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Vocé nunca sabe

até o momento em que tenta.

E vocé nunca tenta

a menos que tente de verdade.
Vocé da o melhor de si;

vocé da o melhor que pode.

E se vocé ja fez tudo

que estava ao seu alcance

e, mesmo assim, falhou

a verdade é que vocé

ainda ndo falhou completamente.
Quando vocé estende sua méo
para alcancar seus sonhos

ndo importa o que eles possam ser,
VOCE cresce por estar tentando;
VOCé aprende por tentar;

VOCeé vence por fazer.

Laine Parsons



RESUMO

ENSINO DE HISTORIA EM ESCOLAS PUBLICAS E PARTICULARES DE BELEM-
PARA: ENCAMINHAMENTO PEDAGOGICO E COMPROMETIMENTO IDEOLOGICO.

Admite-se que a forma de ensinar relacionada ao comprometimento ideoldgico dos
professores e da escola sdo de fundamental importancia para a contextualizacdo do cenario
socio-politico e educacional atual brasileiro. Assumindo como objeto de estudo o ensino e a
aprendizagem de Histéria A Prética de Ensino Supervisionada em escolaspublicas e
particulares nas 82 serie do ensino fundamental da cidade de Belém, esse trabalho contou
efetivamente com a participacdo de alunos e professores de realidades socioeconémicas e
culturais bem diferentes. Interessava observar as consequéncias dessas diferencas no ambito
ideoldgico. Coletaram-se dados a partir de questionarios, observacbes diretas e conversa
informal em sala de aula. Os resultados dos estudos apontam que tanto as praticas
pedagdgicas das escolas publicas (de cunho tradicional), quanto as das escolas particulares
(ndo-tradicional) ratificam ideias, valores e comportamentos da ideologia hegemonica, uma

vez que ndo incidem sobre o contetdo abordado de forma critica e reflexiva.

Palavras-chave: Ensino. Historia Contemporanea. Ideologia. Escola Puablica. Escola

Particular.



ABSTRACT

HISTORY TEACHING IN PUBLIC AND PRIVATE SCHOOLS IN BELEM-PARA:
TEACHING REFERRAL AND IDEOLOGICAL COMMITMENT.

It is assumed that the form of teaching related to the ideological commitment of teachers and
the school are very important to contextualize the socio-political scenario and current
educational Brazil. Assuming as an object of study, teaching and learning of Modern History
in public and private schools in the 8th grade of elementary school in the city of Bethlehem,
said that work effectively with the participation of students and teachers of cultural and
socioeconomic realities very different. Interested to observe the consequences of these
differences in ideology. Data were collected from questionnaires, observations and informal
conversation in the classroom. Study results indicate that both the pedagogical practices of
public schools (traditional imprint), as those of private schools (non-traditional) confirm
ideas, values and behaviors of hegemonic ideology, since it does not affect the content

addressed in order critical and reflective.

Keywords: Teaching. History. ldeology. Public School. Private School.
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Introducéo

INTRODUCAO

Na experiéncia docente por varias escolas do Estado do Par4 é comum observar que a
maioria dos alunos da 8% série do Ensino Fundamental que possuem aulas da disciplina
Histdria apresenta desconhecimento do conteudo de Histéria Contemporanea. Dessa forma,
partindo do principio de que o conhecimento de Historia é de fundamental importancia para
contextualizagBes sociais e entendimentos criticos do presente no cenario sdcio-politico, além
de fazer parte do plano de ensino e do curriculo escolar, este trabalho cientifico intencionou
verificar os fatores problematicos que dificulta a acdo do homem com na construcdo de sua

identidade, de sua cidadania,e de sua inclusdo social.

Alias, a construcdo do conhecimento da identidade do homem, de sua cidadania e de
sua inclusdo social sdo temas com grande projecdo na sociedade, estando presente em
discuss@es que envolvem reflexdes sobre a histdria do homem como sujeito responsavel pelo
processo de construcdo do conhecimento global. As razBes que levaram a realizacdo desse
trabalho cientifico estdo ligadas a uma série de fatores entre eles a de investigar até que ponto
os alunos da 8% série do Ensino Fundamental da disciplina Histéria estariam preparados em
relacdo ao conteldo de tal disciplina, jA& que passaram todos esses anos do Ensino
Fundamental, de 1% a 8% séries, estudando os periodos da Histéria Antiga, Medieval,
Contemporanea etc. Estes se relacionam com as varias transformagfes da sociedade,
sobretudo com a expansdo escolar para um publico culturalmente diversificado, haja vista a

intensa relagé@o entre os estudantes e as informacdes difundidas pelos meios de comunicacao.

Na verdade um dos fatores que tem prejudicado o processo de ensino/aprendizagem de
Historia nas 8° séries do Ensino Fundamental das escolas publicas e particulares de Belém-
Para, € que ndo desperta 0 senso critico deste aluno. Segundo Nidelcoff “0s conteudos
propostos aos alunos verdadeiramente ndo os ajudam a explicar a realidade e a levantar
problemas dentro dela” (2002, p. 33), ou seja, pelo contrario, contribuem para torna-los mais
alienados da realidade social. Diante dessa realidade educacional brasileira, relativa ao
ensino/aprendizagem de Histdria, questionou-se, também, até que ponto os conteudos dados
obedecendo aos Parédmetros Curriculares Nacionais (PCN) contribuem para a formacéo,
educagdo, conquista da cidadania dos alunos, pois tudo isso perpassa pela questdo do

conhecimento de fatores fundamentais a formacéo de cidad&os.
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Vale ressaltar que é com base nos conhecimentos historicos que o homem tem a
capacidade de compreender como o mundo veio a ser 0 que é hoje, e como a humanidade
pode avancar para um futuro melhor. Assim, o ensino de Histdria deve ser redimensionado,
revisto, no sentido de possibilitar a percep¢do de mecanismos ideoldgicos que comprometem
os direitos humanos e fundamentais, tais como, a liberdade e a democracia. Portanto, da
forma que é ministrado o conteldo de Historia, formam-se homens incapazes de associar

fatos, eventos e idéias.

Esse trabalho cientifico é importante porque contribui de certa forma para
instrumentalizar uma reflexdo critica do processo de ensino/aprendizagem de Histéria, uma
vez que possibilita a professores e alunos, dos ensinos publicos e particulares, uma auto-
avaliacdo em suas praticas pedagdgicas, vinculadas a posicionamentos ideoldgicos que
explicam e orientam a vida social, controlando as a¢6es do homem e, a0 mesmo tempo,

determinando o que ele deve e ndo deve fazer na sociedade.

Para melhor aclarar o objeto proposto desta investigacéo, isto €, o problema, coloca-se

a pergunta nos seguintes termos:
Que conteldo de historia esta relacionado a realidade social da vida do aluno?

Qual é o papel do professor em tratar os contetidos de Historia elaborados pelo plano

de ensino?

Sera que o professor de Histdria incentiva os alunos, por meio do processo de ensino-
aprendizagem, a questionar os “porqués” ideoldgicos nos contetidos aplicados no livro
didatico?

Até que ponto o professor de Historia desperta o senso critico do aluno nos

encaminhamentos pedagdgicos?

No presente trabalho cientifico recolheu-se subsidios das varias disciplinas das
Ciéncias da Educacdo, em particular da Histéria da Educacdo, da Sociologia da Educacéo, e
da Filosofia da Educacdo. Neste contexto, tratou-se de uma investigacdo com varias
abordagens, numa tentativa interdisciplinar de compreender a sua fenomenologia e de propor

caminhos de agé&o.

Analisando como se da o ensino de Histdria em escolaspublicas e particulares de

Belém-Pard, encontram-se fatores que interferem no processo de ensino/aprendizagem
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dificultando o conhecimento historico para a formacao ética e moral do individuo que de certa

forma contribui para a ndo formagéo de um mundo mais justo.

A auséncia de interesse a participacdo no ensino de Historia inviabiliza a capacidade
do aluno compreender como o mundo veio a ser o que é hoje, e como a humanidade pode
avancar para um futuro melhor. Assmann e Sung evidenciam que “as vezes ¢ saudavel
perguntar-se até que ponto se mantém viva em nds a coragem de sonhar um mundo solidario”
(2000, p. 27). Neste sentido, pressupde-se que a educacao é responsavel por saber o modo de

aprender o conhecimento, tarefa que compete também aos profissionais em educacao.

O ensino de Histdria muitas vezes € visto com menos importancia do que outras

disciplinas, inviabilizando o interesse de despertar o senso critico dos alunos.

Para conhecer o0s aspectos ideoldgicos implicitos na acdo pedagdgica em
escolaspublicas e particulares de Belém, comparou-se o conteddo dado com o plano de ensino

e o0 envolvimento dos alunos em questdes relativas a Historia.

Libaneo relatou que o fator humano ¢ indispensavel na aprendizagem assim, “nao
basta que os conteldos sejam apenas ensinados, ainda que bem ensinados; € preciso gque se

liguem, de forma indissociavel, a sua significacdo humana e social” (1987, p.39).

Verificou-se que a relacdo, a sele¢do, entre o contetdo e acdo pedagdgica do professor
e a ideologia hegeménica em escolasparticulares, sdo repassadas pelo contetdo e tem fungéo
de escamotear o poder de dominacdo pela aparéncia de igualdade das classes sociais.
Entretanto, em escolaspublicas essa aparéncia da igualdade das classes sociais € vista como
normas e condutas que orientam o homem a viver em sociedade, aceitando a sua condicéo de

dominada.

Além disso, registrou-se também que ndo ha, no ensino de Historia , relacdo entre o
conteddo e a realidade social vivenciada pelo aluno, pois os contetdos ja vém programados,
inclusive divididos por semestres. Neste sentido, o professor deve cumpri-los, 0 que muitas
vezes ndo condiz com a realidade dos alunos, embora o professor perceba o que é importante

e 0 que é supérfluo para seus alunos, € obrigado a cumprir o programa definido pela escola.

Outro fator importante registrado no ensino/aprendizagem foi 0 processo
interativo/participativo entre professor e aluno, elemento fundamental para o bom
desenvolvimento das atividades escolares e, conseqlentemente, para a eficiéncia da

aprendizagem. Segundo Martins a compreensdo e interacdo sdo indispensaveis, “na relagao

14
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pedagdgica o que se aprende ndo é tanto o que se ensina (conteddo), mas o tipo de vinculo

educador/educando que se da na relacdo” (1991, p.48).

No entanto, essa relacdo professor/aluno, que € fundamental no processo de ensino e
estd intimamente vinculada & organizacdo da instituicdo escolar, assume posturas
diferenciadas. Em escolas particulares registrou-se que tanto o professor quanto os alunos
desempenham o papel de executadores de tarefas programadas. O professor transmite o
conteddo como verdade absoluta e os alunos assumem o papel de passivo/receptivo. J& em
escolaspulblicas, a relacdo é democratica, o professor assume o papel de orientador, dando
liberdade ao aluno a participar do processo de ensino/aprendizagem. Entretanto, essa
liberdade é prejudicada pelo grande nimero de alunos que querem participar da aprendizagem
falando todos de uma s vez. A relacdo entre educador e educando é uma questdo politico e

ideoldgico e como reflexo é pedagdgica.

Outro fator que interfere no processo de ensino/aprendizagem em escolas publicas e
particulares de Belém sdo as diferencas infra-estruturais e sécio-econdmicas, as quais podem
ser observadas nas imagens 1 (um) a 43 (quarenta e trés) evidenciadas para fins de

exemplificagéo.

As escolas publicas sdo localizadas em &reas periféricas e as escolas particulares, no
centro de Belém. Como se pode observar existe uma grande disparidade no que tange a infra-

estruturas e a condi¢cdes sdcio-econdmicas entre as escolas publicas e particulares de Belém.

Na escola publica, a pobreza e o0 meio ambiente sdo responsaveis por varios
fendmenos sociais, enquanto as escolas particulares, localizadas em areas nobres de Belém,
ndo apresentam problemas dessa natureza, pois a sua localizacdo tem seguranca, ja que 0s
policiais estdo presentes nas esquinas proximas das escolas. Enquanto que em escolaspublicas
0S pais ou responsaveis tém que estar presente para proteger seus filhos, uma vez que o

policiamento na area periférica é insuficiente e ineficaz.

E possivel observarque nas salas de aula das escolas publicas, ndo ha uma estrutura
escolar adequada aos alunos, comparando com as salas de aulas das escolas particulares
imagem 24 (vinte e quatro), estas sao amplas, com cadeiras individuais e parte de apoio das
costas estofadas, com quadro magnético que abrange quase toda parede, sistema de
refrigeracéo, enfim, o local é agradavel ao bom aprendizado.

Outro aspecto também de grande importancia em uma escola é a biblioteca, pois, na

escola publica imagem 11 (onze) foi registrada uma caréncia muito grande, a sala é pequena,

15
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0 acervo é insuficiente para atender os alunos, dificultando o processo de aprendizagem
necessario a formacgdo do aluno. Porém, em escolasparticulares o acervo atende a todos 0s
alunos, ha também uma biblioteca e uma funcionaria que auxilia os usuarios na busca e no

uso de fontes de informagdes.

Analisando as imagens apresentadas neste trabalho pode-se ver a grande diferenca
socio-econdmica que ha entre a realidade das escolas publicas e particulares de Belém.

A essencial delimitacdo deste estudo cientifico vinculou-se, necessariamente, com as
conclusbes que poderdo ser retiradas da investigacdo realizada, no que se refere a sua
componente empirica. De fato, esse trabalho constituiu-se a pesquisa de campo para efeito da
investigacao, que tomou como objeto central de estudo de como se d& o ensino de Histéria
em escolas publicas e particulares de Belém, Estado do Para, considerando os aspectos

ideologicos implicitos na acdo pedagdgica.

Neste sentido, foram selecionadas questbes que estdo relacionadas a interesse e
circunstancias socialmente condicionadas, das quais a avaliagdo/comparacdo entre 0 caso
investigado e outros casos fica nas mdos de quem tem interesse de fazer essa mesma
comparacdo. As conclusdes do trabalho realizado ndo sdo, por isso, possiveis de ser
descontextualizadas das condigdes em que se realizou a presente investigagdo em
escolaspublicas e particulares de Belém-Para.

O presente trabalho encontra-se organizado em partes, 1, Il e I1l. Cada uma das partes
é dividida em capitulos, antecedidos pela introducéo e terminado pelas considerac@es finais.
Os capitulos séo divididos a saber: parte | — 4 capitulos (capitulo 1. 1 Ideologia: perspectiva
diferenciada em relacdo ao conceito, capitulo 2. lexplicacdo precisa do termo histéria, 2 A
histéria no ensino fundamental. capitulo 3. 1 Os parametros curriculares nacionais para o0
ensino fundamental, 2 A escola reflexiva em busca do aluno reflexivo, capitulo 4. 1 Aspectos
infra-estruturais, 2 RepresentacOes das diferencas infra-estruturais entre escolas publicas e
particulares de Belém-Pa). Parte 1l — 1 capitulo (capitulo 5. 1 Objetivo do estudo, 2 Opc¢oes
metodoldgicas, 3 Estratégias do estudo de caso, 4 Caracterizacdo dos participantes, 5
Procedimentos de recolha e analise de dados). Parte 11l — 1 capitulo (capitulo 6. Resultados:

apresentacdo, andlise e reflexdo).

Introducdo: se expressa a experiéncia docente como ponto de partida do estudo,
assim, como também se define a problematica em causa ligada a uma série de fatores a sua

investigacdo. Apresenta-se uma analise da literatura que serviram de fundamento para o

16
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estudo em questéo, sintetizam-se as principais contribuicdes que deram apoio ao estudo do
ensino de Historia em escolaspublicas e particulares de Belém — Para: encaminhamento

pedagdgico e comprometimento ideoldgico.

| Parte: fundamento tedrico. Constitui o referencial tedrico da tematica em questéo,

na qual se apresenta o quadro tedrico conceitual, organizado apds a literatura revisada.

Capitulo 1: Paradigmas de ideologia a partir de ideias difeenciadas: aproximacdes

com 0sPCNs

Apresentam-se varias abordagens conceituais sobre o termo ideologia, acentuando

uma aproximacao, no que tange a ideologia constituida pela classe hegeménica.

Capitulo 2: a histdria sob uma perspectiva histérico-critica: o Brasil como contexto.

Procura-se reconstituir o percurso que conduziu o ensino de Histéria no ensino
fundamental a partir da construcdo do Estado brasileiro, analisando os contetidos aplicados no

curriculo escolar em escolaspublicas e particulares do Brasil.

Capitulo 3: o ensino de Historia sob a perspectiva dos parametros curriculares

nacionais: em busca do aluno reflexivo.

