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MORAES, Airton. As concepcdes de Historia presentes no Ensino Fundamental: as
relacdes entre a historiografia, metodologias e o ensino de Historia. 2007. 242 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2007.

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo investigar se as “novas” discussdes historiograficas abordadas
nas universidades brasileiras nas ultimas décadas estdo servindo de referencial para a
elaboracdo das aulas de Histdria pelos professores que atuam no Ensino Fundamental.
Visando dar conta de abarcar os diversos elementos que permeiam a dificil tarefa do professor
enquanto colaborador na construgdo do conhecimento histérico dos alunos, foi realizada, na
pesquisa de campo, observacdo em sala de aula, entrevista com professores e supervisores de
ensino, questionario junto aos alunos e analise do material didatico. Elegemos como publico
alvo desta pesquisa dois professores de Histdria e seus respectivos alunos da 62 série do
Ensino Fundamental, sendo um grupo pertencente a escola publica e o outro a escola privada.
Os resultados da pesquisa apontam que a formacdo deficitaria do professor no que tange a
relacdo entre teoria historiogréfica e pratica de ensino, conjuntamente com as mas condi¢oes
de apoio pedagdgico oferecidas pela escola, compromete de maneira significativa a
construcdo do pensamento histérico dos alunos.

Palavras-chaves: Ensino de Historia. Métodos de ensino. Historiografia. Formacéo de
professores.



MORAES, Airton. The History concepts present at Fundamental School: the relation
among historiography, methodology and history teaching. 2007. 242f . Dissertation
(Master’s degree in Education). State University of Londrina, Londrina, 2007.

ABSTRACT

This research intends to investigate if history teachers are using the ‘new’ discussions which
take place at Brazilian universities about historiography, as a reference to elaborate their
classes at the Fundamental School. Aiming to cover all the elements which involve the
complex task of a collaborative teacher who helps the constructions of students’ historic
knowledge, was done, at the field work classrooms observation, interviews with teacher and
education supervisors, a questionnaire with students and also an analyze of their textbook.
The public elected to this research were two history teachers and their students from 6"
degree from Fundamental School, one group from public school and the other for private
school. The results point out the teacher’s qualification in deficit in relation to the
historiography theory and the teaching practice, in addition to the bad conditions of the
pedagogic support offered by the school, it compromises in a significant way the construction
of students’ historic thought.

Keywords: History teaching. Teaching methods. Historiography. Teacher training.
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INTRODUCAO

O tema abordado neste estudo teve sua génese durante a nossa experiéncia
como professor estagiario do curso de graduacdo em Historia. Neste periodo, algumas
questdes nos levaram a refletir sobre a pratica do professor em sala de aula. A principal delas
diz respeito a relacdo entre as discussdes historiograficas presentes no curso de Historia e 0s
métodos de ensino® presenciados no momento das observaces das aulas ministradas pelos
professores regentes. Isto €, alguns procedimentos percebidos em sala de aula iam de encontro
as diretrizes presentes nas “novas” vertentes historiograficas discutidas no ambito
universitario brasileiro ha quase trés décadas.

Outro fator que nos incomodou foi o grande desinteresse da “sala” pela
disciplina, fato este confirmado pelo professor regente. Realizamos uma répida pesquisa com
os alunos da 62 série do Ensino Fundamental, na qual estagiavamos, visando identificar
possiveis causas de tal comportamento. Fazendo uma sintese das justificativas que foram
apresentadas, pudemos concluir que, de modo geral, os alunos ndo viam aplicacdo de tal
disciplina, ou seja, ndo sabiam para que servia o estudo da Historia.

Ao tomar ciéncia deste quadro, fomos desafiados a realizar leituras que
discutiam sobre tal questdo. Em linhas gerais, diferentes produc@es académicas confirmaram a
existéncia de um hiato entre o conhecimento historiografico presente nas discussdes
académicas e sua aplicabilidade na realidade escolar do Ensino Fundamental. Ainda é
pertinente destacar que, segundo a literatura consultada, muitas das pesquisas sobre esta
tematica ficam restritas a poucos interessados que se aventuram a ler os relatorios finais.
Diante dessa constatacdo, podemos inferir que os textos produzidos pelos pesquisadores com
0 objetivo de articular o ensino de Historia as novas abordagens presentes na historiografia,
em muitos casos, ndo chegam aos professores do Ensino Fundamental e Médio.

Além da falta do referencial historiografico, que dé conta de responder
questdes suscitadas no tempo presente, para 0s autores consultados, que traremos a tona
durante a elaboracdo do texto, muito do conhecimento pedagdgico discutido nos cursos de
formacédo de professores ndo sdo incorporados pelos futuros profissionais no momento da

atuacao.

! Para José Carlos Libaneo (1992, p.150), “ o professor, ao dirigir e estimular o processo de ensino em funcéo da
aprendizagem dos alunos, utiliza intencionalmente um conjunto de acBes, passos, condi¢fes externas e
procedimentos, a que chamamos métodos de ensino [...]".
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Portanto, a constatacdo destes fatos contribuiu de forma decisiva na
formulacdo da seguinte questdo: os debates historiograficos presentes nas universidades
brasileiras estdo sendo utilizados pelos professores do Ensino Fundamental no momento de
definir sua metodologia de trabalho?

Tendo como pano de fundo tais aportes, esta pesquisa tem como objetivo
principal compreender se as “novas abordagens historiograficas” estdo presentes nos métodos
de ensino utilizados pelo professor do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos
pretendemos: analisar a contribuicdo do discurso historiografico no processo de ensino;
verificar se as renovacOes historiogréficas estdo sendo inseridas nos livros didaticos;
identificar a influéncia de elementos presentes no contexto escolar, tais como 0 apoio
pedagdgico e estrutura fisica da escola, no processo de ensino.

Em relagdo a abordagem metodoldgica bem como a modalidade de pesquisa
utilizada neste trabalho, um dos fatores que contribuiu para a escolha diz respeito ao nosso
contato prévio com o tema a ser pesquisado. Como ja relatamos no momento anterior, durante
0 estagio obrigatdrio realizado na graduacdo em Historia, tivemos em diferentes momentos
contato com a realidade que buscamos investigar. Tal experiéncia suscitou o desejo de imergir
de forma mais profunda dentro do contexto escolar visando “rever” e compreender melhor o
problema que nos causou a inquietacdo inicial. Devido a dindmica que envolve nosso
trabalho, optamos por fazer uma pesquisa qualitativa do tipo etnografica.

Fazendo um breve resgate historico sobre a pesquisa qualitativa, podemos
enfatizar que a mesma surgiu no final do século XIX na tentativa de contrapor o modelo
Positivista que imperava nas Academias. Para os criticos da metodologia de pesquisa baseada
no Positivismo, tal modelo néo era suficiente para analisar o homem holisticamente, ou seja, 0
estabelecimento de leis gerais imutaveis ndo dava conta de responder a complexidade e o
dinamismo do ser humano. Contrapondo o referido modelo de pesquisa, a abordagem
qualitativa “[...] enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes” (ANDRE, 1986, p. 13).

No que tange especificamente a génese da pesquisa do tipo etnografica, é
relevante destacar que seus alicerces foram construidos nas pesquisas antropoldgicas
desenvolvidas por diferentes pesquisadores que, na transicdo do século XIX para o XX, se
instalaram no interior de algumas tribos com o intuito de entender sua dindmica
(CHIZZOTTI, 1991; ANDRE, 1995).

Segundo André (1995), a partir da década de 1970 fica mais evidente a

presenca da pesquisa do tipo etnografica na educacdo. Tal modalidade de estudo se fez
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necessario, uma vez que alguns pesquisadores da area educacional constataram que as
metodologias de pesquisa utilizadas ndo explicavam de forma suficiente o dinamismo do
ambiente escolar. Sucintamente, a utilizacdo da pesquisa do tipo etnografica permite ao

investigador um contato direto com o objeto de estudo, isto é, segundo a autora citada,

por meios de técnicas etnograficas de observacdo participante e de
entrevistas intensivas, é possivel documentar o ndo documentado, isto é,
desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica
escolar, descrever as acOes e representacfes dos seus atores sociais,
reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicacdo e os significados
que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagdgico (ANDRE,
1995, p. 41).

Outra questdo relevante ainda a ser destacada na pesquisa que opta pela
modalidade etnogréafica, diz respeito a delimitacdo e formulacdo do problema. Ou seja, “[...] a
identificacdo do problema e sua delimitagéo pressupde uma imerséo do pesquisador na vida e
no contexto, no passado e nas circunstancias presentes que condicionam o problema”
(CHIZZOTTI, 1991, p. 81).

Visando verificar a relacdo entre a metodologia utilizada pelo professor e as
vertentes historiograficas, optamos por analisar como se da o processo de ensino de um
fragmento do contetdo do programa anual da 62 série das escolas selecionadas, denominado
“O mundo Medieval — sociedade e trabalho”. Tal recorte se faz necessario devido ao tempo
para a elaboracdo da pesquisa, ndo diminuindo o carater cientifico do trabalho. Segundo
Martins (2004), apesar das metodologias qualitativas privilegiarem anélise de micro
processos, a riqueza e a diversidade dos dados levantados no contexto estudado possibilitam
uma analise critica da questdo.

Com a pretensdo de levantar uma gama variada de elementos, abordamos,
dentro do contexto escolar, dois professores de Historia que ministram aulas para turmas de 62
série do Ensino Fundamental 11, sendo um da rede publica e outro da rede privada de ensino
do municipio de Londrina. A opcdo por dois sistemas de ensino, publico e privado, foi no
intuito de verificar se realidades diferentes podem influenciar no processo de ensino de
Historia. Devido a esta peculiaridade, se faz necessario um melhor detalhamento. A primeira
escola que iremos apresentar € a privada.

O referido estabelecimento de ensino situado num bairro préximo a regiao
central de Londrina, atende da Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental Il. Tal instituicdo,

fundada em mil novecentos e sessenta e um, faz parte de uma rede de escolas mantidas por
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uma congregacao de irmds catolicas. Segundo informacdes obtidas junto a direcdo, no Brasil
sdo sete unidades de Ensino Fundamental e Médio e uma Instituicdo de Ensino Superior.

A unidade de Londrina atualmente atende, no periodo matutino, quatro
turmas do Ensino Fundamental Il e, no periodo vespertino, cinco turmas de Educacéo Infantil
e cinco de Ensino Fundamental I, perfazendo um total de duzentos e sessenta e um alunos.
Quanto ao numero de professores que atuam na escola, foi relatado que o seu quadro
funcional contém vinte e cinco educadores atuando em diferentes areas do conhecimento.
Para dar apoio ao grupo de professores, a escola conta com quinze funcionarios distribuidos
em diferentes funcBes. A equipe pedagdgica é composta por uma diretora, uma supervisora,
uma auxiliar de supervisdo, uma orientadora, uma bibliotecaria e uma secretaria.

Em relacdo ao espaco fisico, a escola é composta por onze salas de aula, um
laboratério de ciéncias e um de informatica, uma biblioteca, um anfiteatro, sala para os
professores, sala de danca, refeitorio, secretaria, tesouraria, diretoria e uma sala para a
supervisdo e orientacdo. Também constatamos a presenca de uma enfermaria, capela e duas
quadras poliesportivas, sendo uma coberta.

Fazendo uso dos mesmos parametros utilizados para apresentar a Instituicdo
Privada de Ensino, passaremos a apresentar a escola Publica que foi cenério para a realizacéo
de uma parte da coleta de dados. Logo de inicio é interessante localiza-la geograficamente
dentro do municipio de Londrina. Esta instituicdo escolar que funciona desde 1993, esta
situada na periferia da zona sul da cidade.

Segundo o que podemos levantar junto a direcdo da instituicdo, esta atende
alunos do Ensino Fundamental Il e Educacdo de Jovens e Adultos. Os novecentos e trinta e
quatro alunos matriculados estdo distribuidos em trés periodos. No periodo matutino sdo
atendidas dez turmas alocadas ao longo das quatro séries do Ensino Fundamental Il. No turno
da tarde atendem-se nove turmas divididas entre as quatro séries finais da mesma modalidade
de Ensino. No periodo noturno existem sete turmas pertencentes a Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA.

Para atender este numero de alunos, a escola conta com um grupo de
quarenta e um professores divididos em nove disciplinas. No que diz respeito ao apoio
pedagbgico e administrativo é pertinente salientar que a escola dispde de vinte e um
funcionarios. Neste grupo existem dois servidores que atuam como supervisor educacional,
uma diretora geral, uma diretora de periodo e um secretario. Tal instituicdo de ensino néo
dispde de bibliotecéria, sendo que sua funcdo é exercida por um funcionario administrativo.

Quanto ao espaco fisico, gostariamos de enfatizar que a referida escola possui onze salas de
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aula, sala de supervisao e direcdo, sala de professores, biblioteca, secretaria, sala de video e
cantina. Ha ainda na dependéncia da escola uma quadra poliesportiva descoberta.

Como estamos trabalhando com duas realidades diferentes, cada qual com
sua especificidade, ndo fizemos analises comparativas. Nosso trabalho ndo visa cotejar as
duas modalidades de ensino: publico e privado, mas sim buscar identificar na metodologia de
ensino utilizada pelos professores a influéncia das vertentes historiogréaficas.

A fim de coligir o maior nimero de informacGes, decidimos utilizar a
técnica da triangulagcdo. Segundo Trivifios (1987, p. 138), devido & complexidade dos
fendmenos sociais, essa técnica “[...] tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na

descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo”. Portanto foram usados:

a) Observacao em sala de aula com a finalidade de imergir no contexto pesquisado visando

identificar as relacGes pedagogicas e historiograficas presentes no discurso do professor;

b) Entrevistas estruturadas com professores de Histéria para identificar suas concepcbes

historiogréaficas, pedagogicas, jornada de trabalho e o nivel formacao académica;

c) Analise do material didatico utilizado pelo professor junto aos alunos, com o objetivo de

verificar as incorporacgdes das abordagens historiogréficas discutidas no meio académico;

d) Entrevistas estruturadas com os supervisores pedagdgicos no intuito de identificar a

parcela de contribuicdo no processo de ensino de Historia;

e) Observacao do espaco fisico e material da escola para buscar compreender a influéncia do

contexto no processo de ensino;

f) Questionarios compostos por questdes abertas e fechadas respondidas individualmente
pelos alunos em sala de aula em dois momentos, com intuito de identificar numa primeira
etapa, 0s conhecimentos prévios e, no segundo momento, 0s conhecimentos construidos a

partir das intervengdes do professor.

Todos esses elementos levantados através da coleta de dados procuram
abarcar diferentes situacdes presentes na pratica escolar. Tal procedimento se torna
necessario, pois “[...] para que se possa apreender o dinamismo préprio da vida escolar, é
preciso estuda-la com base em pelo menos trés dimensdes: a institucional ou organizacional, a
instrucional ou pedagdgica e a sociopolitica/cultural” (ANDRE, 1995, p.42).

Tendo por objetivo contemplar as nossas expectativas com este trabalho,

distribuimos nossas consideracfes em trés capitulos. No primeiro, iniciaremos nossa
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discussdo abordando a importancia do ensino de Histdria numa época voltada ao utilitarismo.
Logo a seguir, teceremos algumas consideracdes pertinentes a Historia do Ensino de Historia.
Em nossa concepcdo, para compreender como se da a dinamica do processo de ensino de
Histdria, se faz necessario analisar sua génese enquanto disciplina escolar. Finalizando a
primeira etapa deste trabalho, apresentamos as diferentes vertentes historiograficas e seus
respectivos contextos histéricos em que ocorreu sua génese. A opg¢do por analisar as escolas
historicas tendo como referencial seu contexto é muito salutar, uma vez que as verdades
historicas visam responder as questdes suscitadas em sua época.

No segundo capitulo, voltamos nossas lentes para a dindmica presente no
processo de ensino-aprendizagem. Entre os temas tratados, enfatizaremos a importancia de o
professor levar em consideracdo o conhecimento prévio® que o aluno detém sobre um
determinado conhecimento historico. Tais conhecimentos servirdo de base para a construgdo
dos conceitos historicos cientificos. Neste sentido, o ensino de Historia que ocorre na sala é
influenciado por inimeros fatores presentes dentro e fora do espaco escolar. Concluida esta
importante discussdo, abordaremos de forma pontual a formacdo académica do professor de
Histdria. Para tal, buscamos mostrar na bibliografia especializada varios apontamentos que
mostram a relevancia de uma formacdo que busque articular: leituras historiograficas,
discussdes pedagogicas e questdes relacionadas a psicologia educacional.

Iniciaremos o0 terceiro capitulo, refletindo sobre as concepcdes
historiograficas e pedagdgicas dos professores pesquisados. Visando articular a referida
analise, fizemos uma exposi¢cdo na qual se buscou contrapor as respostas obtidas na entrevista
com a atuacdo do professor em sala de aula reunidas durante as observacdes de campo. No
momento seguinte, foi realizada a analise do livro didatico tendo como referenciais autores
que pesquisam o tema. Nosso objetivo foi mapear as concepcdes historiograficas presentes
nos manuais didaticos utilizados nas escolas pesquisadas. Dando continuidade ao capitulo,
procuramos estabelecer as relagdes existentes entre o apoio pedagdgico e as opcles didaticas
eleitas pelos professores em sala de aula. No momento final, além de demonstrar como foi
construido o questionario que serviu de base para o levantamento dos dados junto aos alunos,
apresentamos a analise do mesmo. Com tal exposi¢do pretendemos identificar nas respostas
dos alunos a metodologia do professor.

Certamente, ndo pretendemos com esta pesquisa apresentar um tratado para

responder todas as perguntas relacionadas as discussdes historiograficas e a préatica do

2 Neste trabalho os termos conhecimentos prévios e tacitos serdo utilizados como sinénimos.
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professor ao ensinar Historia. Porém, mais do que perceber se as “renovacoes
historiograficas” estdo inseridas nas metodologias presentes no ensino de Historia, é
interessante destacar que o trabalho de campo que foi realizado podera fornecer subsidios a

fim de colaborar na formacdo e na atuacéo do profissional de Historia.
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CAPITULO |

1.1 ENSINO DE HISTORIA

Ao realizar uma pesquisa sobre o Ensino de Histdria numa época permeada
pelo pragmatismo, em que ciéncia passou a ser aferida por critérios de utilidade, vém a tona
alguns questionamentos sobre a importancia do conhecimento historico e seu valor na vida
pratica da sociedade consumista e presentista que habita o planeta terra no inicio seculo XXI.

Buscando subsidios para contrapor tais ponderacdes, selecionamos dois
autores para 0 nosso dialogo. Para Marc Bloch (2001, p.65), devemos estudar Historia pois
“[...] a incompreensdo do presente nasce fatalmente da ignorancia do passado”. Se tomarmos
tal citacdo como “verdade”, ensinar Historia é importante para que 0 novo homem que esta
sendo formado possa compreender a sua base ou raiz que foi construida durante os séculos
num processo permeado por constantes rupturas e permanéncias.

O outro fragmento de texto a ser apresentado, além de trazer elementos
consistentes sobre a relevancia do ensino de Historia, admoesta-nos sobre a necessidade de
oferecer um ensino de qualidade aos alunos. Para VVasconcelos (1998, p.78), “[...] a disciplina
de Historia exerce um papel preponderante na formagdo do cidaddo e dependendo como é
ministrada, poderd contribuir ou ndo com a formagdo de um homem consciente, critico e
transformador da realidade social e de si préprio”.

Diante destes apontamos, acreditamos que o ensino de Historia possa
contribuir decisivamente para a formacdo do individuo. Porém, para que cumpra seu papel
perante a sociedade, temos que rever alguns “paradigmas” cimentados ao longo dos anos. Em
nossa concepcao, uns dos conceitos que deve ser questionado é o entendimento da Historia
como um processo linear. Faz-se necessario questionar aquela “velha” teoria que advogava
ser possivel, através da ordenacdo cronoldgica de fatos e eventos, narrar a Historia tal como
ocorrera (LANGLOIS; SEIGNOBOS; 1946). Isto é, os pilares da instrucdo histdrica dos
nossos jovens ndo podem ser constituidos tendo como base 0s manuais historiograficos que,
por exemplo, elegem determinados homens como 0s Unicos responsaveis pela construcédo
historica da nacdo, e sim priorizar leituras histdricas que abordem a sua constru¢cdo como um

processo.
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Em relacdo ainda a construcdo dos conceitos historicos, € vital ressaltar,
dentro do processo de ensino, a importancia de se analisar o local e data em que foi elaborado
0 texto a ser utilizado. No intuito de facilitar a compreensdo desta abordagem, utilizaremos
como exemplo, uma velha méxima que é repetida em inUmeros manuais historiograficos: “a
histéria é filha de seu tempo”. Esse adagio, muitas vezes banalizado pelos alunos de
graduacdo ou até por historiadores “ditos” profissionais, € um dos conceitos mais importantes
no campo historiografico ou da teoria da Histdria.

Sua importéncia pode ser facilmente explicada ou percebida quando, em
momentos de profunda inspiragdo ou em nome do espirito cientifico, somos desafiados a
consultar velhos manuais histéricos. Num primeiro momento, apos a leitura dos textos,
poderiamos, em alguns casos, cometer a indelicadeza de desconfiar da capacidade intelectual
de nossos colegas de outrora. Porém, Reis (2002, p. 14) ao apresentar-nos diferentes textos de
“intérpretes do Brasil”, mostra-nos que “[...] ndo hé autores superados, desde que lidos em sua
época”.

Para facilitar a compreensdo desta problematica, citaremos um exemplo
classico presente em nossa histdria. A presenca e o papel atribuido ao negro no Brasil
“atormentaram” os historiadores durante longos anos. Primeiramente, alguns autores que
escreveram sobre nossa histéria no século XIX deram a ela uma resposta negativa, isto e,
defenderam que a presenca negra em solo nacional foi prejudicial ao desenvolvimento
brasileiro. Porém, com a chegada de Casa Grande & Senzala em 1933, tal tematica foi,
definitivamente, vista sob outra Otica. Para Gilberto Freire (1998), os negros contribuiram
significativamente na formacéo do povo brasileiro.

Para evitar anacronismo no processo de ensino de Historia, devemos buscar
compreender a dindmica presente no momento da génese do texto. Portanto, como podemos
ver, tal analise é fator preponderante, uma vez que 0s conceitos historicos sdo datados e ddo
conta de atender um determinado publico. Risen (2001) enfatiza que a questdo da
reestruturacdo do pensamento histdrico e a conseqiiente reescrita partem do presente. Segundo
este autor, a vida cotidiana foi e € a responsavel por fornecer a génese de todo 0 processo
historico.

Em suma, o ponto de partida para uma nova explicacao historica é suscitado
a partir da caréncia surgida no cotidiano. Isto é, quando os “paradigmas” presentes ndo
apresentam respostas suficientes para as demandas, os individuos se lancam na busca de
novas explicagbes. Diante de tal reflexdo, fica patente a necessidade do ensino de Historia

ancorar-se nas discussoes historiograficas atuais.
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A verdade historica foi outro elemento que marcou o ensino de Historia no
Brasil. Mas, quando se pensa na Histéria como processo, tal paradigma é quebrado. Ou seja,
as respostas que sdo obtidas durante as andlises dos fatos e eventos, dependem de quais
“Oculos” sdo usados para ler o contexto. Sendo assim, a verdade historica deve ser sempre
questionada e entendida como proviséria ou parcial.

Esta necessidade da constante reescrita da Historia, tornando sua verdade
provisoria, €, em nossa concep¢do, 0 ponto central do ensino de Historia. N6s, engquanto
professores, deveriamos buscar subsidios para compreender 0os motivos que, ao longo dos
tempos, as diferentes escolas histdricas reelaboraram velhos discursos. Para Cabrini e
colaboradores (2000, p. 36), “o professor de historia precisa ser alguém que entenda de
historia, ndo no sentido de que saiba tudo o que aconteceu na humanidade, mas que saiba
como a historia é produzida e que consiga ter uma visao critica do trabalho histérico [...]".

A partir do momento que compreendermos que a escrita da Historia se faz
através de um processo sincronico e diacrénico, poderemos ensinar Historia numa perspectiva
critica, fugindo assim do perigo que assola as escolas que é a transmissdo de ideologias
transvestidas de verdades absolutas.

Visando reforgar tal argumento, utilizaremos uma citagdo de Hobsbawn
(1998, p. 17), na qual o autor inglés mostra que a funcdo do professor de Historia demanda
uma formacao de boa qualidade, bem como uma ética profissional, pois assim como o fisico
nuclear “[...] nossos estudos podem se converter em fabricas de bombas, como o0s seminérios
nos quais o IRA aprendeu a transformar fertilizante quimico em explosivo [...]”. Trazendo
para 0 magistério, sdo incomensuraveis os maleficios que um ensino de Historia pode trazer
aos alunos quando por motivos de desconhecimento ou de forma intencional, o responsavel
pela disciplina ndo detém uma leitura critica e acurada do passado.

Na conferéncia de abertura do Il Encontro Nacional de Perspectiva do
Ensino de Historia, realizado em Curitiba no ano de 1998, a professora Maria Candida
Proenca exortou os participantes sobre 0s perigos presentes nos textos historiograficos
utilizados como base de apoio para o ensino de Histéria. Para a autora portuguesa, “[...] a
Historia, pela sua enorme influéncia sobre as mentalidades, tem sido encarada como elemento
fundamental pelo poder politico para se legitimar [...]” (PROENCA, 1999, p. 25).

Através de uma analise historiografica é possivel salientar que, ha muito a
escrita e 0 ensino da Historia vém sendo utilizados como meios de legitimar e manter o poder.
Diferentes governos, ao chegarem ao poder, reescrevem a Histéria do seu povo exaltando

determinados herois e “deletando” alguns personagens e fatos ditos ndo relevantes para o seu
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contexto (FONSECA, T., 2003). Por exemplo, os livros de Historia do Iraque deixaram de
informar um periodo de subserviéncia a outros paises. Neste caso, a opcao por tal narrativa
historica, foi a formula utilizada para cimentar a idéia de uma nacdo com raizes soberanas
(FERRO, 1983). Outro exemplo possivel de ser exposto é a destruicdo de documentos
historicos por parte dos Astecas, visando apagar a meméria dos povos conquistados na regiao
da meso-américa (TODOROV, 1999).

Na elaboracdo de um texto historiografico, a representatividade que o0s
individuos assumem mostra sua relevancia para o contexto em questdo. Por exemplo, no
Brasil, apds 1889, os republicanos apresentaram D. Pedro Il, o antigo monarca, como um
velho fraco. Ja a figura do seu pai, D. Pedro I, é representada como jovem forte e valente.
Segundo Bittencourt (1998b), para os estudantes esse fato — filho velho, pai novo - pode
parecer um paradoxo. Mas, numa leitura mais cuidadosa, percebemos a tentativa de relacionar
a figura do Imperador senil ao modelo de governo decadente. Diante disso, para a monarquia
ndo existia futuro. Porém, a figura de D. Pedro | tinha que ser preservada, pois esse foi o heroi
que nos libertara das garras de Portugal.

Todos estes fatos deixam evidente a importancia da escrita e do ensino de
Historia na consolidacdo da identidade da nacdo. Assim, ha uma relacdo préxima entre o
dominio de tal arte e 0 estabelecimento do poder, uma vez que “[...] 0s grupos dominantes
vencedores na Historia tentam impor a sua visdo e a perpetuacdo de uma memdria da
dominagdo. Aos vencidos, restam o esquecimento e a exclusdo da Historia [...]” (ORIA, 1998,
p. 136). Ou ainda, “[...] faz parte do exercicio do poder ocultar a diferenca, a contradicéo,
decidindo o que se deve ser lembrado, como deve ser lembrado, em contrapartida, o que deve
ser esquecido” (VIEIRA; PEIXOTO; KHOURY, 1991, p. 27). Para Hobsbawm (1998, p. 17),
“[...] se ndo ha um passado satisfatorio, sempre € possivel inventar”.

Podemos afirmar em relacdo ao ensino de Historia que o jovem que vive no
século XXI demanda uma educacéo diferente do colega que viveu no Brasil Império. A énfase
nas aulas expositivas ou memorizacdo mecanica de questionarios as quais, de forma linear,
narram os feitos e fatos construidos pelos herdis, favorece a formagédo “[...] de uma viséo de
mundo de baixo senso critico, uma vez que o aluno assume, em sala de aula, a condicdo de
objeto a ser moldado” (ROCHA, 2004, p. 61). Talvez este modelo de ensino esteja

colaborando para que 0 senso comum ndo veja “utilidade pratica” nesta disciplina académica.
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1.2 HISTORIA DO ENSINO DE HISTORIA: UMA BREVE DISCUSSAO

A finalidade de apresentar a historia do Ensino de Histéria num trabalho
voltado a discussdo sobre o fazer docente na sala de aula, pode, num primeiro momento,
parecer que estamos afastando nosso olhar do foco principal da pesquisa. Porém, é
conveniente ressaltar que, “[...] como produto social, a Educacdo somente pode ser analisada
a partir do contexto socio-politico e cultural que a normatiza [...] a historicidade da Educacao
enquanto objeto de pesquisa exige a utilizacgdo de métodos que levem em conta tal
historicidade” (ABUD, 1992/3, p. 163).

Portanto, como acreditamos que algumas situacdes vivenciadas pelo Ensino
de Histdria no século XXI sdo reflexos de posi¢cbes tomadas ao longo do processo de
consubstanciacdo da educacdo brasileira, buscaremos expor conjuntamente a historia do
Ensino de Historia e a histdria da Educacéo.

Outra questdo que merece uma prévia justificativa diz respeito ao recorte
temporal buscado para o estudo. Para tentarmos compreender a histéria da Educagdo
Brasileira atual, e conseqlientemente o Ensino de Histdria, precisamos nos remeter ao inicio
da colonizagdo portuguesa na América do Sul. Poderiamos ser questionados sobre a
necessidade de direcionar nossas lentes para a época do descobrimento. Como possivel
resposta, utilizaremos as palavras de Romanelli (2001, p. 13): “[...] pouca coisa se mudou na
forma de encarar a educacdo que nos foi legada pelos jesuitas [...]”. Como ultimo
apontamento, embora o texto tenha sido elaborado de forma cronoldgica, em diferentes
momentos, procuraremos mostrar as questdes referentes as permanéncias e rupturas presentes
neste grande processo.

Fazendo um breve resgate historico, é importante retomar que a Companhia
de Jesus, ordem a qual pertenciam 0s jesuitas, tidos como 0s nossos primeiros professores,
surgiu dentro de um movimento conhecido como Contra-reforma, que visava contrapor a
reforma protestante ocorrida na Europa no inicio do século XVI. Neste contexto, 0s
missionarios foram enviados ao Brasil com a determinacéo de levar o cristianismo aos novos
povos que ainda ndo conheciam a verdadeira palavra. Além da ardua tarefa de evangelizar os
“selvagens” indios, fazia parte de suas atribuicdes a escolarizacdo do filho do colono (PAIVA,
1982).

Ja é perceptivel, desde as instalagfes das primeiras escolas, o carater dual do

trabalho dos clérigos professores: para o filho do homem europeu, o intuito era prepara-lo
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iniciando-0 nos ensinamentos laicos e eclesiasticos. No caso do indigena, a preocupacao e o
foco da tarefa eram bem diferentes, ou seja, tinham em vista recrutar novos fiéis e servidores.
Sendo assim, foi delineado e realizado um trabalho de desconstrucao cultural com o qual o
mesmo foi “adestrado” e “formatado” para tratar bem o invasor, reconhecer seu Deus, sua
cultura. Em suma, para um povo sem fé, lei e rei, os ensinamentos visavam resgatar 0s
selvagens de seu decadente e indolente mundo (RIBEIRO, 1989).

Além do indio que ja habitava o territério brasileiro antes da chegada dos
portugueses, apos a implementacao no Brasil de um sistema agrério voltado & exportacdo, foi
introduzida, através do “trafico de viventes”, um novo elemento no cenario do Brasil colonial.
Segundo Conrad (1985), esse “infame comércio” trouxe ao continente americano mais de
“5.000.000 de almas”.

A analise de como foi conduzida a escolarizagdo do negro no Brasil se
justifica por dois motivos: primeiro, devido ao nimero de “etiopes” que foram introduzidos
de forma compulsdria no territorio portugués do Atlantico Sul; e segundo, ap6s o ano de
1888, 0s escravos vieram a se juntar aos brancos pobres formando uma grande massa de
excluidos. No que diz respeito ao numero de escravos presentes em solo nacional, é pertinente
introduzir no texto as palavras de Mary C. Karasch (2000, p. 19). Para esta brasilianista®, a
presenca negra era tdo intensa na cidade do Rio de Janeiro, no século XIX, que ao
desembarcarem dos navios, “[...] os estrangeiros sentiam com frequéncia que ndo tinham
desembarcado na capital do Brasil, mas na Africa”. Diante destes dados, a forma como foi
conduzida a escolarizacdo do negro é salutar.

No que tange a educacgdo, o0s escravos geralmente obtinham o minimo de
instrucdo, até como forma de dificultar a comunicacdo entre os individuos oriundos de
diferentes tribos. Dentro desta perspectiva, acreditava-se que o ensinamento de um novo
idioma, comum a todos, poderia facilitar a comunicacéo e tornar possivel, assim, a articulacdo
das revoltas ou fugas. No século XVIII encontramos alguns clérigos revoltados com o
tratamento dispensado a tais viventes, seja no que se refere a alimentacdo, cuidados e

principalmente ensinamentos.

% Termo instituido durante os anos de 1970 para nomear os estrangeiros especialistas em assuntos brasileiros.
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Segundo estes religiosos, visando obter o0 maximo de lucros com escravos,
seus senhores os faziam trabalhar aos domingos e dias santos, privando-os da instrucéo e da
educacao cristd. Em algumas localidades, foram utilizados escravos ladinos* como instrutores
dos “bogais”. Entretanto, o senhor tinha a obrigacdo de vigiar o que era ensinado. (ROCHA,
1992). E interessante ressaltar que, durante os mais de trés séculos que perdurou o modelo
escravista no Brasil, ndo se constata nenhuma preocupacdo da elite agraria em desenvolver
um modelo voltado para a instrucdo da grande populacdo de escravos negros.

Diante destes dados, algumas consideracbes sdo pertinentes em relacdo ao
sistema educacional presente no periodo colonial brasileiro: primeiro, foi um modelo
excludente, uma vez que atendeu a uma pequena parcela da populacdo; segundo, devido ao
modelo centralizador da metrépole, o Ensino Superior ficou todo concentrado na Europa;
terceiro, o ensino ministrado tinha como foco dar noc¢des de cultura geral, sendo assim era
completamente alheio a realidade da col6nia. Esta “alienacdo” pode ter contribuido para ndo
desenvolver, nos colonos, um espirito que viesse a questionar a subserviéncia em relacéo a
metropole.

Romanelli (2001, p. 35), faz uma sintese do modelo educacional presente no
periodo colonial:

os padres acabaram ministrando, em principio, educagdo elementar para a
populagdo india e branca em geral (salvo as mulheres), educacdo média para
0s homens da classe dominante [...] a parte da populacdo escolar que nao
seguia a carreira eclesiastica encaminhava-se para a Europa, a fim de
completar os estudos, principalmente na Universidade de Coimbra, de onde
deviam voltar letrados.

Neste periodo, podemos salientar que o Ensino de Historia estava atrelado
ao Ensino Religioso. Durante os primeiros trezentos anos do Brasil portugués, ndo havia uma
separacao nitida entre a historia sagrada e a histérica profana. Geralmente priorizou-se 0
estudo de textos biblicos em detrimento a historiografia laica (FONSECA, T., 2003;
SOARES, 2002).

Quando buscamos estabelecer uma data para o rompimento entre sagrado e

laico presente no Ensino de Historia brasileiro, percebemos a importancia de compreender as

* O escravo ladino ja estava ambientado e, portanto, tinha facilidade em comunicar-se o que melhorava seu
desempenho no dia-a-dia. O escravo bocal era o negro que recém chegara da Africa e desconhecedor da lingua
do pais.
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questdes relativas ao processo historico. Ou seja, as permanéncias e rupturas que atuam na
oOrbita de um fato devem ser levadas em consideragdo durante a analise.

Em se tratando de Histdria, podemos afirmar que mesmo apos a fundacéo
do Colégio D. Pedro Il e do Instituto Histérico Geografico Brasileiro, nos anos de 1837-1840,
a lIgreja Catdlica continuou a exercer grande influéncia no ensino e na escrita. Essa
interferéncia continuou oficialmente até 1889, quando houve a separacdo entre Estado e Igreja
(CARVALHO, 2003).

A partir deste periodo, a Igreja Catolica teoricamente ndo teria influéncia na
constituicdo dos curriculos. Porém, varios trabalhos que discutem o tema apresentam a Igreja
Catolica, através de seus representantes nas diferentes instancias, pressionando governos
durante a elaboracdo de mudancas nas diretrizes educacionais brasileiras ao longo do século
XX (FONSECA, T., 2003, ROMANELLI; 2001; SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2002). Apesar de os jesuitas terem sidos expulsos em 1759 do territério portugués e de suas
colbnias, a influéncia da Igreja CatoOlica permanece até os dias atuais. Diante disso,
concordamos com Saviani (2003, p. 88), quando afirma que o ano de 1759 nao “[..]
significou a exclusdo da influéncia catdlica na educagéo, mas, sim, a quebra de seu monopolio
[..]"

Ao falarmos em educacdo no territorio portugués do seculo XVIII, temos
qgue nos remeter a figura do Marqués de Pombal. Considerado um déspota esclarecido,
executou inumeras reformas administrativas no Reino Portugués. Porém, o despotismo
esclarecido em Portugal era relutante em relacdo as idéias de Voltaire e Rousseau, uma vez
que, para os lusos, tais conceitos continham elementos “subversivos”. Diante disso, hd uma
maior proximidade com o modelo iluminista italiano, modelo este essencialmente cristdo e
catélico (CARVALHO, 2003).

Como ja foi mencionado, apoiado no ideal do iluminista, o0 governo do
Marqués de Pombal expulsou os jesuitas das terras portuguesas. Com este ato, retirou da méo
dos padres da Companhia de Jesus 0 monopdlio da educacdo. Segundo o ponto de vista do
Marqués, a velha educagdo canbnica ndo estaria atendendo os novos desafios presentes no
século das Luzes. Para Pombal, a educacao ilustrada era a Unica que poderia dar suporte para
0 desenvolvimento da nacdo. No caso especifico de Portugal, “[...] tratava-se
fundamentalmente de colocar a educacdo em condicdes de ser Util ao esfor¢o de recuperacédo
econémica” (CARVALHO, 2003, p. 67).

No Brasil, podemos afirmar que esta reforma ndo mudou as condigdes

gerais da educacdo. O governo pombalino continuou convergindo o poder na metropole. Um
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dos exemplos desta centralizacdo foram os reiteraveis indeferimentos para a liberagdo do
estabelecimento de Ensino superior nas colonias (CARVALHO, 2003). Em relacéo ao ensino
de Historia, a reforma pombalina preconizava os estudos das antigliidades classicas
conjuntamente com o da Histéria Sagrada. Visando a regulamentagdo e observacdo de
algumas normas, o governo elaborou um “manual” de instrucdo que deveria servir de guia

para os professores. Em relacdo a Historia, as instrucdes buscavam assegurar observancia das:

obrigacGes do homem cristéo, e do vassalo e cidad&o, para cumprir com elas,
na presenca de Deus e do seu Rei e em beneficio comum da sua Pétria,
aproveitando-se, para este fim, dos exemplos que forem encontrando nos
livros no seu uso, para que desde a idade mais tenra vdo tendo um
conhecimento das suas verdadeiras obrigagdes (CARDOSO apud
FONSECA, T., 2003, p. 41) (grifo nosso)

Como o objetivo principal deste capitulo é identificar através da histéria do
Ensino de Histdria as diacronias que permearam 0 ensino no Brasil, vamos introduzir um
fragmento de texto de um livreto editado pelo primeiro governo de Getulio Vargas. Na ligdo

nove do referido material, temos os seguintes dizeres:

O menino para ser bom brasileiro deve também saber Iér. Um homem sem
instrucdo é um homem infeliz, porque ndo possle habilitacdo capaz para o
exercicio de muitas profissfes vantajosas e sofre constantemente com a sua
prépria ignorancia. Por isso, 0 govérno ndao quer que haja brasileiro que ndo
saibam Iér [...] a educacdo é uma riqueza que o pai pobre transmite ao seu
filho [...] o pai que ndo educa o seu filho € um méo pai. Um méo pai é um
mao brasileiro. O pai que abandona seu filho & ignorancia desrespeita a
Constituicdo, cometendo uma falta grave (BRASIL, 1938, p.21) [grifo
nosso]

Gostariamos de salientar que apesar de apresentar uma consideravel
diferenca em relacdo aos anos de edigdo (179 anos), muitas das consideragdes feitas pelo
governo do Marqués de Pombal foram amplamente utilizadas pelo governo que derrubou, a
priori, a Velha Aristocracia brasileira. Percebemos que a ditadura Vargas, assim como o
sistema pombalino, necessitava de elementos que contribuissem para a consubstanciacdo dos
novos governos. Também é interessante lembrar que a apesar de serem considerados
“revolucionarios” tais governos buscavam na tradi¢do elementos que juntamente com o novo,

cimentariam seu dominio.
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Feitas as consideracdes sobre a Reforma Pombalina, passaremos a focalizar
nosso olhar na génese do modelo de Ensino de Historia que, a priori, serve de base ainda hoje
em nossas escolas. Encontramos na literatura pertinente ao tema que, com a finalidade de
explicar as origens da nacdo, surgiu na Franc¢a, no final do Antigo Regime, a Historia como
disciplina autbnoma. Porém, durante o periodo revolucionario francés, o Ensino de Historia
manteve como um apéndice, uma vez que a énfase era dada as festas civicas e a memoria da
propria revolucdo. Neste primeiro momento, a memoria concernente ao periodo anterior a
revolucdo ndo era cultuado pelos revolucionarios (NADAI, 1992-3; FONSECA, T., 2003;).

No século XIX, com a consolidacdo dos Estados Nacionais e ainda com 0
fortalecimento dos governos pos-revolucgéo francesa, o Ensino de Historia passou a ocupar o
centro das atencdes. Era importante resgatar e apresentar o passado glorioso da nacdo
construida devido aos herdicos feitos de seus filhos mais ilustres. Tendo como base estes
pilares, a Historia foi reescrita e apresentada nos liceus para ser absorvida pela nova geracao
(FONSECA, T., 2003; TOLEDO, 2004). Em linhas gerais, esta nova escrita da historia “[...]
justificava a importancia da classe social emergente e dos objetivos de sua luta”
(VASCONCELLOS, 1998, p. 76).

Ao dialogar sobre a génese do Ensino de Historia no Brasil, temos que levar
em consideracdo alguns fatores: primeiro, hd uma nitida divisdo entre ensino elementar e
secundario; segundo, apesar dos avancos em relacdo a época colonial, o nivel secundario foi
direcionado para formacdo da elite brasileira. Sendo assim, mesmo no colégio publico o
ensino era pago.

Em se tratando das escolas de formacdo basica ou elementar, foi
estabelecido um curriculo em que o Ensino de Histéria estava diretamente subordinado pela
moral cristd. Os professores além de “[...] ensinarem a leitura, escrita e rudimentos de
aritmética, deveriam preocupar-se em fornecer elementos da moral religiosa, segundo 0s
preceitos da doutrina catolica e introduzir leituras sobre a Constituicdo do Império e a Historia
do Brasil” (BITTENCOURT, 1992-3, p.195).

Em relag&o ao ensino secundério, até a constituicdo de 1824, estava atrelado
ao latim ou era apéndice do ensino clerical nas escolas confessionais. Apds essa data,
inspirado no modelo francés, surgiu um grupo de intelectuais interessado em instituir uma
formacdo laica aos alunos, contudo sem abolir os ensinamentos eclesiasticos. A principio ndo
se via nenhum problema nesta jungédo, sagrado e profano. Afinal, “[...] & Historia atribuia-se a
funcdo de formacgdo moral de criancas e jovens, fosse pelos principios cristdos [...] fosse pelo
conhecimento dos fatos notaveis da Historia do Império [...]” (FONSECA, T., 2003, p.47).
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Para falar sobre o processo de solidificacdo da Historia enquanto disciplina
laica no Brasil, obrigatoriamente, somos levados a apresentar duas instituicbes surgidas no
final da terceira década do século XIX. O Imperial Colégio Pedro Il e o Instituto Historico
Geografico Brasileiro foram as casas responsaveis por escrever e divulgar a Historia
Nacional. Isto é, “[...] enquanto a escola foi criada para formar os filhos da nobreza da Corte
no Rio de Janeiro e prepara-los para o exercicio do poder, cabia ao IHGB construir a
genealogia nacional, no sentido de dar uma identidade a nacdo brasileira [...]”(ABUD, 1998,
p. 30).

O Colégio D. Pedro I, que recebeu seus primeiros internos em 25 de marco
de 1838, teve como base a estrutura de uma instituicdo fundada em 1733. Antes de se
transformar na escola responsavel pela formacédo da grande parte da elite burocratica Imperial,
este estabelecimento teve diversos nomes: Casa dos Meninos Orfdos de Sdo Pedro, Seminario
de S&o Joaquim, Imperial Seminério de S&o Joaquim (SCHWARCZ, 1998).

Tal instituicdo de ensino, considerada durante todo o periodo imperial
brasileiro como um “simbolo de civilidade”, foi o orgulho da “nossa nobreza”. Era uma
enorme honra para um cidaddo ter usado, durante os anos de sua formacdo, o seu
inconfundivel uniforme - casaca verde e botbes amarelos — que representava as cores
nacionais.

Em alguns relatos, fica nitida tal paixdo. Por exemplo: o nosso ultimo
monarca, um dos seus principais defensores, em carta a José de Bonifacio, declarou que
governava no Brasil somente a sua casa e o colégio D. Pedro Il (SCHWARCZ, 1998). Ja um
importante monarquista lembrou que s6 havia “[...] no Brasil duas situacdes invejaveis:
Senador do Império e de professor no Colégio Pedro 11" (NEEDELL, 1993, p. 77).

Vaérios fatores convergiram para que esta aurea de nobreza em plenos
trépicos fosse mantida. Primeiro, havia um rigido controle no que tange ao padréo e qualidade
de ensino. Segundo, foi incorporado um curriculo francés voltado para as humanidades que
deveria ser seguido com afinco, uma vez que o principal objetivo era se aproximar da “nobre”
Europa. Por Gltimo, para cimentar todos estes fatores e reforcar o proposito da instituicdo, o
préprio Imperador esteve presente em diversas arguicGes de alunos bem como presidia a
banca no processo seletivo para novos professores.

Todos estes elementos contribuiram para que o Pedro Il, como era mais
conhecido, so perdesse “sua posicdo privilegiada durante a Republica Velha; mas, mesmo ao
deixar de ser a escola preferida dos filhos da elite, manteve a [...] primazia de determinar os

padrdes nacionais para os textos didaticos e as avaliacdes” (NEEDELL, 1993, p. 76).
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Quanto a sistematizacao do Ensino de Histdria, o Colégio Pedro Il adotou a
formula francesa suscitada a partir da lei Falloux®. O livro selecionado foi escrito por Vitor
Duruy, tendo como norte uma leitura de mundo afinada com os preceitos da Igreja Catdlica.
Como o Colégio Pedro Il era a referéncia brasileira de ensino, tal modelo foi paradigma para
todos os demais colégios brasileiros do mesmo nivel educacional, por mais de trinta anos.
Sendo assim, podemos afirmar que “[...] a historia servia como instrumento de legitimacéo
dos agentes historicos do poder instituido, situando a Igreja como parceira inseparavel do
poder civil” (BITTENCOURT, 1992-3, p. 197).

Como podemos constatar, tendo como espelho a Franga pos-restauracgéo,
este modelo conservador, catdlico e humanista visava ser 0 passaporte que permitiria a uma
pequena parcela da populacdo adentrar ao mundo civilizado europeu. A populacdo branca
pobre e, principalmente, o negro ficavam sem acesso aos meios culturais. Parafraseando
Carvalho (2003), a nobreza dos tropicos sul-americana era uma ilha de letrados num mar de
analfabetos. Esta questdo fica facilmente perceptivel quando observamos o censo publicado
em 1872. De uma populacdo estimada em 10 milhdes de pessoas, somente 0,15% da
populacdo estava matriculada nas escolas priméarias da capital e demais localidades do
Império (NEEDELL, 1993).

Outro fator importante a ser destacado neste contexto histdrico diz respeito a
educacdo feminina no periodo. Ndo podemos esquecer que o Colégio D. Pedro Il era um
estabelecimento que s6 admitia meninos. Diante disso, durante o século XIX as meninas que
pertenciam as familias mais abastadas tiveram grande dificuldade de acompanhar seus irmaos
em relacdo a formacao académica erudita.

Segundo Needell (1993), nas primeiras décadas apos independéncia do
Brasil, a educacdo das futuras damas ficou restrita ao ambiente familiar. Os pais ficavam
encarregados de ensinar ou, em alguns casos, contratavam preceptores para fazé-lo. Outras
opcdes, porém restritas a um ndmero pequeno de meninas, eram 0s colégios internos de
freiras, grupos organizados por estrangeiros e a ida a Europa, principalmente, para estudar na
Franca tida como um modelo de civilidade crista.

Visando modificar este quadro, liderados pela condessa Monteiro de Barros,
surgiu no final da monarquia um grupo de pessoas pertencente a elite brasileira interessados
em fundar uma instituicdo que ministrasse uma formacdo, com a qualidade do Colégio D.

Pedro Il, voltada para as meninas. Apos a inesperada recusa das freiras do Sacré Coeur, a

® Nome que se deu a reforma francesa na qual a Igreja Catélica volta a interferir em assuntos educacionais
(BITTENCOURT, 1992-3).
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condessa consegue convencer a recém-formada Congrégation de Notre Dame de Sion a
assumir a missdo. Sendo assim, o Collége de Sion, como ficou conhecido, iniciou suas
atividades em 1888 (NEEDELL, 1993).

Constatamos em nossas leituras que a elite imperial brasileira visava, tanto
no colégio D. Pedro Il e no final do periodo com o colégio especifico para meninas, ndo
apenas educar seus filhos, mas, e acima de tudo, europeiza-los. Sendo assim, a primeira
consequéncia pratica deste tipo de formacdo é uma alienacdo em relacdo ao seu proprio
contexto cultural. Ndo podemos esquecer que o modelo de educacéo elaborado para as elites
européias, estava permeado pelo contexto do neocolonialismo.

Em suma, o modelo de Historia ensinado no Brasil com suas diretrizes
elaboradas na Europa “[...] ndo havia espago para o continente americano e o Brasil ndo era
sequer mencionado no espaco historico elaborado, mesmo quando descreviam as grandes
descobertas portuguesas” (BITTENCOURT, 1992-3, p. 204). Portanto, a elite brasileira foi
educada com um manual francés que pregava o desprezo e desdém por nosso pais, enquanto
nacdo. Em outras palavras, “[...] os membros da elite eram, neste aspecto, colonialista em seu
préprio pais” (NEEDELL, 1993, p. 86).

O Instituto Histdérico Geografico Brasileiro, fundado conjuntamente com o
Colegio D. Pedro Il, foi o lugar designado para escrever uma Historia para esta nova nagéo,
isto €, necessitava criar um passado para oferecer um futuro. Sua influéncia na escrita da
historia brasileira ndo se limitou somente ao século XX, uma vez que até o final da Republica
Velha foi o Gnico centro de estudos historicos no Brasil (REIS, 2002).

A idéia de fundar tal instituicdo nasceu no Rio de Janeiro em 1827, durante
as reunides da recém fundada Sociedade Auxiliadora da Industria Nacional (SAIN). Seus
membros eram otimistas em relagdo as idéias iluministas e acreditavam que o IGHB daria
suporte para o crescimento Nacional (REIS, 2002). Diante da importancia e da necessidade
desta casa, em 1838, ap0s conhecer o Institut Historique fundado em Paris em 1834, a elite
econémica e cultural do Império junta suas forcas e cria o referido instituto que através da
organizacao de uma cronologia continua e unica “ [...] pretendia fundar a Histéria do Brasil
tomando como modelo uma histdria de vultos e grandes personagens sempre exaltados tal
qual herodis nacionais” (SCHWARCZ, 1998, p. 127). Em outras palavras, “[...] eternizar os
fatos memoraveis da patria e salvar do esquecimento os nomes dos seus melhores filhos”
(REIS, 2002, p. 26).

Podemos dimensionar a importancia desta instituicdo para o Império a partir

do monarca. D. Pedro Il foi um dos maiores freqlientadores e 0 seu maior mecenas. Segundo
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Lilia Moritz Schwarcz, o Imperador presidiu um total de 506 sessdes, sendo que a Ultima
ocorreu oito dias antes da Proclamacdo da Republica. Para efeito de comparacdo, na Camara
dos Deputados o monarca comparecia duas vezes ao ano: no inicio e no fechamento dos
trabalhos legislativos. Sendo assim, “[...] ndo é a toa que nessa época tenha ficado famosa a
frase proferida pelo jovem monarca brasileiro nos recintos do IHGB: ‘a ciéncia sou eu’”
(SCHWARCZ, 1998, p. 131). Toda esta participacao e o proprio financiamento estatal podem
ser entendidos como uma estratégia de fortalecer o sistema monarquico e a unidade nacional
tdo questionada no inicio do segundo reinado.

Entre os primeiros feitos realizados pelo IHGB, na tentativa de escrever a
Histdria brasileira, estd a organizacdo de um concurso para estabelecer um modelo para a
escrita da Historia nacional. O Instituto Historico ofereceu 100.000 réis para quem elaborasse
um plano para se escrever a “historia do Brasil”. Na parte final do concurso, dois trabalhos se
destacaram: o primeiro, de Wallestein: memdria sobre o plano de escrever a histéria antiga e
moderna do Brasil; e 0 segundo, de Karl Philipp von Martius: como se escreve a histdria do
Brasil. O texto vencedor foi do alemédo von Martius, mostrando que nossa histéria deveria ser
escrita tendo como base a mistura racial presente no Brasil, ou seja, deveria levar em
consideracdo a contribuicdo do negro, do indio e do branco na formacgéo da incipiente nacao
(REIS, 2002; ABUD, 1998; SCHAPOCHNIK, 1992/3).

Alguns detalhes presentes na proposta vencedora merecem ser abordados,
uma vez que varios elementos presentes na mesma influenciam até os dias atuais, tanto na
escrita e Ensino de Histdria, como no dia-a-dia da populacdo. O primeiro aspecto diz respeito
a criacdo do “mito da democracia racial”. Martius salientou que nossa historia deveria ser
cimentada tendo como norte a mescla de racas. Para ele, o portugués — ele mesmo um
“hibrido” — coordenou toda esta épica tarefa que culminou na criagdo da jovem nacao.

O segundo quesito a ser destacado diz respeito a unidade brasileira. Nesta
nova forma de escrever a Histdria, dever-se-ia mostrar que apesar de ser uma nagdo com
inimeras diferencas, temos algo em comum, ou seja, um herdi emblematico. Este verdadeiro
guerreiro, que deveria ser cultuado por todos, tem todas as caracteristicas necessarias para
solidificar os frageis alicerces do Império. Em suma, o monarca, descendente de portugués
mas nascido em solo brasileiro, incorporaria todos os elementos responsaveis de unidade
(REIS, 2002; SCHAPOCHNIK, 1992/3).

Definidas as diretrizes sobre como proceder no momento do trabalho,

“abriu-se” o caminho para os historiadores compilarem os dados e apresentar um relatério que
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servisse de referencial, uma vez que a criacdo da memoria e a busca da identidade € uma
questdo de estratégia (SCHWARCZ, 1998). Porém,

o0 Brasil queria continuar a histéria que os portugueses fizeram na colénia. A
identidade da nova nacéo ndo se assentaria sobre a ruptura com a civilizagéo
portuguesa; a ruptura seria somente politica. Os portugueses sdo 0s
representantes da Europa, das Luzes, do progresso, da razdo, da civilizacao,
do cristianismo (REIS, 2002, p.31)

Dentre os especialistas que escreveram para o IHGB, tem grande destaque
os trabalhos de Francisco Adolfo Varnhagem. Segundo Reis (2002), Varnhagem — Her6todo
brasileiro - nascido no Brasil, mas criado em Portugal, adotou o tema do IHGB em 1854.
Neste periodo escreve a “Historia Geral do Brasil”, considerada a maior obra individual de
todo o periodo colonial. Em linhas gerais, esta obra louvava o hibridismo, pois, o efeito da
miscigenacao possibilitaria uma futura “raca” cimentada pela forca do negro e coordenada
pela “inteligéncia” do civilizado europeu.

Em relacdo a Historia do Brasil, ja destacamos que a mesma era ministrada
como apéndice da Histérica Universal. Porém, em 1855 foi desmembrada, sendo instituido
uma disciplina que abordaria especificamente o tema. Durante todo o final do século XIX,
adentrando ao periodo Republicano, ndo houve consenso quanto a forma de ensinar ou foco
do estudo. Foram comuns verdadeiras batalhas campais entre os membros do IHGB,
intelectuais e a Igreja Catdlica quanto ao modelo ideal de se ensinar Historia do Brasil
(FONSECA, T., 2003; BITTENCOURT, 2004).

Outro ponto, que colaborou para esquentar o debate no meio académico
durante a ultima metade do século XIX, foi o confronto entre o ensino da Historia Sagrada e a
profana. Aparentemente esta questdo se encerraria quando da Proclamacéo da Republica com
a separacdo entre Igreja e Estado. Porém, na prética, continuou forte a influéncia dos clérigos
nos meios académicos, ndo sO através das escolas confessionais como nas mantidas pelo
Estado. Para Bittencourt (1992-3, p. 200), “[...] a permanéncia desta disciplina apds o
estabelecimento do regime republicano demonstra a forga da participacdo do clero catdlico na
elaboracgéo do saber escolar”.

A influéncia e o quase monopolio da Igreja Romana na educagdo no Brasil
nos anos de 1800 tém inicio no processo de alfabetizacdo. Desde cedo, ao ser introduzido ao
mundo civilizado, a crianca era doutrinada, uma vez que tinha de decorar, repetir e iniciar seu

processo de escrita baseada em cartilhas de cunho biblico. Em relagdo aos conhecimentos
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histéricos, a maioria da populacdo brasileira era instruida historicamente tendo como
referencial os relatos da vida de Jesus, rei Davi ou ainda, a histéria da criacdo da terra
presente no livro de Géneses. Diante disso, “0 conhecimento histérico servia para uma
catequese, como método mais agradavel para aprender a moral cristd” (BITTENCOURT,
1992-3, p. 201).

No ensino secundario, havia um embate declarado entre os dois grupos ja
citados. Como ja salientamos, desde 1852, o Ensino de Historia no Brasil tinha como base o
modelo Francés escrito por Duruy, durante 0 movimento de restauracdo. Esta forma de pensar
e escrever a Historia ia ao encontro dos anseios dos representantes ligados a Igreja Catolica.
Com o advento da republica, varios estudiosos da area intensificam as criticas ao modelo.

