores de Historia por um dia, como eles imaginavam essa aula, com o objetivo
de perceber o tipo de aula que eles consideravam agradavel ou que idealizavam
como o modelo de aula “legal” com a qual se identificariam. Muitos deles emitiram
opinides lacdnicas do tipo “boa”, “legal’, “interessante” ou “6tima”, que pouco

revelam sobre a forma como imaginam uma aula que alcance suas expectativas.
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Alguns nado responderam ou disseram nao ter opinido quanto a isso, mas outros
emitiram algumas opinides interessantes. Uma delas foi: “Participativa, com bastante
resenha e comprometimento do aluno”. Aqui fica claro que o didlogo aparece como
alternativa atraente para o aprendizado, além da expectativa de contrapartida dos
discentes. Provavelmente, a experiéncia de ter participado de uma aula assim
marcou este aluno fazendo com que o mesmo idealizasse o modelo. A abertura para
a participacao dos alunos foi resposta recorrente, mostrando que esta modalidade é
preferencial entre os mesmos, bem como a utilizagao do ludico e de uma postura
descontraida do professor. O uso de recursos tecnolégicos como os videos também
foi mencionado, o que ressalta a importancia da utilizacdo destes meios como forma
de atender as demandas de uma geragdo cada vez mais inserida nesse campo e
habituada com os meios de comunicacéao e interatividade hodiernos.

Um dos alunos emitiu a seguinte opinido: “Uma aula que seria mais reflexiva e
mostrar para os alunos que situagdes que dizem ser resolvidas ainda acontecem e
que em tais situagbes sao ruins (sic).”, demonstrando a compreensdo de que o
conhecimento histérico pode ser visto e utilizado como ferramenta para
compreensao de situagbes do cotidiano. Teoricamente, todo docente defende essa
tese, mas sera que isso € o que se pratica? No turbilhdo de atividades da semana,
muitas vezes em mais de uma unidade escolar, inumeras turmas, situacbes de
indisciplina, gastos extras ndo remunerados com a profissao e entraves com equipes
diretivas e pedagdgicas, para além dos demais aspectos da vida humana, teria o
docente &nimo e perspectiva de construgdo de um planejamento de aulas que
considere esse aspecto? Este € um ponto crucial a ser discutido.

Outro pesquisado afirmou que iria “abrir a mente dos alunos porque eles iriam
ficar (sic) com o conhecimento de tal acontecimento”. A nogcdo de que se esta
adquirindo um conhecimento e de que os estudantes ndo tém consciéncia disso, de
que esse aprendizado os acompanhara para sempre, como um repertério, um
arsenal para a vida € o que se depreende dessa fala. Ha, na fala desse aluno, a
percepcao de que a geragao atual estaria com a mente fechada para o aprendizado
escolar, ignorando toda e qualquer informacdo que se pretenda apresentar-lhe, o
que nao deixa de estar certo. Ha de se despertar os estudantes para o fato de que a
primeira e melhor oportunidade de adquirem o conhecimento para construirem um

futuro acontece exatamente no espago escolar, e que eles ndo precisam esperar o
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choque com a realidade para tomar consciéncia disso, mas que podem e devem
aproveitar o momento para construirem o arcabougo tedrico (e por que nao pratico)
para um bom desempenho na vida.

As palavras “dindmica” e “participativa” estiveram presentes em diversas
manifestacdes dos pesquisados: “Participativa e dindmica, com espaco para debates
e redacdes dissertativas.”; “Uma aula mais participativa, com uma dinamica mais
imersiva.”; “Uma aula participativa, abordando opinides e etc.”; “Bem participativa.”;
além da interatividade como proposta: “Bastante interativo.”; “Acho que bem
interativa”; o que corrobora a preferéncia pelas aulas que superem a estagnagéo e o
mondlogo, valorizando a imers&o do aluno em todo o processo e a criatividade na

construgéo das estratégias que serado utilizadas em sala de aula.
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2 — PRATICA DO ENSINO DE HISTORIA: O QUE SOMOS E O QUE PODEMOS
SER - AVISAO DOS ALUNOS SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS.

“Era assim que se pensava ‘aula’ha trinta anos atrds.

O professor era o centro do processo de ensino

e o aluno apenas um receptor de saberes que, aula a aula,
ia acumulando. Quem ndo acumulava o suficiente poderia
ser corrigido com um castigo ou uma reprovagdo”.

Celso Antunes

A partir da pesquisa realizada entre os alunos estabeleceram-se os indices de
rejeicao e aprovagao das praticas pedagodgicas utilizadas em sala de aula elencadas
a partir do referencial tedrico. Foi questionado aos mesmos, no que tange as
praticas pedagogicas, primeiramente, se a forma como o professor ensina tinha
alguma influéncia na sua opinidao quanto a achar ou nao a disciplina histérica chata.
Entre aqueles que disseram que ndo achavam a disciplina chata, 45% afirmaram
que sim, a forma como o professor ensina os ajudavam a tomar essa deciséo,
enquanto 39% disseram que sdo os temas estudados os responsaveis pela
aproximagao com a disciplina, 10% relacionaram sua opinido ao fato de o estudo da
histéria demandar tempo de leitura. Por outro lado, 56% dentre os que consideram a
disciplina chata disseram que consideram assim a Histéria por causa da atuacgao
docente, frente a 25% que consideram os temas estudados o principal fator de
rejeicdo, 13% o fato de a disciplina exigir muita leitura e 6% relacionaram outros
motivos. (Graficos 2 e 3).

Estas informacbes nos permitem perceber que € a atuagdo docente o
principal fator entre os pesquisados de aproximagédo e/ou rejeicdo em relagdo a
disciplina na escola, ou seja, mesmo que os temas nao sejam tao atraentes ou
alinhados com o cotidiano dos alunos, se o professor opta pela estratégia
pedagogica “correta”, aquela que consegue cativar os alunos, assim como o oposto,
também é verdadeiro (0 que significa que n&o importa se o tema se aproxima da
realidade do aluno ou é interessante de alguma forma), se o professor ndo escolhe a
estratégia que lhe aproxime dos alunos, ha mais chance de que os alunos
considerem aquela aula chata.

Os estudantes foram questionados, também, quanto ao tipo de aula que
gostavam e a que nao gostavam. Entre todos os pesquisados que afirmaram ser a

forma como o professor ensina determinante de empatia com a disciplina, 4%
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afirmaram que a aula expositiva era a que gostavam e 35% disseram que o mesmo
tipo de aula era a que ndo gostavam. 42% disseram que as aulas participativas, na
qual o professor cria oportunidades para a interagdo dos alunos na mesma, era a
que gostavam e 35% disseram que nao gostavam desse tipo de aula®. 12%
afirmaram que ndo gostavam daquelas aulas em que é preciso copiar do quadro,
contra 15% que gostam desse tipo de aula. E, por fim 35% disseram gostar das
aulas em que o professor exibe um video sobre o tema, enquanto 13% afirmaram
que nao gostam das aulas com video. Sendo assim, estratégias utilizadas pelo
professor que promovam a interagao entre os alunos, envolvendo-os no processo
educativo sdo o meio preferido por eles para usufruir das aulas. Isso quer dizer que
quanto mais os alunos sao estimulados a participar da aula, menos tedioso sera
considerado o processo de aprendizagem. E, se o professor resolve, seja qual for o
motivo, utilizar o modelo expositivo para ensinar seus alunos, as chances deles

acharem a Historia chata sdo muito maiores. (Graficos 16 e 17)

Grafico 16: Tipo de aula que o aluno nao gosta.
(Entre os que ndo acham a histéria chata e
consideram a forma como o professor ensina determinante)
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Surpreendentemente, a estratégia de utilizar videos para transmitir
conhecimento histérico também teve uma porcentagem consideravel de rejeigao.

Podemos depreender disso que o video, embora signifique uma diversificagao

2 E importante mencionar, como observado anteriormente, que pode ter ocorrido equivoco por parte
de alguns pesquisados no momento do preenchimento do formulario, ocasionado pela confuséo
entre marcar o tipo de aula que gosta e o que ndo gosta, causando a sensacgéo de contradi¢do.
Ressalto que procurei manter as respostas das pesquisas exatamente como foram entregues,
sem promover qualquer tipo de manipulagdo ou alteragdo nos dados (como forma de possivel
ajuste), a fim de manter a lisura do processo de pesquisa.
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metodoldgica de ensino, se utilizado por si s6, pode surtir o efeito contrario do que
se espera, afastando aqueles alunos que nao se sentem tdo entusiasmados com a
disciplina. De modo tao surpreendente quanto, a baixa mencao ao ato de copiar
coisas do quadro, tanto entre os que gostam da disciplina quanto entre os que nao
gostam, demonstra que essa pratica se cristalizou a tal ponto que parece ter se
tornado algo “normal” entre os estudantes, embora possamos considerar uma

pratica cansativa e ultrapassada.

Grafico 17: Tipo de aula que deixa o aluno entusiasmado.
(Entre os que nao acham a histéria chata
e consideram a forma como o professor ensina determinante)
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Os dados nos permitem concluir que mondlogos educativos sao a pior
estratégia que um professor pode escolher para ensinar Historia, embora pareca,
também, ser a mais comum e mais utilizada. Cabe-nos, portanto, investigar os
motivos para esta opg¢ao. Por que o professor da aulas expositivas? Se as aulas
participativas sao estratégias mais eficientes, nao deveriam ser as mais
empregadas? Sera que realmente n&o sdo? O que leva o profissional do magistério

a fazer a opcao entre um modelo e outro quando esta preparando suas aulas?

2.1 - COMPREENDENDO A ACAO DOCENTE DIANTE DA VISAO DO ALUNO.

Uma das propostas deste trabalho é a reflexdo acerca das escolhas feitas
pelos docentes em Historia no que se refere as praticas pedagdgicas e abordagens
curriculares, a partir dos resultados obtidos com a pesquisa de opiniao obtida junto
aos discentes quanto a estas areas e, comprovada a necessidade de intervencao na
forma de ensinar, propor um ferramental (produto) que considere o protagonismo
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estudantil e a agéncia dos mesmos em apropriagdo dos conteudos historicos,
usando a metodologia de aprendizagem baseada em problemas. Contudo, ao fazer
este exercicio, corremos o risco de lancar sobre uma Unica classe a
responsabilidade acerca do desempenho escolar dos alunos. E, ainda, seria um erro
fazer tal analise sem aprofundar os diversos fatores envolvidos na formagao do
professor e em sua pratica cotidiana, que o leva a tomar tais decisdes. Agir assim
conferiria um carater maniqueista a acdo docente, como se o professor escolhesse
dar uma aula mais ou menos interessante deliberadamente, tendo em vista o mal
resultado de quem a receberia. Também, nao se pretende aqui vitimiza-lo, como se
suas agdes derivassem de agentes externos que o obrigam a ser como é e a agir
como age, mas, sim, compreender claramente que o fazer docente é algo complexo
e atravessado por diversos condicionantes que precisam ser considerados quando
se avaliam as partes nele envolvidas.

Sem perder de vista o momento histoérico em que esta pesquisa se
desenvolve, cabe ressaltar que a profissao docente sofre diversos ataques ao longo
dos ultimos anos, principalmente pela tomada de medidas de politica publica que
desconsideram o profissional da educacao e a realidade vivida em sala de aula nos
seus mais diversos contextos, muitos dos quais de precariedade, mas também por
boa parte da opinido publica, que desqualifica a pessoa do professor, sobretudo em
tempos de negacionismo cientifico e supervalorizacdo da circulagdo extraoficial de
informacdes através das redes sociais, colocando em duvida o saber apresentado
na escola. Diante desse e de outros fatores, interessa-nos questionar o que leva
alguém a decidir ingressar nesta carreira e a enfrentar ndo s6 estes, mas todos os
problemas normais e constantes do dia a dia no magistério.

Os desafios da pratica docente sdao temas de muitos estudos que procuram
mapear os obstaculos ao trabalho como educador, demonstrando que nao se trata
de uma tarefa simples. Uma das percepcbes que se observa é a de que a
modernidade e dindmica observaveis no cenario tecnoldgico e social, somadas a
jornada exaustiva que muitos precisam empreender para conseguir uma
remuneragao razoavel, diante dos baixos salarios oferecidos, além da quase
inexisténcia de incentivos publicos e de condigcbes desfavoraveis de trabalho,

desestimulam as novas geracdes a escolha desta carreira (AVILA & SOUZA, 2020).
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Quem opta por uma profissdo em que se sabe, previamente, que trabalhara muito,
ganhara pouco e sera pouco reconhecido pelo que faz?

A pesquisa TALIS (Teaching and Learning International Survey), pesquisa
internacional sobre ensino e aprendizagem, realizada pela OCDE (Organizagao para
Coordenacédo e Desenvolvimento Econdémico), em parceria com o INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), realizada entre os
anos de 2017 e 2018, revela, dentre outros dados, que as razdes apontadas pelos
maiores percentuais de professores foram: influenciar o desenvolvimento de
criangas e adolescentes (95%); ajudar aqueles socialmente desfavorecidos (94%); e
contribuir com a sociedade (97%) (INEP, 2019, p.16-17). Estas informagbes sugerem
que, embora fatores de foro mais intimo como realizagdo pessoal e remuneragao
nao estejam, necessariamente, fora do espectro das motivagdes para ser professor,
causas mais idealistas se apresentam de forma majoritaria como determinantes para
a opgao por esta profissdo. Sendo assim, ser professor é ser alguém que tem um
ideal? E lutar por uma causa beneficente? Ser professor é sinénimo de “fazer
caridade™? Considerando esta face “benevolente” do fazer docente, ainda assim,
estes ideais precisam ser fortes o suficiente para sobreviver diante de todos os
obstaculos que surgem no cotidiano escolar.

A esse respeito, cabe ponderar a questdo sob a seguinte pergunta: ser
professor € uma missao, tal que exija do mesmo uma conduta que sirva de exemplo

e uma capacidade tal que lhe permita transformar atitudes e comportamentos?

Houve um tempo que ser professor era comparado a ser sacerdote do
saber, era a manifestacdo de uma vocacgao ou missao transcendente, ndo o
exercicio de um oficio, uma profissdo. Entretanto se educar é missao, é
dom, torna-se incoerente e desnecessario exigir que o professor invista em
sua formagdo académica e continuada. (VILLALBA; PRADO; COUTINHO;
REIS, 2013, p. 3)

Haveria, entdo, aqueles individuos com uma habilidade inata para a docéncia
ou que a exercem por “direito divino”, cujo aperfeicoamento serviria mais como uma
complementagcdo que formacdo? Podemos crer que existam, sim, pessoas cuja
personalidade lhes permita maior capacidade relacional, tornando mais “natural” a
tentativa de conduzir individuos a trilharem bons caminhos na vida. Contudo, ha de
se considerar o magistério como profissédo e, como tal, necessitando de qualificagéo

técnica, dentre outros requisitos ao pleno exercicio da funcgao.
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(...) a profissdo docente apresenta duas especificidades que nos parecem
diferencia-las das demais. A especificidade académica que trata dos
saberes e do saber fazer, que remete a transmissdo, ao ensino de
conhecimentos, técnicas e seu emprego, o profissionalismo. Por outro lado,
ha a especificidade pedagdgica / humanista que nos remete a vocagao do
formar cidaddos pensantes transformadores de realidades. (VILLALBA;
PRADO; COUTINHO; REIS, 2013, p. 3)

Ainda pensando, de forma breve e introdutéria, na complexidade constitutiva

do professor, destaque-se que:

(...) o professor enquanto profissional deve ser um eterno aprendiz e sendo
capaz de refletir sobre sua pratica diaria (...) ndo s6 no trabalho, mas em
todos os aspectos da vida. [Ele] nuca esta pronto, acabado, mas sempre em
processo de (re) construgado de saberes. [Portanto, ser professor €] ser um
profissional de ensino, competente, legitimado por um conhecimento
especifico exigente e complexo. (VILLALBA; PRADO; COUTINHO; REIS,
2013, p. 4)

O fragmento acima € uma pequena amostra da vasta discussdo existente
acerca da formacgédo e constituicdo de professores, algo que ndo pretendemos
esgotar aqui. Ha de se compreender o contexto em que o trabalho docente acontece
para, entdo, perceber os diversos atravessamentos sofridos pelo profissional que
podem leva-lo a tomar esta ou aquela decisdo no momento de preparar ou ministrar
sua aula. Celso Antunes sugere que a aula é uma “situagdo de aprendizagem,
desenvolvida em espacos diferentes e na qual se fazem presentes um ou mais
professores que, dominando fundamentos epistemoldgicos, ajudam seus alunos a
aprender” (ANTUNES, 2014, p. 22). Dois pontos fundamentais se apresentam nessa
sugestdo, quais sejam: a de que aula € uma “situacédo de aprendizagem” e que esta
varia de acordo com o espago em que se desenvolve, englobando, tanto os
aspectos fisico/estruturais, quanto sociais. Porém, aquele que merece primazia é a
presencga do proprio professor neste processo. Ele ndo € uma maquina ou um objeto
que, automatica e inanimadamente “despeja” conteudos sobre uma plateia passiva.
Se assim fosse, seria facilmente substituivel por qualquer aparelho de reproducao.
Ele € um ser, composto por diversas partes e influéncias que estarao presentes no

momento da aula:

Como protagonista desse ato, o professor € um sujeito historicamente
situado que traz para a sala de aula seu referencial de vida, construindo
enunciados “concretos e Unicos” ao longo do processo de ensinar(...). Trata-
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se de processos e praticas Unicas por sua circunstancia delimitada pelo
tempo-espago sdcio-histérico e pela individualidade de seu protagonista, o
professor. (AZEVEDO, 2015, p. 62)

Quando entra em sala para ensinar, o professor carrega consigo sua
concepcao de mundo, de tempo, educagao e ensino, além de manifestar sua prépria
perspectiva histérico-cultural e filoséfica. Se considerarmos a individualidade e a
multiplicidade dos seres envolvidos neste ato, poderemos concluir que cada aula é
unica, cada situacdo de aprendizagem é constituida de singularidades dignas de
consideracgao.

Entretanto, outros aspectos mais genéricos e que também sao inerentes ao
fazer docente merecem apreciacédo, pois o afetam em quaisquer que sejam os
espagos nos quais estas situagdes de aprendizagem se desenvolvam. Dentre eles,
podemos retomar seu processo de formacado docente; a questdo da administragcéo
do tempo, mais especificamente no que refere a preparagao de aulas e outras
atividades laborais que extrapolam o ambiente escolar; a complexidade do contexto
atual de circulagdo abundante de informagdes por meio das midias, em conflito com
os saberes escolares; a relagdo entre professor-aluno e a participagdo familiar no
processo educativo dos estudantes. Nenhum profissional esta alheio a estes
aspectos e eles sdo determinantes quanto ao seu modo de atuagcao em sala de aula,
fazendo com que qualquer analise relacionada as suas escolhas pedagogicas
considere os tais como parte delas e, com isso, influenciadoras dos resultados
percebidos entre o publico discente.

Em suma, as agdes do professor sao resultantes de um acumulo de fatores
que o acompanham desde a formagao, passando pelo cotidiano escolar e pelos
fatores externos a ele, ou seja, os atravessamentos politico-institucionais que sofre
constantemente. Isso demonstra que, quando nos deparamos com uma aula, boa ou
ruim, a mesma €, na verdade, um mosaico em que cada pequeno pedaco, cada cor,
cada forma representam uma parte daquilo que fez parte da constituicao do docente

até aquele momento.

2.2 — O PROFESSOR E SEU PROCESSO DE FORMAGAO.

O trabalho da professora Marilda da Silva, intitulado Complexidade da

formacéo de professores: saberes tedricos e saberes praticos (SILVA, 2009), traz
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uma contribuigédo significativa para a compreensao a respeito da formagéo docente,
sobretudo por demonstrar que € a propria pratica docente o l6cus de aprendizado do
professor. Segundo ela, “os saberes praticos sdo aprendidos na pratica do oficio e
nao na universidade, onde se aprende a imprescindivel teoria para o aprendizado da
pratica” (p.13). Essa afirmacdo soaria Obvia a leitura desatenta ndo fosse a
percepcdo de que a pratica ndo € igual para todos, sugerindo que a propria
formacdo docente, em ambito institucional, € apenas uma espécie de momento
propositivo de uma pratica profissional, subsidiado por um aporte tedrico e
metodolégico, mas que jamais poderia homogeneizar o “resultado” (se
considerarmos o professor como tal). Ou seja, o individuo, ao concluir um curso de
licenciatura, ainda nao é professor, estando apenas habilitado para isso e dependera
dos percursos praticos pelo qual passara para, sO entdo, considerar-se enquanto
este profissional. Nesse caso, o oficio docente ndo seria meramente aquele que se
desempenha por meio da técnica adquirida no meio académico, mas decorrente do
cotidiano escolar.

O arsenal constitutivo da pratica docente seria composto, segundo a autora,
tanto de elementos relacionados a sua trajetéria pessoal, como o0s niveis de
interacdo em sala de aula e com outros colegas de profissdo, quanto pelas suas
experiéncias enquanto aluno, incluindo a educacgao basica e a formagao superior.
Porém, isso nao é tudo, pois, segundo ela, ha coisas que s6 se aprendem no ato de
ensinar, no fazer da sala de aula, procedimentos que validam, negam, desenvolvem
ou consolidam os saberes tedricos adquiridos na academia e que passam a conviver
com as incertezas, angustias e duvidas que surgem com o passar do tempo no
ambiente escolar e que passam a se tornar algo natural.