Apresenta-se a proposta dos parametros curriculares nacionais, dando énfase,
principalmente no que tange a sensibilizar o papel da escola. Demonstra-se 0 quadro da
estrutura dos parametros curriculares para o ensino fundamental, com seus respectivos;
objetivos gerais, caracterizacdo da area, contetdo, avaliacdo e orientacdo didaticas que devem
servir de apoio ao desenvolvimento do projeto educativo das escolas.

Capitulo 4: reflexdo sobre escola publica e particular no Brasil.

Resgata-se abordagens e exemplos sobre o questionamento, principalmente sobre os
aspectos infra-estruturais dos sujeitos envolvidos no sentido de encontrar respaldo cientifico

para esclarecer a discordia que é dada entre escola publica e escola particular.

Il Parte: encaminhamento metodoldgico. E constituido da descri¢do e da forma de

realizacdo das atividades da pesquisa, em fungédo do objetivo do trabalho.

17
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Capitulo 5: mostra-se no objetivo do estudo, a pesquisa de campo como efeito de

investigacao.

Justificam-se as opcBes metodologicas adotadas, considerando 0s objetivos
investigados. Apresenta-se a estratégia do estudo de caso a fim de obter em concreto uma
visdo aproximativa dos fatos, descrevendo e caracterizando os participantes envolvidos no
processo de ensino aprendizagem. Procede-se a recolha de informacédo pelo questionario para

obter conhecimento de opinido, interesses, expectativas e situagdes vivenciadas.

Ideologia e encaminhamento pedag6gicos em Histéria em escolas publicas e

particulares de Belém — Para: andlise dos resultados.

11 Parte: analise e reflexdo dos resultados

Capitulo 6: coloca-se em pratica a apresentacdo da andlise e reflexdo dos resultados, a
partir das informacdes recolhidas pelo instrumento utilizado, organiza-se em categorias, o0 que
torna possivel a investigacdo, confrontando com os resultados obtidos que verificaram o

objeto central investigado.

Consideracoes Finais: Apresenta-se as principais conclusdes, implica¢bes e linhas

para futuras investigagoes.
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CAPITULO 1

1 PARADIGMAS DE IDEOLOGIA A PARTIR DE IDEIAS DIFERENCIADAS

Vérios pensadores de correntes cientificas diferenciados, vém analisando o termo
ideologia, no sentido de interpretd-los a luz da razdo para vida social. Neste sentido,
apresentam-se varias ideias de ideologias, que constituem paradigmas diferenciados, desse

fendmeno ideologico.

Partindo desse principio, mostra-se a diversidade de interpretacdo de ideias a respeito
de ideologia. No entanto, a base tedrica desse assunto, estd centralziada em Bakhtin, em

virtude da aproximacdo deste com PCNs.

No entanto, Chaui (1994) apresentou as principais determinagdes que constituem o
fenémeno da ideologia, entre estas, “a ideologia é uma ilusdo necessaria a dominacédo de
classe” (p. 101). Com isso, a autora esta afirmando que essa ilusdo é fundamentada pelo
processo de consciéncia mental e que este fator leva 0 homem a acdo social. Neste contexto, o

homem ¢é levado a aceitar a ideologia — processo consciente — como coisa verdadeira.

Segundo Chaui (1994) “é pela ideologia que sdo formados imaginarios légicos da
identificacdo social real que tem funcdo de escamotear o conflito gerado pela classe
dominada, e dissimula o poder de dominacéo pela aparéncia da igualdade universal” (p. 21).
Além disso, conta com o apoio do Estado que é o seu aliado para unificar o social, dando a
nacdo a ilusdo de compor uma so classe na qual todos tém os mesmos direitos. A autora ainda
esclarece gque essa imaginacdo criada pela ideologia dominante — considerada pela sociedade
como ldgica, real e verdadeira — ndo é notada pela classe dominada, pois o Estado, pelo seu
poder de decisdo, apresenta a nacdo normas e condutas que orientam o individuo a viver em
sociedade, aceitando a sua condicdo de dominada. Cabe ressaltar que esta condugdo nao é

consciente e sdo sim constituidas pelos sistemas ideoldgicos que estdo ligados a vida social.

No entanto, com relacdo a questdo da consciéncia, Souza (1989) vai muito além das
consideracOes de Chaui (1994), pois afirmou que‘a consciéncia é uma caracteristica natural
do ser humano e é pelo conhecimento humano que a consciéncia se manifesta no individuo”
(p. 14). E por ela que o homem tem capacidade de distinguir o falso do verdadeiro, questionar
e criticar as ideologias da classe dominante. O autor, por tudo isso, ainda observa dois tipos

de consciéncias no individuo: a consciéncia ingénua e a consciéncia critica. Para o autor, o
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individuo de consciéncia ingénua ndo usa no seu vocabulario a palavra “por que” (...) vive no

sabor do “dizem que”.

Esta observacdo feita por Souza (1989) nos leva a acreditar que um individuo de
consciéncia ingénua é conformado com sua situacdo social, ou seja, ele ndo questiona sua
condigdo de vida social. Os individuos com esta caracteristica de consciéncia ingénua, néo
agem e reagem aos padrdes aceitos no contexto em que vive. Assim, toda agdo por eles
realizada ndo é pensada criticamente, eles ndo usam a reflexdo como atitude de reacédo; so
agem porque “dizem”. Tudo o que acontece ¢ porque “tem que acontecer”, eles aceita
normalmente toda e qualquer situacdo que é imposta pela ideologia dominante como normal e

verdadeira.

Souza (1989) afirmou a que “existe uma diferenga muito grande entre os individuos de
consciéncia ingénua e os individuos de consciéncia critica” (p.17). O individuo que possui
consciéncia critica busca constantemente as causas dos fatos observados, ele se interessa pelos
“porqués” mais profundos e reais das coisas. O individuo que possui consciéncia critica tem
dificuldades em aceitar demagogia, e ndo se deixa levar pelas estratégias discursivas
ideologicas, produzidas e criadas pela classe hegemonica, ele procura compreender os fatos
observando-os, analisando-os e questionando os “porqués” da ideologia oficial. Esse
individuo ndo é alienado, ele critica os fatos usando a razdo para analisar os fendmenos

sociais.

Com relacdo a alienacdo do individuo de consciéncia ingénua abordada por Souza,

Eagleton (1997) relatou outra observacao:

Existem questbes epistemoldgicas que estdo ou ndo relacionadas com o
conhecimento do individuo no mundo, isso dificulta uma maior reflexdo da
situacdo em que o individuo vive, impedindo-o de questionar os fatos da
vida social que lhes sdo “impostos” pela classe dominante. (p. 15)

Eagleton (1997) considerou que o termo fica implicado pois, “quase todos oS
significados sobre ideologia sdo incompativeis, entretanto, se alguns se apresentam
compativeis, mesmo assim, tém certas implicacdes que despertam curiosidades” (p. 15). O
autor afirmou, ainda, que existe uma versdo contra a formulacdo na proposta sobre ideologia,

gue sao questdes epistemoldgicas de dificil reflexao.
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Eagleton (1997) discutiu as respostas mais comuns sobre essa tematica, afirmando que
“ideologia tem a ver com o legitimar, o poder a uma classe, ou grupo social dominante” (p.
16). Na verdade, este significado de ideologia é a expressdo mais clara e universal
interpretada pela maioria dos estudiosos nesse assunto, pois todo o poder de classe ou grupo
social precisa legitimar o seu poder ideoldgico de forma consensual e homogénea. O poder
legitima os valores e as crencas sociais; a coisa naturalizada universalmente passa a ser aceita

Obvia e inevitavel para a vida social.

Marcondes (1985) vai mais além, afirmando que ndo basta apenas entender as
questBes epistemoldgicas abordadas por Souza, se estas estdo ou ndo relacionadas ao
conhecimento do individuo. Pois, para entender a questdo da ideologia, é necessario que “0
individuo esteja integrado no contexto que ele vive, isto é, conhecer as relagdes, as formas de

poder e o papel que ele desempenha no grupo social” (p. 19-20).

Marcondes (1985) apresentou algumas tematicas que tratam de o que é ideologia.
Entre estas, destaca-se “a ideologia ao grupo social” (p. 22), na qual o autor considera que
todos nds participamos de certos grupos de idéias. Por esta afirmacdo, leva-se a acreditar que
todos sdo educados em um grupo social e, assim, valores e normas sdo reproduzidos e
determinados por grupos socialmente formados do qual se participa desde os primeiros dias
de vida.

Enfim, pode-se considerar que a ideologia ndo é um fato individual, as vezes, o
individuo age de modo inconsciente, pois quando se questiona algum aspecto social, na
maioria das vezes, usam-se conceitos e valores ja constituidos por grupos de poder, de

dominacéo.

Marcondes (1985) relatou também sobre o “conteudo simbdlico que é uma das
caracteristicas da ideologia. Para ele, a ideologia vive fundamentalmente formada por
esteredtipos” (p. 23). Isto quer dizer que todos os fatos sdo representados por simbolos
ideologicamente formados. No entanto, nem sempre sdo interpretados, pois o0 simbolo embora
permaneca no inconsciente do individuo, é dificil de ser analisado e relacionado com a

realidade concreta, social.

Assim, a consciéncia é constituida de varios tipos de simbolos e estes sdo transmitidos
por meios de varias formas de expressao. O simbolo, sob a perspectiva da classe dominante,
expressa algo de interesse desta classe, ele tem a funcdo de representar os fatos por meio de

um mecanismo simbdlico no nosso inconsciente. Assim, a ideologia é aceita como verdade
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ndo s para obter bens materiais, mas também para conseguir alcancgar o seu objetivo, ou até o

projeto de vida do individuo.

Quanto ao problema da ideologia ser formada por esteredtipos, apenas sao
preconceitos entronizados na consciéncia das pessoas, representando a realidade com um tom
de verdade inquestionavel. O esteredtipo é uma criacdo ideoldgica a respeito das pessoas, dos
objetos e dos fatos.

Marcondes (1985) afirmou que “ideologia é uma forma de ver o mundo, ou seja, é
uma visdo” (p. 35). Portanto, o autor, com essa afirmagdo, quer dizer que as pessoas sempre
estdo inseridas e relacionadas com as coisas do mundo, percebendo-as sob perspectivas

ideoldgicas, mesmo que nem sempre tome partido, conscientemente, sobre algo.
Assim, para Marcondes (1985) ideologia literalmente:

Um conjunto de idéias, de procedimentos, de valores, de normas, de
pensamentos, de concepcdes religiosas, filosoficas, intelectuais, que possui
uma certa légica, uma certa coeréncia interna e que orienta o0 sujeito para
determinadas a¢Oes de uma forma partidaria e responsavel. (p. 38)

Nagai (2004) participante do circulo de Bakhtin na Universidade Federal de S&o
Carlos, Sdo Paulo, concorda com Marcondes quando define que “a ideologia sendo um
conjunto de idéias, de procedimentos, de valores que possui certa légica, orienta o sujeito

para determinadas ac¢6es de uma forma partidaria e responsavel” (p. 107-115).

No entanto, Nagai (2004) vai mais além. Com base em Bakhtin (1992), defendeu a
existéncia da ideologia do cotidiano, como uma contra-resposta a ideologia oficial. O autor
tenta compreender a ideologia do cotidiano como uma resposta aos “ataques” da ideologia
hegemonica. Defendendo a definicdo de Marx, que a superestrutura € um material ideoldgico
e que a infra-estrutura € o material concreto, Nagai (2004) acrescentou que a superestrutura é
a estrutura ideoldgica que tem a funcdo de ndo revelar a infra-estrutura. A superestrutura so se
forma de acordo com a infra-estrutura e € a partir dai que a realidade se concretiza

naturalmente e ideologias nascem e se desenvolvem.

Contudo, existe uma ideologia entre a superestrutura e a infra-estrutura, que é a
ideologia do cotidiano, a qual tem como principio desvendar a realidade obscurecida pela
ideologia oficial, porém esta ideologia ¢ instavel, nasce e tem “vida curta”, sua origem ¢

relacionada ao cotidiano; apresenta cunho popular e passageiro.
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Quanto a ideologia oficial, superestrutura é mais estavel do que a ideologia do
cotidiano e estd menos sujeita as transformacdes. Quando isso acontece, € pela insisténcia ou
contrapartida da ideologia do cotidiano. No entanto, uma nao vive sem a outra; é pelo

intermédio da ideologia do cotidiano que se forma a superestrutura.

A infra-estrutura também se modifica com a interagdo entre a ideologia do cotidiano e
a ideologia oficial. O processo dialético que as une e as caracteriza € infindo.

Nagai (2004) mencionou gue “a ideologia oficial, a ideologia do cotidiano e a infra-
estrutura precisam ser compreendidas em uma relagdo dialética e dialégica”, (p. 118), dando
oportunidade de reflexdo sobre a realidade concreta infra-estrutural. No entanto, o autor
esclarece que a ideologia do cotidiano é mais instavel do que as outras dentro de uma relagéo
social, por isso mesmo, dificil de ser analisada, pois ela se mantém apenas no momento da
interacdo social, depois desaparece, dando lugar a ideologia oficial que se constitui e se

consagra pelas estruturas determinadas, como educacao, leis e midia.

Porém, ndo se pode ver a ideologia do cotidiano apenas como formadora da ideologia
hegeménica, pois, ao se formar, a ideologia hegemdnica também transforma a ideologia do
cotidiano. Esta pode também mudar a ideologia hegemdnica, dando respostas a superestrutura

oficial.

Nagai (2004) relatou que “é o nivel de compromisso dos sujeitos com a ideologia” (p.
120). Este é um fator importante que pode revolucionar ou apagar ideologias. No caso da
ideologia do cotidiano, 0s sujeitos possuem pouco compromisso em estabelecer a sua
manutencdo, por isso ela é instavel e logo desaparece. Ja na ideologia hegemonica, os sujeitos

sdo comprometidos em manter a ideologia estavel e sistematizada no sistema.

Enfim, analisando a ideologia do cotidiano, observa-se que nela existem dois niveis
ideologicos: o inferior e o superior. As ideologias do cotidiano inferiores estdo mais proximas
da infra-estrutura, isto €, do material concreto em si. Enquanto que as superiores estdo mais

préximas da superestrutura, cuja funcéo é a de escamotear a infra-estrutura.

Bakhtin (1992) enfatizou que “é pela palavra como um signo que se propaga a
ideologia. A palavra é um meio de propagacéo ideoldgica por exceléncia. E o material verbal

que em qualquer relacéo social e humana esta presente”. (p. 14)

Neste sentido, por ser um produto concreto e inacabado, existem interesses da classe

hegeménica como também da ideologia do cotidiano. Assim, a ideologia hegemdnica esta no
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mesmo espaco da ideologia do cotidiano, uma precisa da outra nas relagfes sociais dialéticas
e dialogicas, ou seja, uma transforma a outra; uma recorre a outra. Portanto, a ideologia do

cotidiano pode ser considerada uma resposta a ideologia hegemonica.

Para tratar da situagdo social, isto é, das relagdes sociais da vida humana, Bakhtim
(1992) afirmou que “0 signo e a situagao social estdo indissoluvelmente ligados”. (p. 16)

Neste sentido, o autor declara que € pela palavra como um signo o0 meio da
propagacdo. Assim, afirma que ndo ha como se desligar do signo na vida social, pois tudo que

existe no universal pode-se dizer que esta ligado ao signo.

Deste modo, parte-se do principio que toda acdo do homem € essencialmente
ideoldgica. E que toda a situacdo social estd expressa pela ideologia no sistema de

significacdo, que modela e determina a vida do homem.

Bakhtim (1992) afirmou ainda que “todo o simbolo é ideologico” (p. 17). Assim, ndo
hd& como um individuo escapar das idéias da classe dominantes, j& que estas sdo
fundamentadas e representadas pelos sistemas de significacdo da propria classe, que cria,

inova e a modela para a sociedade global.

Porém, a ideologia do cotidiano, forca-se contraponto a ideologia oficial, desmistifica
0s posicionamentos das classes dominantes, criando, inovando, e renovando novas ideologias
no contexto social. Bakhtin (1992), relatou que “a lingua serve a ideologia, a consciéncia, ao
pensamento, a atividade mental. Estas sdo concretizadas pela linguagem e modeladas pela
ideologia” (p. 35). Dessa forma, pode-se considerar que toda a agdo do homem é ideoldgica,
fundamentalmente a linguagem em uso, que € a acdo do homem no processo de interagdo

social.