O manual republicano escrito também na Franca por Charles Seignobos,
comeca a ser visto pela intelectualidade ligada aos republicanos com bons olhos. Para Circe
Bittencourt,

da negacdo da Histdria sagrada baseada nos fundamentos da fé cristd, criou-
se uma Histdria Profana segundo os pressupostos dos iluministas que
procuravam evidenciar a racionalidade do homem como o fundamento da
Histéria da Humanidade e cujo agente principal era o Estado
(BITTENCOURT, 1992-3, p. 201) [grifo nosso]

Este modelo vinha atender aos desejos do novo governo brasileiro que
estava diretamente ligada ao modelo positivista francés. Embasados neste modelo, alguns
intelectuais fazem duras criticas ao “atraso” educacional brasileiro quando comparado ao
paradigma de civilizacdo — leia-se Europa. Na visao dos republicanos, a receita para eliminar
tal situacdo seria proporcionar ao homem uma educacdo de boa qualidade. Em outras
palavras, romper com o sagrado e adentrar 0 mundo profano da racionalidade - santos no
catolicismo — herdis no positivismo (Ribeiro JR,1996).

Um exemplo que ilustra bem esta transigdo foi o processo de metamorfose
dos herdis. Isto &, inicia-se basicamente em todas as regides da Republica uma corrida para
sistematizar um novo pantedo - “criar a galeria dos herdis nacionais” (SOARES, 2002)
Procurava-se, em alguns casos, relacionar o novo her6i com uma imagem biblica. O exemplo
mais paradigmatico € o de Joaquim José da Silva Xavier, o Tiradentes. Apesar de ser
preterido num primeiro momento, nos anos de 1930 foi entronizado no mais alto posto
(ABUD, 1992-3, 1998; BITTENCOURT, 1992-3; FONSECA, T., 2003).
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Portanto, nesta transi¢do do sistema politico, a funcdo da escola era formar
um cidad&o que construisse a sua moral embasada em valores civicos. E relevante destacar o
processo de transferéncia de um modelo baseado no ensinamento cristdo para um referencial
gue adotava a racionalidade humana como centro.

Na Republica Velha, apesar do discurso apologético inicial que preconizava
“uma educacdo que, sob o signo da democracia teria em si 0 potencial de corrigir as
desigualdades sociais” (SAVIANI, 2004, p. 22), ocorreram poucas reformas no sistema de
ensino. Por exemplo, o ensino primario continuou muito limitado fazendo com que os “filhos
da elite” suprissem esta dificuldade recorrendo ao ensino particular, j& a camada menos
favorecida restava conviver com tal situacéo.

Em relacdo ao ginasio, Reis Filho (1995, p.211) salienta que era um “[...]
ensino destinado a preparacdo especifica de uma elite que se destinava ao ensino superior
[...]”. J& no ensino superior publico o grau de instru¢do possuia uma qualidade melhor, mas a
grande maioria de seus alunos vinha das camadas mais altas da populacdo. Neste sentido,
guando havia qualidade no ensino, as camadas sociais subalternas eram excluidas de tal
participagdo. Portanto, apesar da ebulicdo de idéias e tendéncias educacionais, a rede escolar
publica na primeira Republica ndo era tdo diferente da sua antecessora no tempo do Império.

Com o final da Republica Velha, o Brasil entra num momento de profundas
mudancas politicas que influenciaram todo o contexto nacional. Neste periodo, a palavra de
ordem era romper, por meio de uma “revolugdo burguesa”, com o “Antigo Regime”. Nesse
contexto ha uma supervalorizacdo do papel da educacdo, pois, para muitos, esta viria
solucionar os problemas do pais. Para tal, urgia a necessidade de mudancas no sistema
educacional ainda atrelado a “velha aristocracia”.

No inicio de seu governo, Vargas busca, principalmente a partir de 1931 na
IV Conferéncia Brasileira de Educacdo (ABE), conciliar as varias vertentes educacionais que
amiude travavam verdadeiras batalhas em prol de um modelo educacional para o pais. Para
realizar tal intento, o governo, com a habilidade de Francisco Campos, resolveu apropriar-se
dos discursos dos varios educadores em cena na Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE)
(SAVIANI, 2004).

A partir de entdo, implementou medidas visando combater a migracdo
interna (fixacdo do homem no campo), criou escolas técnicas rurais e nas cidades implantou
escolas técnicas industriais e comerciais. Flutuando entre vérias tendéncias educacionais,
buscou unificar todos os discursos na elaboragéo da carta constitucional de 1934, quando foi

fixado um Plano Nacional de Educacéo.
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Em linhas gerais, ficou estipulado que o ensino primario deveria ser
obrigatorio, gratuito e laico, sendo a mesma tendéncia de gratuidade no secundario e superior.
Fixaram-se, também, dotacdes orcamentarias para a educagdo nacional (Unido 10% - Estados
20%). Essas medidas, que a principio teriam um cardter progressista, paulatinamente se
revelam ser “nefastas” aos menos favorecidos economicamente, uma vez que relegam a
mesma um ensino pré-vocacional e profissional (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA,
2000).

A partir do ano de 1937, Vargas, argumentado a “ameaga” de um golpe
pelos comunistas, implanta um governo ditatorial no pais - Estado Novo. Nesta nova fase do
governo, os debates educacionais anteriores sdo abafados e prevalecem, na nova Constituicdo
de 1937, as tendéncias tecnocratas de Francisco Campos, nas quais todas as medidas
educacionais cabiam ao Estado, enquanto subsidiario da educacdo (ROMANELLI, 2001).

Embora a gratuidade persistisse na nova Constituicdo, esta era
disponibilizada somente a quem fosse considerado necessitado. Surgiu neste momento,
através da caixa escolar, a “escola publica paga”. Os mais abastados podiam enviar seus filhos
a escola publica ou particular e ja aos filhos dos mais pobres restavam, na sua grande maioria,
as escolas profissionalizantes.

Nos anos 40, ainda no periodo do Estado Novo, a unido reforca o
centralismo quanto as questdes educacionais. A atuacdo do governo Vargas se deu através dos
decretos-lei, sendo que as principais medidas ocorreram entre 0os anos de 1942 a 1946 com
uma legislagcdo em sua maioria elitista e conservadora. A reforma Gustavo Capanema buscou,
por exemplo, organizar o ensino primario, secundario, industrial, comercial, normal e agricola
estimulando a criacdo de 6rgdos como 0 SENAI e SENAC (SCHWARTZMAN; BOMENY;
COSTA, 2000).

Podemos destacar que no ambito educacional Vargas visou separar
educacéo do trabalho, isto é, para as elites em geral havia duas possibilidades: ir do primario
ao ginasial, do ginasial ao colégio e deste, ao ensino superior - mo¢os; as mogas, a docéncia
através do Instituto de Educacdo para o Magistério. No que tange aos pobres, cabia ir do
primario para o ensino profissionalizante, com raras exce¢des chegavam aos cursos
superiores.

No ambito do Ensino de Historia, podemos pontuar que o governo de
Getulio Vargas utilizou amplamente tal disciplina, para divulgar sua ideologia. Como foi um

momento de mudancas profundas no campo politico, buscou-se através da historia criar uma
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nova identidade nacional. Porém, isto deveria ser costurado sem causar profundas rupturas
€om 0 Nosso passado.

A preocupacdo com o método de ministrar a disciplina e o foco da mesma
fica evidente nos programas de orientagdo de professores. Os manuais metodologicos “[...]
orientavam o0s professores para o exercicio de sua pratica pedagdgica, destacando a
importancia da Histéria como um instrumento para o desenvolvimento do patriotismo e do
sentimento nacional” (ABUD, 1998, p. 36).

Outro elemento marcante em Vargas foi a constru¢do e desconstrucdo de
icones da nossa histdria. E nitido o processo de desarticulagdo de personagens “como Frei
Caneca, Bento Gongalves, lideres de movimentos regionalistas de natureza separatista. Outros
foram valorizados como José Bonifacio, Feijd, este Gltimo considerado ‘um mantenedor da
unidade brasileira’” (ABUD, 1992-3, p.172).

Em suma, podemos constatar que o governo Vargas utilizou indmeras
formas de reforcar sua ideologia. O ensino de Histdria devido a sua especificidade foi uma
grande arma em favor de uma politica voltada para a centralizacdo de um governo que
paulatinamente se metamorfoseou num Messias. O proselitismo estava presente em diferentes
ambientes na nacdo, mas foi dentro da sala de aula que o professor com ares de profeta,
utilizava para preparar sua “homilia”, o livro didatico — “o evangelho da razéo”.

Iniciava-se depois de 15 anos do populismo varguista um periodo que ficou
conhecido como a “quarta Republica”, no qual se deu inicio o processo de redemocratizacao
do pais. Nesta fase h4 uma retomada dos partidos de esquerda e a elaboracdo de uma nova
Constituicao (1946), sendo que esta vem ao encontro de politicas mais liberais e progressistas.
Com esta nova carta constitucional, ha a defesa da educacdo enquanto direito de todos. Nesse
contexto, € criada a LDBEN, Lei de Diretrizes e Bases para a Educa¢do Nacional, visando
reformar a estrutura educacional herdada do Estado Novo.

A LDBEN passa, a partir de 1947, a ser discutida por uma comissédo de
educadores, chegando ao Congresso Nacional um ano depois. Nessa casa, ficou emperrada até
1951, quando foi reformulada e novamente discutida até 1958. A partir dai, recebe um
substitutivo do deputado Carlos Lacerda, ato que favorece aos interesses dos donos dos
estabelecimentos de ensino particular em detrimento ao ensino publico (CARVALHO; 1960).

Este periodo ficou marcado (1958) pela grande hostilidade entre os adeptos
das escolas publicas e das particulares. Houve, como forma de luta, a criagdo de comités para
a defesa das instituicdes de ensino publico no ano de 1959, vinculados ao menos a trés
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tendéncias pedagogicas: Anisio Teixeira, de cunho liberal-pragmaético; Roque Spencer, de
cunho liberal-idealista; Socialistas, vinculadas aos trabalhadores.

Como era de se esperar, a luta em defesa da escola publica ndo foi bem
sucedida, uma vez que a LDBEN foi aprovada no ano de 1961 dando igualdade de tratamento
e financiamento entre o ensino publico e privado, desagradando os mais progressistas que
apoiavam a escola publica gratuita e de qualidade.

O golpe militar de 1964 veio sufocar todos os ideais progressistas e
democraticos que permeavam o governo Jodo Goulart. Por exemplo, Jango, em janeiro de
1964, havia proposto o Plano Nacional de Alfabetizagdo, baseado no método de alfabetizacéo
de adultos de Paulo Freire, com a meta de alfabetizar 5 milhdes de brasileiros.

Com o golpe militar de 1964, o pais passa a ser comandado por uma
tecnocracia militar e civil oriundos da burguesia nacional que, para ascender ao poder, contou
“[...] com o apoio e a alianga dos latifundiarios, das multinacionais e do Governo dos EUA”
(GERMANO, 1993a, p. 163). Esta nova composicdo politica acaba produzindo reflexos
dentro dos principios norteadores da educacdo brasileira, uma vez que a politica
desenvolvimentista articulou-se visando atender aos interesses econdmicos vigentes. Em
suma, a educacao deveria assegurar a consolidagdo da estrutura de capital humano do pais, de
modo a acelerar o processo de desenvolvimento econdémico.

Segundo Germano (1993a), para sistematizar tais mudancas, sdo propostas
varias modificacBes na estrutura do ensino brasileiro. Por exemplo, o primério e o ginasial
fundiram-se tornando o ensino de 1° grau, destinado a faixa etéaria de 7-14 anos, € 0 ensino de
2° grau foi totalmente transformado em ensino profissionalizante. Porém € interessante
destacar que as escolas particulares, sob as brechas da lei, ofereciam a quem pudesse pagar o
colegial de base propedéutico, visando a aprovagao nos concursos vestibulares.

No ambito universitario, o governo militar, atraveés da Lei 5540/68, fez
inimeras mudangas no sistema. Entre as mudancas podemos destacar: a departamentalizacéo
das universidades; sistema de matriculas por disciplinas; regime de créditos; criacdo dos
vestibulares unificados e classificatorios; privatizacdo do ensino; fim da catedra (GERMANO,
1993b). Era a forma de implantagdo de um modelo educacional americano, forma de

69

“Taylorizacdo”” do ensino, sob a mentalidade empresarial do capital humano fornecendo

individuos capazes para o mercado de trabalho.

® No processo de taylorizacdo do ensino o professor passa a ser visto como um “operério do saber”. Portanto, se
bem orientado por um “especialista em educacdo” poderia produzir “lucros sociais” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002)
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A Lei 5692/71 veio trazer subsidios para a “formatacdo” do operario padrdo
que tanto o mercado ansiava. A partir de entdo, o ensino de forma geral privilegiou uma
abordagem técnica, deixando em segundo plano a formagdo humanistica. Além da preparacéo
para 0 mercado de trabalho, tal procedimento contribuiu para “[...] reprimir as opinides e 0s
pensamentos dos cidadaos, de forma a eliminar toda e qualquer possibilidade de resisténcia ao
regime autoritario [...]” (FONSECA, S., 2003, p. 25).

Nesse contexto, o governo utilizou de varias estratégias no sentido de
esvaziar a influéncia do professor de Histéria nesse momento. Uma das medidas foi a
substituicdo das disciplinas de Historia e Geografia por Estudos Sociais no primeiro grau. Ja
no segundo grau, com o advento dos cursos técnicos, o ensino de Historia ficou muito restrito.
Essa atitude em relacdo ao primeiro grau, juntamente com a necessidade de seguir um rigido
planejamento elaborado por técnicos, levou a um empobrecimento do trabalho do profissional
de Histdria e Geografia em sala de aula.

Num segundo momento, comecam a entrar em cena 0s profissionais
habilitados em Estudos Sociais oriundos dos cursos de curta duracdo autorizados pelo
governo militar. Apesar da insuficiente formacdo profissional, esses “[...] cursos de
licenciatura curta atendiam a Idgica deste mercado [que era] habilitar um grande nimero de
professores de forma mais viavel economicamente: cursos rapidos e baratos exigindo pouco
investimento para sua manutencao [...]” (FONSECA, S., 2003, p. 26).

Ainda é importante destacar que essa parca formagdo contribuia para uma
menor reflexdo critica em sala de aula, haja vista que tal “[...] profissional oriundo da
licenciatura curta estava muito mais propenso a atender aos objetivos do Estado, aos ideais de
Seguranca Nacional do que um outro profissional oriundo de um curso de licenciatura plena
de Historia [...]” (FONSECA, S., 2003, p. 28).

Visando a total sistematizacdo do regime, os militares institucionalizaram o
ensino de Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica Brasileira. Para tal, os
poucos espacos destinados aos Estudos Sociais presentes na grade curricular eram, em muitos
casos, utilizados para uma verdadeira “doutrina¢do”. Essas aulas priorizavam a exaltacdo dos
simbolos nacionais, herdis e datas comemorativas bem como a justificacdo ideoldgica para a
participacdo em desfiles militares. Porém, muitos professores de Historia, mesmo correndo
perigo de repressdo por parte dos diretores, subverteram a ordem, usando o espaco destinado a
Educacdo Moral e Civica para trabalhar com o Ensino de Historia.

Outro fator que marcou o ensino no periodo da ditadura militar pés 64 foi a

forte presenca do tecnicismo nos ambientes escolares. Sendo assim, os planejamentos e
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deliberagdes ficavam a cargos de “especialistas”, cabendo ao professor somente executar o
que fora elaborado pelos técnicos especialistas em educacdo. Esse subterfugio governamental,
em muitos casos, contribuiu para que o professor, paulatinamente, perdesse sua funcéo
criadora (FONSECA, S., 2003).

No que tange ao contetudo de Histdria a ser ministrado para os alunos no
periodo da Ditadura Militar (1964-1985), percebemos uma centralizacdo em conteudos
factuais nos quais o Brasil foi enquadrado como um apéndice da historia universal. Portanto,
o0 aprendizado de Historia se dava através de uma memorizagdo mecanica de datas e fatos sem
contextualizar e questionar o processo de permanéncias e rupturas presentes no processo
(PENTEADO, 1994). Esse tipo de abordagem contribui para um distanciamento dos alunos
da disciplina. Ou seja, como ndo se viam como agente ativos no processo, encaravam tal
estudo como enfadonho, sem sentido e sem utilidade pratica.

Com o inicio da abertura politica no final dos anos 70 do século XX, da-se
inicio a luta para extin¢do dos cursos de licenciatura curta de Estudos Sociais e pelo retorno,
no primeiro grau, das disciplinas de Histéria e Geografia (CABRINI, et al., 2000). Nesse
periodo também, a historiografia brasileira comeca a passar por um processo de reformulagéo,
isto €, novas vertentes historiograficas sdo introduzidas nas academias, fazendo com que 0s
velhos paradigmas sejam questionados de forma incisiva.

Entre as mudancas podemos destacar a introducdo da Histdria como um
processo na qual a verdade ndo é mais absoluta e sim provisoria. Outros apontamentos
indicam a importancia dos ditos “excluidos” pelo paradigma tradicional na construcdo do
processo historico. Para tal, busca-se resgatar personagens que outrora eram renegados a
“pano de fundo”, uma vez que ndo compunham o enredo principal do “filme”. A partir de
entdo, paulatinamente, foram introduzidos nas discussdes académicas depoimentos orais,
artigos de jornais, cartas, etc., como documentos historicos dignos de serem referendados nos
trabalhos cientificos.

E interessante destacar que esses novos paradigmas ndo desprezaram todos
os fundamentos do modelo positivista. Seus tedricos reforcam, assim como 0s positivistas,
que o documento histérico tem que passar por um processo rigoroso de critica. No caso do
uso da historia oral como fonte, por exemplo, Garrido (1992/3) destaca que, por ser a
memoria estritamente seletiva, o relato do depoente é, conseqiientemente, parcial e
interessado e néo a narrativa ipsis litteris do fato. Portanto, cabe ao historiador perceber estas
nuances durante a elaboracdo do seu trabalho.
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Como podemos perceber, visando romper com um modelo de leitura factual
e positivista presente em varios momentos da “historia do ensino de Historia”, teve inicio ha
mais de 30 anos uma verdadeira revolucdo na historiografia brasileira. Tais discussdes sdo a
base deste trabalho, uma vez que o objetivo central de nossa pesquisa tem por fim identificar,
a partir dos métodos de ensino utilizados pelos participantes, se tais debates foram
incorporados em suas praticas em sala de aula. Novamente gostariamos de salientar que a
investigacao de tal problematica se torna necessario pois, como as “perguntas histéricas” sdo
elaboradas a partir do presente - o lugar da problematica, 0s novos aportes surgidos para dar
conta de responder tais demandas devem fazer parte do dia-a-dia do professor em questao.

Neste sentido, Riisen (2001) enfatiza que as questdes sdo suscitadas a partir
de interesses presentes no dia-a-dia. No momento seguinte, passam para 0 campo das idéias
sendo logo a seguir traduzidas em objeto de pesquisa. Com a conclusdo do trabalho uma nova
leitura Historica é apresentada para a comunidade com o objetivo de orientar a vida prética.
Sendo assim, se as novas respostas sistematizadas pela historiografia ndo sao apropriadas pelo
professor no momento de sua atuacdo, 0s questionamentos dos alunos estariam sendo
respondidos com antigos argumentos elaborados em outro contexto histérico.

Talvez, por ndo ter em muitos casos sua problemética e métodos de ensino
construidos a partir dos referenciais elaborados em seu tempo, o Ensino de Historia é tido
como enfadonho e sem utilidade para vida diaria. Por ndo compreender seu significado muitos

de nossos alunos

voltam-lhe édio entranhado e dela se vingam sempre que podem, ou
decorando 0 minimo de conhecimento que o ‘ponto’ exige ou se valendo
lestamente da ‘cola’ para passar nos exames. Demos ampla absolvi¢cdo a
juventude. A Hist6ria como lhes é ensinada €, realmente, odiosa (MENDES
apud NADAI, 1992-3, p.143).

1.3 AS CORRENTES HISTORIOGRAFICAS E O ENSINO DE HISTORIA

Assim como se apregoa que para o professor ensinar é relevante conhecer os
saberes pedagogicos, diferentes autores que abordam o Ensino de Histéria salientam que o
profissional habilitado a ministrar aulas deve compreender como e por gue Se escreve e
reescreve a historia. Como ja enfatizamos, principalmente a partir da reabertura democréatica

no inicio dos anos de 1980, introduziram-se ao cenario historico, novos objetos que durante
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muito tempo foram desprezados, uma vez que ndo eram considerados documentos aptos para
fazer parte do rol da historiografia (VIEIRA; PEIXOTO, KHOURY, 1991).

Diversas justificativas tedricas sdo colocadas para a inclusdo destas novas
possibilidades de estudos historicos. Para Jorn Rusen (2001, p.37), “[...] a cada vez que as
condigdes de vida dos homens a que se refere tenham sofrido mudancas”, leva-o a reescrever
a sua histdria. Neste sentido ainda José Carlos Reis (2002, p. 9) salienta que “cada geracéo,
em seu presente especifico, une passado e presente de maneira original, elaborando uma viséo
particular do processo historico”. Finalizando, Sonia Regina Miranda (2003, p. 302)
admoesta-nos que “[...] na medida em que o presente sobre o qual se constroem explica¢des
sobre passado se modifica, modificam-se também os olhares e as perguntas que sdo projetadas
para o passado e, em funcdo disso, a Historia é continuamente reescrita”.

Se existe a necessidade de repensar sobre a maneira de escrever a Historia,
decerto deve-se modificar a postura quanto a forma de ensina-la. Diante desta afirmacdo, os
avancos no campo da pesquisa historiografica deveriam ser incorporados pelos materiais
didaticos e pelos professores ao planejarem suas aulas. Para Schmidt e Garcia (2003) como a
forma de produzir histéria ndo € a mesma de outrora, o professor deve se aproximar e se
apropriar das novas formas de elaborar o discurso historiogréfico.

Na pratica nem sempre € observada tal incorporacdo. Muitos professores
ainda optariam por privilegiar uma abordagem conteudista que prioriza a memorizacdo
mecanica de fatos e datas. A forte énfase neste tipo de método de ensino “dificulta a
incorporacdo de novos campos tematicos, de novos problemas e fontes, como postulam as
novas concepcdes historiograficas” (FONSECA, S., 2003, p. 46). Em outras palavras, a forma
de ensinar que privilegia “[...] a formacdo da consciéncia historica cede espaco a repeticao de
alguns saberes” (MIRANDA, 2003, p. 319).

Este problema ndo afeta exclusivamente o Brasil. Sharpe (1992, p. 41)
mostra-nos que na Gré-Bretanha “grande parte da historia ensinada nas sextas classes e nas
Universidades, ainda considera a experiéncia da massa do povo no passado como inacessivel
ou sem importancia”. O mesmo autor salienta a necessidade de nés, enquanto professores de
Historia, possibilitar subsidios para que os alunos reconhegcam que nossa identidade néo foi
estruturada apenas pela “nobreza”, mas que todas as pessoas contribuem para a constru¢do do
processo histérico.

Visando enriquecer nossa discussdo, faremos, a partir de agora, a analise de
algumas escolas histéricas e seus respectivos discursos historiograficos elaborados ao longo

dos dltimos anos. Lembrando que ndo se podem analisar as escolas histéricas descoladas do
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seu contexto, uma vez que “[...] toda interpretacdo, que é uma atribuicao de sentido ao vivido,
se assenta sobre um mirante temporal, um ponto de vista, um presente — vé-se a partir de um
lugar social e um tempo especifico” (REIS, 2002, p. 9).

Esta questdo de conhecer o local e época em que foram produzidas tais
formas de interpretagdes historicas € muito relevante. Ndo podemos esquecer que a
elaboracéo da escrita histérica vem atender a demanda de um determinado publico especifico
(MALERBA, 2006, p.21). Sabedores desta problematica, Cardoso e Brignoli (1990, p. 63)
fazem uma severa critica aos historiadores que, sem considerar as especificidades de seu
contexto histérico, escrevem a “historia de seus paises empregando problemaética, critérios
metodologicos, técnicas e conceitos elaborados nas regides mais adiantadas”.

Antes de elaborarmos nossas consideracdes sobre os diferentes movimentos
historiogréaficos, centralizaremos o foco da discussdo sobre alguns fatores que perpassam a
construcdo historiografica. Dentro deste contexto, o primeiro quesito a ser salientado é que,
assim como o processo historico é permeado por permanéncias e rupturas, ndo encontramos
na historiografia um radical rompimento entre as diferentes formas de interpretacfes
historicas produzidas ao longo do tempo (REIS, 2002).

Para este mesmo autor, a historiografia é marcada por um processo dialético
em que as velhas interpretacfes ndo sao totalmente descartadas durante a reescrita da histdria.
Janotti (1998, p. 51) teceu importantes consideracfes sobre esta questdo que podemos
sintetizar com as seguintes palavras: “as velhas, novas e novissimas posturas historiograficas
sdo produtos das contradicdes da propria historia, e por isso mesmo, sob a aparéncia da
contestacao conservam substratos comuns muito nitidos”.

Mesmo ndo havendo uma total ruptura na forma de elaborar o novo
conhecimento acerca da historia, € interessante salientar que se deve buscar compreender as
diferentes nuances presentes durante este processo. Apesar de nem sempre serem percebidas e
compreendidas, sdo estas “infimas” mudancas as responsaveis por responder as novas
questdes suscitadas em cada nova época (RUSEN, 2001). Diante dessas consideragdes
preliminares intuimos que “sem conhecer como a Historia que n6s recebemos é produzida,
nos somente obtemos uma série de misteriosas asser¢des sem significado, sem sentido e sem
utilidade para quem aprende” (SCHMIDT; GARCIA, 2003, p. 226).

Assim como as duas autoras citadas, outros pesquisadores sdo incisivos ao
preconizar a necessidade do professor de Historia possuir, em seu arcabougo epistemoldgico,
0 conhecimento das diferentes formas de escrever a histéria (FONSECA, S., 2003; REIS,

2002). Porem, como o professor de Historia podera introduzir estas questdes em sala de aula
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se, segundo alguns historiadores, “[...] a maior parte dos licenciados em historia que saem de
nossas universidades ndo conhecem teoria”? (CARDOSO; BRIGNOLI, 1990, p. 9).

Diante dessas ponderaces, concordamos com Malerba (2006, p. 11)
guando este enfatiza que “ndo ha ou deveria haver, historiador profissional que ndo pensasse
cada etapa e implicacdo de seu oficio”. Ou ainda como afirmou Bloch em seu livro escrito
durante a Segunda Guerra Mundial (2001, p. 81): “é bom, a meu ver, é indispensavel que o
historiador possua ao menos um verniz de todas as principais técnicas [e teorias] de seu
oficio”.

E, como dltima adverténcia, sobre a utilidade de conhecer as diferentes
formas de escrever a historia, utilizaremos as palavras de Barros (2004, p. 14). Segundo ele,
“[...] ndo importa a que enfoque o historiador se dedique ou esteja habituado, dificilmente ele
poderd alcancar um sucesso pleno no seu oficio se ndo conhecer todos os outros enfoques
possiveis”. Portanto, ndo s6 durante a pesquisa historica, mas, em nossa concepg¢do, para
ensinar Historia é imprescindivel que o professor compreenda as diversas formas utilizadas
para escrevé-la.

Outra questdo presente no texto historiografico diz respeito a parcialidade da
nova “verdade” produzida pela pesquisa. N6s, enquanto professores historiadores, temos que
ter consciéncia da provisoriedade do saber histérico. Isto é, a verdade historica €
fundamentalmente histérica. Em relacdo a esta questdo, Fernand Braudel apresenta em um
dos seus textos a seguinte colocacgdo: “[...] eis o diminuto livro de Charles-Victor Langlois e
de Charles Seignobos, essa Introduction aux historiques, publicada em 1897, hoje sem
alcance, mas ontem e durante longos anos, obra decisiva” (BRAUDEL, 1978a, p. 20).

Em outras palavras, como as historias sdo sempre escritas de acordo com o
contexto social, a verdade produzida por uma determinada historiografia visa responder a
demanda de um determinado publico (VIEIRA; PEIXOTO, KHOURY, 1991). Ndo devemos
esquecer que “[...] s@o as inquietagdes, os problemas presentes que levam as perguntas novas
que se devem fazer aos velhos documentos” (RODRIGUES, 1981, p. 30). As respostas sdo
construidas a partir de uma questdo colocada pelo momento especifico.

Seguindo esta linha de raciocinio, ndo se “pode pensar” que uma historia
escrita com a intencdo de cimentar a unidade nacional no inicio do Brasil Imperio venha dar
conta de responder questdes levantadas em nossa época. Nossas inquietaces, que geram as
interrogacdes que fazemos aos documentos, diferem consideravelmente da problemética
vivida anteriormente. Portanto, “a fonte geradora da historiografia € a necesséria retificacdo

das versfes do passado histérico [...] cada época levanta suas proprias questdes [gerando]
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novas demandas e formulas para uma sociedade interrogar seu passado” (MALERBA, 2006,
p. 17).

N&o podemos esquecer de abordar a forma com que os professores de
Historia trabalham com os documentos em sala de aula. Pudemos constatar em nossas leituras
bem como na pesquisa de campo que, apesar de anacrbnico, ainda persiste a idéia de o
documento falar por si. Muitas vezes, procurando inovar as aulas, alguns professores
introduzem fragmentos de textos em sala de aula e ndo os problematiza e nem esclarece 0s
alunos a necessidade de questiona-los.

Segundo Reis (2005b, p. 126), ndo podemos esquecer que “os documentos
referem-se a experiéncia vivida e por isso sao fontes. Eles ndo sdo os conhecimentos da sua
época”. A metamorfose que ocorre, ou seja, a transfiguracdo de fonte historica para
conhecimento histérico depende da atuagdo do historiador-professor. Neste sentido é
fundamental estar ciente de que “as perguntas as fontes ndo nascem delas, e sim da cultura
historica do pesquisador” (CARDOSO, 1984, p. 47). Para completar o raciocinio, Rusen
(2001) é incisivo ao afirmar que “[...] nem tudo o que tem a ver com o homem e com seu
mundo é historia sé porque aconteceu, mas exclusivamente quando se torna presente, como
passado, em um processo consciente de rememoracgédo”.

Além da questdo da propria interpretacdo historica dos documentos, ndo
podemos esquecer que muitos alunos tém grande dificuldade em compreender a linguagem
escrita. Ou seja, “se a escola foi capaz de ensina-los a identificar letras, silabas, ndo o foi de
ensina-los a atribuir significados ao que l1éem. Limitou-se a etapa da decodificacdo fonética”
(SILVA, V., 2004, p. 75). Em muitas salas de aulas das escolas brasileiras, o desafio do
professor de Historia é herculeo, uma vez que além de contribuir com a alfabetizacdo basica
do aluno — ler, escrever e compreender- terd que “alfabetiza-lo historicamente”.

Voltando a questdo do uso de documento em sala de aula, é importante
considerar que, diferentemente do que pensava Langlois e Seignobos (1946), o documento
ndo fala por si, mas fala a partir das perguntas que formulamos. Ou seja, “o ponto de partida
da investigacdo passa do documento para o problema” (VIEIRA; PEIXOTO, KHOURY,
1991, p. 15).

Diante disso, s0 a partir de uma analise critica do fragmento do texto em
questdo, mostrando que o préprio objeto tem sua historicidade e as respostas dependem das
perguntas que formulamos, é que haveria contribuicdo para a construcdo do pensamento
historico. N&o se trata, portanto, de trabalhar com documentos inéditos para elaborar uma boa

aula de Historia, mas sim de ter consciéncia do processo histérico presente neles.
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Apols estas consideracdes, voltamos ao ponto de partida na nossa
provocacdo. Isto é, para compreender 0 processo histdrico presente nos textos — ponto
importante para ensinar Histdria - é relevante ter conhecimento de como se escreve a Historia.
Assim, mesmo correndo o risco de sermos redundantes, utilizaremos a asseveracao de Burke
(2002, p. 35). O historiador inglés salienta que “[...] sem combinar a histéria com a teoria, é
provavel que ndo consigamos entender nem o passado nem o presente”. O estudo e a
compreensdo das principais escolas histdricas que exerceram influéncia em solo nacional, sdo
condic@es sine qua non para podermos ensinar Historia.

Convém enfatizar que, mais do que mostrar uma “evolucdo” na discussao
historiogréfica e, conseqiientemente, no Ensino de Historia, nossa abordagem tem por
objetivo apresentar que tais correntes influenciaram e continuam influenciando o dia-a-dia do
fazer docente no Ensino de Histéria. Ndo se esta concluindo que, ao propor uma analise
cronoldgica das escolas histéricas, o grupo dos Annales é superior ao Historicismo. O que
queremos transmitir em nosso texto é que as diferentes abordagens vém ao encontro das
necessidades colocadas por suas épocas. Ndo é demais lembrar que cada presente opta por um
passado que mais Ihe convém (Reis, 2002).

Em relacdo a sistematizacdo de um método para a escrita da Histdria, desde
a antiguidade grego-romana ha relatos de historiadores tentando desenvolver “caminhos” para
a investigacdo histérica. Trazendo nossas lentes para o século XV e XVI, é possivel perceber
que, com o advento da Renascenca e da Reforma, surgem na Europa formas tidas como mais
cientificas de estudar a Clio.

Entretanto, foi somente no século XIX, que a “historia cientifica ndo quis
mais se apoiar em pressupostos metafisicos. A histdria quis criar métodos e técnicas para o
controle humano do conhecimento. A verdade histdrica é dos homens e deste mundo” (REIS,
2005c, p. 155). Sendo assim, tem inicio uma forte influéncia na Histéria de uma corrente
filosofica denominada Positivismo.

Em linhas gerais, para o Positivismo de Comte, toda sociedade passaria
necessariamente por trés fases ou estados, a saber: teleoldgico; metafisico; positivo ou
cientifico. No ultimo estado, o positivo, se buscava através da ciéncia uma verdade absoluta e
universal (RIBEIRO JR, 1996). Esta nova corrente filosofica, surgida no século XIX na
Franca, proporcionou alguns elementos que serviram de base para o “nascimento” de um
movimento historiografico conhecido como “Escola Metddica”. Para esta Escola, que ficou
marcada pela valorizagdo excessiva dos documentos produzidos pelo Estado, “o
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conhecimento histdrico se basearia na observacdo indireta dos fatos historicos através dos
testemunhos conservados” (CARDOSO, 1984, p. 45).

Neste sentido, Francisco J. Calazans Falcon (1996, p. 15) aponta que
historiadores metddicos acreditavam que “a histéria que escreviam seria verdadeira se
conseguisse ser suficiente fiel aos fatos reais, acessado por intermedio das fontes”. N&o havia,
portanto, a necessidade de problematizar, construir hipdteses ou ainda buscar uma releitura do
passado (REIS, 1994).

Diante dessa especificidade, para os metddicos, o historiador seria o
responsavel por organizar os fatos historicos em ordem cronoldgica, sem questiona-lo ou
problematiza-lo, haja vista que o documento fala por si € 0 que pensa o investigador a seu
respeito é irrelevante. Para Reis (2004, p. 16), Leopold von Ranke, o fundador desta escola
historica, acreditava que a funcdo do historiador era “[...] recuperar 0s eventos, suas
interconexdes e suas tendéncias através da documentacdo e fazer-lhes a narrativa”.

Para ser considerado um fato digno de investigacdo pelos historiadores
metddicos, “ditos positivista”, alguns requisitos deveriam ser observados nos eventos. Em
relacdo a esta questdo € salutar trazer a tona um fragmento do texto escrito por Langlois e
Seignobos (1946, p.47-48). Para estes autores franceses, ligados a Escola Metddica, “[...]
muito importantes sdo as preocupacdes que devemos tomar para servimos destes documentos,
gue constituem o Unico material da ciéncia histdrica: é preciso eliminar os que nenhum
valor apresentam e distinguir nos outros o que ja foi observado com fidelidade”. (grifo nosso)

Tendo este contexto como pano de fundo, podemos afirmar que “os fatos
historicos seriam aqueles fatos singulares, individuais, que ndo se repetem; o historiador
deveria recolhé-los todos, objetivamente sem optar entre eles” (CARDOSO; BRIGNOLI,
1983, p. 21).

Outra caracteristica marcante desta vertente diz respeito a neutralidade do
sujeito que escrevia a Histdria. Segundo Ranke, o historiador teria que se neutralizar para que
fosse possivel aparecer a verdade historica. Em outras palavras, o historiador desempenharia
uma funcgéo anéloga ao espelho, pois reflete o fato tal como se passou. Em linhas gerais, “[...]
0s ‘positivistas’ procuraram anular sua subjetividade para produzir a verdade histérica”
(REIS, 2005c, p. 166).

Como ja afirmamos, ndo podemos pensar uma escola historica sem
compreender seu “tempo”. Assim, ao buscarmos fazer uma andlise do contexto historico
vivido no século XIX, verificamos que a Revolucdo Francesa ocorrida no final do século

XVIII gerou a divisdo dos homens entre revolucionarios e conservadores. Isto é, “[...] entre
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os cultuadores da histéria como producdo do futuro e cultuadores da historia como
reconstrucdo fiel do passado” (REIS, 2003, p. 1). Diante desta questdo, podemos afirmar
baseados na leitura do autor citado que a “revolucao cultural historicista” foi na verdade um
movimento “contra-revolucionario”. Em outras palavras, ao buscar uma nova forma de
interpretar os fatos historicos, os historicistas visavam romper com um modelo filoséfico que
justificava a ruptura com o passado.

No caso especifico de Ranke, a unidade nacional do incipiente estado
aleméo dependia de uma leitura que valorizasse a tradicdo. Diante disto, os historicistas
pesquisavam “[...] as origens histdricas das sociedades para mostrar que toda a instituicao
nascida e desenvolvida na historia era valida nela mesma e ndo precisava da razdo para se
legitimar” (REIS, 2003, p. 2).

Observamos também neste historiador aleméo a influéncia cristd. Segundo
ele, a historia narra os fatos organizados por Deus, sendo assim, o sujeito ndo pode interferir
na narrativa. Em suma, Leopold Von Ranke via os documentos como a verdadeira prova da
historia escrita por Deus, e aos historiadores caberia a sublime missdo de escrevé-la, mas sem
interferir na descri¢do do evento.

Ao retratar os positivistas franceses, percebemos uma enorme semelhanca
em relacédo a escola alema. Porém, se Ranke ‘escondeu’ a filosofia hegeliana, os franceses vao
trazer no bojo de seu discurso o espirito iluminista. Para eles, ndo seria o Espirito que
produziria a Historia e sim 0 “povo-nacdo” e os seus representantes instalados no Estado. “O
iluminismo que sustentara essa historiografia serd aquele evolucionista, progressista,
gradualista, anti-revolucionario, mas atualizado pela filosofia comtiana e seu espirito positivo,
bem como influenciado pelo evolucionismo darwiniano” (REIS, 2004, p. 20).

Como ja relatamos anteriormente, durante o processo de sistematiza¢do do
Ensino de Histdria no Brasil, foi adotado como paradigma o modelo historiogréafico francés
descrito no paragrafo anterior. Podemos afirmar que no Brasil tal abordagem “reinou
soberanamente” até meados da década de 1930, quando apareceram 0S primeiros escritos
marxistas bem como uma leitura antropoldgico-cultural realizada por Gilberto Freyre em Casa
Grande & Senzala (REIS, 2002).

O corolario desta vertente no Ensino de Histdria brasileiro foi a priorizacao
do ensino factual, voltado para os eventos politicos visando acima de tudo justificar as origens
da nacdo ligada ao continente europeu. Para tal, 0s eventos “politicos” passam a ter grande
importancia, surgindo a necessidade de memorizar os nomes de herdis nacionais e as datas

comemorativas.
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Quanto ao processo de ensino-aprendizagem centrado nesta abordagem,
destaca-se a preocupacgédo em levar o aluno a acumular um conjunto de dados. Porém, devido a
falta da problematizacdo, esta “educacdo bancaria”, centrada na memorizacdo mecanica de
grandes episodios da vida nacional, pouco contribui para a formagdo de um senso critico do
aluno, uma vez que neste modelo de Ensino de Histdria, o aluno ndo se reconhece como
agente deste processo. A historia é feita por uma elite dominante retratada nos livros didaticos
elaborados pela mesma.

Também no século XIX, tem inicio na Alemanha um movimento de cunho
materialista. Fazendo duras criticas ao método Hegeliano que predominava em diversas
academias europeias do periodo, Karl Marx enfatiza que “os filésofos se limitaram a
interpretar 0 mundo de diferentes maneiras; o que importa é transforma-lo” (MARX;
ENGELS, 1999, p. 14). Em relacdo a esta questdo, os autores enfatizam que ndo é a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia. Em suma, o
“marxismo pretendeu recusar as filosofias da Historia e fundar a “historia’ cientifica” (REIS,
2004, p. 51).

Diante desta ponderacéo, é interessante salientar que, invertendo a dialética
Hegeliana, Marx introduziu uma nova concepc¢do ao estudo da Histéria da Humanidade.
Nesta, 0 motor da histéria é a luta de classes, sendo o homem o Unico responsavel pelas
transformacdes que ocorrem. Eles fazem a histdria e ndo simplesmente, como defendia Hegel,
sdo fantoches de um ser metafisico que regem o mundo. Portanto, como ndo ha uma realidade
eterna responsavel por todas as transformacdes vividas pelo homem, € preciso encontrar 0
principio das mudancas (REIS, 2004).

Para Bourdé e Martin (1990, p. 158), leitores de Marx, “o0s homens, apesar
de estarem inseridos em estruturas sociais, ndo sdo objetos passivos mas sujeitos activos da
sua propria histdria”. Com base nesta afirmacdo, e fazendo uma parafrase de Marx, é possivel
argumentar que ndo é o Estado que determina a sociedade, mas esta € quem determina o
Estado. Isto é, os individuos s6 podem ser explicados pelas relagbes sociais que mantém
(REIS, 2004). Como expde Ciro Flamarion S. Cardoso em seu texto, 0 marxismo expulsou do
“ambito explicativo quaisquer entidades metafisicas, externas ao préprio processo histérico:
Deus, o ‘Espirito’, o “‘génio nacional’, determinismo de tipo geogréafico, ecologico ou racial, a
visdo da histéria como realizacdo de alguma lei biol6gica” (CARDOSO, 1984, p. 35).

Segundo tal vertente filoséfica, ndo foram os “individuos historicos
césmicos” os regentes do processo historico. Para Marx e Engels, as contradi¢des, que

paulatinamente suscitam nos diferentes modos de producdo, fizeram com que, através do
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processo dialético, ocorressem as mudancgas na humanidade. Em outras palavras, o embate
entre classes, tendo como pano de fundo o poder econdémico, proporcionou a evolugao.

E possivel concluir que, segundo o marxismo, “a histéria nada mais é do
que a sucesséo de diferentes geracOes, cada uma das quais explora os materiais, 0s capitais e
as forcas de producdo a elas transmitidas pelas geracoes anteriores” (MARX; ENGELS, 1999,
p. 70).

Outra caracteristica marcante do Marxismo foi o abandono da énfase no
evento. Como a historia € um processo, se faz necessario investigar a verdadeira causa das
permanéncias e rupturas presentes no contexto histdrico. Para tal, “o método historico deve
atravessar as relacOes visiveis em direcao as relagdes mais profundas, invisiveis, e reintegrar o
visivel no invisivel” (REIS, 2004, p. 57).

Em relagdo a mudancas das estruturas, tal filosofia historica defende que ao
longo da histdéria da humanidade os homens passaram por diferentes modos de producéo,
sendo que os proximos estadios a serem atingidos seriam a instalacdo de uma ditadura
proletéaria que se consubstanciaria no comunismo.

E pertinente destacar que alguns historiadores fazem pesadas criticas ao
marxismo dito ortodoxo. Por exemplo, para Philippe Tétart (2000, p.115), historiador francés,
nesta vertente historiografica “[...] o acontecimento é abandonado [...] € 0 homem ndo existe
enguanto individuo e sim enquanto classe social”.

Ao analisar a histéria do Ensino de Histéria no Brasil, percebe-se
claramente a influéncia do marxismo ortodoxo. Um exemplo bem marcante desta corrente em
nossas escolas é a histdria ensinada pelos ciclos econémicos — Pau-Brasil, Cana-de-agucar,
Ouro. Para alguns criticos, a leitura tradicional marxista da historia além de ndo ver o homem
de forma individual, prioriza uma leitura econdmica da sociedade, negligenciando fatores
socio-culturais, por exemplo. (COLLINGWOOD, [196-?]; REALE; ANTISERI, 1991).

Diante destas constatacdes, Selva Guimardes Fonseca (2003, p. 43) sugere
que os professores de Historia deveriam buscar estabelecer uma metodologia de ensino que
possibilite ao aluno se ver enquanto sujeito da historia. Para tal, deveria proporcionar um
didlogo critico com “as abordagens tradicionalmente mais arraigadas, ao positivismo histérico
e 0 marxismo ortodoxo”.

Tendo como aporte tedrico 0 marxismo, surgiu no século XX um grupo de
estudiosos ingleses e alemées que buscaram fazer uma leitura de mundo sob novos angulos.
No caso especifico da escola marxista inglesa, buscou-se a articulagdo entre Historia Cultural,

a Historia Social e a Historia Politica. Em relacdo especificamente ao mundo da cultura, é
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interessante salientar que este “passa a ser examinado como parte integrante do ‘mundo da
producdo’, e ndo como um mero reflexo da infra-estrutura econémica de uma sociedade”
(BARRQOS, 2004, p.62).

Esta mudanca de perspectiva influenciara decisivamente a forma de se
analisar a questdo das classes sociais. Para Edward Thompson, um dos representantes da
escola inglesa, a categoria classe social ndo deve ser analisada como se fosse uma categoria
abstrata ou ainda como uma coisa. Sendo assim, “a classe além de seu componente
econdmico, deve ser vista como uma formacao social e cultural” (BARRQOS, 2004, p. 64).

De posse destas novas leituras, a historiografia brasileira inicia um processo
de mudanca na forma de ver, principalmente, a questdo dos ditos excluidos. Por exemplo,
tendo como norte uma “Historia Vista de Baixo”, os pesquisadores reescrevem a histéria da
escraviddo africana no Brasil. De posse deste novo aporte tedrico, 0 escravo passa da
condigdo de “coisa”, que espelhava de forma passiva as condi¢fes que Ihe eram impostas
(CARDOSO, 1977), para ser tratados como sujeitos historicos que “negocia”, através de
varios subterflgios, sua liberdade (CHALHOUB, 2001).

Analisando o contexto apresentado até entdo, somos levados a concordar
com Lucien Febvre quando este afirma ser a “historia filha de seu tempo” (SCHWARCZ,
2001). Neste sentido, as palavras a seguir de José Carlos Reis vém solidificar o apontamento

feito pelo historiador francés no inicio do século XX:

em cada presente, 0 que se tem é uma visao parcial, uma articulacéo original
do passado e do futuro. A histdria é visada segundo perspectivas diversas, e,
com o avanco do tempo, as proposi¢Oes historicas mudam. Todo o
historiador é marcado por seu lugar social, por sua ‘data’ e por sua pessoa.
Véem-se sempre aparecer obras novas sobre o mesmo assunto. A medida
que o tempo passa, novas experiéncias sdo acrescentadas as precedentes, e
novas esperas sdo desenhadas. O passado é assaltado por interrogacGes
novas, que oferecem respostas diferentes das anteriores. Em cada presente
h&d um esfor¢co de compreensdo: de autolocalizagdo pela rearticulacdo de
passado e futuro. (REIS, 2002, p. 11).

Como ultimo enfoque, destacaremos um movimento surgido na Franca em
1929, que ficou conhecido como a Escola dos Annales. Lucien Fevbre e Marc Bloch, lideres
do movimento, fizeram, para alguns estudiosos, uma “Revolucdo na historiografia”
(BURKE,1997; DOSSE, 1992). Em linhas gerais, este grupo composto por uma equipe

multidisciplinar buscou romper com uma historia factual e politica influenciada pelo
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positivismo. Com tal intuito apresentaram “Novas Abordagens”, “Novos Problemas” e
“Novos Objetos” (LE GOFF; NORA, 1979, 1988a, 1988b).

A partir deste contexto, paulatinamente, os ditos excluidos — negros,
mulheres, criangas - ganham seu espa¢o na historiografia. Segundo Tétart (2000, p. 109-10),
0s Annales desceram “[...] ao pordo da Historia recusando o elitismo dos assuntos e a
prioridade do acontecimento. A partir de entdo [...] a extensdo da curiosidade do historiador
ndo tem mais limites [...]”. Podemos concluir, embasados em alguns autores citados, que esta
tendéncia historiografica priorizou uma leitura sécio-cultural da Historia.

Para entendermos com mais propriedade este movimento historiografico
francés, precisamos buscar contextualizar o momento historico vivido pelos seus fundadores.
No inicio do século XX, a Franca vivia um periodo dificil de sua historia, haja vista que, no
final do século XI1X, perdera parte do territdrio para a Alemanha. Portanto, a questdo politica
permeia 0 mundo académico.

Neste sentido, os historiadores “ditos positivistas”, ao optar por fazerem
uma leitura embasada no historicismo alemé&o, sdo severamente criticados, acusados de serem
subservientes aos alemdes. SO para exemplificar tal questdo, Lucien Febvre considera a
historia positivista como a histdria dos vencidos de 1870 (REIS, 2004).

As criticas de Febvre ndo se limitam s6 a esta questdo. Elas sdo
contundentes ao afirmar que o tempo historico positivista ndo trazia as respostas necessarias
para sua epoca marcada por profundas mudangas. A principal causa desta deficiéncia estava
na forma simplista de ler os fatos humanos. Segundo ele, visando mostrar a continuidade da
historia nacional, os metodicos priorizavam a descricdo cronoldgica, que iniciava o discurso
com o foco no passado - momento da fundacdo da Franca - estendendo até os dias atuais
(REIS, 1994, p.32).

Como solugéo para esta questéo, o historiador francés indica a realizagdo de
uma historia-problema, que busca analisar o fato como um processo. Reis (1994, p. 33) traduz
bem o conceito de Febvre nas seguintes palavras: o “historiador precisa, portanto, partir do
presente, e, através deste, conhecer o passado. Antes, o historiador partia do passado para
legitimar e ndo conhecer o presente”. A pesquisa histérica deve buscar encontrar a resposta
suscitada no presente, em outras palavras, conhecer o passado possibilita compreender melhor
0 nosso dia-a-dia e ndo simplesmente justifica-lo (DOSSE, 1992).

Mesmo com uma postura que visava uma mudanca na forma de escrever a
historia, Lucien Febvre é tido como altimo historiador tradicional. Caber4 a Marc Bloch ser

ovacionado como o primeiro dos novos historiadores. Esta diferenca revela uma dimenséo
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mais profunda em relacdo a propria concepcdo da historia dos fundadores dos Annales.
Segundo Reis (1994, p. 29), “o primeiro ainda tendia ao historicismo, o0 segundo ao
positivismo sociolégico”.

Para a literatura especializada, Bloch merece este titulo, pois foi o primeiro
a introduzir a perspectiva de permanéncia em Histdria, ponto este que a historiografia
tradicional sempre recusou. Ou seja, 0 projeto historico dos metodicos visava legitimar “toda
violéncia contra o passado-presente, encarado como entrave, obstaculo a liberdade, e propde
uma ida vertiginosa ao futuro” (REIS, 2005a, p. 69).

Marc Bloch também é lembrado por se opor & visdo defendida por Langlois
e Seignobos em relacdo a quantidade de documento disponivel para a pesquisa historica.
Segundo os dois historicistas franceses, “a historia dispde, pois, de um estoque limitado de
documentos, o que limita, por sua vez, 0s progressos da ciéncia histérica” (LANGLOIS;
SEIGNOBOS, 1946, P. 221). Como ja salientamos, Bloch refuta tal afirmacdo e ainda
enfatiza que ndo devemos procurar somente as informag6es explicitas no documento, “[...]
mas também devemos extorquir as informacgdes que eles ndo tencionam fornecer” (BLOCH,
2001, p. 95). Porém, mesmo sabendo que o documento fala tendo como referencial a pergunta
elaborada pelo historiador, Bloch lembra-nos da importancia de realizarmos uma minuciosa
critica aos documentos. Esta critica teria a funcdo de verificar a autenticidade dos mesmaos.

Outro historiador que contribuiu para a sistematizacdo da Escola dos
Annales foi Fernand Paul Achille Braudel. Além da sua forte presenga como lider da segunda
geracdo da Escola dos Annales, ficou conhecido pela divisdo que elaborou para explicar a
temporalidade historica. Segundo Rojas (2003), Braudel pensou o tempo historico em trés
etapas. A primeira, curta duracdo, pode-se traduzir como a medida do individuo e de suas
experiéncias; ja na segunda fase, tempo conjuntural ou média duragdo, estariam presentes 0s
fendmenos préprios das diferentes geracdes; e a terceira, tempo estrutural ou longa duracéo,
podemos defini-la como quase imdvel ou ainda das realidades persistentes.

Assim como Bloch, Braudel entende a historia como um processo. Ou seja,
“[...] nenhum problema, jamais, se deixa encerrar num s6 quadro” (BRAUDEL, 1978a p. 30).
De posse desta concepc¢do, tece varias criticas ao modelo positivista por buscar somente no
evento - tempo curto, a mais enganadora das duragGes — os subsidios para a escrita da
Historia.

Outra caracteristica marcante do “reinado” de Braudel no comando da
segunda geracdo dos Annales, foi a aproximacdo que este promoveu entre a Histéria e as

demais areas do conhecimento. Podemos destacar que a Geografia e as Ciéncias Sociais
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permearam, de forma significativa, sua forma de analisar o processo historico (BURKE,
1997).

Com a aposentadoria de Fernand Braudel nos anos de 1972, tem inicio a
terceira geracdo dos Annales. Considerados por alguns criticos como eclética, uma vez que
propde uma “Histéria em Migalhas” (DOSSE, 1992), tal grupo priorizou uma abertura no
campo historiografico nunca antes presenciado. Por exemplo, uma caracteristica marcante dos
“novos tempos” foi a transferéncia da base econdémica para superestrutura cultural. Ou seja,
foi-se do “pordo ao sotdo” (BURKE, 1997).

Assim como a historiografia marxista inglesa possibilitara a escrita de uma
Histéria Vista por baixo, a terceira geracdo dos Annales introduziu na Historia novas
possibilidades de ler o processo histérico. Por exemplo, Roger Chartier, um dos seus
representantes, vai buscar no gosto literario de uma determinada época a explicacdo para seu
contexto historico.

Uma critica a Escola dos Annales diz respeito a marginalizacdo da historia
politica, isto é, reabilitando os ditos “excluidos”, adota-se uma leitura historiografica “vista
por baixo”, esquecendo que as decisfes, na quase totalidade das vezes, sdo tomadas em nivel
politico (REMOND, 1998). Porém, para alguns pesquisadores, a terceira geragdo dos Annales
retomou, sob outro enfoque, a questdo da historia politica (BURKE, 1997; TETART, 2000).

E interessante salientar que embora ha mais de trinta anos se discuta nas
universidades brasileiras o “programa dos Annales”, ainda € incipiente este discurso nas salas
de aula do Ensino Fundamental. Devido aos varios contextos presentes no ambito escolar,
normalmente os professores de Histdria tém muita dificuldade em proporcionar uma aula que
se aproxime de uma “histéria problema”. Ou seja, romper com a abordagem tradicional.

Porém, como salientamos no inicio desta discussdo, 0 que importa para o
professor de Historia ndo € ser um especialista em teoria da Histdria, mas sim ter ciéncia de
que em cada época buscam-se novas respostas para suas questdes. Portanto, como “[...] as
histérias sdo escritas e reescritas de acordo com o contexto social em que vivem 0s
historiadores e seu pablico” (RUSEN, 2001, p. 129), a forma de ensina-la deve acompanhar

as inovacg0es historiogréficas.
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CAPITULO I

2.1 O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM: ALGUMAS CONSIDERACOES

Ao realizar uma pesquisa académica que tem como foco de abordagem a
atuacdo do professor de Historia no Ensino Fundamental, somos desafiados a realizar uma
reflexdo sobre a abrangéncia do processo de ensino e aprendizagem no dia-a-dia dos seres
humanos. A provocacao para realizar tal discussao surgiu devido ao contato estabelecido com
leituras historiograficas que trabalham com o conceito de processo (BRAUDEL, 1978b;
BLOCH, 2001; REIS, 2002).

Para tais autores, 0s conceitos historicos sdo constru¢des dinamicas que
dependem de um amplo conjunto de procedimentos para se consubstanciar. Diante destas
ponderagdes, concluimos que, como o ato de ensinar e a consequente constru¢cdo do
conhecimento é um processo diacrénico permeado por rupturas e permanéncias, ndo é
possivel pesquisar o processo de ensino com os olhos voltados somente para a atuacdo do
professor em sala de aula.

Diante desta constatagdo, novamente gostariamos de enfatizar que ndo se
deve analisar o Ensino de Historia desconectado das questdes educacionais. Poderiamos trazer
inimeros exemplos a tona que facilitariam a compreensdo desta nossa assertiva. Mas,
somente um caso é suficiente para incitar a reflexdo. Existiria alguma relacdo entre os
métodos utilizados no Ensino de Historia no século XXI e o ensino oferecido pelos jesuitas
presentes na coldnia portuguesa logo apos a chegada de Pedro Alvares Cabral nas possessoes
portuguesas no Atlantico Sul?

Primeiramente, s6 a titulo de nova provocacdo, alguns termos presentes
nesta breve abordagem denunciam a influéncia de determinadas escolas historicas construidas
ao longo dos tempos. O conceito de “descobrimento” ou ainda a utilizagdo de um nobre para
identificar o feito sdo herangas de um modelo historiografico que ha muito foi incorporado no
discurso escolar. Retomando o foco, apos esta breve consideragdo, vamos utilizar o ensino
praticado pelos jesuitas como referencial para nosso exemplo. Podemos afirmar baseados nas
diversas leituras efetuadas, que o Ensino de Histdria presente no século XXI nas escolas
brasileiras, conserva em suas entranhas caracteristicas do metodo utilizado para a

catequizacdo dos ditos “selvagens” indios.
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Visando provocar a reflexdo, convém introduzir no texto as palavras de

Marilia Beatriz Azevedo Cruz. Para esta educadora,

a educacdo escolastica, fruto de uma tradicdo introduzida no Brasil pelos
jesuitas, caracterizada pela transmissdo acritica de contetidos dogmaticos
de carater religioso e, portanto, impossivel de serem colocados em discussao,
fez escola e, mesmo apds a saida dos seus criadores, permaneceu como base
da escola brasileira (CRUZ, 2004, p. 81) (grifo nosso)

Como podemos constatar, compreender os diferentes problemas
educacionais presentes no seculo XXI demanda uma analise contextualizada. Utilizando as
palavras de Fernand Braudel (1978a, p. 30), “[...] nenhum problema jamais se deixa encerrar
num s6 quadro”. Portanto, apesar de concisa, nossas considera¢fes sobre o0 processo de ensino
e aprendizagem contribuirdo para tentarmos compreender, durante as analises dos dados
obtidos no trabalho, a relacdo existente entre os métodos de ensino utilizados pelos
professores e 0s conhecimentos construidos pelos alunos a partir de suas intervencdes.