Passemos, entdo, a considerar o professor como esse sujeito complexo,
derivado de uma fusdo se inumeras nuances, e que se constitui e se reconstitui
exatamente em cada momento de aula. E essa aula, ndo apenas “uma aula”, mas o
resultado de todas as outras que ja deu antes, somado aos diversos
atravessamentos que sofreu (e sofre) durante sua carreira no magistério e de toda a
bagagem que traz ao longo da vida. Como julgar este ato? Como classifica-lo? E

possivel fazer isso? A autora nos dira, ainda, que:

(...) € a partir dos saberes praticos ou experienciais que os professores
expressam seus proprios valores, juizos e sua concepgdo de ensino,
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realizam julgamentos, interpretam, compreendem e projetam suas proprias
acdes em sala de aula, pois somente assim serdo capazes de modificar,
adequar ou reafirmar as escolhas por determinada postura e sobre sua
interagdo com os demais sujeitos em sala de aula. (SILVA, 2009. p. 26)

Se, ao identificarmos praticas pedagodgicas e abordagens curriculares que
tendam a afastar o aluno de determinada disciplina escolar, ou mesmo aquelas que
despertam a sua atencdo, desejamos que o docente abandone aquelas e adote
estas, ndo podemos prescindir do entendimento de que cada contexto em que
ocorre uma aula sera determinante do modo como tal aula se desenvolve, e que,
mesmo em circunstancias semelhantes, a aula ministrada por um professor, ainda
gque se considere o mesmo conteudo, nunca sera igual a de outro professor, dada a
singularidade dos individuos e a peculiaridade das influéncias que eles carregam ao
entrar em sala, além do carater inédito de sua manifestacdo naquele momento.
Devemos ter em mente que um pode ter condicbes imediatas para uma
adaptabilidade a novos paradigmas e propostas, tanto no que se refere a pedagogia
que aplicara em sala, quanto ao modo que ira se relacionar com o curriculo e que o
apresentara ao aluno, mas o outro pode depender de transformacdes necessarias
em sua visdo de mundo, sua forma de encarar o ensino/aprendizagem, a maneira
como encara os estudantes e o limite de aproximagao que deve ou nao estabelecer
com os mesmos. Ou seja, ndo basta apenas criar e apresentar uma metodologia
nova para “dar aula”, mas, sim, levar em conta tudo o que o professor € e representa
no processo educativo.

Este mesmo profissional n&o vai apenas se formando ao longo da carreira,
mas, também, vai adquirindo uma postura, tanto em sala, quanto fora dela, a medida
que os anos de experiéncia no magistério se acumulam. “E no exercicio de trabalho
que, de fato, o professor produz sua profissionalidade”. (LIBANEO apud SILVA,
2009, p. 36) O professor em formagéo ainda n&o é o responsavel pela aprendizagem
de outros. Quando vai para a sala de aula, passa a sé-lo, e isso muda o contexto e a
forma de encarar o processo educacional. A questao é: ele se da conta disso? Ele
assume isso? Citando Magnani, Marilda Silva afirma que “o sujeito se forma no
processo de seu trabalho, movido por utopias e sobressaltado pelas contingéncias”
(MAGNANI apud SILVA, 2009, p. 44). E, ainda, destaca:

o ajuste dos professores a sua nova profissdo depende, pois, em grande
medida das experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de
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imitagdo anteriores, da organizagdao burocratica em que se encontra
inserido desde o primeiro momento da sua vida profissional, dos
colegas e do meio em que iniciou a sua carreira docente. (GARCIA apu
SILVA, 2009, p. 42 — grifo meu)

O dialogo acima nos traz uma realidade pouco percebida, mas extremamente
importante e determinante no fazer docente, qual seja, a primeira experiéncia
profissional do professor o marcara dali por diante. A primeira sala de aula se
reproduzira em todas as outras. Ele sera o produto daquilo que acumulou ao longo
dos anos de sua formacao, em todas as esferas, mas a primeira escola, o primeiro
embate com os alunos, com a direcao, com a equipe diretiva, com pais de alunos; o
primeiro caso grave de indisciplina, o primeiro presente que recebera de um aluno, a
primeira carta de agradecimento no final do ano letivo, as primeiras conquistas, mas,
também, as primeiras frustracdes servirdo de referéncia para todo o trabalho que se
seguira enquanto estiver na carreira.

Se concordarmos com esta afirmacao, precisamos considerar, junto com cada
professor que seja alvo de analise, quais foram as marcas construidas exatamente
no seu primeiro contato com os alunos. E, mais que isso, prestar a devida atencéao
ao momento em que os novos professores sdo expostos a esta experiéncia, para
conscientiza-los da importancia disso na constituicdo de sua identidade profissional.
Isso nao significa dizer que o professor sera sempre o mesmo que foi no primeiro
ano de trabalho, mas, ressalta a importancia da formacao continuada durante sua
trajetoria. Eventuais deslizes comuns no inicio de carreira ndo devem ser
consolidados como pratica continua de trabalho, mas, por meio da reflexdo acerca
do préprio trabalho, ha a possibilidade de constante reconstrucao e readaptacao do
ato, a fim de alcangar os melhores objetivos, sejam eles quais forem. Segundo a
autora, quando o professor vivencia, com seus alunos do momento, uma situagao
semelhante a algo que ja tenha experimentado no passado, tendera a reproduzir a
mesma situacdo ja vivida. Dai nasce a urgéncia da formagdo e da reflexdo
constantes, pois é “na formagdo permanente dos professores o momento
fundamental da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2019, p.40 —
grifo meu).

Essas consideragcdes nos fazem ver a imprescindibilidade da observacao

critica acerca da formacao do agente de cujas praticas pedagogicas se pretendem
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analisar, desde as experiéncias anteriores ao magistério, passando pela formagéo
académica, pela experiéncia profissional inicial e pelos momentos de formagao
continuada pelos quais passou antes de emitir qualquer parecer ou recomendacao
relacionada as escolhas que faz tanto para o modo de ensinar, quanto para a forma

como aborda o curriculo e 0 apresenta aos educandos.

2.3 — ADMINISTRAGAO DO TEMPO.

Um dos fatores mais debatidos entre os profissionais da educagao é, sem
duvida, a questao salarial, sobretudo, na carreira docente na educacéo basica. Ser
professor €& sinbnimo de estudar muito e receber pouco, se levarmos em
consideragao o tempo de formacao universitaria semelhante ao de outras carreiras
que recebem multiplas vezes mais que este profissional. Por conta disso, se um
professor pretende melhorar sua condigado econdmica, precisara trabalhar em varias
jornadas, a fim de acumular um vencimento consideravel. E justamente ai que a
questao do tempo se apresenta, pois o trabalho docente nao se limita apenas aquele
que é realizado em sala, mas, também ao que acontece fora de sala, ainda na
escola, como reunides de planejamento, por exemplo; e, aqueles varios que o
professor precisa levar para casa como corre¢cao de provas, trabalhos e atividades
realizadas pelos alunos. Além disso, ainda é preciso o tempo de estudo, preparacao
das aulas e planejamento de atividades, sem contar os projetos que se desenvolvam
na escola.

As varias atividades mencionadas aqui sdo parcos exemplos dos
atravessamentos que o docente sofre no seu fazer escolar. Agora, imagine tais
atividades multiplicadas tantas vezes quantas forem as escolas em que trabalhe,
somando-se a isso 0 tempo de deslocamento entre uma unidade e outra, muitas
vezes, e a relacdo que se trave com cada equipe diretiva, cada qual com suas
particularidades e multiplicidades comuns a vida do homem em sociedade.
Certamente, podemos perceber, sem muita dificuldade, que o fator tempo ou como
se organizam as atividades de um individuo ao longo deste sera decisivo quanto ao
resultado de suas atividades. Uma pessoa cansada, pouco motivada,
sobrecarregada de atividades desenvolvera, além de problemas de ordem fisica e

psicolégica, dificuldades em oferecer um trabalho de qualidade semelhante aquele
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realizado por quem estiver descansado e com menos atividades para realizar.
Portanto, ao considerar estas atividades, especificamente as de cunho pedagdgico,
eixo de nossa pesquisa, ndo podemos deixar de atentar para a forma como o
professor administra seu tempo, sua carga de trabalho e as oportunidades que
dispbe para o desenvolvimento de projetos diferenciados e para a formacéo
continuada, como diferenciais a analise de modelos de aula e propostas de novas

formas de ensinar e abordar o curriculo.

2.4 - SABER DOCENTE VERSUS CONHECIMENTO CIRCULANTE.

E uma realidade incontestavel a disseminacdo dos meios digitais no momento
em que este trabalho esta sendo escrito. Pouquissimos grupos ao redor do mundo
nao tiveram nenhum contato com tecnologia e a Internet ja € o meio comum de
circulagdo de informagdes, mais acessado que qualquer outro. No entanto, a
despeito desse quadro, nossas escolas vivem uma defasagem metodoldgica quando
se trata do processo educativo, transparecendo um problema que é fruto de intenso
debate, tanto no meio académico, quanto nas rodas informais de conversa que
alimentam o senso comum. Diante desse cenario, cabe-nos analisar o
posicionamento do professor ao decidir de que forma deve se posicionar quando
escolhe a forma que suas aulas terdo. Ele seguira mantendo o status cuo
descontextualizado no qual a maioria das instituicdes de ensino se encontra ou
rompera com a logica da manutencéo do atraso em favor do menor esforgo possivel,
a fim de acompanhar as mudancas pelas quais passa o mundo a nossa volta?

Em entrevista disponivel na rede, o professor Manuel Castells (2014) discorre
sobre o duplo papel das escolas e universidades na transmissdo de conhecimento,
tanto para que a sociedade siga funcionando da melhor maneira possivel, quanto
para que os valores dominantes e as formas de poder instituidas de perpetuem.
Além disso, ele destaca o fato de que, embora a escola seja um lécus de
transmissao de informacédo, a informagdo que ela transmite ja ndo tem tanta
relevancia para a clientela que a frequenta, pois toda a informag&o do mundo ja esta
disponivel na grande rede ao alcance de qualquer um, ou seja, a escola n&o detém
mais 0 monopolio da transmissao do conhecimento, embora procure manter essa

aparéncia, conservando praticas ultrapassadas e impedindo ou, no minimo,



56

dificultando a insergdo de métodos mais alinhados a contemporaneidade. Segundo
ele, o professor, que antes estava apenas um livro a frente dos alunos, ou seja, que
tinha apenas a vantagem de ter lido/aprendido o conteudo que se apresentaria em
sala um dia ou uma semana antes, agora se vé desafiado pela disponibilidade
imediata dos conteudos vistos em sala, através do acesso comum a Internet por
meio dos smartphones. O professor pode, a qualquer momento, perder sua posicao
de “Unico detentor do saber” e ser desafiado pela indagag¢ao de qualquer aluno que
tenha a curiosidade de pesquisar e apresentar ideias contraditérias com o que o
docente esta apresentando como “verdade”. Como ele reage a isto? Aproveita esta
realidade como possibilidade de ampliagdo do alcance do aprendizado ou se fecha
numa postura reacionaria de inércia e manutencdo da estrutura medievalesca de
ensino, culpando a falta de estrutura tecnoldgica, presente na maioria das escolas,
pela impossibilidade de mudanga no paradigma educacional? Ou, ainda, frente as
questdes ja mencionadas, como a da administragdo do curto tempo, prefere manter-
se quieto, afim de, pelo menos, ter condicbes de chegar ao final da semana vivo,
depois de ter passado pelas inumeras tarefas escolares? Sugiro que prefiramos crer
que ¢é o desconhecimento das possibilidades de transformacdo que o
reconhecimento da Internet como realidade da informagéo atual pode gerar a causa
dessa “inércia ressentida” vivenciada nas escolas, especialmente nas reunides
pedagogicas e Conselhos de Classe.

Falando ainda da relagdo entre escola e internet, Castells (2015) faz uma
dura afirmacéo que resume a encruzilhada em que se encontra a educacéo, na qual
precisa urgentemente encontrar o melhor caminho para avangar em direcédo a

construcao de sentido para tudo o que acontece no ch&o da escola:

O mundo da aprendizagem dos jovens e dos estudantes se divide cada vez
mais em duas partes: na escola, para que te déem um diploma, € na
Internet, com grupos informais, para aprender de verdade. Essa dicotomia
continuara até que haja uma reforma profunda da escola. Mas, reformar a
escola profundamente representa a mudanga mais fundamental da histéria,
porque as escolas continuam funcionando exatamente como eram na ldade
Média, sem Internet, sem interatividade, ou seja, na ldade Média chegava
um professor e explicava, certo? Continua sendo assim, em todos os niveis
do ensino. O professor chega e explica. E ele, para explicar, o que fez?
Estudou uns dias antes a matéria que tinha que explicar. E isso sdo os bons
professores. Os professores ruins explicam a mesma matéria durante vinte
anos sem atualizar-se. (CASTELLS, 2015 — grifo meu)
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A escola seria, na visdo dos alunos e seus pais/responsaveis apenas um local
para se adquirir um diploma e, no caso desses ultimos, um local onde se livrar dos
filhos durante uma parte do dia? Fica relegado as midias sociais a tarefa e, por que
nao, o privilégio de ser o canal realmente utilizado para aprender o que realmente é
preciso? Considerando plausivel essa afirmacdo, € de suma importancia que o
professor compreenda sua posi¢do na dinamica da aprendizagem e que persiga
formas possiveis de readequacido de seu trabalho, deixando de ser o referencial
“‘medieval” de ensino e se integrando ao contexto tecnoldgico e educativo que se
configura na atualidade.

Tratando dos motivos que tém levado a evasao escolar de alunos do Ensino
Médio, o professor afirma que boa parte dos alunos abandona as escolas nao
porque ndo queiram estudar, mas porque o conteudo apresentado nao lhes
interessa, “porque eles sdo de uma cultura digital e |lhes passam uma cultura
analogica. Assim, ha uma dissonédncia cognitiva®” (CASTELLS, 2015). Ou seja,
enquanto os alunos estdo em uma época, os professores e instituicbes seguem em
outra era tecnoldgica. E preciso que esse professor compreenda a maneira como
estes alunos aprendem e fazem suas recombinagdes do conhecimento, como suas
mentes circulam entre as diversas fontes de informacdes e desenvolva praticas
pedagogicas que considerem estas caracteristicas. Ainda, segundo o autor, a
simples memorizagdo de conteudos ndo € mais o paradigma principal da educagéao
no presente século, mas a capacidade criativa, amplamente importante no contexto

atual.

2.5 - ARELAGAO PROFESSOR x ALUNO E A PARTICIPAGAO FAMILIAR.

Temos visto até aqui que varios aspectos compdem a atividade profissional do
professor, desde as suas motivagdes iniciais, daquilo que o impulsiona a escolher a
carreira do magistério, passando pela formagéao inicial, o periodo de estagio (onde
tem o contato inicial com a sala de aula, ndo mais na figura do aluno, mas, também,
ainda ndo como responsavel pelo aprendizado dos alunos), chegando, enfim, a sua
primeira experiéncia a frente de uma turma, mas, também, diante de uma equipe
diretiva e de todos os atravessamentos politico-ideolégicos com os quais tera que

lidar no cotidiano.
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Nesse mosaico de determinantes, considerar o contato do docente com os
educandos, levando em conta a singularidade de cada individuo, de cada turma,
entendendo que essa relacdo tem a capacidade de moldar a postura do professor,
como parte constitutiva de sua identidade profissional, torna-se fundamental. E, a
partir dai, podemos construir uma compreensao de como cada professor é fruto das
relacbes que estabelece com seus alunos nas turmas pelas quais passa ao longo de
sua jornada. Além disso, conseguiremos observar de que forma a participagéao
familiar e a relagdo com o docente interferem (se € que interferem) nas op¢des de
atividades educativas que acontecem na escola e fora dela.

E importante que se tenha em mente clara distincdo do papel de cada uma
das instancias nas quais acontece o processo educativo do individuo. Nesse caso,
refiro-me ao pela da escola e ao da familia. Mesmo sabendo que ambas coadunam,
em tese, para 0 mesmo objetivo, cada uma possui uma esfera especifica de atuagéo
e tem objetivos distintos. Segundo Oliveira e Marinho-Araujo (2010), a escola existe
para socializar a cultura erudita e um conjunto de conhecimento ja elaborado, para
além do senso comum, bem como para instrumentalizar os individuos para a
aquisicao progressiva desse saber, nas diversas areas que lhe sdo apresentadas. A
familia, por outro lado, tem o papel de inser¢cdo do individuo na sociedade,
transmitindo-lhe a lingua, os simbolos e normas de convivéncia, adequando o

mesmo ao convivio social. Elas complementam essa compreensao afirmando que:

Dessa forma entende-se que, apesar de escola e familia serem agéncias
socializadoras distintas, as mesmas apresentam aspectos comuns e
divergentes: compartiiham a tarefa de preparar os sujeitos para a vida
socioeconOmica e cultural, mas divergem nos objetivos que tém nas tarefas
de ensinar. (OLIVEIRA e MARINHO-ARAUJO, 2010, p. 102)

Essa observacado é muito importante, pois a confusao de papéis no processo
educativo faz com que professor e escola assumam responsabilidades que nao |lhes
cabem, dificultando o foco naquelas que trariam mais possibilidades de alcance dos
objetivos especificos de cada instancia. Além disso, inicia-se um ciclo quase infinito
de troca de acusagdes, de ambos os lados, quando estes objetivos ndao sao
alcancados, em que nenhum deles assume sua parcela de responsabilidade.

Geralmente, segundo as autoras, o que acontece € uma espécie de processo
de tutela da escola sobre a familia onde esta ultima precisa ser educada para,

assim, educar melhor seus filhos e, por sua vez, que estes frequentem e se
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adequem ao ambiente escolar. E a familia, por sua vez, torna-se apenas uma mera
extensao do ambiente escolar, com a realizacdo das “atividades de casa”, solugao
de exercicios, etc. Embora hajam aquelas que consigam se organizar para cumprir
essa agenda “extensiva’, aquelas que nao tém o mesmo éxito tenderdo ao cinismo,
desconfianca e acusacao em relagao ao trabalho feito no espacgo escolar, visto como
espaco privilegiado do processo educativo, uma vez que é nele que estdo os
“especialistas em educagao”. Segundo elaboragcdo das autoras, a parceria entre
escola e familia é algo proficuo, mas que deve partir, inicialmente, dos professores
‘pois eles sdo elementos-chave no processo de aprendizagem” (p. 103). Eles
receberam formacado especifica que os capacita a desenvolver os mecanismos
necessarios € mais efetivos para o sucesso desse processo e “transferir essa funcao
a familia somente reforca sentimentos de ansiedade, vergonha e incapacidade aos
pais, uma vez que ndo sao eles os especialistas em educac¢do” (CAETANO apud
OLIVEIRA e MARINHO-ARAUJO, 2010, p. 103).

O que podemos depreender dai é que, nessa relacao confusa de papéis entre
a familia e o professor, e este como representante da instituicdo escolar, perde-se a
oportunidade de construir um ambiente de interacdo e desenvolvimento que
desconstrua a figura do professor desinteressante e desinteressado e, mais do que
isso, que melhor promova a aquisigao de conhecimento, de ambas as partes, pois
todos aprendem. Educadores e educandos podem e devem sair beneficiados desse
ambiente, a partir do momento em que se estabeleca uma relacao eficiente e de
parceria entre o professor, o aluno e a familia do aluno, vista ndo mais como meros
“‘inspetores de alunos” em casa, mas como coadjuvantes em todo o processo. Cabe,
portanto, ao professor e a escola a criagdo dos caminhos para que a familia seja
progressivamente inserida no contexto escolar e dela se aproprie, logicamente,

estabelecendo-se os limites claros de atuacao de cada instancia.

2.6 - COMO PODE O PROFESSOR AGIR PARA APROXIMAR O ALUNO?

S&o varias as publicagbes que contribuem de alguma forma com o trabalho
docente, apresentando sugestdes sobre aulas criativas, novas abordagens didaticas
e conceituacao de praticas que aproximem o professor de seus alunos. Tantas que,

diante da impossibilidade de dar conta de todas, tomei a liberdade de eleger trés
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dessas contribuicdes para destacar alguns pontos que julgo importante, sobretudo
quando pensamos a realidade educacional na atualidade e as possiveis maneiras de
enfrentar os problemas que se apresentam.

Uma primeira discussdo gira em torno da defasagem perceptivel entre os
métodos empregados no processo educativo e o contexto atual de desenvolvimento
tecnologico e de comunicagbes, aliados ao entretenimento exacerbado e
amplamente disponivel através dos smartphones, item quase obrigatorio entre
todos, principalmente entre os jovens, grupo que engloba o alvo desta pesquisa.
Esta nova cultura “conectada” se choca frontalmente com a maneira como nés
professores aprendemos e estamos acostumados a dar aula, seguindo a cartilha do
famoso “cuspe e giz”, onde o quadro é o recurso tecnoldégico mais comum e as aulas
expositivas sdo quase unanimemente o caminho mais utilizado para se trabalhar os
conteudos. Isso nao significa que todos se utilizam exclusivamente deste conjunto
técnico em suas aulas e que ndo hajam aulas e atividades diversificadas. No
entanto, conforme ja verificamos através do levantamento empreendido®, ha pouca
variagdo metodoldgica, demonstrando que dificilmente se vera uma sala de aula em
que nao pratique a exposi¢ado monoldgica de conteudos cuidadosamente replicados
em um quadro na parede, reforcando o esteredtipo do professor detentor do
conhecimento.

Diante desse novo paradigma da informagado, como sera que os alunos
enxergam o ambiente escolar e que se faz dentro dele? Sera que a escola
compreende a realidade no contexto social em que esta inserida? José Pacheco

observa que:

Ha mais de um século as praticas escolares e a educagao entraram em
defasagem com necessidades sociais. E as escolas continuam sendo
identificadas com prédios, lugares onde supostamente alguém ensina e
alguém aprende, enquanto que as atuais demandas sociais pressupdem
uma educagao fundada num novo tipo de relagdo com o saber, de espacgos
de convivéncia reflexiva, de uma nova visdo de mundo. (PACHECO, 2019,

p. 9)

Diante disso, cabe ao professor a compreensdo das demandas sociais de sua

clientela, para que seu trabalho se conecte diretamente com elas e tenha significado,

3 No formuléario de pesquisa foi oportunizado ao aluno ressaltar qualquer outro tipo de aula que lhe
chamasse a ateng¢do. Contudo, mesmo assim, as respostas nao revelaram metodologias diferentes
daquelas ja elencadas, demonstrando que, ao menos entre os que foram perguntados, ndo houve
experiéncias novas em termos metodoldgicos.
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tanto para o aluno, quanto para si. Sua fala ndo soara com algo inutil ou
descontextualizado, distante da realidade do estudante, mas como material
relevante que soma, agrega valor ao cotidiano do mesmo.