Partindo desse principio, pode-se concluir que tudo que é ideoldgico possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo, ou seja, todo o signo representado por
um objeto fisico particular é considerado um produto ideoldgico, assim, este objeto fisico
passa a fazer parte de outra realidade social sem deixar de se perceber o real.

No entanto, apesar de haver diferengas profundas no sistema de significacdo, cada
simbolo tem o seu dominio ideoldgico préprio que orienta e determina a vida social. A
significacdo pelo processo de interacdo social transmite o sentido do signo ao individuo, este

concebe como simbolo, que € a expressdo ideologica da classe hegemdnica. Enfim, a
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expressdo ideoldgica s6 tem sentido em situagcdo de interacdo social introduzida em funcéo

das classes sociais.

Segundo Bakhtin (1992) “tudo que existe no meio social € ideoldgico, independente de
sua fungcdo” (p. 54). Para o autor, qualquer que seja o conteudo apresentado ao individuo por
intermédio da interacdo social passa a ser assimilado e interiorizado, fazendo parte de sua
consciéncia, pois cada individuo possui no seu psiquismo algo subjetivo, ou seja, algo
individual, expressivo que € também social, portanto ideoldgico. Além disso, Bakhtin (1992)

mencionou que:

Todo signo ideologico exterior qualquer que seja sua natureza, banha-se nos signos
interiores na consciéncia (...), pois a vida do signo exterior € constituida por um
processo sempre renovado de compreensdo, de emocéo, de assimilacdo, isto é, por
interacdo reiterada no contexto interior. (p. 57).

A partir desta afirmacdo do autor € que se pode perceber que a consciéncia do homem
¢ marcada pela ideologia dominante, sobretudo formada de discursos ideoldgicos que ao
longo de sua existéncia vdo passando por um processo de assimilacdo que se renova de acordo
com “ecos dos discursos alheios”. Assim, pode-se dizer que a consciéncia do homem existe
em uma relacdo reciproca entre o psiquismo e a ideologia, estas se completam mutuamente no
mundo das relagfes sociais e nas sociedades divididas em classes. Sobre esta questdo, cabe
salientar que a ideologia do cotidiano constitui 0 dominio da palavra interior e exterior

desordenada e ndo fixada no sistema.

Neste contexto, acredita-se que a ideologia do cotidiano ndo estd submetida aos
valores constituidos pela ideologia dominante. Portanto, ela pertence a expressao interior e
exterior que, embora seja desordenada, tem um grau de importancia muito grande para
reverter a acdo da ideologia dominante padronizada pelo sistema ideoldgico. A ideologia do
cotidiano se distingue da ideologia oficial por ndo estar centrada nos padrfes ideoldgicos
constituidos, como as normas e valores sociais oficializados.Contudo, pode-se dizer que a
ideologia constituida pela classe hegemonica se produz e reproduz pela ideologia do
cotidiano, que da grande suporte a ideologia dominante. Segundo Bakhtin (1992) “ideologia
oficialalimenta-se de sua seiva, pois fora dela morre” Bakhtin (p. 115). Ora, isso quer dizer
que toda producédo ideologica oficial apresenta-se interligada dialeticamente a ideologia do
cotidiano. Enfim, se ndo existir uma ligacdo entre as duas ideologias, a ideologia da classe
dominante deixa de existir, pois esta se alimenta literalmente da ideologia do cotidiano para se

estabelecer ideologicamente.
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Para abordar ideologia numa perspectiva conceitual foram realizados, inicialmente,
estudos do filosofo francés Destrutt de Tracy e seu grupo do enciclopedismo francés. Depois
foi tratado o termo em Marx, que lhe deu outro sentido; e, finalmente, Bakhtin, que amplia a

noc¢do de poder e inclui a nocéo de ideologia do cotidiano.

Para Tracy (citado por Chaui, 1994), “ideologia € o estudo cientifico das idéias, e as
idéias sdo resultados da interacd@o entre o organismo vivo, a natureza e 0 meio ambiente”. (p.
23)

Contudo, os seus grupos de estudos formados por Cabanis, De Gerard e Volney,
pretendiam elaborar uma ciéncia que tratasse da formacao das idéias, como fenémeno natural

e que tivesse relacdo do corpo humano com o meio ambiente.

Na verdade, esses grupos de enciclopedistas pretendiam constituir uma teoria de todas
as idéias e que fosse responsavel pelo querer, julgar, sentir e recordar. Entretanto, entrou em
conflito com Napoledo que, em discurso, atacava-os e 0s chamavam de idedlogos e de

metafisicos, que faziam da realidade abstracdo e viviam em um mundo especulativo.

Neste sentido, Chaui (1994) relatou que: “Napoledo, que tinha maior influéncia
politica na época, conseguiu empregar habitualmente, ou seja, por em costume, o termo
idedlogos ao grupo, impedindo-os de fazer uma analise cientifica materialista das
ideologias” (p.25). Assim, Chaui (1994) demonstrou que os termos:

Ideologias e ide6logos tornaram-se um termo pejorativo, pois Napoledo num
discurso ao Conselho do Estado em 1812 declarou “que todas as desgracas que
causava aflicdo a Franga eram atribuidas a ideologia”. Com isso, conseguiu inverter
a imagem dos ide6logos para o povo e até para eles proprios, que se consideravam
materialistas, realistas e antimetafisicos. (p. 25).

Por outro lado, Chaui (1994) evidenciou a trajetdria do termo:

O termo, na sua trajetoria tortuosa nos jornais, revistas, e debates é encontrado por
Marx no sentido napolednico, sobre a afirmagdo de que os ide6logos sdo puramente
especuladores e, sobretudo metafisicos, que ignoram a realidade. E nessa visao que
Marx vai retomar o termo e lhe dar outro sentido, pois para Marx “ideologia é
considerada como pura ilusdo, falsa consciéncia, concepc¢do idealista na qual a
realidade € invertida e as idéias aparecem como motor da vida real (p. 45).

Na verdade, Marx e Engels ndo estavam preocupados com os problemas das idéias.
Eles estavam mais interessados na questdo da préatica politica e na conscientizacdo da classe

proletaria. Chaui (1994), mencionou que para Marx e Engels, “ideologia era uma forma falsa
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de justificar a atitude da classe dos proprietarios” (p. 52), ou seja, era uma explicagdo

capciosa dos fatos que aconteciam na luta entre as classes.

O termo ideologia fez parte das lutas politicas no seculo XIX, e continuou a ser usado,
mas com definicdo pouco clara. Além disso, na época o problema ndo era a questdo das
idéias, pois existia na consciéncia do homem e das classes sociais uma maneira de ver o
mundo de forma antagonica: de um lado, os patrdes, os proprietarios de terra; do outro, 0s
trabalhadores. Marx e Engels estavam mais voltados para o problema politico e econdmico
das diferencas de classe. Para eles, o problema ideoldgico estava em um plano literalmente

reservado.

Ocorre que Marx e Engels tinham um seguidor, Lénin, que propds mudancas
consideraveis na acepc¢do de ideologia. Lénin foi o primeiro a apresentar proposta de uma
revolucdo na sociedade, cujo objetivo era deposicdo dos burgueses como classe de poder
social e da dominagdo. Lénin, afirmou que “a temética das idéias ja comegava ser pouco mais
preocupante do que para seus antecessores, pois Marx, por ser economista, usava a sua
filosofia, as suas teorias e suas praticas sociais, com base no viés econémico” Chaui (1994,
p. 65) e, com essa base, Marx da a conhecer que no sistema capitalista, a classe dominante é a

burguesia, que explora a for¢a de trabalho humano para lucrar.

Além disso, Marx cria o termo “mais valia”, que ¢ o meio de exploragio do
trabalhador, de onde provém o lucro, daqueles que mantém os meios de producdo. Porém,
Marx vé a ideologia influenciada pela realidade dos meios de producdo, e que estes aparelhos
ideoldgicos fazem parte de uma superestrutura incluindo ai toda a ideologia produzida por
estes aparelhos. Segundo Marx, esta é a realidade social, os meios de producdo, as relacGes
sociais. Ou seja, a superestrutura é definida como material ideoldgico; e a infra-estrutura,

como material concreto.

J& Lénin tinha plena certeza de que tanto os trabalhadores quanto os patrées possuiam
idéias proprias especificas. Lénin (citado por Chaui, 1992) evidencia que “0 termo ideologia
estava bem claro, pois havia na sociedade duas ideologias: a ideologia proletaria e a

ideologia burguesa” (p. 68).

Aquela idéia que Marx tinha de que ideologia € falsa realidade, usada para enganar,
em Lénin, ideologia deixa de ter esse sentido pejorativo, negativo, que tem em Marx e Engels,
e passa a ser simplesmente qualquer doutrina sobre a realidade social que tenha vinculo com

uma posicéo de classe.
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Bakhtin (1992) afirmou que a “ideologia € um conceito fundamental no seu
pensamento e nos seus trabalhos” (p. 20). No entanto, para diferenciar da ideologia oficial
que € colocada por alguns tedricos como dominante, o autor apresenta a ideologia do
cotidiano como aquela que nasce e € constituida nos encontros casuais e fortuitos. Bakhtin
(1992) relatou que “a ideologia oficial e a ideologia do cotidiano formam um grupo
antagobnico, pois cada grupo estabelece sistemas especificos de atribuicdo de ordem ao
mundo”. (p. 25)

Por outro lado, vé-se uma relacéo dialética entre ambos, isto é, a ideologia oficial com
contetdos relativamente estaveis e a ideologia do cotidiano, como acontecimento
relativamente instavel, entretanto, ambas formam o contexto ideolégico completo e Unico cuja
relacdo se da reciprocamente no processo global de producéo e reproducdo social. Bakhtin

(1998) mencionou que a comunicacdo € literalmente:

Como ponto de partida para a constituicdo da ideologia na vida cotidiana. Esse tipo
de comunicagdo tem vinculo direto tanto com os processos de produgdo material da
vida no lugar da infra-estrutura, quanto com as esferas das diversas ideologias
formalizadas na superestrutura. (p. 60).

Nesse contexto, a superestrutura ndo existe a ndo ser em jogo e relagdo constante com
a infra-estrutura. Logo, essa relacdo é estabelecida e intermediada pelos signos e por sua

capacidade de estar presente necessariamente em todas as relagfes sociais.

Portanto, a ideologia do cotidiano se organiza em um estrato imediatamente superior,
nas interacdes indefinidas e instaveis, e com condicBes de apresentar padr6es minimos de
estabilidades no sentido efetivo em circulacdo. Exemplificando, citam-se 0s grupos

organizados e ndo governamentais profissionais, religiosos, estudantes etc.

E neste contexto que a ideologia do cotidiano, sobre os acontecimentos casuais e
infimos, é relativamente sem instabilidade em relacdo aquela que é considerada ideologia
oficial em uma determinada sociedade. Pode dar inicio a sua relacéo efetiva com a ideologia
oficial e penetrar gradualmente nas instituicdes ideologicas (imprensa, literatura, ciéncia, leis,

religido), renovando-as e a0 mesmo tempo sendo renovadas por elas.

Por outro lado, essa renovagéo sofre modificagdo da ideologia oficial, pois a classe
dominante conferencia ao signo ideoldgico um carater intangivel, imutéavel, isto é, a

supremacia as classes sociais. Além disso, oculta e abafa a luta dos indices sociais de valor,
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divulgando o discurso do mono valéncia. A manutencdo da diviséo social e a perpetuagéo da
hegemonia da classe dominante exigem que os sinais contraditorios ocultos em todo signos
ideologicos sejam mantidos apagados, Bakhtin (1992) argumentou que existem dois niveis

distintos de producéo:

O de Homogeneizagdo e o de circulagdo da ideologia. Neste sentido, de um lado o nivel da
ideologia do cotidiano, é aquele onde ela nasce, isto é, 0 mais primério da ideologia. E ai que
a mudanca se da de forma lenta, isso porque os signos estdo diretamente em contato com 0s
acontecimentos socio-econémicos e, nesse processo, vao se acumulando lentas quantidades de
mudanca contraditoria, que ainda ndo engendraram uma forma ideolégica nova e acabada. (p.
70).

Neste contexto, pode-se analisar esse nivel da ideologia do cotidiano em dois estratos:
0 estrato inferior da ideologia do cotidiano — onde se d&o os encontros fortuitos e por tempo
limitado, e as atividades mentais em que a consciéncia se apresenta sem modelo ideol6gico
claro; e o estrato superior da ideologia do cotidiano — no qual, essa multiplicidade de fios
ideoldgicos, constituidos na multiplicidade de atividades e relagcBes sociais, repercute de

forma mais estavel as mudancas da infra-estrutura sécio-econdmica.

Assim, a ideologia encontra materializacdo nas organizagdes sociais determinadas,
relativamente estabilizadas em relacdo ao estrato inferior. Enfim,esse nivel é que acumula as
energias criadoras a partir das quais se efetuam as revisdes parciais ou totais dos sistemas

ideoldgicos oficiais.

O outro estrato, o do nivel da ideologia oficial — na qual circulam os contetdos
ideoldgicos que passaram por todas as etapas do social e, por isso mesmo, agora fazem parte
do sistema ideoldgico especializado e formal da arte, moral, religido, direito, ciéncia e outros
— ja se encontra estabilizada a ordem social, amparada pelos jogos de poder.

Além disso, esse nivel, por exercer forte influéncia no jogo social, e por ser o sistema
de referéncia constituido pela classe dominante, se imp6e frente,a relacdo com a ideologia do
cotidiano, e da inflexdo da voz hegemonica nas relagdes sociais. Porém, ndo € Unico, nem
neutro, ja que as contradicOes ainda persistem nas bases econémicas dos grupos sociais da

ideologia do cotidiano, portanto Bakhtin (1992) afirmou literalmente que:

Os estudos das ideologias deveriam seguir as seguintes regras metodoldgicas: ndo
separar a ideologia da realidade material do signo; ndo dissociar o signo das formas
concretas da comunicagdo; ndo dissociar a comunicacao e suas formas de sua base
material. (p. 72).
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Partindo desses principios, o autor discute como se da a relacdo do individuo com a
ideologia. Bakhtin (1992) demonstrou que “No nivel mais inferior da ideologia do cotidiano
tem importéncia o fator biogréfico e biologico onde as reagdes do individuo ainda ndo sao

marcadas ideologicamente, pois as interacdes sdo extremamente superficiais e casuais”.
(p.85)

No entanto, & medida que as interaces vao se aprofundando e repetindo padrdes, as
enunciagdes se relacionam e se integram ao sistema ideoldgico que vem se constituindo
permanentemente naquele grupo; e nos estratos superiores da ideologia do cotidiano, vao se
apresentando 0s contetdos signos que ja passaram pela prova da expressdo externa: as
representacdes, as palavras, as entonacOes e as enunciacdes vdo revelando estar

completamente integradas ao sistema ideolégico, realizadas pelo sistema social.

O meio social envolve, por completo, o individuo. O Eu individualizado e biogréafico é
quebrado pela funcdo do Outro social. Os indices de valor, adequados a cada nova situacao
social, negociados nas relagdes interpessoais, preenchem, por completo, as relagdes homem x

mundo e as relagdes Eu x Outro.

Na verdade, pode-se afirmar que a ideologia sempre estd presente na vida social, ja
que ela é um meio de representacao da sociedade. Assim, conclui-se que a ideologia é um fato
social, pois a sociedade representa referéncias simbolicas nos sistemas sociais. Considera-se
que é a partir das interacdes entre pessoas e grupos sociais que se pode observar uma linha
ideoldgica determinada, advinda do modo de pensar e de agir de um individuo. E neste
momento que ele passa a ter uma orientacdo social, em consequéncias das interacdes

interpessoais.

Contudo, o paradigma de ideologias diferenciadas apresena coeréncias nas diversas
ideias desenvolvidas no texto. Os autores conseguem direcionar o foco ideoldgico, e articular
com uma abordagem que implica analise critica, e reflexdo a respeito de ideologia. Neste
contexto, afirmar que “a ideologia ¢ uma ilusdo necessaria a dominagdo de classe” é uma
atitude de coeréncia da classe dominante, que tem o seu poder sobre a classe dominada, e que

através da ideologia, escamoteia o direito social e real do homem.

Outra abordagem citada no texto é sobre a consciéncia do individuo, que sao
apresentadas de dois tipos: “consciéncia ingénua e consciéncia critica”, estas sdo adquiridas

pelo homem através do conhecimento. No entanto, percebe-se que existe uma diferenga muito
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grande entre ambas, pois 0 homem de consciéncia ingénua, ndo usa do conhecimento, para
perceber as coisas de seu dia-a-dia, e aceita qualquer situacao, ele ndo busca analisar os fatos,
ndo questiona os problemas sociais, politicos, econdémicos e outros que Ihes sdo impostos, nao

procura explicacdo, pois se conforma, contudo que lhe é apresentado pela classe dominante.