Discutir sobre o processo de ensino e aprendizagem exige uma gama de
leitura que vai desde a atuacdo do professor em sala de aula até o dia-a-dia do aluno. Sendo
assim, devido a especificidade e amplitude do trabalho, optamos por selecionar diversos
autores que advogam e enxergam a realidade educacional sob varios angulos. N&o
pretendemos, com esta postura tedrica eclética, fazer uma leitura sem um fio condutor.
Acreditamos que as idiossincrasias presentes nas diferentes formas de ler o mundo, contido
nas obras consultadas, permitirdo um rico didlogo académico.

O primeiro aspecto a ser destacado em relacdo ao processo educacional, no
qual conseqlientemente esta presente a relacdo ensino/aprendizagem, diz respeito a sua
abrangéncia. Podemos afirmar que tal processo esta presente em todas as “aldeias do globo”,
esteja ela localizada na regido central de uma floresta tropical ou no seio de uma cidade
cosmopolita em um pais “dito” desenvolvido (MORANDI, 2002).

Partindo dessa premissa, a escola ndo seria o Unico lugar em que ocorre a
incorporacdo de novas aprendizagens. Este dado que, numa primeira leitura, parece 6bvio,
muitas vezes ndo € levado em consideracdo no momento de planejar contetdos ou aulas que
serdo ministradas. Durante este capitulo, voltaremos a discutir esta questéo.

Definir a funcdo da escola na sociedade, segundo elemento a ser enfatizado,
é um assunto que gera muita polémica nos diferentes niveis sociais. Tal tema esta presente nas

pautas de reunides académicas, bases eclesiasticas e da midia. Porém, devido a complexidade
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e amplitude do tema aliadas a falta de objetividade e sistematizacdo dos debates, os discursos
suscitados nestes encontros bem como encaminhamentos transitam entre o nada e o anodino.

Alguns trabalhos produzidos na area educacional buscam discutir de forma
pontual esta questdo. Segundo Branddo (2006), € através do ensino - formal ou informal - que
os individuos adultos visam instruir cidaddos para que déem continuidade ao processo de
insercdo social iniciado pelos seus antecessores. Nesta mesma linha de raciocinio, Morandi
(2002, p. 17) enfatiza que a educacéo é o caminho que a humanidade encontrou de vincular o
sujeito “[...] a um sistema de sociedade, de cultura e de valores [...]”.

O fil6sofo espanhol Fernando Savater (1998) corrobora as palavras desses
autores ao afirmar enfaticamente que o contato social estabelecido entre as geracGes nos
permite apreender costumes e crengas. Com base nas leituras e utilizando-se de metaforas,
poderiamos enfatizar que a finalidade primeira da educacdo ¢ mediar o encontro de dois
mundos, que apesar de proximos fisicamente, estdo separados por um oceano cultural. A
educacéo permitiria tanto a construcdo de navios bem como orientaria a navegacao.

Esta transmissdo, que tem inicio no momento do nascimento da crianga, €
mediada pelo contexto socio-cultural no qual ela estd imersa. Esta afirmagdo vem nos mostrar
a importancia da crianca desde pequena ter acesso ao patriménio cultural, artistico e historico
do seu grupo social. Visando articular nossa ponderagéo, introduziremos no debate novos
autores que, apesar dos aportes tedricos serem diferentes, defendem pontos de vista que em
varios momentos se aproximam.

Para Cesar Coll (1998, p.12),“[...] o desenvolvimento dos seres humanos
ndo ocorre nunca no vazio, mas [...] sempre e necessariamente dentro de um contexto social e
cultural determinado”. Ainda dentro desta mesma abordagem, porém com um referencial
baseado em Vigotski, Duarte (2004) enfatiza que, permeado por uma relacdo dialética, este
embate entre 0 novo e o velho possibilita mudangas tanto no processo filogenético quanto
ontogenético. Para Oliveira (1995, p. 38), este contato que possibilita a transformacdo do
homem bioldgico em socio-historico, pode se dar de diferentes maneiras. A primeira seria
através do contato direto do homem com seus pares, e a segunda, de forma indireta “[...]
através dos diversos elementos no ambiente culturalmente estruturado [...]".

Para a teoria vigotskiana, utilizada pela autora, os diversos simbolos
presentes na cultura tém uma funcdo muito importante na constituicdo do ser humano. Isto &,
como foram construidos ou atribuidos sentidos pelo homem através dos tempos, servem como

mediadores entre o0 sujeito e 0 mundo. Portanto, a interiorizacdo dos significados construidos
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historicamente pela humanidade é o elemento responsavel pela constituicdo das fungbes
psicoldgica superiores, fungéo esta que, segundo Vigotski, nos separa dos demais animais.

Nesta mesma linha de raciocinio, Savater (1998, p. 33) enfatiza que essa
troca de informagdes nos possibilita tornarmos humanos, ou seja, nascemos para Sermos
humanos e o contato com o0s nossos semelhantes nos faz “verdadeiramente” humanos. Diante
disso, “[...] a crianca passaria por duas gestacOes: a primeira no Utero materno segundo
determinismos biol6gicos, a segunda na matriz social em que se cria [...]”. Nesta perspectiva,
esse processo dindmico é requisito preponderante para o processo de socializagdo do saber,
uma vez que é atraves dessas trocas de informacgdes que o homem se faz homem (SAVIANI,
2003).

Diante de tais apontamentos, podemos enfatizar dois elementos tidos como
cruciais para a compreensdo deste ininterrupto processo que é a educagdo do ser humano:
primeiro, a constitui¢do do saber sistematizado historicamente n&o se inicia na escola e sim no
momento do nascimento da crianca; e segundo, os diferentes ambientes sociais, em que
convivem os alunos, influenciam decisivamente na forma de construir o saber. Visando
enriquecer 0 nosso dialogo sobre esta abordagem, buscaremos nos manuais tedricos alguns
referenciais sobre a importancia de utilizar os conhecimentos sociais sistematizados pelos
alunos como ponto de partida para as novas aprendizagens.

Logo de inicio é relevante salientar que varios pesquisadores brasileiros
enfatizam a importancia de se estabelecer uma relacdo entre o que ja foi incorporado pelo
aluno culturalmente e o novo conceito a ser explorado no Ensino de Historia. Por exemplo,
Selva Guimarédes Fonseca (2005a, p.37), docente de pratica de Ensino de Historia, destaca que
“[...] o professor de Historia ndo opera no vazio. Os saberes histéricos, os valores culturais e
politicos sdo transmitidos na escola a sujeitos que trazem consigo um conjunto de crengas,
significados, valores, atitudes e comportamentos adquiridos em outros espacgos educativos”.
[grifo nosso]

Neste mesmo sentido, Anténio Carlos C. Ronca (1980, p. 59) afirma que
“[...] de todo os fatores que influenciam a aprendizagem, o mais importante consiste no que o
aluno ja sabe”. Como ultimo exemplo, Maria Auxiliadora Schmidt e Téania Braga Garcia
salientam que “[...] a investigacdo e a analise dos conhecimentos prévios também servem de
ponto de partida para a selecdo das fontes, materiais e problematizac6es que serdo trabalhadas
em aula” (SCHMIDT; GARCIA, 2006, p.23). Portanto, 0s conhecimentos prévios ou tacitos
quando utilizados como “ancoras” em sala de aula pelo professor podem contribuir de forma
decisiva para a aprendizagem significativa (MOREIRA; MASINI, 1982).
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Nem sempre tais saberes sdo explorados a contento nas salas de aula. Muitos
educadores, por falta de conhecimento, ou por comodismo, ndo buscam dimensionar o nivel
cognitivo do seu aluno antes de explorar os diferentes conteddos. Assim, sem levar em
consideracdo que os aprendizes possuem uma formacao “autodidata” diversificada, cometem
graves equivocos ao partirem do pressuposto que todos estdo no mesmo nivel de
conhecimento (PERRENOUD, 1999).

Em relacdo ao Ensino de Histdria, esta preocupacdo ndo é estritamente
brasileira. Alguns autores estrangeiros consultados reafirmam a importancia de identificar o
nivel dos conhecimentos presentes nos alunos antes de iniciar novos conteudos. Os
pesquisadores Peter Lee (2001) e Isabel Barca (2004a), em seus trabalhos sobre Ensino de
Histdria, buscam analisar a influéncia dos conhecimentos tacitos na aprendizagem historica.
Os autores destacam que os alunos constroem o conhecimento histérico embasados no suporte
adquirido dentro e fora da escola.

Ao lermos a referida pesquisa, bem como outras literaturas sobre o tema,
podemos perceber a importancia do meio sociocultural no ensino. O contexto social em que
estd imerso o aluno Ihe servird de sustentdculo no momento de construir seu aprendizado. Em
outras palavras, apesar de morarem em uma mesma cidade, cada grupo de individuos interage
num contexto diferente. Fazendo uma leitura desta problematica baseado na perspectiva
Vigotskiana, fica evidente que, ao estabelecer a compreensao do nivel de conhecimento real
do aluno, o professor podera atuar como “andaime” ou “suporte”, contribuindo assim,
decisivamente para a mudanca de uma zona de desenvolvimento’ para outra.

Outro tema muito caro dentro do processo educativo é a fungéo da escola na
sociedade atual. Em linhas gerais, a literatura consultada para este trabalho enfatiza que, entre
as finalidades atribuidas & escola, esta a disseminacdo do saber sistematizado historicamente.
Vérios condicionantes estdo presentes nesta afirmacdo. Porém, o mais importante a ser
destacado nesta assertiva diz respeito a intencionalidade do saber.

Diferentes autores sdo enfaticos ao afirmar que esta transmissao ndo se da de
forma aleatéria ou neutra. Ha, durante o processo de escolha dos conteddos, um “jogo” de
interesses presentes no ambito escolar que perpassa as questdes estritamente educacionais nos
remetendo a diferentes campos. A questdo ideoldgica nao estd somente durante a formacao

académica. Ao fazermos uma leitura critica do cotidiano, constatamos que os “donos do

7 Segundo o psicdlogo russo Lev Semenovitch Vigotski existem diferentes niveis de desenvolvimento. O nivel
real refere-se a etapas ja sistematizados pelo individuo; ja o pontencial, seria sua capacidade de desempenhar
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poder” procuram diferentes formas para divulgar sua ideologia. Por exemplo, é possivel
verificar mensagens subliminares em filmes, pecas teatrais ou outras atividades artisticas
(BERNARDET, 1996).

Porém, é no processo educacional que se observa a sua maior atuacao, seja
através do discurso “alienado” do professor ou na escrita do livro didatico, os diferentes
governos utilizam a escola como meio de divulgar suas verdades para a sociedade. Para
Brand&o (2006, p.11), a “[...] educacdo do colonizador, que contém o saber de seu modo de
vida, ajuda a confirmar a aparente legalidade de seus atos de dominio”.

Ao longo da Historia da humanidade, é possivel identificar diferentes
grupos, detentores ou aspirantes ao poder, tentarem impor sua ideologia. Por exemplo, ao
analisar o contexto da revolucdo industrial, Edgar de Decca (1995) salienta que, ap6s um
longo processo pedagdgico, os conceitos defendidos pelo grupo detentor do poder tornaram-
se as idéias dominantes de toda a sociedade. Trazendo esta discussdo para o &mbito escolar
Abud (1998, p. 29) ressalta que

Os curriculos sdo responsaveis, em grande parte, pela formacdo e pelo
conceito de Historia de todos os cidaddos alfabetizados, estabelecendo, em
cooperacdo com a midia, a existéncia de um discurso historico dominante,
gue formard a consciéncia e a memdria coletiva da sociedade”

Podemos trazer inimeros exemplos de investidas ideoldgicas na tentativa de
impor um modelo de pensar e agir na sociedade a partir da escola. Hannah Arendt (2005), em
um dos seus textos, destaca a estratégia utilizada pelo governo americano para que o
imigrante incorporasse a cultura “lanque” através da escola. Segundo a autora, “[...] a fuséo
extremamente dificil dos grupos étnicos mais diversos [...] s6 pode ser cumprida mediante a
instrugéo, educacgéo e americanizagdo dos filhos de imigrantes” [p.223].

Em relacdo ao Brasil, o governo de Getulio Vargas, instalado apos a
Revolucdo de 1930, apropriou-se de varios subterfugios para pregar sua teoria no plano
nacional. Entre suas cartilhas ideoldgicas editadas pela Imprensa Nacional destacaremos
alguns recortes de textos de um manual intitulado “O Brasil € bom”, editado em 1938. Na
primeira pégina do livro tem-se a seguinte colocacéo:

tarefas com a ajuda de outras pessoas - professores, colegas, pais. (verificar: OLIVEIRA, 1995; REGO, 1995;
ONRUBIA, 1997; WOOLFOLK, 2000).
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Menino: I& éste livrinho com atencdo. Aprende éstes ensinamentos. Si teu
pai e teus irm&osinhos sabem Iér, faze com que éles o leiam comtigo. Si éles
ndo sabem lér, prestards um servi¢co ao teu Brasil, lendo-0 em voz alta para
gue éles o oucam e aprendam o que néle se ensina. (BRASIL, 1938, p.3)

Assim como o0 modelo americano utilizou a educagdo como forma de criar
uma identidade nacional, o governo de Vargas, em diferentes momentos, fez uso do mesmo
artificio. Na licdo numero trés do referido livreto, encontramos a seguinte licdo a respeito de

coesdo nacional:

Si todos os brasileiros sdo irmaos, o Brasil € uma grande familia. Realmente,
uma grande familia feliz. Uma familia feliz € quando ha paz no lar. Quando
0s seus membros ndo brigam. Quando ndo reina a discordia. O Brasil é e
sera uma grande familia feliz enquanto houver ordem e trabalho. (BRASIL,
1938, p.8)

Mesmo correndo o risco de cometermos anacronismo, fica aparentemente
transparente toda a ideologia presente no material acima apresentado. Isto é, em tese €
possivel detectar a intencdo do governo, criador da segunda republica, em divulgar entre os
saberes escolares, normas de conduta. Em relacdo a esta questdo, Abud (1998, p. 34) afirma
que estes instrumentos atuavam no sentido de valorizar “[...] um corpus de idéias, crencas e
valores centrados na unidade de um Brasil [...] no qual o sentimento de identidade nacional
permitisse o ocultamento da diviséo social e a direcdo das massas pelas elites”.

Ao se pensar na historia da educacdo de diferentes épocas, é possivel
encontrar outros exemplos como este. Em cada periodo historico, as classes sociais que se
alternaram no poder selecionaram diferentes maneiras de instruir os jovens visando manter o
status quo.

Para Janotti [1998, p. 52], uma das possiveis maneiras de romper com este
ciclo vicioso, que ha muito vem assolando o nosso sistema educacional, é fazer uma educacgao
historica critica e participativa. Em seu texto sobre Ensino de Histdria, a autora faz a seguinte
predicdo: “[...] sem um conhecimento so6lido do passado, voltado para a acdo e para a
participacdo democratica, somos levados a ignorancia e a omissdo que permitem total
liberdade aos detentores do poder”.

Assim, apesar de varias mudancas percebidas quanto ao foco ou método de

ensino, a finalidade do processo educativo tende-se a manter o mesmo, independente do lugar
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ou época. Segundo Gadotti (2001, p. 11), “tanto a educacdo do homem feudal quanto a
educacdo do homem burgués tem uma finalidade muito bem definida: adaptar as novas
geracBes a um modelo de sociedade”.

Apresentamos ha pouco que uma das funcBes da escola € a divulgacdo do
saber sistematizado historicamente. Porém, segundo o raciocinio de Lisboa e Koller (2004, p.
203), “a escola deve, portanto, promover mais do que aquisi¢cdo de conhecimentos, deve ser
um contexto de educacdo e socializacdo [...]".

Para Marcos Cunha (2001, p. 70), a principal funcdo “[...] é auxiliar o
individuo na remodelacdo de seus modos de pensar e sentir 0 mundo, ultrapassando o
pensamento empirico e dirigindo-se ao pensamento reflexivo [...]”. J& para Rego (1995, p.
108), leitora de Vigotski, a educacao deveria “[...] ensinar o aluno a pensar, ensinar formas de
acesso e apropriacdo do conhecimento elaborado, de modo que ele possa pratica-las
autonomamente ao longo de sua vida [...]".

No caso especifico do ensino de Historia, Santos (1999, p. 3) afirma que o
professor ndo deve ser “[...] apenas um educador, mas antes e acima de tudo um instrumento
de transformacéo pelas licbes que ministra”. Para finalizar, Proenca (1999) destaca que a
educacao devera possibilitar ao aluno compreender ndo somente os problemas de seu tempo,
mas tambeém a respeitar a heranca cultural presente no planeta em que habita.

Para muitas pessoas, pensar num modelo educacional no Brasil que abarque
tais teméticas é uma utopia. E importante ressaltar que, como no mundo dito “civilizado”
todas as geracOes vindouras serdo educadas dentro do ambiente escolar, se houver um

processo gradual de mudancas, a utopia de hoje podera se transformar em realidade amanha.

2.2 A FORMACAO DO PROFESSOR

Quando discutimos o encaminhamento do Ensino de Historia enquanto
disciplina escolar, foi possivel constatar que ao longo da formacdo nacional, diferentes
governos utilizaram a Historia como forma de cimentar a identidade nacional. Para realizar
estes procedimentos, a sala de aula foi um dos espacos utilizados para disseminar as diferentes
“verdades” construidas ao longo dos anos. Nesta perspectiva, caberia ao professor levar o
aluno a memorizar de forma mecénica os novos “dogmas” elaborados e sancionados a partir

de “critérios cientificos”.
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Conscientes da importancia do saber historico, bem como da utilizacdo
deste conhecimento, diferentes autores que escrevem sobre Ensino de Historia defendem a
importancia de formar um profissional que leve o aluno a pensar historicamente (FENELON,
1989; SCHMIDT, 2002; FONSECA, S., 2003, BITTENCOURT, 2004; SCHIMIDT;
GARCIA, 2006).

Porém, para que a atuacdo ocorra de forma apropriada, Vitéria Rodrigues
Silva (2004, p. 69) enfatiza que deve haver a “[...] articulacdo de uma série de componentes:
projeto pedagogico, curriculo, contetdos, metodologia, estratégias, sem mencionar 0s muitos
aspectos sociais e politicos proprios dos ambientes escolares”. A autora concluiu a introducéo
de seu artigo, destacando a importancia da pratica docente estar referendada nas diferentes
teorias educacionais que permeiam o fazer docente.

Nesta mesma linha de pensamento, Selva Guimaraes Fonseca (2005b, p. 71)
chama nossa atencdo para o fato de que, como as praticas escolares exigem do professor de
Histéria um conhecimento que vai além dos saberes de sua disciplina, “[...] decorre o que
parece Obvio: a necessidade de articular diferentes saberes no processo de formacdo”. Marlene
Cainelli (1999, p. 144) destaca que “[...] a Prética de Ensino precisa levar os alunos a
perceberem que conteldo especifico e o pedagdgico necessitam caminhar juntos, que um nao
sobrepde ao outro e sim complementam-se na dificil tarefa de ensinar, de construir
conhecimento”. Como Ultima ponderacdo, Ubiratan Rocha (2004, p. 65) salienta a
necessidade de “[...] se dominar uma metodologia apropriada para que 0s conceitos
complexos usados na narrativa historica possam ser mediados, tornando-se significativos para
as classes do Ensino Fundamental e Meédio”.

Tendo esses apontamentos como parametro, buscaremos discutir diferentes
questbes que permeiam o dia-a-dia do professor em sala de aula. Acreditamos que, se o futuro
professor entrasse em contato com as novas discussfes historiogréficas, pedagogicas e da
psicologia educacional durante o periodo da sua formacéo, poderia fazer com que mais alunos
do Ensino Fundamental aprendessem a pensar historicamente.

E interessante ressaltar que a preocupacio com a formagdo adequada
durante o periodo da graduacdo também incomoda tedricos de outras areas da educacgdo. Por
exemplo, para Azanha (1998, p. 49), “embora a qualidade do ensino deva também ser
examinada em um contexto mais amplo do que o da sala de aula, se nesta houver um
professor mal formado [...] havera um ensino de baixa qualidade”.

Na primeira parte desta discussdo, buscaremos compreender como a

sociedade brasileira vé o professor de Ensino Fundamental e Médio. Logo a seguir,
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discutiremos sobre 0 espaco reservado para a disciplina de Pratica de Ensino nos cursos de
licenciatura, destinados a formacdo dos professores de Historia. Na terceira parte,
enfatizaremos alguns procedimentos e teorias que a literatura especializada salienta serem
relevantes para a formacao inicial do professor de Historia.

Diferentemente da “aurea” que envolvia ser professor no Colégio Pedro Il
durante o periodo imperial brasileiro, ser educador no Brasil atualmente ndo é uma tarefa facil
ou em alguns casos nada prazerosa. Principalmente no Ensino Fundamental e Médio, os
professores além de perceberem baixos salarios, se deparam muitas vezes com situacdes em
sala de aula muito desagradaveis, que vao desde falta de recursos pedagodgicos chegando ate,
em casos mais graves, a agresséo fisica por parte dos alunos ou familiares®.

Devido aos inumeros fatores que permeiam o fazer do professor, ndo
podemos analisar esta questdo somente com as lentes voltadas para o interior da sala de aula.
Essa situacdo faz parte do desmantelamento do setor educacional que ha tempo vem sendo
produzido por diferentes governos, ora de forma declarada ora de forma sutil (GENTILI,
1995; SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002).

Em linhas gerais, no que tange aos investimentos, geralmente se prioriza
empregar 0s parcos recursos destinados a Educacdo em algo que dé repercussao. Por exemplo,
a construcao de salas ou aquisi¢ao de dnibus para o transporte escolar daria teoricamente mais
visibilidade politica do que investir na formacdo do professor (ZEICHNER, 2003). Portanto,
para muitos politicos que estdo no poder, resolver o problema educacional consistiria em
“construir um numero de salas de aulas obsoletas, com quadro negro e giz, e enviar para
lecionar nessas escolas professores recebendo um salério irrisério” (D’AMBROSIO, 1998,
p.249).

Além do descaso oficial, ha um adagio presente no meio social que traduz
bem a “valorizacdo” do profissional da educacdo na sociedade: “quem sabe, faz; quem néo
sabe, ensina” (NOVOA, 1998, p.30). Segundo Antonio N6voa, a génese de tais ponderagdes
pejorativas se deu a partir das colocacgdes realizadas por Bernard Shaw. Analisando a esséncia
desta assertiva, podemos inferir que ha uma mensagem implicita dizendo que “dar aula” é
algo simples. Portanto, ndo requer um cabedal de conhecimentos construidos ao longo de uma
solida formacdo académica. Uma consequéncia pratica deste axioma seria que qualquer

pessoa poderia exercer a profissdo docente.

# Segundo relato do professor de histéria que atua na escola ptblica em que realizamos a pesquisa, no primeiro
semestre de 2006 os responsaveis por uma aluna da referida instituicdo agrediu fisicamente um colega dentro da
escola.
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Essa afirmagdo gera inUmeras consequéncias para o processo de ensino e
aprendizagem. Como “ensinar” parece ser algo facil, muitos profissionais procurariam o
magistério como paliativo, até conseguirem no mercado de trabalho algo melhor. Em outras
palavras, como tais profissionais ndo tiveram competéncia para se estabelecer em suas
profissdes de origem, ou em algum cargo publico relevante, estariam dispostos a atuar numa
sala de aula. Segundo NoOvoa (1998, p.30), este processo de banalizagdo da educacdo permite
que se olhe para os professores de forma pejorativa, uma vez que “[...] para o ensino iriam
apenas os mediocres, os incompetentes, os falhados” (NOVOA, 1998, p. 30).

Para tentar romper com esta situacao, alguns estudiosos defendem diferentes
abordagens: primeiro, para que possa acontecer um ensino de qualidade, os profissionais que
atuam na educacao deveriam compreender a importancia de seu papel social. Ou seja, o futuro
cidaddo tera grande parte de sua instru¢cdo mediada por um professor; segundo, a sociedade
deveria cobrar mudancas nas politicas publicas no intuito de valorizar o profissional da
educacdo, haja vista que, como ja enfatizamos, grande parte da formacdo intelectual ocorre na
escola; terceiro, os cursos que formam professores deveriam buscar promover uma articulagédo
entre teoria e préatica, aproximando a Universidade ao dia-a-dia do professor em sala de aula.
Ainda em relacdo a busca pela qualidade do ensino, ndao se poderia esquecer a importancia da
formacéo continuada.

Sabemos que tais medidas demandariam uma ampla mobilizacdo de
diferentes setores da sociedade. Porém, somente apds a consubstanciacdo de tais
encaminhamentos é que poderiamos olhar para o profissional da educagcdo com mais respeito.
A partir de entdo, um novo adagio surgiria: “quem sabe, faz; quem compreende, ensina”
(SHULMAN, apud NOVOA, 1998, p. 30).

Retomando a questdo da formacdo continuada, se faz necessario enfatizar
que o profissional deveria estar em contato permanente com as discussdes suscitadas sobre
seu fazer. Assim, para atingir os objetivos esperados, 0s cursos de aperfeicoamento deveriam
ter uma dinamica que priorizasse articulacdes entre as discussdes presentes nas “academias”
com a “prética” do professor. Contudo, deve-se levar em consideragdo que “[...] o professor
de Histdria, como tantos outros, envolve-se com encargos familiares, com a luta pela
sobrevivéncia e quase sempre ndo dispde de tempo e nem dinheiro para investir em sua
qualificacdo profissional” [...] (SCHMIDT, 1998a, p. 55). Diante disso, ndo basta oferecer um
bom curso de capacitagdo, deveria criar-se oportunidade para que o professor possa realiza-lo

a contento.
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Diante das afirmacGes expostas até o presente momento, podemos afirmar
que apesar da importancia e complexidade do trabalho desempenhado pelo professor do
Ensino Fundamental e Médio, o mesmo é tratado como profissional de segundo escaldo. A
pouca “gloria” presente na profissdo, a sociedade reserva ao Ensino Superior. A questdo da
diferenca entre docente universitario e professor de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio, numa primeira analise pode parecer trivial. Todavia, por tras de um aparente termo ou
jogo de palavras se consubstanciam varios elementos. Dentre estes, destacaremos a questao da
producéo de conhecimento e consumo do mesmo.

Historicamente, se estabeleceu no Brasil que o lugar da pesquisa ou
producdo cientifica € a Universidade. Os centros de pesquisa presentes em sua maioria nas
universidades brasileiras absorvem as parcas verbas destinadas para tal intuito. Diante desta
situacdo, ser pesquisador concede ao profissional o status que seu colega do Ensino Bésico
ndo possui. Devido toda a “aurea” que envolve o fazer, ser pesquisador passa a dominar o
sonho de consumo de muitos académicos®.

No caso especifico do curso de Histdria, é notoria a preocupacao dos alunos
em fazer o bacharelado, ser pesquisador, seguir a carreira do Ensino “Superior”. Apés a
colagéo de grau, alguns conseguem adentrar em projetos de pesquisas possibilitando o acesso
aos tdo sonhados Centros Universitarios. Porém, a grande maioria dos graduandos vai para o
Ensino “inferior”. Neste triste momento, quando se percebe a dura realidade a ser enfrentada,
muitos professores rompem definitivamente o corddo umbilical, assumindo o velho bordao:
lugar de pesquisa é na universidade.

Para Marlene Cainelli, a propria estrutura do curso de Historia contribui na
criacdo desta imagem ao priorizar os investimentos “[...] nos alunos que possuem talento para
a pesquisa. [Muitos destes discentes serdo] os futuros mestres e doutores, e 0s outros alunos
com menos talento para a descoberta [vdo atuar] como professores de 1° e 2° graus”
(CAINELLI, 1999, p. 143).

Diante de varios argumentos expostos, podemos sintetizar a seguinte
questdo: devido a todo um processo construido historicamente, hd uma enorme barreira entre
professores e docentes. Utilizando o Ensino de Historia, como exemplo, a funcéo do professor
seria 0 de transmitir algo pronto, acabado. Ao docente, caberia vicejar 0S Nnovos

conhecimentos. Neste sentido Cabrini e colaboradores (2000, p. 32) tecem duras criticas ao

° Nao pretendemos com esta discussdo, questionar o espirito cientifico, uma vez que a ciéncia sempre dependeré
de novos pesquisadores. O que buscamos enfatizar é o hiato que se estabeleceu entre os dois mundos: o Ensino
Superior e 0 Fundamental e Médio.
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atual modelo presente no meio educacional que, em linhas gerais, trabalha com a idéia de que:
“[...] cabe ao Ensino Superior produzir o saber; o primeiro e segundo graus devem
reproduzir”.

Para NoOvoa (1998, p. 31), precisamos romper imediatamente com esta
falacia presente nos ambientes educacionais que divulga a idéia de que o profissional da
educacédo que atua no Ensino Fundamental e Médio apenas reproduz o que foi elaborado pela
pesquisa universitaria. Segundo o autor, os professores ndo sdo apenas consumidores, “[...]
mas sdo também produtores de saber. Os professores ndo sdo apenas executores, mas também
criadores de instrumentos pedagdgicos. Os professores ndo sdo apenas técnicos, mas Sao
também profissionais criticos e reflexivos”.

A questdo de “produzir conhecimento cientifico” ou ter acesso as novas
pesquisas que estdo sendo produzidas pelos “centros do saber” para, a partir destas, rever suas
metodologias é muito relevante para o Ensino de Histdria. Entretanto, o que percebemos em
diferentes pesquisas que discutem sobre tal didlogo é que a interacdo, quando ocorre, é muito
efémera. Por exemplo, no final dos anos de 1970, Selva G. Fonseca (2003) ja se via intrigada,
pois determinados temas e interpretacdes histéricas abordadas no meio académico, nem eram
mencionadas no cotidiano da sala de aula do Ensino Fundamental. Ainda em relagéo a este

periodo, Bittencourt (1998a, p. 12) traduz bem o sentimento presente na época ao afirmar que:

o0 periodo militar correspondeu a um momento de separacdo acentuada entre
as pesquisas historiogréficas realizadas pelas universidades brasileiras e
estrangeiras e a producéo escolar, passando os professores, em sua maioria, a
serem formados em cursos distanciados dos avancos das Ciéncias Sociais

Poderiamos pensar que, devido ao regime autoritario vivido no periodo
narrado pela autora citada, determinados temas faziam parte do index. Porém, devemos
lembrar que ja faz mais de duas décadas que a Ditadura Militar brasileira deixou o poder e
ainda existem realidades escolares nas quais os alunos estdo tendo aulas de Historia com
metodos de ensino desenvolvidos ha mais de cento e cingienta anos na velha Europa. Em
outras palavras, ensinar Historia ficaria restrito, em alguns contextos escolares, a repassar 0
“velho questionario” elaborado pelo autor do livro didatico para que os alunos decorem.

Tendo tal metodologia como paradigma de ensino, é interessante ressaltar

que se estabeleceu um axioma na sociedade: ensinar Histdria é algo facil, uma vez que se
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resume em “transmitir” o conteudo pré-elaborado ndo precisando articular as discussdes
historiograficas com as teorias pedagdgicas e a psicologia educacional.

Tal concepcdo ndo é exclusividade do senso comum. Encontramos nos
cursos de formagdo de professores alguns académicos que afirmam: “[...] para ser professor
de Histdria basta dominar os “conteddos”. Logo, as disciplinas da area pedagbgica sao
consideradas desnecessarias, acessorios, meras formalidades para obtencdo de créditos”
(FONSECA, 2005b, p. 62-63). Contrapondo esta linha de raciocinio, Paul Veyne (1998, p.

180) traz algumas pondera¢Ges muito esclarecedoras. Para o historiador Francés,

[...] o perigo com a histéria é que ela parece facil e ndo é. Ninguém se
aventurara a improvisar-se fisico porque todo mundo sabe que, para isto, é
preciso uma formagdo matematica; apesar de menos espetacular, nem por
isso é menor a necessidade, para o historiador, de uma experiéncia histérica.
Apenas, no caso da historia, as consequéncias dessa influéncia se
dissimulardo melhor: ndo se produzirdo segundo a lei do tudo ou do nada

Entre os varios fatores que contribuiram para que houvesse uma
desvalorizacdo do profissional devidamente habilitado em Histéria, um deles foi a utilizagéo
de méo-de-obra ndo qualificada para atuar como professor, seja da rede publica como da
privada. Segundo Rocha (2004), como dar aula de Historia se resume a reproduzir o conteido
presente no livro didatico € comum, até os dias atuais, professores formados em outras
disciplinas tidas como afins, substituem professores de Histdria ou atuam desde o inicio do
ano letivo como regentes.

Para Décio Gatti Junior, em muitos casos, a falta do conhecimento
especifico da disciplina é “suprida” pelo livro didatico. Isto é, se ndo ha formacao adequada,
“[...] nada melhor que um livro organizador dos contetidos e das praticas pedagdgicas das
aulas, acompanhado, evidentemente, das perguntas e respostas das questdes proposta pelo
proprio livro” (GATTI JUNIOR, 1999, p. 759).

Tais apontamentos nos mostram que a sociedade ndo da a devida
importdncia para a disciplina histérica. Esta indiferenca demanda algumas analises.
Primeiramente, a Historia ndo faz parte do rol das disciplinas tidas como essenciais para o
mercado de trabalho, isto é, ndo tem utilidade pratica. Este fato € facilmente comprovado
guando analisamos a grade curricular de muitas escolas: o professor de Historia tem duas

aulas semanais para dar todo o contetdo.
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Em nossa pesquisa, a fala de uma aluna que estuda na escola privada
reproduz bem a relevancia de outras disciplinas quando comparadas a Histéria. Para Larissa,
Histdoria “é importante e legal para se ter na escola, mas ndo é tdo necessaria como as
matérias de Portugués e Matematica”. Em nossa concep¢do o relato da referida aluna é
reflexo de um modelo que priorizou ensinar Historia de forma descontextualizada, no tempo e
no espaco de sua producéo.

N&o se pode fazer com que o aluno veja significado estudar uma disciplina
que priorize a memorizacdo mecanica de fatos passados sem buscar estabelecer nenhuma

relacdo com o presente. Segundo Pinsky e Pinsky (2003, p.29) devido ao

namero baixo de aulas [...] quaisquer assuntos e discussdo que, embora
importante, “atrasariam a matéria”, sdo deixadas de lado. O resultado de
tudo isso € a transformacdo do conhecimento histérico numa magaroca de
informacGes desconectadas ou articuladas a forca, mas sempre
desinteressantes e freqlientemente indteis. A medida disso é dada pela
dificuldade que muitos professores tém em responder a mais banal e 6bvia
pergunta dos alunos: “Professor, para que serve isso?

Como podemos perceber no fragmento citado, a explicacdo conjuntamente
com a contextualizacdo histdrica do novo conteudo a ser explorado € primordial para embasar
qualquer construcdo de saber. Se ndo pudermos explicar para nossos aprendizes o sentido de
estudar determinados fatos, bem como todo o processo que o envolve, saimos do campo da
ciéncia para adentrar no inquestionavel mundo dos dogmas.

Visando trazer mais subsidios para esta discussédo, dialogaremos com Isabel
Solé. Segundo esta autora espanhola, ndo s6 os conteudos, mas todas as atividades propostas
em sala de aula tm que ter objetivos claros, pois “[... ] se um aluno ndo conhece o propoésito
de uma tarefa e ndo pode relacionar esse proposito a compreensdo daquilo que implica a
tarefa e as suas proprias necessidades, muito dificilmente podera realizar aquilo que o estudo
envolve em profundidade” (SOLE, 1997, p. 35).

A maneira tradicional de ensinar é outro fator que contribui para o
desinteresse dos alunos em aprender. Pensar em aula de Histéria € falar dos “famigerados”
questionarios. Muitos professores durante toda a sua carreira utilizaram exclusivamente deste
artificio pedagdgico para dar aula. Ou seja, eram dadas perguntas e respostas, e a partir de
entdo, o aluno deveria decorar o “catecismo” para a proxima “missa”. O que causa espanto é a

frequéncia que tal pratica de ensino se apresenta nas escolas brasileiras ainda hoje. Inimeros



68

textos voltados ao Ensino de Historia comprovam esta pratica (FONSECA, S., 2003;
BITTENCOURT, 2004).

Ao discutir esse tema, percebemos a preocupacdo de varios autores em
mostrar que mudancgas substanciais no processo de ensino envolvem inimeros fatores. Por
exemplo, ndo ha como realizar um trabalho adequado com um numero excessivo de alunos
em sala. O trabalho de interacdo entre aluno e professor, tdo salutar para a construcdo do
conhecimento, ficaria seriamente prejudicado.

A grande jornada de trabalno € outra questdo que prejudica
consideravelmente o processo de ensino. Ou seja, em que momento ird nosso colega se
“abastecer” com novas leituras, haja vista que devido a “precéria condicdo de trabalho
oferecida ao professor, ele € obrigado a assumir um ndmero excessivo de aula”? (ZAMBONI
1989, p.3). Em suma, ndo se pode “falar em melhoria do ensino e da produgéo cientifica sem
atentar para as péssimas condicBes de trabalho que as escolas oficiais oferecem aos
professores e alunos” (FENELON, 1989, p. 12).

Neste trabalho abordaremos com mais demora um dos fatores citados como
responsaveis pela qualidade do Ensino, a saber: a formacdo universitaria. Mesmo ciente de
que ndo “é possivel fazer tudo na formacdo inicial” (PERRENOUD, 2002, p. 16),
concordamos com D’Ambrosio (1998, p. 239) quando este afirma peremptoriamente que “[...]
as grandes dificuldades da educacéo sdo centradas na formacéo inadequada do professor”.

No caso do Ensino de Historia, Villalta (1992-3, p. 227), num texto escrito
h& mais de uma década, sintetiza bem uma preocupacédo atual. Para este autor, os centros de
formacgédo de professores sdo responsaveis pela qualidade da mdao-de-obra que langcam no
mercado, e o “[...] professor real é resultado de uma formacdo universitaria precaria, que
tangencia a teoria, negligencia a pratica e ndo estabelece qualquer vinculagdo entre uma e
outra”. Portanto, o professor para desempenhar sua funcdo de forma satisfatoria, precisa
dispor de uma consistente formacéo inicial. E neste momento que se “[...] molda de forma
duradoura sua capacidade de aprender, de refletir sobre sua acdo e transforméa-la”
(PERRENOUD, 2002, p. 24).

Embasados nesta linha de pensamento, para que o professor pudesse ensinar
Histdria como processo, seria de suma importancia que ao longo da graduacdo o académico
aprendesse a articular a teoria historiografica com a préatica de ensino. Entendemos que este
conhecimento permitiria a constru¢do de um cabedal teérico-metodologico que seria a base
para a sua futura atuacdo como profissional da educacéo.
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Para Dea Fenelon (1989, p. 21), “quem vai procurar desenvolver no
adolescente uma consciéncia historica deve estar mais preocupado com o0 ‘pensar
historicamente’ do que com a difusdo estreita do saber equacionado com o arrolar de fatos e
de datas”. No que concerne a esta questdo, Risen (2001) destaca que o desenvolvimento da
consciéncia histdrica é muito importante, uma vez que a orientacao pela tradicdo ndo da conta
de atender as mudancas presentes ao longo do processo da vida humana pratica.

Este tipo de postura do professor, ensinar a Historia como processo e ndo a
memorizagdo mecanica de fatos prontos e acabados, poderia levar o rompimento de algumas
“verdades” ha muito consubstanciada no meio académico. Um destes axiomas diz respeito a
“vocacdo para aprender”. O professor deve proporcionar condi¢des para que o aluno entenda
“[...] que o conhecimento histérico ndo é adquirido como um Dom — comumente ouvimos 0s
alunos afirmarem: ‘eu ndo dou para aprender Historia’” (SCHMIDT, 1998a, p. 57).

Quanto a memorizacdo mecanica, é possivel perceber que ha tempo sabe-se
de sua ineficiéncia, visto que o “aprendizado” dura até o dia da prova. Um fragmento de fala
de um professor que trabalhou no Colégio Pedro Il no século XIX exemplifica bem tal

questao:

Menino, o estudante que ndo decora s6 ndo diz besteira quando compreende
0 ponto, e isso ndo acontece sempre. Por isso tomei o partido de exigir
sempre que me decorassem a matéria, porque desse modo néo diriam tolices,
embora sem compreender o assunto (LESSA apud, NEEDELL, 1993, p. 77)

Para alguns autores, durante o momento da graduacdo, os futuros
professores de Histdria deveriam ser “alertados” e instruidos para que tal procedimento —
memorizacdo mecanica - fosse uma estratégia pedagogica a ser evitada. Porém, apesar dos
diferentes avisos ao longo dos anos, tal estratégia persiste nas aulas de Histéria (CARDOSO,
1984; VILLALTA, 1992-3).

Por exemplo, para Ciro Flamarion S. Cardoso, em um artigo do inicio da
década de 80 do ultimo seculo, ha varios fatores presentes durante a formagéo do professor de
Histdria que colaboram para que as velhas praticas pedagogicas se perpetuem. Entre elas
destaca que “[...] muitos professores, por sua preparagdo ou interesse, se concentram em
‘expor’ conhecimentos [...] como esperar, entdo, que de repente [o graduando] sem problemas
possa ser arrancado a aprendizagem livresca e repetitiva que conheceu desde os sete anos de
idade?” (CARDOSO, 1984, p. 81-82).
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Ainda neste contexto, Perrenoud (2002, p. 170) tece duras criticas ao
profissional, que apesar de deter uma excelente bagagem intelectual, ndo consegue provocar
em seu aluno a devida reflexdo. Em suas palavras, “[...] as universidades estdo repletas de
eruditos que ndo sabem ensinar e que ndo se questionam com relagdo a esse aspecto”.

Luis Carlos Villalta (1992-3, p. 229) foi outro autor que fez varias
admoestacdes ao modelo educacional brasileiro relacionado a formacdo do professor de
Histéria. Em sua opinido, “[...] os departamentos de Historia, via de regra, ndo estdo
preocupados com a formacdo dos professores. [Na maioria dos cursos] estabelecem uma
dicotomia entre as disciplinas de contetdo [...] e as chamadas disciplinas pedagdgicas”.

Tais fatos sdo confirmados por depoimentos coligidos e transcritos num
artigo escrito por Serlei Maria F. Ranzi e Claudia Regina K. Martins em 2003. Para a
professora Maria, uma das depoentes, a formacdo didatica que recebeu durante o curso de
magistério foi “[...] melhor que a da faculdade” (RANZI; MARTINS, 2003, p. 278). E
interessante destacar que um dos educadores presente em nossa pesquisa fez 0os mesmos
comentarios, ou seja, segundo ele, sua formacdo pedagogica presente no Ensino Médio
profissionalizante foi mais consistente do que a realizada durante a formacao universitaria.

Outra fala presente no referido artigo faz parte de uma entrevista concedida

em 2001 para as pesquisadoras. Segundo o entrevistado,

0 curso [de licenciatura em histdria] foi demasiadamente centrado na
formacdo do pesquisador; eu fui preparado para ndo ser professor; eu fui
preparado para ser pesquisador de Histdria, mas os professores foram
muito claros quando colocaram isso para gente: 0 objetivo do curso de
Historia da UFPR ndo era formar professores (RANZI; MARTINS, 2003,
p. 278).

A idéia capital a ser destacada nestas citacdes é que ndo ha uma interagdo
entre as matérias pedagogicas e 0 Ensino de Histdria. Ou seja, nas disciplinas pedagogicas
ministradas pelo departamento Histdria ou de Educacéo, falta um maior entrosamento entre 0s
profissionais. Tais celeumas acabam prejudicando a formagéo final do aluno.

Neste sentido é pertinente trazer a tona um texto escrito em 1999:

quando falamos em licenciatura é como se falassemos de velhos problemas
nunca solucionados: sé para citar alguns, desarticulacédo entre os contetidos
especificos e 0s conteldos pedagdgicos, formacdo tedrica ndo traduzida na
pratica, falta de integragdo entre os departamentos de Historia e as
Faculdades de Educacdo, desarticulacdo entre as diferentes disciplinas nos
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curriculos, baixos salarios. Poderiamos elencar outros tantos e estariamos
falando de problemas passados e presentes e porque ndo de problemas
futuros (CAINELLI ,1999, p.143)

Outra observacéo feita por Villalta (1992-3) concerne a questdo da préatica
pedagdgica dos discentes. Para ele, além do estagio ter seu inicio logo nas primeiras séries do
curso de graduacdo, o docente deveria estar sempre por perto para intervir quando necessario.
Esse processo de acompanhamento conjuntamente com as discussdes tedricas presentes nas
aulas, contribuiriam para que os alunos fossem mais capacitados para sua futura profisséo.
Porém, o procedimento sugerido pelo autor vem de encontro a idéia sacramentada na maioria
dos cursos de formacdo de professores de Histdria: primeiro aprende-se teoria para depois
desenvolver-se a pratica.

Nas consideracbes finais de seu artigo, o autor salienta que devido a
deficiéncias presentes na formacdo inicial, os cursos de Historia “[...] além de ndo formarem
pesquisadores, fracassam igualmente em relagdo a formacdo de professores: os alunos saem
precarios do ponto de vista tedrico e, mais do que isso, quase sem vivenciarem a pratica do
ensinar Historia” (VILLALTA, 1992-3, p.230).

Estes véarios apontamentos feitos por estes profissionais podem trazer
elementos para repensarmos a formacdo de professores de Historia. E principalmente nas
academias que se da o processo de “lapidacdo” da “matéria-prima” que servira de base para a
formacdo e conducdo intelectual de nossos alunos no inicio da vida escolar. Em relacdo a esta
questdo, Lino Silva (2004, p. 80) faz o seguinte comentério: “é através dela [formacao inicial]
que se estabelecem os primeiros contactos com a realidade da escola e do ensino. Mas esses

primeiros contactos ndo dispensam uma continuidade de formacéo ao longo da vida”.

Assim, mesmo sabendo das dificuldades presentes no dia-a-dia do professor,
podemos inferir que além de uma boa formacao inicial, o professor devera buscar formas de
aprimoramentos, sejam atraveés de cursos de pds-graduacdo ou ainda na participacdo de
eventos, seminarios e congressos. Apos apresentarmos diferentes pontos de vista, podemos
concluir que, para obter resultados satisfatorios no Ensino de Historia, precisamos da “[...]
profissionalizacdo do magistério, renegando o professor missionario ou dotado naturalmente
de vocacéo para dar aula” (CAINELLI, 1999, p. 148).

Ainda em relagdo a formacao do futuro professor, alguns autores enfatizam

a necessidade de provocar discussdes sobre os procedimentos didaticos que estardo inseridos
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em seu dia-a-dia. Entre eles, o planejamento escolar ocupa o ponto nerval do processo.
Segundo alguns estudiosos do assunto, € neste momento que o professor redne subsidios para
nortear todo seu trabalho (LIBANEO, 1992; LUCKESI, 1998; MARTINS, 1998).

Apesar de sua importancia, o planejamento educacional é visto por muitos
professores como uma simples burocracia escolar a ser realizada no inicio do ano letivo. Isto
é, sistematizou-se que, durante a semana pedagogica, os professores devem tracar as diretrizes
que deverdo ser executadas até o final do ano e entrega-las a supervisdo. Porém, o que se
observa muitas vezes neste tipo de procedimento é que, devido a distancia entre o aluno ideal
e o real, o que foi projetado ndo atende as necessidades suscitadas pelo publico.

Esta situacdo levantada vem provar que ndo se pode fazer um planejamento
a priori sem conhecer a realidade em que se vai trabalhar. Para que haja construcdo
significativa de conhecimento, 0s objetivos ndo podem ser simplesmente cdpias prontas para
serem aplicadas nos diversos ambientes escolares, mas algo dinamico que envolve um
processo ativo de “negociacdo” e resignificacdo entre as partes envolvidas. Isto €, 0 “[...]
conhecimento néo se transfere, o conhecimento se discute [...]” (FREIRE, P. 1998, p. 46).

Em relacdo a esta interacdo, Perrone (1994) demonstra que, quando o aluno
participa ativamente da elaboracdo do planejamento, seja da disciplina ou de um projeto,
sente-se motivado e desafiado, uma vez que deixa de ser mero espectador para se tornar um
dos protagonistas. Portanto, o educador que opta por trabalhar dessa maneira “transfere” a
responsabilidade da elaboracdo do plano de aula, que era somente dele, para todos — alunos e
professor — e, assim, o tema a ser explorado tem mais relevancia. O sucesso ou possiveis
tropecos séo de responsabilidade de todos.

Outro fator importante presente no planejamento sdo os contetudos. Os itens
ensinados durante o ano letivo ndo fazem parte de uma mera listagem colocada em ordem
cronoldgica. Planejar envolve tomar uma posicdo perante a realidade apresentada, seja ela
para manter ou romper o status quo. Em relacao a este tema, D’ Ambrdsio enfatiza que (1998,
p. 241): “se algum professor julga que sua acao é politicamente neutra, ndo entendeu nada de
sua profissdo e o melhor € mudar logo”.

Como pudemos constatar em nossa pesquisa, 0 planejamento é realizado
sem levar em consideracdo o nivel real dos conhecimentos dos alunos. Visando dar conta de
atender esta demanda, pesquisadores que trabalham com a avaliacdo enfatizam a importancia
de avaliar os conhecimentos j& sistematizados pelos alunos antes da elaboracdo de novas
estratégias de ensino.

Tendo por objetivo introduzir mais elementos para provocar a reflexdo,
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traremos a tona as palavras de trés educadores. Para Jodo Luis Gasparin (2003, p. 55), “[...] 0
novo conhecimento, mais elaborado e critico, &€ sempre construido a partir do ja existente”. A
pesquisadora portuguesa, Palmira Carlos Alves (2004, p. 123), afirma que todas as novas
abordagens de ensino devem ser “relativamente proximas das que ja foram propostas aos
alunos”. Finalizando, Javier Onrubia (1997, p. 144) salienta que ao trazer a tona 0S novos
conhecimentos, ndo se devem “[...] produzir rupturas nem distancias excessivas entre a
linguagem do professor e a compreensédo do aluno”.

Diante desses apontamentos, concordamos com o0s profissionais que
estudam a avaliacdo educacional. Segundo eles, conhecer o nivel dos alunos é um dos fatores
centrais durante o processo de elaboracdo do plano de aula. Sendo assim, toda a caminhada do
aluno durante o ano letivo deve ser permeada por momentos de avaliagbes, visando
redirecionar a forma de conduzir o ensino.

Gostariamos de enfatizar que, ao tomar conhecimento do material avaliativo
utilizado nas escolas pesquisadas, percebemos que os professores demonstraram privilegiar
mais o carater burocratico e classificatorio do que utiliza-la no processo de construcdo do
conhecimento. Faz-se necessario destacar que, em nossas observacdes de campo, constatamos
que a prova foi utilizada como uma forma de coagir os alunos. Ou seja, serviu como artificio
de negociacéo através de “ameacas” de realizacdo de teste relampago. Para Schmidt e Garcia
(2003, p. 229), “[...] os erros ndo devem ser objetos de punicdes, mas ponto de partida para a
elaboracdo de conhecimentos mais complexos”. Devido & importancia da avaliagdo no
processo de ensino e aprendizagem, apresentaremos algumas consideragdes acerca do tema.

Segundo Moretto (2003), para que os professores venham a utilizar a
avaliacdo de forma adequada, durante a formacao académica, deve-se promover discusses no
sentido de conscientiza-los de que a prova é um momento privilegiado de estudo e ndo a hora
de acertar contas com o aluno. Neste sentido Luckesi (1998, p. 35) afirma que o futuro
profissional da educacdo precisa compreender que a avaliacdo além de diagnosticar a
“doenca”, deve possibilitar 0 “tratamento”. E necessario romper com os modelos tradicionais
de avaliagcdo que visam apenas classificar, uma vez que “constitui-se num instrumento estatico
e frenador do processo do conhecimento”.

Para que a “prova” se transforme num momento privilegiado de estudo, 0s
erros e acertos dos alunos presentes no instrumento avaliativo devem ser encarados como um
guia para o professor. Em relagdo a este tema, Mauri (1997, p. 102) afirma que o professor
deve “utilizar os ‘erros’ dos alunos para melhorar o processo de aprendizagem”. Isto é, o erro

ndo pode ser entendido como “fonte para o castigo, mas suporte para o crescimento”
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(LUCKESI, 1998, p. 58).

Porém, para estas assertivas poderem ser colocadas em préatica, Guimaraes
(2002) admoesta-nos que alguns procedimentos tém que ser levados em consideracdo. Entre
eles, é importante destacar que o aluno precisa ser informado o mais breve possivel sobre seu
desempenho nas atividades realizadas. Quanto ao feedback, a autora salienta que, se o retorno
for num curto espaco de tempo, o professor tem a possibilidade de elaborar estratégias
visando a recuperacdo do mesmo, ndo ficando todo o processo para o final do ano letivo. Tais
atitudes poderiam colaborar para diminuir o fracasso escolar.

Trazendo o foco da discussao para o Ensino de Histdria, é relevante ressaltar
que para a avaliacdo se transformar num momento privilegiado de estudo e exercer sua funcéo
diagnostica, o professor deveria elaborar questfes que buscassem uma contextualizacdo de
todo o processo. Apesar de este procedimento demandar mais empenho durante 0 momento
da elaboracédo e corre¢do, contribuiria para a formacdo da consciéncia historica nos alunos.
Em suma, “dominar a arte de perguntar &, talvez, uma das competéncias mais importantes do
professor” (MORETTO, 2003, p. 50).

Outra questdo a ser enfatizada, pertinente a elaboragdo da avaliagdo, diz
respeito ao nivel do desafio. Segundo Bzuneck e Guimardes (2004), deve-se tomar o devido
cuidado para que os desafios sejam de graus apropriados, uma vez que, se ndo forem
devidamente mensurados, podem gerar um alto grau de ansiedade ou ainda um clima de
competicdo em sala de aula.

Em relacdo a competicdo em sala de aula, varias situagdes pedagogicas
utilizadas pelo professor podem, sem muitas vezes ele ter ciéncia, gerar verdadeiras
“batalhas” entre os alunos. Por exemplo, “[...] até a simples publicacdo em edital das notas da
turma costuma induzir todos os alunos a se compararem uns com 0s outros, formando
mentalmente a sua posicao perante os demais” (BZUNECK; GUIMARAES, 2004, p. 253).

Em nossas observacOes em sala de aula, presenciamos uma situacdo analoga
a descrita na citacdo. Um dos educadores participantes na pesquisa distribuiu as provas dos
alunos mencionando a nota em voz alta. Algo que era para ser um feedback individual, em
que os erros deveriam ser trabalhados junto ao aluno, se transformou num momento de
comparagao entre a turma.

E de vital importancia que os futuros professores de Historia tenham
consciéncia sobre o nefasto poder de destruicdo nos ambientes competitivos. Segundo
algumas pesquisas citadas pelos autores referendados, os alunos que nédo visualizam uma real

chance de serem os melhores no “campeonato escolar”, poderdo criar estratégias auto-
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prejudicadoras que, no momento ulterior, comprometerdo a sua aprendizagem. E relevante
destacar que tais estudos derrubam as idéias defendidas por alguns professores que, entre
outros aspectos, advogam peremptoriamente a seguinte tese: nas salas de aula nas quais ha
competicdo entre alunos instala-se um clima favoravel a aprendizagem.

Para alguns autores consultados, nos cursos de formagéo de professores de
Histéria para o Ensino Fundamental e Médio, os alunos de graduacdo deveriam tomar
conhecimento da utilizacdo de algumas estratégias que poderiam contribuir para mudar o
clima em sala de aula. Entre elas estdo: as variacfes de métodos e recursos didaticos;
introducdo de jogos; uso de tecnologia. Por exemplo, segundo Bittencourt (1998a), os
professores poderiam diversificar suas estratégias, ou seja, o ensino de Histdria poderia se dar
mais atraves “dos olhos” - o uso de certos filmes - e ndo s6 “enfadonhamente pelo ouvido”,
através de aulas expositivas. Mesmo ciente das limitacGes dessas atividades, os resultados,
quando bem dosados, sdo satisfatdrios.

Em relacdo especificamente ao uso de imagens, Schmidt (1998b, p.11)

aponta que tal procedimento € uma

[...] alternativa metodolégica para a formagdo do professor de Histéria [...]
ndo sO para entendé-las como documentos ou um tipo de linguagem a ser
utilizada pelo professor em seu trabalho na sala de aula, como também no
sentido de apreendé-las como conteldo curricular, isto é, como conteido a
ser ensinado.

No que diz respeito ao uso de filmes, gostariamos de destacar que, em
muitas situacdes, tal recurso é utilizado como uma estratégia rapida e facil para preencher o
calendario escolar. Segundo Meirelles (2004), o uso de filmes em sala de aula ndo é
simplesmente diversdo, mas, quando bem trabalhado, se transforma num rico material de
apoio pedagogico que contribui, de forma decisiva, no processo de ensino-aprendizagem da
Histdria. Convém ainda destacar a importancia de discutir com os alunos a forma como foi
construido o material que sera exibido, uma vez que “[...] todo filme, incluindo documentario,
é, nesse sentido, uma mentira da qual, na melhor das hipoteses, se pode esperar que seja posta
a servigo de uma verdade” (GUERRIN; MANDELBAUM, 2006, p. 3).

O futuro professor de Histdria deve ter consciéncia de que, assim como 0
filme, a utilizacdo da internet pode se constituir num excelente apoio para o ensino, uma vez
gue ha um rico banco de dados a ser trabalhado e explorado tanto em atividades na escola
como em casa pelo aluno. Segundo Carvalho (2004, p. 234), assim como a utilizacdo de
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filmes, “a insercdo da web no contexto de sala de aula implica em exploracdo previamente
planejada”. Com isso, “essa tecnologia deixa de ser exclusivamente entendida como um meio
de entretenimento para passar a ser entendida como uma importante ferramenta de trabalho e
pesquisa” (GONCALVES, 2004, p. 226).

Em relacdo aos recursos tecnoldgicos, deve-se tomar o devido cuidado para
ndo se transformarem em um “passatempo” ou como estratégias para preencher “auséncias de
professores”. Porém, ndo podemos “[...] dispensar as tecnologias, pelo contrario, exige-se,
cada vez mais, sua presenca na escola mas como meios auxiliares e ndo como substitutos
dos professores” (GASPARIN, 2003, p. 1). (grifo nosso)

O ultimo item a ser apresentado nesta parte do texto diz respeito a como se
da o processo de construcdo da aprendizagem pelo aluno. Segundo alguns autores, para que 0
professor possa desenvolver um trabalho mais consistente, durante o periodo da licenciatura,
docentes e discentes deveriam discutir tal tematica (SOLE; COLL, 1997; WOOLFOLK,
2000; BZUNECK, 2004).

Entretanto, para compreender toda a dinamica que envolve esta questdo,
seria necessario empreender uma rigida analise das diferentes teorias presentes no meio
académico que discutem tal tema. Devido a especificidade da proposta deste trabalho,
apresentaremos de forma sucinta trés destas vertentes, que em nossa concepc¢ao, estdo sendo
abordadas com mais énfase nas universidades brasileiras'®.