Outro fator importante neste processo de transmissao de saberes diz respeito
ao conflito que se formou entre aquilo que é dito em sala de aula e o que o aluno |1é
na Internet ou assiste/ouve nos videos e podcasts de seus influenciadores favoritos
nas plataformas digitais. Igami Tiba percebe o confronto entre instadncias de
transmissdo de informacdo e possiveis consequéncias ao fazer a seguinte

afirmacao:

A globalizacdo dos alunos e a liberdade da internet batem de frente com a
postura de professores detentores do poder, autoritarios em classe, que se
recusam a admitir que o mundo mudou. Estes tendem a ignorar seus
alunos, o que gera indisciplina, na maioria das vezes. (TIBA, 2006, p. 28)

Segundo ele, para além de ser um possivel causador de conflitos de ideias,
ignorar o fato de que o conhecimento ndo é mais exclusividade sua, por parte do
professor, pode ser um desencadeador de indisciplina, visto que a relagao entre o
aluno que ndo € mais um mero “aluno” (a = sem, luno = luz), ou seja, é
constantemente iluminado pela enxurrada de conhecimento que vem sobre ele
através das redes, e o professor “sabichdo” tende ao desentendimento,
desconfianga e manifestacbes de soberba e arrogancia, causando mais e mais
indisposigao para o processo educativo. Portanto, deve este professor reconhecer
gue nao ha mais nada que seja novo debaixo do sol ou que esteja oculto e que n&o
tenha sido amplamente revelado, e que esta circunstancia é, na verdade, uma
excelente oportunidade para que possa atuar da maneira como se apregoa que deve
ser a atuacdo do docente, como facilitador do conhecimento, orientador dentro do
processo e ndo como fonte de informacgdes.

Na verdade, o professor pode perceber que o momento de aula € mais do que
um momento de entrega, mas uma chance também de aprendizado com os alunos.
Aquela afirmacéo cliché de que “eu aprendo com vocés” deixa de ser algo superficial
e, em muitos casos, falsa, e passa a ser real, quando o docente assume que o
conhecimento circula, que nao esta restrito, € que pode vir na contramao de sua
exposicao. E, como ele deve encarar esse instante em que é ensinado pelo aluno?

Certamente, ndo com arrogancia ou desconfianga, mas com humildade e
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compreensao, sem medo de deixar transparecer que nio detinha tal conhecimento e
que aprendeu com seu interlocutor. Tiba dira que: “Ao demonstrar o prazer de
aprender com o aluno e agradecer-lhe, olhando-o no fundo dos olhos, o professor
passa sentimentos progressivos que, com certeza, irdo agradar bastante o aluno.
Esse aluno vai sentir na sua alma o prazer e a utilidade de ensinar.” (TIBA, 2006, p.
29). Isso deixa clara a necessidade de que o professor compreenda e esteja
plenamente consciente no momento da aula que o aprendizado é amplo, abrangente
e multidirecional, e que ele esta inserido nesse contexto, o que faz com que os
discentes sintam-se parte do todo e ndo meros receptores de um saber
desinteressante.

Pensando em consciéncia durante o processo de aprendizagem, sera que
nos, enquanto professores, sabemos quao capacitados estdo nossos alunos para
receber aquela informagdo que estamos propondo? Quando preparamos a aula,
temos em mente o nivel cognitivo em que os mesmos estdo e se dardo conta de
absorver, processar e interagir com o conteudo, de modo a aplica-lo em suas
realidades, ou se tém consciéncia de que devem realizar esse processo? E

pensando nisso que devemos ter em mente que:

O professor deve ter nogao da capacidade do aluno de receber a matéria.
Por exemplo, matérias que exijam pensamento abstrato sdo tremendamente
indigestas para criangas, que ainda n&o desenvolveram esse tipo de
raciocinio. Como elas ndo as compreendem, acabam decorando apenas.
[...] O professor deve aplicar a matéria usando palavras de facil
compreensao, de tal forma que até mesmo os alunos que tiverem
dificuldade possam entendé-las. (TIBA, 2006, p. 44-45)

Embora pareca 6bvio, pode passar despercebida a realidade de que muitos
que estao ouvindo aquilo que falamos sequer tém nogao do que estamos dizendo no
nivel gramatical e semantico, quanto mais em termo de aplicabilidade. Talvez nem
tenham aprendido que é para isso que se esta na escola, ao contrario, tém a nitida
certeza de que o ambiente escolar nada mais € que um “passatempo” desagradavel
e obrigatorio, onde se consegue um papel chamado diploma, sem o qual n&o
conseguirdo oportunidades minimas de trabalho, e que os conteudos sdo as
“baboseiras” que se repetem no dia a dia dentro dessa “prisdo”, com vistas ao
preenchimento do tempo e justificativa do salario dos professores. O que estamos
fazendo quando dizemos que ensinamos? O que é esse ensinar? Antunes dira que:

“‘Ensinar quer dizer ajudar e apoiar os alunos a confrontar uma informagéo
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significativa e relevante no ambito da relacdo que estabelecem com uma dada
realidade, capacitando-os para reconstruir os significados atribuidos a essa
realidade e a essa relagcado.” (ANTUNES, 2014, p. 30). Isso significa mostrar, antes
de tudo, que processo se pretende desenvolver ali, ou seja, de confrontagcdo da
informagéo que ele esta recebendo com a sua realidade. Por isso € tdo importante
que o docente reconheca a realidade do aluno, pois, caso contrario, aquilo que traz
nao encontrara oportunidade de ser util aos seus ouvintes. Esta atitude mostra ao
aluno como integrar conhecimento e vida, mas o processo mental deve ocorrer no

préprio aluno e nao ser dado pronto a ele.

Um professor pode levar um aluno a conquistar o conhecimento integrado.
Se o professor simplesmente passar ao aluno o conhecimento ja integrado,
ele o priva do trabalho mental que o levaria ao prazer de descobrir tal
resultado. E como um musculo que ndo se desenvolve por falta de esforco
fisico. (TIBA, 2006, p. 49)

Se o aluno entende o processo, entende que precisa aprender, compreender
e interpretar aquilo que recebeu, pois sé assim sabera aplicar o conteudo em sua
vida (TIBA, Idem, p.47). Esse exercicio corresponde a compreensao, tanto do
significado do conteudo que se esta apresentando, quanto do sentido que o mesmo
terd em sua vida*, sem os quais o mesmo ndo passaria de informacdo
desimportante, perda de tempo ou “enchegao de linguiga’s.

Outra discussao importante e, aparentemente, central no que diz respeito ao
processo educacional gira em torno do proprio momento em si: a aula. Esse parece
ser o tema por exceléncia de compéndios e mais compéndios, aulas em video,
palestras, seminarios, etc. Todos eles procurando apresentar a “fdormula magica” que
fara com que alunos desinteressados deixem de sé-lo, da noite para o dia,
resolvendo os problemas de indisciplina e frustragdes docentes, principal tema dos

dialogos melancodlicos nas salas de professores. Minha pesquisa também, de certa

4 “O significado, entdo, é o conteudo basico da identidade de algo. [...] Se nos deparamos com algo
que nao conhecemos, precisamos de tempo e explicagdes para compreendé-lo; necessitamos
associar um significado a ele. [...] O sentido, por sua vez, € um conjunto de significados, tomados
juntamente em conjunto, exprimem uma ideia mais ampla. [...] € um conjunto de significados que,
relacionados, permitem produzir outra ideia. Por isso, o sentido refere-se ao que os seres humanos
produzem como explicagdo de suas agdes, pensamentos, emocdes, sentimentos.” (FILHO, Juvenal
Savian. Filosofia e filosofias: existéncia e sentidos. Belo Horizonte: Auténtica, 2016. p. 74)

5Tipo de aula em que o professor apresenta um conteido sem demonstrar qualquer relevancia para o
mesmo, para cumprir tempo.
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forma, tem esse objetivo, quando leva o titulo que afirma que a histéria ndo precisa
ser chata, pois trata do ensinado de histéria, da sala de aula, 0 momento em que o
professor apresenta o conhecimento histérico e percebe no olhar e na atitude de
alguns que algo nao esta indo bem. Portanto, a aula se torna o foco das
investigagdes: “como esta sendo a minha aula?” ou “que metodologia eu poderia
utilizar para que os alunos se sintam mais interessados pela matéria?” sdo algumas
das perguntas que circulam pela cabega dos professores.

Ja observamos que a aula expositiva € o ponto nevralgico em questao, pois
apesar de ser a metodologia mais criticada, ainda € a mais utilizada. Antunes, ja
questionando a inércia professoral que se demonstra pela n&o utilizagdo de outro

método que nao a exposicao, dira que:

A aula expositiva € uma maneira de se ministrar aula, mas nédo € e ndo pode
ser a unica maneira. Se um profissional ndo concebe situagbes de
aprendizagem diferentes para se respeitar diferentes estilos de linguagens
em seus alunos e se as aulas que ministra nao fazem do aluno o centro do
processo de aprendizagem, o0 que a eles se esta impingindo com o nome de
aula ndo é aula verdadeira. Uma das formas de se identificar professauros
travestidos em professor €& buscar saber quantas situagbes de
aprendizagens conhece e aplica e aferir se nas mesmas é o aluno que
aprende e nao o professor que pensa que ensina. (ANTUNES, 2014, p. 23)

Ha uma provocacdo, quando o mesmo nomeia de “professauro” aquele
docente que opta, ou prefere optar pela exposi¢ao, seja deliberadamente ou por falta
de arsenal metodolégico; mas ndao apenas no sentido de langar pejo sobre a postura
antiquada e acomodada que alguns assumem, mas, também, quando sugere que ha
neste profissional certo desprezo pela real situacdo que ocorre naquele momento da
aula, ou seja, se o aluno realmente esta aprendendo ou ndo. Se o professor adentra
ao processo despreocupado da possibilidade do aluno adquirir ou ndo conhecimento
em sua aula, tanto faz o método que sera utilizado, sendo a aula expositiva 0 mais
natural a ser empregado, pois trata-se do mero exercicio de abrir a boca e falar. O
que importa, nesse caso, € apenas cumprir o tempo necessario e ir embora.
Certamente, isso nao significa que todos que se utilizam dessa estratégia coadunam
deste pensamento, pois podem haver, sim, exposicoes devidamente preparadas e
direcionadas para a aprendizagem. Mas, o que o autor sugere € que a variabilidade

metodoldgica demonstra o interesse do professor em se manter atualizado, coerente
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com o tempo em que vive e alinhado as tendéncias epistemologicas

contemporaneas. A esse respeito, Tiba dira:

Um professor também pode se colocar nesta posi¢cdo de ndo procurar mais
aprender, ja que ele é professor e da matéria sabe tudo. Encontramos
professores hoje que, desde que concluiram o magistério, ndo mais se
atualizaram e continuam dando as mesmas aulas durante todo esse tempo.
Sua mente, tendo parado, obrigou também o seu cérebro a estagnar e a
ndo buscar mais se desenvolver. Pode entender tudo de sua area, mas
pode nao ser mestre e, muito menos, sabio, se ignorar seus alunos, e nao
se interessar pelo que os alunos sabem e nao se atualizar. (TIBA, 2006, p.
58)

Ficou claro que € nosso dever a busca constante pela atualizacido, pois a
mesma se reflete diretamente no resultado que se espera com os alunos. Dessa
forma, professores que desdenham desta tarefa de constante busca pelo renovo
tendem a enfrentar maiores dificuldades no processo de ensinagem. Além disso, ndo
se pode perder de vista a disputa constante que acontece entre o saber que se
apresenta dentro e fora de sala. Sobre isso, 0 mesmo autor questiona e responde:
“Sabe por que os professores encontram hoje tantas dificuldades nas classes? E
porque os alunos demonstram mais apeténcia pelo que encontram fora do que
dentro das salas de aula” (TIBA, 2006, p.52). Isto nos mostra que, querendo ou n&o,
a realidade vai além da nossa pratica independente, mas se relaciona com a forma
como a escola é vista pelos alunos: “Ela € um local onde aprendo coisas que serao
uteis para a vida ou ndao? O que recebo la me torna melhor ou ndo?”. Nesse
momento, sim, cada professor pode e deve fazer a diferenca, tornado a escola um

lugar de desenvolvimento, de aprimoramento e agregacé&o de valor.

Um saber escolar transformado em instrugdo nao cumpre a sua finalidade
essencial que é a de sugerir procedimento e, o que € pior, induz a uma
memorizagdo puramente mecanica, enquanto que o professor que usa a
informagcdo com a finalidade de “ensinar” sugere o confronto dessa
informagao com a realidade, capacitando o aluno a refletir experiéncias
pessoais em face de instrucdo contida no texto. (ANTUNES, 2014, p. 31)

O autor nos alerta para o fato de que, geralmente, o saber que entregamos ao
aluno tem apenas o carater transmissivo e passivo, necessitando de um outro olhar,
que compreenda o objetivo de capacitar o aluno a fazer as conexdes necessarias
entre esse saber e sua realidade, identificando a aplicabilidade do mesmo e sua

relevdncia no contexto pratico da vida. Ele acrescenta uma etapa e uma
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diferenciagdo, que seria a de transformar informagdo em conhecimento, o que
levaria a um aprendizado efetivo por parte do aluno (ANTUNES, 2014, p. 24) e, por

fim, sugere uma sucessao de etapas que compdem esse processo:

Aprender é um processo que se inicia a partir do confronto entre a realidade
objetiva e os diferentes significados que cada pessoa constréi acerca dessa
realidade, considerando as experiéncias individuais e as regras existentes.
Destrinchando esse conceito, percebe-se que um professor somente
pode ter certeza de que produziu uma aprendizagem quando: -
considera a realidade objetiva ou as circunstancias que envolvem seu
aluno; isto é, quem este aluno é, o que sabe, o que busca saber, onde se
pretende leva-lo com a aprendizagem; - confronta essa realidade com
alguns saberes escolares da disciplina que trabalha; - observa que
associagao seu aluno pode fazer, relacionando suas circunstancias e os
saberes acessados e levando em conta suas experiéncias individuais e as
regras sociais existentes. (ANTUNES, 2014, p. 32 - grifo meu)

Focando exclusivamente na aula em si, ele argumenta sobre o que seria a
aula “excelente”, fazendo distingdo entre a que aparenta ser e a que realmente é.
Nossos sentidos podem nos enganar quanto ao que seja realmente relevante nesse
processo, fazendo-nos dar por satisfeitos com algo que n&o seja o real cumprimento
do objetivo proposto. Se propusermos como resultado a aquisigao real e efetiva de
conhecimento, relevante e aplicado ao cotidiano do aluno, é correto contentar-nos
com algo menos que isso? O que determina se a aula foi ou ndo “excelente”? A
reacao animada dos alunos ou aquela sensacao de dever cumprido? O orgulho
afagado por um agradecimento da turma por ter utilizado estratégias pedagogicas
que promoveram interagao e alegria? Uma aula em que pouco se exigiu dos alunos,
deixando-os livres para fazerem o quisessem? Ainda Antunes propde uma reflexao

sobre esse ponto:

Uma aula é excelente, no Brasil ou em qualquer pais do mundo, quando
alcanga com facilidade seu objetivo essencial, no caso ‘ajudar o aluno a
construir sua propria aprendizagem. Assim considerando, uma boa aula nao
merece os encOmios desse elogio porque o professor que a ministrou assim
a julga e nem mesmo porque os alunos a adoram, mas simplesmente
porque efetivamente auxiliou o aluno a construir sua propria aprendizagem.
Muitas vezes, alunos “amam” uma aula porque a mesma os faz rir, outras
vezes porque lhes permite agir livremente, ainda outras vezes porque o
professor é ator excelente que encanta pela prodigalidade do discurso, mas
se a aula ndo os ajudou efetivamente a construir aprendizagens, [...] essa
aula pareceu magnifica, porém revelou-se enganadora. (ANTUNES, 2014,
p. 49)
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Partindo da criticidade em relagdo ao ato em si que, como ja mencionado, €,
senao o maior, um dos maiores alvos de escrutinio dos pesquisadores no campo da
educacao, nada melhor que adicionar a esta mistura a opinido polémica de José
Pacheco, num ar quase de deboche, ao afirmar que “(...) ainda ha quem creia que,
dando aula, se ensina”. Para ele, aula ndo ensina nada e ninguém aprende durante
uma aula, e que, na verdade, “ha quem enfeite as escolas com computadores e
outros paliativos que visam ocultar os nefastos efeitos de um obsoleto modelo
educacional, impedindo a emergéncia de uma nova construgcdo social de
aprendizagem” (PACHECO, 2019, p. 9). Para ele, o problema vai além da opgéo
metodoldgica do professor, mas é de ordem estrutural / institucional, perpassando
todas as instancias, da mais alta, como o proprio Ministério da Educacéao, passando
por esferas estaduais e municipais e chegando a prépria escola e,
consequentemente, a forma como o professor desenvolve seu trabalho, que seria o
reflexo da falta de um compromisso ético com a educagdo, tendo em vista a
conformacgéo tacita de todos os entes envolvidos no processo com o fato de alguns
aprenderem e outros ndo. Como poderiamos nos conformar com tal fato? Ele
destaca a fala de Lauro Lima, ao perceber que “a escola se formalizou através dos
tempos, artificializando-se, até chegar a ser um monstrengo repulsivo para a
juventude, caixotes de alvenaria em que sdo encerradas criangas, como sardinhas
em lata” (LIMA, Lauro apud PACHECO, 2019, p. 10). Ou seja, a escola teria se
tornado um lugar que finge ensinar e os alunos, por sua vez, fingem aprender.
Sendo assim, se traz a luz o elemento pouco comentado ao se tratar desse tema,
que é o da ética na educacao.

Para construir sua critica a aula e ao trabalho escolar, Pacheco recupera a
discussdo sobre a modelagem dada ao sistema escolar, descendente de praticas
descontextualizadas e anacrbnicas, primordialmente criados para conformar a
mentalidade da populagdo as instituicdes “educacionais” do Estado: “O modelo
“tradicional” de escola adotou formas e procedimentos caracteristicos das
instituicdes mais respeitadas na época em que foi implementado — aplicou modos de
organizagdo dos espagos e métodos utilizados em casernas, conventos e prisées”
(PACHECO, 2019, p.14). E, conquanto desejasse reproduzir nas criangas praticas e
comportamentos de adequacdo, a escola ainda comete um tipo de violéncia ao

desconsiderar a singularidade, a individualidade dos estudantes, seguindo um
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procedimento homogeneizante no que diz respeito a forma como se ensina: “A
‘escola tradicional’, como € chamada, tem por referéncia a filosofia proposta por
Comenius (século XVII), que nos diz ser possivel ensinar todos como se fossem um
s6. E o primado da ensinagem perdura, obsoleto e funesto, em pleno século XXI”
(PACHECO, 2019, p. 17). Tudo isso nos leva a percepgao de que n&o é apenas uma
opgao do professor, mas a reprodugao de um projeto de educacgao (ou da falta dele)
pode determinar a forma do que transcorre em sala, e isso deve permear nosso
entendimento se pretendermos desenvolver qualquer pratica que rompa com este
modo de fazer a educagao escolar.

Pacheco, porém ndo pretende abandonar definitivamente o modelo
instrucional, nem mesmo demoniza-lo, mas alertar para o fato de que este nao deve

ser o Unico modelo a ser considerado:

Mas, apesar de todos os seus maleficios, ndo pretendamos nos
desembaracar do paradigma da instrugéo, “jogando fora a crianga com a
agua do banho”. [...] Assim, também, no paradigma da aprendizagem,
devemos recuperar o fomento da autonomia, o protagonismo juvenil...E
preciso fazer um re-ligare essencial, esbater os efeitos da segmentacao
cartesiana e articular a educagao familiar com a educagao escolar e social.
(PACHECO, 2019, p. 15)

Considerando que o assim chamado “paradigma da instrugdo” ha algum
proveito, ele fala do protagonismo juvenil a partir de uma outra forma de ver a
educacdo, o que chama de “paradigma da aprendizagem”, ancorado na autonomia
dos sujeitos. Ha, portanto, um movimento a ser empreendido pelo professor, que
precisa ser consciente e intencional, de mudanca de paradigma, se 0 mesmo
pretende assumir uma postura mais engajada com este protagonismo estudantil, ato

que pode colidir com posturas, interesses e compromissos institucionais:

A adocdo de um determinado paradigma educacional e consequente
assungdo de uma pratica pedagdgica nao é neutra. Reflete a opgdo por um
determinado tipo de vida em sociedade, de visdo de mundo. Urge operar
rupturas paradigmaticas, passar de praticas ancoradas nos paradigmas da
instrucdo e da aprendizagem para praticas radicadas no paradigma da
comunicagao, no primado da dialogicidade. (PACHECO, 2019, p. 22)

O tema do protagonismo estudantil também n&o é novo na discuss&o acerca
dos modelos pedagdgicos e politicas educacionais, pelo contrario. No entanto,

segundo Pacheco, as escolas nao foram construidas, nem no sentido
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organizacional, nem no fisico, a fim de atender esta demanda. Suas praticas,
estruturas, espagos, normas, enfim, nada foi projetado para que o aluno seja
autbnomo, mas sempre “tangido”, direcionado, conduzido. Em sua experiéncia em
ambito escolar, percebe que: “Os seus projetos fazem referéncia a valores como:
autonomia, responsabilidade, solidariedade, respeito e autoestima, mas nao foram
identificadas quaisquer atividades, metodologias ou dispositivos de pratica desses
valores”, além de presenciar praticas que iam, efetivamente, na contramao dessas
ideias (PACHECO, 2019, p. 22). Isso mostra que, além de enfrentar a si mesmo no
processo de desconstrucdo de rotinas autopreservadoras e de acomodacdo, o
professor certamente se vera diante de gigantes institucionais a serem enfrentados e
derrubados, além da prépria desconfianga e critica de seus proprios pares. E uma
espécie de “limbo”, um estado letargico no qual se encontra a escola brasileira, do
qual o professor tera que sair para realizar qualquer tipo de transgressao ao modus

operandi cotidiano.