Porém, o individuo de consciéncia critica tem uma visdo de mudo bem diferente, ele
usa de seus conhecimentos para analisar e compreender os fatos que ocorrencia na sociedade,
ele ndo aceita imposicao, e luta pelos seus direitos sociais e outros, e € um ser comprometido

pela sua acéo social.
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1 EXPLICACAO PRECISA DO TERMO HISTORIA: ABORDAGENS PARA
COMPREENSAO DO CONHECIMENTO HISTORICO

Ao se procurar o termo “Historia” muitos significados sdo encontrados no dicionario,
no entanto, para dar uma explicacdo precisa do termo, os historiadores acrescentaram a
historia/acontecimento historia/processo. Neste sentido, o homem tem direito de obter o
conhecimento historico, para entender o passado na compreensdo do presente.

Além disso, um dos objetivos da Histdria € resgatar os aspectos culturais de um
determinado povo ou regido, para entender o processo de desenvolvimento do homem no

tempo.

Assim, o conhecimento da Histdria como ciéncia se realiza pela investigacdo, na busca
de conhecer os diversos aspectos do passado da humanidade para reflexdo das realizacbes do

presente.

A Histdria é um processo que prossegue nos dias atuais, e todos nds consciente ou nao
por acdes ou omissdes, somos participes dela. Assim, se faz necessario penetrar no espirito da
Histéria e demonstrar através da razdo a esséncia dos fatos. Ou seja, localizar os fatores
econbmicos, politicos, sociais, culturais e educacionais que influenciam e produzem os fatos

historicos.

Com base nesse processo histérico € que se busca uma explicagdo precisa do termo
Histdria, sustentado em significados de varios historiadores mencionados, no sentido de
compreender como se da o processo de ensino de Histéria em escolaspublicas e particulares

de Belém-Para.

Hobsbawm (1998), “é a capacidade do homem de compreender como o mundo veio a
ser 0 que é hoje, e como a humanidade pode avancar para um futuro melhor” (p. 243). Neste
sentido, compreende-se que sendo a histéria uma capacidade inerente a0 homem, na
compreensdo do mundo, cabe a ele a responsabilidade de direcionar a humanidade para uma

vida melhor na sociedade com base nos conhecimentos historicos.

Borges (1982) relatou que “a fungdo da histdria, desde seu inicio, foi a de fornecer a
sociedade uma explicagdo de suas origens”. (p. 46). Assim, o ensino de historia abrange a
ligagdo do conhecimento historico, de carater cientifico voltado para a compreensdo da

historia da humanidade. Neste sentido, dever-se-ia proporcionar ao homem conhecimentos
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historicos de suas origens, com base na formacdo e constru¢cdo de uma identidade social.
Portanto, ele seria capaz de compreender as complexidades do mundo, que s@o inerentes a

realidade da sociedade a qual ele vive.

Borges (2003), evidenciou que “a histdria procura especificamente ver as
transformacOes pelas quais passaram as sociedades humanas”. (p. 48). Neste sentido, a
historia para concretizar o seu objetivo terd que estudar e analisar os acontecimentos da vida

do homem, no decorrer do tempo até os dias de hoje, em todos os niveis de vida social.

Ao se procurar o termo ‘“historia” muito significados sao encontrados no dicionario,
entretanto para defender o termo, os historiadores acrescentaram a historia/acontecimento ou
historia/processo. Borges (2003), ao tratar do significado de historia afirmou:

A histdria-acontecimento é a histéria do homem, visto como um ser social, vivendo
em sociedade. E a historia do processo de transformacao das sociedades humanas
desde o seu aparecimento na terra até os dias em que estamos vivendo. Desde 0
inicio, portanto, pode-se tirar uma conclusdo fundamental; quer saibamos ou n&o,
quer aceitamos ou ndo, somos parte da histéria, e todos desempenhamos nela um
papel. E temos todos, desde que nascemos, uma ac¢do concreta a desempenhar nela.

(p. 45).

Essa afirmacdo da autora leva a refletir sobre o fato de que o0 homem é um ser social e,
vivendo em sociedade, deve conhecer o mundo em que vive, sobretudo reconhecer 0s seus
valores socioculturais, morais, politicos e econémicos. Neste sentido, 0 homem tem direito de
adquirir conhecimentos da historia local e refletir sobre estes no contexto da histéria global.

Borges (2003) relatou que “a definicdo de historia refere-se ao conhecimento
historico, tendo como objetivo os processos sociais em transformacéo pelo homem, como ser
social em sociedade” (p.85). Neste sentido, s3o os homens que fazem a historia como sujeitos
historicos e participativos das condic@es ja estabelecidas em sociedade. Além disso, 0 homem
¢ capaz de copiar os conhecimentos do passado e relaciond-los com outras formas de
conhecimento da realidade vivenciada. Assim, a histdria se constitui dos conhecimentos do

passado do homem com todos os acontecimentos das sociedades humanas.

Se a historia é a histéria do homem, s6 ele é capaz de fornecer a sociedade uma
explicacdo sobre a historia do passado, do tempo atual e, sobretudo, fazer uma previsao
historica para o futuro. Pode-se concluir, também, que se 0 homem faz parte da histéria da
humanidade como ser social, se ele & o sujeito da sua prépria historia, entdo ele € o

responsavel pela producéo historica de todos os tempos da sociedade.
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A historia, em suma, € a do homem, ele é o sujeito de sua propria histéria. Nesse
processo de acdo reciproca, o homem é responsavel pelas transformacdes sociais. Neste
contexto, espera-se que as acdes dos homens sejam conscientes, no sentido de proporcionar a

comunidade e a sociedade uma vida solidaria e harmoniosa com sua historia local e social.

Edward (2002), mencionou que a historia “se constitui de um processo continuo, de
interacdo entre o historiador e seus fatos, um didlogo interminavel entre o presente e 0
passado” (p. 65). Neste sentido, quando se define o que ¢ histdria, refere-se a relagdo do
homem com o meio em que vive, sendo que esta relacdo do historiador esta diretamente
ligada ao seu tema, ou ainda aos fatos que por ele séo analisados.

Contudo, essa acdo mutua envolve o processo de interacdo reciproca entre o presente e
0 passado, ou seja, o historiador faz parte do presente e os fatos pertencem ao passado.
Portanto, o historiador e os feitos historicos sdo necessarios um ao outro. Jenkins (2001),

evidenciou que a histoéria é:

Um discurso cambiante e problematico, tendo como pretexto um aspecto do mundo,
0 passado, que € produzido por um grupo de trabalhadores cuja cabega estd no
presente (e que, em nossa cultura, sdo da imensa maioria historiadores assalariados,
que tocam o seu oficio de maneiras reconheciveis uns para 0s outros (maneiras que
estdo posicionadas em termos epistemoldgicos, metodolégicos, ideoldgicos e
praticos) e cujos produtores, uma vez colocados em circulagdo, véem-se sujeitos a
uma série de usos e abusos que sdo teoricamente infinitos, mas que na realidade
correspondem a uma gama de bases de poder que existem naquele determinado
momento e que estruturam e distribuem ao longo de um aspecto do tipo
dominante/marginais os significados das histérias produzidas. (p. 52).

Ainda assim, Jenkins (2002) mencionou que, no geral, “a historia é aquela que os
historiadores fazem” (p.56), isto é, no caso profissional, os historiadores inserem-Se no

problema, atendendo as relagdes de poder, em qualquer formacéo social de que se originem.

O autor conclui que a histdria foi e sera produzida em muitos lugares e por muitas
razdes diferentes. Esse tipo de historia ¢ denominado pelo autor de “profissional”, porque
atende, em primeiro lugar, aos valores, posicOes e perspectivas ideoldgicas do profissional e,
em segundo lugar, € pautada em pressupostos epistemoldgicos que as vezes nem sempre
correspondem ao conhecimento do historiador. No entanto, este profissional adquire uma
gama de categorias — econémicas, politicas, sociais e culturais — que se entregam no contexto

ideoldgico e pratico de sua acdo de historiador.
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Além disso, esses produtos historicos cujos valores correspondem as bases de poder
existentes naquele momento sdo valores ideologicos e dominantes, de significados produzidos

por historiadores profissionais que analisam uma situacdo determinada.

Os estudos da verdade do passado ndo sdo controlados para o presente e nem para a
perspectiva de um futuro. Os historiadores apresentam procedimentos metodoldgicos que séo
aplicados com graus variados de concentracdo, ocorrendo lapsos e desacertos na analise dos

significados.

Como bem define Koselleck (2006),

[...] aidentificac@o do nivel de generalizagdo sobre a qual se esta trabalhando - e isso
diz respeito a toda historia social que investigue duracdo, tendéncias e prazos - s
pode ser conseguida com a reflexdo sobre os conceitos ali empregados, que por sua
vez auxiliam a identificagdo, do ponto de vista tedrico, da relacdo entre o
acontecimento e a estrutura, ou a justaposicdo de permanéncia e alteragdo (p. 117).

A definicdo Koselleck é procedente a histdria social. Pois, a auséncia de coeréncia na
identificacdo de conc eitos, deficulta o suporte teérico, que orient a realizacdo da préatica
social. As vezes a mistura de correntes de pensamento e conceitos avulsos fora doc ontexto,

dificulta a reflexdo para andlise da realidade social.

O autor afirma ainda que esse esforgo torna-se fundamental para pensar a propria
natureza das contribuigdes da historia: “O historiador deve se ocupar dessas analogias, porque
se encaramos 0s acontecimentos singulares simplesmente como eventos radicalmente Gnicos,

particulares, jamais poderemos explica-los” (2006, p. 140).

Nesse sentido é que o historiador alem&o desconfia de qualquer investigacdo que nao
tenha claros os conceitos: estes seriam categorias formais que permitem ao pesquisador sair
da espuma dos acontecimentos e mergulhar nas estruturas e melhor representar o que pretende

investigar, suplantando a equivocada dicotomia evento-estrutura.

Feres Junior (2007), enfatizou, por mais que, em certo sentido, ela problematize o uso

do principal teérico por nés utilizado:

[...] a histéria dos conceitos da maneira como ela foi proposta por Koselleck, e é
praticada por muitos historiadores mundo afora, ndo iremos muito longe no
desvelamento e critica de nossa condigdo colonial. Para essa tarefa precisamos nos
libertar da gaiola de ferro do sistema koselleckiano, e de qualquer outro que possa
nos prender, e experimentarmos nossas préprias ideias, (...) entre tantos outros, mas
de maneira regional, limitada, controlada. (p.110)
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Segundo Fonseca (2008), o ensino de Historia enquanto elemento da formacdo do

cidadao,

Inclui a percep¢do pelo aluno de sua sociedade, considerando que tem sido
construida a partir de relagbes entre individuos, grupos, classes sociais, interesses
econdmicos, costumes e mentalidades, os estudos histéricos podem contribuir, por
exemplo, para que ele compreenda sua sociedade como uma construcdo coletiva

(p-8)

Neste sentido o ensino de Historia estabelece um dialogo com a construcdo da cidadania
implicando no reconhecimento do individuo enquanto ser historico e com elementos que
permitem compreender melhor a realidade em que estamos inseridos e a sociedade em que

vivemos.

Além disso, é necessario que os alunos identifiquem no processo de ensino e
aprendizagem de Histéria oportunidades para o desenvolvimento de uma atitude critica com
relacdo a sociedade, intervindo de forma consciente enquanto seres que fazem historia e
pertencem a uma época e espagos proprios. O sujeito constroi seu conhecimento do mundo e o

conhecimento de si mesmo como sujeito Historico.

2. O ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: entre a reproducéo e a inovacdo

Nessa época contemporanea de forte apelo e tolerdncia a condicdo do diferente e da
variedade (em vez da variacdo), a Educacdo, no campo da Historia, toma para si o papel de
estimular e exercitar ndo s6 da memdria coletiva de um povo, mas também de conceitos
relativos as ciéncias humanas e de encaminhamentos especificos técnicos para a compreensao
das instituicdes e relagbes sociais. Entre o apego ao velho e o afd pelo novo, a escola
enquanto instituicdo, a0 mesmo tempo em que reivindica a exploracdo do conhecimento em
outro paradigma — pautado na alteridade, negociagéo intersubjetiva, flexibilidade, mudanca —,
vive as pressdes sociais de reproducdo do que se construiu em termos de saber e fazer ao
longo dos tempos. Tendo que lidar com essa dicotomia, passa a assumir o papel de se
autoanalisar continuamente, sistematicamente, considerando todos os aspectos que esclarecem

0 processo de ensino e de aprendizagem, como objetivos, metas, conteudos, metodologias.
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Janotti (2005) orienta essa autocritica, chamando atengdo para o fato de que nem tudo
que € novo é novidade, assim como nem tudo que € novidade significa um avanco
pedagdgico. E assim que

[...] as velhas, as novas e novissimas posturas historiograficas sdo produto das

contradicGes e condi¢Ges da prdpria Histéria e, por isso mesmo, sob a aparéncia da
contestacdo, conservam substratos comuns muito nitidos. (p. 51)

E importante chamar atengdo para o que se estd tomando como “inova¢do” no ensino
de Histdria na atualidade € cunho interacionista, dialogico, relativo a memaoria como processo
ideoldgico. Delgado (2010), esclarece que “a memoria ¢ inseparavel da vivéncia da
temporalidade, do fluir do tempo e do entrecruzamento de tempos multiplos. A memdria
atualiza o tempo passado, tornando-o tempo vivo e pleno de significados no presente.” (p.
38). A memoria ndo é uma simples atividade de lembrar. Ao lembrarmos (rememorarmos) um
acontecimento do passado, através dos discursos, ndo estamos apenas fazendo aparecer vozes

do passado, mas também reconstruindo esse passado através das relacfes com o presente.

Delgado (2010) bem interpreta essa concepcdo de trabalho na disciplina Historia,
relacionando-a o passado vivido e ao futuro imaginado:
As analises sobre o passado estdo sempre influenciadas pela marca da
temporalidade. Ao se interpretar a historia vivida no processo de construcdo da
histéria conhecimento, os historiadores sdo influenciados pelas representacdes e
demandas do tempo em que vivem e, a partir dessas representacbes e demandas,
voltam seus olhos para o vivido, reinterpretando-o sem, no entanto, o modificar (...)
Sem qualquer previsibilidade do que vira a ser, o tempo, todavia, projeta utopias e

desenha com as cores do presente, tonalizadas pelas cores do passado, as
possibilidades do futuro almejado. (p. 34)

A fim de entendermos o porqué de se ter chegado a essa concepcdo de ensino de
Histdria, que inclui concep¢cdo de Memoria, de Tempo, de Espaco, de Fato etc., cabe-nos
realizar uma breve retrospectiva do ensino de Historia no Brasil, movido por tendéncias
ideoldgicas hegemdnicas com o fim de manutencéo do status quo.

No século XIX, por exemplo, o ensino de Histdria foi associado a religido. Tanto a
criacdo do colégio D. Pedro Il (1837), quanto a sua reforma pedagdgica (1853-57)
mantiveram, sob influéncia da Lei Falloux (1850), a “influéncia religiosa nas decisdes
educacionais francesas ”(BITTENCOURT, 1992-93, p.196-7), pois assim se acreditava estar
afastando a mé influéncia das doutrinas sociais e do liberalismo. Com o forte apelo as

questBes religiosas, cristds, a Historia Sagradaforneceu a base para a sua estruturacdo da
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disciplina Historia, na qual se aprendia a “sucessdo de reis, as lutas contra estrangeiros,
ordenando os fatos para se chegar ao grande ‘evento’, a ‘Independéncia’ e a ‘Constitui¢ao do

Estado Nacional” (BITTENCOURT, 1992/1993, p. 209).

Com a Republica, esta perspectiva toma outro rumo, com foco no Estado, na identidade
nacional. Foi nesse periodo que outro grupo entrou na “arena ideoldgica” que “disputava” o
ensino de Histdria para fins de ratificacdo e disseminagdo de concepgdes/ideias: o dos
defensores do ensino humanistico. Estes, por sua vez, dividiam-se em dois outros grupos: o
dos humanistas classicos, pautados na “reprodugdo de saberes do passado”, que
compreendiam a Historia como interface do Latim, da Literatura e da Retdrica; e o dos
humanistas liberais, mais abrangentes, hibridos e flexiveis, defensores do intercdmbio das
disciplinas das humanidades, como filosofia, historia, geografia e linguas modernas.