A primeira corrente a ser apresentada que discute a aprendizagem do aluno é
conhecida como sociointeracionista. Desenvolvida no inicio do século XX na Rdssia, ficou
por algum tempo em segundo plano no proprio pais de origem. Ja 0 mundo Ocidental veio a
descobrir a teoria de Lev Semenovich Vigotski somente na década de 1960 (ALVARES;
RI0,1996). Em suma, Vigotski rompeu com as tendéncias de sua época (inatismo e
empirismo), propondo um modelo que tem como base para o desenvolvimento do individuo, a
interacdo social. Sendo assim, a criangca comeca a adquirir e assimilar a cultura desde seu
primeiro contato com o mundo (REGO, 1995).

Um conceito muito divulgado na educacdo presente na teoria de Vigotski
diz respeito a Zona de Desenvolvimento. Segundo o psicologo russo, existem diferentes
niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. O nivel real sdo o0s conceitos ja

sistematizados pelo individuo; j& o pontencial, seria sua capacidade de desempenhar tarefas

10 A analise que se buscou fazer neste trabalho sobre a quest&o da psicologia educacional visou apenas introduzir
algumas abordagens pertinentes a questdo. Nosso intuito foi somente indicar, em linhas gerais, as principais
teorias presentes com as quais tivemos contato durante a elaboracdo do trabalho.
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com a ajuda de outras pessoas - professores, colegas, pais. Portanto, a zona de
desenvolvimento proximal “é a area em que a crianca ndo consegue resolver um problema
sozinho, mas pode ter sucesso com a orientacdo de um adulto ou a colaboracdo de um par
mais avang¢ado” (WOOLFOLK, 2000, p. 56).

Apesar do aprendizado ndo ocorrer exclusivamente na escola, Vigotski da
um valor consideravel para esta instituicdo, pois vé nesta um rico local de troca de
informacBes e experiéncias. Para ele, o professor tem um papel relevante na formacdo do
individuo, uma vez que “ao interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos,
provoca avangos que nao ocorreriam espontaneamente” (REGO, 1995).

Para interferir de forma eficiente na zona de desenvolvimento do aluno, o
professor precisa estar ciente do seu nivel de desenvolvimento. Somente a partir do momento
em que se detém esta informacdo é que possivel estabelecer estratégias de ensino. Para Teresa
Cristina Rego (1995, p. 108), a escola desempenhara bem seu papel, na medida em que,
“partindo daquilo que a crianca ja sabe [...] for capaz de ampliar e desafiar a construcdo de
novos conhecimentos”.

Em nossas analises, constatamos que Vigotski e seus colaboradores tém
muito a ensinar aos professores que trabalham com o Ensino de Histdria. Sua forma de ver a
educacdo, como um processo sempre em desenvolvimento, esta em sintonia com a propria
construcdo historica. Em ambos, o aluno devidamente instruido vai perceber que € parte
integrante e atuante na constru¢do ndo s6 da sua historia - educagdo, mas contribui para a
consubstanciacdo da espécie humana. Isto é, também faz parte da escrita da Historia.

Outro importante conceito presente no meio educacional teve sua génese a
partir dos estudos de Jean Piaget no inicio do século XX. Em suma, segundo o principio da
Epistemologia Genética, desenvolvido por este bidlogo suigo, a bagagem hereditaria ndo é
suficiente para determinar o crescimento intelectual, como afirmavam os inatistas. Para
Piaget, a “construcdo” do individuo depende de um processo de articulacdo entre os esquemas
criados a partir das necessidades suscitadas desde o nascimento. Para este autor, 0 meio
também interfere no desenvolvimento do ser humano.

A partir da leitura de sua teoria, podemos inferir que Jean Piaget criou
quatro conceitos basicos que explicam como o desenvolvimento cognitivo acontece. Ao
primeiro quesito deste conceito ele deu 0 nome de Esquema. Podemos entender este elemento
presente em sua teoria como um arquivo ou ficha em que sdo armazenadas as informagoes
assimiladas. O segundo item neste conjunto é a Assimilacdo. Este € um “[...] processo

cognitivo pelo qual uma pessoa integra um novo dado perceptual, motor ou conceitual nos
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esquemas ou padrdes de comportamento ja existente [...]” (WADSWORT, 1996, p. 5).

Quando algo novo néo encaixa em nenhum Esquema, cria-se ou modifica-se
um Esquema ja existente. Esse processo € denominado Acomodacdo. A Equilibracdo (quarto
conceito) contrabalanca os trés primeiros, regulando todo o processo e fazendo com que o
aprendizado tenha significado real. Quando esta corrente é quebrada, acontece um
desequilibrio. Nesta hora, em que a criangca entra em conflito e busca reequilibrar ou
reorganizar os esquemas, ocorre um novo aprendizado (AROEIRA, 1996).

Retomando a leitura da teoria de Piaget, é importante ressaltar ainda a
questdo dos estadios em que passa a crianca até atingir o final da adolescéncia. Segundo
Wadsworth (1996), estes estdo divididos em quatros etapas: sensorio-motora (0 — 2 anos);
pré-operacional (2 — 7 anos); operacdes concretas (7 — 11 anos); opera¢bes formais (11 —15
anos ou mais). Ndo podemos visualizar as mudangas de estadios de forma mecénica. Para
Piaget, tais alteragGes ocorrem dentro de um continuum. Para a autora, apesar da idade em

que ocorrerd a mudanca nao ser algo fixo,

toda a crianca deve passar pelos estagios do desenvolvimento cognitivo na
mesma ordem. Uma crianca ndo passa intelectualmente do estagio preé-
operacional para o estdgio das operacdes formais sem antes passar pelo
estagio das operacgdes concretas” (WADSWORTH, 1996, p. 18).

Por exemplo, no ultimo estddio, das operagfes formais, o adolescente
desenvolve a abstracdo. A partir de entdo o aluno “torna-se capaz de raciocinar sobre a
realidade ndo mais baseada apenas em aspectos limitados e concretos, mas em funcao de
combinac0es possiveis” (AROEIRA, 1996, p.47). Em suma, segundo esta teoria, € importante
0 professor conhecer as diferentes fases de desenvolvimento do aluno. De posse desta
informac&o, podera propor atividades visando leva-lo ao desequilibrio — conflito cognitivo.

Porém, para ndo fazer uma leitura enviesada desta teoria da psicologia
educacional, é preciso compreender que a sistematizacdo das caracteristicas de cada etapa ndo
ocorre de forma estanque. As mudancas sdo permeadas por um processo de interagdo entre
individuo e 0 mundo nas quais sdo apresentadas diferentes formas de compreendé-lo.
Portanto, apesar da especificidade de cada fase, o educador deve proporcionar situagdes para
que o aluno venha a superar as diferentes etapas.

Uma leitura equivocada desta teoria levou alguns educadores a entenderem

0 processo de aprendizagem de forma fragmentada. Isto é, as atividades propostas, bem como
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0s contetdos selecionados tinham que atender estritamente as caracteristicas principais de
cada fase. Neste sentido, segundo Barca (2004a, p.384), “a preocupacdo com as fases de
maturacao cognitiva levou algumas limitagcdes perniciosas ao ensino de histdria, ou seja, nao
seria possivel aos jovens com menos de 16 anos estudarem historia”. De posse deste conceito,
bem como de algumas outras leituras tedricas, no inicio dos anos de 1970 no Brasil, eliminou-
se 0 estudo de Historia do primeiro grau - atual Ensino Fundamental, instituindo a disciplina
de Estudos Sociais (BITTENCOURT, 1998b).

A Ultima teoria da psicologia educacional a ser apresentada é a Teoria do
Processamento de Informacdo. Segundo Bzuneck (2004), esta teoria, que teve sua génese
entre os anos 50 e 60 do século XX, é uma metafora, extraida da informatica e do
computador. Em linhas gerais, 0 processo cognitivo presente na mente humana resume-se em
trés momentos: a recepg¢éo da informacdo; a organizagéo e o processamento do conhecimento;
e 0 uso dos conhecimentos aprendidos.

Na descricdo de Bzuneck (2004), a informacéo entra no sistema de memoria
sensorial através de varios estimulos — visuais, auditivos. A permanéncia dessas informacdes
na memodria sensorial é infima, mas o suficiente para ser apreendida e encaminhada para a
Memoéria de Trabalho quando ha atencdo. Em relacdo a Memdria de Trabalho, esta exerce um
papel relevante no processo, pois é nela que sdo temporariamente armazenados e manipulados
os dados que sdo captados pela Memoria Sensorial. Quanto a esta questdo, Bzuneck (2004)
salienta que a mesma apresenta algumas limitacOes, tanto em relagdo ao tempo de
armazenamento, quanto a quantidade de dados.

E importante mostrar ainda que existe um componente presente na Memoéria
de Trabalho que desempenha o papel de articular as novas informag6es que chegam com o
conhecimento j& sistematizado presente na Memoria de Longa Duracdo. Para esta teoria, 0
conhecimento deste mecanismo é muito importante, uma vez que “quando um aluno enfrenta
um novo conteudo a ser aprendido sempre faz armado com uma série de conceitos,
concepcdes, representacdes e conhecimentos ja adquiridos” (MINAS, 1997, p. 61).

Concluindo este ciclo, temos a Memodria de Longa Duraco. E nela que séo
armazenados os conhecimentos elaborados de forma significativa. Sua representacdo e
organicidade podem ser comparadas a uma grande biblioteca estruturada de forma que, ao
serem solicitadas, as informacdes sdo facilmente localizadas em seu acervo. Segundo tal
teoria, ndo ha limites de armazenamento de dados na referida meméria (BZUNECK, 2004).

Esta teoria vem mostrar que a memoriza¢do mecanica dos dados néo leva o

aluno a ter um conhecimento significativo. O fato de ficar repetindo o questionario
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possibilitara apenas uma maior permanéncia das respostas das questfes na Memoria de Curta
duracdo. A partir do momento em que cessar a “ladainha”, os diversos elementos presentes se
perderdo. Ou seja, nada foi incorporado a Memoria de Longa Duracéo, lugar em que estdo
presentes 0s conhecimentos sistematizados pelo aluno (ALMEIDA, 2002).

Ao tomar conhecimento de como se d& o processo de ensino-aprendizagem,
o professor de Histdria terd possibilidades de elaborar estratégias visando facilitar ou provocar
a aprendizagem significativa. Parafraseando Cesar Coll (1997), para “eliminar” a
memorizagdo mecanica devemos introduzir estratégias que contribuam com a criagdo da
memorizagdo compreensiva.

Concluindo esta parte do texto sobre a formacdo de professores, podemos
dizer que “ensinar Historia” ndo € algo facil de se realizar. Ha diversos saberes envolvidos
que demandam uma solida formacéo, tanto inicial como continuada. Parafraseando Novoa
(1998), quem sabe faz; quem se propGe a ensinar Historia, tem que compreender a disciplina

que vai ministrar, as formas como os alunos aprendem e como é escrita e rescrita a Historia.
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CAPITULO Il

3.1 A SALA DE AULA VISTA POR DENTRO

Nesta parte do texto, apresentaremos a analise dos diferentes dados
coletados durante o processo de pesquisa. Visando a sistematizagdo, enfocaremos,
primeiramente, os educadores que atuam nas duas instituicdes em que realizamos a pesquisa.
O nosso objetivo foi conhecer os professores no que tange ao processo de formacdo
académica, tempo de atuacdo na docéncia, consideracfes sobre questdes pedagogicas e,
principalmente, identificar nos métodos de ensino utilizados em sala de aula a presenga das
“novas” vertentes historiogréaficas.

E pertinente salientar que, para coligir esta gama de informacdes, foi preciso
que profissionais corajosos dessem a devida licenca, permitindo que adentrassemos no locus
em que ocorre 0 processo de ensino. Sem tal permissdo ndo seria possivel estender nosso foco
de investigacdo para o “coracgdo de uma escola - a sala de aula”.

Devido a abrangéncia de nossa tarefa, optamos por dividi-la em diferentes
momentos. O primeiro instrumento que utilizamos foi a observacdo de campo. Para tal,
“abrimos” a porta da sala de aula e entramos no “coracdo” do processo de ensino. Com este
procedimento, procuramos compreender de dentro do espaco de atuacdo do professor, como
se consubstancia 0 ato de ensinar Historia aos alunos do Ensino Fundamental. Para Tardif e
Lessard (2005), este olhar de dentro do processo € importantissimo, pois a analise dos
contextos cotidianos, nos quais atuam os agentes da educacgdo, facilita compreender sua
atividade.

Neste mesmo sentido, Cunha (2005, p. 115) admoesta-nos que “[...] deitar o
olhar investigativo na sala de aula significa, para nos, buscar acessar a ‘caixa preta’ do ensino
de Historia, o 16cus onde a Histdria escolar € efetivamente ensinada”. Portanto, mesmo ciente
de que ndo ha neutralidade enquanto observador e que sua presenca na sala de aula interfere
na dindmica do trabalho do professor, acreditamos que a observagdo livre facilita
compreender o fenémeno que se observa (LUDKE; ANDRE, 1986; TRIVINOS, 1990).

Para formular as perguntas presentes no instrumento de coleta de dados, que
foi aplicado aos professores, utilizamos as informagGes obtidas durante as observagdes

realizadas em sala de aula. Este contato prévio possibilitou ampliar nossa visdo dos referidos
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contextos educacionais. Em relacdo a esta questdo, Trivinds (1990, p. 146) salienta que a
estruturagdo da entrevista é “[...] resultado ndo sO da teoria que alimenta a acdo do
investigador, mas também de toda a informacéo que ele ja recolheu sobre o fendmeno social
que interessa [...]”.

A grande quantidade de indagagOes presentes na entrevista estruturada, bem
como as observagdes realizadas objetivaram levantar subsidios visando compreender a
dindmica presente dentro da sala de aula. Neste sentido, concordamos com Tardif e Lessard
(2005, p. 24), quando enfatizam que, ao estudarmos o processo de ensino, precisamos analisar
diferentes fendmenos tais como “[...] o tempo de trabalho dos professores, o numero de
alunos, suas dificuldades e suas diferencas, a matéria a cobrir e sua natureza, 0S recursos
disponiveis [...]”. Ciente dessa necessidade metodoldgica, desenvolvemos diferentes
estratégias visando abarcar o maior numero possivel de dados referentes ao processo do
Ensino de Histdria para 62 série do Ensino Fundamental.

Dando continuidade na elaboracdo do texto final, analisamos o material
didatico utilizado pelos professores de Historia. Para nortear nossas ponderacgdes, optamos por
realizar um breve mapeamento sobre a génese e sistematizacdo do livro didatico no Brasil.
Esta andlise foi muito relevante para o trabalho, uma vez que, como constatamos nas
observacdes realizadas em sala de aula, todas as atividades executadas com os alunos tiveram
como norte o material didatico.

Concluidas as anlises sobre a atuacdo do professor em sala de aula, bem
como de seu material didatico, buscamos compreender as “interferéncias” do supervisor
pedagbgico no ensino de Histéria. Num primeiro momento, a analise da atuacdo deste
profissional pode parecer menos relevante quando comparado ao papel do professor em sala
de aula. Porém, a opcdo pela inclusdo deste na coleta de dados, foi no intuito de visualizar a
sala de aula por outro angulo, ja que acreditamos que 0 ato de ensinar é permeado por uma
dindmica que envolve, além do contato do professor com o aluno, o encontro constante entre
estes dois profissionais da educacdo. Neste sentido, defendemos que a troca de informacdes
entre o professor e seu supervisor poderia interferir no processo de ensino, haja vista que
ambos, a priori, sdo conhecedores da realidade em que atuam.

O Jultimo instrumento de coleta de dados a ser apresentado serd o
questionario que elaboramos e aplicamos aos alunos da 62 série do Ensino Fundamental. O
objetivo deste instrumento €, principalmente, identificar as interferéncias dos métodos de
ensino do professor nas respostas dos alunos.
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3.2 PROFESSOR. CONSIDERACOES SOBRE SUA FORMACAO ACADEMICA, SUAS

CONCEPGOES TEORICAS E PRATICA DE SALA DE AULA

Os dados obtidos durante as dez aulas em que observamos a atuagdo dos
professores ndo serdo apresentados isoladamente. Devido a especificidade da pesquisa,
achamos melhor apresenta-los conjuntamente com as observacdes referentes as perguntas
tedricas realizadas no momento da entrevista. Com este procedimento, acreditamos que
poderemos estabelecer uma andlise mais detalhada entre a teoria e pratica dos sujeitos
participantes, uma vez que, em diferentes momentos, confrontaremos as respostas dos
professores com sua pratica em sala de aula.

A primeira e a segunda questdo apresentadas aos professores dizem respeito
ao local e periodo de sua formacdo. Ao analisar estas informagcfes conjuntamente,
pretendiamos aferir se a formacdo profissional ocorrida em lugares e épocas diferentes
influenciaria no perfil do profissional em sala de aula no que tange as questdes relacionadas
com as renovacdes historiograficas e suas inser¢bes na préatica pedagdgica.

Neste sentido, a pesquisa desenvolvida por Cunha (2005) contém alguns
elementos importantes para serem analisados. Tendo como aporte os dados coletados em sua
pesquisa, 0 autor enfatiza que apesar de ndo podermos pensar numa relacdo linear e simplista,
o fato dos professores pesquisados serem formados na década de 1980, justifica em parte sua
preferéncia por uma abordagem marxista da historia. Portanto, a época da formacdo do
profissional da educacdo pode revelar um dado importante para o resultado final do nosso
trabalho.

O terceiro item apresentado na entrevista aos professores visava verificar se
0 pesquisado tinha realizado cursos de pos-graduacdo. Esta questdo, como ja abordamos nos
capitulos anteriores, é importante para a atuacéo do professor em sala de aula haja vista que,
além de possibilitar o contato com as novas pesquisas suscitadas apds o periodo em que
concluiu o curso de graduagdo em Histdria, pode possibilitar a oportunidade de participar de
discussdes sobre temas relevantes que ndo foram contemplados durante sua passagem na
universidade.

Com a proxima indagacdo referente ao tempo de atuacdo, buscamos analisar
em que proporgdo 0 quesito experiéncia docente influi na forma de ensinar a disciplina

voltada para uma abordagem que visa dar conta das demandas presentes em nossa atualidade.
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A quinta, sexta e a sétima perguntas efetuadas aos nossos colaboradores na
pesquisa referem-se a sua carga horaria diaria. Tentamos com estas questdes buscar elementos
para verificar uma possivel relacdo entre o excesso de trabalho e o desempenho profissional.
No Brasil, diferentes pesquisas salientam que os professores sdo levados a assumir cargas
horérias elevadas. SO para citar um exemplo pertinente a esta realidade, Tardif e Lessard
(2005, p. 22), citando dados do INEP de 2003, afirmam que no Brasil “[...] grande parte dos
professores tém mais de um emprego e precisam cumprir dois ou trés contratos semanalmente
para receber um salério decente [...]".

A oitava questdo visou buscar subsidios para verificar se os professores
tiveram contato com as diferentes abordagens historiograficas que, a priori, deveriam estar
presentes ao longo do curso de graduacdo. Em relacdo a este tema, € importante lembrar que
diferentes autores advogam a necessidade do historiador e, conseqiientemente, o professor de
Histdria, saber como se escreve a histéria (RUSEN, 1997; BURKE, 2002; BARROS, 2004;
REIS, 2004). Em relacdo a tal questdo, Rusen (1997, p. 83) destaca que “[...] enquanto
disciplina académica, a histdria se fundamenta na praxis da vida; e em dltima instancia seus
impulsos, seus desafios, suas perguntas orientadoras ndo brotam apenas dela, mas de seu nexo
com a vida no presente [...]".

Sem entrar no mérito da transposicdo didatica, tendo como norte a teoria
exposta no paragrafo anterior, a histdria seria constantemente reescrita a partir das questdes
suscitadas na vida pratica. Portanto, para ensinar Historia de forma que venha ao encontro das
inquietacbes da sociedade atual, o professor teria que acompanhar as discussfes que
permeiam tal processo. Neste sentido, estar atento as novas discussfes presentes na
historiografia seria condicao sine qua nom para formar cidaddos que pensam historicamente.

As proximas duas questbes apresentadas versavam sobre a relevancia do
estadgio obrigatério na formacdo profissional. Buscamos, com tais indagacdes, levantar
elementos para verificar como se deu este processo durante a formacdo dos professores de
Histdria participantes deste trabalho. Embasados em diferentes autores que tratam sobre o
tema, acreditamos que o estagio supervisionado é 0 momento em que o aluno de graduagéo
devera iniciar o processo de articulagdo entre as concepc¢des tedricas e a pratica de ensino
(CARDOSO, 1984; VILALTA, 1992/3; CAINELLI, 1999; FONSECA, 2005b).

A questdo nimero onze traz em seu cerne o0 ponto central de nossa
pesquisa. Devido a sua importancia, vamos transcrevé-la na integra: No momento da atuacao
em sala de aula, vocé busca apoio tedrico em alguma corrente historiogréafica? Se a resposta

for positiva, qual (is) o(s) principal (is) motivo(s) desta escolha? Em relacédo a esta questéo, é
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importante ponderar que na pesquisa realizada por Cunha (2005) néo foi possivel identificar
uma relagéo estrita entre a resposta do professor e seu desempenho em sala de aula. No caso
especifico da pesquisa desenvolvida pelo autor citado, os professores afirmaram
categoricamente optar pela teoria marxista da histdria, porém na pratica nem sempre ficou
evidente tal aporte, uma vez que em varios momentos os discursos apresentados em sala
permeiam mais de uma corrente historiografica.

Da questdo doze a dezesseis, procuramos levantar subsidios referentes a
proposta de ensino de Histdria utilizada nas instituicdes de ensino em que realizamos a
pesquisa. Neste sentido, questionamos 0s professores sobre mudangas ocorridas na grade
curricular, material utilizado em sala de aula e a relacdo entre as vertentes historiograficas e o
material didatico. Por exemplo, quanto ao material didatico, é muito importante buscar
compreender a relacdo existente entre historiografia e o material, haja vista que, em muitos
casos, o livro didatico ou apostila é a Unica referéncia para os professores (FREITAG,;
MOTTA,; COSTA, 1989; GATTI JR, 1999, 2005).

A prdéxima questdo é bastante pertinente para a compreensdo do nosso foco
de investigagdo. Com ela, visamos identificar a forma como o professor trabalha em sala de
aula. Tanto na pergunta como na observacéo realizada em sala, nossa intencao foi verificar se
0s métodos de ensino estdo embasados em concepgdes historiograficas que buscam dar conta
de responder os interesses suscitados em nosso “tempo historico”.

Ao responder a décima oitava pergunta, o professor foi levado a ponderar
sobre a finalidade do conhecimento histérico. Com este questionamento, procuravamos
levantar subsidios para compreender seu ponto de vista em relacdo ao processo histérico.
Neste sentido, utilizamos, como aporte tedrico na analise de tal arglicdo, a teoria de JOrn
Riisen ja exposta no texto.

O penultimo questionamento junto aos professores diz respeito a questdo
pedagdgica. Procurdvamos compreender a concepcdo do professor de Historia no que diz
respeito aos “discursos politicos” inseridos no contexto pedagdgico, que versam sobre a
necessidade de formar cidaddos criticos e reflexivos presentes, principalmente, a partir das
reformas curriculares da década de 80 do século XX.

A génese desta questdo partiu da nossa propria experiéncia enguanto
graduando em Historia. Devido a grade curricular, 0 nosso acesso as disciplinas pedagdgicas e
da psicologia educacional foi muito prejudicado. Hoje, ao entrar em contato com autores que
pesquisam as diferentes tendéncias, constatamos que algumas destas questdes abordadas
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poderiam contribuir para que o professor de Histéria do Ensino Fundamental pudesse
provocar os alunos a pensarem historicamente.

Para compor a vigésima pergunta, retiramos um fragmento do livro “Sobre
Histdria” de Eric J. Hobsbawm. Segundo o autor, os estudos histéricos “[...] podem se
converter em féabricas de bombas, como o0s seminarios nos quais o IRA aprendeu a
transformar fertilizante quimico em explosivo [...]”. Diante de tal afirmacdo, fizemos a
seguinte ponderacdo: em sua concep¢do, 0 ensino de Histéria tem o poder de exercer tal
influéncia? Comente sua resposta. Com tal questionamento, buscamos compreender como o
professor relaciona o conteddo histérico com a sociedade atual.

Gostariamos de informar que, para preservar as identidades dos professores
presentes neste trabalho, utilizaremos como forma de identificacdo a seguinte nomenclatura:
Professor da Escola Publica; Professora da Escola Privada. Em relacdo as questfes propostas,
mesmo j& tendo citado varios detalhes das mesmas quando do esclarecimento sobre 0s
objetivos, optamos por, na referida analise, apresentar as vinte interrogacdes na integra. Com
isto esperamos, apesar de corrermos 0 risco de parecermos redundantes, sanar possiveis
duvidas quanto ao enunciado. Como ultima informag&o antes de iniciarmos as transcri¢fes e
analises, as falas dos professores presentes no texto foram transcritas em italico para melhor
destaque.

Como primeiro dado a ser apresentado, o professor da escola publica
completou em dois mil e seis, vinte e oito anos; ja 0 que atua na escola privada, trinta e quatro
anos. Em relacdo as perguntas, a primeira questdo da entrevista abarcava o seguinte tema: Em
que instituicdo de ensino vocé realizou sua graduacdo em Historia? As respostas foram as
seguintes: professor da escola publica — UEL - Universidade Estadual de Londrina;
professora da escola privada — UNOESTE - Universidade do Oeste Paulista. Logo a seguir,
os professores responderam em relacdo ao ano da conclusdo do curso, ou seja: Qual foi 0 ano
da licenciatura em Historia? Professor da escola publica — 2003; professora da escola privada
—-1993.

A terceira pergunta da entrevista diz respeito ao seguinte tema: VVocé fez
curso de pos-graduacdo? Se a resposta for positiva, cite qual(is) e o(s) respectivo (s) ano(s) de
concluséo. Tivemos as seguintes respostas: professor da escola publica — Sim, em Historia
Social e Ensino de Historia concluido em 2004 na UEL - Universidade Estadual de
Londrina; professora da escola privada — Sim, em Historia Social e Ensino de Histdria na

Universidade Estadual de Londrina em 1999.



87

Percebemos que os participantes do nosso trabalho, seja no momento da
graduacdo em Histdria ou no curso de especializacdo, a priori, pertenceriam ao grupo de
professores que teriam tido contato com a renovacao historiografica introduzida na academia,
paulatinamente, ap6s os anos de 1980.

Os dados recolhidos em relacdo a quarta questdo sdo muito interessantes.
Fizemos a seguinte ponderacdo: H& quanto tempo vocé atua como professor de Historia?
Neste caso, ha uma nitida diferenca entre os participantes: professor da escola publica — Ha
aproximadamente 1 ano e 7 meses; professora da escola privada — 15 anos.

Gostaria de frisar um ponto relevante: percebemos em nossa observacao
uma nitida diferenca entre os dois professores no que tange ao “dominio de palco”. A
professora da escola privada demonstrou ter mais recursos didaticos para fazer as
interferéncias na sala de aula. Neste sentido, seus métodos de ensino pautaram-se entre 0
“modelo tradicional” e o grupo dos Annales. Visando exemplificar uma metodologia
embasada no grupo francés, a professora provocou uma discussdo historica a partir da
exibicao de um filme em sala de aula.

Quanto ao professor da escola publica, apesar de ter conhecimento histdrico
comprovado atraveés das suas respostas presentes na entrevista, a maioria dos seus
procedimentos em sala de aula foram voltados ao modelo conhecido como “tradicional”**, Por
exemplo, presenciamos pouca abertura para discussdo com os alunos dos temas apresentados
em sala de aula. Ao ser questionado sobre o motivo desta conduta, informou que o contexto
escolar em que esta imerso ndo favorecia tal abertura. Pudemos perceber em nossas
observacdes de campo que a monopolizacdo da fala pelo professor foi uma estratégia
metodolodgica, utilizada para buscar controlar o “alto grau de indisciplina” presente no
ambiente. Outra maneira foi através de promessa de recompensa e ameaca de punigdes.

Numa leitura répida, poderiamos tecer inUmeras criticas ao professor da
escola publica. Porem, mesmo ciente de sua responsabilidade com os alunos, é pertinente
destacar que os professores iniciantes passam pelos mesmos desafios de seus colegas mais
experientes. Para Anita Woolfolk (2000, p. 22), “[...] os estagios em magistério, embora sejam
um elemento critico, ndo preparam realmente os futuros professores para comegarem um ano

escolar com uma nova turma [...]”. Ainda em relacéo a este tema, uma pesquisa desenvolvida

1 Estamos utilizando o termo “aula tradicional” de Histdria para referirmos ao modelo de aula que prioriza uma
exposicdo mecanica dos conteldos sem levar em consideracdo 0s sujeitos participantes do processo de
aprendizagem.
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nos Estados Unidos em 1991 por Timothy Newby, conclui que professores iniciantes tendem
a buscar o controle na sala de aula através de recompensa e puni¢des (WOOLFOLK, 2000).

Em se tratando de disciplina, hd acentuada diferenca entre os dois locais
pesquisados. Enquanto a professora da escola privada possuia uma sala considerada
disciplinada, na escola publica em questdo, todos os dias em que estivemos presente houve
uma incdmoda agitacdo. Conversando com os educadores sobre a questdo, fomos informados
de que, no caso da escola privada, ha um rigido acompanhamento da dire¢cdo do
estabelecimento. Quando ha alguma intercorréncia grave, o0s pais sdo convocados a
comparecerem na escola para conversar sobre as atitudes dos filhos. Segundo a professora e a
supervisora, quando solicitados, os pais comparecem aos encontros.

Em relacdo a escola publica, o professor informou que, devido a diversas
conjunturas, alguns alunos ndo temem o controle mais rigido da instituicdo. Sé para
exemplificar, durante uma aula em que observavamos 0s procedimentos do professor junto
aos alunos, um dos presentes, tido como aluno “problema”, resolveu cantar em voz alta,
fazendo rima com o contetdo que o professor transcrevia no quadro. Tal atitude comegou a
atrapalhar o andamento do trabalho proposto. O professor solicitou que 0 mesmo parasse com
tal procedimento, o que nédo foi atendido. Quando informado que tal atitude poderia leva-lo a
sala de direcdo e que seus pais seriam chamados para vir conversar na escola sobre seus atos,
fez a seguinte colocacdo: pode chamar, eles ndo virdo!

Como podemos perceber, alguns procedimentos perpassam 0s muros da
escola. Porém, seu reflexo imediato é na sala de aula. Neste referido dia, o rendimento da aula
foi consideravelmente prejudicado, pois a atitude de um aluno fez com que outros também se
sentissem no direito de agitar o ambiente.

Diante da realidade exposta, ndo podemos afirmar peremptoriamente que a
experiéncia foi o fator decisivo para o tipo de atuagio. E pertinente lembrar que, enquanto a
professora atua numa escola em que a disciplina é tida como um dos elementos sempre
enaltecidos pela direcdo, o seu colega da escola publica estad imerso num ambiente escolar tido
como “hostil”, sendo que, ndo sé o educador em questdo, mas como pude presenciar nas falas
durante a permanéncia na sala dos professores, seus colegas que trabalham ha mais tempo
também reclamam da falta de respeito, colaboracéo e indisciplina dos alunos nas aulas.

Visando facilitar as analises dos dados, vamos apresentar as questdes cinco,
seis e sete de forma conjunta. Na sequéncia fizemos as seguintes colocagfes: Em quantas

instituicdes de ensino vocé trabalha como professor de Historia? Qual a quantidade de turma e
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séries em que vocé atua como professor de Historia? Qual o periodo e carga horaria da sua
jornada diaria de trabalho como professor de Historia?

Segundo o professor da escola publica, ele trabalha em duas instituicdes de
ensino publico. No total leciona em 16 turmas: Ensino Fundamental 5% e 62 série; Ensino
Médio 1°, 2° e 3° anos. Estas aulas estdo distribuidas pelo periodo da manhad e da tarde,
perfazendo um total de 42 horas/aula. A professora da escola privada trabalha também em
uma instituicdo publica de ensino. Em relacdo ao nimero de turma, a referida professora
informou-nos que possui 11 turmas todas do terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental.
Para dar conta de atender esta demanda, trabalha 43 horas/aula na semana.

Como pudemos verificar, os dois professores participantes da pesquisa tém
cargas horarias de trabalho muito parecidas: atuam em duas instituicdes diferentes; cumprem
uma jornada de trabalho similar; os dois atuam no Ensino Fundamental. O Unico item que
difere é em relacdo a atuacdo de um dos professores na instituicdo privada de ensino. Em
relacdo a carga horaria, podemos salientar, baseados nos dados presentes na pesquisa de
Tardif e Lessard (2005), que os dois estdo na média nacional.

A proxima pergunta da entrevista era pertinente ao contato com as
discussdes historiograficas. Ou seja, elaboramos a seguinte questdo: Durante sua graduac&o,
vocé teve contato com algumag(s) abordagem(ns) historiografica(s)? Qual(is)? O professor da
escola publica fez a seguinte afirmacdo: Sim, Marxismo, Positivismo, Metddica, Annales,
Historicismo, Nova Histdria Cultural, entre outros. A professora participante da pesquisa que
atua na rede privada de ensino elaborou a sua resposta citando autores que versam sobre os
diferentes movimentos historiograficos, a saber: Ciro Flamarion Cardoso, Michel Foucault,
Eric Hobsbawn, Jacques Le Goff.

Apesar das respostas serem desenhadas de forma diferente, em sua esséncia,
possuem similaridades. Os autores citados pela professora da escola privada sdo os
responsaveis pelas diferentes vertentes historiograficas trazidas a tona pelo professor da
escola pablica. Em linhas gerais, tais informagfes mostram que, em sua formacéo académica,
tiveram acesso aos autores e suas respectivas escolas que discutem as formas de escrever e ler
a Histdria. Este fato foi relevante para nosso trabalho, uma vez que permitiu fazer relaces
entre o conhecimento tedrico e a pratica em sala de aula.

Na questdo nimero nove, fizemos a seguinte pergunta aos professores:
Como foi seu estagio obrigatério durante o curso de graduacdo em Histdria? Comente sobre
as observac0es e regéncias realizadas, destacando o nimero de aulas e sua forma de atuacédo.

Em relacdo a indagacdo, o professor da escola publica teceu os seguintes comentarios: quase
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inexistente. No Gltimo ano do curso fiz regéncia sem ter um docente em sala de aula que me
avaliasse e em outro momento, fiz a regéncia num dia de paralisacdo estadual quando as
aulas foram de 30 minutos. Dei no maximo quatro aulas na Regéncia, sendo observado por
meu professor em uma aula somente. Em sua resposta a professora da escola privada
salientou: foi regular, pois as aulas de observagdo poderiam ser em um ndmero maior, 0
mesmo em relacdo a regéncia. No meu caso tive o privilégio do curso de magistério, o qual
teve grande influéncia na minha formagéo.

O que ¢ interessante destacar nestes depoimentos colhidos junto aos
educadores é a questdo do pouco tempo de atuacdo préatica do futuro profissional durante a sua
formacgdo académica. Estes relatos tém uma riqueza a ser analisada: estamos falando de
profissionais formados em duas instituicdes de ensino diferentes, em épocas distintas, mas
seus depoimentos poderiam levar um leitor desavisado a pensar que 0s mesmos foram colegas
de turma. E pertinente enfatizar que é na pratica de ensino que o aluno poderia articular teoria
e préatica. Neste sentido, acreditamos que algumas das “incorrecfes”, presentes na maneira de
conduzir o ensino praticado pelo professor da escola publica e também pela professora
participante da pesquisa, poderiam ter sido corrigidas com um estagio que priorizasse a troca
reciproca de informagdes entre docente e discentes.

A proxima pergunta estava relacionada ainda com o estagio obrigatério: Em
sua opinido, o estagio obrigatorio realizado na graduacdo contribuiu de alguma maneira em
sua atuagdo profissional? Comente sua resposta. O professor da rede publica de ensino foi
incisivo: Ndo, pois sua quantidade em minha opinido é insuficiente para que o graduando
consiga exercer o que aprendeu na licenciatura. A Unica licdo que tirei do estagio foi o
descaso que a sociedade brasileira em geral tem em relacdo a educacéo e aos educadores.
Para a educadora que atua junto a rede privada de ensino: Parcialmente. Nesse sentido fui
bastante privilegiada, pois vim do curso de magistério onde os estagios sdo bastante
rigorosos e as praticas também. Quanto a faculdade néo posso dizer o mesmo embora eu ja
atuava em sala de aula desde o primeiro ano devido a falta de profissionais formados na
época na cidade onde morava.

Podemos constatar nas falas dos professores participantes da pesquisa que
0s estagios nos cursos de licenciatura em geral e no de Historia em particular ndo privilegiam
uma atuacdo em que o aluno é levado a conhecer a realidade com a qual ird se defrontar.
Como ja enfatizamos em capitulos anteriores, € comum ouvir de profissionais formados em

Historia, que realizaram durante o Ensino Médio o curso Técnico de Magistério, relatos nos
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quais afirmam que os conhecimentos praticos adquiridos durante a realizacdo do referido
curso técnico fornecem uma base sélida que a graduagao nem sempre é capaz de contemplar.

A pergunta de numero onze traz o seguinte enunciado: No momento da
atuacdo em sala de aula, vocé busca apoio tedrico em alguma corrente historiografica? Se a
resposta for positiva, qual(is) o(s) principal(is) motivo(s) desta escolha?

O professor da escola publica elaborou sua resposta enfatizando que o
mesmo trabalha tendo como referencial a historiografia francesa dos Annales. Segundo o
referido educador: tento com as devidas ressalvas seguir as concepgdes historiograficas da
“Escola dos Annales”. Escolha feita devido a multiplicidade de “campos™ abertos por esta
“Escola”: campo cultural, politico, social, etc e pela liberdade que essa corrente
historiografica proporciona aos sujeitos historicos de um modo geral. Sua colega, a
professora da escola privada, teceu o seguinte comentério: acredito que ndo sigo algo
especifico.

Comecando o comentario pela professora que atua junto a instituicao
privada, em nossa concepgao a resposta condiz com a sua atuacdo. Nos momentos em que
acompanhamos seu trabalho, visualizamos a utilizacdo de metodologias de ensino que
abarcaram a historiografia tradicional, bem como o grupo francés dos Annales. Por exemplo:
realizou leituras da apostila com os alunos sem contrapor a questdo da verdade historica;
estabeleceu de forma oral uma relacdo entre a colonizag¢do espanhola e portuguesa; trabalhou
a construgdo de um jornal da cidadania juntamente com a disciplina de Filosofia. Nesta
atividade, os alunos deveriam eleger algumas reportagens sobre o tema e trazé-las de sua casa
para discutir com o grupo; exibiu o filme: “Grito de liberdade” que foi discutido com a turma
na aula seguinte.

Como pudemos ver, a professora utilizou diferentes possibilidades de
trabalho que a escola Ihe oferece para diversificar sua pratica. SO para corroborar nossa
afirmacdo, convém salientar que a elaboracao do jornal foi sugerido pelo portal educacional
desenvolvido pelo mesmo grupo que elabora o material didatico utilizado pela escola.

No caso do professor que atua junto a escola publica, apesar de informar que
busca, na medida do possivel, trabalhar tendo como guia uma vertente historiogréafica que
preconiza uma leitura historica contextualizada, percebemos que seus meétodos de ensino
priorizam um enfoque tradicional na maneira de ensinar Historia. Fazendo uma sintese de
suas aulas, temos 0s seguintes passos: primeiramente, exposicao oral do tema a ser abordado
e, logo a seguir, transcricdo para o quadro negro de algumas questdes pontuais sobre o

conteddo para os alunos responderem. Em relacdo a exposicdo do professor, os alunos nédo



92

fizeram *“nenhum questionamento” no sentido de discutir a questdo que estava sendo
trabalhada. No momento da explicacdo, bem como no restante da aula, os alunos mostraram-
se bastante agitados fazendo com que o professor, em diferentes momentos, chamasse a
atencdo dos mesmos de forma rispida.

Algumas questdes presentes na instituicdo na qual atua o professor da escola
publica podem ter contribuido para sua maneira de atuar. Ou seja, ao analisar as condicdes
técnicas de apoio pedagogico oferecidas pela instituicdo, percebemos varios problemas
basicos. Por exemplo, ndo existem recursos para reproduzir materiais para trabalhar com os
alunos. Se o professor optar por utilizar outros materiais que ndo seja o livro didatico tera
duas opcdes: ou faz as copias com seu préprio recurso financeiro ou transcreve no quadro
para os alunos copiarem.

Outro dado que reforga este exemplo diz respeito ao préprio livro didéatico:
como os alunos ndo podem leva-lo para casa, o professor tem que transcrever a parte do texto
que servira de apoio para responder o questionario no quadro. Estas atividades mecénicas e
enfadonhas ocupam 70% da aula, e a interacdo professor/aluno fica restrita a poucos minutos
de “didlogo” consubstanciado em exposi¢des dos temas abordados. Para Lopes (1995, p. 38),
estes modelos “[...] ocasionam uma préatica pedagdgica mecanica, onde predomina a relacao
autoritaria do professor na sala de aula”.

A proxima pergunta versou sobre o seguinte tema: No periodo de sua
atuacdo como professor, aconteceu alguma mudanca na proposta do ensino de Histéria? Se
ocorreu, enfatize alguns pontos principais da mudanca. O professor da escola publica, devido
ao seu pouco tempo de docéncia, respondeu negativamente. Porém sua colega fez as seguintes
ponderacdes: Sim, uma das mais atuais € a Lei 10639 de janeiro de 2003. Esta altera a Lei
9394 de 20 de Dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional,
para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica ““Historia
e Cultura Afro-Brasileira™.

A décima terceira pergunta visava verificar a opinido do educador referente
a proposta utilizada pela escola: O que vocé pensa sobre a atual proposta de ensino de
Historia utilizada pela escola em que vocé atua na qual estamos realizando a pesquisa?
Segundo o professor da escola publica, de um modo geral é satisfatorio, pois segue as novas
concepcdes tedrico-metodoldgicas da “Escola dos Annales™. A professora participante da
pesquisa fez a seguinte colocacao: a proposta de ensino é positiva, pois contextualizamos 0s

assuntos de acordo com nossa realidade atual e também h& uma grande preocupagdo quanto
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a formacdo como cidaddo, aquele que tem poder de opinar, dar idéias e contribuir com o
mundo melhor.

Primeiramente analisando a fala do professor da escola publica, podemos
novamente inferir que apesar da proposta da escola se basear nas teorias metodoldgicas da
Escola dos Annales, na pratica o que ocorre é um direcionamento voltado para 0 “modelo
tradicional” de ensino. Neste, o professor detém o saber, cabendo ao aluno memorizar de
forma mecénica para o dia da prova. Em relacdo a proposta de ensino da escola privada,
constatamos em nossas observagdes certo ecletismo, ou seja, alguns pontos relacionados pela
professora sdo pertinentes, porém em alguns quesitos é estritamente tradicional.

Por exemplo, a escola trabalha com salas ambiente. Ao questionar a direcdo
sobre 0 motivo de tal préatica, a justificativa foi a seguinte: o ambiente especifico para as
diversas disciplinas contribui para que o aluno possa aprender melhor o contetdo trabalhado.
Para justificar tal afirmacgéo, enfatizaram que seus alunos tiveram um melhor aproveitamento
apos a introducgédo deste modelo. Em nossa concepgdo, estas e outras modalidades fazem parte
de um “neotecnicismo” no qual o trabalho do professor acaba ficando em segundo plano.
Neste sentido concordamos com Aradjo (1995, p. 24), quando ressalta que “[...] é preciso
enfatizar que as técnicas estdo a servico do processo de ensino, e ndo ao contrario.
Explicitando melhor: as técnicas estdo destinadas ao professor e ao aluno, e ndo estes as
técnicas”.

A proxima pergunta diz respeito ao material utilizado com os alunos: VVocé
teve alguma participacdo na selecdo do material didatico utilizado nas aulas de Histéria? Se
teve, quais critérios vocé utilizou para a escolha? Devido ao pouco tempo que atua na
instituicdo de ensino publico, o professor respondeu que ndo participou da escolha do
material. JA a professora que atua junto a escola privada de ensino fez as seguintes
ponderagdes: Sim. Houve uma mudanc¢a quanto a opgao da apostila do Positivo na 52 série
(sendo historia do Brasil ou Antiga). Fui favoravel a historia Antiga, pois nesta faixa etaria
fica bastante interessante abordar as civilizacBes antigas, até mesmo em relagdo a
mitologia.

Sem entrar no mérito da escolha realizada pela escola em questdo, o que é
salutar nesta resposta € a possibilidade do professor estar opinando sobre o material que ira
utilizar em sala de aula. No caso especifico deste grupo empresarial citado pela professora,
segundo uma pesquisa de doutorado realizado por Medeiros (2005), eles criaram um
departamento com a finalidade de pesquisar junto aos professores seus interesses. Porém, em
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nossa concepcao, esta analise deve ser feita de forma critica visando incorporar as inovacoes
presentes nas discussdes historiograficas.

Continuando a temaética sobre o livro didatico, perguntamos aos professores:
Qual a sua opinido em relacdo ao livro didatico ou apostila utilizada em sua escola no ensino
de Histéria? Segundo o professor da escola publica: o material ndo é ruim, no entanto,
poderia ser melhor, principalmente com uma quantidade maior de exercicio para os alunos.
Em relacdo a sua colega, a resposta foi a seguinte: é bastante resumida, é importante que o
professor ao montar suas aulas utilize outros subsidios e também textos complementares. As
atividades da apostila s@o centralizadas e isso é interessante. Em suas falas percebemos uma
preocupacao focada nas questdes relacionadas ao método, como por exemplo, a quantidade de
exercicio, textos complementares. Portanto, seus questionamentos ndo estdo ligados
diretamente as concepgdes historiograficas presentes no material didatico.

Se faz necessario pontuar algumas questdes sobre este item. Primeiro, em
relacdo a apostila utilizada pela escola privada, concordamos com a professora quando esta
afirma que € bastante reduzida. Porém, apesar de afirmar a possibilidade de incorporar novos
elementos visando contribuir para o ensino dos alunos, percebemos que o trabalho
desenvolvido gira quase que exclusivamente em torno da apostila. Convém lembrar que
diferentes autores enfatizam que o livro didatico €, ainda hoje, o responsavel pelo
direcionamento do fazer docente (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMERY, 1984; FREITAG;
MOTTA; COSTA, 1989; GATTI JR, 1999; 2005).

Ainda em relacdo ao livro didatico, a fala do professor da escola publica,
guanto ao numero de exercicios propostos pelo livro didatico adotado pela sua escola, nos
parece equivocada. Se analisarmos a questdo da quantidade, num primeiro momento, pode
parecer que o autor disponibilizou poucas atividades. Isto é, para todo o capitulo no qual foi
discutida a Idade Média, o autor elaborou quatro questfes subdivididas entre trés a quatro
itens. Porém, apesar de aparentemente o nuimero de questdes ser reduzido, em nossa
concepcdo, alguns dos exercicios presentes podem contribuir para que o aluno pense
historicamente. Por exemplo, num dos exercicios propostos, o autor apresentou trés
fragmentos de documentos da época para que os alunos analisassem diferentes aspectos
historicos pertinentes aos mesmos.

Para responder questBes deste nivel, o aluno tem que ser provocado e
ensinado a raciocinar desta forma. Como observamos em nossa pesquisa de campo, devido a
inimeros fatores, que vao da atuacdo do professor, interesse dos alunos e apoio pedagdgico, o

modelo de aula ministrada na escola publica em questdo ndo permite que os aprendizes
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respondam este tipo de questionamento. Este fato ficou comprovado quando indagamos o
professor sobre o porqué de ndo utilizar os “poucos” exercicios propostos pelo material. Sua
resposta foi direta: eles ndo teriam condicdo de responder. Como alternativa, o professor
elaborou varios questionamentos que, em linhas gerais, exigiam a memorizagdo mecanica de
fatos e datas.

Na pesquisa desenvolvida por Cunha (2005), um depoimento apresentado
na dissertacdo se aproxima desta situacdo. Ao questionar um professor sobre seus

procedimentos, 0 pesquisador obteve a seguinte resposta:

por que as questdes que faco é pra relacionar a questdo com o esquema.
Entdo, é como a questdo fosse um preenchimento de lacuna, do que ele iria
ler. Entdo, geralmente eu ja sei mais ou menos a pergunta que se encaixa ali
e pra facilitar pra eu corrigir. Quando vocé bota o porqué entdo ... € até
contraditorio o que eu vou falar ... vai levar o aluno a raciocinar. S6 que eles
ndo raciocinam [...] se eu colocar um “por que” um “como”, um justifique,
ele certamente, que eu ja tive esta experiéncia ele vai colocar uma resposta
totalmente absurda, entdo ndo vai fazer uma relacdo direta com a prépria
resposta. Entdo, vocé pode dizer ele ndo estd pensando, e realmente é isto
mesmo, eu ndo quero que ele pense, eu quero que ele execute (CUNHA,
2005, 189-190).

Visando mostrar as permanéncias na Histdria, bem como no processo de
ensino, vamos introduzir novamente no texto um fragmento da fala de um professor que atuou
no século XIX. Segundo ele, “[...] o estudante que ndo decora s6 ndo diz besteira quando
compreende 0 ponto, e isso ndo acontece sempre. Por isso tomei o partido de exigir sempre
que me decorassem a matéria, porque desse modo ndo diriam tolices, embora sem
compreender o assunto (LESSA apud, NEEDELL, 1993, p. 77).

Conveém lembrar que para o estudante de Historia ndo dizer “besteira”,
como relatado na citacdo anterior, o professor deve ensiné-lo a pensar historicamente. Porém,
para que ocorra este ensino, o professor deve possuir um cabedal de conhecimento historico e
pedagdgico visando planejar estratégias que levardo a um ensino de qualidade. Neste sentido,
defendemos a necessidade do buscar, desde a graduacdo, a articulacdo entre teoria da Histdria
e a préatica de ensino.

Finalizando as questdes em relacdo ao livro didatico, fizemos a seguinte
pergunta na entrevista: Em sua opinido, € possivel identificar nos conteddos presentes no
material didatico utilizado a influéncia de alguma vertente historiografica? Cite alguns

exemplos. Para o professor da escola publica: sim, o material busca ter uma relagdo com a
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historiografia dos Annales, como, por exemplo, quando enfatiza as influéncias das massas no
processo Historico. Em relacdo a professora, sua resposta foi bem direta: sim, (Boris
Fausto)(Hobsbawn).

Alguns apontamentos se fazem pertinentes: primeiro, muitos materiais
utilizam de forma pontual, e nem sempre contextualizados fragmentos de obras de autores
tidos como icones de determinadas tendéncias historiograficas. Talvez esta questdo explique o
fato da professora citar dois historiadores famosos no meio académico; segundo, visando
atingir o maior numero de consumidores, as editoras recuperam um material ha tempo no
mercado dando novas roupagens metodoldgicas. Numa primeira analise parecem atender as
novas pesquisas historicas, porém, em muitos casos, ndo passam de um “verniz novo sobre a
velha casca” (GATTI JR, 1999; 2005).

A préxima questdo diz respeito aos recursos didaticos utilizados pelos
professores, ou seja, a pergunta era a seguinte: Que outros recursos didaticos vocé utiliza no
ensino de Historia? Entre os destacados, enfatize os que vocé emprega com mais freqliéncia e
0 motivo da escolha de tais procedimentos. Ao elaborar sua resposta, o professor da escola
publica teceu o seguinte comentario: busco trabalhar com documentos historicos e imagens
historicas. Acredito que tais recursos colaboram com a aprendizagem dos alunos. A
professora da escola privada respondeu da seguinte forma: sdo utilizados varios recursos,
como estudos de documentos e textos, leitura de imagens e mapas, exibicdo de filmes e
pequenos trechos, aula expositiva com esquemas no quadro de giz, leituras de artigos de
jornais e revistas, laboratério de informatica para pesquisar e producdo de jornais como
““cidadania’, apresentacdo de transparéncia. Os mais utilizados sé@o leituras de imagens e
mapas, estudos de textos e documentos. Através desses procedimentos acredito que eles
obtém bons resultados.

Vimos nos dois relatos a preocupacdo em introduzir algumas referéncias de
trabalho caracteristico das novas vertentes historiograficas, principalmente a dos Annales. Por
exemplo, quando um documento é trabalhado no sentido de estabelecer uma nova versdo ao
fato, questionando ou apresentando uma nova voz, podera levar os alunos a compreenderem
que a historia € feita por um processo de rupturas e permanéncias. No caso especifico dos dois
professores, durante as observacdes realizadas nao presenciamos a utilizacdo desse recurso.
Os documentos apresentados em sala de aula tiveram a mesma utilizacdo presente em Ranke,
ou seja, corroborar o fato. Neste sentido sua utilizagcdo é apenas mais uma referéncia para

atestar a verdade histérica.
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A décima oitava questdo foi elaborada da seguinte forma: Em sua
concepcao, qual a finalidade do conhecimento Historico? Para o professor da escola publica, a
finalidade do conhecimento histérico é desenvolver nos alunos o senso critico sobre a
realidade do mundo ao seu redor através da relacdo e sucessdo temporal. Para a professora
da escola privada o conhecimento histérico tem como finalidade formar um cidad&o critico,
reflexivo, pensante e que podera fazer a diferenca na sociedade atual.

As duas respostas possuem muita similaridade. A expressdo “formar
individuo critico” esteve presente, sendo enfatizada por ambos. Porém, o que observamos nos
dois profissionais da educacdo, com maior énfase junto ao professor da escola publica, é que o
discurso tedrico esta incompativel com a préatica pedagogica. Ou seja, as formas de atuar ndo
levam os seus alunos a refletirem de forma critica e sim, contribuem consideravelmente para
formar 6timos repetidores de verdades “introjetadas a férceps” em suas memorias.

A penultima questdo diz respeito as inovacbes pedagdgicas. Para tal,
elaboramos o seguinte enunciado: Atualmente, ha um discurso presente no meio pedagogico
que enfatiza a necessidade de formar cidaddos criticos e reflexivos. Se vocé considera este
enfoque importante e necessario, cite, através de exemplos, alguns encaminhamentos
pedagdgicos que utiliza para contribuir com a referida formacao.

O primeiro a ser trazido em cena é o professor da escola publica: esse
enfoque é importantissimo, no entanto, € dificil alcan¢a-lo numa sala de aula com 40 alunos
que ndo se respeitam, sdo analfabetos funcionais e ndo ddo a minima para o contetdo
proposto. Tento, apesar dessa realidade, dialogar com os alunos para aproximar as suas
realidades com o conteddo curricular, tarefa na maioria das vezes ingrata. A professora da
escola privada foi mais direta e citou alguns procedimentos didaticos que podem, em sua
opinido, contribuir para tal intento. Segundo a educadora, a utilizacdo de leitura de textos
(jornais/documentos/tiras) contextualizados, os quais resgatam os fatos historicos,
relacionando-os com a realidade atual. Debates com apresentacdo de idéias, trechos de
filmes ou filmes que nos levem a reflexdo. Andlise de imagens, charges etc.

Como podemos perceber, quando pensamos num ensino voltado para a
formagdo de um cidaddo critico-reflexivo, as estratégias citadas buscam trazer a tona técnicas
e recursos de ensino incorporados na Historia a partir da abertura possibilitada pelo
rompimento da historiografia tradicional. No caso especifico dos Annales, Selva G. Fonseca
(2005d) salienta que, a partir da génese de tal movimento historiografico, foram,
paulatinamente, introduzidos na pesquisa e no ensino elementos que ndo eram vistos como

agentes historicos.
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Como ultimo apontamento em relacdo as respostas obtidas nesta questéo,
chamou-nos a atenc¢éo o relato do professor da escola publica. Primeiramente, a sua resposta
tem certo tom de desabafo, haja vista que juntamente com os demais colegas que trabalham
na referida instituicdo, exerce uma tarefa herculea. Além da visivel falta de estrutura de
trabalho, convivem diariamente com alguns alunos que, por diferentes motivos, tém
determinadas atitudes que acabam atrapalhando o bom andamento das atividades escolares.
Pudemos, durante algumas semanas, presenciar sua labuta em tentar fazer com que os alunos
se concentrassem na aula. Para tal intuito, perdia-se em média 30% da aula chamando a
atencdo dos alunos. Normalmente, estes ficavam mais tranquilos quando tinham que copiar
algo do quadro negro. Gostaria de enfatizar que em todas as aulas observadas, o professor
utilizou tal estratégia: passar o conteudo do livro na lousa para os alunos transcrevé-lo em
seus cadernos.

A Ultima questdo presente na entrevista realizada junto aos professores
trazia o seguinte enunciado: Segundo Hobsbawn (1998, p.17), em seu livro “Sobre Histéria”
“[...] nossos estudos podem se converter em fabricas de bombas, como 0s seminarios nos
quais o IRA aprendeu a transformar fertilizante quimico em explosivo [...]”. Em sua
concepcao, o ensino de Historia tem o poder de exercer tal influéncia? Comente sua resposta.

Trazendo primeiramente a resposta do professor da escola publica, temos as
seguintes colocacdes: sim, pois o ensino de Histdria € fundamental para a vida, tem um papel
conscientizador da realidade que perpassa toda a sociedade humana. Liga povos, conceitos e
eventos dos mais distintos locais e épocas articulando-o de forma dindmica no presente e
desta forma, revisitando o passado e projetando um futuro melhor. A professora da escola
privada elaborou a seguinte resposta: Com certeza, pois a historia tem o poder de transformar
a sociedade, pois um cidadao consciente de seu papel, podera fazer a diferenca. Ele se
transformara num cidadé@o do qual sabera sobre seus direitos e deveres, critico, consciente,
etc.

Nesta resposta foi possivel perceber como os professores pesquisados
pensam sobre o papel da Histdria. Gostariamos de retomar o hiato constatado entre o discurso
e a pratica. Ambos mostraram possuir um conhecimento sobre as diferentes formas de narrar a
Histdria, bem como sua finalidade enquanto disciplina escolar. Porém, na pratica percebemos
algumas questdes enraizadas que nos leva a pensar a relacdo entre a préatica de ensino e a
construcdo tedrica.

Por exemplo, em nenhum momento os alunos foram questionados sobre a

verdade historica presente nos manuais utilizados pelos professores. Na maioria das vezes ndo
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foi solicitado aos alunos buscarem outras fontes de informag6es sobre determinado fato que
estava sendo estudado. No caso especifico do professor da escola publica, alguns
procedimentos tidos como tradicionais ficaram bem nitidos: transcricdo de um pequeno
fragmento do livro didatico no quadro; consideracGes sobre o conteudo; aplicagdo de algumas
questBes; conferéncia das respostas dos alunos. Tais procedimentos metodolégicos pouco
contribuem para que o Ensino de Historia exerca “[...] um papel conscientizador da realidade
que perpassa toda a sociedade humana [...]”” (fragmento da fala do professor da escola
publica).