As escolas vegetam numa dependéncia crénica, burocratizada,
democraticamente diminuida. Elas sao habitadas por professores solitarios
que padecem de autossuficiéncia e, mimeticamente, tratam os alunos de
modo uniforme, sem atender as necessidades individuais e a especificidade
dos contextos sociais em que estéo inseridos. (PACHECO, 2019, p. 26)

O autor afirma que ha a necessidade, portanto, de que o professor decida ser
ético, para que se possa operar uma transformacdo nas praticas escolares que
tendem a gerar o desinteresse do aluno naquilo que acontece dentro da escola.
Segundo ele, ndo se trata de uma tarefa simples, nem livre de oposi¢do ou
desconfianga. Ele complementa:

Desde meados do século passado, teorias curriculares apontam a
necessidade de substituir uma escola que serviu a necessidades sociais da
revolugao industrial, mas que, no século XXI, mostra-se obsoleta. Desde ha
mais de meio século teses e outros estudos feitos de citagdes de citagbes
replicam teoria féssil, que jamais conduziram a identificacdo de caminhos
exequiveis de implementagado de uma educagao de boa qualidade. Refletem
uma espécie de “cegueira epistemolégica” e ndo vao além de
recomendagbes de implementacdo ou adaptagdo de programas, projetos e
outras medidas de politica educativa, de metodologias adotadas por
universidades (como a absurda “aula invertida”), ou importacdes de modelos
estrangeiros. Repousam inuteis, nas prateleiras das bibliotecas das
faculdades de educagéo, acumulam-se sem serventia. Ou, o que é pior, se
traduzem, por exemplo, em projetos de formacdo de professores para
“‘comunidades de aprendizagem”, generosamente financiados, mas que nao
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passam de meros paliativos do modelo de escola dita “tradicional’.
(PACHECO, 2019, p. 59)

As consideracgdes dos autores vistas até aqui nos fazem perceber que para se
desenvolver praticas pedagogicas que aproximem os alunos, fazendo com que
compreenda os significados daquilo que estudo e construa sentido para o ensino de
historia, € necessario um processo de reconstrugao interior do proprio docente, que
se inicia pela conscientizacdo acerca do seu proéprio processo de formacao, suas
experiéncias profissionais pregressas e atuais, as condigdes de trabalho nas quais
opera, a partir de uma visdao amplificada dos enfrentamentos sociopoliticos que
habitam o ambiente escolar, os processos de frustracdo / acomodacio aos quais a
classe professoral € submetida durante o seu labor e as consequéncias disso em
suas praticas cotidianas. Entretanto, atitudes direcionadas para transformagdes nao
devem ser individuais e isoladas, mas buscadas numa acdo coletiva, pois “a
profissdo de professor ndo € um ato solitario; devera ser um ato solidario, trabalho
em equipe. O resto € obra do tempo de chio de escola, de estudo, de prudéncia, de
cumprimento de preceitos legais, de fundamentagdo cientifica e pedagogica”
(PACHECO, 2019, p. 64). O autor esclarece a questao da cooperagéo:

Tomada consciéncia da precariedade do que chamamos “ensinagem”,
sobrevém a necessidade de entender como fazer diferente e se evidencia
que um projeto de mudanga € um ato coletivo, que a autonomia acontece
quando se é “autdbnomo com o outro”. A autonomia € um conceito relacional.
Ninguém é autbnomo sozinho. Eu existo porque o outro existe. A minha
liberdade néo termina onde comega a liberdade do outro; a minha liberdade
comega onde comecga a liberdade do outro. Em equipe sdo defrontados
momentos criticos de reelaboragdo da cultura pessoal e profissional.
(PACHECO, 2019, p. 63 — grifo do autor)

Ha riqueza no compartilhamento de ideias, na colaboragdo, na troca. Isto
posto, ndo podemos nos privar deste recurso que prevé na cooperagao mutua entre
individuos autbnomos a saida para situagdes construidas num modelo que sufoca
esta prépria autonomia. Portanto, tendo como objetivo que os alunos a
desenvolvam, mas num ambiente que nao despreza a interagdo, ha de se

desenvolver dentro da propria classe docente esta maneira de agir.
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3 — MAS, SERA QUE O QUE ESTAMOS ENSINANDO E QUE E CHATO? -
REFLEXOES ACERCA DO CURRICULO DE HISTORIA E SUA CONSTRUGAO.

“Ignorada a infancia, a pedagogia ndo
se encontra consigo mesma. E levada a pensar-se
para outros tempos: o tempo da

”

preparac¢do para a vida adulta...”.
Miguel Arroyo

Antes de iniciar o comentario baseado numa analise qualitativa das respostas
dos alunos, cabe citar alguns fragmentos do trabalho de Lilian Nassif (2008) acerca
do conceito de interesse. Falando dos estudos sobre este conceito na psicologia
funcional de Edouard Claparéde, a autora afirma que “o interesse é aquele que
desempenha o papel de intermediacdo entre o sujeito e 0 meio, mobilizando o
reservatorio de energia do organismo em direcdo a um objeto que satisfaga uma
necessidade” (p.144), donde podemos depreender que o individuo esta num
constante estado de analise, quase inconsciente, tanto de suas proprias
necessidades, quanto daquilo que merega o investimento de sua energia a fim de
satisfazé-las. Da conviccdo de que algo pode suprir uma (ou varias) de suas
necessidades, imediatas ou ndo, parte a decisdo pelo investimento de energia,
convertida em atencédo aquela tarefa, informacgao, atividade ou evento. Fica nitido,
portanto, o motivo pelo qual alguns individuos se colocam extremamente atentos e
participativos diante de determinados temas, enquanto outros se mostram apaticos e
desinteressados. Para estes ultimos, nada daquilo que estd sendo apresentado
representa qualquer forma de atencdo a uma de suas necessidades internas,
portanto, ndo merece empreendimento de energia. Nao foi despertada nesse
individuo a consciéncia de que aquele conteudo pode beneficia-lo de alguma forma
ou a explicagado dada nesta diregédo, ainda assim, ndo atingiu o ponto que, para ele,
corresponde a algo relevante em sua existéncia. Fala-se, ainda, da necessidade de
que ocorra uma espécie de nocao de desequilibrio interno no individuo para que, por
meio da inteligéncia, o mesmo desprenda os esfor¢os necessarios para restabelecer
o equilibrio perdido entre os meios externo e interno, no que tange o ambito da
cognigao:

A existéncia dessa necessidade significa que o organismo encontra-se
desadaptado e, para manter sua sobrevivéncia, & preciso que essa
necessidade seja suprida, para que haja um novo equilibrio do organismo.
Nesse momento, intervém a inteligéncia, cuja funcdo é a de satisfazer a



72

necessidade de forma a proporcionar esse equilibrio perdido. Isso é feito
através do pensamento. (NASSIF, 2008, p. 144-145)

Impressiona, de acordo com a construcido citada pela autora, a capacidade
humana de, instintivamente, determinar aquilo que merece atencéo por meio de uma
comparacgao instantanea entre o antes e o depois, de se perceber a diferenca entre o
que somos, antes de saber que estamos em certo “prejuizo” pelo fato de néo
desfrutarmos daquela informagao apresentada ou da sensacido que a realizacido de
uma tarefa pode causar, e que voltaremos ao “equilibrio” obtendo aquilo, o que nos
impele a mobilizar esforgo, energia, forga para aprender ou realizar o que for
necessario. Isto, segundo ela, seria a inteligéncia em acgao.

Transportando esta conceituacdo para o0 nosso contexto, podemos
compreender que os alunos se interessardao por aquele conteudo em histéria que
represente uma satisfagdo de necessidade, ou seja, que algo em suas vidas nao
estara plenamente satisfeito a menos que ele receba o conhecimento que o
conteudo proposto proporcionara. Este pode ser, de fato, um exercicio herculeo para
o professor: o de pensar formas de construgcdo de propostas pedagdgicas que
atendam as necessidades de todos e cada um dos alunos. No entanto, se ao invés
de pensar nos alunos de forma individual, 0 mesmo promover uma categorizagao
ampla do corpo discente que abarque o grupo para o qual pretende ministrar uma
determinada porgado do conteudo historico e, a partir dessa categorizagédo, pensar
nas necessidades latentes que enquadrem o referido grupo, pode, portanto, construir
propostas que pretendam atender as necessidades do mesmo e, ainda, oportunizem
o restabelecimento do dito equilibrio interior buscado por todos nés.

Essa abordagem metodologica levanta outra questdo importante, ao
lembrarmos que, enquanto professores de historia no contexto brasileiro atual,
estamos sujeitos a orientacdo e balizamento estabelecidos por uma base nacional
curricular comum: sera que todos os conteudos listados nessa base correspondem
as solugdes para as necessidades do publico que pretendem atender? Sera que os
“objetivos”, as “habilidades e competéncias” elencados ali estdo neste lugar, tendo
em vista o suprimento dessas necessidades ou existem outros interesses por tras do
modo como foram construidos?

Este trabalho ndo pretende esgotar o tema da construgcdo da BNCC de
Histéria, nem de longe. Mas, podemos travar um pequeno debate acerca desse
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processo e dos atravessamentos politicos que ocorreram a fim de demonstrar que,
ao contrario do que deveria se esperar de um movimento que tem como alvo a
ampliacdo do acesso e garantia ao conhecimento, a BNCC parece ignorar a
necessidade de relevancia real dos conteudos a serem ensinados/aprendidos nas
escolas, cabendo sempre ao professor a tarefa de interpretar os conteudos,
adaptando-os as demandas dos alunos, tornando-os atrativos e significativos.
Mudando-se o foco para o que realmente interessa ao publico-alvo, em vez de
atender aos interesses dos “deuses da academia”, o curriculo de histéria poderia
contemplar elementos histéricos que, ndo fosse o malabarismo docente, certamente
ficariam de fora do espectro de alcance do publico atendido.

Na elaboragdo da base, algo que, por se configurar como um documento
pronto e finalizado, hermético, ja se constitui como ambiente excludente, percebeu-
se que, dada a multiplicidade do espirito humano, o processo ocorre como num
campo de batalha, em que, segundo Nilton Pereira e Mara Cristina Rodrigues, as
disputas ocorreram nao para decidir se deveriamos “Ter ou nao ter uma base
curricular Nacional, mas, sobretudo, quais histérias estariam contempladas nesta
base, foram objetos de intensas e disputadas ‘guerras de narrativas’, que
envolveram muitos e variados segmentos da sociedade brasileira” (JUNIOR e
VALERIO, 2017, p. 27). Vale a pena, no entanto, observar os motivos para tais
embates, se pretendiam atender os anseios reais do publico-alvo ou nao.
Observando outro trecho do trabalho destes autores, podemos tecer interessantes

observagodes sobre o evento:

(...) os/as pesquisadores/as, professores/as e estudantes, bem como outros
setores da sociedade, deveriam sim entrar nessa discussao e procurar
garantir conquistas para os curriculos de histéria, em termos do que narrar,
do que selecionar e do que recortar, num jogo de novas aparicées e novos
silenciamentos. A outra diz respeito a esse carater politico das guerras de
narrativas, do quanto a escolha de um determinado conteudo, por exemplo,
a Africa antiga, em detrimento de, por exemplo, da Grécia Antiga, fez
acender disputas muito arduas e até pouco corteses entre jornalistas,
defensores do movimento chamado Escola Sem Partido, associagdes,
intelectuais, etc. (JUNIOR e VALERIO, 2017, p. 27-28)

A primeira parte deste excerto fala da necessidade de abertura de
oportunidade para o debate, para a democratizacdo do espaco de fala, o que
permitiria a emergéncia de temas que, até entdo (e por que ndo dizer até hoje)

permaneciam silenciados no curriculo de histéria. Um amplo debate, sem
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atabalhoamentos, considerando a realidade dos entes envolvidos, sem ignorar o fato
de que os mesmos sao, ao mesmo tempo, pensadores e trabalhadores, geraria
consideragdes que abririam espagos para vozes que nunca sSe pronunciaram e
assuntos de fato significativos. Ao invés disso, o carater politico fisiolégico
protagonizou os embates, mais por conta das vaidades de personagens em busca
de poder e controle de narrativas que por individuos interessados realmente no
aprendizado transformador/libertador. Pelo contrario, para os mesmos, se a narrativa
contraria seus interesses de dominacgao e controle do saber popular, esta merece ser
retirada da base que sera ofertada em todo o territério nacional.

De certo que ndao houve o interesse de que minorias fossem ouvidas, nem
muito menos privilegiadas nas escolhas do que viria a compor o curriculo. Katia
Maria Abud faz uma brilhante observacdo a esse respeito ao perceber que temas
recorrentes no curriculo e pouco conectados com a contemporaneidade
permaneceram em seus locais de privilégio, em pleno século XXI, enquanto outras
tematicas muito mais relevantes e urgentes permanecem relegadas a um segundo
plano da histdria, carecendo da perspicacia dos professores para que possam
sequer aparecer em sala de aula, como temas transversais ou meramente

tangenciados pelos “medalhdes” curriculares.

E notavel a persisténcia de contetdos relativos & histéria da Antiga Grécia
que se consolidaram através de diferentes épocas, espacgo e temporalidade,
utilizados no exemplo exposto. As mudangas de objetivos, de métodos e
técnicas de ensino e mesmo as novas concepgbes de aprendizagem,
sobretudo as novas formas de se pensar a histéria, os novos temas, os
novos objetos e o0s novos sujeitos, ndo foram assumidas como
centralizadores para o ensino, que permanece fixado numa visdo, ha muito
superada pela pesquisa, da supremacia da histéria politica (entendida a que
no seu sentido tradicional). A mesma organizagao do pensamento se da em
relacdo a outros personagens e periodos historicos. Mulheres,
trabalhadores, minorias culturais permanecem, tal como ha um século,
ignorados pela histéria escolar. Afrodescendentes e indigenas surgem em
alguns tépicos, numa histéria que € recuperada na Perspectiva da
sociedade dominante — a discussdo e eventual combate a temas como
racismo e exclusao social ndo se incluem entre os temas e objetivos do
ensino de histéria encarada como o conhecimento meramente formal, a
histéria perde sua fungdo mais expressiva como disciplina formadora de
cidad&os. (JUNIOR e VALERIO, 2017, p. 24)

Por que, quando se pensa em historia na escola, sempre se evoca o carater
politico? Sera a histéria apenas um artefato deste campo? Ha muito ja sabemos que

nao. Mas, por que esse privilégio na construcdo da base? De certo que nossos
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alunos precisam ser individuos politizados e ativos na sociedade democratica, mas a
historia s6 atende este perfil? Como referiu a autora, onde esta o espaco para
mudancgas de objetivos, métodos e técnicas de ensino? Isso, quando nos referimos
apenas ao trabalho docente. Porém, as limitagdes incluem, ainda, formas de
aprender e pensar a historia, além de manter afastados os sujeitos que n&o se
enxergam na histéria oficial para além de lugares subalternizantes e/ou excludentes.
Como essa histéria pode ser interessante? Que diferenga fara saber que vocé e
seus antepassados foram e ainda sao vistos como seres inferiores, menores, menos
importantes, menos inteligentes, menos humanos? Que prazer tera o individuo que
nunca ouviu a sua prépria voz na historia, refletida na voz de alguém como ele, com
a mesma cor de pele, mesma origem étnica, que compartilha da mesma cultura, tem
a mesma identidade de género ou pertencente ao mesmo grupo social? Boa parte
do desinteresse que presenciamos em relagdo ao conteudo histérico decorre desse
silenciamento, dessa ignorancia tacito-intencional quanto ao Outro, ao diferente, ao
“excéntrico”, ao “popular”.

O curriculo de histéria ndo deveria ser visto apenas como um lugar de disputa
pela hegemonia do discurso, mas um espaco plural para construgao de identidades.
No entanto, durante a constru¢cado da base, primou-se por torna-la uma mera lista de
conteudos e objetivos, foco das acirradas disputas. N&o se pode negar que 0 mesmo
seja um campo de disputas, mas, “a0 mesmo tempo, um campo de constituicdo de
subjetividades. Ou seja, o curriculo € produtivo, no sentido em que cria modos de o
individuo olhar para si mesmo e para os outros” (PEREIRA e RODRIGUES apud
JUNIOR e VALERIO, 2017, p.28). Isto sugere a existéncia de relacdes de poder e de
saber que acontecem dentro e fora da escola, e que se estendem para além do

simples conteudo histdrico, mas

se alarga pelos ditos e pelos escritos em geral da sala de aula, as relagées
entre alunos/as e professores/as, ao espago da sala de aula e fora dela.
Inclui, assim, todas as relagbes e 0 modo com que se apresentam, desde
um simples gesto até o silenciamento sobre determinado tema. [...] No caso
da BNCC, a lista dos conteudos foi o elemento manifesto em torno do qual
as disputas se deram, mas certamente, junto com os objetivos, teria que
entrar no jogo das escolhas do/a professor/a em sua sala de aula, no modo
de apresentar tais conteudos e tudo o mais que o imprevisivel reserva para
esse lugar. (PEREIRA e RODRIGUES apud JUNIOR e VALERIO, 2017, p.
28-29)
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Portanto, elementos negligenciados durante o processo de elaboragao da
base e mesmo depois, no cotidiano em sala, sdo determinantes daquilo que se torna
valioso, significativo para o aluno (e, por que nao, para o professor), em relagdo ao
ensino de histéria. Certamente, a ignorancia em relagdo a este aspecto contribui
para que os conteudos soem desconexos da realidade do aluno, “conto de fadas” ou
“historia pra boi dormir”. Katia Abud percebe a diferenga entre o saber académico e
0 saber escolar, alertando-nos para a necessidade de considerarmos, também,
aquilo que é de conhecimento do proprio aluno e, a partir dessa contribuigao,
fazermos a intersecgdo de saberes, unindo o conhecimento académico-cientifico
nao simplificado com a contribuicdo dos estudantes, construindo algo novo e
singular (JUNIOR e VALERIO, 2017, p. 18).

3.1 - AVISAO DOS ALUNOS ACERCA DO CURRICULO.

Ainda refletindo acerca dos motivos pelos quais alguns alunos consideram a
histéria ensinada no ambiente escolar como algo chato, cabe-nos, neste momento,
analisar as respostas oferecidas pelos pesquisados acerca dos temas que sao
apresentados pelo professor. A pergunta, no entanto, ndo foi sobre as propostas
trazidas pelo professor para a sala de aula, mas, sim, uma oportunidade para que os
mesmos pudessem relacionar, eles proprios, quais temas mais |lhes chamavam a
atencao, ao ponto de, fossem eles os professores, trazerem para trabalhar com seus
alunos. Esta tentativa teve a intencdo, também, de leva-los, ao menos por um
instante, a se imaginarem como professores, a pensarem nessa possibilidade de
talvez um dia ocuparem um lugar nas fileiras docentes. Para muitos desses
adolescentes, esse pode ter sido o unico momento em suas vidas em que alguém
Ihes apresentou uma perspectiva diferente daquela que ja vinham se habituando
desde a tenra idade ou, até, a falta dela.

Por meio de um exercicio de deducgao simples, podemos concluir que aqueles
dentre os pesquisados que afirmaram nao considerar chata a disciplina histérica
transitaram com certa facilidade entre os temas presentes (em sua maioria) no
curriculo minimo de histéria a fim de empreender suas escolhas, quando
questionados sobre qual assunto gostariam de falar, caso estivessem ocupando a

docéncia naquele momento. Por outro lado, para aqueles que consideram a
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disciplina chata, a aversdo a mesma torna esse exercicio mais complexo e
revelador, haja vista que, diante da negacdo, aqueles que opinaram, procuram
dentre os diversos temas possiveis aqueles que |lhes interessam, os que, dito de
outra forma, seriam menos “chatos”, a ponto de despertar em si a vontade de
ensinar sobre eles. Partindo da ideia de que, para ensinar € preciso aprender, tais
temas revelam o que em historia, para eles, seria menos dificil de aprender, menos
repulsivo.

Ja no final do questionario, foi reservado um espacgo para captar dos alunos
aqueles temas que, diante da sugestdo de que os mesmos se colocassem na
posicao de professor de Historia, considerassem importantes para transmitir aos
alunos, revelando, ainda, em quais temas os mesmos transitariam com mais
facilidade, o que pode indicar que os mesmos sao significativos para os alunos, de
alguma forma. Assim, a partir das respostas dos mesmos, podemos relacionar os
assuntos e compara-los com o curriculo oficial destinado as séries em questao e, a
partir do resultado, perceber se o curriculo estabelecido se aproxima dos anseios
dos educandos ou néo.

Questionados (todos) da seguinte forma: “Se vocé tivesse que assumir o
lugar do professor de Histéria por um dia, responda: Que tema ou assunto vocé
gostaria de abordar com seus alunos?”, cerca de 23% dos alunos responderam com
temas relacionados a guerras, este aparecendo como tema de maior destaque. Na
sequéncia surge, como numero mais expressivo, o quantitativo daqueles que néao
sabiam responder sobre qual tema falariam aos alunos ou preferiram nao opinar
(17%). Historia do Brasil surge com 15% e o tema das Revolugbes surge em
seguida com cerca de 8%, seguido pela Histéria Antiga e os processos de
colonizagdo, com 7% cada. Temas inespecificos vém em seguida, com 5%, temas
relacionados ao tempo presente, escraviddo e Idade Média com 3% cada e alguns
outros temas com 2% cada um: capitalismo, socialismo, Estado moderno, introducao

a historia e histéria da matematica (Grafico 18).
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Grafico 18: Temas levantados pelos alunos como possiveis abordagens (todos).

W Brasil
W Guerras
Revolugdes
B Histdria antiga
m Tempo presente
Escravidao
W Capitalismo
Idade média
B Socialismo
Estado modemo
W Introdugdo a Histdria
B Histdria da matematica
® Colonizagéo
B Temas inespecificos
N&o respondeu

Por que a Guerra aparece como principal tema entre as inumeras opc¢des
possiveis de escolha pelos “professores em potencial’, que sido os alunos
pesquisados? Seria essa uma escolha meramente feita como resultado da
massificagdo da violéncia pela industria cultural, que privilegia produgdes
cinematograficas em que explosdes, morte e violéncia servem de chamariz para o
publico pagante, sobretudo as geragcées mais novas? Podemos depreender dessa
escolha majoritaria que a Histéria se torna mais interessante a medida que retrata
situacdes proximas da realidade do aluno, temas viscerais, violéncia? E a
demonstracdo de poder ou, ao contrario, da falta dele, da resiliéncia, aquilo que
torna o tema da guerra mais interessante para os alunos? Se o professor consegue
compreender as reais motivacdes que estdo por tras da escolha feita pelo aluno,
entre se aproximar do tema ou se afastar dele, estara a um passo de criar um
ambiente favoravel ou ndo para o aprendizado historico. Esse exercicio serve para
todas as opgdes feitas pelos alunos, haja vista que todas elas refletem os assuntos
que, de alguma forma, sao considerados importantes pelos mesmos e, portanto,
dignos de serem mantidos e transmitidos as proximas geragoes.