Com o intuito de desenvolver um ensino de viés mais académico, houve a
centralizacdo da elaboracdo dos programas e métodos pelo Ministério da Educacéo; criacao
do curso seriado; e equiparacdo dos colégios mantidos pelos municipios, associa¢cGes ou
particulares (ABUD, 2002, p. 32). E assim que os professores do Colégio Pedro Il elaboraram
0s programas de ensino para Historia até essa Reforma de 1931, momento em que o
Ministério da Educacdo assume a elaboracdo dos programas e a indicacdo de métodos de

ensino.

Da Histdria Sagrada caminhou-se para a Histéria do Estado, com a finalidade de
centrar foco no homem, com o intuito ideoldgico de equilibrio, harmonia e identidade social.
Nadai (1990, p. 24-25) deixa claro que a histéria se apresenta, assim, como uma das
disciplinas fundamentais no processo de formacdo de uma identidade comum — o cidadédo

nacional — destinado a continuar a obra de organizacdo da nacao brasileira.

Segundo Ortiz (1985), entretanto, todo esse discurso de identidade nacional
fundamentava-se em ideias racistas, proprias da concepg¢do segregacionista do positivismo. A
tal memoria coletiva devia, assim, ser pautada na construcdo mitica de herois nacionais, para a
glorificagdo do Estado (CARVALHO, 1990). Autores como Tobias Barreto, Silvio Romero,
Euclides da Cunha, Capistrano de Abreu, Nina Rodrigues, entre outros, pautados em tedricos
especialmente de lingua inglesa e alemd, refletiram sobre a realidade brasileira, produzindo
estudos juridicos, literérios, historicos, etnologicos, folcloricos e de psicologia social. Em
meio a toda essa perspectiva culturalista, voltada para o “sujeito socialmente organizado”,

trabalharam para a criagdo de toda uma galeria de personagens — cultuados em festas civicas e
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feriados (NADAI, 1992-93) — que sustentariam o ideal de sujeitos num corpo social

harmonioso e equilibrado, sob o “slogan” “da ordem e do progresso”. (p. 101)

Seguindo outra vertente das Ciéncias Naturais, preocupada com as transformacgdes
sociais e econémicas, relativa a mecanismos de controle da natureza, as Ciéncias Humanas,
impulsionadas pelas modificacdes politicas e sociais ocorridas no século XIX e XX,

desenvolveram-se inicialmente para criar instrumentos de controle social.

Por outro lado, a influéncia das teorias de Marx e Engels disseminou rica e polémicas
discussdes em torno das Ciéncias Sociais, ampliando a visdo critica na disciplina Historia

sobre questdes politicas e econdmicas influenciadas por aspectos ideoldgicos.

Esses pressupostos caminharam na trilha de modificagcbes no campo educacional de tal
forma que resultaram, entre outros aspectos, na criacdo da Universidade S&o Paulo (USP); da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras em 1934; e depois com da fundacdo da
Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro. A formacdo académica, assim, ficou no lugar do
autodidatismo. Professores estrangeiros, como Fernand Braudel, Claude Lévy-Strauss, Roger
Bastide, foram postos em relevo, ocorrendo o mesmo com 0s autores Sérgio Buarque de
Holanda, Caio Prado Jr. e Gilberto Freyre, que articularam o saber histérico com a nocédo de
luta de classes.

Interessante notar que nesse periodo deu-se uma importante experiéncia
interdisciplinar que relacionou ao ensino de histéria economistas, gedgrafos, sociélogos,
antropdlogos. No ensino, buscaram-se experimentacdes, com o aparecimento de diversos
métodos, curriculos, contetdos, praticas, a fim de inserir a historia no contexto critico do

momento.

Ja grandes passos tinham sido dados no caminho de um ensino mais eclético,
dindmico, critico, de histdria, articulado as questbes socioculturais, quando a ditadura surgiu e
interrompeu essa experiéncia, provocando um afastamento entre a escola e a universidade.
Nas universidades, mesmo perseguidos, os professores resistiam as cassac@es e censuras, e

abracavam veementemente a concep¢do marxista no trato dos fatos historicos.

A escola publica, no projeto desenvolvimentista proposto pelos militares,
popularizava-se, funcionando durante a noite, dando abertura ao que se chamou segundo grau,

no qual as pessoas tinham acesso por meio de exames de admissao.
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Foi assim, sem intencdo de aprofundamento e criticidade, que os cursos de "curta
duracdo”, de carater polivalente e sem fundamentacdo, foram inseridos no processo de ensino
de histdria. O curso de Estudos Sociais, por exemplo, ficou no lugar da disciplina especifica
de historia, que caminhava paralelamente a disciplina Educacdo Moral e Civica (EMC) que
pregava nocdes ufanistas de civismo como controle ideol6gico. No segundo grau, mantinha-se
equivalente processo de controle pela criada disciplina Organizacdo Social e Politica do Brasil
(OSPB). Nesta, estudava-se os feitos dos governos militares no sentido de gloria-los,
enaltecé-los, observar-lhes as qualidades politicas e econdémicas desenvolvimentistas, como o
fato de transformarem um Brasil “adormecido” em um “gigante” prospero.

Fonseca (1993) compreendeu bem esse processo ao afirmar:

Nas mudancas educacionais implementadas ap6s 1964, o ensino de Historia
tornava-se um alvo importante do poder politico autoritario dominante, e
neste sentido varias medidas governamentais sdo adotadas, visando o seu
enguadramento no binémio do regime: desenvolvimento
econdmico/seguranca nacional.(p. 13)

Foi dessa forma que o ensino de histdria regrediu para a memorizacédo de fatos e datas
em detrimento da criticidade, associacdo e reflexdo. O professor de histdria se transformou
num publicitario do Estado, para convencer sobre as benesses do Estado, ministrando
disciplinas genéricas e organizando desfiles comemorativos em Centros Civicos.

Por meio das Secretarias de Ensino Fundamental e de Ensino Médio e Tecnologias, o
governo federal, com a finalidade de atrelar o ensino de histéria — ja considerado defasado em
seus objetivos, contetdos e metodologias — as necessidades do mercado de trabalho do mundo
globalizado de entdo, criou um curriculo pautado na hibridizacdo composta por humanidades,
ciéncias naturais e tecnologia.

Este é também o propdsito da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
promulgada em 20 de dezembro de 1996, que visa ao “ao pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(Art. 2°). E como finalidades do Ensino Médio, “a consolidacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos”; “‘a preparacdo bdasica para o trabalho e a cidadania”; “o aprimoramento
como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico”; € “a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnologicos dos processos produtivos” (Art. 35).

Assim também as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — aprovadas

pela Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo e homologadas pelo
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Ministério da Educacdo — retomam a concepg¢do humanista no campo educacional, pautada
em principios estéticos e éticos. Centra-se foco, assim, na criatividade, no preparo para a
cidadania, no posicionamento politico frente as questdes sociais, na alteridade, solidariedade,
sensibilidade.

E assim que surgem os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) orientados ao ensino
de historia. Constituem-se, estes, legislacdo do/no ensino com o fim de homogeneizar as
acOes educacionais dos professores nas varias etapas do ensino de historia no Brasil. Segundo
esses Parametros, a histdria deve articular-se com as outras disciplinas que integram a area de

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando:

Sedimentar e aprofundar temas estudados no Ensino Fundamental,
redimensionando aspectos da vida em sociedade e o papel do individuo nas
transformacdes do processo historico, completando a compreensdo das
relacdes entre a liberdade (acdo do individuo que € sujeito da historia) e a
necessidade (agBes determinadas pela sociedade que é produto de uma
historia).

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio, por sua vez, foram perspicazes no sentido
de detectar a rapidez, instantaneidade e diversidade préprias da contemporaneidade, na qual o
individuo convive com uma nova ordem social (virtual) e é marcada pelo consumo, pela
pulverizacdo das tradi¢Ges e pelo desenvolvimento tecnoldgico. Caminham no sentido de dar
as diretrizes para um novo humanismo, que deve guiar as relacdes entre 0 homem, o saber e
as tecnologias na pds-modernidade do século XXI.

A historia, pela antropologia, a filosofia e a economia comporiam o cabedal de
conhecimentos necessarios a gestdo, as tecnologias, ao planejamento e ao controle de
informacdes relativo ao preparo do homem para o mundo técnico, para o mercado de trabalho,
manuseio de maquinas e ferramentas. A proposta era ndo sO preparar o “macaco com olhos
observadores e maos firmes”, da época das esteiras rolantes do inicio do capitalismo, mas a
sintese entre humanismo e tecnologia, na qual reside a proposta curricular.

Nessa linha, outro processo deveria orientar as atividades realizadas no ensino: as
competéncias. Jean Piaget e Noam Chomsky, por exemplo, explicam esses processos em
nivel de operacBes e a¢Oes mentais de carater cognitivo, socio afetivo ou psicomotor que
mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou experienciais geram habilidades, ou seja,
umsaber fazer (BERGER FILHO, 1998).

Para a construcdo dos valores do homem como ser historico, a disciplina histdria

assume importante ideoldgico, pautado em quatro principios basicos: aprender a conhecer, a
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fazer, a conviver e a ser. “Aprender a conhecer”, um desses principios, era considerado o
suporte de toda a educacdo. Para que isso seja possivel, na concepcdo dialdgica que sustenta
0os PCN, é fundamental que historia dialogue com as demais disciplinas, constituindo uma
forma para a percepcéo do tempo presente, do mundo social e de suas representagoes.

A nocdo de memoria, por exemplo, estd intimamente vinculada a associagdo do tempo
presente com o tempo futuro (BAKHTIN, 1997, p. 122). H& um vinculo passado-presente e
presente-futuro. O passado esta vivo nos signos da contemporaneidade, como também a
projecédo de futuro produz seus efeitos nesse horizonte social do presente. E dessa forma que
memoria é interacdo. E ela que faz com que os discursos se mantenham e se transformem ao
longo da historia, reconfigurando-a. Entendé-la néo é, portanto, estudar o que se modificou na
histéria para entender o presente, mas é estabelecer relacdes de signos ideoldgicos na
contemporaneidade. Ndo é saber 0 que se manteve na historia, mas o que fizemos com o
mundo para produzir os sentidos que produzimos. Nao é entender o que queremos com 0
passado, mas é entender o que queremos com o futuro.

As retomadas ndo apenas fazem surgir algo que ja foi dito, mas também materializa
um querer-dizer, uma projecao de futuro. A “projecdo de futuro” constitui o “querer-dizer”.
Portanto, a constru¢cdo da memdria ndo retoma somente, mas também produz efeitos de
sentido relacionados com a intencdo do locutor. Podemos dizer que a memaria é formada a
partir de relacGes de poder, que transformam os estados dos enunciados, dos géneros e
principalmente dos sujeitos.

Sendo assim, a historia (Nova Historia) ndo conta a verdade, mas “uma verdade”; ndo
estuda o passado como fato acabado, mas como evento discursivo.

A historia é, assim, uma praxis, uma producéo.

O ato historico é produzido por sujeitos que fazem suas escolhas e optam pelo que vai
resistir ao tempo e pelo que sera esquecido. Assim, a histdria € uma politica, no sentido de se
produzir um efeito na sociedade. Mudamos o foco: da historia-descricdo para a historia-
interpretacdo. A proposta dos PCN, na/para a atualidade, no campo do ensino de histéria, tem

a ver com “uma forma de produzir discursos”, e ndo reproduzir verdades.
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1 0OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

OBJETIVOS GERAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

— b b b

| >

AREA DE AREA DE
LINGUA LINGUA
PORTUGUESA ESTRANGEIRA

AREA DE AREA DE AREA DE AREA DE AREA DE
CIENCIA HISTORIA GEOGRAFIA ARTES EDUCACAO
NATURAL FisICA

AREA DE
MATEMATICA

Etica- Salide- Meio Ambiente- Orientagdo Sexual- Pluralidade Cultural- Trabalho e Consumo

S

Caracterizacdo da Area

'

Obietivos Gerais da Areas

l
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12 Ciclo 22 Ciclo 32 Ciclo 42 Ciclo

(12e22 (32e42 (52 e 62 (72e 82

Séries) Séries) Séries) Séries)
Objetivos da Area Contetido da Area

Critérios de Avaliagao
da Area para o Ciclo

Orientagdes
Didaticas

Quadro 1: Organograma dos Parametros Curriculares Nacionais
Fonte: Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia. 1998, p. 10.



CAPITULO 3

(Os Paréametros Curriculares Nacionais [PCN], 1998) foram elaborados procurando de
um lado “respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referenciais nacionais comuns ao processo educativo
em todas as regides brasileiras” (p. 6). Neste sentido, com relagdo a diversidade regional,
poderd ser realizado por meio do conhecimento socialmente elaborado das diferencas das
regides brasileiras, e da orientacdo educacional, para que estes sejam percebidos de forma
critica, historica. Assim, o respeito as dimensdes sociais, politicas, econémicas e culturais
poderdo ser efetivadas, e o patriménio cultural do pais. Com isso, 0s (PCN, 1998) pretendem
criar condigdes, nas escolas, que permitam aos alunos ter acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da
cidadania. Além disso, 0 compromisso com a construcdo da cidadania pede necessariamente
uma pratica educacional voltada para a compreensao da realidade social, e dos direitos assim
como das responsabilidades em relacdo a vida pessoal, e coletiva, e a afirmacgéo do principio
da participacdo politica. Em Brasil (1998), demonstrou que:

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades
amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de se
construir uma escola voltada para a formacdo de cidaddos. Vive-se numa era
marcada pela competi¢do e pela exceléncia, em que o progresso cientifico e avancos
tecnoldgicos definam exigéncias novas para o0s jovens que ingressardo no mundo do
trabalho. Tal demanda imp6e uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho
cotidianamente realizado pelos professores e especialistas em educacdo do nosso

pais. (p. 8)

Nesse contexto, é proposta dos Parametros Curriculares Nacional sensibilizar a
instituicdo do papel da escola como agente construtor de uma educacdo voltada para o
exercicio da cidadania. No entanto, para o individuo exercé-la é preciso que interiorize
também os principios da solidariedade humana, pois é fundamental ao convivio social. Dessa
forma, é na escola que a crianca deve aprender 0s primeiros ensinamentos sobre cidadania,

solidariedade humana e, sobretudo, participar da vida politica.

O (PCN, 1998) ao propor uma educacdo comprometida com a cidadania, elegeram,
com base no texto constitucional, principios que orientou a educacdo para a dignidade da

pessoa humana, em Brasil (1998) que adotou o(a):

o Respeito aos direitos humanos, repudio a discriminacdo de qualquer tipo acessa a
condigBes de vida digna, respeito mutuo nas relagGes interpessoais, publicas e
privadas;
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Igualdade de direitos: refere-se & necessidade de garantir a todos a mesma
dignidade e possibilidade de exercicio de cidadania. Para tanto hd que se
considerar o principio da equidade, isto é, que existem diferencas (étnicas,
culturais, regionais, de género, etarias, religiosas etc.) e desigualdades
(socioecondmicas) que necessitam ser levadas em conta para que a igualdade seja
efetivamente alcancada;

Participacdo: como principio democratico, traz a no¢éo de cidadania ativa, isto €,
da complementaridade entre a representacdo politica tradicional e a participacdo
popular no espaco publico, compreendendo que ndo se trata de uma sociedade
homogénea e sim marcada por diferenca de classes, étnicas, religiosas etc. E,
nesse sentido, responsabilidade de toda a construgdo e ampliacdo da democracia
brasileira;

Co-responsabilidade pela vida social: Implica em (sic) partilhar com os poderes
publicos e diferentes grupos sociais, organizados ou ndo, a responsabilidade
pelos destinos da vida coletiva (p. 21).

Neste contexto, a cidadania € comprometida com a participacdo social e politica, na

construcdo da democracia. O repudio as injusticas implica respeito aos direitos humanos a

dignidade da pessoa. Adotar atitude de solidariedade no dia-a-dia traduz-se em esperanca de

um mundo mais humano. Assim, a educagdo, comprometida com as formas de aprender e

construir conhecimentos, ndo deve ficar somente no discurso pedagogico. A solidariedade,

fator vital das pessoas na sociedade, assim como a cooperacdo, precisa ser valorizada e

assumida por todos aqueles que fazem parte do contexto da escola. Assim, os (PCN, 1998) em

Brasil, indicou para o ensino fundamental determinados objetivos, que séo:

Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicios de direitos e deveres politicos, civil e social;

Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisbes coletivas;

Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais
e culturais como meio para construir progressivamente a nocdo de identidade
nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nacdes;

Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacBes entre eles, contribuindo ativamente
para a melhoria do meio ambiente;

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca
em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo
pessoal e de insercdo social, para agir com perseverangca na busca de
conhecimento e no exercicio da cidadania;

Conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos saudaveis
como um dos aspectos basicos da qualidade devida e agindo com
responsabilidade em relagéo a sua sadde e a salde coletiva;

Utilizar as diferentes linguagens — verbais, musical, matematica, grafica, plastica
e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas idéias,
interpretar e usufruir das produgfes culturais, em contexto publico e privado,
atendendo a diferentes intengdes e situa¢des de comunicacao;
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e Saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos;

e Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuicdo, e a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacdo. (p. 8)

Considerando esses objetivos, 0 ensino de Historia podera contribuir para a formacéo
e a constituicdo da cidadania, principalmente para a reflexdo sobre a acdo individual do
homem como sujeito responsavel desse processo histdrico, e das relagcdes sociais do grupo,

em convivio na sociedade.