Na conclusdo das analises dos procedimentos préaticos, assim como das
respostas da entrevista realizada pelos professores, gostariamos de enfatizar que, apesar dos
professores terem concluido seus cursos de graduacdo e especializacdo num momento em que
tais discussdes historiograficas ja estavam consolidadas no cenario nacional, foi possivel
perceber que os métodos de ensino utilizados nem sempre estavam afinados com o discurso
teorico relatado no momento da entrevista. Em outras palavras, ainda que possuam
conhecimento tedrico sobre as diferentes vertentes historiograficas em diferentes momentos,
optaram por utilizar métodos de ensino que prioriza uma dindmica voltada para a

memoriza¢do mecénica dos fatos historicos.

3.3 O LIVRO DIDATICO E O ENSINO DE HISTORIA

Dando continuidade a apresentacdo e andlise dos dados, trazermos a tona
alguns apontamentos sobre o livro didatico. Em nossa concepgdo, a anélise deste recurso
didatico neste trabalho é fundamental, uma vez que, através da observacdo de campo,
pudemos verificar que o livro didatico foi o principal direcionador das atividades em sala.

Diferentes autores destacam, em relacdo ao uso do manual didatico, que
muitos professores “[...] ndo somente se contentam com o0 que tem como ainda o idealiza,
fazendo do livro didatico ndo um entre outros, mas o seu Unico instrumento de trabalho. Este
serve como Ultima palavra do conhecimento na area, sendo tratado em sala como verdade
absoluta” (FREITAG; MOTTA; COSTA, 1989, p. 131).

Gostariamos de enfatizar no inicio desta discussdo que o tema em questao
gera diversos pontos de vista no meio pedagdgico que vao desde a defesa enfatica quanto a

utilizacdo dos manuais em sala de aula, até a sua execracdo. Ou seja, para alguns é tido um
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“salvador da patria”; para outros professores, € o principal responsavel pelo precario estado da
educacio (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMERY, 1984; FARIA, 1994; BITTENCOURT,
1998b, 1998c).

Porém, apesar dos diferentes encaminhamentos dado a este material de
apoio pedagdgico, os contetdos presentes nos livros didaticos continuam sendo o referencial
seguido pela grande maioria dos professores. Esta cultura ja sistematizada no ambiente
escolar brasileiro gerou algumas “verdades” gue, ao longo dos anos, foram disseminadas pela
sociedade através de sua ampla utilizacdo no Ensino Fundamental e Médio.

Por exemplo, para muitos pais de alunos, ha uma relacdo direta entre
quantidade de conteudo e qualidade de aprendizagem. Em outras palavras, relacionam o “bom
professor” ao profissional que “utiliza todo o livro”, como se “os conteldos representassem
um fim em si mesmo, e ndo um meio pelo qual o professor age no sentido de construir
instrumentos de analise para o aluno se situar em seu tempo e melhor entender o passado em
sua historicidade” (FREIRE; MOTA, 2005, p. 259).

Diante destes apontamentos preliminares, a primeira reflexdo a ser enfocada
diz respeito a utilizagdo do livro no ambiente escolar. Podemos inferir que a finalidade
principal do livro didatico é “[...] ser um instrumento auxiliar em sala de aula para o professor
e para os alunos” (ROGRIGUES; MARINOCI, 2005, p. 245). Para diferentes autores, esta
concepcado fica restrita a teoria, uma vez que na pratica a realidade é bem diferente.

Para Décio Gatti Jr (1999), a facilidade presente no manual fez com que 0s
professores, paulatinamente, se tornassem reféns de um instrumento “criado” com a finalidade
de lhe servir de apoio. Em outras palavras, além de direcionar todo o conteddo a ser
transmitido, determina a forma das atividades a serem trabalhadas durante o desenvolvimento
das aulas.

Neste mesmo sentido, Vasconcellos (1998, p. 88) faz alguns apontamentos
que vém ao encontro da colocagdo de Gatti Junior. Segundo a autora, “[...] se antes, o livro
didatico atuava como referencial para o docente preparar suas aulas, ou como texto de apoio a
leitura dos alunos, gradativamente os livros didaticos foram definindo o conteldo e a
metodologia da aula a ser desenvolvida”.

Freitag, Motta e Costa (1989, p. 111) sdo mais incisivas em sua critica. Para
elas, “o livro didatico ndo funciona em sala de aula como um instrumento auxiliar para
conduzir o processo de ensino e transmissdo do conhecimento, mas como o modelo padréo, a
autoridade absoluta, o critério Gltimo de verdade”. Como consequliéncia desta submissdo, as

autoras afirmam que os professores se tornam “escravos” e 0s alunos sdo transformados “em
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‘cdezinhos pavlovianos’ que ‘salivam’ de acordo com os estimulos dosados pelos livros,
recebendo suas recompensas ou castigos” (FREITAG; MOTTA; COSTA, 1989, p. 128).

Mesmo cénscio das inumeras dificuldades apresentadas no dia-a-dia do
professor de Historia, ndo podemos tratar toda a categoria de forma linear. Pesquisas revelam
que, visando a melhoria da qualidade da construcdo dos conceitos histéricos pelos alunos,
existem profissionais imbuidos em fazer uma analise pormenorizada ndao s6 dos manuais
didaticos, mas de todo o encaminhamento presente durante o processo de ensino de Histdria.
Segundo Vasconcelos (1998, p.108), tais atitudes “[..] nos fazem acreditar nas possibilidades
de mudancas, ndo s6 no ensino de Historia, mas do ensino como um todo”.

Trazendo novamente o foco da discussao para o livro didatico, gostariamos
de enfatizar que sua influéncia no ensino brasileiro nao fica restrita ao século XX e XXI.
Segundo algumas pesquisas publicadas, desde o século XIX tal elemento é tido como o
“principal instrumento de trabalho de professores e alunos, sendo utilizados nas mais variadas
salas de aulas e condicdes pedagogicas, servindo de mediador entre a proposta oficial do
poder [...] e o conhecimento escolar ensinado pelo professor” (BITTENCOURT, 1998c, p.
73). Em suma, h& tempo ele é o instrumento responsavel por disseminar os conhecimentos
fundamentais para as novas geracoes.

Como podemos visualizar, dissertar sobre o livro didatico envolve imergir
num mundo de calorosas discussdes. Diante da complexidade apresentada, ndo podemos
simplesmente fingir que tal problematica ndo existe, ou que nao atinge o0 nosso “mundo”. Até
0s mais calorosos criticos reconhecem que mesmo deixando muito a desejar, o livro didatico
“e indispensavel na sala de aula”. Em um artigo escrito ha mais de quinze anos, porém, atual,

Freitag, Motta e Costa (1989, p. 128) argumentam que

se com o livro didatico o ensino no Brasil é sofrivel, sem ele sera
incontestavelmente pior. Poderiamos ir mais longe, afirmando que
sem ele o ensino brasileiro desmoronaria. Tudo se calga no livro
didatico. Ele estabelece o roteiro de trabalhos para o ano letivo, dosa
as atividades de cada professor no dia-a-dia em sala de aula e ocupa os
alunos por horas a fio em classe e em casa™.

12 Visando trazer mais subsidios para esta discussdo vale introduzir no texto novamente a seguinte ponderacao:
se ndo ha uma formacdo adequada, “[...] nada melhor que um livro organizador dos conteldos e das préaticas
pedagdgicas das aulas, acompanhado, evidentemente, das perguntas e respostas das questdes propostas pelo
préprio livro” (GATTI JUNIOR, 1999, p. 759).
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Apesar de concordar com as ponderacGes das autoras, quanto ao livro
didatico ser um elemento prescritivo-chave do curriculo, gostariamos de lembrar que cada
professor tem a liberdade de mediar seu uso. Portanto, o grande problema ndo esta
necessariamente na utilizacdo do “manual escolar” e sim na falta de critérios, seja no
momento da escolha das obras ou no dia-a-dia, ao selecionar a temética que sera abordada
com os alunos (BITTENCOURT, 1998c).

Devido a importancia deste instrumento na formacdo histdrica, nossa
proposta é buscar compreender se as “novas” discussdes historiograficas foram inseridas no
livro didatico. Porém, concordamos com Espirito Santo (2005), quando argumenta que uma
analise desta envergadura ndo pode ser feita exclusivamente tendo como norte a sala de aula.

Visando reforcar tais ponderacdes, introduziremos no texto as palavras de
duas pesquisadoras do tema que estamos abordando. O primeiro enfoque a ser destacado foi
redigido por Araci Rodrigues Coelho (2005), durante o décimo encontro de pesquisadores em
Ensino de Historia. Para ela, como o livro didatico é produzido fora da escola, sofre uma
gama de influéncias que fogem de questdes estritamente pertinentes a didatica. O resultado
final do trabalho langado no mercado é uma convergéncia de fatores didaticos, ideolégicos,
editoriais e comerciais.

Neste mesmo caminho, Bittencourt (1998c, p. 71) faz a seguinte
adverténcia: “o livro didatico € antes de tudo uma mercadoria, um produto do mundo da
edicdo que obedece a evolugdo das técnicas do mercado. Como mercadoria ele sofre
interferéncias variadas em seu processo de fabricacdo e comercializacdo”. Na tentativa de
levantar mais subsidios para compreender a dinamica do livro didatico, buscaremos fazer de
forma resumida alguns apontamentos sobre sua génese, sistematizacdo e consolida¢do no
mercado como o produto editorial mais vendido no Brasil (FONSECA, S., 2003).

N&o é possivel estabelecer um marco que traduza o momento fundador do
livro didatico. Alguns autores informam que, desde a Grécia Antiga, se tem noticia da
elaboracdo de manuais com caracteristicas que se aproximariam do que hoje identificamos
como o referido material escolar. Na Europa, durante o periodo conhecido como baixa Idade
Média, “[...] estudantes universitarios produziam seus proprios cadernos de textos [...] Com o
advento da imprensa os livros foram os primeiros produtos feitos em série” (GATTI JUNIOR,
1999, p. 752).

Como podemos verificar na leitura da citacdo, a idéia de elaborar um
material que servisse de apoio pedagdgico para 0s alunos ndo é uma criagdao originaria do

século XX. S¢ a titulo de ilustracédo, ao falar sobre as raizes do livro didatico, ndo podemos



103

esquecer de Jan Amos Comenius. Algumas caracteristicas, presentes nos exemplares
distribuidos de forma sistematizada aos alunos a partir do século XIX, foram aventadas pelo
criador da “Didatica Magna” durante o transcorrer do século XVII (OLIVEIRA;
GUIMARAES; BOMERY, 1984; PALMER, 2005).

A introdugdo em escala comercial dos livros didaticos ocorreu na Inglaterra
apos o evento da Revolucdo Industrial. Em linhas gerais, 0s primeiros exemplares tratavam-se
de “um veiculo adicional a Biblia, até entdo o unico livro aceito. Os primeiros livros
didaticos, escritos sobretudo para os alunos das escolas de elite, procuraram complementar os
ensinamentos ndo disponiveis nos Livros Sagrados” (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMERY,
1984, p. 26).

Para falar da historia do livro didatico produzido no Brasil, temos que nos
remeter aos anos de 1930, uma vez que, até esta data, as “cartilhas” eram escritas na Franca
ou em Portugal (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMERY, 1984; GATTI JR, 1999). Apés este
periodo, o Governo Vargas nomeou uma comissdo constituida por sete membros que tinham
mais a funcdo de controle politico-ideolégico que propriamente uma funcdo didatica
(BOMERY, 1984).

Sendo assim, foi exercido um rigido controle sobre a utilizacdo de manuais
nas salas de aulas brasileiras do periodo. Segundo Gatti JR (1999, p. 750), apesar da maior
sistematizacdo ocorrida, “[..] dos anos trinta ao inicio dos anos sessenta, 0s chamados manuais
escolares eram solicitados pelos professores aos alunos, mas nem sempre eram utilizados”.

Uma consideravel mudanca de perspectiva em relagdo ao livro didatico no
Brasil ocorreu durante o inicio do governo militar no final dos anos de 1960. Neste periodo,
foi firmado um acordo entre 0 MEC/USAID que visava a distribuicdo de mais de 51 milhdes
de livros em trés anos. Esta abrupta mudanca de diretrizes, que no primeiro momento poderia
ser benéfica ao Estado brasileiro, mostrou-se no momento ulterior um carater nefasto
(FREITAG; MOTTA; COSTA, 1989).

Fazendo uma sintese das varias criticas relatadas na literatura especializada,
podemos inferir que a interferéncia americana no mercado livreiro nacional, principalmente
em relagcdo a forma de conduzir a elaboracdo dos manuais didaticos - os famosos “Estudos
Dirigidos”, aliados a uma politica educacional voltada para o tecnicismo sistémico, contribuiu
para um processo de alienacdo tanto dos professores como dos alunos. (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 36).

Em relacdo ao Ensino de Histdria, que no inicio de 1970 foi substituido por

Estudos Sociais, o “livro didatico [...] tornou-se o canal privilegiado para a difusdo e
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imposicdo de uma histdria excludente, reprodutora por exceléncia da memoria oficial da
nacdo” (FONSECA, S., p. 141).

Durante a vigéncia do Regime Militar Brasileiro, o livro didatico presente
no cenario nacional priorizou uma leitura comportamentalista na qual ditava as normas que
deveriam ser executadas por professores e alunos. Ou seja, “[...] o livro assumiu o controle da
sala de aula, transformando-se em verdadeiro déspota do professor, do aluno e do processo de
ensino-aprendizagem” (FREITAG; MOTTA; COSTA, 1989, p. 130).

Com o advento da abertura democratica, ocorrida no inicio dos anos de
1980, suscitou-se a possibilidade de ser incorporado ao livro didatico, novas formas de escrita
e leitura da historia até entdo restritas aos diversos campi universitarios espalhados pelo
Brasil. Porém, ao se remeter a este periodo, Thais Nivia de Lima e Fonseca (2003) salienta
que apesar de uma frenética incorporacdo historiografica, ndo houve uma mudanca
substancial do produto. Em outras palavras, como a histéria das mentalidades e a historia do
cotidiano tornaram-se sinénimo de inovacgédo de ensino, em muitos casos 0 que ocorreu foi a
incorporacdo arbitraria de fragmentos de obras sem a devida problematizacdo. Isto é, nem
sempre a quantidade de alteragdo é sinbnimo de aumento da qualidade.

Para Araljo (1999), depois de transcorridos mais de vinte anos do inicio do
processo de abertura politica em que foram “permitidas” as incorporacfes de “novos
problemas”, “novas abordagens”, “novos objetos”, ainda permanecem disponiveis no
mercado editorial, produtos com carater alienador.

Como toda a reforma no ensino introduz alteragbes nos programas e no
curriculo, ndo se pode comentar sobre as mudancas impetradas nos manuais didaticos apos 0s
anos de 1980, sem se remeter aos PCNs. Os Parametros Curriculares Nacionais que, segundo
0 Ministério da Educacdo, tém como objetivo principal servir de modelo “orientador” para as
atividades educacionais, comecaram a ser discutidos de forma pontual a partir da aprovacgéo
da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional — LDBEN, em 20 de dezembro de 1996.

Na elaboracdo final do texto, os redatores sdo taxativos ao afirmar que a
funcdo principal deste documento é o de auxiliar as escolas e professores na elaboracdo de
curriculos e planos de aula, visando otimizar o fazer docente, para que os alunos possam ter
um aprendizado significativo. Portanto, para 0 governo, as propostas ndao podem ser
entendidas como um modelo Unico e inquestiondvel, mas sim como um direcionamento, visto
que “[...] por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas

decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacao da realidade
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educacional empreendidas pelas autoridades governamentais, pelas escolas e professores [...]”
(BRASIL, 2001, p. 13).

Apesar de salientar que ndo se trata de uma norma a ser seguida a risca em
todo o territorio nacional, percebemos que os autores de livros didaticos buscaram, na sua
maioria, adaptar suas obras para “falar a mesma lingua” dos PCNs. Segundo Gatti Jr ( 2005,
p. 366), os editores, visando uma melhor aceitacdo do seu produto pelo mercado escolar,
passaram a partir do final da década de 1990 a um processo de adaptacdo dos livros “[...] as
modas didaticas e as mudangas curriculares estabelecidas pelos setores publicos”.

Como o livro didatico € um produto que gera um faturamento milionario, ha
uma acirrada competicdo entre as editoras (ALMEIDA, 2005; ROGRIGUES, 2005). Neste
sentido, “qualquer inovacdo neste campo, tdo logo revele algum éxito mercadoldgico, é
rapidamente copiada pelas editoras concorrentes” (GATTI JUNIOR, 1999, 755). Devido a
esta padronizagdo, nos anos de 1990, houve uma profunda mudanca na forma de escrever os
manuais didaticos brasileiros.

Esta situacdo, vivenciada a partir da década de 1990 do século XX, permite
afirmar que, apesar de ténue, existe uma permeabilidade no que tange a industria editorial
brasileira. Se por um lado o livro didatico sofre “as determinac¢Ges de uma industria editorial
comandada pelas leis de mercado, por outro lado tem o poder de interferir na estrutura e
funcionamento dessa indistria” (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMERY, 1984, p. 22).

Um exemplo deste “poder” de mudanca diz respeito a verdadeira “operacéo
bélica” montada pelas editoras durante a elaboracdo de um novo produto. As grandes
empresas do ramo tém uma equipe multidisciplinar responsavel por recolher e analisar as
opinides dos professores e supervisores sobre a melhor maneira de elaborar as novas
“cartilhas”. Como a lucratividade do material é o principal fator que direciona as tematicas
que compdem o novo material a ser editado, a opinido da maioria dos consumidores ditara 0s
parametros presentes no produto final (GATTI JUNIOR, 2005).

Em relacdo a esta tematica, € salutar apontar as consideracGes de Daniel
Horténcio de Medeiros. Para este autor, todo o cuidado em tratar questdes polémicas durante
0 momento de elaboragdo de um novo produto diz mais respeito ao medo da queda da venda
do que necessariamente ao carater conservador da empresa. Ele traz um exemplo bem
“didatico” em relacdo a este enfoque, ao transcrever a fala de um dos responsaveis por uma

editora:
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hd& um mercado grande para os livros da empresa nas escolas
religiosas. Por conta disso, na disciplina de Lingua Portuguesa, contos
de fada ndo podem aparecer! Em literatura, autores de textos mais
sensuais (Jorge Amado, Jodo Ubaldo Ribeiro, Adélia Prado, etc.) sdo
‘barrados’. A sexualidade nunca é trabalhada diretamente nos
materiais didaticos da empresa, evitando assim reclamacdes e
diminuigdo das vendas (MEDEIROS, 2005, p.55).

E interessante destacar que a editora em questio é a camped de vendas de
produtos educacionais no Brasil. Segundo uma reportagem da revista Veja de 2002, a rede
“[...] fatura 285 milhdes de reais por ano e tem a segunda maior grafica do pais. O carro-chefe
das redes educacionais é a venda de material didatico, cujo contetudo é considerado de boa
qualidade” (CARELLI, 2002, p. 92).

Fica evidente apo6s a leitura da citacdo que ndo faltam recursos financeiros e
de pessoal para o grupo editorial incorporar em seu material as novas discussdes que suscitam
constantemente no meio académico. A grande questdo € medo de que o “novo” afugente o

professor. Para Medeiros (2005, p. 53),

a determinacdo da feitura dos materiais se estabelece nesta tenséo,
entre uma empresa que conhece os avancos da Ciéncia Historica e um
mercado que se recusa a incorpora-la. Na decisdo entre contribuir para
melhorar o nivel de conhecimento dos professores e garantir a venda
de seu material, a empresa ndo tem davida em optar pela segunda
opgéo.

Como podemos perceber, a melhoria da qualidade do contetdo de Histéria
presente no livro didatico depende de uma ampla mobilizacao dos professores. Neste sentido,
as ponderacg0es escritas ha dezessete anos por um grupo de pesquisadoras brasileiras ainda se
fazem bastante atuais: “[...] fabrica-se um livro via de regra mediocre, de baixo custo e ma
qualidade, para professores incapazes de avaliar sua qualidade” (FREITAG; MOTTA;
COSTA, 1989, p. 60).

Sé para acrescentar novos argumentos a esta citagcdo, em nossa concepcao,
existem professores capacitados em fazer uma andlise critica dos manuais, porém sua opiniéo,
na maioria das vezes, ndo € levada em consideracdo. Diferentes pesquisas salientam que nem
sempre a palavra final para a escolha do material utilizado em sala de aula é a do professor
(OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMERY, 1984; FREITAG; MOTTA; COSTA, 1989).
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Diante desta questdo, além de buscar interferir na escolha do material a ser
utilizado por sua escola, acreditamos que, como “o livro didatico ndo é uma geografia fechada
em si mesma, pelo contrario, é um territério que em muito pode ser contestado, questionado,
redefinido” (OLIVEIRA, 2005), o professor de Historia “tem o poder” de fazer os recortes
necessarios para que o livro possa ser utilizado como importante apoio pedagdgico.

Realizadas tais reflexdes, passaremos a analise do material didatico utilizado
pelas escolas participantes da pesquisa. Antes de iniciarmos as consideracfes sobre 0s
referidos manuais, gostariamos de enfatizar dois pontos: primeiro, como os dois materiais
seguem um mesmo padrdo para todos os contetdos abordados, através da analise do capitulo
sobre Idade Média sera possivel ter uma idéia global do material didatico; segundo, se buscara
fazer uma analise individualizada, evitando comparar os materiais utilizados nas duas
instituicoes.

O primeiro material didatico abordado em nossa andlise foi o livro utilizado
pela escola publica. Em relacdo a este material, o livro escolhido pelos professores da
instituicdo foi: Histéria Geral e do Brasil da colecdo Saber e Fazer Histdria, escrita por
Gilberto Cotrim.

Em suas duzentas e dezessete paginas, tal material prioriza uma abordagem
cronologica centrada no modelo eurocéntrico. Esta visualizacdo fica nitida ao analisarmos o
sumario. O autor assim distribuiu os temas a serem trabalhados na 62 série do Ensino
Fundamental: Reinos Germanicos e Império Carolingio; A Sociedade Medieval; a Cultura
Medieval e a influéncia do Cristianismo; Império Bizantino; Mundo Islamico; Expansdo
Européia e conquista da Ameérica; O impacto da conquista; Renascimento; Reformas
Religiosas; Mercantilismo e sistema colonial; Colonizagédo do Brasil; Administracéo colonial:
Estado e Igreja Catolica; Agucar, escravo e mercado interno; Escravidao Africana; Dominio
Espanhol e Brasil Holandés; Expansao territorial e seus conflitos; Mineracéo.

Em nossa concepcdo, tal forma de sistematizacdo pode, se ndo for bem
trabalhada, levar o aluno a pensar em uma sincronia entre os varios elementos na Historia. Em
outras palavras, aprender historia se resumiria em memorizar tal seqiiéncia.

No que tange a apresentacdo dos temas abarcados no periodo, 0 autor
utilizou-se de uma linguagem “classica”. Visando trazer mais elementos para nossa discusséo,
utilizaremos, como exemplo, a definicdo literal apresentada por Cotrim (2002, p. 24-25) das

trés ordens presentes na sociedade medieval:
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e Clero (Oratores) — ordem dos membros da Igreja Catdlica, destacando-se 0s
dirigentes superiores, como bispos, abades e cardeais. A palavra latina
oratores significa “aqueles que oram e rezam”. Os dirigentes da Igreja
administravam suas propriedades agrarias e tinham grande influéncia
politica e ideoldgica, isto é, influenciavam na formacdo das mentalidades e
das opinides de toda a sociedade. Nessa ordem, havia hierarquia, cujo topo
era ocupado pelo Papa, seguido pelos cardeais, arcebispos, bispos, abades e,
em sua base, os sacerdotes e 0s monges, que compunham o chamado baixo
clero.

o Nobre (Bellatores) — ordem dos nobres detentores de terra, que se dedicavam
basicamente as atividades militares. Bellatores é uma palavra latina que
significa “guerreiros”. Era funcdo da nobreza proteger as pessoas contra
perigos externos (invasdes, guerras contra outros senhores ou reis) e internos
( alguma revolta de camponeses, por exemplo). Entre os nobres havia uma
hierarquia, cujo topo era ocupado pelo rei e, depois, vinham os duques,
condes, 0s marqueses e, na base, os cavaleiros. Em tempo de paz, as
atividades favoritas da nobreza eram a caga e 0s torneios esportivos, que
serviam de treino para as guerras e batalhas.

o Trabalhadores (Laboratores)- ordem que reunia a maioria da populagéo
componesa. Laboratores (do latim labor = trabalho) quer dizer
“trabalhadores”. Nessa ordem, encontramos todos aqueles que realizam
algum trabalho para sustentar a sociedade: sdo 0s artesaos, 0s comerciantes,
0s camponeses livres (como vildes) e os servos. A maior parte desses
trabalhadores eram servos. A condicdo de servo implicava restricdo a
liberdade. O servo “podia ser vendido, trocado ou dado pelo senhor, ndo
podia testemunhar contra homem livre, ndo podia se tornar clérigo, devia
diversos encargos. Porém, ao contrdrio do escravo cléssico, tinha
reconhecida sua condicdo humana, podia ter bens e recebia protecdo do
senhor” (Cf. Hilario Franco Juniro. ldade Média: nascimento do ocidente.
S&o Paulo: Brasiliense, 1999, p. 192).

Nas definicBes o autor buscou inserir diferentes informagdes referentes a
funcdo exercida por cada individuo nas trés ordens presentes no periodo. Ainda é possivel
verificar a preocupacdo em mostrar a origem de cada termo, utilizado para diferenciar os
grupos presentes.

Em relacdo aos conceitos referentes ao trabalho na Idade Média, Cotrim faz
uso de diferentes documentos escritos e iconograficos de época para corroborar sua assertiva.
Por exemplo, na pagina vinte seis do livro em questdo, Gilberto Cotrim utiliza dois
fragmentos de documentos elaborados por clérigos que viveram na referida época. Porém, em
nosso entendimento, os documentos, bem como as ilustragdes, foram utilizados em sua forma
tradicional — confirmar um fato e ndo no sentido de incorporar uma nova possibilidade de

leitura para a abordagem.
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Durante as seis paginas que foram apresentadas a questdo da Sociedade e
Trabalho na ldade Média, o autor traz, através de glossarios, alguns termos pertinentes ao
periodo. Por exemplo, entre os elementos destacados no glossario esta presente a definicao de

vildo. Segundo o autor do livro didético, vildo é

uma palavra oriunda do latim vulgar villanu, que significa “habitante de vila
ou de casa no campo”. Nesse periodo, identificava 0 “homem livre” que
devia certa obrigagdo ao senhor (por exemplo, pagar taxa pelo uso de alguma
instalacdo do dominio senhorial — celeiro, moinho, forno etc.), mas néo
estava preso a terra (COTRIM, 2002, p. 25).

No que concerne as atividades propostas, 0 livro apresenta questdes que
exigem do aluno diferentes tipos de raciocinio histérico, fugindo assim da simples
memorizagdo mecénica. SO para exemplificar, no exercicio de nimero trés da pégina trinta e
cinco, foram apresentados aos alunos trés documentos de época para serem analisados. Para
responder as questdes presentes no exercicio, é necessario o reconhecimento, a compreensao e

a sintese do tema por parte do aluno.
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Exercicio proposto pelo livro didatico utilizado na escola publica

3. Leia os documentos seguintes e depois faca o que € pedido:

Documento 1: Que seja conhecido de todos os fiéis da Santa Igreja que trés irmaos:
Archambaud, Constant e Arrald, livres por nascimento, tocados pelo temor de Deus e nada
possuindo de mais precioso para oferecer a Deus Todo-Poderoso, se ofereceram, por amor a
Deus, em doacdo, como servos, a Sao Martinho, em presenca do Senhor Abade Albert. (Lé
livre dés serfs de Marmoutier. 1032 — 1064).

Documento 2: Que seja conhecido que Otbert, pastor, tendo ateado fogo a um de nossos
celeiros e ndo possuindo com que nos indenizar, tornou-se, por isso, servo de S&o Martinho
de Marmoutier e nosso, juntamente com sua mulher Electrude. (1€ livre dés serfs de
Marmoutier. 1097)

Documento 3: Eu, Luiz, pela graca de Deus, rei da Franca, liberto e desobrigo perpetuamente
de todo o vinculo de serviddo todos 0s meus servos e servas que habitam em Orléans e nos
arredores e aldeias até a 5% légua, isso valendo tanto para eles como seus filhos e filhas. Se
outros servos afluirem de outras partes para os ditos lugares a fim de seres libertados, nds os
declaramos excluidos. (Ordennances des rois de France, t. X — I, 1180. Em: coletaneas de
documentos historicos para o primeiro grau. Sdo Paulo, CENP, 1978. p. 70)

Identifique:
a) os tipos de documentos e a que época se referem as obras das quais foram extraidos;
b) o narrador (aquele que “fala”’nos documentos) e de que se fala;
€) o assunto tratado nos diferentes documentos;

e Nos documentos 1 e 2, que é o senhor feudal? Compare as razbes pelas quais as
pessoas se tornaram servas, nesses dois documentos. S&o semelhantes? Séo
diferentes? Por qué?

e Releia 0 documento 3 e compare a decisdo tomada pelo rei Luiz com o que esta
expresso nos documentos 1 e 2. Escreva uma conclusdo a respeito.

COTRIM, 2002, p. 35-36

Ainda em relacdo as questdes apresentadas, o livro traz uma sugestdo de
trabalho que visa levar o aluno a fazer um exercicio de reflexdo, uma vez que tem que

compreender e estabelecer relagfes historicas entre 0 mundo atual e a época medieval.
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Questdo 1b presente na p. 35 do livro didatico utilizado na escola publica.

Na sociedade brasileira atual, hd diferencas entre o0s varios grupos sociais. Quais
“explicacbes” vocé ja ouviu para justificar essas diferencas? Vocé concorda com essas
justificativas? Na sua opinido é possivel “vencer” essas diferengas, superando as
desigualdades entre 0s grupos sociais?

COTRIM, 2002, p. 35.

Na parte final do capitulo, o material traz algumas possibilidades do aluno
ampliar o saber referente ao tema. Para tal, propde alguns filmes que trabalham a questdo
apresentada e ainda uma bibliografia de apoio.

Em linhas gerais, podemos salientar que o referido material apresenta boas
possibilidades de trabalho em sala de aula. Porém, concordamos com a andlise do MEC.
Segundo os pareceristas, “a maior fragilidade da colecéo fica por conta da énfase excessiva na
informacdo ja pronta, o que dificulta o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais
complexas” (BRASIL, 2005).

A partir deste momento, passaremos a analisar o material utilizado na escola
particular. E pertinente salientar que a referida instituicio utiliza o material didatico do grupo
Positivo. Assim como o livro didatico ja analisado, o material utilizado pela 6 série do Ensino
Fundamental da instituicdo privada realiza uma abordagem cronoldgica. Os itens presentes
nas cento e setenta e duas paginas do material didaticos estdo assim distribuidos: Formacao
politica — Idade Média; Sociedade e Trabalho — Idade Média; Arte, cultura e religiosidade —
Idade Média; Bizancio: o Império Romano do Oriente; A expansdo do mundo mulgumano;
Formac&o politica da Europa: o surgimento dos Estados Nacionais Modernos; Sociedade de
Corte: cotidiano e trabalho; Manifestacfes culturais e religiosas; A expansao maritima e a
colonizacdo; Povos pré-colombianos; A organizacdo das politicas dos maias, astecas e incas;
Sociedade e trabalho entre os povos agricolas; Aspectos religiosos e culturais: maias, astecas
e incas; Povos indigenas da América Portuguesa; Organizacdo politico-administrativa da
América Portuguesa; Formas de trabalho na América Portuguesa; Sociedade colonial; Cultura
e religiosidade na sociedade colonial.

Como ja enfatizamos, a utilizacdo do modelo linear no Ensino de Historia
podera levar o aluno a compreender a histéria da humanidade como um processo teleoldgico,
no qual os acontecimentos formam um grande “quebra cabeca”. Sendo assim, como a historia
se resume na distribuicdo cronoldgica dos diferentes acontecimentos, em cada série o
professor disponibilizara ao aluno o acesso a determinadas “pecas” para gque, juntamente com

seus colegas, possam “montar o passado dos homens”.
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Em nossa avaliacdo, os diferentes contextos da Sociedade e Trabalho na
Idade Média presentes nas cinco paginas no capitulo analisado sdo apresentados de forma
“relativamente simples”. Os autores ndo se preocuparam em historicizar as origens dos
termos, bem como o contexto em que foi elaborado. Por exemplo, no inicio do capitulo em
questdo hd uma pequena introducdo sobre as trés ordens e, logo em seguida, passa a se
discutir a funcao do clero. Em relagéo a igreja, o0 manual didatico ndo deixa claro para o aluno
as diferencas presentes entre o alto clero e o baixo. Visando acrescentar subsidios para a

discussao, introduziremos no texto o recorte citado:

na sociedade que foi se estabelecendo durante a Idade Média, distinguiam-se
basicamente trés ordens ou camadas sociais distintas: o clero, os nobres e os
servos. A primeira delas, formada pelo clero, era responsavel pela
religiosidade das pessoas e organizava a vida da sociedade como um todo,
desde 0s mais ricos até os mais pobres, sendo constituida pelos padres e
autoridades eclesiasticas da Igreja Catolica. O clero também se encarregava
de dar assisténcia aos pobres, mantendo orfanatos, asilos, hospitais e escolas.
Ao longo do Periodo Medieval, por meio de doagdes, heranca e cobrangas de
taxas, como o dizimo, a Igreja Catdlica foi se transformando numa grande
proprietaria de terras na Europa Ocidental, fortalecendo o seu poder.
(GRUPO POSITIVO, 2005, p. 16).

Num primeiro momento, poderiamos concluir que tal forma facilitaria o
processo de ensino do professor. Portanto, mesmo sabendo que tais alunos provavelmente irdo
discutir a tematica no Ensino Médio, o material didatico em questdo poderia proporcionar
uma leitura mais cientifica do tema.

Um aspecto relevante, a ser destacado no material didatico utilizado pela
escola privada, diz respeito a insercdo da analise da condi¢do da mulher no mundo medieval.
Apesar de promover uma leitura sucinta, percebemos neste item a influéncia das novas
leituras historiograficas. Segundo o material didatico, apesar de toda as adversidades

enfrentadas na Idade Média, ha relatos de mulheres que

realizavam tarefas de organizacdo e administracdo de uma casa habitada por
familia numerosa. Além disso, na auséncia dos maridos por motivos de
viagens ou guerras, muitas mulheres assumiram o lugar deles na
administracdo dos feudos. Ha relatos, inclusive, de algumas que tiveram de
fazer uso das armas para defender seu castelo. Sobre a vida das servas e
camponesas medievais, a documentacdo ndo é tdo numerosa. Entretanto, os
registros disponiveis revelam que, ao lado dos maridos e dos filhos, elas
também participavam de todos os tipos de servicos (GRUPO POSITIVO,
2005, p. 17).
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Outra questdo importante a ser destacada é a presenca de atividades que
colaboram com o professor no sentido de levar seus alunos a compreender o processo
historico, isto é, fazer a relacdo entre o0 mundo medieval e a atualidade. Por exemplo, em
relacdo a condicdo da mulher, o material traz uma sugestdo de trabalho - inserido num quadro
no meio do texto que aborda a condigdo da mulher medieval - que incitam os alunos a
estabelecerem uma relacdo entre a vida das mulheres atuais e as da época medieval. Devido a
importancia deste tipo de trabalho em sala de aula, optamos por transcrever os dados

presentes na proposta:

no periodo Medieval, as mulheres da nobreza, para quem o0s pais ndo
conseguiam um casamento, eram enviadas aos mosteiros para se dedicarem a
vida religiosa. Discuta com seus colegas e professores a condi¢cdo das
mulheres na sociedade atual. Quais as opc¢des de vida de que elas dispdem?
Como elas se comportam em face do casamento e da constituicdo de
familias? (GRUPO POSITIVO, 2005, p. 17).

Quanto aos exercicios propostos no final do capitulo, apesar de haver
questdes de reconhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise e sintese, percebemos que se
priorizou contemplar perguntas que visavam o reconhecimento. Esta modalidade de questdo
pretende verificar se o aluno consegue identificar as propriedades fundamentais do objeto
estudado. Porém, para que o aluno realize as relacfes apropriadas, 0 mesmo necessita ser
desafiado com questdes que vao além do simples reconhecimento. Deste modo, dos dezoito
exercicios propostos somente dois exigem uma operacdo mental mais elaborada. Tais
questdes podem levar o aluno a compreender o processo dindmico que € o contexto histérico.

Sé para exemplificar, citaremos um dos exercicios. A atividade nimero oito

da pagina vinte e cinco traz a seguinte questao:

Leia este anuncio:

PROCURA-SE
Procuram-se familias que queiram morar no campo e trabalhar na agricultura. Em troca tém
garantidas moradia e alimentagéo.

Situacdes semelhantes a que vocé leu, infelizmente ainda ocorrem em algumas regides do
Brasil. De que maneira essa situagdo lembra o Periodo Medieval? Compare a condi¢do dos
trabalhadores mencionados no anuncio a condicdo dos camponeses na Europa Medieval,
estabelecendo as semelhancas e diferencas.

GRUPO POSITIVO, 2005, p. 25




114

Finalizando nossa analise, gostariamos de salientar que o referido material
didatico ndo traz, como opcao ao aluno, sugestdes bibliograficas ou ainda sites e filmes que
abordam a tematica.

Em sintese, o que podemos perceber ao analisar estes instrumentos de apoio
pedagdgico, é que apesar das novas incorporacdes historiograficas e pedagdgicas presentes no
mercado editorial, ambos apresentam uma linguagem histérica que em diferentes momentos
se aproximam da visdo tradicional-positivista. Diante dessas consideracdes, podemos inferir
que, embora haja uma nova roupagem, em sua esséncia, tais manuais visam repassar uma

historia factual em que se prioriza a memorizacdo cronolégica dos diferentes acontecimentos.

3.4 A ANALISE DOS DADOS COLETADOS JUNTO AOS SUPERVISORES EDUCACIONAIS

Dando continuidade nesta fase de andlise sobre os dados coletados,
apresentaremos as respostas concedidas pelas duas supervisoras educacionais que atuam nas
instituicbes de ensino em que realizamos o trabalho. Diferente do que fizemos com as
questdes elaboradas aos professores, ndo faremos uma demonstracdo prévia das perguntas
formuladas, pois as mesmas sdo sinteses das questdes elaboradas aos professores.

As duas profissionais que participaram do trabalho sdo formadas em
Pedagogia. A que atua junto a escola publica formou-se na UNOESTE em 1980 e possui
curso pos-graduacdo, em nivel de especializacdo na area de Educacdo; a segunda supervisora
realizou sua graduacdo na UNIFIL, em 1999, concluiu especializacdo e atualmente cursa
Mestrado em Educacdo na Universidade Estadual de Londrina. Como podemos verificar, as
duas supervisoras possuem um curriculo especializado, 0 que se subtende que teoricamente
teriam informacdes sobre as pesquisas atuais na area de ensino.

Em relacdo ao tempo de atuacdo, percebemos que as duas podem ser
consideradas experientes na profissdo, uma vez que a da escola publica ja trabalha na area ha
dezoito anos e a da escola privada atua ha quatro anos como supervisora educacional. Em
relacdo ao numero de horas trabalhadas na semana, bem como o numero de instituicfes em
gue atuam, as respostas foram idénticas: trabalham quarenta horas semanais somente em uma
instituicdo de ensino. Em nossa concepgdo este fato é importante, pois centraliza as atengdes

somente em um local.
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Apols a apresentacdo das sete primeiras questdes que visavam levantar
elementos referentes aos dados pessoais, académicos, assim como sua rotina de trabalho,
passaremos a pergunta de numero oito. Nesta fizemos a seguinte ponderacdo: no periodo de
sua atuagdo como supervisora pedagogica, aconteceu alguma mudanga na proposta do ensino
de Histdria? Se ocorreu, enfatize alguns pontos principais da mudanca. Segundo a supervisora
da escola publica, houve a integracdo do supervisor com o orientador e hoje atuamos como
Professor Pedagogo. No caso da sua colega gque atua junto a escola privada, teve a mudanca
sugerida pelos PCNs, mas foi antes de eu atuar como supervisora. No que tange a esta
questdo, ndo tivemos dados suficientes para aprofundar nossa analise, uma vez que a resposta
da supervisora que participou do processo de mudanca de curriculo ficou restrita a uma
informacao técnico-administrativa.

A préxima questdo buscou verificar o que cada profissional entrevistado
pensava sobre a proposta de ensino de Historia utilizada por sua escola. Para a supervisora da
escola publica, é fundamental ao processo de conhecimento aos nossos alunos. A supervisora
da escola privada teceu os seguintes comentarios: no papel esta muito bem elaborada, tem
uma visdo que acompanha as mudanc¢as de cunho pedagdgico, mas na pratica isso ndo é
muito bem aplicado. Ainda carregamos ‘““rangos” que vao demorar certo tempo para serem
superados, tais como: utilizacdo excessiva da aula expositiva, exercicios mecanicos, entre
outros.

Assim como pudemos verificar nas respostas concedidas pelos professores
na entrevista ja analisada, as ponderacGes das supervisoras educacionais salientam que as
propostas de suas escolas para o Ensino de Historia tém, em sua esséncia, uma Visdo
progressista. Em outras palavras, contribuem para que seus alunos possam compreender
melhor sua realidade através do estudo do “tempo e espago” vivenciado pelos seres humanos
ao longo de sua existéncia na terra. Porém, ao analisar as atuac6es dos professores em sala de
aula, percebemos procedimentos, ja comentados, marcados por uma petrificacdo de técnicas e
abordagens ha tempo utilizadas nas aulas de Historia. Em sua fala, a supervisora da escola
privada reconhece que “[...] ainda carregamos “‘rancos” que vdo demorar certo tempo para
serem superados, tais como: utilizacdo excessiva da aula expositiva, exercicios mecanicos,
entre outros™.

No caso especifico da escola publica, ha um hiato maior em relacdo a
andlise realizada pela supervisora e 0 que presenciamos em sala de aula. Neste sentido, somos
levados a pensar sobre alguns dados que coletamos nesta pesquisa. E importante ressaltar que

a profissional responsavel pelo apoio pedagogico, seja pelo tempo de atuagdo ou formacdo
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académica, a principio, teve acesso a varias discussdes sobre a importancia de o ensino ser
abordado de forma mais contextualizado. Mesmo sabedores das dificuldades ja levantadas no
texto no que diz respeito ao local em que atuam, podemos inferir que esta faltando uma
sincronia entre o professor e a supervisao no intuito de buscar estratégias que rompam com o
modelo ha tempo superado para o ensino de Historia.

A prdéxima questdo versava sobre o livro didatico utilizado pela instituigéo.
Neste sentido fizemos a seguinte colocacdo: vocé teve alguma influéncia na escolha do
material didatico utilizado pela escola no ensino de Historia? Se teve, quais critérios vocé
utilizou para a escolha? Segundo a supervisora que atua junto a escola publica: os docentes de
histéria foram quem auxiliaram na escolha e tiveram como apoio o curriculo basico do
Paranad. No caso da supervisora que trabalha na rede privada, tivemos a seguinte resposta:
ndo, quando cheguei na escola, ja se usava este (apostilado) e, apesar de ter algumas
ressalvas, acho que ndo € o momento para ser substituido.

Percebemos a preocupacao dos supervisores, no caso especifico, da que atua
na escola pablica - haja vista que a que trabalha na escola privada ainda nédo participou de
uma renovagdo do material — em buscar a participacdo do professor no momento da escolha
do material a ser utilizado. Esta abertura é bastante interessante, pois possibilita uma melhor
adequacao do produto editorial ao publico em quest&o.

Quanto a este tema, é interessante destacar a real necessidade deste processo
de selecdo, uma vez que temos no mercado editorial uma gama variada de titulos publicados
que seguem diferentes metodologias. Para melhor exemplificar esta questdo, citaremos um
fragmento do depoimento concedido por um funcionario responsavel pela area de Historia e
Geografia de uma das maiores editoras do Brasil ao pesquisador Kazumi Munakata da PUC

de Sdo Paulo. Segundo as palavras presentes na entrevista:

Ha alguns livros que em algumas escolas a gente nem divulga. Porque a
gente sabe que € um livro muito simples, muito bitolado, que ja a
coordenadora vai dizer: ‘ndo. Isso aqui é muito bitolado, muito decoreba
(MUNAKATA, 2005, p. 279).

Neste mesmo trabalho apresentado pelo pesquisador da PUC/SP, temos
ainda outra fala reveladora, mostrando a importancia de fazer uma analise abarcada em

aportes teoricos alinhados as novas tematicas historiograficas presentes na discussdo
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académica. O gerente editorial da maior empresa no setor didatico e paradidatico no Brasil fez

as seguintes colocacdes:

A gente procura ter diversas colecdes em cada area. Assim, por exemplo, um
livro com uma visdo um pouco mais tradicional, um livro com uma visdo um
pouco mais avancada, mais critica, assim por diante. Entdo, se vocé tem trés,
guatro, cinco colec@es, a area esta praticamente atendida, desde que se tenha
uma venda boa, porque se eu tenho trés cole¢fes, mas nenhuma vende, entéo
tem espaco para outras (MUNAKATA, 2005, p. 274).

Como pudemos comprovar, mesmo as editoras, consideradas como lideres
no mercado editorial brasileiro, elaboram diferentes materiais no sentido de contemplar uma
maior camada possivel de professores e alunos. Neste sentido, voltamos a destacar que a
abertura concedida pela supervisora aos professores no momento da escolha do livro a ser
adotado podera contribuir para a construcao do conhecimento historico dos alunos.

O proximo questionamento que realizamos junto as supervisoras
educacionais dizia respeito a teoria da Histdria. Neste sentido fizemos a seguinte colocago:
existem algumas correntes teoricas presentes no ensino de Histdria, por exemplo, Positivismo,
Marxismo. Vocé tem conhecimento sobre estas vertentes e suas possiveis influéncias sobre o
ensino de Historia? Comente sua resposta. Em relacdo as respostas, € pertinente salientar que
a supervisora que atua na escola publica optou por ndo responder; ja sua colega que atua junto
a rede privada de ensino fez as seguintes ponderagdes: Positivismo: conservar; Marxismo:
mudar a sociedade através do trabalho.

Em se tratando de teoria da Historia e suas influéncias no processo de
ensino, € salutar afirmar, baseado nas respostas obtidas para esta questdo, que o professor de
Historia, a principio, ndo dispde de um apoio neste quesito. Como era previsivel, as
ponderacdes apresentadas mostram um parco conhecimento sobre tais teorias presentes na
historiografia. Este fato nos leva a inferir que a opc¢éo por trabalhar, tendo como referencial
tedrico-metodoldgico uma das vertentes historiograficas, fica centralizada na pessoa do
professor.

A décima segunda pergunta realizada junto aos supervisores buscava
compreender a dindmica do processo de orientacdo pedagogica junto aos professores. Para tal,
fizemos a seguinte argliicdo: em sua instituicdo de ensino, é feito algum trabalho de
intervencdo junto aos professores de Histdria? Como, em que momento e com que frequéncia

este trabalho € realizado? No caso da supervisora lotada na escola publica: a intervencéo é
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feita na hora atividade dos professores. Em relacéo a resposta obtida junto a supervisora da
escola privada: tenho alguns encontros de orientacdo pedagogica em que discutimos como a
professora esté trabalhando, sobre a avaliagéo, as estratégias de ensino e outros assuntos
pertinentes ao processo. Essa é uma alternativa que vai abrindo caminhos para as mudancas.

Como foram relatados, a priori, 0os dois professores que atuam no Ensino de
Histdria tém ao longo de sua jornada momentos em que podem trocar experiéncias com seus
supervisores visando melhorar a qualidade do ensino. Porém, apesar de ter sido relatado a
ocorréncia do didlogo, pudemos constatar que algumas estratégias pedagogicas utilizadas em
sala de aula sdo anacronicas.

Na pendltima pergunta enfocamos o0 seguinte tema: atualmente, hd um
discurso presente no meio pedagdgico que enfatiza a necessidade de formar cidadéos criticos
e reflexivos. Se vocé considera este enfoque importante e necessario, cite, através de exemplo,
como o professor de Historia pode contribuir com a referida formacéo. Para a supervisora da
escola pablica: em toda intervencéo e para todas as disciplinas enfatizamos a necessidade de
formar cidadaos criticos e reflexivos e a Histdria contribuira muito, pois o contexto histérico
de nosso pais nos demonstra a necessidade de nossa participacdo em todos o0s
acontecimentos historicos. A outra supervisora fez a seguinte colocacdo: trazendo fatos do
cotidiano para ser discutido em sala de aula. Relacionando os fatos histdricos com nosso
cotidiano, os reflexos destes acontecimentos. Questionando o texto que o livro didatico traz,
fazendo com que o aluno perceba que aquilo ndo é verdade absoluta.

As falas presentes neste depoimento sdo muito salutares. Assim como seus
professores, as supervisoras mostraram deter conhecimento tedrico sobre tal discusséo.
Porém, constatamos em nossas observacGes que muitas das intervengfes pedagogicas
realizadas em sala de aula ndo andaram em consonancia com tais ponderac6es coletadas. Por
exemplo, em nenhum momento os professores discutiram com seus alunos sobre a verdade
historica presente nos textos do livro didatico ou da apostila. Neste sentido ainda, durante as
aulas, ndo houve uma preocupacdo em apresentar novas fontes historiograficas visando
mostrar para 0s alunos que a Historia € escrita por todos os homens. Novamente enfatizamos
0 enorme abismo entre os conhecimentos tedricos e a realizacdo do trabalho no dia-a-dia em
sala de aula.

Finalizando a entrevista utilizada para a coleta de dados, fizemos a seguinte
pergunta: em sua concepcdo, qual a finalidade da disciplina de Histéria no Ensino
Fundamental? Comente sua resposta. A supervisora da escola privada foi bem concisa em sua

resposta: para ajudar na construgdo de uma sociedade melhor. A sua colega da escola



119

publica teceu os seguintes comentarios: a nossa linguagem nos permite refletir sobre os
conteddos das experiéncias. No exercicio da reflexdo preparamos o ambiente das opcdes de
valores que podemos realizar. Com isso a historia nos é significativa, pois necessitamos de
uma reflexdo de todo nosso contexto historico, para entendermos e caminharmos no hoje.

Com base nas duas respostas, podemos deduzir que as supervisoras
pesquisadas possuem um conceito muito proximo sobre a finalidade do ensino de Historia. Ou
seja, ambas enfatizaram que a histdéria enquanto disciplina escolar tem uma finalidade, a
saber: o conhecimento do passado pode contribuir para estabelecermos as diretrizes de nossa
caminhada enquanto seres humanos.

As consideracdes das supervisoras sobre o ensino de Histdria inferem que,
para dar conta de compreender 0 mundo em que atuamos, é preciso que a Historia responda as
questbes impostas pelos cidaddos que vivem neste contexto. Neste sentido, para que as
definicdes da funcdo do estudo da Histdria enfocadas pelas supervisoras se concretizem, as
“técnicas” de ensino utilizadas pelos professores de Historia em sala de aula tém que ter como
aporte teorico as concepcgoes historiograficas e pedagdgicas elaboradas a partir das discussdes
suscitadas em nosso tempo historico.

Segundo Aradjo (1995, p.26), toda “técnica” de ensino é “[...] tecida e
envolvida por determinados ideais educacionais. Nao € a técnica que define o ideal educativo,
mas o contrario”. No caso do ensino de Historia, devemos compreender que a “técnica”
utilizada pelo professor durante sua aula traz em seu bojo uma teoria historiografica e
pedagdgica implicita que foi construida dentro de um contexto historico especifico.
Parafraseando o autor, ao discutirem sobre o plano de aula, o professor de Historia e o
supervisor educacional devem privilegiar “técnicas de ensino” que visam contribuir para a

formacéo de cidad&os criticos e reflexivos, e ndo adaptar seus alunos a “técnicas” alienigenas.

3.5 AS CONCEPCOES DE HISTORIA: AS RELACOES ENTRE A INTERVENGCAO DO PROFESSOR E

A CONSTRUGAO DO SABER PELO ALUNO

Como ja salientamos na introducdo do trabalho, esta pesquisa buscou
verificar se as “novas” discussfes historiograficas presentes nas universidades brasileiras
estdo colaborando na elaboragdo dos métodos de Ensino de Historia utilizados pelos

professores pesquisados. Como Ultimo instrumento a ser apresentado, passaremos a expor
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como se deu o processo de construcao, aplicacdo e analise dos questionarios realizados junto

aos alunos da 62 série do Ensino Fundamental®™

. Convém salientar que buscamos, com tal
instrumento de coleta de dados, estabelecer relagbes entre as respostas dos alunos e 0s
metodos de ensino.

Como estamos trabalhando com publicos diferentes, poderiamos ser
questionados sofre a influéncia da questdo socio-econdmica na constru¢do do conhecimento
dos alunos. Em relacdo a esta questdo, Bernard Charlot afirma que embora haja uma
correlagdo estatistica entre tais elementos, tal fato ndo significa determinismo causal. Para
este autor, “[...] apesar dessa correlagcdo, algumas criangas do meio popular tém sucesso na
escola e algumas da classe média fracassam. Portanto, ndo basta conhecer a posicao social dos
pais para compreender a historia escolar das criancas” (CHARLOT, 2003, p. 24). Ao analisar
os dados obtidos no trabalho, foi possivel constatar que, apesar da diferenca percentual, nos
diferentes publicos tivemos alunos que foram capazes de elaborar respostas que se
aproximaram do conceito cientifico sobre o tema abordado.

No que se refere ao questionario, é pertinente destacar que a execucao desta
atividade se deu em duas etapas: a primeira delas - aplicada antes do professor trabalhar o
contetdo - tinha como objetivo levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre “O
mundo Medieval — sociedade e trabalho”. Ap6s o término do topico em questdo, foi
novamente aplicado o instrumento de avaliacdo com a intencdo de verificar as mudancas
ocorridas apds as intervencdes do professor.

Quanto a estruturacdo do instrumento de coleta de dados, a primeira questao
a ser analisada diz respeito a selecdo dos contetdos que serviram como base para a elaboragéo
das questdes. E importante lembrar que a escolha da tematica abordada se deu tendo como
referencial alguns quesitos. Por exemplo, o tema eleito para nortear as questdes deveria ser
aplicado paralelamente nas duas turmas que participaram da pesquisa. Também, devido ao
prazo estabelecido pelo Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de
Londrina para a conclusdo do trabalho, tinhamos que enfocar um conteddo que fosse
ministrado no primeiro bimestre do ano letivo de 2006. Diante destas especificidades,
escolhemos trabalhar com o tema: “O mundo Medieval — sociedade e trabalho”.

Apos a definicdo da tematica, passamos a discutir sobre a construcdo do

instrumento de coleta de dados. Devido a necessidade de elaborar um instrumento que

13 Optamos por apresentar neste trabalho as andlises realizadas no teste piloto tendo em vista a riqueza dos
dados.
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possibilitasse ter acesso a uma gama variada de informac@es, formulamos perguntas “[...] que
provocassem diferentes tipos de operacdo mental, desde as mais simples até as mais
complexas” (MORETTO, 2003, p.124). Sendo assim, apesar do nimero limitado de questdes,
foram apresentadas ao aluno indagacGes que exigiam reconhecimento, compreensdo e sintese
do tema. Com este direcionamento buscamos facilitar o0 mapeamento das respostas durante a
anélise final.

Como ja informamos, o questionario foi aplicado em dois momentos: antes
e apos o conteddo trabalhado em sala de aula pelo professor regente. O primeiro instrumento
avaliativo que os alunos tiveram contato foi dividido em duas partes. Na primeira, optamos
por realizar cinco questdes, sendo que quatro delas visaram mensurar o0 acesso do aluno a
elementos que perpassam o dia-a-dia da disciplina de Historia.

Em nossa concep¢do, como o conhecimento ndo € construido
exclusivamente na escola, 0 acesso a tais dados podem contribuir na compreensao de como se
da o processo de formacéo historica. Na literatura especializada, encontramos trabalhos que
apontam a necessidade de buscar compreender o contexto em que o aluno esta imerso. Em
outras palavras, para tentar entender o processo de ensino-aprendizagem deve-se olhar para o
aluno de forma holistica, e ndo somente focar nossas lentes na “sala de aula” (BRANDAO,
2006; OLIVEIRA, 1995, GASPARIN, 2003).

Fazendo um detalhamento mais minucioso das questdes apresentadas no
instrumento, salientamos que as duas perguntas iniciais tinham como objetivo principal
verificar se 0 aluno acessava a internet em casa ou na escola. Esta questdo é muito relevante
para o trabalho, uma vez que o acesso ao mundo virtual podera trazer subsidios para que eles
possam construir ou ampliar o conhecimento relativo ao contetido pesquisado. Quanto a esta

problematica, Gongalves (2004, p. 204) destaca que:

as potencialidades da internet sdo muitas, porque ndo s6 é possivel aceder as
bases de dados, ou informagdes, como podemos conversar, trocar ideias e
conhecimentos, estabelecer parcerias e desenvolver trabalhos de
investigacdo com outras pessoas que podem viver na nossa rua, na nossa
cidade ou mesmo distante a milhares de quilometros.

Portanto, a priori, ao ter acesso ao mundo virtual, o aluno tem a
possibilidade de entrar em contato com uma infinidade de informacgdes que podem favorecer a
construcdo do conhecimento histérico. Assim, o educando chegaria ao ambiente escolar com
alguns conceitos ja pré-elaborados. Apesar de ndo ser o foco principal da discussdo, convém



122

enfatizar que se o aluno nao for orientado sobre como utilizar este instrumento de forma
racional, tal tecnologia podera atrapalhar a aprendizagem. Parafraseando Schmidt (1998a),
apesar de viver no meio de um oceano de informacdes, os alunos estdo sedentos de
conhecimento.

O nosso terceiro questionamento buscava investigar a quantidade de livros
que cada aluno havia lido no ano de 2005. Ou seja, assim como a internet, entendemos que a
literatura € uma das formas de entrar em contato com temas histéricos. Em relacdo a esta
abordagem, Dislaine Zerbinatti Moraes, num artigo publicado em 2004, faz as seguintes

ponderacdes:

nas aulas de Historia, a literatura tem o poder de materializar o
perspectivismo e o relativismo dos conceitos e comportamentos humanos. E
ferramenta essencial de compreensdo da realidade histérica, porque traz
informacdo de pontos de vista singulares, de grupos intelectualizados que
tém, pela natureza de sua arte, compromisso com a interpretacdo de aspectos
sociais e individuais (MORAES, 2004, p. 105).

Continuando nossa “conversa” sobre a montagem do instrumento em
questdo, chegamos ao quarto item a ser investigado. Esta pergunta teve como foco, identificar
a frequéncia com que os alunos assistiam a filmes. Pode parecer redundante comentar sobre a
importancia deste recurso para a disciplina de Historia, haja vista que ha inimeros relatos
enfatizando a relevancia de tal aporte (FERRO, 1983; ROCHA, 1993; SALIBA, 1993;
MEIRELLES, 1999). Porém, precisdvamos levantar este dado para buscar mensurar a
contribuicdo que os filmes trouxeram para 0s alunos no momento da construcdo do
conhecimento sobre “O mundo Medieval — sociedade e trabalho”.