Também com um numero expressivo estdo aqueles que ndao souberam opinar
(ou preferiram assim). Historia, para estes, parece ser um tema desimportante ou,
guem sabe, chato. Retomando Claparéde (NASSIF, 2008), vale refletir sobre a falta
de perspectiva de reequilibragdo, a falta de um senso de necessidade de algo que
somente o conhecimento histérico poderia preencher na vida, tanto dos “professores
em potencial’, que sdo os proprios alunos no ambito da pesquisa, quanto na
consideragao destes em relagcdo aos seus proprios alunos. Ou seja, se 0s

pesquisados ndo conseguem considerar que o saber histérico resolve um problema,
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preenche um vazio, equilibra algo dentro de si, ndo podem fazer o mesmo em
relacdo aqueles que deles aprenderiam algo, seja qual fosse o tipo de aula
ministrada, o que nos faz pensar na importante tarefa que nés, enquanto professores
de histdria, devemos desempenhar, a de mostrar-lhes como aquilo que Ihes estamos
ministrando serve como fator normalizante, estabilizador dentro do seu ser. Dessa
forma, antes de pensar que o conteudo é algo enfadonho, que o processo de
aquisicao do mesmo é ou poderia ser cansativo, moroso e dispendioso, o aluno
considerara o valor e a vantagem de se apropriar deste ou daquele conhecimento
como algo que satisfara a urgéncia despertada pelo enunciado e pela apresentagéo
do tema. Entretanto, para que o docente consiga formular estes enunciados e
apresentacoes, bem como elaborar o material a ser trabalhado, de maneira que se
cause o dito “desequilibrio” que atrai o aluno, ele precisa compreender quem ¢é esse
aluno e qual o seu lugar no curriculo.

Neste ponto, a contribuicdo de Miguel Arroyo (2013) acerca do lugar dos
jovens e adolescentes no curriculo enriquece a discussdo e nos permite entender
que nao se trata de um publico qualquer, homogéneo com todas as outras faixas
etarias, mas que é fruto de seu tempo e das transformagdes que acontecem neste
exato momento no mundo, as quais precisam ser consideradas e analisadas na

relagdo com quem se pretende ensinar historia.

(...) Os adolescentes e jovens seriam outros diante da velocidade das
transformagdes histoéricas. A énfase é posta nas transformacgdes culturais,
de valores, de formas de pensar, de lidar com o corpo, com a sexualidade...
De pensar-se. Chegam as escolas com identidades pds-modernas, jovens
do século XXI. Hiperrealizados, movidos a presentismos, consumismos,
com referéncias efémeras que os bloqueiam para 0s processos
disciplinares, reflexivos do aprender. (ARROYO, 2013, p. 224)

Ja se comeca a compreender que o publico para o qual se pretende ensinar, o
mesmo a quem se pergunta nesta pesquisa, € diretamente afetado pela dindmica
histérica contemporanea. E incorreto desconsiderar o contexto cultural, politico,
cognitivo e socioemocional em que estdo inseridos os alunos no momento em que
entramos em sala para falar de qualquer que seja o conteudo. Isso implica
considerar o aluno deste século igual a qualquer outro, em qualquer época,
ignorando todos os atravessamentos aos quais esta sujeito, sua heranga familiar e o
conhecimento que adquiriu (e adquire) no cotidiano. O periodo da

adolescéncia/juventude nédo pode ser visto como uma espécie de “limbo” temporal,
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um mero interregno entre a infancia e a vida adulta no qual os seres humanos
passam por mudangas corporais € hormonais, enfrentam os pais e a sociedade e
nao tém nenhuma contribuicdo a oferecer para o mundo ao seu redor. Arroyo
considera uma espécie de estranhamento que se faz em relagdo a esta parcela da
sociedade, desqualificando-a enquanto contribuinte no processo de construgdo da
sociedade. “O que se pode aprender com os jovens?”’, perguntaria alguém. “Que
contribuicdo um adolescente pode dar para o desenvolvimento da sociedade?”,
reverbera o pensamento que, fatalmente, desconsidera gostos, preferéncias e
anseios dessa parcela extremamente significativa da sociedade. Assim, natural seria
a desconsideragdo dos interesses de tal grupo durante a construgdo de bases
curriculares. Nao importa o que tais individuos pensam, do que gostam, quais temas
sao mais ou menos interessantes / relevantes, contanto que aquilo que nés, adultos,
decidamos que é importante para eles.

Em que momento paramos para considerar as transformagdes de valores, da
cultura, na maneira de lidar com o corpo e o sexo, além da maneira como pensa
esse grupo? E posta em questdo a multiplicidade de caminhos que percorrem todos
os dias, as inumeras relagdes que travam e a metamorfose a que estao sujeitos a
cada novidade que se |lhes apresenta? Como podemos, portanto, considerar um
curriculo estatico, hermético, que ndo dialogue com as transformacgdes do presente
tempo? Sua propria postura em sala de aula, em relacdo aquilo que se ensina e ao
préprio processo educativo em si, geralmente considerada como antipatica e
descolada de todo processo de aprendizagem, deve ser analisada, inclusive, através
do prisma da possibilidade da metodologia escolhida estar diametralmente em
oposicao a realidade do aluno e, portanto, ndo poderia ser mais desinteressante. A
forma como olhamos para estes alunos €& decisiva na maneira como o0s

ensinaremos.

Quando nos defrontamos com a pergunta "Quem s&o esses adolescentes e
jovens?" e constatamos que sdo Outros podemos perceber que sao os
mesmos vistos como um incédmodo nas cidades, nas ruas, nas
manifestacdes culturais, até nas familias. Sdo os adolescentes e jovens
objeto de reportagens negativas da midia e das ocorréncias policiais. Até os
destinatarios de programas de assisténcia, de reeducagcdo moral, de
integragdo na ordem, de capacitagdo para ndo cairem na sobrevivéncia
informal. Sdo os destinatarios dos programas de emprego que eles abram
alguma perspectiva de futuro. As familias, a midia, os governantes e a
sociedade coincidem: sao Outros porque sem futuro, sem lugar. (ARROYO,
2013, p. 224)
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Por ser a escola o espaco no qual sdo travados esses embates, esses
“‘estranhamentos”, por exceléncia, pode o professor olhar para este sujeito Outro
apenas por um olhar escolarizado, ou seja, identificando potenciais e deficiéncias
que fazem sentido exclusivamente neste ambiente, sem considerar os multiplos
espacos nos quais o individuo circula e nos quais constréi sua vivéncia, sua
experiéncia humana, munido dos conhecimentos que acumulou em circunstancias
anteriores e adquirindo outros tantos a medida que caminha pela existéncia. Quem é
esse individuo no seu habitat? Que estratégias precisa desenvolver para continuar
seguindo em frente? Que habilidades estdo se formando no seu cotidiano, tais que
constituirdo competéncias que nao estado elencadas numa base comum, mas que
serdao fundamentais para garantir sua permanéncia nesse mundo? Cabe ao

professor considera-las? Acerca disso, Miguel Arroyo dira que:

N&o é um consolo constatar que esses adolescentes e jovens nao sao
apenas alunos indisciplinados, que nada querem de nossas ligdes. Abrir
nosso olhar para quem sao na cidade, nas periferias, na sobrevivéncia, na
sociedade, nos programas de assisténcia, emprego, cultura, esporte, saude
e até seguranca...pode superar olhares demasiado escolarizados que em
pouco ajudam a entender quem sao, que lugar - ou sem lugar - lhes é
reservado na nossa ordem-desordem social e urbana. Somente mirando
esses adolescentes e jovens nesse olhar aberto entenderemos quem séao
nas salas de aula: os mesmos vistos como incémodo fora. (ARROYO, 2013,
p. 224)

Um olhar aberto, talvez, seja o de que mais precisam para que, entao, lhes
seja direcionado um ensino de Histéria que o considerem a partir de sua realidade,
que lhe proporcione uma experiéncia significada e significante com o saber historico,
capaz de municia-lo com mais que meras informacgdes vazias e sem sentido, mas
com algo que possa Ihe proporcionar oportunidades de vislumbrar alteragbes de sua
realidade e daqueles que lhe cercam. Passa a ser, portanto, um exercicio ético do
educador que, diante da tentacido de conduzir o processo educativo de forma
mecéanica e pragmatica, moralmente correta, cumpridor diligente de programas
previamente estabelecidos em gabinetes de instancias superiores a sua, decide
considerar a alteridade do aluno, sua identidade, a circunstancia em que se insere.
Etico para o docente, que se vé& ndo como mero repetidor de palavras vazias e sem
sentido e que, portanto, passa ele mesmo por um processo de reelaboracédo do seu
proprio fazer, e ético, também, porque pretende construir no educando outra atitude

deste diante do saber escolar, uma atitude que considera a aplicacdo pratica do
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mesmo, contextualizada, com significado, caminho para a reelaboragdo da

realidade. Quanto a isso, afirmam Pereira e Rodrigues:

O carater ético do ensino de Histéria esta justamente no processo de
construgédo de si mesmo como sujeito de um olhar, como subjetividade
marcada por se permitir realizar uma determinada interpretagdo do passado
e do seu lugar no presente. A historia, entdo, deve construir essa
possibilidade de dizer as coisas, de acordo com particularidades de uma
posicao, desde que esta respeite o direito das outras posi¢gdes se narrarem.
Nesse sentido, o estudo do passado ndo significa apenas colocar o aluno
diante de um conteudo disciplinado e frio, mas diante de algo que desperta
um posicionamento ético e politico, de indignagdo frente a injustica e a
violagdo dos direitos humanos mais fundamentais e de um profundo
envolvimento com o seu mundo e com a transformagédo da sua realidade.
(JUNIOR e VALERIO, 2017, p. 32)

Olhar sobre si mesmo, interpretagao de si, de seu proprio papel na historia,
tanto no passado, quanto no presente e futuro, sugerem os autores, € o principal
objetivo que o ensino pode e deve alcangar naquele que com ele tem contato, seja o
educando, seja o educador. Assim, o aluno que tem contato com o curriculo de
historia no ambiente escolar ndo precisa e nem deve ser apenas o depositario de um
conteudo enciclopédico apoiado na curiosidade, elemento variavel de pessoa para
pessoa, mas, sim, deve ser considerado como um potencial elemento em
transformacao. Por isso, para o professor comprometido com esse aspecto ético,
‘ensinar a aprender histdria € uma obra de autoconstituicdo, que significa construir
um sujeito de politica, de olhar e de intervencgao social” (PEREIRA e RODRIGUES
apud JUNIOR e VALERIO, 2017, p. 32-33). Aprende-se e ensina-se a ser esse
sujeito, a se construir como tal, valendo-se do saber histérico como meio para este
fim.

Mas, do que se trata essa mudanca de paradigma, de mera mudanga
metodologica? Dar-se-ia o caso de, unicamente, selecionar dentre as inumeras
opgdes mercadoldgicas do setor pedagdgico uma que, magicamente, cause
tamanho impacto na clientela escolar a ponto de transforma-los, de meros
frequentadores desinteressados em individuos ativos, participantes e entusiastas do
processo educacional? Nesse ponto, retomo o dialogo com Miguel Arroyo por conta
de sua percepcado acerca da invalidade de tal procedimento simplista. Para este
autor, a estrutura tradicional, presente na grande maioria das escolas, nao foi
pensada para a pluralidade do publico estudantil, mas para um padrao, um tipo
especifico de aluno, genérico, docil, “domesticado”. Diante desse modelo ideal, se
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podemos assim considera-lo, como se comporta o aluno Outro? Se nao é padrao o
corpo discente, ndo pode ser padronizado o ensino, ou seja, precisara ser adaptado,

ajustado, em todas as suas etapas, em todas as suas instancias. Ele dira:

Sendo outros sera complicado incorpora-los nos mesmos e tradicionais
processos pedagdgicos, docentes, de ensino-aprendizagem, nos curriculos,
nas metodologias e nas avaliagbes, em um ordenamento que foram
pensados para outros adolescentes e jovens. Nem melhores nem piores
apenas outros. (...) se pretendemos um didlogo com esses jovens-
adolescentes Outros sera necessario conformar estruturas, tempos
espagos, ordenamentos curriculares, conteudos, didaticas e avaliagdes
Outras. (ARROYO, 2013, p. 226)

Mas, o mote da construgao curricular parece nao considerar a pluralidade, a
diversidade, a personalidade e a personalizacdo no atendimento ao aluno, mas, sim,
a homogeneizagédo de conteudos, a padronizagdo. E, por que isso acontece dessa
forma? Maria do Carmo Martins dird que os interesses subjacentes na construgao
curricular ndo consideram o aluno, em si, mas o interesse politico pelo controle da
narrativa histérica, em como esse aluno € formado e, talvez como um dos principais
motivos, a produgdo de insumos, ou seja, que a quantidade de livros de historia que
se vendem s&o mais importantes que o conteudo que os mesmos carregam. Diante
disso, considerando que o livro didatico €, na grande maioria dos casos, um dos
unicos recursos dos quais o professor dispde para realizar seu trabalho, acaba este,
por sua vez, sendo confrontado com a realidade de ter que contentar-se com o que
esta no curriculo (livro) ou acrescentar a sua ja exaustiva e mal remunerada jornada
de trabalho a pesquisa e elaboragdao de material didatico suplementar que abarque
uma outra narrativa que n&o a mercadoldgica, presente na grande maioria dos
materiais disponiveis. Martins faz uma importante (e extensa) observagao no que

tange a construgao curricular:

[O curriculo] ndo pode ser compreendido sem uma analise das relagdes de
poder que o fazem possivel, mas tomado como artefato da cultura, ele deve
ser interpretado simbolicamente. Sendo um espago, um campo de produgao
e criagao de significados, tal concepcdo proclama a atengdo sobre os
silenciamentos, os grupos minoritarios e se espera, com isso, que se fagam
presentes os interesses das diversas manifestagdes sociais, contribuindo
com a valorizagdo dos grupos e das diversas identidades no processo
educativo. Assim, os estudos curriculares acabam por trazer apoio a uma
agenda de diversidade e de inclusdo, modificando as formas como lidam
com as relagdes de poder e construindo outras estratégias para afirmacéo
dos grupos invisibilizados, silenciados, expropriados. Neste caso, €
importante apontar que estarmos atentos aos conteudos da histéria, as suas
abordagens tematicas ou as formas como sao tratadas as aulas (assuntos,
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elementos de problematizagdo, linguagens utilizadas) faz muita diferencga.
Se vamos tratar das questdes da racionalidade ou de género, por exemplo,
por teorias baseadas em questdes econdbmicas, ou pelo Marxismo, ou se
vamos tratar dando visualidade aos temas da cultura, com questdes sobre
alteridade, diferengas, ao invés de focar nas questdes de classes sociais, na
representacdo cultural, na experiéncia do saber-fazer. (MARTINS apud
JUNIOR e VALERIO, 2017, p. 62-63)

Tratando parte por parte dessa contribuicdo, consideremos o carater simbdélico
do curriculo, daquele caminho que escolhemos tratar com o aluno em sala de aula. A
opc¢ao que fazemos, enquanto professores de histoéria, pela manutengao do curriculo
padronizado, engessado, recebido de forma vertical ou pela adequagdo que
considera o publico que sofrera este curriculo, que o percorrera, que por ele sera
tocado, diz menos sobre quem o recebe que sobre quem faz a opg¢do. Que
significados desejo construir ou possibilidades de construgdo quero oferecer ao meu
estudante? Quando ofere¢o a ele uma ou outra op¢cdo de caminho a percorrer na
senda histérica, um ou outro olhar acerca do passado, posso estar, mesmo que nao
intencionalmente, reforcando esteredtipos e/ou construgcdes sociais subalternizantes
que privam o individuo de ascender, social, econbmica e psicologicamente.
Mantenho-o inferiorizado, no “seu lugar”, aquele no qual nasceu, cujo escape € visto,
via de regra, como transgressao. E, por quanto tempo este individuo estd nessa
condigdo de silenciamento? Quando sera que podera ser ouvido? Fara diferenca
aquele docente que considerar essa condigdo e fizer a releitura do curriculo junto
com estes alunos, percebendo que tema ou abordagem tem mais ou menos
relevancia, dentro do contexto em que os mesmos estao inseridos.

Nesse ponto, mais do que uma simples escolha de qual caminho sera
percorrido no ensino da historia, o que o professor faz, ao considerar o aluno, € uma
atitude de respeito, de consideragao. O curriculo passa a ser ndo mais uma simples
lista de conteudos a serem “ticados” numa checklist ao longo do ano letivo, mas uma
espécie de carta de intengcbes, um alvo a ser alcangado, correspondente a um
individuo que se quer construir. Paulo Freire endossa essa compreensdo quando

afirma que:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosddia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza,
que manda que “ele se ponha no seu lugar” ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de
seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de
ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
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educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia. (FREIRE, 2019, p. 59)

Vista dessa forma, a tarefa de considerar os interesses do educando, sua
realidade, o contexto em que vive e a relevancia daquilo que aprendera deixa de ser
o simples cumprimento moral de executar o curriculo previsto para o correspondente
ano no qual se encontra o aluno e passa a uma atitude ética. O professor, portanto,
precisa levar em conta as inclinagdes dos estudantes no momento em que se
encarrega de estabelecer quais abordagens fardo ao saber historico, de modo que o
mesmo deixe de ser apenas informativo e passe a ser significativo e, portanto,
relevante. Poderiamos considerar, ainda, aquilo que Freire chama de “rebeldia”
como a manifestagcdo pratica da irrelevancia por parte do discente? Para aqueles
que, como vimos no primeiro capitulo deste trabalho, gostam de estudar historia,
seja por qual for o motivo, adquirir mais e mais conhecimento histérico ndo se
classifica como tarefa desinteressante ou completamente irrelevante, por conta do
fator curiosidade, o que ndo impede que o mesmo faga associacdes entre o que
aprende e seu cotidiano, quase instintivamente. No entanto, € pensando naqueles
que afirmam nao gostar de histéria que o professor precisa pensar primeiro, sem
descartar ou desconsiderar os demais, mas levando em conta também que o
ensinado em sala ndo representa apenas um acumulo de informacdes que nao
passarao de saber enciclopédico, mas um arsenal que podera ser posto em pratica
tdo logo surja a necessidade, de acordo com o treinamento que o mesmo receba ao
longo de sua formacgao escolar. Olhando por este angulo, compreendendo que o
aluno precisa perceber a relevancia do conteudo que se lhe oferece para que se
desperte o interesse e levando em conta que a base comum que esta posta nao se
preocupa primariamente com esta tarefa, de considerar cada contexto para o qual o
conteudo sera apresentado € que proponho a seguir uma metodologia que nos

permita alcancgar tal propésito.
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4 — PRODUTO FINAL: TORNANDO A HISTORIA SIGNIFICATIVA ATRAVES DA
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS.

“O respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo ético e ndo
um favor que podemos ou ndo
conceder uns aos outros.”

Paulo Freire

Um dos motivos que levaram ao inicio desta pesquisa foi a sensacao de que
a Historia poderia ser algo desinteressante devido a falta de agdes de
contextualizagdo do conteudo que mostrassem ao aluno sua relevancia na realidade
da vida. A frase “pra que aprender historia, se eu nunca usarei isso na vida?”, muitas
vezes falada, mas, poucas vezes sustentada, pelo temor de resultar em alguma
retaliagao por parte do professor (afinal, € ele quem dara a nota no final do ano) é
um dos maiores causadores de frustracdo para aquele professor que se importa com
aquilo que faz. Imaginar que aquilo que esta oferecendo aos seus alunos é algo
desprezivel ou, no minimo, sem qualquer importancia ou significado é deveras
desanimador. Diante disso, este trabalho procura compreender o cenario em que
afirmagdes como essa surgem e 0os motivos para tanto, além de formas para reverter
0 quadro de desinteresse pela disciplina, oferecendo, ainda, uma saida viavel para
que ensinar/estudar historia se torne uma tarefa relevante e satisfatoria.

A saida que encontrei para suprir essa demanda veio do encontro com uma
metodologia chamada Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), metodologia
que apareceu pela primeira vez em 1969 no Canada, espalhando-se por outros
paises e esta em uso até hoje. A referéncia que servird como base teorica para as
consideragcdes que farei neste capitulo acerca da ABP esta contida na obra
organizada por Renato Matos Lopes, Moacelio Veranio Silva Filho e Neila
Guimaraes Alves, intitulada Aprendizagem Baseada em Problemas: fundamentos
para a aplicagdo no Ensino Médio e na Formagédo de Professores (2019). Esta
metodologia aproxima-se bastante da elucubracdo que tive ao construir o projeto
desta pesquisa. Ha alguns anos, construindo o planejamento curricular para uma
turma de 6° ano, a observar a realidade dos alunos para os quais se ministraria os
conteudos, verifiquei que 0os mesmos pouco ou nada tinham a ver com ela. Eram
alunos vivendo em uma condi¢do de vulnerabilidade socioeconémica, alguns dos

quais convivendo com a criminalidade e sofrendo com as mazelas da desigualdade
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social gritante. Outros tantos que tinham a escola como unica fonte de alimentagéo
cotidiana, que ansiavam tanto pelo momento da merenda que este s6 perdia em
expectativa para o momento de ir para casa.

Ao analisar a grade curricular determinada pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), percebi que a distancia entre 0 que esses meninos e meninas
aprenderiam e o que viviam. Além disso, outros atrativos mais interessantes
rivalizavam com o conteudo escolar, fomentados pelo contato com as redes sociais
e com elementos da cultura popular. Como fazer com que essa clientela sinta-se
motivada a querer aprender sobre as sociedades antigas da Mesopotéamia, por
exemplo? Ou, como ensinar sobre a contagem dos séculos e sobre a Grécia antiga
sem relacionar esses assuntos com algo que fosse util para eles? Esse sentimento
se manteve firme durante alguns anos, até que se materializa nesta produgéo, por
meio do desenvolvimento de problemas relacionados com a vida real que estimulem
a aprendizagem desses alunos e que utilizem a Histéria como maior fonte de
informagdes para encontrar as solugdes possiveis para os mesmos. Digo maior fonte
porque esta metodologia, como veremos adiante, permite a integracao entre
diversos saberes, tendo em vista o desenvolvimento do aluno em sua capacidade de
aprender sempre mais e melhor, a fim de resolver problemas que se apresentem em
suas vidas no futuro.