Portanto, observa-se atualmente que o objetivo de ensino de Histéria deve ser
redimensionado e revisto, no sentido de possibilitar perceber os mecanismos ideoldgicos que
comprometem os direitos humanos, a liberdade, a democracia, formando homens com
dificuldades de associar os acontecimentos histéricos do passado com os do presente, assim

como também, com dificuldades de refletir sobre o futuro.

Além dos objetivos de ensino de Historia, € importante também serem revistos os
“contetidos” no ensino de Historia, que devem ser apoiados na realidade concreta e
vivenciados pelo homem no seu dia-a-dia, a fim de que os fatos e fenémenos historicos ndo se
constituam abstracGes; ndo sejam encerrados em suas abordagens teoricas. Nesse sentido,
seriam sugeridos pelos educadores no contexto e circunstancias historico-sociais a fim de
serem analisados, vividos, percebidos como causa e conseqiiéncia de eventos passados ou que
ainda estdo por vir. Assim, deve ser criado, na sala de aula e fora dela, um espaco de

conhecimento no contexto das relagdes sociais e historicas da humanidade.

Libaneo (1987), ao tratar das questdes do contetdo, afirmou que:

A pedagogia dos conteldos parte da compreensdo critica das diferentes versdes da
pedagogia liberal e outras versdes da pedagogia progressista, procedendo a analise
histérica do contexto social, onde se d& o processo educativo e dos condicionantes
sociais que incidem sobre o individuo concreto e o torna um ser social. Considera,
assim, que a invencéo da escola na sociedade ndo é mera casualidade, mas resultado
da necessidade e exigéncias sociais, que Ihe dao o carater inelutavel de historicidade,
e, por conseguinte, de transitoriedade de cada modalidade e acdo formativa
existente. (p.134)

Considera-se assim que essa a¢do na escola € a de um projeto histérico social que
contempla contetidos, no ensino de Historia, representativo da cultura local de um povo,

articulados com outros conhecimentos da realidade social.
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O trabalho, com uma abordagem como se pode notar no quadro 1, apresenta a
estrutura dos PCN (1998) para o ensino fundamental e também para os temas transversais:
Etica; Salde; Meio Ambiente; Orientacdo Sexual; Pluralidade Cultural; Trabalho e
Consumo,- para serem inseridos nas diferentes &reas convencionais de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira, Matematica, Ciéncia Natural, Historia, Geografia, Artes, Educacdo
Fisica. Os temas transversais por envolverem assuntos sociais, tém contetdos que podem ser
abordados nas varias areas de acordo com suas especificidades. A caracterizacdo da area

apresenta objetivos gerais da area de acordo com os ciclos e a série do ensino fundamental.

O objetivo da area para o ciclo tem como pressuposto adquirir conhecimentos de fatos
e situacbes marcantes da realidade brasileira que possibilitem participar ativa e
construtivamente da vida social, o que evidencia a necessidade desse processo nha sociedade,
demonstrando a necessidade que os alunos tém de criar critérios de acdo, pautados na justica,

e ndo na violéncia.

Neste sentido, tomando essas idéias centrais como meta, vale ressaltar, que cada um

dos temas transversais traz objetivos especificos que o0s norteiam.

Quanto ao conteldo da area para o ciclo, a especificidade dos contetudos de cada tema
favorece a reflex@o e o planejamento do trabalho. Além disso, o trabalho com questBes sociais
exige que os educadores estejam preparados para lidar com as ocorréncias inesperadas do

cotidiano.

Na divisdo dos conteudos por ciclo, nos temas transversais, ndo ha nada que a priori,
justifique uma sequéncia logica dos conteudos. Ao contrario, os contetdos podem ser
abordados em qualquer ciclo, a diferenca esta no grau de profundidade e abrangéncia com que
sdo trabalhados em cada ciclo. Assim, o que servird para diferenciar os contetdos e
sequenciad-los sdo as questdes particulares de cada realidade, a capacidade cognitiva dos
alunos e o proprio tratamento didatico dado aos conteldos das diferentes areas. A

transversalidade possibilita o professor a desenvolver mais dindmica e menos formalista.

Com relagdo aos critérios de avaliacdo da area para o ciclo, 0s temas transversais
devem ter conteudos que de acordo com a proposta da transversalidade, faga parte do ensino
de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Histdria, Geografia, Matematica, Ciéncias
Naturais, Arte e Educacdo Fisica. Neste sentido, a avaliacdo é feita nestas areas, porém, a
finalidade principal das avaliacbes € ajudar os professores a planejar a continuidade do

trabalho, oferecer aos alunos condigdes de superar obstaculos, e desenvolver o
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autoconhecimento. A avaliagdo ndo deve ser feita a titulo de qualificar os alunos

quantificando sua avaliacdo por meio de notas.

A escola possui condicdo especial para orientacbes didaticas, pois 0s temas
transversais tém um papel diferenciado, por tratar de assuntos diretamente vinculados a
realidade e aos problemas sociais. Essa especificidade apresenta algumas questdes para a
escola que deverdo ser observadas na participacdo do aluno em sala de aula.

A participacdo € um principio da democracia que necessita ser trabalhado, pois é algo
que se aprende e se ensina. Neste sentido, a escola é um lugar apropriado para essa
aprendizagem, pois pode promover a convivéncia democratica no seu cotidiano e o aluno

aprende a participar, participando.

O ensino/aprendizagem e a participacdo do aluno nos temas transversais com apoio da
escola para o uso efetivo dos procedimentos aprendidos promovem a capacidade no aluno que
se quer desenvolver. Assim, devem ser inseridos metodos e atividades que oferecam
experiéncias de aprendizagem ricas em situacdes de participagédo, nas quais 0s alunos possam
opinar, assumir responsabilidades, resolver problemas e refletir sobre as conseqliéncias dos

seus atos.

E importante levar em consideragio que a participacdo deve ser dimensionada a partir
dos limites de possibilidades dos alunos e da complexidade das situagdes. Assim, para
garantir que a participacdo se desenvolva, € necessaria uma intervencdo sistematica dos
professores, de forma planejada, que vai se transformando de acordo com o desenvolvimento

e a autonomia dos alunos.

Os temas transversais se referem as questdes sociais, tém natureza diferente das areas
convencionais, e sdo assuntos que estdo sendo vivenciados pelas sociedades, pelas
comunidades, pelas familias, pelos alunos e educadores em seu cotidiano. Além disso, é
debatido em diferentes espacos sociais, na procura de alternativas ou solugbes para 0s
problemas. Sdo questbes fundamentais no ambito social que precisam ser construidas no
ensino e na aprendizagem. Neste sentido, devem existir nas varias areas do curriculo escolar
ensinamentos/reflexdes a respeito dos temas transversais, enfatizando conteudos/valores,
necessarios ao processo de avaliacdo. Assim, a problematica dos temas transversais €
discutida nos diferentes campos do conhecimento. Considerando a natureza da
transversalidade é que as experiéncias pedagdgicas brasileiras e internacionais de trabalho

com direitos humanos, educacdo ambiental, orientacdo sexual e salde tém apontado a

49



CAPITULO 3

necessidade de que esses assuntos sejam trabalhados de forma continua, sistematica,

abrangente e integrados na escola.

A integracdo, a extensdo e a profundidade do trabalho nos temas transversais podem se
dar em diferentes niveis, segundo o dominio e a prioridade do tema escolhido nas diferentes
realidades locais. Assim, em vez de se isolar ou de compartimentar o ensino/aprendizagem a

relacdo entre 0s temas transversais e as areas, Brasil (1998) apresentou que:

As diferentes areas devem contemplar os objetivos e os contetdos (fatos, conceitos e
principios; procedimentos e valores; normas e atitudes) que os temas da convivéncia
social propdem. Que haja momentos em que as questdes relativas aos temas sejam
explicitamente trabalhadas, e os conteldos de campos e origens diferentes sejam
colocados na perspectiva de respondé-las. (p. 28) Além disso, a organizacdo dos
conteldos e o trabalho com a proposta da transversalidade, segundo Brasil (1998),
se definem em quatro pontos, a saber:

e Os temas ndo constituem novas &reas, pressupondo um tratamento integrado nas
diferentes areas;

e A proposta da transversalidade traz a necessidade de a escola refletir e atuar
conscientemente na educacdo de valores e atitudes em todas as areas, garantindo
gue a perspectiva politico-social se expresse no direcionamento do trabalho
pedagdgico; influencia a definicdo de objetivos educacionais e orienta
criticamente as questBes epistemoldgicas mais gerais das areas, seus contetidos e,
mesmo, as orienta¢des didaticas;

e A perspectiva transversal aponta uma transformacdo da pratica pedagogica, pois
rompe o confinamento da atuacdo dos professores as atividades pedagogicamente
formalizadas e amplia a responsabilidade com a formagdo dos alunos. Os Temas
Transversais permeiam necessariamente toda a pratica educativa que abarca
relagdes entre os alunos, entre professores e alunos e entre diferentes membros da
comunidade escolar;

e A inclusdo dos temas implica a necessidade de um trabalho sistemético e
continuo no decorrer de toda a escolaridade, 0 que possibilitar4d um tratamento
cada vez mais aprofundado das quest6es eleitas. (p. 29)

Na organizacdo desses pontos a transversalidade possibilita apresentar na préatica
educativa uma relacdo entre os conhecimentos teoricamente sistematizados e as questfes da
vida real e de sua transformacdo. E uma maneira de sistematizar o trabalho e inclui-lo,
explicita e estruturalmente, na organizacdo curricular, garantindo sua continuidade e

aprofundamento ao longo da escolaridade.

O tema transversal no projeto educativo da escola refere-se as relacdes e situagGes
vividas na escola, dentro e fora da sala de aula, em que estdo envolvidos direta ou

indiretamente, os sujeitos da comunidade escolar.

Neste sentido, a opgdo em trabalhar com temas transversais precisa mobilizar toda a

comunidade escolar no processo de definicdo das propostas e das prioridades selecionadas
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para o seu desenvolvimento. Além disso, é fundamental que todos possam refletir sobre os
objetivos a serem alcancados, no sentido de definir principios comuns no trabalho a ser
desenvolvido. Assim, cada um tera sua funcdo no trabalho, ou seja, alunos, professores,

funcionarios e pais, estardo envolvidos nesse processo educacional em prol da sociedade.

2 A ESCOLA REFLEXIVA EM BUSCA DO ALUNO REFLEXIVO

A escola precisa mudar, entretanto para que isso ocorra, € necessario acabar com o0s
modelos inadequados existentes nos dias de hoje e apresentar propostas que correspondam as
necessidades da vida social. Neste segundo milénio é preciso criar condi¢des para qualificar o
professor no que diz respeito a sua acdo pedagdgica, no sentido de superar e transformar as
contradicGes existentes na educacdo, principalmente na qualificacio do educador e na
formacdo do educando, em busca do sujeito reflexivo. Para falar do assunto, Alarcdo (2001)

relatou que:

A mudanca de que a escola precisa é uma mudanga paradigmatica. Porém, para
muda-la, é preciso mudar o pensamento sobre ela. E preciso refletir sobre a vida que
14 se vive, em uma atitude de didlogo com os problemas e as frustracGes, 0s recursos
e os fracassos, mas também em dialogo com o pensamento, 0 pensamento préprio e
dos outros. (p. 15)

Esse pensamento da autora deve partir do profissional em educacdo, como agente
transformador, capaz de dar varios rumos a esse processo educativo, e assim, refletir,
sobretudo, a respeito de como se vive na escola, com problemas, sucessos, fracassos e

frustracoes.

Neste sentido, a base fundamental dessa mudanca é o didlogo em estabelecimento com
0 pensamento préprio e de outros profissionais em educacdo, que, numa relacdo dialética,
promove mudancas no contexto da sociedade, onde a escola se estabelece. Com relagédo ao

contexto de mudanga, Alarcédo (2001) enfatizou ainda que:

A escola é um lugar, um edificio circundado, espera-se, por alguns espagos abertos.
Todavia, as vezes, detenho-me a pensar se os edificios escolares ndo estdo defasados
em relacdo as concepcbes de formagdes, as formas de gestdo curriculares e as
exigéncias do relacionamento interpessoal neste inicio de milénio. (...). No entanto,
se a escola é um edificio, ela nfo € s6 um edificio. E também um contexto e deve
ser, primeiro que tudo, um contexto de trabalho. Trabalho para o aluno, trabalho
para o professor. Para o aluno, o trabalho é a aprendizagem em suas varias
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dimensdes. Para o professor é a educagdo na multiplicidade de suas fungGes. Néao se
aprende sem esfor¢o, e as criangas e 0s jovens precisam aprender a se esforcar a
trabalhar, a investir no estudo, na aprendizagem e na compreensao. (p. 16)

Neste sentido, espera-se que a escola de hoje seja um espaco aberto onde a ideologia
dominante possa ser a todo momento racionalizada, desvelada, pois a educagdo € um espago
de luta, e é na escola que o educador encontra um espaco pedagdgico, politico, para refletir
sobre as ideologias presentes nos discursos, propiciando ao aluno a atitude questionadora

perante os contelidos.

Segundo Alarcdo (2001), o perfil das nossas escolas de hoje, faz pensar sobre

determinadas caracteristicas desse tipo de instituicao:

Edificios onde apenas existem salas de aulas? Ou também ha nelas espacos de
convivio, de desporto, de cultura, de trabalho em equipe, de inovacdo e
experimentacdo? Que espacgos permitem ligagdes informaticas para manter a escola
em interacdo com outras escolas, com outras instituicdes, com outros paises, com o
conhecimento hoje disponibilizado de novas formas? Serd que as nossas escolas
possuem locais que permitam a aprendizagem cooperativa e autbnoma? E espacgos
que favorecam a flexibilidade de atividades docentes e discentes? Onde se localizam
as escolas, longes ou perto da comunidade? (...) As criancas se sentem tdo bem na
escola quanto em sua casa, porque nem na escola nem em casa ndo ha espaco. (p.
18)

As caracteristicas que a autora apresenta exigem uma reflexdo do tipo ideal de como
deveria ser as nossas escolas hoje. No entanto, com a experiéncia na area educacional no
ensino fundamental, médio e universitario, pode-se afirmar que as nossas escolas na maioria
sdo edificios precarios, com salas de aula pequenas, secretaria e diretoria funcionando no
mesmo espaco, inexistindo um espago para o trabalho em equipe do professor e do aluno que

favoreca a aprendizagem autébnoma e cooperativa.

Essa aprendizagem de forma autbnoma e cooperativa € um dos objetivos dos
professores, pois acreditam que esse trabalho na educacdo favorece a colaboracdo e a

comunicagéo entre as disciplinas.

Freire (1997) “estudar, por isso mesmo, implica a formacdo de uma disciplina
rigorosa que forjamos em nGs mesmos, em Nnosso corpo consciente”. (p.41). Portanto, é na
escola que o trabalho em educagdo passa a ser disciplinado pelo educador consciente e
reflexivo de sua acdo pedagdgica, que se da por varios processos de prazer e desprazer, de
duvidas e de alegria. Neste sentido, a escola deve ser um espaco, onde a colaboracao
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prevaleca sobre a competitividade, sobretudo no papel fundamental que a escola tem de

preparar cidaddo para vida.

Mesmo que a escola tenha essa funcdo de preparar cidaddos para vida, ela ainda nédo
conseguiu acompanhar as mudangas ocorridas na sociedade. Apesar das reformas
educacionais insistirem em novos paradigmas, no sentido de apresentar varios tipos de
competéncias bésicas para criar um patamar, onde 0s alunos possam se preparar para a vida,

ainda hoje, ndo se conseguiu mudar esse quadro nas escolas brasileiras.

Além disso, a escola brasileira permanece marcada pelo ensino tradicional, o que
dificulta viver a complexidade do mundo atual. Neste contexto, a escola precisa de uma
mudanga urgente. Alarcdo (2001), evidencia que deve ocorrer: “ndo apenas nos curriculos
gue sdo ministrados, mas na organizacdo disciplinar, pedagogica, organizacional e nos

valores e nas relacdes humanas que nela se vivem”. (p. 19).