E, finalizando a parte inicial, a quinta pergunta tinha como objetivo
identificar se o aluno considerava importante estudar Historia. Esperavamos com as respostas,
verificar se os alunos participantes desta pesquisa compreendem a Histéria como uma
“ciéncia do passado”, ou como uma “ciéncia do presente” que busca no passado elementos
para compreender o presente e predizer o futuro (RUSEN, 2001).

A segunda parte do questionario aplicado aos alunos no inicio do ano letivo
trazia cinco questdes referentes ao contetido escolhido para a pesquisa. Nestas, buscamos
compreender, identificar e relacionar as respostas dos alunos com a metodologia do professor

utilizada em sala de aula.
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A primeira pergunta visava observar o nivel de compreenséo do aluno sobre
a ldade Média. Sendo assim, perguntamos: A histdria da humanidade foi dividida, segundo a
historiografia francesa, em quatro grandes periodos. A Idade Média é um desses periodos.
Explique o que foi a Idade Média.

Ao lancarmos uma pergunta que exige mais do que um simples
reconhecimento, buscamos provocar no aluno a articulagdo entre os diferentes conceitos
historicos ja sistematizados. Moretto (2003, p.128) traduz bem esta questdo ao salientar que
neste “[...] nivel de operacdo mental, além da identificacdo proposta no reconhecimento, ha
uma indicagéo de elementos que dao significados ao objeto de conhecimento”. Neste sentido,
acreditamos que as intervencdes realizadas pelo professor com o intuito de provocar uma
memorizacdo compreensiva podera levar o aluno a responder tal questdo de forma apropriada.

A segunda, a terceira e a quarta pergunta visavam verificar se o aluno
conseguia nomear ou reconhecer elementos caracteristicos do periodo medieval. Por exemplo,
no caso especifico da segunda questdo, solicitamos que o aluno identificasse 0s grupos que
faziam parte da divisdo social no periodo medieval. Para tal, foram fornecidos oitos
elementos: Escravos; Senhor de Engenho; Patricios; Clero; Servo; Plebeus; Nobre; Metecos.

Apesar do nivel das questdes somente exigir a identificacdo de propriedades
fundamentais presentes na sociedade medieval, acreditamos que tais informacdes “tornam-se
elementos basicos que o aluno deve conhecer para bem desempenhar-se e solucionar
problemas na area” (BLOOM, et al., 1972, p. 56). Em outras palavras, a identificacdo dos
individuos presente em cada um destes grupos sociais, € muito relevante para a construcéo do
conceito como um todo.

Mesmo ciente da importancia do aluno reconhecer tais elementos, varios
tipos de intervencdo poderdo contribuir para que o aluno tenha condicdes de responder tais
perguntas. Neste sentido, mesmo que o educador priorize um ensino voltado para a
memorizacdo mecanica de fatos e datas, embasado num modelo tradicional, o aluno podera
ter elementos para responder o teste de forma adequada.

A Ultima pergunta exigia um pouco mais dos alunos do que o simples
reconhecimento. Isto €, solicitamos que fizessem um desenho que representasse um tipo de
trabalho caracteristico da Idade Média e depois 0 explicassem através de uma sucinta
producdo de texto. Em suma, esta atividade demanda um grau de complexidade maior
guando comparado com as trés Ultimas questdes pelo grau de compreensdo exigido. Isto se da
porque “as operagdes mentais em nivel de compreensdo pressupdem o reconhecimento e vao
além dele” (MORETTO, 2003, p.128). Acreditamos que devido a dificuldade presente na
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atividade, as metodologias utilizadas pelos professores em sala de aula poderdo interferir na
forma em que os alunos elaborar&o as respostas.

Apds a ministracdo do conteddo, foram novamente retomadas as perguntas
sobre o tema. A diferenca basica do primeiro instrumento para o segundo esta nas questdes de
cunho pessoal. Ou seja, como ndo havia necessidade de repetir as mesmas perguntas, foram
retiradas do instrumento.

Em relacdo as perguntas ligadas ao conteddo “O mundo Medieval —
sociedade e trabalho”, optamos por acrescentar mais duas questdes. Tais perguntas visavam
verificar se os alunos compreendiam a hist6ria como um processo. E relevante destacar que a
decisdo de acrescentar estes novos questionamentos se deu a partir das analises feitas no
instrumento aplicado antes do conteddo ser trabalhado em sala. Esta mudanca s6 foi possivel
gracas ao modelo de pesquisa escolhido, o qual permite durante todo o trajeto do trabalho a
inser¢do de novos instrumentos de coleta de dados.

Em linhas gerais, as novas perguntas apresentavam a figura de um castelo,
sendo que o item que mais chamava a aten¢do na ilustracdo eram suas muralhas. Diante disso
foi questionado: qual o motivo principal que levou os homens da Idade Média a utilizarem
este modelo de construcdo? Analisando a questdo, podemos enfatizar que para respondé-la, o
aluno tinha que ter realmente compreendido alguns elementos tipicos do periodo.

A outra questdo também tinha como base, a ilustracdo do castelo ja citada.
Foi formulada a seguinte pergunta ao aluno: baseado nas aulas e nos textos sobre a Idade
Média que vocé estudou, € possivel estabelecer uma comparagdo entre as muralhas que
cercavam os castelos medievais e os condominios fechados da atualidade? Justifique a sua
resposta. Pretendemos com esta questdo buscar identificar se algum aluno tinha pensado a
Historia como processo. Para tal, deveria relacionar a inseguranca vivida pelos medievos com
a realidade atual. Para responder esta questdo, o aluno deveria possuir uma gama de
informacdes que permitissem reconhecer os fatos, compreender €, no momento da analise,
articula-los. Para Bloom e colaboradores (1972, p. 124), este nivel é bastante complexo, uma

Vez que espera-se:

qgue o aluno desdobre o material em suas partes constitutivas, a fim de
identificar ou classificar os elementos [...] em outro nivel ha a exigéncia de
que ele torne explicitas as relagbes entre os elementos para determinar suas
conexdes e interacdes. Um terceiro nivel abrange a recognicao dos principios
de organizacdo, a configuracdo e a estrutura que unificam a comunicagdo
total.
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Terminadas as consideracfes pertinentes a maneira como formatamos as
indagacOes aos alunos, apresentaremos como se deu 0 processo de analise dos dados obtidos.
Antes de apresentar os numeros da pesquisa, gostariamos de ponderar que, para analisar as
respostas das questdes propostas, a literatura especializada em metodologia e pratica de
pesquisa advoga a necessidade de construir categorias visando a interpretacdo das respostas
dos sujeitos envolvidos no questionario (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Diante de tal recomendacdo metodologica, fizemos diferentes leituras no
intuito de encontrar, em diferentes pesquisas que versam sobre Ensino de Historia, algum
modelo que melhor adequasse ao nosso trabalho (LEE, 2001; SCHMIDT, 2002; BARCA,
GAGO, 2004; BARBOSA, et al. 2004; FERREIRA, et al. 2004). Apos as leituras destes
trabalhos cientificos, optamos por categorizar as respostas dos alunos participantes da
pesquisa com base nas categorias desenvolvidas na pesquisa-acao realizada por Ferreira, et al.
(2004) com o titulo “O conceito de renascimento: uma experiéncia com alunos de 8° ano”.

Em suma, tendo como tema central 0 Renascimento, 0 grupo em questao
buscou analisar a influéncia do ensino de Histéria na mudanca dos conhecimentos tacitos dos
alunos do 8° ano de escolaridade referentes a abordagem escolhida como foco da pesquisa.
Para realizar tal intento, Ferreira et al. (2004) procuraram identificar em trés aulas (duas de
noventa minutos e uma de quarenta e cinco minutos) as mudancas ocorridas na concepc¢ao dos
alunos acerca do conceito de Renascimento.

Elegeram, para a execugdo do projeto, turmas de diferentes meios
socioculturais (urbano e rural) das quais, antes do inicio do conteldo, foram construidas
fichas das idéias tacitas' dos alunos a respeito do tema ja mencionado. A idéia principal era
que “[...] os alunos se exprimissem livremente sobre o conceito proposto, de forma a
comunicarem as idéias ja adquiridas na aprendizagem informal” (FERREIRA, et al., 2004, p.
149).

As respostas dos alunos, seja na primeira fase quanto na segunda, foram
divididas em: conceitos alternativos subjetivos; conceitos alternativos do senso comum;
conceitos historicos aproximados; conceitos histéricos cientificos. Com tal sistematizacdo, foi
possivel averiguar as influéncias das aulas no processo de construcéo do conceito historico em
questao.

Em relacdo a sistematizacao do trabalho, as autoras, num primeiro instante —

antes de discutir o contetdo, aplicaram um instrumento de coleta de dados. O objetivo era

¥ Em nossa concepcdo, o conceito conhecimento tacito pode ser entendido como conhecimento prévio ja
sistematizado pelo aluno nos diferentes ambientes.
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fazer um levantamento das idéias prévias dos alunos sobre o tema abordado. Apds esta fase,
foram constituidos grupos para discutirem 0s conceitos apresentados pelos colegas. No
momento seguinte, foi realizada uma avaliacdo oral visando identificar o conceito que cada
discente tinha sobre o tema. Logo a seguir, 0s grupos voltaram a discutir sobre o
Renascimento, mas com o apoio de documentos histdricos.

Apols este momento, novamente foi aplicada uma outra avaliacdo oral,
visando, assim como na primeira, partilhar conhecimentos com a turma. No momento
posterior, foi apresentado um conjunto de fontes pertinentes ao periodo histérico para os
alunos analisarem. E, finalmente, os alunos preencheram a ficha de idéias tacitas.

Além do substancial aumento do vocabulario observado na turma, para as
autoras do artigo houve uma mudanca consideravel quanto ao conceito sobre Renascimento,
ou seja:

a experiéncia educativa permitiu-nos analisar a mudanca conceptual operada
nos alunos [...] bem assim como submeter 0S mesmos a um processo de
metacognicdo, no qual tiveram de reflectir sobre a metodologia usada neste
processo de ensino e aprendizagem [...] os alunos tomaram consciéncia de
que o enfoque dado as suas idéias é importantissimo para 0 sucesso
educativo (FERREIRA, et al., 2004, p. 157).

Um dos apontamentos enfatizado no final do trabalho pelas pesquisadoras
diz respeito a importancia do educador saber o nivel conceitual dos seus alunos sobre os itens
que serdo discutidos no conteddo a ser trabalhado. Podemos ver na leitura do relatério que
este fator foi, decerto, a base de toda a pesquisa.

Outra questdo destacada pelas autoras foi a interacdo dos alunos através de
grupos de discussdo. Apesar de o relatorio ser apresentado de forma resumida, constatamos a
preocupacdo do grupo em demonstrar as vantagens de usar tal interacdo. Outro quesito
presente no texto diz respeito ao trabalho de mediacédo realizado durante a pesquisa, ou seja,
as professoras foram as agentes “provocadoras” dos alunos, fator este imprescindivel para a
construcdo do saber.

Trazendo o foco para nossa pesquisa, é interessante ressaltar que apos a
leitura do trabalho que estamos utilizando como base para a realizacdo da categorizacao,
optamos por dividir as respostas dos alunos participantes da nossa pesquisa em: 1- conceitos
subjetivos; 2- conceitos do senso comum; 3- conhecimento histéricos aproximados; 4-

conhecimento historicos cientificos.
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No que tange a classificacdo, tanto o conceito subjetivo, como o conceito do
senso comum tém como caracteristica principal um distanciamento da definicdo cientifica do
conceito substantivo: “O mundo Medieval — sociedade e trabalho”. Porém, existe uma
diferenca fulcral entre os dois pontos de vista: no caso do conceito do senso comum, ha uma
definicdo no “imaginario” do aluno construida a partir das relacbes permeadas pelo seu
contexto social; ja o conceito subjetivo é uma definicdo que envolve uma criacdo individual,
despida de qualquer sentido coletivo. Também, nesta pesquisa, consideramos conceito
subjetivo as defini¢des historicas que dizem respeito a outros conceitos substantivos nao
abarcados nesta pesquisa. Por exemplo, constatamos nas andlises dos dados que alguns alunos
ndo diferiram o Sistema Escravista do Sistema Feudal.

Quanto aos outros dois parametros, ja ha uma maior proximidade em relacao
ao que foi sistematizado cientificamente. Ou seja, para elaborar uma resposta categorizada
como “conhecimentos historicos aproximados”, o aluno devera dispor de alguns conceitos
cientificos sobre o tema abordado. Porém, nesta fase, o seu cabedal de informacdes
sistematizadas ainda ndo € suficiente para articula-las de forma devida.

Com a Uultima categorizagdo, o conhecimento historico cientifico,
buscaremos encontrar respostas mais estruturadas. Devemos lembrar que, como nosso publico
¢ constituido por alunos do Ensino Fundamental, serd realizada uma analise que visa
encontrar no discurso do aluno alguns aportes cientificos concernentes a tematica. Portanto,
para ser considerado como conceito historico cientifico, a resposta do aluno ndo precisard
conter o conceito ipsis litteris sobre ldade Média. Espera-se que, mesmo de maneira simples,
seja capaz de realizar a leitura do conteddo trabalhado ancorado numa concepcao
historiogréfica.

Embasados nestas quatro categorias, foi realizado o seguinte procedimento:
classificamos as respostas dos alunos presentes no primeiro questionario e, apés ser
trabalhado o conteldo, realizamos a aplicagdo e a analise do segundo questionario, tendo
como base as mesmas categorias ja destacadas.

Em linhas gerais, o propoésito central da aplicacdo do questionério, e a
consequente analise final, foi verificar se houve mudanca conceitual em relagdo ao conteido
“O mundo Medieval — sociedade e trabalho”, ap0s a intervencdo do professor. Uma vez
verificado a mudanca, procuramos, conjuntamente com a analise de outros dados coletados na
pesquisa, estabelecer uma relagdo entre a metodologia utilizada pelo professor e a construcéo
histérica do aluno sobre o tema estudado.
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Como ultima admoestagédo, convém explicar que, em nenhum momento das
analises das indagacOes, serdo feitas comparacOes entre as respostas obtidas nos dois
ambientes educacionais analisados. Ademais, como cada publico tem suas idiossincrasias,
seria uma irreflexdo ou, em outras palavras, uma falta de ética tentar compara-los. Tendo
como norte o discurso historiografico presente no material didatico e na metodologia do
professor, o que se buscou foi analisar como se deu o processo de construcdo do
conhecimento historico dentro de cada ambiente escolar.

Apos a contextualizagdo do processo de elaboracdo e sistematizacdo dos
questionarios, passaremos a apresentar os resultados da pesquisa preliminar. Esta serviu para
testar nosso instrumento de coleta de dados utilizado na fase principal do trabalho. Antes de
delinearmos os passos seguidos durante a sua aplicacdo, se faz necessario uma prévia
discussdo tedrica sobre o referido instrumento de coleta de dados numa pesquisa cientifica.

Logo no inicio destas consideracgdes, € pertinente destacar que varios autores
enfatizam a relevancia da execucéo e analise prévia dos dados por parte do pesquisador. Em
suma, podemos salientar, baseados na literatura, que devido ao dinamismo da pesquisa
qualitativa, a verificagdo prévia do instrumento de coleta de dados podera levantar subsidios
para possiveis encaminhamentos que poderdo mudar pontos importantes no trabalho
(LAKATOS; MARCONI, 2001; CHIZZOTTI, 1991).

Nesta mesma linha de pensamento, André (1995, p. 28-29) destaca que a
constante interacdo entre objeto e pesquisador, presente na pesquisa qualitativa do tipo
etnogréafica, “[...] permite que ele responda ativamente as circunstancias que o cercam,
modificando técnicas de coleta, se necessario, revendo questdes que orientam a pesquisa,
localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia ainda durante o desenrolar do
trabalho”. Portanto, o contato preliminar com o objeto de estudo possibilita aparar arestas e,
assim, redirecionar os instrumentos de coleta de dados, visando atingir o foco preestabelecido.

Diante da importancia deste elemento para a pesquisa, antes de realizarmos
o procedimento, foram verificados alguns quesitos. A primeira questdo observada foi em
relagdo as instituicbes de ensino em que seria aplicado o referido teste. As duas escolas
escolhidas tinham que atender um puablico com caracteristicas proximas do eleito para a
execucdo do trabalho final. Sendo assim, além do publico, itens tais como: material didatico
utilizado, tamanho das turmas, questdo geografica — localizacdo da escola no municipio -
foram observados. Outro fator que se levou em consideracdo foi a necessidade de serem
instituicdes distintas no que tange a manutencdo das mesmas, isto é, uma instituicdo publica e

outra privada.
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Apols observados todos os itens acima descritos, selecionamos duas
instituicbes de ensino. Em ambas, o “teste piloto” foi aplicado no dltimo bimestre do ano
letivo de 2005 para turmas da 52 série do Ensino Fundamental. A opc¢éo da série se deu devido
a necessidade da turma néo ter estabelecido contato com o contetido: “O mundo Medieval —
sociedade e trabalho”, que enfocamos na realizacéo da pesquisa. *°

Alguns detalhes pertinentes as instituicdes pesquisadas devem ser expostos
antes da analise das respostas em si. A primeira caracteristica a ser levada em consideracéo
diz respeito a diferenca quanto ao numero de alunos em sala, bem como a idade dos mesmaos.
Ou seja, a sala de aula pertencente a escola publica era constituida por 33 alunos com idades
que variavam de 10 a 15 anos, sendo que 82% dos discentes tinham 11 anos completos.
Quanto ao estabelecimento de ensino pertencente a rede privada, 94% dos 15 alunos tinham,
no momento da aplicagdo do questiondrio, 11 anos. Em rela¢do ao primeiro item, nimero de
alunos, apesar de haver o dobro de criancas sabemos que tal sala, tratando-se de escola
publica, esta abaixo da média nacional.

As duas professoras regentes das referidas instituicdes eram graduadas em
Historia e ambas possuem especializacdo. Quanto ao tempo de formacdo, a da rede particular
formara-se em 2003 e a da rede publica graduou-se em 1999. A professora que leciona na
escola publica estava substituindo um colega, ou seja, ndo tinha iniciado com aquela turma o
ano letivo.

Feitas as exposi¢Oes iniciais sobre todo o0 contexto que permeou a execugdo
do teste piloto, passaremos a analisar as diferentes questdes e respostas do instrumento
aplicado. Como ja informamos, o instrumento em questdo foi dividido em duas partes. Em
relacdo a primeira parte, o questionario foi subdividido em cinco itens.

Fazendo um relato das respostas obtidas, constata-se que, apesar dos alunos
da instituicdo publica ndo possuirem computador com acesso a internet na escola, 85% dos
discentes questionados responderam que tém acesso a rede mundial de computador em casa
ou em cyber café. Entre os sites visitados, os discentes da instituicdo publica destacaram que
visitam salas de bate-papo, fazem pesquisa escolar, participam de jogos e ouvem musica pelo
computador, sendo que a opc¢ao mais escolhida foi jogos.

15 E relevante destacar que devido ao pouco tempo para realizagdo da pesquisa, optamos por aplicar o teste
piloto, somente antes do conteido. Porém, na parte final do trabalho o instrumento foi composto de duas partes.
Ou seja, visando levantar os conhecimentos prévios aplicamos o instrumento de coleta de dados antes do
conteido. Apéds o docente ministrar as aulas pertinentes ao tema, novamente, foi aplicado o mesmo teste. Com o0s
dados em maos buscamos analisar se houve modificagdes na construcdo do conceito sobre trabalho e sociedade
na Idade Média.
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Quanto aos alunos da rede privada, seja na escola ou em casa, todos
responderam que habitualmente se conectam a internet. A grande vantagem que levam em
relacdo aos outros alunos neste quesito é que, como em seu ambiente de ensino tém acesso a
internet, ficam em média 1 hora por semana conectados, tendo um professor ao seu lado para
orientd-los em suas pesquisas académicas. As preferéncias de sites que recebem suas visitas
ndo mudam em relacdo aos seus colegas da escola publica. O que muda € a porcentagem em
relacdo aos que responderam utilizar o computador para pesquisar conteddo escolar.

Outra pergunta relativa a primeira parte buscou levantar dados quanto a
leitura dos alunos. A grande maioria dos pesquisados nas duas escolas informou que 1€ em
média 3 a 5 livros por ano. Trés alunos pertencentes a escola publica responderam que nao
tinham lido nenhum livro ainda naquele ano.

No que tange ao acesso a filmes, somente dois alunos — rede publica —
responderam que ndo tinham o h&bito de assistir. O restante do publico relatou que
habitualmente tem acesso a este tipo de entretenimento. Houve uma rica associagédo entre a
quantidade de filmes assistidos e as respostas que se aproximaram do conhecimento histérico
cientifico.

A quinta questdo, ultima da primeira fase, se referia & importancia do estudo
da Histéria. A maioria dos alunos, seja da escola publica ou privada, respondeu que era
relevante o estudo historico. Somente um discente da escola particular respondeu
laconicamente que “néo, porque é sobre coisas de antes”®. Tivemos um terceiro grupo de
alunos que afirmou que era importante, porém chata. Diante da relevancia deste
questionamento, se faz necessario analisar com mais afinco algumas respostas obtidas.

Comecando a exposicao das respostas referentes a importancia da Histéria
pelo terceiro grupo de alunos acima citado, apontaremos alguns exemplos: o primeiro, que
pertence a escola privada, é enfatico ao afirmar que sim, porém termina sua justificativa
dizendo que ndo gosta de Historia; outro da mesma instituicdo salienta que ““mais ou menos é
importante, s6 que como eu ndo gosto fica dificil considerar importante’; ja um aluno da
escola publica responde: “mais ou menos porque tem parte boas e ruins. Bom é desenhar e
ruim é ler e responder”’.

Alguns alunos, como ja reportamos, acham pertinentes os estudos
histéricos. Por exemplo, um estudante da escola privada mencionou que a disciplina em

questdo é importante para nos localizarmos quando estivermos em algum local histérico;

18 Nos fragmentos de relatos transcritos para o texto, seja no teste piloto bem como no estudo principal, foram
mantidas as grafias originais dos alunos.
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outro, da mesma escola, salientou que os estudos sdo importantes para conhecer o que 0s avos
sabiam; ja o terceiro aluno se referiu as tradi¢des, ou seja, ““sim, pois aprendemos 0s costumes
e tradi¢des™; e por Gltimo, um aluno também da mesma escola relatou que ““sim, é a da nossa
sociedade que estamos falando™.

Assim como no estabelecimento privado de ensino, tivemos também
diferentes respostas dos alunos pertencentes a rede publica. A primeira a ser destacada
enfatiza que estudar Historia € importante pois ““vocé estuda sobre arte passadas e discute
duvidas™; outro discente foi mais incisivo na sua resposta: ““sim, pois podemos saber o que
aconteceu no passado e como chegamos aos dias atuais™; seu colega de classe considera que
0 estudo da Histdria € um valioso instrumento de predicéo, isto &, para ele ““saber sobre a vida
dos antigos € bom para sabermos coisas do futuro”. Tivemos um aluno que foi enféatico e
direto em sua afirmacdo: ““Sim, considero importante porque quem sabe no futuro podemos
ser professor de historia™.

Fazendo uma leitura sobre as respostas obtidas, constatamos que boa parte
dos alunos Vvé utilidade para o ensino de Historia. Para este grupo, a Histdria tem significado
pois permite conhecer relatos sobre lugares, historias de familiares, ou seja, algo pertinente
ao seu mundo. Esses apontamentos mostram uma relagcdo direta entre a utilidade do
conhecimento com o contexto vivido pelo aluno.

Outro ponto a ser destacado nas respostas diz respeito a visdo pragmatica
gue muitos individuos tém da utilidade do conhecimento. Para exemplificar, retomaremos a
resposta de um aluno sobre a questdo da utilidade da Histéria. Segundo ele, “[...] é
importante porque quem sabe no futuro podemos ser professor de histéria”. Apesar de
pontual e vir de um aluno de onze anos de idade, reflete uma concepcdo na qual o
conhecimento tem que ser voltado para as questfes técnicas, ou seja, relacionado diretamente
a uma profissionalizacéo e, conseqlientemente, sua utilizagdo no mercado de trabalho.

Essa taylorizagdo do conhecimento fez com que as ciéncias humanas
perdessem seu papel na formacdo do homem. Porém, para quem defende a inutilidade dos
conhecimentos historicos, ndo é redundante retomar as palavras de um prisioneiro nazista na
Segunda Guerra Mundial. Para ele “[...] a incompreensdo do presente nasce fatalmente da
ignorancia do passado [ignorancia esta que poderia ter contribuido para a ascensdo Nazista]”
(BLOCH, 2001, p. 65).

Na segunda parte do instrumento, buscou-se verificar de forma pontual o

conhecimento dos alunos no que tange ao tema: “O mundo Medieval — sociedade e trabalho”.
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Podemos salientar que, como ndo tinham contado prévio com o conteddo, a maioria dos
alunos presentes na pesquisa teve dificuldades em responder as questdes propostas.

E importante ponderar e compartilhar com o leitor a seguinte constatacio:
alunos que tiveram acesso a mais filmes e livros mostraram conhecer detalhes importantes
sobre ldade Média. Expressando de outra maneira, possuiam conhecimentos histéricos
aproximados ou cientificos em detrimento a grande maioria que detinha um conhecimento de
senso comum ou subjetivo.

Para exemplificar esta relagdo, citaremos o caso de um aluno da escola
privada. Este, quando questionado sobre o que conhecia sobre ldade Média, conseguiu fazer
uma diferenciagéo entre escravos e servos. Tal aluno assinalou que assiste em média a dez ou
mais filmes por més e & onze ou mais livros por ano. Quando o assunto € internet, sua unica
opcao foi a pesquisa escolar.

Dois alunos da escola publica chamaram nossa atencdo. O primeiro, ao ser
questionado sobre 0 mesmo tema do aluno ja citado, respondeu: “Eu vi uma vez um desenho
que falava que a Idade Média era um tempo em que tinha reis, princesas, e muitos cavaleiros
com armaduras e eles usavam grandes lancas para combater outras pessoas”.

Em seu desenho, que era a ultima atividade proposta, ele explicou que o
mesmo representava ““‘um rei com medo do cavaleiro com o cavalo e um outro cavaleiro
protegendo o rei”. Seu colega respondeu que nesta época havia ‘““‘cidades muradas, castelos,
princesas, reis e rainhas [...]”. O que podemos verificar é que esses dois alunos acima
mencionados assistiram em média a mais filmes e leram mais livros que seus colegas de sala.

As afirmacdes acima podem parecer Obvias, ou seja, quem tem mais acesso
a informacdo conseqlientemente poderd apropriar-se de mais subsidios que poderdo
transformar-se em conhecimento. Sem entrar no mérito do calendario escolar ou na rotina
estressante do professor, a utilizacdo de recursos audiovisuais sdo instrumentos didaticos
muito Uteis para construcao de novos conhecimentos.

Como ultima ponderacdo em relacdo aos dados obtidos no instrumento
aplicado, voltamos a questdo dos conceitos prévios. A grande maioria dos alunos confundiu
servos com escravos e nobre com senhor de engenho. Este fato, que a principio seria um
problema, podera, se bem trabalhado, ser um aliado do professor. Novamente gostaria de
enfatizar a necessidade de uma avaliacdo diagnoéstica, pois, de posse destas informacoes, o
professor podera utiliza-las a seu favor no momento de elaborar seu planejamento e escolher a

metodologia a ser utilizada naquele contexto.
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Finalizando nossa conversa em relacdo ao teste piloto, pudemos constatar
sua real importancia para a pesquisa. Em outras palavras, as analises dos dados permitiram
realizar pequenos ajustes no instrumento que foi aplicado no estudo principal. E conveniente
lembrar que tais mudancas foram possiveis devido ao modelo de pesquisa escolhido, o qual
permite durante todo o trajeto do trabalho, a inser¢cdo de novos instrumentos de coleta de
dados.

Realizado tais ajustes, no inicio do ano letivo de dois mil seis, tivemos um
encontro com os professores de Historia, com a intencdo de estabelecer um melhor momento
para aplicar o questionario pertencente ao estudo principal. Levando em consideracdo a
especificidade do calendario escolar das instituicbes participantes, definimos as seguintes
datas: na escola privada, os alunos realizariam o teste no dia treze de fevereiro de dois mil e
seis; na escola publica, optamos por realizar no dia seis de margo de dois mil e seis.

Em relacdo ao numero de alunos, a escola privada possui, na referida série,
trinta e cinco alunos. Ja a escola pablica tem trinta e seis alunos matriculados. Portanto,
sabendo que a quantidade de alunos em sala de aula é relevante para o processo de ensino e
aprendizagem, buscamos desta forma eliminar um possivel interferente no resultado final.

Convém destacar que houve uma diferenca em relagdo ao nimero de alunos
matriculados e os participantes da primeira fase do trabalho. Na escola privada participaram
trinta e trés individuos, enquanto na pablica o nimero dos alunos presentes foi de vinte e oito.
A segunda fase do questionario foi aplicada no dia seis de junho de dois mil e seis para trinta
alunos da escola publica. Na outra instituicdo de ensino, trinta e quatro alunos realizaram a
atividade no dia sete de junho do mesmo ano.

Novamente, 0 nimero de ausentes na rede publica foi maior do que na rede
privada. Como o intuito do trabalho é comparar as duas etapas da realizagdo do instrumento,
fizemos uma selecdo com a finalidade de eliminar os alunos que tinham participado somente
de uma fase. Diante desta questdo, o numero final de participantes foi o seguinte: Escola
Publica — vinte e cinco alunos; Escola Privada — trinta e dois alunos®’.

O primeiro item a ser explorado se refere a idade dos alunos. Visando uma
padronizacdo, calculamos as idades dos participantes levando em consideragédo somente ano e
ndo 0 més de nascimento.

O quadro 1 a seguir traz uma compilacdo destas informacdes.
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Idade dos alunos participantes da pesquisa — referéncia 2006

16 15 14 13 12 11 TOTAL

ANOS ANOS | ANOS | ANOS ANOS | ANOS
ESCOLA
PUBLICA 1 3 2 4 15 0 25

4% 12% 8% 16% 60% 100%
ESCOLA 0 0 1 3 26 2 32
PRIVADA

312% | 9,37% |81,25% | 6,25% 100%

AS DUAS 1 3 3 7 41 2 57
INSTITUICOES

1,75% 526% |526% |12,28% |71,92% | 3,50% 100%

Ao analisar os dados presentes no quadro nimero 1, podemos constatar que
a grande maioria dos alunos participantes do trabalho (72%) tem a mesma idade, isto é, 12
anos. Este dado é muito relevante para pesquisa, haja vista que os elementos participantes
possuem a mesma faixa etaria.

O segundo item que pesquisamos diz respeito ao acesso a internet na escola.
Em relacdo a Escola Publica, ndo ha equipamentos disponiveis para os alunos se conectarem
com a rede mundial de computadores. Ja a escola privada dispde de um laboratorio de
informatica para seus alunos. Apos a andlise dos dados, ficou demonstrado que, no ambiente
escolar, os alunos navegam em média cinglienta minutos por semana.

Neste mesmo sentido, os alunos foram questionados em relacdo ao acesso a
internet em casa ou em outros ambientes. Dos alunos matriculados na escola privada, somente
um respondeu que ndo acessa a internet fora do ambiente escolar. Trazendo o foco para escola
publica, onze alunos relataram que se conectam a rede mundial de computadores. Quando
perguntados sobre os sites visitados, 34% das respostas assinalaram o interesse por musica.
No que diz respeito a escola privada, o site de jogos foi o mais referendado (29%). Os

gréficos a seguir traduzem bem estes nimeros.

7 Ao citar literalmente a resposta de algum aluno, sera utilizada a sigla referente a escola que
pertence: Escola Publica — EPU; Escola Privada — EPA.
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Sites visitados nainternet - Escola Publica

O Bate papo

m Pesquisa escolar
O Jogos

O Mdsica

ndmeros de alunos: 11
valores em porcentagem

Sites visitados na internet - Escola Privada

@ Bate papo
B Pesquisa escolar
0Jogos
O Musica
B Orkut
19 @ MSN

numeros de alunos: 31
valores em porcentagem

Devido ao pouco acesso dos alunos da escola publica ao mundo digital, ndo
foi possivel fazer uma analise pautada na diferenca entre acessar ou ndo. Encontramos alunos
que apesar de terem contato com a internet ndo conseguiram elaborar uma resposta
satisfatoria. Em contrapartida, tivemos alunos cujas respostas foram classificadas como
historico cientifica e 0s mesmos responderam que ndo tém meios de se conectarem. O caso da
escola privada é “similar”, isto ¢, como todos tém acesso ndo foi possivel mensurar as

possiveis influéncias deste instrumento. Diante destes dados, podemos fazer a seguinte
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consideracao: além de ter disponivel o acesso ao meio digital, o aluno devera ser orientado e
estimulado para utilizar este recurso de forma correta.

A terceira questdo que passaremos a explorar diz respeito ao numero de
leituras que os alunos fizeram no ano de 2005. Um item que chamou a atencéo foi o fato de
48% dos alunos da escola publica relatarem nao terem lido nenhum livro no Gltimo ano. Se
agruparmos a este nimero os alunos que leram de 1 a 2 livros, chegamos a um percentual de
84% do total de participantes. Em relacdo a instituicdo particular, os alunos informaram ter

lido em média 6 livros no Ultimo ano.

LIVROS LIDOS EM 2005

ESCOLA PUBLICA ESCOLA PRIVADA
NUmero de | porcentagem NUmero de | porcentagem
alunos alunos

Nenhum 12 48 0 0

la2 9 36 3 9

3ab 3 12 12 36

6al0 0 0 9 28

11 ou mais 1 4 8 27

Quanto a leitura, sabemos que muitos alunos tém dificuldade de
compreender o que léem. Segundo Vitéria Rodrigues Silva, a competéncia para a leitura ndo
se desenvolve de forma natural. Por isso, acreditamos que quanto mais leitura devidamente
“orientada” os alunos fizerem, mais possibilidades terdo de “compreender o seu mundo”.
Como concluséo, deixamos uma breve provocagdo: “[...] se 0 dominio da compreenséo leitora
ndo os torna capazes de decodificar mensagens simples, o que dizer das complexas analises
historicas envolvendo dois, trés ou mais fatores?” (SILVA, V. 2004, p. 76).

O acesso a filmes foi outro elemento pesquisado no trabalho. Neste quesito,
os alunos pertencentes as duas instituicbes de ensino mostraram assistir a filmes com uma
certa regularidade. S6 para exemplificar, apenas um aluno da instituicdo privada de ensino e

dois alunos da rede publica assinalaram em sua folha de resposta que ndo tém o habito de
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assistir a filmes. Assim como em relacdo a leitura do livro, o aluno deve ser orientado pelo
professor no momento da “leitura” de filme. Tais encaminhamentos contribuirdo para que a
“sétima arte” deixe de ser apenas um entretenimento e colabore para a construcdo do
pensamento histérico (FERRO, 1983; ROCHA, 1993; SALIBA, 1993; MEIRELLES, 1999).

Em relagdo ao acesso dos alunos aos filmes bem como a leitura de livros,
apesar do pequeno numero de participantes na pesquisa, foi possivel estabelecer uma
importante relacdo entre construcdo do pensamento historico dos alunos com o nimero de
acesso a tais meios culturais. Isto €, embasados nos dados obtidos podemos ponderar que,
independente da escola que freqlienta, todos os alunos que tiveram suas respostas
classificadas como histdrico-cientifica, responderam no questionario que tém o habito de ler
livros e assistir a filmes.

A quinta e ultima pergunta da primeira parte do questionério esta
relacionada com a importancia da Historia para o aluno. Independente da escola em questao,
97% dos alunos responderam que a Historia € importante. Gostariamos de discutir algumas
ponderacdes feitas pelos mesmos sobre o tema.

Primeiramente, é salutar inferir que a grande maioria dos alunos vé a
Histéria como “ciéncia do passado”, ou seja, falta a nocdo de uma construgdo histérica
permeada por permanéncias e rupturas. Por exemplo, para Jéssica — EPU, estudar Historia “é
muito importante [pois] d& a oportunidade de nds sabermos como era antigamente para nos
vermos como era sofrido antigamente e por isso a histéria é muito importante”. Para sua
colega Gleice —EPU ¢ importante “porque ele [professor] ensina coisas de antigamente”.
Como ultimo exemplo, Jodo — EPU relata que € relevante, pois ““a gente sabe o que aconteceu
anos atras”.

Em relagdo ao outro grupo, escola particular, destacaremos alguns
apontamentos. Para Laila — EPA, através da ““histéria podemos saber coisas de nosso mundo
em tempos passados o que & muito legal”. Para Anderson — EPA, estudar Historia é
importante, uma vez que “aprendemos como era a vida dos nossos ancestrais”. Como ultimo
apontamento a ser destacado, José -EPA é bem conciso em suas ponderacGes. Segundo este
aluno, estudar Histéria é importante, ““porque é bom saber do passado”.

Nestes dois paragrafos retratados, os exemplos apresentados nos remetem ao
tipo de Histdria voltado ao modelo tradicional. Em linhas gerais, nesta concepcao a Historia é
vista como um grande museu sendo que a funcdo do historiador é catalogar as “pecas” em
ordem cronoldgica para podermos “decorar”. Em outras palavras, o aprendizado de Historia

serve mais para se tornar erudito do que para a vida pratica. Talvez, embasada neste conceito
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é que Larissa — EPA fez a seguinte ponderacdo: ““€ importante e legal para se ter na escola,
mas nao é tdo necessaria como as matérias de portugués e matematica”.

Tivemos um grupo de alunos que respondeu ao questionamento de outra
forma. O que se tem em comum neste grupo é que a Histdria “deixa o passado” para ter
utilidade no presente. Para Bruna — EPU, € importante pois a “gente estuda o que acontece ao
passado que a gente ndo pode passar por isso”. Ja sua colega Franciele — EPU, ao estudar
Histdria ““a gente sabe melhor as coisas, 0s lugares™.

Trazendo o foco das analises para a escola privada, temos algumas
ponderagdes que também véem utilidade pratica no aprendizado histérico. Para Maria — EPA,
¢ importante porque ““precisamos aprender como eram as vidas passadas, a cultura de
antigamente, os habitos de seu dia-a-dia, como se vestiam ou trabalhavam, como era pagos...
coisas assim, que um dia nos ajudardo”. Para Laise — EPA, “‘devemos aprender o que
aconteceu em nosso mundo pois tudo que ha hoje teve um significado ontem™.

Para finalizar a analise destas questBes, alguns alunos mostraram a
importancia da Histdria enquanto processo. Por exemplo, para Rafaela — EPA, é relevante
“porque é com ela que vejo como foi a nossa histdria, o passado e é dela que eu faco o0 meu
futuro”. Nesta mesma linha de raciocinio Jodo — EPA elabora uma resposta que, apesar de
sucinta, traduz bem tal tematica. Para ele, é importante estudar Historia ““para saber sobre o
passado, presente e futuro”.

Concordamos plenamente com Rusen (2001, p.65) quando este afirma que é
“[...] equivocado entender a consciéncia historica apenas uma consciéncia do passado: trata-se
de uma consciéncia do passado que possui uma relagdo estrutural com a interpretacdo do
presente e com a expectativa e o projeto de futuro”. Se nossos alunos pudessem compreender
a Historia dessa forma, talvez houvesse menos respostas como a da Jenifer — EPU. Segundo
esta aluna, estudar Histdria ndo é importante pois ““é muito chato e dificil”.

Passaremos a analisar as respostas dos alunos referentes ao contetdo
escolhido para servir de base para a elaboracdo das perguntas. Num primeiro momento,
apresentaremos 0s dados pertinentes as questdes tidas como menos complexas, uma vez que
exigem somente uma identificacdo dos elementos presentes na Idade Média. Neste sentido foi
elaborada uma questdo que solicitou aos alunos a identificacdo dos grupos sociais que faziam
parte do periodo historico retratado.

Antes de apresentar os dados, gostariamos de enfatizar que, como era uma

questdo que ndo exigia uma maior complexidade na analise, a grande maioria dos alunos das
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duas instituicOes realizaram a atividade proposta de forma satisfatoria. Buscaremos mostrar

através de uma tabela com os dados e pela representacédo grafica, como se deu 0 processo.

ESCOLA PRIVADA

Questdo: A sociedade Medieval era dividida em grupos sociais. Identifique os grupos que
faziam parte desta divisao:

Resposta — antes do contetdo Resposta — ap0s o conteudo

Escravos 22 68,75% | Escravos 12 37,50%
Senhor de Engenho 5 15,62% | Senhor de Engenho | 4 12,5%
Patricios 22 68,75% | Patricios 2 6,25%
Clero 8 25% Clero 25 78,12%
Servo 6 18,75% | Servo 25 78,12%
Plebeus 29 90,62% | Plebeus 12 37,50%
Nobre 16 50% Nobre 29 90,62%
Metecos 11 34,37% Metecos 1 3,12%

Divisdo social na Ildade Média

ndmero de participantes: 32 @ antes do conteldo
Escola Privada

W apos o conteldo

35
30
25

20 17 m
15

10

0 - : :

Escravos Senhor Patricios Clero Servos Plebeus Nobre Metecos
de
Engenho

ESCOLA PUBLICA

Questdo: A sociedade Medieval era dividida em grupos sociais. Identifique os grupos que
faziam parte desta divisdo:

Resposta — antes do contetdo Resposta — ap0s o conteudo

Escravos 14 56% Escravos 20 80%
Senhor de Engenho 6 24% Senhor de Engenho | 6 24%
Patricios 8 32% Patricios 4 16%
Clero 3 12% Clero 17 68%
Servo 8 32% Servo 19 76%
Plebeus 17 68% Plebeus 16 64%
Nobre 10 40% Nobre 22 88%
Metecos 5 20% Metecos 3 12%
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Divisdo social na ldade Média

namero de participantes: 25 g antes do contelido
Escola Publica
m apods o contetdo
25
20
15
10
5
0
Escravos Senhor Patricios Clero  Servos Plebeus Nobre Metecos
de
Engenho

Com os dados em méos, percebemos que nos dois casos houve mudancas
nas respostas referentes aos grupos sociais presentes na Idade Média. S6 para exemplificar,
somente 18% dos alunos da escola publica, antes de ter acesso ao contetido na escola, afirmou
que o Servo fazia parte da constituicdo medieval. Apos as ponderacdes do professor, este
numero sobe para 78%. Esta mesma comparacdo serve também para a escola privada.

A proxima pergunta manteve o mesmo perfil desta questdo que acabamos de
discutir. Agora nosso interesse é a forma de organizacdo politico-econdbmica. Em suma,
gostariamos de perceber se 0 aluno saberia relacionar de forma pontual feudalismo a Idade
Média. Novamente, os resultados sdo muito proximos. Os dois grupos de alunos
concatenaram o feudalismo com a época medieval. No que tange aos nimeros, na primeira
fase do questionario nenhum aluno das duas institui¢cdes assinalou feudalismo como resposta.
Porém, ap0s o contetido, 63% na escola publica e 68% na privada, responderam que o
feudalismo esté relacionado como o mundo medieval.

A proxima pergunta, apesar de ainda ser objetiva, possuia um grau de
complexidade maior. Ap6s a ministracdo do contetdo, o aluno deveria verificar se a funcéo
social indicada na afirmacdo era condizente ao tipo de trabalho. Sendo assim, além da
memorizagdo o aluno precisava ter assimilado alguns conceitos basicos pertinentes a época.

Para uma melhor visualizacéo, apresentaremos os dados numa tabela.
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DADOS PERTENCENTES A ESCOLA PUBLICA

Na sociedade Medieval havia uma divisdo quanto a realizacdo do trabalho. Marque a

alternativa que demonstra a organizacao das tarefas nos feudos:
(a) os escravos, que moravam na senzala, faziam todo o trabalho 5 20%
(b) os cavaleiros faziam a preparagéo do solo 1 4%
(c) os servos cuidavam da terra do senhor em troca de moradia e | 7 28%

protecdo

(d) os senhores cuidavam do rebanho bovino 3 12%
(e) o clero era responsavel pela colheita e transporte da safra 6 24%
(f) ndo responderam 3 12%

DADOS PERTENCENTES A ESCOLA PRIVADA

Na sociedade Medieval havia uma divisdo quanto a realizagdo do trabalho. Marque a
alternativa que demonstra a organizacao das tarefas nos feudos:

(a) os escravos, que moravam na senzala, faziam todo o trabalho 1 3%
(b) os cavaleiros faziam a preparacgédo do solo 0 0

(c) os servos cuidavam da terra do senhor em troca de moradia e 29 | 91%
protecdo

(d) os senhores cuidavam do rebanho bovino 0 0
(e) o clero era responsavel pela colheita e transporte da safra 1 3%
(f) N&o respondeu 1 3%

Estes dados, bem como os referentes as respostas dissertativas que os alunos
tiveram que elaborar e que apresentaremos logo a seguir, vém comprovar uma situacdo
presenciada durante as observacdes realizadas nas referidas salas de aula. Devido a uma gama
de elementos, o professor da escola publica centralizou seus procedimentos didaticos numa
abordagem tradicional de Ensino de Historia. J& a professora da escola particular conseguiu
ter um dialogo com seus alunos, fugindo assim do tradicional questionario, em que 0s alunos
copiam determinadas questdes propostas e memorizam mecanicamente para responder no dia
da prova.

Fazendo uma primeira ponderagdo sobre o0s numeros obtidos, se
relacionarmos conjuntamente as informacGes presentes nos diferentes instrumentos de coleta
de dados, temos alguns elementos que podem indicar a fragilidade da metodologia de Ensino
de Historia que prioriza aulas expositivas centralizadas na pessoa do professor. Nesta

modalidade, o aluno se transforma num “armazém” no qual as informac6es sdo depositadas
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temporariamente. Para alguns autores, o professor tem que possibilitar ao aluno situacées em
que ele possa atuar como “fabricas”: construir conhecimentos.

Para responder as duas préximas questdes que iremos analisar, 0 aluno
deveria ser capaz de estabelecer varias articulagdes entre os diferentes conceitos presentes na
Idade Média. Como j& haviamos destacado, ambas as questdes foram aplicadas nos dois
questionarios, ou seja, antes e ap0s o contetdo ser trabalhado com os alunos. Na primeira das
duas questdes, pedimos para os alunos explicarem o que foi a ldade Média. No segundo
momento, foi solicitado para que elaborassem um desenho sobre uma forma de trabalho no
periodo e que de forma sucinta detalhasse o que desenhou.

Para introduzir mais elementos nesta “conversa”, vamos transcrever
algumas das respostas dos alunos. Visando sistematizar a apresentacdo, num primeiro
momento, traremos algumas ponderagdes que classificamos como conceito subjetivo. Em
outras palavras, tais alunos mesmo apds a intervencdo do professor ndo elaboraram um
conhecimento historico cientifico sobre Idade Média. Mesmo ciente da diferenca percentual
entre os alunos das duas instituicfes pesquisadas no que diz respeito a classificacdo das
respostas, optamos por apresentar um nidmero correlato de exemplos.

Em relacdo as falas dos alunos, iniciaremos nossa exploracdo pela escola
publica. Para Karla — EPU, a *““Idade Media foi passado. Foram grandes acontecimentos na
Idade Média no passado”. Segundo Luis — EPU, “foi grandes acontecimentos da ldade
Média, no passado”. Ronie — EPU, outro aluno, salienta ““a Idade Média foi pessoas antigas
que viviam em lugares que era deserto”. Finalizando os relatos dos alunos da escola publica,
Gleice- EPU afirma que ““a Idade Média foi muito importante na Historia por que teve muitos
mitos e realidades no cotidiano dos antepassados”.

Ainda em relagdo ao mesmo conceito, Gabriela — EPA ndo demonstra ter
construido de forma sélida um conceito cientifico sobre a época medieval. Para esta aluna, “a
Idade Média foi uma idade de grandes acontecimentos, grandes mudancas, também teve
algumas guerras, mas também teve paz. A ldade Média era muito dolorosa. Os escravos
tinham que trabalhar duro construir piramides, mas ndo tinha tempo para descansar e
comiam pouco”. Como podemos verificar, ha uma mistura de elementos presentes em outros
momentos historicos.

Em relacdo a mudanca de concepcdo sobre a ldade Média, mesmo em
menor nimero tivemos alunos da Escola Publica que elaboraram respostas classificadas como
conhecimento histérico aproximado ou cientifico. Por exemplo, para Lucilene - EPU, “as

servas da rainha cuidavam da terra em troca de moradia e protecdo. Seu colega Jodo —
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EPU escreveu que “a Idade Média foi os servos cuidando da terra do senhor em troca de
moradia”. Ao elaborar seu desenho, assim comentou: ““o servo com a enxada trabalhando. O

senhor esperando o padre chegar. O padre chegando para conversar com o senhor”.

Jheniffer, outra aluna da escola publica, fez o seguinte apontamento: “a
Idade Média para mim havia muitas pessoas ricas, trabalhadores podres, escravos que
apanhavam, rei, servos, pessoas nobres, etc. Eu aprendi bastante coisas novas. Para mim a
Idade Média é uma das melhores histérias™. Ao explicar o que desenhou, nos relatou que

buscou retratar “eles trabalhando fazendo casas para o seus nobres. Desenhei 0s barbaros

trabalhando no sol quente™.
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Para encerrar estes exemplos, utilizaremos as palavras de trés alunas da
escola particular. Para Lais — EPA, “a Idade Média foi constituida por 3 grupos, que eram o
Clero, Nobre e Servo. O Clero cuidavam da religiosidade das pessoas. Os nobres cuidavam
da educacdo e eram militares. E os servos, cuidavam da agricultura, dos plantios e da época
da colheita”.

A resposta de Ana — EPA traz elementos interessantes para nossa analise.
Primeiro, ela respondeu de forma correta todas as questfes que visavam identificar os grupos
sociais presentes na Idade Média. Por exemplo, na questdo de nimero dois conseguiu articular
a figura do servo e a respectiva fungdo que este exercia dentro das trés ordens medieval.
Porém, ao responder a questdo que aborda o conceito geral da Idade Média, fez a seguinte
ponderagdo: ““Na Idade Média os escravos trabalhavam para ganhar uma moradia e um
pouco de alimento’(grifo nosso). Esta aluna sintetizou um problema marcante na pesquisa, ou
seja, muitos alunos confundiram servos e escravos.

Destacaremos a explicacdo que a referida aluna elaborou para o seu
desenho. Para ela, na Idade Média ““os empregados trabalhavam para o senhor cuidando das
terras para ter moradia e um pouco de comida. Quando o empregado vai colher a plantacéo
das terras o dono (patrao) pedia bem mais da metade para ele e o empregado ficava sé com
mixaria” (grifo nosso). Este troca de termos poderia sugerir uma relacdo com o tempo

presente.
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Viviane — EPA, a Gltima aluna a ser destacada, enfatiza que “a Idade Média
é conhecida como idade das trevas, pois foi uma idade, ou melhor, periodo de grande
sofrimento, guerra, violéncia e até morte”. Apesar de sua resposta sobre a época medieval
trazer uma leitura estereotipada do periodo, fruto de um modelo historiografico que apregoava
uma “evolugéo” continua na Histéria'®, no seu desenho sobre trabalho na Idade Média, deixou
transparecer que compreendeu a Histéria como processo. Ou seja, para a referida aluna
“existe até hoje este tipo de trabalho: escravos ou camponeses trabalharem para ter em troca
uma pequena moradia e alimenta¢ao™. Nestes termos podemos intuir que, passados mais de 6
séculos do “fim da Idade Média”, nossos contemporaneos sdo submetidos a um tratamento
similar utilizado na Europa medieval.

Ainda em relagdo a questdo tratada nos pardgrafos anteriores,
apresentaremos a seguir um grafico que traz uma visdo global da classificacdo de todas as
respostas dos alunos. Nele foi possivel verificar os conceitos prévios que os alunos

apresentaram sobre ldade Média e as mudancas ocorridas apds a intervencédo do professor.

8 Convém lembrar que segundo Bittencourt (1998a, p. 24), a ldade Média “[...] ndo é estudada para se
compreender uma sociedade que vivia diferentemente da atual, como formas diversas de concepgdo de
propriedade, suas rela¢des sociais e religiosas, como outra cultura, mas uma fase de preparag¢do para o
nascimento das nagdes e o advento do capitalismo. Assim, a crise do feudalismo é que importa e ndo o sistema
feudal”.
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ANALISE DE DADOS: ESCOLA PUBLICA

Os historiadores dividiram a histéria da humanidade em quatro grandes periodos. A Idade

Média é um desses periodos. Explique o que foi a Idade Média.

Primeiro questionario — antes do conteido

Segundo questionario — ap6s o conteudo

Conceitos Numero | Porcentagem | Conceitos Numero Porcentagem
absoluto absoluto

Subjetivo 8 32 Subjetivo 10 40

Senso Comum 3 12 Senso Comum 1 4

Historico aproximado | 1 4 Historico aproximado 4 16

Historico Cientifico 0 0 Historico Cientifico 2 8

Na&o responderam 13 52 Na&o responderam 8 32

Faca um desenho sobre o trabalho na Idade Média e depois explique com suas palavras o

que vocé desenhou

Primeiro questionario — antes do conteido

Segundo questionario — ap6s o contetdo

Conceitos Numero | Porcentagem | Conceitos NUmero Porcentagem
absoluto absoluto

Subjetivo 22 88 Subjetivo 11 44

Senso Comum 2 8 Senso Comum 1 4

Histérico aproximado | O 0 Histdrico aproximado 6 24

Historico Cientifico 0 0 Historico Cientifico 2 8

Na&o responderam 1 4 Na&o responderam 5 20

ANALISE DE DADOS: ESCOLA PRIVADA

Os historiadores dividiram a histéria da humanidade em quatro grandes periodos. A Idade

Média é um desses periodos. Explique o que foi a Idade Média.

Primeiro questiondrio — antes do conteido

Segundo questionario — ap6s o0 conteudo

Conceitos Numero | Porcentagem | Conceitos Numero porcentagem
absoluto absoluto

Subjetivo 16 50 Subjetivo 6 19

Senso Comum 4 12 Senso Comum 2 6

Historico aproximado | 12 38 Historico aproximado 13 41

Histdrico Cientifico 0 0 Histdrico Cientifico 10 31

N&o responderam 0 0 Nao responderam 1 3

Faca um desenho sobre o trabalho na Idade Média e depois explique com suas palavras o

que vocé desenhou

Primeiro questionario — antes do conteido

Segundo questionario — ap6s o0 conteudo

Conceitos Numero | Porcentagem | Conceitos Numero porcentagem
absoluto absoluto

Subjetivo 20 63 Subjetivo 8 25

Senso Comum 1 3 Senso Comum 0 0

Historico aproximado | 10 31 Historico aproximado 7 22

Histdrico Cientifico 0 0 Histdrico Cientifico 17 53

N&o responderam 1 3 N&o responderam 0 0
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Como ja enfatizamos, o sentido desta pesquisa ndo € cotejar as instituicoes
ou professores. A nossa intencdo € verificar as mudancgas ocorridas nos conceitos histdricos
dos alunos, tendo como referenciais a metodologia do professor utilizada em sala de aula.
Sendo assim, as comparagdes que estabeleceremos é entre o préprio grupo de alunos.

No que tange ao grupo pertencente a escola publica, constatamos a
dificuldade que os alunos tiveram para responder estas questdes. Ou seja, como a elaboracéo
de uma resposta exigia mais do que dados memorizados mecanicamente, muitos participantes
ndo conseguiram articular uma resposta de cunho histérico. Portanto, baseado nestes numeros,
se pegarmos o questionario aplicado ap6s o contetdo, verificamos que o percentual de alunos
que nao responderam acrescido dos que elaboraram respostas classificadas como de senso
comum ou subjetivos, é de 76%. Em outras palavras, dos 25 alunos que participaram do
trabalho, 18 ndo souberam responder com base em conceitos historicos, o que foi Idade
Média.

Porém, ndo podemos esquecer que houve em termo percentual uma
mudanca em relacdo aos alunos pertencentes a escola publica que construiram conceitos
historicos apds a intervencdo do professor. Isto é, numa primeira fase somente 4% dos
participantes demonstraram um conhecimento historico aproximado; ja na segunda etapa,
24% elaboraram respostas classificadas como historicos aproximados ou cientificos.

Levando em consideracdo que os métodos de ensino do professor sdo
essenciais para a aprendizagem do aluno, gostariamos de destacar nestas duas leituras
apresentadas a limitacdo de estratégias de Ensino de Histdria que privilegiam abordagens
ditas como tradicionais. Houve uma mudanca em relacdo ao primeiro momento, mas em
termos gerais, mesmo desconsiderando os 32% dos alunos que ndo responderam na segunda
fase, 44% da sala ndo demonstrou nas respostas ter formado conceitos historicos apos as
intervengdes do professor.

Em nossa concepgdo, como a porcentagem de alunos que aprenderam
pensar historicamente foi reduzido, o uso de tais metodologias de Ensino de Historia fortalece
uma “velha crenga” disseminada entre os alunos: para aprender Historia tem que ter dom.
Para corroborar tal assertiva, lembraremos as palavras de uma aluna da referida escola.
Segundo Jenifer, estudar Historia é algo ** muito chato e dificil™.

Trazendo nosso foco de andlise para 0s numeros da escola privada,
constatamos que 72% dos alunos elaboraram resposta que continha conhecimento historico,
seja ele aproximado ou cientifico. Traduzindo este porcentual em valores absolutos, 23 dos 34
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alunos participantes da pesquisa, que estudam na escola privada, foram capazes de elaborar
um conhecimento classificado como conceito historico.

Vale lembrar que a professora que atua nesta instituicdo demonstrou utilizar,
em diferentes momentos, estratégias de ensino que se distanciavam do modelo tradicional.
Porém, é importante ressaltar que mesmo com tal aporte tivemos um percentual de alunos que
ndo construiram conceitos historicos apds sua intervencdo. Em outras palavras, antes do
conteddo ser discutido, 62% do grupo demonstrou ndo possuir conceitos historicos sobre
Idade Média. Apo6s o trabalho realizado, 25% dos alunos elaboraram suas respostas
embasadas em conceito subjetivo ou senso comum.

Sabemos que diferentes fatores colaboraram para que os referidos alunos
ndo fossem capazes de elaborar suas respostas embasadas em conceitos histéricos. Entre
estes, acreditamos que alguns procedimentos metodoldgicos do professor, fortemente
influenciado pelo modelo de ensino factual de Historia, contribuiram para a ocorréncia destes
ndmeros.

Como ultima questdo do instrumento, apresentamos a figura de um castelo
medieval para o aluno analisar e escrever sobre o principal motivo que levou os medievos a
utilizarem esse modelo arquitetbnico. Na segunda parte da pergunta, eles deveriam
estabelecer uma relacéo entre os condominios fechados atuais e o castelo medieval.