Para comecarmos a compreender de que forma a ABP pode contribuir para o
desenvolvimento de uma metodologia de aprendizagem eficiente em Historia,

comecemos observando uma definigdo do que ela seja:

A ABP ¢é uma estratégia instrucional que se organiza ao redor da
investigacdo de problemas do mundo real. Estudantes e professores se
envolvem em analisar, entender e propor solugbes para situagdes
cuidadosamente desenhadas de modo a garantir ao aprendiz a aquisi¢do de
determinadas competéncias previstas no curriculo escolar. As situagdes
sao, na verdade, cenarios que envolvem os estudantes com fatos de sua
vida cotidiana, tanto da escola como de sua casa ou de sua cidade.
(LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p. 49)

Respondendo a inquietagdo que impulsiona grande parte desta pesquisa, a
ABP tem como premissa a consideracédo de problemas da realidade do aluno como
meios para a aplicagdo dos conhecimentos histéricos, ou seja, a histéria deixando
de ser um conteudo descolado da vida, chato, tedioso e sem proveito pratico para

ser algo relevante, interessante e altamente proveitoso, uma vez que servira como
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ferramenta para tornar melhor a vida do aluno, oferecendo-lhe instrumentos que o
ajudem a solucionar conflitos que se apresentem no cotidiano. O aluno n&o
aprendera apenas o conteudo puro e simples, mas obtera, também, a capacidade de
identificar as habilidades necessarias para percorrer esse caminho, uma vez que 0s
problemas, quando surgem, ndo vém acompanhados de “manuais de instrugdo”
detalhados, informando quais e quais técnicas o individuo devera dispor para
encontrar a saida. Tais habilidades, ainda, certamente envolverdao mais de uma
disciplina escolar, o que mostra que, na vida real, a interdisciplinaridade deve ser
vista como mais que uma estratégia pedagdgica meramente tedrica, mas uma
necessidade para a caminhada dos individuos.

Desenvolver um projeto baseado na ABP significa compreender a
complexidade com a qual os problemas reais se apresentam, além do fato que,
muitas vezes, tais problemas ndo se mostram por completo, ndo demonstrando
todas as fases que serdo necessarias para soluciona-los. Assim como no dia a dia
temos que ir eliminando etapas, uma a uma e, em seguida, diante da nova
circunstancia que surge, vamos readaptando os recursos, buscando novas
informacdes para cada novo desafio que se apresenta, os alunos expostos a
problemas desse tipo, extraidos de sua realidade, deverdo aprender a aprender, ou
seja, terdo que aprender a identificar que novas habilidades deverdo adquirir ou que
novos conhecimentos precisardao buscar para dar o proximo passo e ficar mais

proximo da solugao do problema.

4.1 - CONHECENDO A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS.

Aqueles que tiverem o interesse de aplicar essa metodologia no ensino de
Histdria precisam identificar, em primeira méo, que toda aprendizagem passa pela
definicdo de quem é o centro do processo, se € o professor ou se € o0 aluno. Quando
0 processo € centrado no professor, € este quem determina todas as etapas do
processo, quais conteudos deverdo ser aprendidos e de que maneira os aprendizes
serdo avaliados, se ao longo do processo ou no fim dele. Toda a decis&o parte do
docente e é apenas executada pelos estudantes. Por outro lado, quando o aluno
passa a ser o centro do processo de aprendizagem, € a sua reagao/percepgao

ao/diante do problema apresentado que determinara que conhecimentos precisara
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buscar para soluciona-lo da melhor maneira. Ele ndo € induzido a fazer as escolhas,
mas apenas orientado a percorrer todos o0s passos necessarios, além de ser
alertado de eventuais aspectos que, porventura, ndo tenha notado. Outra
contribuicdo do professor esta na indicagdo dos caminhos para adquirir o
conhecimento necessario a solugdo do problema, ja que, via de regra, é o
especialista acerca do tema.

O interessante desta modalidade de aprendizagem é que o aluno é
incentivado a assumir o controle de todo o processo. Ele proprio sera o responsavel
por descobrir do que precisa para aprender, além do qué precisa aprender.
Descobrira, ainda, que o problema em questdo pode se desdobrar em outros
problemas, exigindo dele proatividade e antevidéncia, como forma de prevenir
possiveis situagdes de conflito, contratempos e quaisquer surpresas que surjam

durante o desenvolvimento da tarefa. Acerca disso, vejamos o texto a seguir:

Neste método, os estudantes aprendem a decidir o que eles precisam saber
para obter sucesso dentro do formato da aula e do formato educacional.
Embora o professor possa ter consideravel responsabilidade na facilitagao
das atividades de investigacédo e descoberta, é esperado que os estudantes
gradualmente se tornem responsaveis pela propria aprendizagem. Com a
experiéncia necessaria e praticas guiadas, eles irdo ganhar completa
independéncia, com o professor se tornando mais um colaborador do que
docente. A énfase é na aquisicdo ativa de informagdes e estratégias
pelo aluno, adequadas as suas habilidades, nivel de experiéncia e
necessidades educacionais. Eles decidem a melhor maneira de aprender,
0S recursos necessarios, além do ritmo e da estrutura da atividade. Isto é
geralmente feito com a colaboragéo e a facilitagdo do professor. (LOPES,
FILHO & ALVES, 2019, p. 24 - grifo meu)

A aquisicdo ativa de informacgdes e estratégias depreende o interesse do
aluno, ou seja, aquilo que ja mencionei anteriormente neste trabalho, aquilo que o
fara despender energia, que mobilizara suas ag¢des e esforgos, haja vista que lhe é
favoravel a solugcdo da questdo que responde a uma demanda real do seu cotidiano.
Essa abordagem inverte o quadro comum da aprendizagem, no qual o aluno é
estimulado a aprender algo que, muitas vezes, nao esta interessado em aprender,
pois ndo vé utilidade para aquilo. Afinal, conhecimento por conhecimento, nos dias
atuais, esta disponivel a qualquer pessoa ao alcance dos dedos, sem qualquer
esfor¢co para conseguir. Nesse caso, n&o, o aluno avanga em direcdo ao saber por

iniciativa propria, motivado pelo desafio de descobrir as “pecas” do “quebra-cabecas”
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que faltam para completar a “imagem”, além da melhor estratégia para resolvé-lo, se
comecgando “pelas bordas” ou “pelo meio”.

Porém, a ABP pode (e, no nosso caso, deve) ser utilizada a fim de que
habilidades e competéncias do saber histdrico sejam conquistadas e construidas,
bem como sejam contemplados os conteudos constantes da base comum
pertinentes ao ano/segmento do qual o aluno faz parte. Aqui, o professor tem a
tarefa de determinar tanto os objetivos a serem alcangados pelo aluno, quanto os
recursos a serem aplicados, os caminhos que poderdo percorrer até chegar ao
objetivo, instrumentos e procedimentos, além da forma como todo esse processo

sera avaliado.

Conforme os professores criam projetos e problemas relevantes e
apropriados, eles fornecem opgbes para a exploragao e investigagao por
parte dos estudantes. Estas experiéncias colocam o conhecimento e as
habilidades em um contexto mais auténtico, ja que os alunos determinam o
que eles querem conhecer e aperfeigoar no processo de busca de solugdes
para os problemas. Ao participar dos projetos, eles vdao em direcdo as
expectativas e aos objetivos educacionais. (LOPES, FILHO & ALVES, 2019,
p.25)

Segundo os autores, podemos medir a eficacia da metodologia quando o
professor chega a ser considerado dispensavel na busca da solugdo do problema, ja
que os proprios estudantes conseguem, por eles mesmos, descobrir 0 que precisam,
buscar o que precisam, aplicar as ferramentas necessarias e concluir a tarefa
(Idem). A autenticidade do conhecimento e habilidades a que se referem nos diz que
a autoria de tudo parte dos estudantes, que terminam por se apropriar do conteudo
que antes poderia ser visto como chato e desinteressante.

Quando me refiro ao termo “aprender a aprender”, falo da filosofia da ABP
que prioriza o desenvolvimento cognitivo do educando a partir da utilizagcdo de
capacidades intelectuais das quais ele nem se dé conta que possui, como a de lidar
com problemas e encontrar a melhor maneira de resolvé-los de forma auténoma,
buscando, por si sO, as ferramentas necessarias para tanto. Certamente que o
professor, ao construir as situagbes-problema, levara em conta o nivel cognitivo do
aluno, adequando a proposta a condicbes do mesmo, acrescentando niveis de
desafio que permitam a evolucdo do mesmo sem tornar-se uma tarefa impossivel de
ser realizada, pelo fato de demandar mais capacidade do que ele tem ou pode

conquistar no momento.



91

Outro principio da metodologia que considero fundamental e que configura o
cerne deste trabalho é o da relevancia pessoal, por priorizar a inser¢éo de processos
e conteudos no trabalho que tenham significado pessoal para o participante, o que
confere o carater de personalizagado na construcdo dos desafios. Isso nos indica que
€ viavel, ja no inicio desse processo, que o professor pesquise junto aos alunos
quais sdo os temas mais relevantes do seu cotidiano e, a partir dai, se extraiam os
possiveis problemas que demandem conteudo histérico para serem resolvidos. Ou
seja, o aluno aprendera e contextualizara aquilo que esta no curriculo por meio da
aplicacéo pratica e ndo pela simples memorizagdo. A grande diferenga aparece na

forma como os estudantes s&o encarados no processo. Segundo os autores:

Os alunos séo vistos como individuos que necessitam de escolhas e opgdes
reais dentro das atividades curriculares para maximizar o potencial destes
em atender e sanar suas necessidades de aprendizagem. Este modelo
também encoraja a comunicagado pessoal entre estudantes e professores.
Sem essa troca, os docentes nao estariam na posi¢cdo de entender a
individualidade da experiéncia dos alunos. (LOPES, FILHO & ALVES, 2019,
p.25)

Dois elementos fundamentais sdo mencionados aqui, quais sejam: a
comunicagao professor-aluno e a individualizagdo da aprendizagem. Nao raras s&o
as queixas dos profissionais quanto a indisciplina em sala de aula e o
distanciamento aparente entre alunos e docentes, como se estes ultimos fossem
vistos como aqueles elementos que merecem ser ridicularizados ou, no minimo,
completamente ignorados quanto aquilo que estdo oferecendo em seu trabalho, o
que pode ser uma das maiores causas de adoecimento entre os professores. Nao
ha comunicacao porque ambos falam a partir de perspectivas diferentes. O docente,
por sua vez, como especialista no assunto e imbuido da necessidade de cumprir um
planejamento curricular, langa sobre a classe um conteudo que, por si sé, pode
significar nada para quem ouve. A partir de um processo que inverta a légica, ou
seja, que faca com que o aluno busque o conteudo do qual precisa e que lhe
interessa, a comunicagao se estabelece, visto que o professor, especialista no
assunto, atua como aquele que ja percorreu a senda que o educando agora
necessita trilhar e trilha com prazer. A individualizagdo da aprendizagem ¢é outro
desafio ndo so6 da disciplina histérica, mas da escola como um todo, ja que o sistema
educacional brasileiro prioriza salas lotadas e poucos recursos chegando a ponta do

sistema, embora sejam abundantes em esferas mais altas, nas quais acontece a
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‘magica” do desaparecimento. Recorrer a uma metodologia que tenha por principio
considerar 0 que pensa o aluno quebra a logica massificante da transmisséo de
conteudo de maneira uniforme e desconectada da realidade.

Fica, também, a cargo do professor a responsabilidade de definir a melhor
forma de avaliar os resultados do processo de aprendizagem. Porém, nesse caso, é
a solugao do problema, seja ela plena ou parcial, um dos indicadores de satisfagéo
da proposta, mas nao apenas isso. Ha de se considerar, ainda, se os alunos
desenvolveram habilidades e alcancaram competéncias necessarias ao andamento
do processo, a capacidade de aprender a aprender, a interagdo com os colegas e
professores, 0 acesso a fontes de informacéo, a identificacdo dessas fontes e dos
caminhos a serem percorridos, enfim, varios quesitos que compdem o arsenal
necessario para realizar a contento a ABP. Tudo isso depende dos objetivos e metas
estabelecidos antes mesmo de inciar o trabalho, afinal, ndo se pode dizer se
chegamos a algum lugar se nem ao menos sabemos onde queremos chegar.

A metodologia que considera a aprendizagem baseada em problemas se
apresenta como caminho para construir uma forma salutar de ensinar e aprender,
desde que seja acompanhada de trabalho minucioso e espirito proativo, capaz de
abarcar “o processo cognitivo, a relevancia pessoal, o0 compromisso técnico e a
orientagdo social” (LOPES, FILHO & ALVES, 2019, p.35). Concluindo esta primeira

apresentacgao da ABP, os autores afirma que:

Aprender a partir de condi¢gdes problematicas foi e continua sendo uma
necessidade da existéncia e sobrevivéncia humana. Claramente, a
aprendizagem baseada em problemas € um processo humano basico de
aprendizagem fundamentado em padrbes de raciocinio que permitiram aos
primeiros humanos sobreviverem em seu ambiente. Reduzindo este
conceito e aplicando-o a praticas especificas de salas de aula, pode-se
afirmar que é uma extensdo natural de um processo humano basico. Os
estudantes assumem problemas e projetos relacionados a disciplina ou area
do conhecimento como um estimulo e foco para a aprendizagem. Ao
colocar isso em pratica, eles exercitam e desenvolvem ainda mais suas
habilidades de resolver problemas e raciocinar. Esta abordagem ou método
de aprendizagem possui dois objetivos educacionais: a aquisicdo de um
corpo integrado de conhecimento relacionado ao problema e o
desenvolvimento e aplicagcdo de habilidades de solucionar problemas e
raciocinar. (LOPES, FILHO & ALVES, 2019, p.35)

Quando leio a afirmagéo de que o ser humano aprende em condigdes
problematicas, percebo a maxima de que sdo as dificuldades que constroem o

carater, ensinando os individuos a maneira como lidar com os adventos da vida.
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Dessa forma, por que nao tirar proveito disso no ambiente que se arroga como o
locus educativo? N&o é pela criacdo de problemas que se desenvolve a
aprendizagem das ciéncias exatas? Por que nao aplicar algo semelhante, também,
mas humanas? Utilizando este método, o professor pode conseguir aquilo que,
talvez, jamais conseguiria através de uma metodologia convencional, aquilo que os
autores chamaram de “corpo integrado de conhecimento”, ou seja, conteudos
interligados, organicos, significativos e relevantes, os quais serdo seus
companheiros por toda a vida. E, ainda, inumeras competéncias podem ser
construidas por meio das habilidades que se adquiram e se acumulem durante todo
0 processo de aprendizagem.

Portanto, como proposta de produto relacionado ao ensino de histéria, este
trabalho procura apresentar um caminho pratico para a implementacao da ABP,
tendo como subsidios os conteudos do curriculo de histéria do ensino médio e,
ainda, permitindo a interdisciplinaridade, partindo da ideia de que, para solucionar
um determinado problema, é possivel que o(s) aluno(s) precisem langar mao de
saberes que nao estejam limitados unica e exclusivamente ao campo histérico, mas

aos diversos conteudos das ciéncias humanas, linguagens, exatas e biologicas.

4.2 - COLOCANDO A ABP EM PRATICA: A CRIAGAO DO PROBLEMA.

O primeiro passo na elaboracdo de uma atividade baseada na ABP consiste
em definir o objetivo que sera alcangado pelos estudantes ao término da mesma.
Isso implica em identificar um problema a ser solucionado por eles, o ponto de
partida para o processo de aprendizagem. E preciso, no entanto, considerar, além
do contexto no qual os alunos estao inseridos, o nivel cognitivo dos mesmos, para
garantir que o tema do qual se trata o problema é relevante para os mesmos e que
correspondem as possibilidades elucubrativas da turma com a qual se pretende
trabalhar. O professor trabalhara como orientador, direcionando os alunos em todas
as etapas que se seguem.

O problema representa a necessidade de explicagdo para algo, a solugao de
um conflito ou resolugdo de uma situagdo. Neste capitulo, seguirei a metodologia
exposta por Luis Antonio de Pinho e Renato Matos Lopes para a construcdo do
problema na APB (LOPES, FILHO e ALVES, 2019). O problema é o ponto chave
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para a aprendizagem, dependendo da maneira como o0 mesmo é construido para
gue se alcance o éxito ou n&do. O grau de dificuldade e complexidade determinara o
interesse dos alunos. Problemas muito dificeis e que exijam muita informagao para
serem resolvidos podem causar desanimo no grupo ou muitas distragdes, enquanto
que problemas muito simples poderao nao contribuir o suficiente para a aquisicao de
conhecimentos que se pretende. Portanto, é importante considerar o grau de
dificuldade e a quantidade de informacdo que o mesmo demanda para ser resolvido
antes de apresenta-lo aos estudantes.

Segundo os autores, as caracteristicas para um bom problema s&o (ldem,
p.76):

1 — o problema deve ser complexo;

2 — deve estar semiestruturado, para que os proprios alunos preencham as

lacunas existentes;

3 — deve ser aberto, ou seja, aceitar varias solugdes possiveis;

4 — precisa ser realistico e conectado ao cotidiano dos alunos;

5 — deve estar adaptado aos conhecimentos prévios e ao desenvolvimento

cognitivo dos estudantes.

Vale relembrar que, embora a ABP subentenda a autonomia dos alunos, o
professor desempenha um papel fundamental, ndo s6 de construgdo do problema,
mas de orientacdo durante todo o processo de desenvolvimento da solugdo para o
problema, contribuindo na elucidacao de pontos dificeis para os quais os estudantes
nao disponham de algum conhecimento prévio ou no encaminhamento /
direcionamento para as fontes ou ferramentas possiveis a descoberta das respostas.

Para a construgcdo, propriamente dita, dos problemas, eles sugerem o
chamado Modelo 3C3R de criagdo de problemas, uma proposta de Hung, ilustrada

na figura a seguir:
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Figura 1: Estrutura do modelo 3C3R de criagao de problemas proposto por Hung
(HUNG apud LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p. 79)

PESQUISA
(RESEARCHING)

CONEXAO
(CONNECTION)

REFLEXAO RACIOCINIO
(REFLECTING) (REASONING)

O primeiro componente a ser trabalhado pelos alunos tem a ver com o
conteudo que precisa ser apreendido para a solugao do problema. Ele precisa estar
de acordo com o nivel cognitivo dos alunos e diretamente relacionado com o tema,
em Historia, que se quer ensinar aos mesmos. Nesse ponto é importante observar
que pode haver um desvio, intencional ou ndo, por parte das criancas, do foco na
aprendizagem do conteudo para as formas de solugdo do problema, fazendo com
que 0s mesmos se preocupem mais com a forma com que resolverdo o problema
que com a assimilacdo do conteudo em si. Portanto, cabe ao professor-orientador a
tarefa de alerta-los para esse erro. Além disso, devido a amplitude de possibilidades
que estardo diante dos estudantes no momento da pesquisa, os mesmos poderao
se deter em conteudos que pouco ou nada tém a ver com o objetivo da ABP,
configurando perda de tempo. Nesse caso, € importante que o orientador saiba,
minimamente, quais conteudos necessariamente sao essenciais no processo de
aprendizagem, o que nao exclui a possibilidade dos proprios alunos identificarem
mais opg¢des que se liguem direta ou indiretamente ao tema.

Falando do grau de complexidade do problema e da construgao intencional de

um problema com lacunas, ou seja, semiestruturado, os autores afirmam:

Adicionalmente, deve-se procurar manter no problema a ser criado um grau
de complexidade e uma semiestruturagdo (ill-structuredness). A
complexidade é importante para manter o interesse do aluno na situagao-
problema, e a semiestruturagdo permite ao aluno a possibilidade de
multiplos caminhos de raciocinio e solugdes para o problema, possibilitando
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um maior aprofundamento no conteudo estudado. (LOPES, FILHO e
ALVES, 2019, p. 80)

Como ja mencionei, elaborar um problema simples demais n&o despertara o
interesse dos alunos, enquanto problemas muito complexos tenderdo a distrai-los.
Entretanto, considerar a semiestruturagdo, ou seja, ndo revelar aos mesmos todos
os caminhos possiveis a percorrer, todas as portas a serem abertas, permite que os
mesmos fagcam a descoberta por si mesmos, contribuindo com o desenvolvimento da
sua capacidade de raciocinio, o que sera importante ndo somente para a disciplina
de Historia, mas para todas as outras, uma vez que todas elas exigem graus cada
vez maiores dessa capacidade.

Em seguida, o contexto € o préximo elemento a ser considerado na
elaboracdo do problema. Nesse caso, importa relacionar o mesmo ao cotidiano dos
alunos, buscando situagdes reais com as quais 0os mesmos se identifiquem,
tornando a fixacdo dos conteudos mais eficiente. Essa elaboracdo deve se feita de
forma equilibrada, ou seja, evitando trazer elementos demais desse cotidiano, para
nao mudar o foco do trabalho em si, 0 que ocorreria se os alunos comegassem a
discutir sobre aspectos do cotidiano e ndo do conteudo aplicado ao cotidiano. Por
outro lado, as informacdes contextuais ndo podem ser demasiado ralas, o que
dificultaria a identificagcdo dos alunos, ou seja, eles poderiam n&o perceber que se
trata de um problema real, considerando-o forcado ou irrelevante para sua realidade.