Essa afirmacdo de Alarcdo estd voltada para transformacdo na potencialidade e no
desenvolvimento global do ser como pessoa, na luta contra a exclusdo e énfase na

participacdo democratica.

Neste sentido, a escola para cumprir essa funcdo tem que ser capaz de proporcionar ao
aluno a curiosidade de aprender mais, e incrementar o desejo de sentir na préatica escolar a

importancia de ser reflexivo na construcgéo de conhecimentos.

Freire (1991) relatou que com relagdo a mudanga na escola “ndo se muda a cara da
escola por um ato de vontade do secretariado” (p. 35). Analisando essa afirmacdo do autor,
pode-se dizer que ndo é necessario insistir em reformas educacionais, e sim, no pensar, € no
agir das decisdes politicas, administrativo-pedagdgico, envolvendo: alunos, professores,

funcionarios, pais e 0s membros da comunidade.

As pessoas precisam estar envolvidas nesse processo de ensinar e aprender na
comunidade escolar. Além disso, 0s sujeitos envolvidos nesta comunidade devem
compreender a importancia da participagdo permanente, a0 mesmo tempo em que vivenciam
0 processo de reconstrucdo do conhecimento, intervindo quando for necessario na realidade

da escola, com autonomia e competéncia.

Alarcdo (2001) mencionou que “Uma escola sem pessoas seria um edificio sem vida”,
(p. 20). Neste sentido, pode-se afirmar que sdo os professores, os alunos, 0s pais e 0S

funcionarios em geral da escola, que proporcionam vida a escola. Assim, essas pessoas criam
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um espaco de solidariedade e confianga mutua permanente, em busca de fortalecer a escola,
fundamentando os seus pontos de vista e assumindo responsabilidades com o seu trabalho.
Além disso, devem apresentar iniciativas inovadoras de mudanca em busca de uma escola
reflexiva, que vivencie uma educacdo, como diz Alarcao (2001), para “salvar vidas e ndo para

manter os niveis minimos de sobrevivéncia”. (p. 21)

Contudo, em uma escola participativa e democratica como se deseja, a iniciativa
inovadora deve ser acolhida por todos os lideres, independente de nivel que eles se situam.
Essa iniciativa de idéias inovadoras deve estar envolvida no processo de mudancas e de
decisdo politicas, literalmente definidas, para uma escola de visdo dialdgica, de lideranga, de
pensamento de acdo, de uma organizacdo dindmica, responsavel e humana. Portanto, tais
iniciativas devem ser aceitas para que seja alcancado o modelo de escola que se pretende,

pois, assim, o trabalho em conjunto é reconhecido como imperativo na comunidade escolar.

Entretanto, desse trabalho em conjunto, surge em cada escola, o seu projeto educativo,
que depende da visdo que a escola pretende para si proprio. A partir dessa Visdo, 0
participante em construcdo coletiva se compromete em definir a estratégia, para atingir os

objetivos desejados para escola.

Nesse contexto, para que o0 projeto definido ndo fique apenas no papel, as
responsabilidades séo atribuidas aos agentes envolvidos nesse trabalho de execugdo e
avaliacdo dos resultados obtidos. Além disso, um projeto institucional especifico para
conseguir o objetivo desejado, concede margem de liberdade a cada escola, sem perder a

dimensdo educativa global.

Neste sentido, 0 mundo globalizado requer pessoas dinamicas que precisam estar em
sintonia com 0s demais paises para aprender novas idéias, participando junto com eles de

coisas novas.

Assim, a escola, sem deixar de ser local e universal, pode, por meio de novas
tecnologias, dar informacdo e comunicacgdo, e assim, pelo diadlogo, oferece oportunidade de
cultivar o universal e o local. Na verdade, a tendéncia da globalizacdo é a de unificacdo de
todos 0s povos e paises da Terra, e conseqlientemente, tornar as escolas cada vez mais
interdependentes, partilhando com todas as outras escolas do mundo, em funcdo de
socializacdo que os caracteriza. Portanto, cada escola tende a integrar-se, e assumir no
contexto especifico em que se insere uma dimensao local, e aproximar-se da comunidade

global.
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Porém, nesse mundo globalizado que tanto aproximou as pessoas, 0 que se V€ hoje é
uma verdadeira alienacdo, em contradicdo com os principios de educar para a cidadania. Para
falar do assunto, Alarcdo (2001) esclarecu que “a escola ndo pode colocar-se na posicao de
meramente preparar para a cidadania. Nela se tem de viver a cidadania, na compreenséo da

realidade, no exercicio da liberdade e da responsabilidade”. (p. 22)

Contudo, na sociedade atual, essa compreensdo da realidade €é superada pela
competicdo e o individualismo, neste sentido, é urgente enfrentar esta cultura de egoismo em
favor da vida e da dignidade humana. Espera-se que a escola, a servico da educacdo se
comprometa em efetivar as condi¢cdes de desenvolvimento humano, social e ambiental no

contexto de uma educagéo voltada para a cidadania.

Pensa-se que é na escola que as pessoas adquirem os principios basicos para se educar,
é nela que elas se organizam em busca de conhecimento que as valorizem como pessoa
humana. Além disso, é na educacdo formal que estdo os valores politicos, administrativos,
curriculares e pedagdgicos, necessarios para aprender a ser educado. Esses valores
trabalhados em conjunto facilitardo o processo de ensino aprendizagem na escola. Acredita-
se, que uma politica educacional, coordenada nas dimensdes curriculares e pedagdgicas em
conjunto, torne-se um trabalho integrado e colaborador, 0 que com certeza facilitard o
processo de ensino/aprendizagem na escola.

E na escola que todos tém um papel a serem desempenhados; os alunos, 0s
professores, os funcionarios e o0s pais; Entetanto, os professores assumem uma
responsabilidade maior, como protagonista da acdo reflexiva em educacdo. Alarcdo (2001)
esclareceu que “No passado recente, os professores tém sido mal compreendidos e mal
olhados. Por isso, por vezes tém-se demitido das suas responsabilidades para com a escola e

a sociedade”. (p. 23)

Neste sentido, o professor reflexivo, consciente de sua responsabilidade como
profissional docente, deve cumprir na educacdo um papel muito maior do que a da prética
pedagdgica ja que suas atitudes devem envolver um conjunto de valores que é inerente aos
seres humanos nas relacdes sociais em sua agdo de racionalidade dialégica e reflexiva. A
respeito da formacéo do professor reflexivo, como afirmou Garrido Pimenta e Moura citado
por Alarcao (2001), “na ultima década, a literatura sobre a formacgéo do professor reflexivo
tem-se deslocado de uma perspectiva excessivamente centrada nos aspectos metodolégicos e

curriculares para uma perspectiva que leva em consideragdo os contextos escolares” (p. 92).
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Os mesmos autores Garrido Pimenta e Moura citado por Alarcdo (2001), afirmaram
que as organizagdes escolares sdo “produtoras de praticas sociais, de valores, de crencas e de
conhecimentos movidas pelo esforco de procurar novas solucdes para 0s problemas

vivenciados”. (p. 94)

Na verdade, a complexidade dos problemas que hoje se vé na escola, torna dificil
prever solucBes para serem aplicadas de imediato. Isto é, pela complexidade dos problemas é
necessaria uma cooperacdo no sentido de tomar uma atitude de investigacdo dos
acontecimentos e sua interpretacdo para encontrar a solu¢cdo mais adequada a fim de

solucionar a complexidade do problema.

Alarcdo (2002) relatou que “se a escola como instituicdo ndo quiser estagnar, deve

interagir com as transformac6es ocorridas no mundo e no ambiente que a rodeia”. (p.25)

Neste contexto, a escola deve ser dinamica e democratica no sentido de dar abertura a
interacdo e flexibilidade. Nesse processo, a escola se desenvolverd com a participacdo de
todos envolvidos na educagdo, no sentido de apresentar uma analise critica de conhecimento

racional, como ponto de partida da reflexdo para transformacéo de uma escola reflexiva.

A escola reflexiva, para Alarcio (2002), ¢ uma ‘“organizacdo (escolar) que
continuadamente se pensa a si propria, na sua missao social e na sua organizacéo, e se
confronta com o desenvolver da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente

avaliativo e formativo”. (p.25)

Analisando as palavras da autora, pode-se acreditar que uma escola reflexiva é aquela
que pelo conjunto de regras e métodos visa a descoberta, a investigacdo para resolver o0s
problemas na instituicdo. Uma escola reflexiva deve tomar como base o presente para adquirir
pressupostos para acdo do futuro. Além disso, uma escola reflexiva pode transformar-se a
partir dos problemas atuais a uma visdo que questiona a sua propria realidade, e assim ser
capaz de se interrogar, transformando-se em uma instituicdo responsavel autbnoma e

educadora.

Contudo, uma escola nesse nivel, que assume responsabilidade educativa na realidade
social, tem seu desempenho de escola aberta a comunidade, que dialoga e envolve todos 0s
participantes na construcé@o e na realizacdo do seu projeto. A escola reflexiva, consciente da
necessidade de um espaco aberto para o dialogo de sua organizacdo, procura por meio deste

compreender antes de praticar uma acdo de mudanca.
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Na verdade, a escola precisa de mudanga, no entanto, diante da incerteza que hoje se
vive, a instituicdo deve repensar, antes de tomar certas medidas, para depois atuar em
determinadas situacdes, que lhe de sentido a atualidade. Alarcdo (2002), afirmou que uma
escola reflexiva em desenvolvimento e aprendizagem ao longo de sua historia: “é criada pelo
pensamento e pela prética reflexiva que acompanham o desejo de compreender a razédo de
ser da sua existéncia, as caracteristicas da sua identidade prépria, os constrangimentos que

a afetam e as potencialidades que detém”. (p. 26)

Neste sentido, a pratica reflexiva, que é criada pelo pensamento ao longo de sua
historia, tem no papel do educador que optou pela mudanca, o desejo de atuar e refletir com
0s demais atores envolvidos na educacdo pela conscientizacdo do desejo de mudanca e pela

substituicdo de uma percepcdo distorcida da realidade.

Essa percepcdo necessita de uma visao para o projeto pedagogico da escola, onde
todos devem refletir, e interativamente, pelo didlogo, construir estratégias de atividades
complementares para enquadra-lo no projeto global.

A convic¢do de Alarcdo (2002) é de que, se quisermos mudar a escola, “devemos
assumi-la como organismo vivo, (...) capaz de atuar em situacdo de interagir e desenvolver

ecologicamente e de aprender a construir conhecimentos sobre si proprios nesse processo”.
(p. 27)

Neste contexto, sendo a escola considerada como organismo vivo, ela depende da
cooperacdo e da solidariedade de todos da comunidade escolar, assim como 0s seres humanos
precisam organizar-se para sobreviver. A escola assim comparada também depende de
cooperacdo e solidariedade para interagir e transformar conteldos e doutrinas, para 0

desenvolvimento institucional de sua realidade com autonomia e competéncia.

Em entrevista a revista Nova Escola, Alarcdo (2002) alertou: “A escola precisa pensar
continuadamente em si propria, na sua missdo social e na sua organizacao” (p. 43). Na

Revista Nova Escola Alarcdo (2002) falou também que o professor reflexivo é aquele que:

Pensa no que faz; que seja comprometido com a profissdo e se sente
autdbnomo, capaz de tomar decisdes e ter opinides. Ele é, sobretudo, uma
pessoa que atende aos contextos em que trabalha, os interpreta e adapta a
prépria atuacdo a eles. (p.45)
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Todas essas caracteristicas apontadas pela educadora leva a acreditar que o professor
reflexivo usa como base para os seus trabalhos a autonomia de interpretar e questionar para
depois agir na sua acdo pedagdgica, pois, ser reflexivo ndo € so descrever conteudos em sala
de aula, e sim questionar sobre as situagbes novas e tomar decisdes praticas. E uma acio

inteligente do fazer, que pelo questionamento levanta ddvidas sobre o seu trabalho.

Além disso, uma pratica questionadora no processo de ensino/aprendizagem leva a
perceber os efeitos de se assumir posicionamentos, estratégia que o aluno passa a usar em sala
de aula. Quando o professor utiliza essa pratica o aluno passa a dirigir os seus conhecimentos
adquiridos e a exercitar pela expressividade. Assim, o aluno ndo se limitar4 a conteldos
repassados em sala de aula, porque o professor usa estratégias interrogando-o e fazendo-o
refletir sobre o assunto dado. O professor nesse processo, busca formar o aluno como

individuo de acdo autdbnoma e reflexiva.

Considera-se que o0 aluno reflexivo deve ser avaliado pela sua competéncia
questionadora e ndo pela transmissdo e assimilacdo dos contetudos. Até hoje se pergunta: de
guem € a culpa se o aluno ndo obtém bons resultados no processo de ensino/aprendizagem?
Essa é uma pergunta que ndo é respondida, pois nem a escola e nem os atores envolvidos em

educacdo assumem a responsabilidade desse fato.

As vezes, o profissional em educaco atribui os maus resultados aos livros didaticos.
Entretanto, ndo se tem uma conclusdo exata sobre isso. O que parece, com relacdo ao livro
didatico, é que ele serve como base de apoio ao profissional em educacdo para refletir sobre
sua pratica pedagdgica em sala de aula, no sentido da compreensdo da realidade do presente
na perspectiva da preparacdo para o futuro. O livro didatico “serve” ao professor e este

precisa usa-lo de forma reflexiva e critica.

Neste sentido, é importante um projeto pedagdgico fundamentado no dialogo, no qual
possam ser discutidos com as pessoas, 0S objetivos a serem alcancados na escola e as
estratégias para atendé-los. Entretanto, para que o objetivo tenha éxito, o principio basico, é

que todos da instituicdo escolar participem.

Alarcdo (2002), em entrevista a Revista Nova Escola, declara que “No Brasil, ha um
agravante. Os salarios baixos obrigam os docentes a ter mais de um emprego”. (p. 45).
Assim, os professores assumem Vvarias responsabilidades de trabalho, inviabilizando o contato
com outros profissionais em educacéo, no sentido de interagir no contexto escolar, e criar uma

identidade com a instituicdo em que trabalha.



CAPITULO 3

Alarcdo (2002), também em entrevista a Revista Nova Escola, relata que “em
Portugal, quando a formacdo comecou a ser feita nas universidades, nos anos 1970, ja
tinhamos essa preocupacdo, dos docentes serem reflexivos. A idéia espalhou-se pelo pais. E

algumas institui¢cdes sabem melhor como fazer isso”. (p. 46).

Com essa idéia disseminada em Portugal sobre o professor reflexivo, as instituicdes
criaram autonomia para agir. Espera-se que essa acdo seja refletida em outros paises, que
necessitam de mudanca na escola. No entanto, essa mudanca ndo é so para o professor, mas
também para os alunos, pais, responsaveis, e todos aqueles profissionais envolvidos em

educacédo que atuam na sociedade.

Acredita-se que 0 sujeito que busca a transformacdo do que ndo é adequado esta
comprometido consigo mesmo e com 0s grupos do qual faz parte, pois numa acdo de
mudanca, o verdadeiro compromisso € o de solidariedade, um dos principios no campo da

educacao, fator imperativo, ético no mundo global, local e regional.

Tavares (2002) tratando sobre escola reflexiva afirmou que “uma escola reflexiva
pressupGe uma comunidade de sujeitos na qual o desenvolvimento das relacfes pessoais (...)

devera estar no centro das atitudes, dos conhecimentos e da comunicagdo”. (p. 31).

Neste sentido, serdo necessarios sujeitos inteligentes e reflexivos para atuar em uma
escola reflexiva, na qual as relacfes pessoais sao imprescindiveis, e 0 agente educativo possa
pensar sentir, sofrer, viver, agir e colaborar entre si, uma vez que o objeto de suas
preocupacbes é a escola como um todo dinamico, consciente, responsavel, atuante e

transformador.

Um dos aspectos a serem mudados radicalmente nos novos tempos, segundo Tavares
(2002) “sdo, com certeza, as forma, os processos de conhecer, aprender, ensinar e investigar

nesta sociedade do conhecimento e da informacéo” (p. 43)

Nesta perspectiva, percebe-se que hd um grande desafio de mudanca: para atuar numa
realidade a qual se pretende mudar, o professor precisa saber antes de tudo que essa atuacao
deve acontecer em conjunto com os outros atores em educacdo. Tais atores devem estar
dialeticamente condicionados nesta realidade, aceitando a mudanca para construgéo do novo

conhecimento e da nova aprendizagem.