No que diz respeito a primeira parte da pergunta, 91% dos 57 alunos que
participaram da pesquisa, em linhas gerais, relacionaram as muralhas com a questdo da
inseguranca vivida no periodo medieval. Os relatos expostos logo a seguir exemplificardo
melhor esta questao.

Para Juliana — EPU, os muros eram ““por causa das guerras que acontecia
na Idade Média”. Janaina —EPU salienta que os altos muros impediriam que ““0s rueiros
invadissem aquele local”. Selma — EPU estabelece uma dupla funcéo: “para que seu servos
ndo fugissem. Para que eles pudessem ter mais seguranca”. Como ultimo apontamento,
Marcos — EPU faz a seguinte definicdo: os muros altos serviam para eles se proteger dentro
dos castelos e se ““defenderem dos terroristas™.

Continuando os relatos de alguns apontamentos feitos pelos alunos sobre a
pergunta realizada em relagéo a fortificacdo dos castelos temos as seguintes falas: Para Laila —
EPA: ““0s muros protegiam os moradores de invasdo. As torres possibilitaram a visdo dos
senhores feudais. O material era reforgado, e era um abrigo para os moradores”. A resposta
de Lais — EPA também versa sobre a mesma tematica de sua colega a pouco apresentada. Ou

seja, para ela, tal construcdo era necessaria “para se defender dos seus inimigos”. Portanto,
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como ja mencionamos, a grande maioria dos alunos pesquisados elaborou sua resposta tendo
como norte a questao das invasdes, guerras e ataques inesperados.

Na segunda parte da pergunta, ou seja, a relacao entre os muros do castelo e
os condominios fechados, muitos alunos fizeram uma leitura apropriada que nos permitiu
visualizar, em diferentes momentos, uma nocao de processo histérico. Porém, como o meio
social em que vivemos influencia na construgdo dos conceitos, os alunos da escola privada, a
priori, por ter mais contato com este tipo de construcdo, elaboraram uma relacdo mais
proficua.

Terminada a exposicdo das perguntas e suas respectivas respostas, ndo
podemos esquecer que a construgdo do conhecimento nao se faz somente na escola. Como ja
procuramos mostrar, fatores extra-classe interferem na aprendizagem do aluno. Entretanto, os
diferentes dados apresentados em todo o trabalho levam-nos a inferir que existe uma relagédo
consideravel entre a construgdo historica dos alunos e os métodos de ensino utilizados pelo
professor em sala de aula. E, se tal metodologia tiver como aporte uma teoria historiografica
que busca dar conta de questBes suscitadas em nosso tempo, o resultado final — construcédo do
conhecimento histérico — podera ser mais satisfatorio. Parafraseando um filésofo espanhol,

tais metodologias poderiam contribuir para formarmos “fabricas e ndo armazéns”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao elaborar as consideragfes finais de uma pesquisa académica, somos
instigados a fazer uma “viagem no tempo” e retornar nosso foco de atencdo para 0 momento
em que fomos desafiados a procurar subsidios para compreender melhor uma determinada
situacdo que nos incomodava. Com as diferentes leituras que realizamos ao longo deste
tempo, bem como as experiéncias vivenciadas na pesquisa de campo, percebemos que 0 nosso
problema original era bem maior do que imagindvamos. Neste sentido, além de colaborar na
construcdo da possivel resposta, 0 enriquecimento do nosso arcabouco epistemologico
permitiu enxergarmos novas problematicas presentes no Ensino de Historia.

Trazendo essa reflexdo para o contexto escolar, percebemos que devido a
dindmica que permeia 0 mundo atual, as duvidas e perguntas de nossos alunos ao longo dos
anos nao sdo as mesmas. Mas, em muitas salas de aulas, 0 método de ensino voltado para
respondé-las continua sendo construido tendo como referencial discussfes historiograficas
oriundas de outras realidades. Assim, como para 0s pesquisadores seria enfadonho sempre
observar sua “velha” problemética através das mesmas lentes, para o aluno do Ensino
Fundamental, na maioria das vezes, é dificil encontrar estimulo para se engajar
intelectualmente numa empreitada destituida de sentido real.

O livro Admiravel Mundo Novo, escrito em 1931 por Aldous Huxley, traz o
relato de um método de ensino que, guardadas as devidas proporcées, poderia ser comparada
a forma de ensinar Histdria ainda presente em muitas escolas brasileiras. Segundo o autor,

havia um menino deitado na cama ouvindo a seguinte gravacao:

O Nilo é o0 mais longo da Africa e o segundo em comprimento de todos os
rios do globo. Embora nédo atinja o tamanho do Mississipi-Missouri, o Nilo
esta a frente de todos os rios pela importancia de sua bacia, que se estende a
35 graus de latitude (HUXLEY, 1966, p. 46).

A continuacdo da leitura do livro relata-nos que o aluno, ao ser questionado
sobre o rio em outro momento, ndo soube responder. Diante da verificacdo da ineficiéncia do
método, chegou-se a seguinte conclusdo: “[...] ndo se pode adquirir conhecimento sem saber
do que se trata” (HUXLEY, 1966, p. 46).
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Em nossa pesquisa de campo, percebemos que alguns procedimentos
utilizados pelos professores privilegiaram mais o cumprimento do conteudo “planejado” - sem
conhecer o seu publico, uma vez que foi elaborado antes da chegada dos alunos - do que
tendo como referencial 0s conhecimentos tacitos ja sistematizados, contribuir para a
construcdo do pensamento historico. Num fragmento de texto citado na pesquisa, Pinsky e
Pinsky (2003) sdo enfaticos ao afirmar que, em alguns casos, discussdes que “atrasariam a
matéria” sdo deixadas de lado.

Outra questdo abordada no texto, e que € discutida por diferentes autores,
diz respeito a falta de atencdo das autoridades publicas dos diferentes niveis ao ensino.
Pudemos presenciar diversas situacdes em que o professor da escola publica juntamente com
seus alunos tiveram o trabalho prejudicado por falta de recursos minimos. Por exemplo, ndo
havia a disposi¢do do professor uma fotocopiadora para reproduzir atividades para os alunos.
Sendo assim, qualquer procedimento pedagdgico que envolvesse tal problematica tinha que
ser suspenso ou repassado a atividade no quadro-negro. E salutar retomar outra questdo: como
ndo era permitido ao aluno levar o livro didatico para casa, todas as atividades que poderiam
ser realizadas com tal material tinham que ser transcritas para o quadro. Esta magante
operacdo de guerra, com status de “exército de Brancaleone”, ocupou grande parte das aulas.

Em relacéo a falta de cuidado dos governos e sociedade com a educacao, o
professor que atua na escola publica ja constatou tal fato durante o periodo de estagio
obrigatorio do curso de graduacdo. Segundo suas palavras, “[...] a Unica licdo que tirei do
estagio foi o descaso que a sociedade brasileira em geral tem em relagdo a educacdo e aos
educadores™.

Quanto ao estagio obrigatdrio, percebemos uma deficiéncia em relacdo ao
seu proposito principal: preparagdo dos professores. Sabemos que ndo é possivel prever ou
preparar o futuro professor para todos os desafios que serdo apresentados, mas nos relatos dos
dois professores entrevistados constatamos que o mesmo ndo foi realizado de maneira
satisfatoria. Para exemplificar, traremos o relato da professora da escola privada. Ao ser
questionada sobre a contribuicdo do estagio para sua atuacdo, salientou que foi parcial, mas
sentia-se segura “[...] pois vim do curso de magistério onde os estagios sdo bastante
rigorosos e as praticas também. Quanto a faculdade ndo posso dizer o mesmo [...]”.(grifo
Nosso)

Em relagdo a esta questdo, gostariamos de inferir que ndo estamos querendo
procurar “culpados” para tal situagdo. Acreditamos que o erro ndo esta s6 na metodologia dos

professores de Préatica de Ensino mas, principalmente, na constituicdo do curso de graduacdo
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de Histdria. Varios autores citados no texto ha tempo vém denunciando a nitida separacdo
entre as disciplinas de contetdo historiografico e a de Pratica de Ensino de Historia. Segundo
o0s autores, uma melhor aproximacao poderia contribuir para que o futuro professor elaborasse
estratégias de ensino, visando provocar seus alunos a pensarem historicamente.

Diante da realidade presenciada nos relatos sobre o estagio obrigatério pelos
professores pesquisados, somos instigados a reintroduzir nas consideracfes finais duas
citacBes que traduzem bem a dindmica presente na formacdo académica do futuro professor.
O primeiro traz o depoimento de um licenciado em Histdria. Este relata que sua graduag&o foi
direcionada para a formacao de pesquisador: “[...] eu fui preparado para ndo ser professor; eu
fui preparado para ser pesquisador de Historia, mas os professores foram muito claros quando
colocaram isso para gente: o objetivo do curso de Histéria da UFPR ndo era formar
professores” (RANZI; MARTINS, 2003, p. 278). A segunda fala pertence a um professor
universitario que ha anos vem criticando o modelo de ensino das universidades brasileiras.
Para Villalta (1992-3, p230) além de nao formarem pesquisadores, 0s cursos de graduacéo em
Histdria “[...] fracassam igualmente em relacdo a formacdo de professores: os alunos saem
precarios do ponto de vista tedrico e, mais do que isso, quase sem vivenciarem a pratica do
ensinar Histéria” (VILLALTA, 1992-3, p.230). (grifo nosso)

Esta questdo de vivenciar a pratica de ensino de forma proficua durante a
formacdo inicial, poderia ser uma das alternativas para que o futuro professor de Histdria
pudesse aprender a relacionar a teoria historiografica com a pratica de ensino. Como pudemos
Ver na pesquisa, mesmo a professora que atua junto a escola privada, que a priori teve a sua
disposicdo mais recursos, utilizou em alguns momentos procedimentos que favoreceram mais
a memorizacdo mecanica dos conteudos do que a construcdo do pensamento historico.

Sabemos que para construir o saber precisamos memorizar informacdes,
mas este procedimento serd melhor aproveitado se deixarmos de memorizar mecanicamente
para memorizar de forma compreensiva. Por exemplo, nem sempre atividades que levam o
aluno a realizar leituras do material didatico ou de apoio podem colaborar decisivamente para
a construcdo do conhecimento histérico. Em outras palavras, o aluno apesar de possuir mais
informacdo, podera ter dificuldade de articula-las. Neste sentido, Paulo Freire (2005, p. 45)
exorta que mesmo 0 estudante que memorizar ipsis litteris o lido podera ndo ter
compreendido o discurso do autor. “[...] Esta seria uma leitura bancaria em que o leitor
comeria o contexto do texto do autor com a ajuda do professor nutricionista”.

Em relacdo ao Ensino de Historia, percebemos em nossa pesquisa que a

leitura compreensiva é primordial. Na maioria das vezes, as diferentes analises historicas
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dependem dos alunos compreenderem o que esta explicito e implicito nos documentos. Neste
sentido, cabera ao professor além de alfabetiza-los historicamente contribuir para que possam
ler e atribuir significados ao que 1éem. Em tom de desabafo, o professor da escola publica, ao
ser questionado sobre a importancia do professor de Histdria contribuir para a formagdo do
cidaddo critico e reflexivo, fez os seguintes comentarios: “esse enfoque é importantissimo, no
entanto, é dificil alcanca-lo numa sala de aula com 40 alunos que ndo se respeitam, séo
analfabetos funcionais e ndo ddo a minima para o conteido proposto. Tento, apesar dessa
realidade, dialogar com os alunos para aproximar as suas realidades com o conteudo
curricular, tarefa na maioria das vezes ingrata .

Segundo o professor, uma das estratégias utilizadas para a formacgdo de
cidadaos criticos e reflexivo € o dialogo com os alunos, no intuito de “[...] aproximar as suas
realidades com o conteudo curricular [...]. Em nossa concepcao, um dos grandes problemas
presentes nesta fala é a tentativa de aproximar a realidade do aluno com a da escola. No que
tange ao contetdo trabalhado, os alunos s@o obrigados a estudar nas aulas de Historia que o
rei tal, que reside no palacio ou castelos (...). Neste sentido, concordamos com Saviani (2003)
guando afirma que é o curriculo que deve aproximar-se da realidade do aluno, para que num
momento ulterior possa ser, paulatinamente, problematizado visando levar o individuo a
compreender os conhecimentos sistematizados historicamente.

Esta distancia muitas vezes é ampliada devido aos métodos de ensino, ou
seja, a forma como o professor planeja e executa suas aulas. Pudemos presenciar, em nossas
observagdes de campo, que a maioria das exposicOes e discussdes sobre Historia partiu do
passado, buscando em ordem cronoldgica caminhar através dos tempos em uma sucessédo de
fatos e datas. Mesmo ciente dos inumeros fatores que interferem no trabalho do professor
acreditamos que a auséncia de leituras histéricas que buscasse articular de forma proficua as
diferentes temporalidades foi um dos elementos que mais colaborou para que muitos alunos
ndo conseguissem responder as questdes embasadas historicamente.

Como ultimo ponto de reflexdo, temos a seguinte proposicao: apesar de 0s
professores “conhecerem” as novas formas de escrever a Histéria, no momento de atuar
optam, em muitos casos, por trabalhar de forma tradicional. Como os professores pesquisados
afirmaram na entrevista que ndo tiveram a oportunidade de exercitar seu oficio de forma
adequada durante a graduacdo, somos induzidos a pensar que 0S mesmos estariam seguindo,
em alguns momentos, as referéncias que tiveram enquanto alunos do Ensino Fundamental e
Médio. Isto é, estariam espelhando sua préatica nos seus antigos professores. Deixando de lado

a elucubragédo quanto a possivel causa da permanéncia de metodologias voltadas ao modelo
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tradicional, o que fica patente é que tais praticas pouco contribuem para que o ensino de
Histdria possibilite meios para que os alunos possam pensar historicamente, fato este

primordial para servir de guia em nossa caminhada enquanto seres humanos.
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APENDICE A — Modelo do questionario aplicado para mapear os conhecimentos prévios dos
alunos sobre ldade Média

QUESTIONARIO: Sociedade e trabalho na ldade Média
Antes do contetdo

NOME:

ESCOLA:

DATA DE NASCIMENTO: / /

| - Parte

Questdes pessoais:

1- Na sua escola existem computadores disponiveis para os alunos acessarem a internet ?
( )SIM ( )NAO

Se a resposta for sim, quantas horas em média por semana, vocé se conecta com a internet na escola?
horas

2- Vocé tem acesso a Internet fora do ambiente escolar (em casa, casa de amigos, Lan House) ?
( )SIM ( )NAO

Se a resposta for sim, quais sites vocé mais acessa:
() bate papo () pesquisa ( )jogos () mdasica
() outros

3- Quantos livros vocé leu no ano de 2005:
() nenhum ( )la?2 ( )3ab ( ) 6al0 ()11 ou mais

Escreva o(s) nome(s) de algum(ns) desses livros:

4- Quantos filmes vocé assiste por més ?
() nenhum ( )laz2 ( )3ab () 6a9 ()10 ou mais

Escreva o(s) nome(s) algum(ns) desses filmes:

5-Vocé considera importante estudar Histéria? Justifique a sua resposta.
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Il — Parte

Questdes sobre Sociedade e trabalho na Idade Média Ocidental:

1- Os historiadores dividiram a histdria da humanidade em quatro grandes periodos. A Idade Média é
um desses periodos. Explique o que foi a Idade Média

2- A sociedade Medieval era dividida em classes sociais. Identifique os grupos gue faziam parte desta
divisdo:

() Escravos () Senhor de Engenho () Patricios () Clero

( ) Servo () Plebeus () Nobre () Metecos

3- Qual(is) a(s) forma(s) de pagamento(s) dos trabalhadores na Idade Média?

4- Na ldade Média, a Europa teve uma forma de organizacdo do trabalho e da producdo econdmica
gue recebeu 0 nome de:
() capitalismo () escravismo () socialismo () feudalismo () comunismo

5- Faca um desenho que represente um tipo de trabalho caracteristico da Idade Média e depois
explique, com suas palavras, 0 que vocé desenhou.

DESENHO
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APENDICE B - Modelo do questionario aplicado aos alunos para mapear os conhecimentos
histdricos sobre Idade Média ap6s os contetdos trabalhados em sala de aula.

QUESTIONARIO: Sociedade e trabalho na ldade Média
Apds o conteido

NOME:

ESCOLA:

DATA DE NASCIMENTO: I

1- Os historiadores dividiram a histéria da humanidade em quatro grandes periodos. A ldade
Média é um desses periodos. Explique o que foi a Idade Média.

2- Na sociedade Medieval havia uma divisdo quanto a realizagdo do trabalho. Marque a
alternativa que demonstra a organizacao das tarefas nos feudos:

(a) os escravos, que moravam na senzala, faziam todo o trabalho.

(b) os cavaleiros faziam a preparacdo do solo

(c) os servos cuidavam da terra do senhor em troca de moradia e protecéo

(d) os senhores cuidavam do rebanho bovino

(e) o clero era responsavel pela colheita e transporte da safra

3- Na ldade Média, a Europa teve uma forma de organizacdo do trabalho e da producao
econbmica que recebeu o nome de:
() capitalismo ( )escravismo ( )socialismo () feudalismo () comunismo

4- A sociedade Medieval era dividida em classes sociais. Identifique os grupos que faziam
parte desta divisao:

() Escravos () Senhor de Engenho () Patricios ( ) Clero

() Servos () Plebeus () Nobre () Metecos

5- Como podemos observar na figura ao lado, o castelo medieval era
fortemente protegido.

a) Qual o motivo principal que levou os homens da ldade Média a
utilizarem este modelo de construcgéo?
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b) Baseado nas aulas e nos textos sobre a ldade Média que vocé estudou, é possivel
estabelecer uma comparacdo entre as muralhas que cercavam os castelos medievais e 0s
condominios fechados da atualidade? Justifique a sua resposta.

6 - Faca um desenho sobre o trabalho na Idade Média e depois explique com suas palavras o
que vocé desenhou.

Texto
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APENDICE C - Modelo do instrumento de coleta de dados utilizado na entrevista com os

professores

Entrevista: professor de histéria

Nome:
Data de nascimento: / /
1- Em qual instituicdo de ensino vocé realizou sua graduacdo em Historia?

2- Qual foi o ano da licenciatura em Historia?

3- Vocé fez curso de pos graduacdo? Se a resposta for positiva, cite qual(is) e o(s)
respectivo(s) ano(s) de concluséo.

4- Ha quanto tempo vocé atua como professor de Historia?

5- Em quantas instituicGes de ensino vocé trabalha como professor de Historia?

6- Qual a quantidade de turmas e séries em que atua como professor de Historia?

7- Qual o periodo e carga horaria da sua jornada diaria de trabalho como professor de
Historia?

8- Durante sua graduagdo, vocé teve contato com alguma(s) abordagem(ns)

historiogréfica(s)? Qual (is)?
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9- Como foi seu estagio obrigatério durante o curso de graduacdo em Histéria? Comente
sobre as observacdes e regéncia realizadas, destacando o nimero de aulas e a sua forma de
atuacao.

10-Em sua opinido, o estagio obrigatorio realizado na graduagdo contribuiu de alguma
maneira em sua atuacao profissional? Comente sua resposta.

11- No momento da atuacdo em sala de aula, vocé busca apoio tedrico em alguma corrente
historiografica? Se a resposta for positiva, qual(is) o(s) principal(is) motivo(s) desta
escolha?

12- No periodo de sua atuagdo como professor, aconteceu alguma mudanca na proposta do
ensino de Histdria? Se ocorreu, enfatize alguns pontos principais da mudanca.
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13- O que vocé pensa sobre a atual proposta de ensino de Histéria utilizada pela escola em
que vocé atua na qual estamos realizando a pesquisa?

14-Vocé teve alguma participacdo na selecdo do material didatico utilizado nas aulas de
Historia? Se teve, quais critérios vocé utilizou para a escolha?

15- Qual a sua opinido em relagdo ao livro didatico ou apostila utilizado em sua escola no
ensino de Histéria?

16-Em sua opinido, € possivel identificar nos contetdos presentes no material didatico
utilizado a influéncia de alguma vertente historiografica? Cite alguns exemplos

17- Que outros recursos didaticos vocé utiliza no ensino de Histéria? Entre os destacados,
enfatize os que vocé emprega com mais frequéncia e o motivo da escolha de tais
procedimentos.
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18- Em sua concepcao, qual a finalidade do conhecimento Historico?

19- Atualmente, ha um discurso presente no meio pedagdgico que enfatiza a necessidade de
formar cidaddos criticos e reflexivos. Se vocé considera este enfoque importante e
necessario, cite, através de exemplos, alguns encaminhamentos pedagdgicos que utiliza
para contribuir com a referida formagao.

20- Segundo Hobsbawn (1998, p. 17), em seu livro “Sobre Historia” “[...] nossos estudos
podem se converter em féabricas de bombas, como o0s seminarios nos quais o IRA
aprendeu a transformar fertilizante quimico em explosivo [...]”. Em sua concepcdo, o
ensino de Historia tem o poder de exercer tal influéncia ? Comente sua resposta.
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APENDICE D
Modelo do instrumento de coleta de dados utilizado na entrevista com 0s

supervisores
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APENDICE D - Modelo do instrumento de coleta de dados utilizado na entrevista com os
supervisores

Entrevista: supervisora pedagogica

Nome:

Data de Nascimento: / /

1. Qual a sua formacao académica?

2. Em qual instituicdo de ensino vocé realizou sua graduagao?

3. Qual foi 0 ano da licenciatura?

4. Vocé fez curso de pds graduacdo? Se a resposta for positiva, cite qual(is) e o(s)

respectivo(s) ano da concluséo.

5. Ha quanto tempo vocé atua como supervisora pedagdgica?

6. Em quantas instituicdes de ensino vocé trabalha?

7. Qual o periodo da sua jornada diaria de trabalho como supervisora pedagégica?

8. No periodo de sua atuagdo como supervisora pedagodgica aconteceu alguma mudanca na
proposta do ensino de histéria? Se ocorreu, enfatize alguns pontos principais da
mudanca?
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9. O que vocé pensa sobre a proposta de ensino de Historia utilizada por sua escola?

10. Vocé teve alguma influéncia na escolha do material didatico utilizado pela escola no
ensino de Historia? Se teve, quais critérios vocé utilizou para a escolha?

11. Existem algumas correntes teodricas presente no ensino de Historia, por exemplo,
Positivismo, Marxismo. Vocé tem conhecimento sobre estas vertentes e suas possiveis
influéncias sobre o ensino de Historia? Comente sua resposta.

12. Em sua instituicdo de ensino, é feito algum trabalho de intervencédo junto aos professores
de Historia? Como, em que momento e que com que freqliéncia este trabalho é realizado?

13. Atualmente, ha um discurso presente no meio pedagdgico que enfatiza a necessidade de
formar cidaddos criticos e reflexivos. Se vocé considera este enfoque importante e
necessario, cite, através de exemplo, como o professor de Histdria pode contribuir com a
referida formacéo.

14. Em sua concepcdo, qual a finalidade da disciplina de Histéria no Ensino Fundamental?
Comente sua resposta.
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APENDICE E

Modelo do instrumento elaborado para as observacgdes em sala de aula
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Roteiro de observacéo de aula

Escola:

Data: / /

| Disciplina: Histéria

Turma: [ Namero de alunos:

Horério da aula

inicio:

término:

duragdo
da aula:

Professor responsavel pela turma:

Tematica abordada:

Procedimentos didaticos

Anotacgdes gerais
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ANEXOS
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ANEXO A

Modelo do livro didatico utilizado na Escola Publica
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Apresentacio

programa de estudos de aspectos que fazem parte do

processo historico ocidental, incluindo a Histéria do Brasil.

Um de nossos principais objetivos foi despertar a partici-
pagdo ativa dos alunos para este estudo de Histéria. Para isso,
nesta edicao reformulada, foram ampliadas as atividades, divi-
didas agora em trés secdes — Investigando, Pensando e Con-
ferindo, Oficina de Histéria —, nas quais professores e alunos
encontrardo sugestoes para um trabalho significativo e reflexivo.

A colegdo Saber e Fazer Histéria traz, evidentemente,
uma selecdo de temas e interpretacdes do processo histérico.
No entanto, muitos outros percursos podem ser trilhados.
Muitas outras histérias podem ser construidas. Por isso, o conted-
do desta colegdo deve ser discutido, questionado e ampliado.

Esperamos que o estudante, por meio da reflexdo histérica,
amplie a consciéncia do que fomos para transformar o que
SOmos.

Tenha um étimo ano de estudos, reflexio e acio.

% colecdo Saber e Fazer Histéria (5 a 82 séries) apresenta um

0 autor
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Investigan 3.

Converse com seus colegas e professor sobre as questoes a ir:
* Que solugdes foram encontradas pelas pessoas dessas sociedades para viver em tempos tao dificeis?

* O que ¢ feudalismo?




FEUDALISMO

A inseguranca provocada pelas
invasoes dos séculos IX e X levou os
europeus ocidentais a se protege-
rem. Houve grande migracdo das
cidades para o campo, embora esse
processo ja tivesse se iniciado nos

séculos anteriores. Em muitas
regioes, construiram-se vilas fortifi-
cadas e castelos cercados por esta-
cas e muralhas. Cada um se defen-
dia como podia: os mais fracos pro-
curaram a ajuda de nobres e guer-
reiros; os camponeses que pediam a
protecao dos senhores de terra
acabaram submetidos a servidao,
que serd explicada mais adiante.

Analisando as sociedades da
Europa ocidental, sobretudo entre os
séculos X e XIII, os historiadores per-
ceberam certas caracteristicas co-
muns entre elas. Construiram entdo
um conceito para identifici-las e
explica-las: feudalismo.

CONCEITO DE FEUDALISMO

Sao muitas as definigoes dos
historiadores sobre feudalismo.
Neste livro, trabalhamos com a
definicao de feudalismo elabora-
da pelo historiador francés Jac-
ques le Goff, especialista em his-
toria medieval:

; Um sistema de organizagio eco-
- ndmica, social e politica baseado nos
 vinculos de homem a homem, no gual
uma classe de guerreiros especializa-
dos — os senhores —, subordinados
uns aos outros por uma hierarquia de
vinculos de dependéncia, domina uma

massa campesina que explora a terra e
lhes fornece com que viver.

Jacques le Goff. A civilizagdo do Ocidente
medieval. Lisboa, Estampa, 1984. v. Il. p. 29.

Na foto, muralhas

construidas em torno

da cidade de Provins,
Franga, no século XII.
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'Feudo: palavra originada
do germanico féhu =
gado, com o significado
de um O"bem oferecido
em troca de algo”.

Vamos conhecer neste capitulo
alguns dos elementos bdsicos que
caracterizaram as sociedades feudais,
considerando que houve variagoes no
tempo e nas diferentes regioes.

Relacdes de poder

Durante os séculos X a Xlll, ocor-
reu na Europa ocidental uma acentua-
da fragmentacdo politica. Os reis con-
tinuavam existindo, mas seu poder
politico passou a ser dividido com os
senhores feudais, detentores de gran-
des extensdes de terras. Os senhores
feudais governavam seus dominios
territoriais exercendo autoridade ad-
ministrativa, judicial e militar.

Assim, formaram-se varios cen-
tros de poder politico — principados,
ducados, condados etc. — ligados por
lagos feudo-vassalicos. As origens des-
ses lagos sao encontradas no comita-
tus, no qual as relagdes existentes entre
os chefes guerreiros e outros guerreiros
nas tribos germanicas envolviam fideli-
dade. Esses lagos, estabelecidos entre
membros da nobreza, davam-se a par-
tir da concessio de feudos' (que
podiam ser uma certa extensdo de ter-
ras, dinheiro ou outros direitos). A ori-
gem do feudo pode ser encontrada no
beneficium, muito utilizado no gover-
no de Carlos Magno (veja novamente
o capitulo 1, pagina 16). De modo
geral, intitulava-se suserano o nobre
que concedia feudos a outro nobre,
denominado vassalo. Em troca do
feudo recebido, o vassalo devia fideli-
dade ao senhor e prestava-lhe servicos
(principalmente militares).

Leia o trecho de um documento
que descreve uma cerimdnia de vassa-
lagem, ocorrida na Franga, em 1127:

(..) o conde perguntou ao
futuro vassalo se queria tornar-se
seu homem (...) e este respondeu:
“quero”; depois, estando suas
maos apertadas pelas do conde,
aliaram-se por um beijo.

Houve, depois, o seguinte
juramento de fidelidade:

Prometo, pela minha fé, ser, a
partir deste instante, fiel ao conde
Guilherme e guardar-lhe, contra todos
e inteiramente... (Frangois-Louis
Ganshof. Que é feudalismo? Lishoa,
Europa-América, 1976. p. 98)

Sociedade dividida

A sociedade medieval era
representada, principalmente pelos
representantes da Igreja Catolica,
em trés ordens. A expressio “ordens”
(ordines, ordo) “apresenta um duplo
sentido: primeiro, corpo social isola-
do dos demais, investido de respon-
sabilidades especificas; e também,
organizacao justa e boa do universo,
que deve ser mantida pela moral e
pelo poder. Ou seja, a sociedade de
ordens dividia os homens em grupos
de relativa fixidez, pois a classifica-
Gao de cada individuo partia de uma
determinagdo, de uma ordem, divi-
na”. (Hildrio Franco Janior. A Idade
Média — nascimento do Ocidente.
Sao Paulo, Brasiliense, 1999. p. 73)
A mobilidade social entre as ordens
era muito pequena e apenas 0s
nobres podiam ingressar no clero da
Igreja Catolica.

Cada uma dessas ordens
representava uma fungao especifica
na sociedade e as pessoas perten-
ciam a uma delas por seu nasci-
mento, exceto os sacerdotes.

Vejamos:

* Clero (Oratores) — ordem dos
membros da Igreja catélica, desta-
cando-se os dirigentes superiores,
como bispos, abades e cardeais. A
palavra latina oratores significa
“aqueles que oram e rezam”. Os
dirigentes da Igreja administravam
suas propriedades agrdrias e
tinham grande influéncia politica
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Na foto, tapegaria de Flandres, em que
estdo representados senhoras e senhores
feudais. A pega, confeccionada entre
1425 e 1450, pertence ao Metropolitan
Museum of Art, Nova York.

e ideoldgica, isto €, influenciavam
na formacao das mentalidades e
das opinioes de toda a sociedade.
Nessa ordem, havia hierarquia, cujo
topo era ocupado pelo Papa, segui-
do pelos cardeais, arcebispos, bis-
pos, abades e, em sua base, os sa-
cerdotes e 0s monges, que compu-
nham o chamado baixo clero.

Nobres (Bellatores) — ordem dos
nobres detentores de terra, que se
dedicavam basicamente as ativida-
des militares. Bellatores é uma
palavra latina que significa
“guerreiros”. Era fungdo da no-
breza proteger as pessoas contra
perigos externos (invasoes, guer-
ras contra outros senhores ou
reis) e internos (alguma revolta
de camponeses, por exemplo).
Entre os nobres havia uma hierar-
quia, cujo topo era ocupado pelo
rei e, depois, vinham os duques,
os condes, 0s marqueses e, na
base, os cavaleiros. Em tempos

de paz, as atividades favoritas da
nobreza eram a caga e os tor-
neios esportivos, que serviam de
treino para as guerras e batalhas.

* Trabalhadores (Laboratores) —
ordem que reunia a maioria da
populagao camponesa. Labora-
tores (do latim labor = trabalho)
quer dizer “trabalhadores”. Nessa
ordem, encontramos todos aqueles
que realizam algum trabalho para
sustentar a sociedade: sdo os arte-
$aos, 0s comerciantes, 0s campo-
neses livres (como os viloes’) e os
servos. A maior parte desses traba-
lhadores eram servos. A condigao
de servo implicava restricdo a liber-
dade. O servo “podia ser vendido,
trocado ou dado pelo senhor, nao
podia testemunhar contra homem
livre, ndo podia se tornar clérigo,
devia diversos encargos. Porém, ao
contrario do escravo cldssico, tinha
reconhecida sua condi¢ao huma-
na, podia ter bens e recebia prote-
¢ao do senhor”. (Cf. Hilario Franco
Janior. ldade Média: nascimento do
Ocidente. Sdo Paulo, Brasiliense,
1999. p. 192)

O esquema de “ordens so-
ciais” era defendido pela elite do
clero e da nobreza como uma
forma de manter seus interesses.
Leia os textos a seguir:

Nobreza medieval
0s bellatores —
representada em
uma cena de guerra
nessa reprodugao de
fragmento de uma
tapegaria,
confeccionada na
cidade de Bayeux, no

comeco do século X1

CONFERINDO

* Observe a ima-
gem acima a di-
reita e descreva-
a com detalhes.

* Quais elementos
da imagem per-
mitern afirmar que
as pessoas re-
presentadas séo
senhores feudais?

Vilao: palavra oriunda do
latim vulgar villanu, que
significa “habitante de
vila ou de casa no
campo”. Nesse periodo,
identificava o *homem
livre” que devia certa
obrigagéo ao senhor
(por exemplo, pagar
taxa pelo uso de algu-
ma instalagao do domi-
nio senhorial - celeiro,
moinho, forno etc.),
mas néo estava preso &
terra.

| ]
e
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Depois de ler o
item “Sociedade
dividida" e tam-
bém o texto de
Estévao de Fou-
géres, no quadro
ao lado, responda
com suas pala-
vras:

¢ Quais eram, de
modo geral, os
deveres dos ser-
vos para com
os nobres e o
clero?

LEONARD DE SELVA/CORBIS

Produgdio
econdmica

Na socie-
dade feudal pre-
dominou a pro-
dugao de bens
§ agricolas e pas-
| toris em relagao
a outros setores
(comércio, servi-
¢os etc.). Mas
isso ndo signifi-
ca que outras
atividades eco-
nomicas nao fos-
sem praticadas e
nao tivessem im-
portancia.
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Esta reprodugao de ilustragao, realizada
em cerca de 1400, representa uma aula
na Universidade de Paris.

O senhorio (extensao de terra)
era uma das principais unidades pro-

dutoras da economia feudal. Seu
tamanho médio, conforme a regido,
era de 200 ou 250 hectares. Ge-
ralmente, um senhorio era um feudo.
Cada senhorio tinha uma produgio
variada de cereais, carnes, leite, rou-
pas e utensilios domésticos. Alguns
poucos produtos vinham de fora,
como 0s metais utilizados na confec-
¢do de ferramentas e o sal.

Os senhorios eram divididos
em trés grandes dreas: os campos
abertos, as reservas senhoriais e 0s
mansos servis.

Os campos abertos (terras co-
munais) eram dreas de uso comum.
Nelas, os servos podiam recolher
madeira, coletar frutos e soltar os
animais. A utilizacao desses cam-
pos, que compreendiam bosques e
pastos, era coletiva. Mas s6 o
senhor detinha o direito de cacar
nesses campos.

As reservas ou mansos senho-
riais eram terras exclusivas do senhor
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: Gsenhonoéﬁ-utodemﬂuane&aa
romana (a “villa”) e germénica (0 cos-
tume de reservar terras para uso
rv;omnm) A partir do séculoIlIdC.,.as

hor e a muitas pessoas que mmh

apal dosconﬂltosentreosgemmsk
rromanos, das invasoes, do banduﬁamo.e
.miséna. Essas “villas” eram, muitas
.tu.;ts, divididas em duas partes: uma
destinada ao senhor, que a explorava
diretamente, e outra destinada aqueles
‘que se refugiavam nessas terras (m
vos do senhor, libertos etc.). Quando os
germanos passaram a dominar o territ6-

rr{o_rﬁmano e se mtegmam ipupﬁlagio

&m terceira divisdo nessas wmis as*
dreas comunais.

feudal, cultivadas alguns dias por
semana pelos servos. Tudo o que
nelas fosse produzido pertencia ao
senhor feudal.

Ji os mansos servis eram as
terras utilizadas pelos servos, das
quais eles retiravam seu préprio
sustento e os recursos para cumprir
as obrigagoes que deviam aos
senhores.

Em muitas regides, havia se-
nhorios que possuiam mansos des-
tinados a pessoas livres, os vildes,
que podiam deixar as terras onde
trabalhavam. Eles estavam sujei-
tos a determinadas obrigagoes
(pagamento de taxas pela utiliza-
¢do de equipamentos do senhor,
por exemplo), menos pesadas do
que as dos servos (como veremos
adiante).

Os viloes eram, geralmente,
descendentes de antigos pequenos
proprietarios que haviam entregado
suas terras a um grande proprietdrio
para ter seguranca contra bandidos

e invasores. Muitos vildes, ainda,
prestavam outros servigos ao
senhor, como ajudar a administrar
o senhorio.

A serviddo

A forma de trabalho mais ca-
racteristica no feudalismo foi a ser-
vidao, embora existissem, ainda,
trabalhadores escravos em nimero
reduzido.

A serviddo originou-se do
colonato romano. A partir do sécu-
lo Il d.C., em muitas regides do
Império Romano, as relagdes de
trabalho foram modificadas e ex-
escravos, libertados pelos seus
senhores, e pessoas livres misera-
veis transformaram-se em colonos.
Estes recebiam um lote para cultivo
em troca do cumprimento de algu-
mas obrigagbes para com o dono
das terras. Aos poucos, as relacoes
entre colonos e donos de terras pas-
saram a ser validas também para os
filhos deles.

Os servos, apesar de serem
livres, tinham obrigacdes e compro-
MissOs para com o
seu senhor, que
eram pagos em
forma de trabalho |
e de bens. Eles
nao eram proprie-
tarios das terras (@
em que trabalha- |
vam, apenas as §
usavam. Produ- |
ziam para o pré-
prio sustento e

para manter as outras duas ordens

(nobreza e clero).

A relagdo servil impunha uma
série de obrigagbes e compromissos
do servo para com o senhor feudal.

Reprodugdo de ilustragio
de um calenddrio inglés de
festas religiosas do século

XII, representando a
matanga de porcos, que

acontecia em novembro e

garantia o
alimento no inverno.

Reprodugao de
ilustragao do século XV
que representa

servos prestando
corvéeia e um agente do
senhor fiscalizando o
trabalho.

CEDOC



PENSANDO O
CONFERINDO

Considerando
as obrigagoes im-
postas aos ser-
vos, dentro do se-
nhorio, escreva um
breve texto rela-
cionando:

a) reserva senho-
rial e corvéia;
b) manso servil e

talha.

Uma delas era a corvéia, obrigacao do
servo de trabalhar alguns dias da
semana gratuitamente nas reservas
senhoriais. Esse trabalho obrigatério
podia ser realizado na agricultura, na
criacao de animais, na construgdo de
casas e outros edificios ou em benfei-
torias.

Os servos também pagavam a
talha, ou seja, tinham a obrigagao
de entregar parte da producao agri-
cola ou pastoril ao senhor feudal.

Outra obrigacao servil era a
banalidade, pagamento de taxas ao
senhor pela utilizagdo de equipa-
mentos e instalagdes do senhorio
(celeiros, fornos, moinhos etc.).
Dependendo da regiao, outras obri-
gacoes eram impostas, por exem-
plo: o censo (pagamento anual, em
dinheiro, pelo aluguel do uso da
terra), a formariage (pagamento
para obter permissao para casa-
mento), a capitacao (pagamento
anual de acordo com o nimero de
pessoas da familia).

Quando analisamos, hoje, a
situagao dos servos, logo pensamos
no alto grau de exploragao a que
eles estavam submetidos. Entretanto,
no contexto do feudalismo, a rela-
cao servil era baseada em valores
que faziam do senhor um protetor, e
nao apenas um explorador.

l?preciso levar em conta tam-
bém que nem sempre a exploragao
do trabalho dos servos pelos nobres
e membros do clero era aceita sem
resisténcia. Existem dados indican-
do que durante toda a Idade Média
ocorreram rebelides de servos. Ha
noticias, por exemplo, de grandes
rebelides, como a que ocorreu na
Normandia (regido da Franca atual),
no século X, quando grupos de ser-
vos quiseram ocupar areas de flo-
restas de uma reserva senhorial.

EXPANSAO

Crescimento ¢ pulacion

ec r_.'-rlr._"'rr'rJ'r__:_\ e urbano

De acordo com muitos histo-
riadores medievalistas, os séculos
de XI a XIII caracterizam, de
modo geral, um periodo de
expansao que atingiu diversos
aspectos das atividades humanas
na Europa ocidental. Entre as
transformagdes mais expressivas
dessa expansdo, podemos desta-
car: a ampliagdo das culturas
agricolas; o crescimento popula-
cional, comercial e urbano; o sur-
gimento e fortalecimento da bur-
guesia (Este Gltimo item, iremos
estudar mais adiante.).

DESENVOLVIMENTO AGRiCOLA

Organizando diversas revoltas,
os servos lutavam pelo fim da
opressdo. Em fungao dessas lutas e
de transformagdes socioecondomi-
cas, as relagoes servis comegaram a
se modificar. Alguns arrendamentos
de terra passaram a ser feitos entre
servos e senhores feudais. Por esses
contratos, os senhores cediam lotes
aos servos por prego e prazo deter-
minados.

Ao mesmo tempo, ampliou-se
o cultivo agricola com a ocupacao
de novas dreas de campos, flo-
restas e drenagem de pantanos,
surgindo culturas como as de aveia,
ervilha e uva. Também aperfeicoa-
ram-se técnicas que aumentaram a
produtividade, com novos instru-
mentos usados na agricultura, por
exemplo:

e charrua — maquina de revolver
a terra puxada por bois ou cava-
los (um tipo de arado grande);
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Reprodugao de ilustragéo representando
trabalhos agricolas do comego do século
XV, quando ja eram utilizadas inovagoes
técnicas como a charrua e o peitoral.

pequena melhora nas condicoes de
vida das populagtes: a expectativa
de vida aumentou e a mortalidade
diminuiu, pois havia mais alimentos
para quem os produzia e mais renda
para quem explorava os produtores.
Entre os séculos X e XIII, na
area que hoje compreende ltélia,
Alemanha, Holanda, Bélgica, Lu-
xemburgo, Suica, Franga, Ingla-
terra, Gales, Espanha e Portugal,
houve significativo aumento de po-
pulagdo. Observe a tabela abaixo.

1000 22,1

1100 25,85
1200 34,65
1300 50,35

* peitoral — instrumento feito de
madeira, bem almofadado, que
permitia a utilizacio do cavalo
para puxar a charrua. O cavalo era
mais rapido e verstil que o boi;

* ferradura — pega de ferro molda-
da, utilizada para proteger o casco
do cavalo em terrenos asperos;

* moinho d’agua — equipamento
movido a dgua, usado para moer
cereais e azeitonas, acionar foles®,
quebrar minérios etc. Milhares de
moinhos d'agua foram construidos
na Europa ocidental, substituindo,
assim, a forca humana e a animal
pela energia hidrulica.

AUMENTO
POPULACIONAL

O aumento da produtividade
dos campos proporcionou mais
excedentes, o que possibilitou uma

Fonte: Hildrio Franco Jr. e Ruy de Oliveira Andrade Filho.
Atlas de histdria geral. Sao Paulo, Scipione, 1993. p. 23.

COMERCIO E CIDADES

O crescimento da producio
rural permitiu, também, uma intensi-
ficagdo do comércio. Com mais pro-
dutos agricolas e em maior quantida-
de, uma parte deles, por exemplo,
passou a ser comercializada, aumen-
tando a circulagao de mercadorias.

Além disso, o comércio ga-
nhou significativo impulso com a
melhoria dos meios de transporte, o
desenvolvimento do artesanato
urbano e o maior contato com os
povos orientais.

Interligando rotas de comércio,
havia uma rede de vias terrestres.
Aos poucos, nos principais cruza-
mentos dessas vias, foram sendo
organizadas grandes feiras comer-
ciais. Entre elas, destacaram-se as
feiras das regides de Champagne e
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Flandres, das cidades de Veneza,
Génova, Colonia e Frankfurt.

O comércio impulsionou o
aumento da produgao artesanal nas
cidades, levando os artesios a se
organizarem em corporagoes de
oficio, também conhecidas como
guildas ou grémios. As corporacdes
tinham como objetivo defender os
interesses dos artesaos, regulamen-
tar o exercicio da profissao, contro-
lar o fornecimento do produto, sua
qualidade e seu prego.

Além do comércio local inter-
no, desenvolveram-se grandes rotas
de comércio entre as regides do sul
da Europa (meridional), norte da
Africa e norte da Europa (mar do
Norte e Baltico). Observe essas
rotas comerciais no mapa.
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comandado pela Liga Hansedtica,
associagao comercial que reunia
comerciantes e produtores de cida-
des do norte europeu. A Liga
Hansedtica surgiu em 1241, com
uma alianca entre moradores de
Hamburgo e Liibeck. No século
XV, contando com mais de sessen-
ta cidades, a Liga Hansedtica era
uma confederagao politico-econé-
mica que possuia frotas, exército e
governo proprios.

A rota comercial do sul era
realizada principalmente através do
mar Mediterrdneo, tendo como
portos mais importantes os de Bar-
celona, Marselha, Génova, Veneza,
Tanis, Tripoli e Constantinopla.
Entre os comerciantes mais ativos

estavam os das cida-

“ . . - RotasComerciais

des de Génova e Ve-
neza, que importa-

LEGENDA
— Liga Hanseatica

— Rota comercial terrestre
— Rota comercial do sul
~ Flandres

~— Champagne

(Séeulo XIV)

S "".—.c:_

MAR NEGRO

vam do Oriente espe-
ciarias (cravo, canela,
noz-moscada, pimen-
ta) e artigos de luxo
/| (perfumes, tecidos de
s | seda, porcelana, mar-
CASPIY ..
i | fim).
' As cidades me-
dievais eram lugares
em que se mistura-
vam o artesanato e o
| comércio. Como gran-
| de parte do comércio
dependia do trans-
porte aqudtico, em
muitas cidades havia
portos (fluviais ou
maritimos).

Histoire de L'Humanité. Paris,

Fonte: Baseado em Hermann Kinder @ Werner Hilgemann. Atfas histérico mundial - De los
origenes a la Revolucidn Francesa. Madrid, Ediciones Istmo, 1982, p. 188 e Atlas Hachetts —

Hachette, 1987, p. 29.

A rota comercial do norte era
realizada através do mar do Norte
e passava por cidades como
Dantzig, Liibeck, Hamburgo,
Bremen, Bruges, Londres e Bor-

" déus. O comércio dessa rota era

Além de servir
como centro de tro-
cas, as cidades proporcionavam
também prazeres do convivio
social: em conversas nas pracas e
feiras, nas tabernas®, nas igrejas,
nas escolas e nas festas publicas
(religiosas, como a de Corpus



Christi, ou nao-religiosas, como o
Carnaval), reunindo pessoas nas
ruas e pragas, numa série de brin-
cadeiras e ritos comicos. Nesses
lugares de reunido pdblica, era
comum a presenca de artistas,
como palhagos, malabaristas, ma-
gicos, atores etc.

No principio, grande parte
dessas cidades era cercada por
altas muralhas, constituindo um
niicleo urbano denominado bur-
go. Com o aumento populacional,
os burgos foram ampliando seus
limites para além das muralhas.
Do termo burgo surgiu a palavra
burgués, denominando principal-
mente 0s comerciantes e os arte-
saos que viviam nesses nucleos
urbanos.

A ampliagao do comércio e do
artesanato foi acompanhada pelo
crescimento e fortalecimento da
burguesia, ou seja, dos grupos
sociais que viviam nas cidades,
independentes dos lacos feudais.

A principio, muitos burgueses
pagavam taxas e impostos ao senhor
feudal, pois as cidades onde viviam
estavam localizadas em dreas de
dominio feudal. Em troca desses
pagamentos, os burgueses faziam
algumas exigéncias, como direito de
livre comércio, protecio militar e
liberdade para os habitantes das cida-
des. Esses direitos foram estabelecidos
em diferentes tipos de documentos
(“forais”, “cartas de franquia”), que
preservavam a autonomia da cidade
diante do poder do senhor feudal.

S
ERINDO

Depois de ler o
item “Expansao —
Crescimento po-
pulacional, econd-
mico e urbano” a
partir da pag. 28),
responda:

* Quais transfor-
magoes econd-
micas ocorre-
ram nesse pe-
riodo?

B
ERINDO

Depois de ler o
texto “Festa dos
loucos”, faga o que
se pede:

* Quais as carac-
teristicas dessa
festa?

» Compare a Fes-
ta dos loucos,
descrita no texto,
com as festas
populares atu-
ais, como o Car-
naval, em nossa

sociedade.
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Na imagem, cidade
medieval de
Carcassone, na
Franga, com suas
muralhas de
protegao, aspecto
que mantem

ainda hoje.

Reproducao
de pintura do
seéculo XVI,
realizada por
Quentin Massys,
Os cambistas.
Essa atividade,
realizada por
burgueses, era
tipica das
cidades onde
se praticava o
COMErcio.

RBIS

ICONOGRAFICO!
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Para conseguirem isso, os bur-
gueses de muitas cidades precisa-
ram se organizar e lutar contra os
senhores feudais das regides onde
se localizavam as cidades.

As cidades independentes (co-
munas) passaram a eleger um governo
(prefeitos, magistrados), que se encar-

regava da administragdo e da defesa.
Os burgueses mais influentes e ricos
ocupavam 0s principais cargos da
administragdo das cidades. Elabora-
vam leis, criavam tribunais, determina-
vam a cobranca de impostos para a
construcdo de obras. Além disso,
tinham uma policia prépria.

Um antigo ditado alemao dizia:
“0 ar da cidade torna 0 homem livre”.
Essa idéia refere-se a certas situacoes
de liberdade existentes em muitas
cidades da Europa Ocidental em rela-
¢ao a tradicional sociedade feudal.

DEPRESSAQ
Crises econd

™y » { { f=1N Y y € & |
RONITICO € 11U IOS(

Vimos como a sociedade cris-
ta medieval, a partir do século XI,
passou por uma expansao econo-
mica e populacional. Com o
desenvolvimento agricola, comer-
cial e artesanal, a economia se for-
taleceu e se diversificou. No entan-



to, a propria esséncia do feudalis-
mo (sociedade fortemente estratifi-
cada, fechada, agrdria, fragmenta-
da politicamente) foi atingida. De
dentro dela, e em concorréncia com
ela, desenvolvia-se um segmento
urbano, mercantil, que buscava
outros valores (...). Assim, desta
sociedade  feudo-burguesa (...)
emergiam as cidades, as universida-
des, a literatura laica’, (...) as
monarquias nacionais. (Cf. Hilario
Franco Jr. Idade Média — nascimen-
to do Ocidente. Sdo Paulo, Bra-
siliense, 1999. p. 14).

Os séculos XIV e XV, marcados
por uma série de crises, mostravam
certo esgotamento do sistema feudal.
Vejamos alguns marcos dessas crises.

CRISE ECONOMICA

No fim do século X, nas
regioes da Europa do norte, as terras
de boa qualidade haviam se tornado
raras e a ocupagao de solos menos
férteis resultou em uma queda da
produtividade. Além disso, muitos
nobres feudais resistiam a derrubada
continua das florestas para fins agri-
colas. Para eles, a floresta era o
ambiente natural para a caca (espor-
te favorito da nobreza) e a fonte de
produtos como madeira, mel, cera,
frutos silvestres etc.

Em vdrias regides européias
houve perdas de colheita, provoca-
das por fatores climdticos (frio
intenso no inverno, muitas chuvas
no verao), guerras, técnicas inade-
quadas de cultivo etc., o que oca-
sionou escassez de alimentos. Em
consequiéncia, milhares de pessoas
COM PoUCOS recursos econdmicos
passavam fome, sobrevivendo em
grave estado de subnutricdo.

Pestenegra

Enfraquecida pela fome, gran-
de parte da populacao européia tor-
nou-se vitima de moléstias conta-
giosas, como a peste negra® (nos
anos de 1347 a 1350, entre outros),
epidemia trazida do Oriente, prova-
velmente, por navios contaminados.

A moléstia provocava uma
infeccao pulmonar, que geralmente
levava a morte. Desconhecendo-se
remédio contra ela, os doentes con-
taminados eram isolados para evi-
tar novos contdgios.

A peste negra espalhou-se rapi-
damente, ocasionando grande epi-
demia. Houve sucessivos surtos
durante o século XIV, embora a inci-
déncia da moléstia variasse muito
de uma regidao para outra. Pro-
curando uma visdao de conjunto
para a Europa Ocidental, os histo-
riadores medievalistas calculam que
de 23% a 33% da populacio tenha
morrido vitimada pela doenca.

CRISE POLITICA

Durante certo tempo, houve
varias lutas dos cristaos contra
mugulmanos e pagdos’, as quais se
valeram do espirito guerreiro da
nobreza feudal. As Cruzadas (que
vamos estudar melhor mais adiante),
por exemplo, funcionavam, em certa
medida, como “vdlvula de escape”
para a agressividade dos nobres e
cavaleiros cristdos. Em fins do século
XlI, porém, elas chegaram ao fim.

A auséncia de um inimigo
externo, comum aos cristaos, expli-
ca em parte a explosao de conflitos
internos entre a nobreza.

Sao muitas as conseqiiéncias |
dessa multiplicacdo de guerras na |
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llustragao da Crénica
da Inglaterra, de Jean
Wawrin (final do século
XV), representando
um combate entre
cavaleiros e arqueiros
ingleses e franceses
na Normandia
(1417), durante a
Guerra dos Cem
Anos (British Library,
Londres).

Europa Ocidental. Diversas cidades
foram saqueadas e inimeras plan-
tagoes devastadas. A desorganiza-
Gao da produgdo provocou crises
de abastecimento e aumento no
preco dos alimentos. A inseguran-
Ga, nas regioes da Franca e da Itdlia
atuais, prejudicou as atividades
comerciais desses lugares.
Intrangiilos, os burgueses e os
camponeses revoltavam-se contra a
exploracdo da nobreza feudal e a
incapacidade dos reis locais de garan-
tir a ordem e proteger a populacao.

Guerra dos Cem Anos

Entre os conflitos desse perio-
do, merece destaque a Guerra dos
Cem Anos (que ocorreu entre 1337
e 1453), entre a Franca e a Ingla-
terra, que teve como causas a
sucessdo real e a disputa pela rica
regido de Flandres, onde se desen-
volvia a manufatura de 13 e vérias
atividades comerciais.

A Guerra dos Cem Anos foi
uma seqléncia de combates com
diversas interrupgdes. Em periodos
diferentes, ingleses e franceses obti-
veram vitorias significativas. Por
fim, o exército francés conseguiu
expulsar os ingleses de praticamen-
te todos os territérios da Franca.

Essa longa guerra prejudicou a
economia da Franga e da Inglaterra,
empobrecendo grande parte da
nobreza feudal. Apés seu término,
a autoridade dos reis estava fortale-
cida - o que, posteriormente, possi-
bilitou a construcao de uma monar-
quia mais centralizada.

CRISE RELIGIOSA

Em 1309, o papa Clemente V
transferiu a sede da Igreja catdlica
para a cidade francesa de Avinhio,
buscando manter boas relacées com
o rei da Franca e fugir das perturba-
Goes politicas que agitavam a Itdlia,

C
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== g naquele periodo.
G A mudanca
da sede do papa-

do provocou gra-

ve crise dentro da
Igreja, entre os
anos de 1378 e
1417. Nesse pe-
riodo, conhecido
como o Grande

12| Cisma do Oci-
dente, a Igreja foi
governada  por
dois papas, um
| em Roma e outro
em Avinhdo. So-
mente em 1418,
com a realizacao
do Concilio de
Constancia, a Igre-

AP ja recuperou sua
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unidade, elegendo um novo papa, m’ﬁﬂ%ﬁ
sediado em Roma, para comandar a l
ri » catolica. e
8 standadef (atolu?a‘ * Elabore um resumo sobre os principais problemas que
A crise religiosa colaborou marcaram a fase de crise do feudalismo.
para gerar inseguranca e desorien- |* Responda:
tacdo entre os cristios, fazendo sur- a) Qual a relagao entre o declinio da produgao agricola e
X as pestes do século XIV?

gir varias d”“”'f_‘as contrarias aos b) O que desencadeou o aumento de guerras e conflitos
dogmas'® da Igreja catdlica. internos na Europa Ocidental nesse periodo?

ficina de Histéria

#

& Jif

'1.Cada sociedade busca criar explicagbes para justificar as diferengas e divi-
soes dos grupos sociais.

: a_) Na sociedade medieval, de que maneira certos clérigos justificavam as
- “ordens sociais”? Como vocé avalia, do ponto de vista atual, essas justifi-
\cativas? Vocé concorda com elas? Explique sua resposta.

b) Na sociedade brasileira atual, ha diferencas entre os varios grupos sociais.

" Quais “explicagbes” vocé ja ouviu para justificar essas diferengas? Vocé
concorda com essas justificativas? Na sua opinido, é possivel “vencer”
essas diferengas, superando as desigualdades entre os grupos sociais?

¢) Faca uma ilustragao (charge, desenho, colagem etc.) sobre cada uma des-
sas sociedades (a medieval e a nossa, atual) e seus grupos sociais. Se
necessario, pega ajuda ao seu professor de Artes.

2. bhserve com atengao a imagem na pagina inicial deste capitulo e, depois,
‘escreva um texto relacionando o que vocé observou com o assunto estuda-
do no capitulo. Tenha em vista os seguintes aspectos:

a) as diferentes atividades realizadas pelos servos e os instrumentos por
eles utilizados;

b) como seria a moradia dos servos; ,

¢) a localizagao dos castelos e as caracteristicas de sua construgao;

d) os moradores do castelo;

e) o dia-a-dia dessas pessoas e a que grupo da sociedade feudal pertenciam.

/' 3,Leia os documentos seguintes e depois faga o que é pedido:

-/ Documento 1: Que seja conhecido de todos os fiis da Santa Igreja que trés
Irmaos: Archambaud, Constant e Arrald, livres por nascimento, tocados pelo temor
de Deus e nada possuindo de mais precioso para oferecer a Deus Todo-Poderoso,
se oferecem, por amor Dele, em doagao, como servos, a Sdo Martinho, em pre-
senga do Senhor Abade Albert. (Le livre des serfs de Marmoutier. 1032-1064)
Documento 2: Que seja conhecido que Otbert, pastor, tendo ateado fogo a
um de nossos celeiros e nao possuindo com que nos indenizar, tornou-se, por
isso, servo de Sao Martinho de Marmoutier e nosso, juntamente com sua
mulher Electrude. (Le livre des serfs de Marmoutier. 1097)

Documento 3: Eu, Luiz, pela graga de Deus, rei de Franga, liberto e desobrigo
perpetuamente de todo vinculo de servidao todos os meus servos e servas que
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habitam em Orléans e nos arredores e aldeias até a 54 légua, isso valendo tanto
para eles como seus filhos e filhas. Se outros servos afluirem de outras partes
para os ditos lugares a fim de serem libertados, nés os declaramos excluidos,
(Ordennances des rois de France, t. X — |, 1180. Em: Coletanea de documen-
tos historicos para o primeiro grau. Sao Paulo, CENP, 1978. p. 70)

* |dentifique:

a) os tipos de documentos e a que época se referem as obras das quais
foram extraidos;

b) o narrador (aquele que “fala” nos documentos) e de quem se fala;
c) o assunto tratado nos diferentes documentos.