A seguir, o proximo passo na construgao do problema é o da conexao. Aqui o
estudante percebe que aquilo que esta aprendendo nido se trata de um saber
isolado, desconexo da realidade, mas um componente conceitual que se conecta
com outros saberes, dentro da mesma disciplina ou com outras, promovendo a
construcdo de uma rede de conhecimentos e experiéncias alcangadas por meio da

ABP. Os autores explicam abaixo a forma como pode ser feita essa conexao:

Esse componente pode ser incorporado ao problema em desenvolvimento
de diversas maneiras: i) por meio de uma ordem conceitual légica, do
simples/basico para o complexo/avangado; ii) sobrepondo conceitos,
agrupando-os em um conjunto de problemas (especialmente em areas em
que o conhecimento ndo é hierarquico — exemplo: ciéncias humanas) e iii)
incorporando 0 mesmo conceito em varios problemas com contextos
distintos, auxiliando o estudante a compreender o efeito multifacetado que
distintas variaveis podem possuir. (LOPES, FILHO & ALVES, 2019, p.81)
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As opcgdes listadas acima demonstram as varias maneiras como pode ser
feita a conexdo entre o conteudo e o contexto e, mais do que isso, da solugao que
se pretende encontrar em uma determinada fase do problema (ou dele como um
todo) com novas etapas da estrutura que compdem o mesmo (ou outros problemas
ja resolvidos ou em processo de resolugdo, para os quais novas informagdes podem
representar pecgas-chave para sua elucidagdo. Isso sugere uma premissa de que
nenhuma informacao deve ser considerada como fim em si mesma, mas como
elemento componente de uma rede infindavel de informacgdes oriundas do trabalho
dos proprios alunos, através da ABP.

Os préximos passos correspondem, segundo os autores, aos componentes
processuais do modelo 3C3R e devem ser direcionados pelo professor-orientador, a
fim de atingir o objetivo almejado, comegando pela pesquisa, que caminhara
diretamente relacionada com os conteudos e o contexto previamente estabelecidos.
Os estudantes precisam estar plenamente informados sobre estes elementos, a fim
de nao se perderem ao longo do processo e nem tenderem a divagagédo, o que
poderia prejudicar as fases seguintes do processo. Para que isso ndo acontega,
sugerem os autores, que 1) se definam metas claras e especificas e as tarefas a
serem realizadas; 2) se insiram os alunos num contexto especifico para influenciar o
raciocinio e o processamento do problema (Ex.: “Wocé & um profissional de ‘tal’
area...” ou “Vocé mora num bairro da periferia da cidade ‘tal’...” ou, ainda, “Vocé faz
parte de uma familia com a configuragao ‘tal’...”).

O raciocinio € o elemento que acontece em concomitancia com a pesquisa,
uma vez que, enquanto os estudantes pesquisam, raciocinam sobre os resultados
alcangcados e o0s processos que ainda estdo em andamento, adicionando ou
eliminando etapas que vao se mostrando necessarias ou ndo durante a
aprendizagem. O professor-orientador ndo pode perder de vista as limitagdes
cognitivas dos alunos, de modo que nao exija deles algo que n&o estdo capacitados
(ainda) a alcancar, o que néo pode ser visto nem trabalhar como um limitador do
avango, haja vista que pode ser no desafio que o estudante avance em suas
capacidades elucidativas. Esse cuidado também deve estar presente na

semiestruturacado do problema, conforme afirmam:
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[Aqueles que] tenham essas competéncias em um grau elevado podem ter
contato com problemas altamente semiestruturados, ou seja, com pouca
informagdo acerca dos conceitos e/ou conhecimentos necessarios para
resolvé-los, ao passo que estudantes com menores graus dessas
competéncias devem ser apresentados a uma SP [situagao-problema] que
tenha mais informagdes, com uma configuragdo do problema préxima a de
um estudo de caso. Esse ajuste também pode ser feito para alunos que
tenham pouca familiaridade e/ou conforto com a ABP. (LOPES, FILHO &
ALVES, 2019, p.83)

E na dosagem das informagdes disponiveis que o professor-orientador
determina o grau de semiestruturagdo do problema em questao, e, isso, de acordo
com o grau de cognigdo dos estudantes envolvidos. Dessa forma, a ABP nao se
configura como uma metodologia aplicavel apenas a uma clientela que detenha um
grau muito elevado de inteligéncia, mas a qualquer nivel e qualquer segmento
educacional. A etapa final € aquela na qual os aprendizes se dao conta de que
aprenderam (ou nao) e de como foi o processo, revelando aquilo que precisa ser
melhorado ou reforgcado. Essa etapa € o momento da reflexao, importantissimo para
a satisfagédo geral de desenvolvimento da abstragcéo, do poder de sintese e do senso
de organizagao dos conhecimentos que os alunos precisam desenvolver ao longo de

sua jornada escolar. Essas habilidades permitem, dentre outras coisas:

i) a conexao entre os conhecimentos prévios e os advindos da pesquisa e
do raciocinio; ii) autoavaliagdo mais precisa sobre seu proprio processo de
aprendizado; iii) melhoria na retengéo do topico estudado; e iv) a busca da
compreensao do tema em um nivel mais elevado do que o proposto para a
SP — consequentemente aprimorando as habilidades de estudo autodirigido.
(LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p. 83)

A partir dos resultados reflexivos obtidos nesta primeira fase do
desenvolvimento do problema, os autores sugerem um roteiro de nove passos para
a construgao do problema (LOPES, FILHO & ALVES, 2019, p.84-90):

1 — Criagcao de metas e objetivos — neste momento os estudantes, juntamente com o
professor-orientador, fardo uma projecado dos conteudos que poderao ser aprendidos
através da solucdo do problema, além de quais habilidades / competéncias serao
desenvolvidos através dele;

2 — Analise de conteudo — aqui sdao avaliados os conhecimentos prévios que os

alunos precisam ter para alcancar os conteudos / habilidades dos quais necessitarao
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para desenvolver a atividade. Estas deverdo ser hierarquizadas, de forma que se
tenha nocgao das relagdes de dependéncia entre elas;

3 — Analise do contexto do problema — o contexto em que o problema se
desenvolvera sera fundamental para que a atividade seja prazerosa para os alunos
e despertem seu interesse, de modo que o mesmo corresponda a realidade dos
mesmos;

4 — Formular a versao inicial do problema — fazendo uso das informagdes adquiridas
até aqui, os alunos passardao a construcdo propriamente dita do problema, nessa
etapa;

5 — Analisar a adequacéao do problema — acerca desta etapa, por se tratar da etapa
mais importante, onde se realiza, efetivamente, o trabalho de aprofundamento no

problema, segue a definigdo dos autores sobre o0 processo:

Essa andlise descritiva tem as seguintes se¢des: i) entendendo o problema;
ii) processos de resolugao do problema; e iii) dominio do conhecimento para
resolugdo do problema. Na primeira seg¢ao, pretende-se observar o que se
almeja com o problema, quais sdo as variaveis conhecidas (presentes no
problema) e desconhecidas (aquelas que os alunos deverdo buscar pela
pesquisa e o raciocinio). A segunda sec¢ao possibilita visualizar quais sdo os
meios de se encontrar a solugdo do problema. A ultima secdo se encarrega
de elencar quais sdo os dominios de conhecimento necessarios para a
resolugao do problema nas esferas conceituais, de principios, processos
(quando houver), conhecimentos fatuais e de analise das habilidades
necessarias para a resolugdo do problema. Nessa fase, também ¢é
importante observar quais sdo os conhecimentos centrais para a resolugao
do problema e quais sdo os periféricos. Estes ultimos se relacionam a
caminhos alternativos de resolugdo do problema, que podem, por exemplo,
auxiliar na profundidade da aquisicdo dos conteudos. (LOPES, FILHO &
ALVES, 2019, p.87)

6 — Analisar a correspondéncia entre o problema e as metas/objetivos tragados — € o
momento em que se confere se a solugdo do problema satisfara os objetivos
tracados no passo 1 e se o mesmo se alinha com a(s) capacidade(s)/habilidade(s)
dos alunos, para que nao se construa um problema facil ou dificil demais, causando
desinteresse/desanimo;

7 — Calibrar o problema — hora de fazer corre¢cdes e ajustes necessarios ao
problema;

8 — Construir componentes reflexivos — constituindo-se como uma etapa de meta-
analise, os estudantes fardo aqui a reflexdo sobre cada etapa percorrida, mais
quanto ao caminho percorrido, as etapas do desenvolvimento do problema e as

solucdes encontradas, como forma de construgao de know-how sobre a ABP;
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9 — Verificar se os componentes 3C3R suportam-se entre si — como etapa final antes

de iniciar o processo de solucdo do problema, € importante verificar se foram

considerados a pesquisa, o raciocinio e a reflexdo em relagcdo ao conteudo, o

contexto e a conexao, segundo o diagrama abaixo proposto pelos autores:

Tabela 1: Relag6es entre os componentes centrais e processuais do modelo 3C3R

(LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p.91)

Conteudo Contexto Conexao
Adiisioho d Direci t Integracao do
Pesquisa C qur:5|gao ? Zemonam_en d ‘_T conhecimento
onhecimento a pesquisa adquirido
Processamento . Integracéo do
Raciocinio _T e aplicacdo do D(ljrgcig)cniggsir;to ‘_T conhecimento
conhecimento adquirido
AY?‘"?r o Direci ; Integracéo do
Reflexio _T aquisicdo e(: n;lemor;lamfan 0 I eohlaemantia
processamento — a reflexdo adquirido
do conhecimento

A tabela acima ilustra a maneira como o modelo 3C3R funciona, na pratica,

delineando o problema que sera trabalho com os alunos, explicado de forma mais

efetiva diretamente pelos autores na citagao abaixo:

Os componentes processuais devem possibilitar a aquisicdo (pesquisa) e o
processamento e aplicagdo do conhecimento adquirido (raciocinio), além da
avaliagdo do proprio processo de aquisicdo do conhecimento (reflexdo). O
componente contexto deve direcionar cada um dos componentes
processuais. O componente contexto deve possibilitar, junto com os
componentes processuais, a integracdo do conhecimento adquirido. Assim,
esse passo deve revisitar o problema elaborado e verificar nele a presenga
dos componentes 3C3R e se estes possuem as inter-relagdes
satisfatoriamente estruturadas. Caso haja a inadequacao de relagédo entre
algum desses componentes, correcbes deverdo ocorrer na versao final do
problema elaborado de forma a garantir a integridade dos componentes
3C3R. (LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p. 91)

4.3 - COLOCANDO A ABP EM PRATICA: APLICAGAO.

Tendo em maos o problema desenvolvido, segue-se, portanto, a aplicagéo da

ABP, num processo que seguira algumas etapas (DELISLE apud LOPES, FILHO e
ALVES, 2019, p.144):
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1 — Estabelecimento de relagdes com o problema;

2 — Estabelecimento de uma estrutura ou plano de trabalho para a resolucédo do
problema;

3 — Construgao de abordagens do problema;

4 — Reequacionamento do problema;

5 — Elaboracéao e apresentacao dos produtos.

Os autores sugerem uma divisdo das etapas em trés momentos distintos:
primeiro, as trés primeiras etapas. Em seguida, num segundo momento, a quarta
etapa; e, num terceiro momento, a ultima. Contudo, esta ndo € uma regra a ser
seguida “a risca”, mas uma sugestdo que nao impede a adequagao do trabalho a
realidade de cada turma / professor-orientador.

O estabelecimento de relagcdo com o problema consiste em uma fase
motivacional em que se procura revelar as conexdes que a situagao gerada tem com
a vida do estudante, despertando seu interesse sobre o0 assunto, ja que as possiveis
solugdes que se desenvolvam podem (e este é o objetivo da metodologia) conter
saidas / alternativas para demandas reais do seu cotidiano. Através da
apresentacao de textos, videos ou qualquer outro material que amplie o
conhecimento dos alunos acerca do tema, os mesmos tém a chance de perceber as
nuances da questao, tendo, inclusive, a oportunidade de complementar a narrativa
do problema a partir do conhecimento prévio que detém sobre o assunto. Nesse
momento € importante salientar que nenhuma informagédo prévia € menos
importante que outra e que todo o saber oriundo das experiéncias de cada aluno
pode ser importante / determinante para o objetivo final da ABP.

A etapa seguinte € o momento que os alunos precisam se organizar para
resolver o problema, pensando em cada passo do processo, construindo um quadro
composto pelas primeiras ideias propostas para a solugdo do problema, além das
informagcdes que eles ja detém acerca do assunto e as informagdes que ja
alcancaram sobre o tema na etapa de apresentacédo do problema. Em seguida,
diante da exposi¢céo do problema e das informacdes prévias sobre ele, surgirdo as
duvidas e as necessidades de aprendizagem, ou seja, aqueles pontos que precisam
ser mais aprofundados, elucidados e pesquisados. Por ultimo, € a hora de listar

todas as agdes que precisam ser tomadas para chegar a solugdo do problema,
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formando aquilo que sera o roteiro inicial de a¢des a serem tomadas a fim de
solucionar o problema. Feito isto, os alunos podem seguir para a proxima etapa do

processo chamada de “abordagem do problema”.

Quadro 1: O processo de aprendizagem baseada em problemas - a partir do quadro
desenvolvido pelos autores. (LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p. 148)

Ideias

Fatos

Questdes de
Aprendizagem

Plano de Agao

Primeiras ideias
propostas para a
solugéo do
problema.

Informagdes que
eles ja detem
acerca do
assunto e as
informagdes que
Ja alcangaram
sobre o tema na
etapa de
apresentagéo do
problema.

Duavidas e as
necessidades de
aprendizagem,
ou seja, aqueles
pontos que
precisam ser
mais
aprofundados,
elucidados e
pesquisados.

Todas as agbes
que precisam ser
fomadas para
chegar a soluggo
do problema,
formando aquilo
que sera o
roteiro inicial de
acoes a serem
tomadas a fim de

solucionar o
problema.

Primando pelo trabalho colaborativo entre os alunos envolvidos, esta etapa
pretende o desenvolvimento de agbes objetivas para construir as respostas
necessarias a solugao do problema, podendo envolver desde a leitura de livros e
artigos em busca de embasamento tedrico, até a pesquisa de campo, a comparagao
dos dados coletados e analise dos mesmos, passando por todo tipo de experimento
social viavel e necessario, tudo com a supervisdo do professor-orientador, que tera,
dentre outras, a fungcdo de alertar os alunos acerca da viabilidade, pertinéncia e
eficiéncia das metodologias elencadas. Além da atividade em grupo, os alunos
devem dispor de um momento em particular na qual desenvolvam seu préprio
raciocinio acerca do problema ou do fragmento do problema que lhe coube dentro
da estrutura de abordagem elaborada pelo grupo. Os autores destacam que:
“‘Embora a solugéo seja do grupo, o momento do estudo individual € fundamental,
pois permite que cada aluno use a sua autonomia para buscar as informacdes que
serdo compartilhadas com seus colegas” (LOPES, FILHO e ALVES, 2019, p.148).
Essa observagdo € importante, pois lembra que, embora a ABP sugira que a

investigacao e possivel solugdo do problema sejam desenvolvidas em conjunto, o
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7

carater individual da aprendizagem nao é negado, pelo contrario, sdo criadas
condigdes para que o individuo obtenha o(s) saber(es) que brotem do trabalho, mas
que, além disso, desenvolva habilidades e competéncias que serdo uteis em outras
areas do conhecimento com as quais venha a ter contato a posteriori. Depois disso,
0 grupo se reune e apresenta um relatério com os resultados obtidos nessa etapa do
processo, contendo os conteudos e informagdes que obtiveram ao decorrer do
mesmo.

O momento de reequacionar o problema consiste em, de posse do relatério
produzido na etapa anterior, promover um debate entre os alunos para avaliar os
resultados obtidos, considerando a validade das informagdes geradas pelo esforgo
empreendido na etapa anterior, além de cotejar a apuragdo dos dados com as
informacdes prévias que os mesmos tinham acerca do assunto, bom como as
questdes levantadas durante o processo, verificando a pertinéncia das mesmas e
até que ponto foram solucionadas, observando possiveis lacunas e novas questdes
que tenham surgido. E o momento, inclusive, de avaliar se a estrutura desenvolvida
para resolver o problema foi suficiente para tanto ou se ficou aquém do esperado.
Caso se perceba que surgiram novas questdes fundamentais para resolver o
problema, € o momento de reorganizar e continuar o processo, repetindo os passos
da etapa anterior. Vale salientar que, nesse momento, a presenca do professor-
orientador € de suma importancia, a fim de orientar aos alunos a se limitarem
aquelas questdes realmente essenciais para a conclusido do trabalho, de modo que
0 mesmo nao se torne um ciclo infindavel de novos problemas, numa escalada
digressiva em diregdo ao vasto conhecimento. Por fim, os alunos devem construir o
relatério final que contenha a solugao da situagao-problema construida no inicio do
processo.

A Ultima etapa consiste em apresentar o produto final de todo processo, ou
seja, a solugédo do problema ou da parte passivel de solugdo, o que pode variar de
uma situacgao para outra, por se tratar de temas reais que envolvem a realidade dos
proprios alunos. E interessante que o professor-orientador saliente que, por mais
que se trate de um exercicio conceitual e tedrico, acdes praticas e viaveis que
surjam das investigagdes podem e devem ser postas em pratica pelos alunos, tendo
em vista o desenvolvimento pessoal e coletivo dos mesmos, nao relegando o

trabalho ao mero academicismo vazio e infrutifero. Isso significa mostrar para o
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aluno que todo o trabalho por ele realizado no ambiente escolar ndo € mera perda
de tempo ou simples “trabalho de casa”, desconectado da realidade. Mas, uma
ferramenta de promocao da vida, do desenvolvimento e de transformacdo da
realidade cotidiana de toda uma juventude que frequenta a escola e de suas
familias. O aluno necessita compreender que € o protagonista de sua prépria
histéria, e que a disciplina Histéria ndo € apenas um amontoado de nomes e datas,
um monte de livros e textos chatos que nada representam em suas vidas, que nao
trazem nenhuma mudanca ou perspectiva de futuro. Para o professor, a ABP
representa uma oportunidade de livrar-se, bem como aos alunos, de metodologias
avaliativas aferradas a memorizagado e pouco ou nenhum tipo de racionalizacdo do

conteudo apreendido. Acerca dessa forma de avaliagao, os autores dirdo que:

A ABP é caracterizada por apresentar principios de avaliagdo que buscam
ultrapassar o uso de provas, testes e outros instrumentos de mensuragao
da memorizacdo de conteidos. O uso desta metodologia exige a
substituicdo do paradigma das avaliagdes somativas para o da avaliagao
formativa. Portanto, o processo avaliativo foi estruturado a partir do olhar do
estudante sobre seu préprio processo de aprendizado, da autoavaliagao e
da heteroavaliagdo pelos colegas do grupo. A avaliagdo pelo professor
ocorreu por meio de observacbes, pareceres escritos e leitura dos
documentos apresentados pelos estudantes. (LOPES, FILHO e ALVES,
2019, p. 150)

Dessa forma, concluo que, se temos vivido uma realidade de desinteresse
dos alunos pela educagao, de forma geral, tem como coadjuvante o emprego de
métodos ultrapassados de ensino e avaliacdo, para nao aprofundar aqui questdes
de ordem politica, o emprego de ferramentas que desafiem a légica conteudista é,
por si s6, um protesto e uma tentativa de reconstru¢ao de caminhos tao importantes
€ necessarios para o desenvolvimento humano, que sao os que consideram o saber

histérico como fonte e direcionamento para a vida.
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5 — CONCLUSAO.

O inicio dessa jornada se deu em meio ao sentimento de que algo estava
errado com o ensino de Histéria, de modo que, por mais que se fizessem esforcos
em direcdo a um aprendizado relevante, a impressao que se tinha era a de que todo
o trabalho era em vao. A disciplina continuava sendo considerada chata pela maioria
dos alunos, desinteressante, enfadonha. E o trabalho do profissional que escolheu
esta cadeira como meio de vida estaria fadado ao desgosto constante, com o qual
deveria se conformar, ja que era um caminho sem volta, perspectiva funesta essa
que incentivou o inicio deste trabalho.

Entretanto, ao longo da jornada, as coisas comegaram a mudar e foi possivel
perceber que a Histdéria ndo é tdo chata assim, pelo contrario, que ndo é a maioria
de alunos que a consideram dessa forma, mas um numero inferior dentre os alunos
de um universo pesquisado tem essa ma impressdo sobre a disciplina. Foi
demonstrado por meio da pesquisa que a maioria dos alunos gosta da Historia,
mesmo com toda dificuldade e obstaculos pedagdgicos que acompanham o trabalho
educacional no Brasil, algo que traz refrigério ao coragdo dos
docentes/historiadores. A minoria, no entanto, que afirmou categoricamente né&o
gostar de Historia, que a mesma é chata, dentre outros adjetivos, mesmo por meio
de sua insatisfagdo, contribuiu grandemente com este trabalho, revelando quais
aspectos do ensino de Histdria, no contexto em que estdo inseridos, tornam a
disciplina menos interessante para eles e, a partir dai, desenvolvi minhas
consideragdes sobre tais aspectos no texto apresentado. Vale mencionar que a
proposta da ABP como pratica pedagodgica baseada na escuta e dialogo com os
estudantes nos permite obter dos proprios alunos suas impressdes sobre a historia
e, mais do que isso, descobrir em que areas a mesma pode se apresentar relevante
e significativa, além de exercitar neles a autonomia na solugdo de questdes do
cotidiano através do uso do conhecimento que, para muitos, até entido, era visto
como inutil.

Pensar as praticas pedagogicas que utilizamos diariamente foi o primeiro
passo em direcdo a construcdo de uma outra forma de ensinar Historia que atraia os
alunos, que os mostre de forma empirica a relevancia do saber histérico, seu poder

emancipatoério e, por que nao dizer, protetivo, visto que estamos a mercé de acgoes,
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sobretudo de cunho politico, que se valem da ignorancia histérica da grande massa
da populagao para alcangar éxito. Portanto, aprender histéria € mais do que adquirir
conhecimento acerca dos processos de desenvolvimento / estagnagcdo da
humanidade e fatos oriundos da “fofoca histérica”. Aprender histéria € tornar-se um
ser pensante, autbnomo e pleno de condi¢cdes para o dialogo e para a acgéo politica
e social. Significa ndo ser massa de manobra, ndo ser manipulavel. E ter senso
critico, atitude racional frente aos desmandos e imposturas daqueles que se
arrogam do poder.

Nessa direcdo, propus uma discussao acerca da forma como o professor se
comporta em sala de aula, a partir de sua formagao, seu ferramental didatico, de
modo a que o0 mesmo estabeleca com o aluno uma relacédo de parceria, estimulando
sua participacdo direta no processo, fazendo com que o mesmo se sinta
protagonista de seu processo de aprendizagem e que todos os fatores que
envolvem este processo estejam presentes na mente do professor e dos alunos no
momento em que ele acontece, fazendo, assim, com que todos os envolvidos
assumam seus papéis e contribuam efetivamente para o fim desejado, a aquisicéo
do saber.

Complementando a abordagem, analiso as opgdes curriculares que temos
feito, procurando compreender de que forma a escolha do que sera estuda afeta
diretamente o resultado daquilo que se aprende ou nao, ou seja, o que pode ou hao
despertar o interesse do aluno? De que forma podemos identificar isso e utilizar
essa informacgao a favor do desenvolvimento humano? O curriculo de histéria ndo
pode ser considerado um mero programa a ser seguido fielmente pelo professor, um
simples roteiro desconectado da realidade, simplesmente porque um grupo de
individuos nas esferas superiores da educacgao, tendo em vista a preservagao de
seus empregos, seus cargos politicos e suas catedras nas universidades precisam
ter um porqué de continuarem existindo, sem correr o risco de extingdo por falta de
area de conhecimento. Embora seja essa a impressao que se possa ter ao observar
que determinados campos produzem um conhecimento, aparentemente, descolado
da realidade da sala de aula, local por exceléncia que da sentido a este trabalho e
ao programa de mestrado profissional em ensino de Historia, este conhecimento
precisa ser relacionado com a vida dos estudantes e utilizado de forma que os

mesmos vejam sentido no que aprendem, tanto aqueles que gostam da disciplina,
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como aqueles que ndo se interessam tanto assim pela mesma. Tal abordagem,
tanto pedagdgica quanto curricular, pode dar ao ensino historico a tdo almejada
relevancia e sentido de realizagdo que todo docente almeja.

Seguindo nessa diregao, trago uma proposta metodoldgica e pratica no ultimo
capitulo como produto da reflexdo acerca do processo de ensino, praticas
pedagogicas e abordagem curricular, que acredita na aprendizagem baseada em
problemas como proposta que atende e se alinha com a reflexdo que permeia todo o
trabalho. A ABP considera o protagonismo discente, logicamente, sob a orientagao
profissional, desde o inicio do processo, da constru¢cdo do problema a ser
respondido pela pesquisa, passando pela escolha dos temas que respondem as
necessidades tedricas que suprirdo as etapas necessarias a construcdo do saber
que soluciona o impasse criado, até a conclusdo, tudo isso sem que o professor
assuma, em momento algum, a dianteira do processo. E o aluno que se move, a
partir de seu proprio interesse, pois percebe que esse novo saber que esta
construindo, por meio dos subsidios da Histéria, lhe sera util para a vida, para sua
caminhada cotidiana e ndo mais como algo que se aprender num determinado ano
no ambiente escolar para se esquecer durante as férias de fim de ano.

Todo esse trabalho, que acrescentou muito em minha jornada de aprendizado
no campo do ensino de Historia, tem como objetivo maximo fazer com que, tanto o
professor sinta que seu trabalho tem sentido real, € aplicavel na vida de alguém, que
transforma realidades, traz o desenvolvimento humano, é prazeroso para alguém,;
quanto os discentes, de qualquer lugar ou época, tenham na Historia mais do que
um simples repositorio de curiosidades sobre coisas do passado, coisas velhas e
ultrapassadas, algo que precisam aprender por obrigagdo na escola, e considerem a
disciplina como um fator de transformacido de suas vidas, que estudar histéria é
mais do que “tarefa de casa”, mas é investimento de tempo e esfor¢co em algo que
mudara seu futuro em algo promissor e benéfico. Afinal de contas, quem disse que a

Historia tem que ser chata?!
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ANEXO | - FORMULARIO DE PESQUISA

UFRRJ — UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PESQUISA EDUCACIONAL
Este questionario destina-se a realizagdo de uma pesquisa na area da educagdo sendo
garantido o total anonimato, confidencialidade e protecdo dos seus dados. Pedimos-lhe, desde
ja, que responda a todas as questdes sendo sincero nas suas respostas. Obrigado pela sua
colaboracgao!

Qual a sua idade?

Vocé ¢ aluno da rede: () publica ( ) particular

A casa onde vocé mora ¢? () Propria ( ) Alugada ( ) Cedida

Quantas pessoas moram com vocé€? () Moro sozinho(a) ( ) Uma a trés () Quatro a sete
( ) Mais de sete

Qual ¢ o nivel de escolaridade da sua mae?

( ) Nao estudou

( ) Da 1* a 4* série do Ensino Fundamental (antigo primario)

( ) Da 5" a 8 série do Ensino Fundamental (antigo ginésio)

( ) Ensino Médio (antigo 2° grau)

( ) Ensino Superior

( ) Nao sei

Qual ¢ o nivel de escolaridade do seu pai?

( ) Nao estudou

( ) Da 1* a 4* série do Ensino Fundamental (antigo primario)
( ) Da 5" a 8 série do Ensino Fundamental (antigo ginésio)
( ) Ensino Médio (antigo 2° grau)

( ) Ensino Superior

( ) Nao sei

Somando a sua renda com a renda das pessoas que moram com voc€, quanto &,
aproximadamente, a renda familiar mensal?

( ) Até meio salario minimo (R$ 550,00)

( ) De meio a 1 salario minimo (R$ 550,00 a R$ 1.100,00).

( ) De 1 a 2 salarios minimos (de R$ 1.100,00 até RS 2.200,00).

( ) Mais de 3 salarios minimos (mais de R$ 3.300,00).

Vocé trabalha? ( ) Nao ( ) Sim — Em qué?

Em que ano de escolaridade vocé estava em 2019, ano antes da pandemia do novo
Coronavirus chegar ao Brasil?

Atualmente, em que ano de escolaridade vocé estd? ( ) 1°ano ( ) 2°ano ( ) 3° ano

Marque, de 1 a 11, em ordem de preferéncia, as disciplinas escolares listadas abaixo, sendo 1
a que voce menos gosta e 11 a que vocé mais gosta:

( ) Artes

( ) Biologia

( ) Filosofia

( ) Fisica
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( ) Geografia

( ) Historia

( ) Inglés

( ) Matematica
( ) Portugués
( ) Quimica

( ) Sociologia

Vocé gosta de estudar Historia na escola? ( ) Sim ( ) Nao

Diga o porqué da resposta acima:

O tnico contato que vocé teve (ou tem) com Historia € apenas na escola ou voce€ ja estudava
essa disciplina em casa? () Apenas na escola ( ) Na escola, mas também em casa

Vocé gosta de estudar Historia em casa? () Sim ( ) Nao

Se ja estudava histéria em casa, quem o influenciou a isso?
( ) Pai

( )Mae

( ) Irmao(s)

( ) Amigos

( ) Outros
() Iniciativa propria

Indique o grau de importancia de cada um dos itens abaixo no seu contato com a historia em
casa: (Atengdo: 0 indica nenhuma importancia e 5 maior importancia.)

Filmes 0-1-2-3-4-5)
Séries 0-1-2-3-4-5)
Programas da TV aberta 0-1-2-3-4-5)
Programas de TV por assinatura 0-1-2-3-4-5)
Revistas 0-1-2-3-4-5)
Sites e blogs de Historia 0-1-2-3-4-5)
Enciclopédias digitais (Ex.: wikipédiay (0—1—-2-3—-4-135)
Enciclopédias fisicas 0O-1-2-3-4-5)
Livros 0-1-2-3-4-5)
Outro 0-1-2-3-4-5)

Indique o grau de importancia do estudo da historia para a sua vida:
(Atenc¢ao: 0 indica nenhuma importancia e 5 maior importancia.) - (0—1-2-3-4-5)

Vocé diria que estudar historia ¢ chato? ( ) Sim ( ) Nao

Diga o porqué da resposta acima:
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Qual dos itens abaixo ajudam na sua decisdao acima acerca do estudo da historia (para o bem
ou para o mal)?

( ) A forma como o professor ensina.

( ) Os temas que sao estudados em historia.

( ) Tempo de leitura.

( ) Outros

A pandemia da COVID-19 despertou a sua aten¢do para algum fato histérico, como outras
pandemias do passado, ou qualquer outro em especial? ( ) Nao ( ) Sim — Qual?

Como vocé descreveria o tipo de aula que vocé ndo gosta?

() Aula expositiva (aquela em que o professor fica falando sozinho 14 na frente, explicando a
matéria, sem abrir para a participagdo da turma).

( ) Aulas em que ¢ preciso copiar a matéria do quadro.

( ) Aulas participativa (em que vocé precisa emitir a sua opinido sobre o assunto, participando
da aula).

( ) Aula com video (na qual o professor coloca um video sobre o tema para a turma assistir e
pede um resumo ao final, ou abre para comentarios).

( ) Outra

Assim como a pergunta anterior, de que forma ¢ (ou seria) o tipo de aula que deixa(ria) vocé
entusiasmado(a)?

() Aula expositiva (aquela em que o professor fica falando sozinho 14 na frente, explicando a
matéria, sem abrir para a participacao da turma).

( ) Aulas em que € preciso copiar a matéria do quadro.

() Aulas participativa (em que o professor explica a matéria, mas pede que vocé emita a sua
opinido sobre o assunto, participando da aula).

( ) Aula com video (na qual o professor coloca um video sobre o tema para a turma assistir e
pede um resumo ao final, ou abre para comentarios).

( ) Outra

Se vocé tivesse que assumir o lugar do professor de Historia por um dia, responda:
a) Que tema ou assunto vocé gostaria de abordar com seus alunos?

b) Como vocé imagina que seria esta sua aula?

Agradecemos pela sua participagao!
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ANEXO Il - PERFIL SOCIOECONOMICO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A coleta dos dados permitiu observar algumas informagdes relacionadas ao perfil

socioecondmico dos alunos, os quais sdo apresentados a partir dos graficos abaixo:

Grafico 1: Tipo de moradia do participante quanto a posse.

u Propria

= Alugada

Gréfico 2: Quantidade de ocupantes da moradia (além do pesquisado).

W Sozinho
mia3

4a7
m Nio respondeu

Griafico 3: Renda familiar.

m Até meio
mmeiocal
la2
H mais de 3
® nido respondeu




Grafico 4: Se o pesquisado trabalha ou nao.

m Sim
= Mao

Grafico 5: Grau de escolaridade da mae.

W primario
W Ginasio
Meédio
B Superior
W ndo sei

Grafico 6: Grau de escolaridade do pai.

T%

W primario
= Gindsio
Médio
= Superior
W ndo sei
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ANEXO Ili

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada A
HISTORIA NAO TEM QUE SER CHATA: REPENSANDO A PRATICA DOCENTE E O
CURRICULO PARA A RELEVANCIA DO ENSINO DE HISTORIA, sob a responsabilidade
de MARCIO RODRIGO ARAUJO MUNIZ.

JUSTIFICATIVA: Através das informacdes coletadas, o pesquisador poderd analisar os
motivos pelos quais o ensino de Historia ¢ considerado chato por alguns alunos, a fim de
compreendé-los e desenvolver metodologias que respondam a estas circunstancias,
proporcionando um aprendizado mais rico € que considere a opinido dos alunos em sua
construcao.

OBJETIVO(S) DA PESQUISA: entender o posicionamento do alunado em relagdo ao ensino
de Historia e descobrir os motivos do mesmo, propondo uma via de amplia¢ao do alcance do
ensino de historia entre os estudantes, de modo a fomentar o interesse dos mesmos pela
disciplina. Para tanto, alguns outros objetivos especificos irdo compor o quadro de
informagdes que levardo a este fim:

PROCEDIMENTOS: O participante respondera a um questionario, de carater ANONIMO (o
mesmo ndo precisara se identificar) contendo questdes objetivas e discursivas relacionadas ao
perfil socioecondmico e ao ensino de historia, constantes em um formuléario fisico ou
mediante link para formulario digital.

DURACAO E LOCAL DA PESQUISA: A coleta dos dados se realiza em poucos minutos, no
més de maio de 2023, durante o horario letivo, ndo implicando em qualquer perda do processo
educacional do aluno. O mesmo acontecera nas proprias dependéncias do C.E. Joao Cardoso.

RISCOS E DESCONFORTOS: A presente coleta de dados ndo oferece riscos e desconfortos
fisicos ou psicoldgicos ao aluno. No entanto, por ser parte de pesquisa a ser realizada nas
instalagcdes da escola, poderia representar um constrangimento para o estudante, como se o
mesmo tivesse alguma obrigacao de participar da mesma. No entanto, a fim de ndo causar
qualquer desconforto moral, constrangimento ou incomodo, lavrou-se o presente termo, a fim
de garantir ao mesmo a possibilidade de ndo participagdo na pesquisa, sem qualquer 6nus em
avaliagdes futuras ou pregressas. Este TCLE corresponde a aplicacdo da Resolucdo CNS
466/12, que dispde em seu item V: “Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos
e gradagdes variados”, que, nesse caso, envolve tdo somente o risco de carater moral.

BENEFICIOS: A partir do desenvolvimento da pesquisa poderdo ser construidos melhores
caminhos de aprendizagem no campo historico, tornando a disciplina mais atrativa para os
alunos e ampliando das possibilidades de apreensdao dos conteidos nessa drea do
conhecimento.

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO: Vocé ou o estudante pelo qual vocé ¢ responsavel ndo ¢ obrigado(a) a
participar da pesquisa, podendo deixar de participar dela em qualquer momento, sem que seja
penalizado ou que tenha prejuizos decorrentes de sua recusa. Caso decida retirar seu
consentimento, vocé€ ndo serd mais contatado(a) pelos pesquisadores.

GARANTIA DE MANUTENCAO DO SIGILO E PRIVACIDADE: Os pesquisadores se
comprometem a resguardar sua identidade durante todas as fases da pesquisa, inclusive apds
finalizada e publicada. Este sigilo e a privacidade ja se configuram, naturalmente, pelo
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proprio carater andnimo da pesquisa. Entretanto, garantimos que NAO HAVERA
QUALQUER IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE, mesmo quando a coleta for realizada
de forma presencial, que pudesse permitir a correlacdo do aluno com os dados coletados para
uma posterior exposi¢ao de dados.

GARANTIA DE INDENIZACAO: Fica garantido ao participante o direito de indenizagio
diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS: Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar
algum problema, vocé poderd contatar o pesquisador MARCIO RODRIGO ARAUJO
MUNIZ nos telefones (21) 2692-5002 / (21) 97439-2244 (WhatsApp), ou enderego R. Jodo
Pessoa, 1034 — Casa 04 — Olinda — Nildopolis — RJ. Vocé também pode contatar o Comité de
Etica em Pesquisa do Instituto Nacional de Educagdo de Surdos - (CEP/INES) através do
telefone (21) 2285-7546, ramal 173, e-mail cep.ines@hotmail.com ou WhatsApp (21)
988191651. O CEP/INES tem a fun¢ao de analisar projetos de pesquisa visando a protecdo
dos participantes dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais. Seu hordrio de
funcionamento € as tercas, quartas e quintas-feiras, das 10h as 16h.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento,
entendendo todos os termos acima expostos, e que voluntariamente aceito participar deste
estudo. Também declaro ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, de igual teor, assinada pelo(a) pesquisador(a) principal ou seu representante,
rubricada em todas as paginas.

NILOPOLIS, de de 2023.

Participante da pesquisa/Responsavel legal

Na qualidade de pesquisador responsavel pela pesquisa “A HISTORIA NAO TEM QUE SER
CHATA: REPENSANDO A PRATICA DOCENTE E O CURRICULO PARA A
RELEVANCIA DO ENSINO DE HISTORIA”, eu, MARCIO RODRIGO ARAUJO MUNIZ,
declaro ter cumprido as exigéncias do(s) item(s) IV.3 e IV.4, da Resolucdo CNS 466/12, a
qual estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos.

Pesquisador



ANEXO IV 118

INSTITUTO NACIONAL DE = Plataforma
EDUCACAO DE SURDOS - »%roﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A HISTORIA NAO TEM QUE SER CHATA: REPENSANDO A PRATICA DOCENTE E
O CURRICULO PARA A RELEVANCIA DO ENSINO DE HISTORIA

Pesquisador: MARCIO RODRIGO

Area Temética:

Verséo: 2

CAAE: 66930223.7.0000.8137

Instituicdo Proponente: Programa de Pés-Graduacdo em Educagéo, Contextos Contemporaneos e
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 5.950.488

Apresentacédo do Projeto:

Tendo como tema o ensino de Histéria, o objeto deste trabalho é a forma como os estudantes enxergam
esta disciplina e os desafios que o professor enfrenta para realizar o ensino-aprendizagem. Assim, este
trabalho pretende entender o posicionamento do alunado em relacdo ao ensino de Historia, suas
motivagdes e a relacdo que se estabelece com as praticas docentes, considerando diversos aspectos que
as atravessam, propondo uma via que contribua na constru¢éo experiéncias significativas de aprendizagem.
Para tanto, sera colhida a opinido dos alunos de turmas do ensino médio da rede publica, no municipio de
Nilépolis - RJ, com foco nas praticas docentes e no curriculo de Histéria, levando a analise de ambos. E, a
partir dos resultados desta, sera proposto um caminho para a significacdo do ensino, através da
sistematizacdo de sugestdes para a elaboracdo de aulas que privilegiem a participacdo discente, préticas
pedagdgicas e abordagens curriculares significantes."

A fim de coletar a opinido dos estudantes, "O movimento inicial da pesquisa, de cunho exploratério, sera o
levantamento de informacgdes junto aos estudantes das turmas do ensino médio do Colégio Estadual Jodo
Cardoso, em Nilépolis - RJ, de forma anénima, presencial e/ou remotamente, por meio de um formuléario
fisico e/ou utilizando a plataforma Google Forms (tendo como meio de acesso grupos de comunicacao via
redes sociais), baseada em questdes que constam no formulario em anexo. Através deste recurso, farei
perguntas semiestruturadas, de carater qualitativo, geradoras de respostas que possam ser, também,
guantificadas, havendo
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Bairro: LARANJEIRAS CEP: 22.240-003
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2285-7546 E-mail: cepines@ines.gov.br
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recorréncias, baseadas em quatro eixos: questfes socioeconbmicas; percep¢des afetivas dos alunos em
relacdo a Histéria; questBes pedagdgicas relacionadas ao ensino de Histéria; e questdes sobre o curriculo
de Histéria.

No primeiro eixo, as perguntas pretendem identificar o perfil socioeconémico dos alunos, para uma possivel
analise de elementos conjunturais que afetem o desempenho e aproximacao dos mesmos em relacao a
disciplina. No segundo, identificar a relagdo dos mesmos com a disciplina (aproximacao ou afastamento). No
terceiro, identificar a relacéo dos estudantes com as préaticas pedagodgicas utilizadas em sala de aula e, por
ultimo, no quarto eixo, como o curriculo de Histéria afeta a forma como os alunos olham o ensino de
Historia.

Os formuléarios seréo aplicados aos alunos do Colégio Estadual Jodo Cardoso, onde atuo desde o0 ano de
2019 e, por meio da coordenacao pedagogica, tenho liberdade de acesso as turmas. Os dados permitirdo a
analise dos eixos mencionados e a construcdo de quadros descritivos que respondam as indagacoes
levantadas nesta pesquisa, tendo como referencial o aporte tedrico fornecido pelo material bibliografico que
tem servido como base de reflexdo para a construcdo deste projeto, e que servir4, também, para o

desenvolvimento da escrita da dissertacgéo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Este trabalho tem como principal objetivo entender o posicionamento do alunado em relagéo ao ensino de
Histdria e descobrir os motivos do mesmo, propondo uma via de ampliagao do alcance do ensino de histéria
entre os estudantes, de modo a fomentar o interesse dos mesmos pela disciplina.

Objetivo Secundario:

1. coletar e analisar a opinido do alunado sobre o ensino de Histdria (pratica docente e curriculo);

2. Repensar as possiveis praticas docentes causadoras do desinteresse do aluno e o contraponto disso;

3. Compreender o quanto o curriculo influencia na relevancia da aprendizagem;

4. Construir e apresentar uma proposta para o ensino de Histéria que atenda as demandas apuradas,
através da construcdo de um roteiro didatico para a construgcdo de aulas significativas.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Considerando pendéncia anteriormente apresentada por este CEP, o pesquisador responsavel revisou a
discussao dos riscos de modo a deixar claro - em especial no TCLE - sua compreenséo do risco de
constrangimento a participacdo do publico alvo do estudo. O pesquisador assume
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diante do participante neste documento a responsabilidade d emprestar a assisténcia necessaria em caso
de decorréncias negativas vindas do estudo.
A compreensao dos beneficios, previamente entendidos como adequados por este CEP, foi mantida.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa pertinente e descrita de forma adequada.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacgdo obrigatoria:
Todos os termos de apresentacao obrigatoria se encontram presentes e preenchidos de modo correto,
inclusive a folha de rosto.

Recomendacbes:
Reforcamos a necessidade de que os responsaveis dos participantes do estudo menores de idade atestem
seu consentimento a partir da assinatura do TCLE.

Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Compreendemos que ndo ha pendéncia, mas sugerimos que a redacdo do TCLE enviada aos responsaveis
pelos participantes do estudo poderia deixar mais claro o fato de que a pesquisa ndo sera respondida por
eles, mas sim pelos alunos. No caso de alunos maiores de idade, o texto ndo deixa margem para
interpretaces ambiguas.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 03/03/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2073388.pdf 18:20:16
Folha de Rosto folhaderosto_nova.pdf 03/03/2023 |MARCIO RODRIGO | Aceito
18:18:24

TCLE / Termos de | TCLE_Pronto.pdf 03/03/2023 |MARCIO RODRIGO | Aceito

Assentimento / 17:33:30

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |Projeto_de_pesquisa.pdf 05/01/2023 | MARCIO RODRIGO | Aceito

Brochura 20:34:57

Investigador

Outros Autorizacao_da_escola.jpg 05/01/2023 | MARCIO RODRIGO | Aceito
20:34:10
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Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

RIO DE JANEIRO, 17 de Margo de 2023

Assinado por:
Mario Jose Missagia Junior
(Coordenador(a))
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