* Nos documentos 1 e 2, quem é o senhor feudal? Compare as razoes pelas
quais as pessoas se tornaram servas, nesses dois documentos. Sao
semelhantes? Sao diferentes? Por qué?

* Releia o documento 3 e compare a decisao tomada pelo rei Luiz com o que
estd expresso nos documentos 1 e 2. Escreva uma conclusdo a respeito.

4. Faga um breve resumo das principais causas das crises dos séculos XIV e
XV. Se necessario, releia o texto das paginas 32 a 35. Em seguida, faga o que
se pede:

a) Reuina-se com alguns colegas e comparem os resumos que vocés fizeram.
Conversem a respeito da situagdo que descreveram em seus resumos.
Escreva, em seguida, uma breve conclus&o e dé sua opinido sobre esse
assunto.

b) Os problemas que afligiam as populagdes da Europa Ocidental, nos sécu-
los XIV e XV, existem também em nossa sociedade, atualmente? Explique
sua resposta, indicando as semelhangas e diferengas entre esses dois
momentos histéricos.

<
SO2Para saber mais

VIDEOS

+ O senhor da guerra (EUA, 1965). 123", Dir. Franklin J. Schaffner.

* Oincrivel exército de Brancaleone (ITA, 1965). 90 Dir. Mario Monicelli
* Ladyhawke, o feitio de Aquila (EUA, 1985). 124", Dir. Richard Donner.

LEITURAS DE APOIO

* Fiona MacDonald. Como seria sua vida na Idade Média? Sao Paulo, Scipione, 1996.

* José Rivair Macedo. Movimentos populares na Idade Média. Sao Paulo, Moderna, 1993,

+ ——. Viver nas cidades medievais. Sao Paulo, Moderna, 1999,

+ Paulo Miceli. O feudalismo. Sao Paulo, Atual, 1998.

* Samuel Sérgio Salinas. Do feudalismo ao capitalismo: transigdes. Sao Paulo, Atual, 1998.

* Heloisa Steimann e Maria José A. del Olmo. No tempo do feudalismo. Sao Paulo, Atica, 1999.
* Hildrio Franco Jr. O feudalismo. Sao Paulo, Brasiliense, 1990.

* ——. A ldade Média: o nascimento do Ocidente. Sao Paulo, Brasiliense, 1999.

+ Giovanni Caseli. O Império Romano e a loade Média. 4. ed., Sao Paulo, Melhoramentos, 1990
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Colecao
Saber e Fazer
Historia

Gilberto Cotrim bt

Editora Saraiva

M
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Os conteudos da colegéo estao organizados sob um recorte temporal
linear e eurocéntrico, que valoriza a periodizagao tradicional - assumida sem
maiores questionamentos ou abertura para outras possibilidades de

periodizagao.

Contudo, suas proposigoes serealiz m de modo relativamente satisfatorio ao
longo da obra. Ha, portanto, coerénc 1 entre aquilo que se anunciae o que é
executado.

Os textos ndo apresentam dificuldades significativas e as atividades sdo

diversificadas e incentivam a criatividade e a participagao dos alunos ainda

que, em muitos casos, estejam desvinculadas do texto-base. Ha também .
uma variada e rica selegao de material iconografico.

Amaior fragilidade da colegao fica por conta da énfase excessiva na informa-
Gdo ja pronta, o que dificulta o desenvolvimento de habilidades cognitivas
mais complexas. Também ha problemas no tocante a construgao da
temporalidade. Apesar da qualidade e do engajamento dos exercicios com
os temas da realidade, explora-se timidamente a experiéncia do aluno no

desenvolvimento dos contelidos.
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A colecao

Os volumes da colecao iniciam-se por uma Apresentagao,
seguida da secao Conheca o livro, que indica a composi-
cao dos capitulos. Ha uma pagina de abertura para cada
capitulo com imagem, texto introdutério e o quadro Investi-
gando. O capitulo é formado pelo texto basico, glossario, tex-
tos de historiadores ou documentos de época, ilustracoes,
mapas e tabelas, além do quadro Pensando e conferindo,
que propoe atividades. Ao final de cada capitulo, a secao
Oficina de Historia contém atividades, e a secao Para saber
mais traz indicacoes de videos e leitura suplementar. No fi-
nal de cada volume, cita-se a Bibliografia utilizada.

0O manual do professor, com nimero variado de paginas,
esta dividido em duas partes. A primeira, que se repete em
todos os volumes, contém Apresentagao, com os objetivos
gerais da obra, a qual seguem-se os itens: Visao de Histo-
ria; A questao do ensino-aprendizagem, Concep¢ao da obra;
Os contetidos de cada volume; Estrutura dos capitulos; Ati-
vidades pedagoégicas e seus objetivos; Bibliografia do ma-
nual. A segunda parte, relativa a cada série, traz para cada
capitulo as Orientacées especificas — Objetivos, comentari-
os e sugestoes de trabalho, qu'e incluem textos de apoio,
informacoes. sobre bibliografia e filmegrafia e indicacoes
de sites. Ao final estao as Respostas - sugestoes e orienta-
¢oes para as atividades.

52 série (160 p.): 1 - Refletindo sobre historia. 2 - Tempo e
histéria. 3 - Origem humana. 4 — As primeiras sociedades. 5 -
Primeiros povos no Brasil. 6 — Povos da Mesopotamia. 7 -
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Egipcios. 8 - Hebreus, fenicios e persas. 9 - Gregos (I). 10 -
Gregos (Il). 11 -~ Romanos (1). 12— Romanos (Il).

62 série (208 p.): 1 - Reinos germanicos e Império Carolingio.
2 - A sociedade medieval. 3 - A cultura medieval e a influén-
cia do cristianismo. 4 - Império Bizantino. 5 - Mundo Islamico.
6 - Expansdao européia e conquista da América. 7 - O impacto
da conquista. 8 - Renascimento. 9 - Reformas religiosas. 10 -
Mercantilismo e sistema colonial. 11 — Colonizacao do Brasil.
12 - Administracéo colonial: Estado e Igreja Catdlica. 13- Agu-
car, escravos e mercado interno. 14 — Escravidao africana. 15
— Dominio espanhol e Brasil holandés. 16 — Expansao territorial
e seus conflitos. 17 - Mineracao.

72 série (205 p.): 1 - Antigo Regime. 2 - A Revolucao Inglesa.
3 - Pensamento liberal e despotismo esclarecido. 4 — Revolu-
cao Industrial. 5 - A formacao dos Estados Unidos. 6 — Revo-
lucéo Francesa. 7 - Era napolednica e Congresso de Viena. 8
- Independéncia das colonias da América Espanhola. 8 - In-
dependéncia politica do Brasil. 10 - Revolugdes liberais, na-
cionalismo e unificacées. 11 — Expansao do imperialismo. 12
- América no século XIX. 13 - Brasil: o jogo politico no Primei-
ro Reinado. 14 - Brasil: o periodo regencial. 15 - Brasil: Se-
gundo Reinado. 16 - A crise do império.

82 série (224 p.): 1 - Brasil: consolidacao da Republica. 2 -
Primeira Guerra Mundial. 3 - Revolucao Russa. 4 — Brasil: Pri-
meira Republica. 5 - Brasil: revoltas na Primeira Reptiblica. 6
- Crise capitalista e regimes totalitarios. 7 - Segunda Guerra
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A analise

Mundial. 8 - Pés-guerra. 9 - Brasil: periodo getulista. 10 - Bra-
sil: periodo democratico. 11 - Descolonizagao afro-asiatica e
conflitos arabe-israelenses. 12 - Ricos e pobres‘{i‘a v.obali-
zacao mundial. 13 — Revolucoes e crise do socialismo. 14 -
Regime militar no Brasil. 15 - Brasil contemporéaneo.

A proposta de ensino-aprendizagem é apresentada em item
especifico no manuai do professor, no qual se afirma que o0s
grandes desafios do docente como mediador do conhecimen-
to sdo: as escolhas tematicas; as versoes dos acontecimen-
tos que sao oferecidas aos alunos; o empenho para desen-
volver no aluno uma postura critica, a construcao do saber e
dos principios éticos e de cidadania. Além disso, para o de-
senvolvimento de habilidades e competéncias, valoriza-se 0
trabalho com os contetidos socialmente relevantes, tomadc 5
em sua sequéncia cronologica. As fontes sdo consideradas
fundamentais para a construg@o do conhecimento histérico.
Na abertura dos capitulos recorre-se as experiéncias prévias
dos alunos e se propoe o resgate de seus saberes anteriores.

De forma coerente com o enunciado, a selecao e aborda-
gem dos contelidos estao centradas na exposi¢ao cronolo-
gica. Os textos did'éticos, assim como as atividades, criam
situacoes para que os estudantes se posicionem perante
o0s temas que estao sendo tratados, formulem hipdteses e
sinteses, além de proporcionarem o desenvolvimento das
demais habilidades cognitivas. Porém, o desenvolvimento

.
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global dessas habilidades nao se realiza integraimente em
virtude da excessiva énfase nos conte(idos classicos. Os con-
tetidos vao se to'l,i\-ar. Jo gradativamente mais complexos a
cada série. H4 empenho em resgatar e relacionar os sabe-
res prévios do aluno na apresentacao do tema, quando se
colocam as primeiras reflexdes sobre o assunto a ser desen-
volvido. No entanto, essa énfase da abordagem inicial dos
temas nao se concretiza em relacao aos saberes dos alu-
nos, mas volta-se para acoes atuais. As relacoes entre pas-
sado e presente se dao apenas parcialmente, pois muitas
vezes ressente-se de uma maior intermediagao entre essas
duas dimensoes temporais. Por suavez, ainteracao e a inte-
gracao entre os alunos sao estimuladas por meio de ativida-

des conjuntas.

A compreensao da realidade social proxima dos alunos fica
prejudicada em virtude de 1o se valorizar o seu cotidiano e
sim, informacoes historicas. lem sempre ha articulacao ade-
quada entre as atividades prc Dostas e o texto didatico princi-
nal. A problematizacéo da relacao passado-presente ocorre
apenas nas secoes Oficina de Histéria e Investigando. Mere-
cem reparo as propostas de pesquisas, especialmente na
52 série, que se referem aos povos das antigas civilizacoes, e
a de desenvolvimento de habilidades, que se realiza de for-
ma pouco adequada no volume da 6’ série.

Na metodologia de Histéria propde-se a trabalhar com as
diferentes concepcdes sobre 0 mesmo acontecimento e com
a idéia de que o conhecimento histérico € apresentado como
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provisorio, seletivo e limitado, e por isso comporta constantes
reavaliacoes. Embora a historiografia tradicional seja criticada,
reafirmam-se a politica e a economia como fundamentais para
a investigacao historica. Explicita-se a opcao pelos conted-
dos mais recorrentes do saber historico escolar, trabalhados
cronologicamente, na direcdo do passado para o presente,
apesar da critica & historiografia tradicional. A utilizacao de
fontes histaricas variadas é valorizada e propde-se a Histaria
integrada como abordagem.

Constata-se coeréncia entre a proposta metodoldgica expli-
citada e a realizacao da obra. Os contelidos classicos da
disciplina estao organizados cronologicamente, e nas anali-
ses enfatizam-se as grandes linhas politicas e econoémicas
do processo historico. A renovacéo historiografica esta incor-
porada, sobretudo nos excertos encartados ao longo da nar-
rativa principal. Por vezes, procura-se evidenciar diferentes
interpretacoes sobre o mesmo acontecimento histérico, e os
sujeitos histéricos sao apresentados imersos nas questoes

do seu tempo.

Entrefanto, muitos textos corﬁplemenlares tém carater infor-
mativo e ilustrativo, com detalhes do cotidiano, mas nem
sempre sao contraponto aos acontecimentos apresentados.
Os temas de Histdria Geral e do Brasil estao muitas vezes
apenas justapostos e o fio condutor da colecao é a Historia
Geral, a partir da qual se abrem espacos para os capitulos
sobre o Brasil. Muitas das questoes propostas para motiva-
cao se restringem a recapitular ou resgatar informacoes his-
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toricas contidas no capitulo. Embora as referéncias biblio-
gréficas sejam atualizadas, nao ficam nitidas as suas contri-
buicoes para a construcao do texto que, em linhas gerais,
obedece a padroes ha muito estabelecidos nos livros dida-
ticos, que sao nitidas suas contribuicoes, na medida em que
a énfase dos conteldos se da pela periodizacdo dos acon-
tecimentos politicos. Constata-se separagao entre a narrati-
va politica e as demais dimensoes da sociedade. Além dis-
so, elementos culturais das diversas sociedades sao sem-
pre relegados ao final dos capitulos.

A maioria dos conceitos fundamentais da Histdria & cons-
truida adequadamente, como: histéria, sujeito histérico, re-
lacoes sociais, poder e trabalho. No entanto, constatam-se
problemas no tratamento dos conceitos de cultura, tempo,
natureza e espaco.

Ao longo do texto, sao apresentadas diversas e diferentes fon-
tes escritas e visuais que sao bem trabalhadas para o estu-
do da historia. As ilustracoes estao contextualizadas por le-
gendas pertinentes. O encaminhamento proposto com as fon-
tes, em especidl na secao Oficina de Historia, esta entre os
pentos altos da colecao.

L3

As experiéncias sociais sao historicizadas ao angd dotextoe
nas atividades, o que contribui para a construcao da cidada-
nia, especialmente em relacéo aos conceitos politicos. Seu
aprendizado e dominio tendem a contribuir para o desenvol-
vimento de atitudes favoraveis a uma melhor compreensao
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da sociedade. Enfatiza-se a construgao coletiva da socieda-
de. As estratégias utilizadas nas atividades colaboram, tam-
bém, para o crescimento intelectual auténomo do', ur. ). Exer-
cicios e reflexoes solicitados aos alunos também contemplam
a preocupacao com a cidadania.

A edigao é bem cuidada e atraente, com a estrutura hierar-
quizada de titulos e subtitulos. Com excecao de algumas pa-
ginas, ha equilibrio entre textos e ilustracoes.

No manual do professor sdo apontados os elementos es-
senciais para a articulacao entre as propostas metodologicas
e a utilizacao da colegao. Ha um item para comentarios sobre
as atividades pedagdgicas, no qual se apresentam seus ob-
jetivos gerais e os especificos, e também o cuidado em rela-
cao as interpretacdes cartograficas e iconograficas. Em item
especifico, indica-se a avaliacao continua do processo ‘e
ensino-aprendizagem. A segunda parte do manual, relativa .-

cada série, contém objetivos, comentarios e sugestoes de tra-

balho para o professor, como excertos de especialistas sobre
temas especificos, discusses de carater historiografico, su-
gestoes e comentarios de filmes.
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Em saia de aula

A proposicao expressa na colegao de se extrair respostas ati-
vas do aluno é algo que pode ocorrer, essencialmente, por
meio da ex{ore ;a0 de algumas atividades presentes nas
secoes Investigando e Oficina de Historia. Estas se prestam,
efetivamente, & mobilizacao de saberes relacionados a com-
preensao da realidade imediata do aluno.

O material iconografico disponivel nos quatro volumes tam-
bém pode auxiliar o trabalho do professor, principaimente se
for trabalhado no sentido de estimular os procedimentos de
leitura, identificagao de informacdes e elaboragéo de hipote-
ses, elementos constituintes do trabalho do historiador.
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Anexo C — Modelo do material didatico utilizado na Escola Privada
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Prezado(a) Coordenador(a):

Este livro contém os quatro bimestres, na versdo 2005, para permitir
a viséo geral dos contetdos ao longo do ano. Lembramos que o Livro do
Professor, com as alteragdes propostas para 2006, sequira bimestralmente.

Estara disponivel para a solicitagao de sua escola sempre com um bimestre
de antecedéncia.

Exemplo: O 1° bimestre de 2006 estara disponivel a partir de 07 de

novembro de 2005. Caso nao seja solicitado, seguira, automaticamente,
com o pedido do aluno,

Incentivando a nossa comunicagdo, encontra-se, na (ltima pagina deste
livro, uma relagao contendo os nomes, as areas de atuagao e os e-mails de
cada Assessor de Area, para que vocé possa solicitar esclarecimentos sobre
todas as questdes referentes ao Material Didatico Positivo.

Todo o nosso esforco esta direcionado para melhor atendé-lo(a), pois
acreditamos que juntos, Editora Positivo e Professor(a) Conveniado(a),

podemos fazer a exceléncia do processo educativo.
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OR!ENTACOES METODOLOGICAS
~ ENSINO FUNDAMENTAL - 6¢ SERIE — I° BIMESTRE

APRESENTAQAO

Os processos de modernizacao e industrializagao transformaram e redefiniram todos os elementos do plano

social. Em nossa época, entretanto, a modernizacdo ja nao estende, como outrora, o seu dominio sobre

! formas econémicas e fenémenos sociais — hoje, a primeira forca produtiva é o simbélico!

Assim como ocorreu com a modemizacdo em época anterior, hoje a informatizacéo assinala uma nova

maneira de nos tornarmos humanos®; porém, precisamos examinar com mais atencao para ver com clareza

| as mudangas em nossa nocao de humano e na prépria humanidade, que surgem na transicao para uma
sociedade informacional.

| Oque esse cendrio teria a ver com o ensino de Histéria? Essa talvez seja uma pergunta que vocé, professor,
esteja fazendo e que nés, também. a fizemos,

- Ao elaborarmos o Material Didatico Positivo para o ensino de Histéria da segunda fase do Ensino
Fundamental, assumimos Como pressuposto que pensar a histéria é pensar o mundo; e pensar o mundo é,

| portanto, pensar sobre nés mesmos, Essa ¢ Uma caracteristica que permeia todas as ciéncias e que ganha
especificidade no ensino de Historia. ao considerar a tensao entre passado e Presente. Aqui, ela passa a ser o

' objeto principal da reflexao no ensino desta area de conhecimento, Nas palavras de Certeau: “Falar da histéria
a0 mesmo tempo que mostra a sua propria historicidade”.

' Assim, esse material didatico procura lidar com a apropriacao do conhecimento histérico, entendendo o

| Processo cognitivo dos alunos e o contexto sociocultural de construcao de significados,

€m um tempo vivo, que ¢ pleno de significados.

Pautando-nos pela articulagao que hé entre Histéria, conhecimento, experiéncia e pratica social, fizemos
uma selecao criteriosa de contetidos e métodos que contemplam o fato, o sujeito e o tempo. com énfase nas
relagoes de complementaridade. continuidade, descontinuidade e contradicao.

Nos conceitos pertinentes a0 saber histérico escolar, procuramos destacar eventos da vida politica,

' econdmica, social e cultural: as dimensdes artistica, familiar, tecnoldgica e arquiteténica e, ainda, as mudancas
€ permaneéncias na vida das sociedades - o Que existe sao tempos histéricos enguanto espacos de criacao.

Ao organizarmos, sistematicamente, situacées para apropriacao de nogoes, métodos e temas proprios do
conhecimento histérico, tivemos a intencao de contribuir para a formacéo cultural e intelectual dos alunos, de

favorecer o conhecimento das sociedades em suas multiplas temporalidades e de permitir a compreensao dos
processos integrados de historia individual e coletiva,

Nessa abordagem, consideramos o trabalho com os fatos histéricos que remetem para agoes realizadas por

 individuos e coletividades e que se relacionam com modos de viver, pensar e agir. Daqui emerge a dinamica

! Pieme Linvy chama de antropologia do ciberespago
Fobert Musil apresenta a idéia de “produgao da alma” - ¢ preciso substituir s tienicas radiclonais de quinas industriais pela infeligéneia ciberméti a da informagio o
kecnologia da comunicagao.
- Rabert Musil, no comeco do século XX, tefletiu sobre a transformacao da humanidade durante a transicao do mundo agricola pastoral para a idbrica social Sequndo e, o
| Procussos para nos lomarmos humands ¢ a propria natureza do humano foram fund Imente transf fos na gem definida pela modemizagao
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Para a organizacao da atividade didatica, priorizamos o rigor intelectual, o que implica o significado -
falar em significar é falar em conhecer!

Assim, a dinamica adotada optou por conhecer a Histéria por meio da interagao com os vestigios e
as diferentes interpretacoes a respeito deles. Nessa intermediagao, o seu papel, professor, ¢ fundamental. E
vocé quem precisa recriar o contexto que se estuda e propiciar a reflexao em torno de nossas experiéncias
individuais, podendo criar possibilidades para a compreensao da dimensao historica do contexto que nos

‘envolve, em seus diferentes aspectos,

A opcao metodolégica do Material Didético Positivo de Histéria favorece a aprendizagem de procedi-
mentos de pesquisa, analise, confrontacao, interpretagao e organizagao de conhecimentos histéricos basicos.

*I

Na especificacao das formas de representacao e comunicagao de varios tempos, 0 material didatico pro-
cura enfocar a distingao entre realidade e representagao, valorizando atitudes intelectuais, instigando a reflexao
aritica. aprofundando relagoes do cotidiano com contextos sociais especificos e processos histéricos, refletindo
sobre valores e praticas cotidianas que se relacionam com problematicas histéricas e. ainda, desenvolvendo a
autonomia para aprender. Escreveu Paulo Freire: “Histéria que problematiza o tempo, discutindo as questoes
atuais de nossa sociedade e cultura... s6 ha histéria onde ha tempo problematizado e nao pré-dado. A inexo-

rabilidade do futuro é a negacéo da historia”.
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A proposta de trabalho para os alunos contempla o dominio de nogoes de diferenca, semelhanga, trans-
formagao e permanéncia com informagoes e questdes historicas significativas, que permitem associar, relacio-
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nar, confrontar e generalizar.

-w

As inter-relaces que podem ser estabelecidas nesse trabalho fundamentam a construcao de valores e
préticas cotidianas, experiéncias sociais e culturais, sensibilizam os significados da identidade nas relacges e,
também., o conflito que lhes sao inerentes, estimula a distinguir. explicar e dar sentido.
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Para esse trabalho, a acao de um professor que explicita os pressupostos, problematiza a pratica. busca
e experimenta alternativas de abordagens e de contetidos é fundamental. E vocé, professor, quem ira criar as
situacoes de troca, de construcao de relagdes entre o estudado e o vivido, de acesso a novas informagoes, de
integracao com outras areas e de confronto de opinides. Tudo isso para que haja a recriacio da explicacao e
a transformacao das concepgoes histéricas por parte dos alunos.

&Y Aw A

O Material Didatico Positivo quer, com voceé, professor, trabalhar com a histéria fluida da consciéncia
viva, da presenca do outro, do sentido de participagao - histéria que ¢ de cada um é de todos.

Aqui, sublinhadas sao as palavras do grande mestre Paulo Freire: “Se a estrutura de meu pensamento € a
{inica certa, inepreensivel, nao posso escutar quem pensa e elabora seu discurso de oufra maneira que a minha”.

& ax & &

Sabemos que existe, hoje, uma diversidade de formas de pensar o ensino de Histéria e é exatamente ‘
neste contexto diverso que situamos o nosso caminho, acreditando que juntos — professores, alunos e material ¢
didatico — possamos aprender, ensinar, inquietar-nos... produzir e, ao mesmo tempo, resistir aos obstaculos a G

¢

Gerente Editorial G

nossa alegria,
Fazer das aulas de Histéria um espaco de acao e prazer - eis 0 nosso desafio!
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PROGRAMAQAO ANUAL

1! BIMESTRE
01. Formacao politica

* O conceito de Idade Média
* Os povos germanicos
* As invasdes barbaras mudaram o mapa da
Europa
* (s reinos medievais
* Os francos
+ O fortalecimento do sistema feudal
02. Sociedade e trabalho

* Clero, nobres senhores e servos

* A organizacao do trabalho nos feudos

* A mulher na Europa Feudal

* Mudancas na vida econoémica e social
03. Arte, cultura e religiosidade

* A arquitetura medieval

* A literatura medieval

* O papel da Igreja

~ * As Cruzadas

04. Bizancio: o Império Romano do Oriente
* A organizacao politica de Bizancio

* A religiosidade

* A sociedade bizantina

+ A cultura bizantina

05. A expansao do mundo mucgulmano
* A‘Ardbia pré-islamica

* A Arabia islamica

* Acultura

2¢ BIMESTRE

06. Formacao politica da Europa: o
surgimento dos Estados Nacionais
Modernos
* A crise do século XIV
* O Renascimento Comercial e Urbano
* A transicao do feudalismo para o capitalismo
* O conceito de Idade Moderna
* A formacao dos Estados Nacionais

Modernos
* O poder absoluto dos reis

07. Sociedade de Corte: cotidiano e trabalho

* A sociedade de Corte

« Cotidiano e trabalho

» A vida no campo e na cidade

* Festas e religiosidade

08. Manifestagoes culturais e religiosas

* A transicao da ldade Média para a ldade

y @j +

'1

Moderna

* O rompimento com o pensamento medieval

* O Humanismo

* A ltalia como bergo do Renascimento

* As artes, ciéncias, letras e técnicas no
Renascimento

* Intelectuais e artistas

* Reformas religiosas

= Lutero, Calvino e Henrigue VIII

09. A expansao maritima e a colonizacao

« A mudanca do eixo comercial: do
Mediterraneo para o Atlantico.

* A busca de caminhos para as Indias

* Viagens portuguesas

* Viagens espanholas

» Navegar é preciso, viver nao é preciso

* O cotidiano dos navegadores nos séculos XV
e XVI

* O impacto do novo mundo

3¢ BIMESTRE

10. Povos pré-colombianos

* A diversidade dos povos pré-colombianos

« Semelhangas e diferengas no modo de viver

* Localizacao geografica dos principais grupos

« Aspectos socioculturais dos povos pré-
colombianos

11. A organizagao politica dos maias, astecas
e incas

* Diferencas e semelhancas na organizacao do
poder entre os povos pré-colombianos
« A organizacao politica dos maias
« A organizacao politica dos astecas
« A formacao militar dos astecas
* A organizacgao politica dos incas
12. Sociedade e trabalho entre os povos
agricolas
* A agricultura entre os maias, astecas e incas
» O trabalho dos camponeses
*» Os jardins flutuantes dos astecas
* O comércio entre os astecas
* As plantagoes nas encostas
*» Os canais de imigacao entre os incas
13. Aspectos religiosos e culturais: maias,
astecas e incas

* A religiosidade entre os povos pré-
colombianos
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» (s rituais astecas * Trabalho escravo: indigenas e africanos

* Aspectos culturais: escultura, arquitetura, * Trabalho livre _
escrita e conhecimentos gerais * Trabalho nos engenhos, nas minas, nas fazendas e

. Povos indigenas da América Portuguesa nas cidades )
* A organizagao politica dos indigenas no 17. Sociedade colonial

Brasil * Sociedade plural, mas também patriarcal
* Trabalho e sociedade * As mulheres na América portuguesa
* Religiosidade e representacées culturais » Casa-grande e senzala
* Arte, cultura e conhecimentos * Avida nas cidades

* A vida nas fazendas e currais

R izacao politico-admi ti
5. Organizacao politico-administrativa da « A vida nas missdes jesuiicas

América Portuguesa
* Expedicéo colonizadora de Martim Afonso de 18. Cultura e religiosidade na sociedade

Sousa colonial
* Capitanias Hereditérias * Minas Gerais no contexto do Patriménio Histérico
. Fove{nclgﬂﬂ:l _ e Cultural da Humanidade
* Invasoes ngeiras * Arte barroca: as obras artisticas nas igrejas
* A descoberta das minas de ouro coloniais e
4° BIMESTRE * Arquitetura colonial

* Areligiosidade e o cotidiano colonial

16. Formas de trabalho na América Portuguesa

PROPOSTA PEDAGOGICA

A histéria pode ser entendida como o conjunto das experiéncias humanas que constituem a vida de um
po ou de uma sociedade. Ao se fazer um estudo desses grupos, consideram-se os significados das préti-
% coletivas de acordo com as agoes dos atores sociais e das convencoes instituidas pelas comunidades.!
inquanto campo de conhecimento, a Histéria é a inferpretacao dos documentos que registram o passado das
ciedades, no seu processo de mudanga e de permanéncia. Os estudos histéricos serao sempre renovados,
medida que nossas indagagoes ao passado mudam de acordo com as exigéncias do tempo presente. Isso
20 quer dizer explicar o presente pelo passado, mas. estabelecer relacées possiveis entre essas dimensoes
2 temporalidades. Para a vida em sociedade, os estudos do passado sao importantes porque “iluminam”
presente; sem o conhecimento do passado, “o presente é pura ineflexao” 2 Os procedimentos metodolé-
tos — que tém como objetivo a formagao dos pensamentos analitico, reflexivo e aritico — consideram as com-
sténcias e habilidades necessérias para o estudo das diferentes sociedades em temporalidades diversas. Para
desenvolvimento do trabalho em Histéria, devem-se considerar os seguintes pressupostos:

problematizar os contetidos para refletir, discutir, argumentar sobre questoes propostas;

propor pesquisa para que o aluno faga uso de dados para serem analisados e interpretados:

apresentar documentos para que o aluno tenha contato com o trabalho do historiador:

-

chamar atencao para as relagdes que se estabelecem entre o presente e o passado;

situar os acontecimentos no tempo;

demonstrar o trabalho com a interpretacao das fontes histéricas:

desenvolver habitos de leitura, interpretacéo, argumentacéo e exposicao de idéias fundamentadas em
conceitos historicos;

pensar as relagoes sociais, valorizando colegas na busca de alternativas conjuntas para questoes pro-
postas;

* expressar por escrito e oralmente as reflexées realizadas.

ARTIER. Roger. A beira da falésia: a histiria entre costezss o inquietude. Porto Alegre: Editora da Universidade/ UFRGS, 2002

= fundamentar esta concepean, sugere-se a keiira da obra “As identidades do Brasil”, de José Caros Reis. publicada pela Fundacao Getdlio Vargas, em 1999,
larmente a infrodugdo. em que o autor expée suas idéias ledricas acerca da Histaria
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ORGANIZA(;AO DIDATICA DO MATERIAL

O livro de Histéria apresenta os contetidos divididos em quatro unidades de trabalho (UTs) que de
rao ser desenvolvidas durante o periodo. Cada uma dessas unidades podera ser dividida em subtitul
itens e subitens de acordo com os contetidos trabalhados. Para a organizacao didatica dos conteudos e p.
contemplar os pressupostos evidenciados, cada unidade apresentara diferentes segoes com objetivos e,
cificos. Essas secoes nao aparecem obrigatoriamente em todas as unidades e tampouco na mesma ordc
Sao elas:

NARRADOR

Apresenta o contetido, a partir de um texto bésico, bem como procura problematizar as informagoe
conduzir a reflexao. Os contetidos se iniciam com a contextualizacao do tema a ser trabalhado, utilizando
situacdes variadas voltadas para o interesse do aluno e seu cotidiano. Assim. o ponto de partida para o estu
dos contetidos podera ser uma tira de histéria em quadrinho, andlise de imagens. pequenos textos de revis
e jornais, poesias ou mesmo a proposta de didlogo do narrador com o aluno.

JANELAS

Contém informagoes que aprofundam ou complementam os contelidos trabalhados no texto basico.

ESTUDANDO DOCUMENTOS

Possibilita ao aluno exercitar a tarefa do historiador no trabalho de andlise e interpretacao das font
documentais, bem como refletir sobre o processo de produgao do conhecimento. Nesse sentido, o alu
poderd perceber que a produgao do saber histérico relaciona-se com a formacao do historiador e depende
sua experiéncia de vida e das idéias que ele possui a respeito de histéria.

SAIBA MAIS

Sao textos informativos que poderao trazer questoes para serem debatidas de acordo com os interess
dos alunos e com os didlogos surgidos na sala de aula,

LEITURAS COMPLEMENTARES

Apresentam-se como possibilidades de leituras para aprofundar contetdos abordados no texto. propon
situacoes para o aluno refletir e apresentar sua opiniao embasada nas informacoes trabalhadas no texto.

ATIVIDADES

A proposta de exercicios no final de cada unidade busca equilibrar atividades reflexivas e ludicas, bei
como fixar referéncias e conceitos que sao fundamentais para os estudos histéricos.

No conjunto de atividades, isto ¢, entre as que se apresentam no final do texto e as que sao propostas a
longo da unidade, serao trabalhadas as sequintes modalidades:

* Pesquisas: deverao ser indicadas para complementar e aprofundar o estudo dos contetidos trabalh:
dos. Os alunos poderao apresentar os resultados de suas pesquisas oralmente, ou no painel organizad
sG para esse fim.

* Entrevistas: deverao sequir um roteiro previamente discutido com o professor e os resuliados deve
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rao ser analisados e organizados de maneira a formar sinteses gerais e coletivas, demonstrando os

dados comuns ¢ as variaveis.

« Trabalhos de grupo: deverao ser estimulados e realizados para que 0 aluno aprenda e socialize suas

aptiddes e reconheca a contribuigao do outro. Os trabalhos poderao ser em duplas ou em grupos.

+ Producao de textos: ¢ fundamental para que o aluno desenvolva a habilidade de formar e expressar

o pensamento. Escrever 6 antes de tudo aprender a pensar.
devem ser interpeladas e analisadas

« Estudo de imagens: podem ser consideradas fontes historicas e
tar: Quem ¢ o autor? Qual

em suas expressividades. Ou seja, diante de uma imagem, pode-se pergun
a sua intengao?
pas sa0 importantes recursos didaticos, desde que lidos e

+ Analise e comparagao de mapas: 05 ma
do possivel, comparar as configuragoes geograficas anti-

explorados devidamente, buscando-se. quan

gas as atuais.

+ Estudo de poemas e de obras literarias: a histéria aproxima-se da literatura no sentido de apren-

der também as visoes de mundo apresentadas pelos literatos e seus personagens. A literatura contribui
para ampliar a visao do mundo social, pois seus personagens expressam idéias e sentimentos que
remetem a um determinado tempo.

« Sessao de filmes: os filmes aconselhaveis para o trabalho no Ensino Fundamental devem ser de curta
duracao e especialmente criados para este tipo de atividade. Por isso nem sempre dispomos de filmes
adequados para os assuntos que queremos fratar. A indicacao para estas situagdes seria selecionar um

trecho da pelicula e discuti-la com a turma. Raramente consequimos atengao completa de uma turma

para uma sessao de filmes que normalmente vemos na televisao ou alugamos em videolocadoras.

S UGESTAO DE AVALIACAO

nsino de Historia que propoem um
vera considerar também a possibi-
tos. permitindo que © aluno
objetivo 0 desenvol-

A avaliacao deve considerar 0s objetivos e as metodologias parao €
irabalho reflexivo acerca dos processos de formacao das sociedades. De
lidade de formagao de sinteses a partir da leitura e interpretacao de documen
tenha contato com a natureza do trabalho do historiador. Assim. a avaliacao tera como
vimento da reflexao. analise e interpretacao de textos, discussao de tematicas e elaboracao de textos.

Para o desenvalvimento do pensamento critico, a avaliagao devera propor situagdes que permitam
aos alunos estabelecerem relagoes entre sociedades estudadas detectando as semelhancas e diferencas. bem
como exercitar a reflexao acerca das mudangas e permanéncias que se estabelecem entre temporalidades

distintas.
urais, isto é, deverao considerar as atividades realizadas

idualmente e ou em grupo, bem como as diversas possibi-
ue venha

0Os instrumentos de avaliagao devem ser pl

pelos alunos no seu desenvolvimento diario, indiv
lidades de expressao — oral. textual, iconografica. [adica, em situagoes formais e informais — para q

a0 encontro da formagao integral do aluno,

.nnarnﬂﬂﬂ-ﬂ““““a(‘n
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o F ORMACAO POLITICA

Os estudos que tém como objeto a Europa Medieval vém revelando a preocupacao em trabalhar esse
8 periodo historico em suas multiplas especificidades. Nesse sentido,

tradicionais que tratavam a Idade Média simplesmente como um te
¥ Antiguidade Classica e o nascimento da Idade Moderna. Dai a im
s conceito de Idade Média, refletindo as razoes que caracterizam
supersticioso e intelectualmente pobre.

tem-se procurado ultrapassar as nocoes
mpo intermediario entre o esplendor da
portancia de se problematizar o proprio
esse periodo como anarquico, obscuro,

O Periodo Medieval se caracteriza como uma época em que diferentes relacdes de trabalho e de pro-
{ ducdo se engendraram, produzindo uma nova unidade cultur

al que lancaria os fundamentos da civilizagao
y ocidental. Assim, enfrentando condicoes diversas que resultaram da desagregacio do mundo antigo. o ser

- humano medieval construiu os alicerces de uma nova sociedade, cujo impulso criativo e conquistador iria
 estender a sua influéncia sobre outras regides do mundo.

' Sugestao de niimero de aulas: 05

\ Conhecimentos };riviﬁ:_qiadbs

* O conceito de Idade Média

* Os povos germanicos

* As invasoes barbaras mudaram o mapa da Europa
* Os reinos medievais

* Os francos

* O fortalecimento do sistema feudal
U[chrivos

* Identificar a desagregacao do mundo romano e as invasoes germanicas como fatores que deram
origem a uma nova formacao social na Europa Medieval:

* associar os costumes germanicos aos romanos na formagao da sociedade medieval:

* conheceraformagéao do Império Caroli ngio, identificando os

aspectos de sua organizacao politico-admi-
nistrativa;

caracterizar os aspectos econémicos e politicos do feudalismo;

* identificar os fatores que contribuiram
mento da nobreza.

Y oy
p/www saibamais.com br/ef6 1 his1
esenta a fungao de um castelo e os passos para sua construgao utilizando textos e imagens.

para o enfraquecimento do poder monarquico e o fortaleci-
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O que representa cada uma dessas imagens? Quem sao as pessoas que se destacam?

Na sociedade que foi sendo organizada na Europa durante a Idade Média, a populagao
distribufa-se em grupos sociais distintamente constituidos. Enquanto alguns grupos desfrutavam

de poder e privilégios, outros viviam sob o peso do trabalho duradouro, sem perspectivas de
mudancas.
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Na sociedade que foi se estabelecendo durante a Idade Média, distinguiam-se basicamente
\rés ordens ou camadas sociais distintas: o clero, 0s nobres e 0s servos. A primeira delas, for-
~ mada pelo clero, era responsavel pela religiosidade das pessoas € organizava a vida da socie-
* dade como um todo, desde os mais ricos até os mais pobres, sendo constituida pelos padres e
autoridades eclesiasticas da Igreja Catdlica. 0O clero também se encarregava de dar assisténcia
| a0s pobres, mantendo orfanatos, asilos. hospitais e escolas. Ao longo do Periodo Medieval, por
" meio de doagoes, herancas e cobrangas de taxas, como 0 dizimo, a lgreja Catdlica foi se trans-
formando numa grande proprietaria de terras na Europa Ocidental, fortalecendo o seu poder.

A segunda camada era constituida pela nobreza. Os membros que formavam esse grupo
se ocupavam principalmente da administracao das terras € das atividades militares. Eles des-
frutavam de poder politico e prestigio social. O sinal mais importante desse prestigio era 0
telo fortificado, onde eles viviam com suas familias, as quais englobavam um nuUmMeroso
| grupo de parentes, proximos ou distantes, e seus dependentes. Esse grupo familiar, conhecido
| como linhagem, estava ligado entre seus membros por deveres morais, militares e economicos.
. Quanto maior fosse a linhagem, maior seria o seu prestigio. Vivendo em castelos e palécios.
os nobres dispunham de uma quantidade de bens que estavam fora do alcance da maioria da
populagao. Na nobreza havia o costume da primogenitura, isto 6, apenas o filho mais velho
finha direito de herdar a propriedade feudal. Assim, os demais filhos recebiam partes menores
da heranca. Entre esses filhos, alguns seguiam @ vida religiosa, ocupando cargos de acordo com
a fortuna e o prestigio de sua familia. Outros se dedicavam 3¢ atividades militares, especiali-
sando-se como cavaleiros e, muitas vezes, colocando-se a servico de um grande senhor. Nestes
casos. dependendo das oportunidades em que pudessem demonstrar sua coragem € lealdade. ¢
esses cavaleiros poderiam se transformar em vassalos, recebendo um feudo, ou entrando para |

a familia de seu protetor por meio do casamento.

cas
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A terceira camada era formada pelos servos, na sua maioria camponeses encarregados

dos trabalhos agricolas e dos cuidados com os animais. Existiam ainda homens livres, mar-
Eles constituiam a base da ,

ceneiros. jornaleiros (jornadas diarias) e outros trabalhadores.
sociedade, pois produziam alimentos para todos. De maneira geral, a vida desses camponeses
era muito dificil. Eles trabalhavam de “sol a sol” com a finalidade de produzirem 0s alimentos
necessarios a todos e so folgavam na época da colheita. Nessas ocasioes, eles realizavam festas
com muita fartura. As escolas eram raras; as criancas aprendiam com seus pais o trabalho no
campo e nas oficinas artesana
de um dia de trabalho, a familia se reunia ao redor do fogo para ouvir
tipos de atividades manuais, como consertar roupas.

is. Entre esses camponeses, poucas pessoas sabiam ler. No final
histérias e realizar alguns

Camponeses no trabalho agricola ﬂ ntip:wswnssaibamais £om br ol his)
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A condicao das mulheres na ldade Media

refletia os valores herdados das antigas sociedades |
romana e germanica. As mulheres romanas nao
eram consideradas cidadas e sua posicao na socie-
dade era limitada pelos interesses da familia. Entre 0s
germanos, embora as mulheres acompanhassem 0s
maridos tanto no trabalho quanto nas guernas, elas
ocupavam sempre uma posicao submissa a eles. Na
sociedade feudal, esses valores se juntaram as idéias
transmitidas pela Igreja Catélica. segundo as quais
as mulheres eram frageis e facilmente cediam as
tentacoes e ao pecado. Portanto, elas necessitavam

ser protegidas e guiadas por alguém mais forte, no
caso, o pai, o marido ou um padre. A posicao econdmica e social

das familias pouco alterava a condi¢ao das mulheres na sociedade
medieval. Nas familias da nobreza, elas eram excluidas do direito
a heranca. Mesmo quando uma mulher ficava vitiva, nao herdava
os bens do marido, que passavam para 0s filhos. Nesse caso, ela
poderia conservar apenas a posse dos bens doados por seu pai
como dote e aqueles com que o marido a presenteara na oca-
siao do casamento. As vezes, quando a necessidade de garantir
dotes para as filhas solteiras representava um risco de diminuir
o patrimonio da familia, os pais costumavam encaminha-las aos
mosteiros. Em geral, ficava mais economico prover os dotes das
mocas que entravam para um convento do que lhes arranjar um

Mulﬁer-oalpai'wdo-se do plantio.

casamento.

fa reliqiosa, Discutlr as condigoes das mulhetes no:

No Periodo Medieval, as mulheres da nobreza, para quem 0s pais nao conseguiam
um casamento, eram enviadas aos mosteiros para se dedicarem @ vida religiosa. Dis-
cuta com seus colegas e professor a condi¢do das mulheres na sociedade atual. Quais as
opcaes de vida de que elas dispdem? Como elas se comportam em face do casamento e
da constituicdo de familias?

No entanto, nao se pode construir uma imagem das mulheres da aristocracia medieval como pes-
soas ociosas, ocupadas apenas com oragoes. bordados ou outros passatepos. Documentos diversos,
« cartas, diarios ou relatos revelam que muitas mulheres realizavam tarefas de organizacao e administragao
de uma casa habitada por uma familia numerosa. Além disso, na auséncia dos maridos por motivo de
* viagens ou guerras, muitas mulheres assumiram o lugar deles na administracao dos feudos. Ha relatos,
# « inclusive, de algumas que tiveram de fazer uso das armas para defender seu castelo. Sobre a vida das
servas e camponesas medievais, a documentagao nao € tao numerosa. Entretanto, os registros disponiveis
revelam que, ao lado dos maridos e dos filhos, elas também participavam de todos os tipos de servicos.
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| “O servo corre ofegante, perseguido pelos guardas do senhor. Suas pernas tém cada vez mais dificul-
"dade em sustentd-lo; seus pulmdes ardem. A paisagem danga diante de seus olhos embagados pelas ldgrimas
¢ pelo suor. Ndo sabe quanto tempo podera resistir. Se eles o pegarem, serd dilacerado pelos cdes ou, na

melhor das hipoteses, enforcado por ter cagado na floresta senhorial. Executado por causa de duas lebres!
" Ndo representavam nada para seu amo, mas eram um verdadeiro tesouro para sua mulher e seus dois filhos,

que ele deixou na choupana em que moravam.”
MASSADIER, Gilles. Contos ¢ lendas da Europa medieval. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2002. p. 27-28,

A leitura do texto acima nos mostra como era dificil

a vida dos camponeses na Idade Média. Eles viviam em
extrema pobreza e, na condigao de servos, s6 dispunham de
suas forcas e de uns poucos instrumentos de trabalho. Eles
tinham o direito de viver nas terras de um senhor, mas nao
podiam abandoné-las sem a permissao dele. Caso o fizessem,
eram perseguidos e trazidos de volta. Em troca do direito
de morar e cultivar um pedaco de terra, esses camponeses
prestavam indmeros servigos ao senhor. Alguns camponeses
livres — os vildes —, apesar das dificuldades, conseguiram se
manter como donos de pequenas faixas de temra situadas
préximo as grandes propriedades. No entanto, diante da
insequranca geral provocada pelas invasoes do século X, eles
também entregavam suas terras aos grandes proprietarios em
troca de moradia e protecao. Eles permaneciam nelas como
trabalhadores, com o compromisso de destinarem parte das
colheitas ao seu protetor. Porém, ao contrério dos servos, os
vildes gozavam de maior liberdade e nao estavam presos a
lustracao de um manuscrito do século XI, represen-  t€ITa. Havia, ainda, um outro tipo de trabalhador: o jornaleiro
tando o trabalho dos campaneses na colhita. oy diarista, que trabalhava principalmente na horta e no pas-
boreio. Por nao estar obrigado aos mesmos deveres dos servos, ele percorria os feudos em busca de

minies feudils @

rabalhos ocasionais.

Como era organizado o trabalho dos camponeses, de maneira geral?

A propriedade rural dividia-se em trés partes principais: a reserva senhorial, as terras
rrendadas e as reservas comunais. Na reserva senhorial, estavam as terras mais férteis. Nelas
estava o castelo feudal que era a moradia do senhor e de toda a sua familia. Esse castelo, cer-
tado por muralhas, dispunha de torres e, em alguns casos, era rodeado de fossos, que serviam
de protecao contra ataques externos. Também faziam parte dessa reserva os celeiros, os esta-
bulos, as oficinas e os equipamentos, como fornos, moinhos, forja, etc. Ao redor das reservas
senhoriais, ficavam as terras arrendadas, de uso dos camponeses e suas familias. Cada familia
recebia um lote, subdividido em vérias parcelas, distribuidas de acordo com o tipo de cultivo.
Havia campos com plantacoes de cereais, como trigo, centeio, cevada, aveia, por exemplo, e
outros com vinhedos, hortalicas e pomares. Os camponeses se deslocavam entre 0s diversos
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campos para realizar a semeadura, a capina ou a colheita. As terras comunais eram constitui-
das pelos bosques e pelas terras para o pastoreio utilizadas por todos os habitantes do dominio
feudal. Nessas terras, os camponeses exploravam a madeira utilizada como lenha para cozi-
nhar e se aquecer durante o inverno.

Nos feudos, os servos e suas familias desempenhavam todos os tipos de trabalho. Além
do cultivo da terra, eles criavam
aves, porcos, bois, cavalos e car-
neiros. Os servos também traba-
lhavam na fabricacao de tecidos.
utensilios domésticos, ferramen-
tas, moveis, etc. Pelo direito de
ocupar um pedaco de terra, eles
deviam aos senhores obrigacoes
em forma de impostos e prestacao
de servigos, sendo as principais: a
talha, a corvéia, as banalidades e.
posteriormente, o censo. Verifi-
que cada uma dessas obrigacoes:

Atalha era a obrigacao de entregar ao dono do feudo uma parte das colheitas - as vezes mais
que a metade — e um certo niimero de animais dos rebanhos.

A corvéia era o dever de trabalhar trés dias por semana, gratuitamenie, nas terras do senhor e.
ainda, prestar servigos, como carpinteiro, ferreiro ou na construcao e conservagao de pontes,
estradas e Outras inﬁaiagﬁes do feudo. Entre as muitas obrigagdes a que os camponeses

estavam sujeitos, havia algumas bastante curigsas: a

As banaﬁdades eram os pagamentos em forma de Pro-  formariage, taxa paga pelo camponés na ocasido do

. . SeU casamento; a mac-morta, pagamento devido ao

dutos ou servicos pelo uso dos equipamentos do feudo, [ ki’ Fitio-chosare ek s U

tais como: fornos, celeiros, moinhos. entre outros, do pai na posse de seu lote; a albergagem, ou seja,

a obrigagio de oferecer alojamento ou entregar uma

certa quantia de alimentos ao senhor e a seus ACOMpPa-
nhantes quando eles viajavam

A partir do século XI, criou-se o €enso, ou seja, o paga-
mento de uma taxa em dinheiro pelo uso da terra.

Desse modo, os servos produziam quase todo o necessario & sobrevivéncia dos nobres
senhores de terras, além da prépria subsisténcia. Por essa razao e devido ao isolamento geo-
grafico, os feudos tornaram-se praticamente auto-suficientes. Poucos produtos vinham de fora,
como sal, armas e objetos de luxo trazidos pelos raros mercadores que se arriscavam a viajar
pelas péssimas estradas, sujeitos aos ataques de salteadores ou outros perigos. Como os servos
realizavam todos os tipos de trabalho, os nobres dispunham de tempo livre para se dedicarem as
atividades militares, cagadas e torneios nos intervalos das guerras.

Atualmente, em nossa sociedade, o comércio € uma atividade econémica essencial. Dele
depende o abastecimento das grandes cidades. Todo o necessdrio em nosso cotidiano, dos ali-
mentos aos objetos supérfluos, passando pelo vestudrio, remédios, combustiveis, maquinas e
brinquedos, chega até nés, consumidores, por meio do comércio. Reflita sobre a importancia do
comércio atualmente e pense como era a vida das Pessoas numa época em que as comunidades
precisavam produzir tudo de que necessitavam para sua sobrevivéncia,
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A partir do século Xll, ocorreram transformacoes
na vida rural européia. Em primeiro lugar, o final das
invasoes trouxe um periodo de relativa tranqiilidade
social que estimulou o crescimento da agricultura. Esse
crescimento aconteceu gragas ao emprego de novas
{écnicas que tornavam o trabalho dos camponeses mais
produtivo. Como exemplos dessas novas técnicas, pode-
‘mos citar a utilizacao do moinho movido pela forga da
4gua e a invengao da charrua —um tipo de arado feito de
ferro que, por ser mais pesado, revolvia a terra profunda-
‘mente, tornando-a mais fértil. Outra técnica empregada
foi a gradual substituicao do boi pelo cavalo para puxar
0 arado e o uso do peitoral, que permitia o atrelamento
‘dos animais pelo peito e nao mais pelo pescogo. Com _
 esse sistema, os animais podiam empregar mais forca K R
 para puxar o arado, pois ja nao sufocavam como ocorria Agricultor arando 3 terra
anteriormente. Outra melhoria importante foi a utilizacao do sistema trienal. pelo qual as terras
eram divididas em trés parcelas. Assim, a cada ano, enquanto duas partes eram cultivadas. a
terceira ficava em repouso a fim de recuperar a fertilidade do solo. Em conseqiiéncia da maior
oferta de alimentos, a populagao européia aumentou significativamente, o que gerou a neces-
sidade de se ampliarem as éreas cultivadas. Para isso. matas foram derrubadas e pantanos
drenados para obtengao ce novos espagos para a agricultura. Com o tempo, por causa do cres-
cimento da populagao, também ocorreu a falta de terra e trabalho para todos nas areas rurais.
Desse modo, muitos camponeses buscaram trabalho nas vilas e cidades.

Com o crescimento populacional
nas cidades, também aumentava o mer-
cado para os géneros agricolas e produ-
tos de artesanato. De inicio, as oficinas
urbanas destinadas ao artesanato de
produtos gerais, como calcados, ferra-
mentas, pecas de roupas, chapéus, etc.,
eram pequenas e empregavam campo-
neses que abandonavam o0s campos.
Desse modo. eles se instalavam nas
cidades como fiandeiros, teceloes,
marceneiros, carpinteiros, sapateiros,
ferreiros. entre outros. A jornada de
trabalho desses artesaos variava entre 8
" ¢ 16 horas por dia e o pagamento era diario ou semanal. Devido ao aumento do comércio,
muitas cidades voltaram a crescer e outras surgiram nos locais onde se realizavam as feiras
— mercados temporarios que se localizavam nas encruzilhadas das rotas de comércio entre 0
. Mar Mediterraneo e o Mar do Norte.
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ste mapa, o movimento comercial que se estabeleceu na Europa no século XIII
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11, Assinale (C) para as afirmativas certas e (E) para as erradas de acordo com o que vocé
estudou. Quando a afirmativa estiver errada. reescreva-a de maneira a torna-la certa:

o' (¢) Osfeudos eram praticamente auto-suficientes, isto é, produziam quase todo o necessério para
o sustento de seus habitantes, pois poucos produtos vinham de fora.

VOVDVD VOV DVDLVOVOVVVVOLOVLVDLLOLLOLOLULVOLOLOLU O

bl () Nas familias da nobreza, a propriedade era dividida igualmente entre todos os filhos
herdeiros.

Nas familias da nobreza. apenas o fill
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() Nos feudos, as familias camponesas realizavam diversos tipos de trabalho.

() Para muitas familias, era mais vantajoso prover um dote as filhas solteiras que entravam
para um convento do que lhes arranjar um casamento.

(¢ ) Na aristocracia, as mulheres cercavam-se de escravas e tinham uma vida ociosa,
apenas voltada para as festas e os banquetes.

As mulheres ocupavame-se de tarefas diversas e, na auséncia dos homens, cuidavam da familia, da organizagao e administragho do feud:

o s defesa do castelo

12 Nas atividades a seguir, marque com um X a alternativa correta:

Na Europa, durante a Idade Média, o cultivo da terra era:

fungao dos camponeses, que enriqueceram e se tornaram trabalhadores rurais poderosos;
de responsabilidade dos cavaleiros, que trabalhavam de “sol a sol”;
() realizado pelos camponeses na reserva senhorial e nas terras arrendadas;
' estimulado para atender ao comércio, que se desenvolvia intensamente;
reservado apenas aos integrantes do clero, que se encarregavam da produgao de alimentos
para distribui-los aos pobres.

Nos feudos, o trabalho era organizado de tal forma que:

os nobres dividiam com os camponeses a realizagao do trabalho agricola;

somente as mulheres se ocupavam da agricultura, enquanto os homens deveriam lutar nas
guerras;

7 0s servos e suas famflias desempenhavam diversos tipos de trabalho, cuidando da terra,
" dos animais, da fabricagao de tecidos, utensilios domesticos e ferramentas;

" os senhores feudais podiam se dedicar a agricultura e & pecuaria;

os camponeses dispunham de tempo livre para a guerra.

Na Europa Medieval, durante a organizagao do sistema feudal, os camponeses deveriam:

() cumprir as obrigagdes em forma de impostos e prestacao de servigos, como a talha, a cor-
: véia e as banalidades;

-  fixar-se nas terras mais férteis para garantir boa colheita e lucros nos mercados;

observar o compromisso de lealdade e obediéncia somente entre os membros de uma
mesma familia;

O O OO QO 3 O g) AN S~ .- -

!\ respeitar os principios religiosos e evitar o trabalho forcado;

. participar de torneios e de guerras e integrar os grupos que realizavam cagadas periodica- =

mente.
o
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% Observe estas imagens e depois responda as perguntas:

O que estao fazendo as pessoas que aparecem na primeira imagem? Pelo tipo de atividade
que desempenham, a que condigao social elas pertenciam?

O que estao fazendo as pessoas que aparecem na segunda imagem? A que condicao social
elas parecem pertencer?

fresods num bansuete, no interior die win castele Portantio, &

GO OO LU0V VLOLOLOLOUVOUVLUVUUVLULUULVY

av

' Escreva um texto em seu caderno destacando as relagoes de dependéncia que havia entre os
dois grupos sociais representados nas imagens.

Possonl, Na Europsy Medioval, as temas pertenciam aas senhores feudiis, que ol

i entregar parte da colhioita ao proprietaro da lena

ar @ av



04 2 Preencha a tabela cori os direitos e as obrigagdes dos camponeses:
DIREITOS OBRIGACOES
« entregar parte da colheita e dos rebanhos ao senhor:

ar nas terras do senhor trés dias por semana.
srvigos ao senhor, como construir pontes, estradas, além da fabrica

* trabalt
* pr

* Receber pro
cao de maveis, efc.
+ pagar com produtos ou servicos pelo uso de equipamentos do feudo.

DOONOOOOC

) Agora aponte as principais diferencas entre servos, vilées e jornaleiros no que diz respeito aos

direitos e deveres:
1eses que estavam presos & lena em gue moravarm, isto 6, nao tinham o direito de abandoné-la. Os viloes entregavam

suas temras aos senhores em troca de protecao Deviarm frabalhar na terra. mas nao estavam presos a ela. Os jomaleiros se deslocavam enfre um

4 de trabalho e nao tinham os mesmos deveres dos servos.

feudo e outio em bus

05. A sociedade medieval estava dividida em irés “ordens sociais”. Complete 0 quadro relacionando
cada grupo social & sua respectiva ordem e funcao:

QO OO OHO OO

ORDEM GRUPO SOCIAL FUNCAO
Clero Orar pela salvacao das almas.
at Nobreza Administrar o feudo e cuidar das atividades militares.
3 Servos Trabalhar para sustentar o clero e 2 nobreza.

um feudo, de acordo com o que voce estudou:

Igreja
Terras de cul gre)e . - 1ol
Moinho Castelo feudal

06. = ldentifique, nesta imagem, as partes que compdem

e e @ aa aada HaEaaD Q) Q

-,
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b) Agora, responda: Por que motivo os castelos medievais eram cercados por grandes e grossas
muralhas?

As muralhas serviam de protecao aos dominios e a populacao contra as invasoes e as frequentes queras.

07 E possivel estabelecer uma relacao entre a construgéo dos castelos feudais cercados por
solidas muralhas e os condominios habitacionais da atualidade protegidos por sistemas de
alarmes altamente sofisticados e por muros de dificil acesso?

Pessoal. Destacar que em ambas as construgoes esta presente o uso de sistemas de seguranga contra assaltos e outras formas de violéncia,

08. Leia este anuincio:

PROCURA-SE

Procuram-se familias que queiram morar no campo e trabalhar na agricultura. Em
troca tém garantidas moradia e alimentagao.

Situagoes semelhantes a que vocé leu, infelizmente ainda ocorrem em algumas regides
do Brasil. De que maneira essa situagao lembra o Periodo Medieval? Compare a condicao
dos trabalhadores mencionados no antincio a condigao dos camponeses na Europa Medieval,
estabelecendo as semelhancas e diferencas.

Pessoal. Tanto no anuncio quanto na ldade Média. os camponeses ndo eram os donos das terras, trabalhavam muito e dispunham de casa e ali-

mentos em troca dos SENnIQOs ]J:’L‘.Nliid(].‘i.
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