Tavares (2002) afirmou ainda que: “A nova sociedade precisa de cidaddos de

organizacao e de escolas mais reflexivos, inter-relacionados”. (p.49). Essa afirmagéo a autora
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levou a entender que a sociedade nos dias de hoje necessita de qualidade e exceléncia, isto €,
de sujeitos, de escolas e de organizacfes que possam ser eficazes e reflexivos no seu agir,
respondendo rapido e democraticamente aos desafios dos novos tempos. Uma escola que
deseja mudanca tem que ter, como pressupostos basicos, reflexdo, flexibilidade, organizagéo,
democracia, qualidade e eficicia nos seus objetivos.

Contudo, as sociedades atuais em que vivemos exigem cidadéos e organizagdes mais
reflexivas de acdo inteligente. Entretanto, essa exigéncia faz parte da propria realidade do ser
humano que, vivendo em sociedade, em conjunto global, necessita acompanhar o processo de

desenvolvimento mundial.

Essa realidade implica que a formacéo dos profissionais em educacgdo deve considerar
seriamente o fato de o seu papel de educador estar a altura de sua missdo. Assim, ha a
necessidade da constru¢cdo de um novo conhecimento e de uma nova aprendizagem nos

sistemas de formacao a partir de uma visao da realidade global.

Neste contexto, o profissional em educacdo tera de ser preparado de maneira diferente,
isto é, de forma democratica e eficaz, para os enormes desafios que 0 espera em nossa
sociedade. No entanto, esse novo desafio depende também da contribuicdo das instituicdes,

das escolas e dos diferentes subsistemas educacionais.

Assim, essa idéia, de assumir o desenvolvimento no sentido de tornar as instituicGes,
as escolas e os professores reflexivos, competentes e eficazes € uma prioridade indiscutivel na
formacdo do cidaddo. Além disso, € um imperativo social, ndo s6 ao nivel local, mas também

regional e global.

Considera-se que, nos dias de hoje, é necessario criar uma nova escola, onde o sujeito
seja reconhecido como pessoa humana no contexto social, para assim construir uma nova
mentalidade, com base em valores humanos, na justica e na solidariedade com prioridade para

a formacdo do cidaddo, ao nivel local e nacional.

Tavares (2002) mencionou que a desburocratizacdo e a humanizacdo das sociedades
emergentes pressupdem “novos conhecimentos e novas formas de conhecer, investigar,
aprender, ensinar e desaprender para empreender, construir e desenvolver em modalidades
diferentes”. (p. 53)

Neste contexto, & necessario promover uma verdadeira mudanga, isto é,uma

transformacdo no pensar e no agir dos agentes das instituicdes escolares nos sistemas de
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informacdes e comunicacao, no sentido de refletir nesse processo sua concepgéo, organizacao,

realizacdo, gestao e avaliacdo. Tavares (2002) ainda evidenciou:

A transversalidade do fendmeno do conhecimento é inquestionavel ndo sé nas
sociedades tradicionais e modernas, mas, sobretudo, nas sociedades emergentes de
informacdo e da comunicacdo que fazem apelo ao desenvolvimento de verdadeiras
comunidades humanas. (p.54)

Neste contexto, pode-se afirmar que a transversalidade pela sua natureza atravessa
varios niveis de conhecimento nas diversas sociedades, e por meio da informagdo e da
comunicacdo faz apelo para o desenvolvimento das comunidades e do sujeito como ser
humano, que precisa de uma nova visao de mundo para realizar-se no mundo globalizado uma

vez que, em uma imensa aldeia, ndo estamos isolados.

Além disso, ja estd comprovado que por meio da informacdo e da comunicacdo nés
ficamos cada vez mais interdependentes e, assim, interagimos, no sentido de melhorar as
relacbes humanas. Todos nds desejamos chegar a essa meta ética e social da dignidade
humana universalizada. Na verdade, sem conhecimento em qualquer nivel ndo é possivel
qualquer acdo humana agir, transformar a realidade, isto é, criar um novo conhecimento e

uma nova aprendizagem em uma determinada sociedade.

Brzezinski (2002), evidenciou que a escola que se quer reflexiva e emancipadora “é
também uma escola vivida cotidianamente, dimensionada em seu projeto politico-
pedagégico-curricular, entendido aqui como “elemento de organiza¢do do processo

educacional que nela ocorre”.(p. 65)

Neste sentido, Brzezinski (2002) articulou algumas aproximacdes para sistematizar os

fundamentos socioldgicos, fungdes sociais e politicas da escola reflexiva e emancipadora, que

~

Sao:

e A prética social como ponto de partida e de chegada da pratica pedagégica,
pressuposto decorrente das teorias criticas que estabelecem as relagBes entre
educacao e sociedade, dando destaque para as fun¢des sociais e politicas da escola
brasileira;

e O conhecimento critico da vida cotidiana baseado em Lefebvre (1961, 1977, 1981,
1991), que considera a realidade social como o espaco no qual se concretiza as
transformagdes através da acdo do homem, e nesse espago social, a escola como
instituicdo ocupa lugar privilegiado.

e A concepcdo da escola reflexiva e qualificante de Alarcdo (2001 a e b) e a escola
como lugar onde o professor aprende (Canario, 1997, 2000)

e O projeto politico-pedagogico-curricular das escolas e a construgdo de uma escola
reflexiva e emancipadora. (p. 66)

Essas aproximagdes envolvem um conteudo amplo e complexo que, para Brzezinski,

ainda estdo em construcdo pelos estudiosos do assunto, e sdo relativamente provisorios.
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Porém os fundamentos socioldgicos, as fungdes sociais e politicas da escola reflexiva ndo séo

provisorias, pois se trata de uma escola real.

Assim, observa-se que essas articulacdes pretendidas pelo autor deverdo possibilitar o
contexto escolar a fundamentar as teorias educacionais que defendem a prética social como
ponto de partida e chegada da préatica educacional, sobretudo na relagdo sociedade-escola que
tem como base o pensamento marxista ao adotarem o método dialético na investigacdo para a

producdo do conhecimento.

Contudo, acredita-se que o homem, pelo dominio do conhecimento de uma teoria
critica da sociedade, voltada para emancipagdo, libertagdo e possivel critica da realidade
educacional, pode conseguir largos passos no caminho da transformagéo social.

A escola hoje é considerada ambigua, pois tem certa dependéncia em relacdo aos
modelos sociais, e uma relativa autonomia, ao assumir seu papel inovador e co-criador de
realidade social. Essa ambigiidade que a escola vive nos dias de hoje é um reflexo de
contradicdes, conflitos e lutas internas pelo dominio do poder e do saber.

Hoje na escola, as informacGes sdo rapidas e as vezes até insuficientes para se obter
conhecimentos. Neste sentido, a sociedade exige respostas verdadeiras da escola e esta as
vezes ndo soluciona o problema, gerando conflito entre os professores reflexivos que
constroem conhecimento contextualizado e sistematizado em uma dinamica interativa entre a

acao e o pensamento reflexivo.

Observa-se que a escola nos dias de hoje tem interesse em ser autbnoma participativa e
democrética, sobretudo, no que se refere construir uma cultura interna propria e de
conhecimentos de forma coletiva. Essa escola se interessa também com a formacéo

continuada de seus profissionais e tem tudo para transformar-se em escola reflexiva.

A escola reflexiva que se quer hoje é aquela que se vai construindo a partir do seu
cotidiano. Essa é a escola que pensa em si propria, sobretudo, na sua missdo social, isto é, na
formacdo do cidaddo. No entanto, esse pensar em si propria esta voltado para a realizagdo do
coletivo e da avaliagdo da formacédo dos sujeitos envolvidos no processo educacional. Assim,
todos em conjunto passam a conhecer, viver, criticar e, sobretudo, assumir essa cultura. Nesta
luta pelo interesse dos sujeitos envolvidos no processo educativo é que vai se formando a
consciéncia coletiva, interativa de acdo, pensamento e reflexdo, na construcdo da pratica

pedagogica na escola em conseqiiéncia da construcdo do conhecimento sobre ela mesma.
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Essa consciéncia coletiva dos professores em educagdo € um processo histdrico que,
por meio da transformacdo da acéo-reflexiva-criacdo coletivas, em um contexto determinado,
ocorre um embate de idéias convergentes e divergentes, e a escola com certeza baseia-se em

um desses contextos.

Considerando que a socializacdo do saber pelo ensino de qualidade e da pesquisa
qualificada é funcdo social e politica da escola, entende-se também como um direito social de
todos, o que garante a formacdo do homem para o exercicio da cidadania que deve ser

compreendida e interiorizada pelos atores educacionais.

Contudo, essa fungdo social e politica, que € um direito de todos, oferece poucas
oportunidades em escolaspublicas. Além disso, existe outra funcdo social e politica da escola,

que é também renegada: é a de prepara-lo para ingressar no mundo do trabalho.

Neste contexto, no mundo atual globalizado, as exigéncias sao muitas, pois exige do
trabalhador um conhecimento altamente qualificado, e que seja participativo, flexivel, e tenha
espirito de lideranca e cooperacdo no trabalho. Assim, as funcGes sociais e politicas da escola
devem promover uma pratica pedagdgica no caminho da transformacdo das relagdes do
homem em sociedade, além de garantir a formacédo continuada de seus profissionais. um dos

principios da nova lei n® 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB).

Brzezinski (2002), aponta alguns indicadores que ddo o desenho de uma possivel
escola reflexiva e emancipadora no Brasil, cujo arcabouco tedrico é o da escola democratica,

como 0 autor evidenciou:

Universalidade da educagdo béasica, com igualdade de oportunidade de ingresso e de
sucesso do aluno em sua trajetéria educacional; ensino de qualidade para todos;
liberdade de aprender, de ensinar e de pesquisar; participacdo de reflexdo coletiva
sobre a pratica, partilhando a constru¢do do conhecimento; autonomia para criticar e
divulgar a arte, a cultura e o saber; garantia da pratica de gestdo participativa e
colegiada; valorizacdo do magistério, mediante a formacéo inicial e continuada de
professores associada a salérios dignos e condic¢des de trabalho adequadas. (p. 77)

Diante desses indicadores, acredita-se que ndo € facil romper uma ordem ja
estabilizada. Porém, os professores devem agir no sentido de criar possibilidades de mudanga

como resultado do seu trabalho continuo, critico, ético, solidario e coletivo.
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Acredita-se que persistir nessa mudanga é o caminho apropriado para a transformacgéo
de uma escola historicamente considerada conservadora para uma escola reflexiva e
emancipadora, que se preocupa com a sua missdo social, com a sua organizacdo e com 0
desenvolver da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e

formativo.

64



CAPITULO 4

1 ASPECTOS INFRA-ESTRUTURAIS

O questionamento sobre Escola Publica e Escola Particular é fundamental para a
reflexdo a respeito da posicdo politico-educacional brasileira. Neste contexto, varias
abordagens sdo discutidas por educadores a fim de procurarem esclarecer a divergéncia que

existe entre Escola Publica e Escola Particular.

Para encontrar o caminho desse problema social o Pe. Agostinho Castejon, presidente
da Associacdo de Escolas Comunitarias (AEC) (citado por Goes 1989), expressou a idéia de
que “Temos que encontrar o caminho da articulacdo entre desiguais que buscam a igualdade

numa sociedade constituida sobre a desigualdade”. (p. 48).

Essa desigualdade social, afirmada por Castejon, é evidente na sociedade brasileira,
que esta dividida em classes sociais, sendo que a classe mais favorecida economicamente
mantém a sua hegemonia sobre a classe menos favorecida, fazendo valer o seu poder de

dominacdo na educacdo brasileira.

A discussdo sobre o problema da educacdo brasileira é complexa e traz varias
indagacoes, entre elas, a de Goes (1989) que discutiu: “O que é popular em educag¢do?”. (p.
51). Essa pergunta é extremamente complexa, e segundo o autor ela ja tinha sido prevista por
Marx (citado por Gées 1989) quando advertiu que: “as idéias dominantes de qualquer época

sdo idéias da classe dominante”. (p. 51)

Neste sentido, a educagdo popular causou varias discussdes sobre o que vem a ser
“popular”, em termos educacionais, no Brasil. A respeito do assunto, “De pé no chiao” (que

era um programa pautado no método de Freire (1982) enfatizou que a alfabetizacédo):

N&o pode se fazer de cima para baixo, nem de fora para dentro, como uma doagéo
ou uma exposicdo, mas de dentro para fora, pelo proprio analfabeto, somente
ajustado pelo educador. Esta é a razdo pela qual procuramos um método que fosse
capaz de se fazer instrumento também do educando e ndo sé do educador e que
identificasse, como claramente observou o jovem socidlogo brasileiro, o contetido
da aprendizagem com o processo da aprendizagem. Por essa mesma razdo nao
acreditamos nas cartilhas que pretendiam fazer uma montagem de sinalizacdo
grafica como uma doacdo e que reduzem o analfabeto mais & condicdo de objeto de
alfabetizacdo do que a sujeito da mesma. (p.72)
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Goes (1989) discutiu que um processo educacional, que se apdia na praxis, “podera
evoluir de uma simples etapa de reproducdo do sistema para uma fase superior de
questionamento de uma realidade, e buscar formas concretas e aliancas politicas que levem a
transformacéao da sociedade.” (p. 63).

Outra contribuicdo sobre o assunto vem de Castejon (1981) que perguntou: “educagdo
popular e educagdo escolar, confronto ou articulagao?”. (p. 3-19) A respeito disso, o autor
considera o tema ambiguo, mas distingue dois niveis de entendimento da educacdo popular;
no primeiro seria produzido pelo proprio povo, na preservacao e transmissao de uma cultura,
nesse nivel o processo educativo ndo sofreria interferéncia de agentes externos a ndo ser como
observadores ou estudiosos do saber popular; no segundo nivel, os agentes externos definem a

educacdo popular algo produzida para servir os interesses das classes populares.

Castejon (1981) resgatou a teoria e a pratica dos movimentos sociais sobre educacéo
popular, destacando a campanha “De Pé no Chao também se aprende a Ler”. (p. 54). Esse
movimento segundo o autor ocorreu em Natal, no Rio Grande do Norte, de 1961 a 1964,
como um programa de educacdo popular executado pela Secretaria Municipal de Educacéo.
Segundo Goées (1989), “De Pé no Chdo é a luta maior e mais antiga do movimento pela
educacao publica”. (p. 58)

Ao tratar da importancia da Escola Publica, Castejon (citado por Goes 1989),
reafirmou que:

A escola publica, com todos os defeitos que ela possa ter, e com todas as injun¢Ges
politicas e ideoldgicas que ela leva em si, ainda é a forma mais natural de educacéo
do povo, e que sua reabilitacdo e revigoramento deveria ser uma das principais
reivindicacdes de quem se preocupa com a educacdo popular, e de quem quer aliar-
se e articular-se com a educacéo das classes populares. (p.59)

Para Goés (1989) este posicionamento de Castejon significou um fato muito
importante: “0 resgate da igreja catdlica de uma posicdo equivocada quando se viu
ideologicamente envolvida por Carlos Lacerda na falsa discussdo Escola Publica X Escola
Particular por ocasido da tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) no Congresso
Nacional.” (p. 60).

Por conta disso, Goes (1989) ainda transcreveu uma licdo de Guiomar Namo de Mello,

sobre “o popular em educacdo” que comentou o critério:
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Para qualificar o que é e o0 que ndo é popular deve ser, sobretudo, pratico, e, portanto
historico. Serd pelo resultado das diferentes praticas educativas, tanto as que
aconteceram dentro do ensino formal, como as que colocaram fora ou
alternativamente a ele, que se podera decidir até que ponto determinada forma de
processo educacional se realizou mais ou menos favoravelmente as necessidades e
interesses do povo. (p. 562).

Analisando publico versus privado ou a democratizacdo do Estado, Goes (1989)
(citado por Saviani) apresentou uma rapida aproximacao historica do problema no periodo 46-
63:

Os intelectuais que se engajaram na campanha em defesa da escola publica se
deixaram levar pelo conflito com a escola particular, centralizando os debates em
torno da questdo de controle de verbas publicas ligadas de modo especial ao ensino
médio, naquele momento amplamente dominado pela iniciativa privada. (p.85)

Goes (1989) demonstrou que as estatisticas apresentaram “uma continuidade da escola
privada no ensino superior publico e uma continuidade da escola publica no ensino superior
privado, de sorte que as redes escolares que se assentam no Brasil reproduzem as relagdes
sociais” (p. 88). Nao ha, assim, dependéncia homogénea e direta para a elite ¢ ensino privado,

como se Vviu na experiéncia historica brasileira.

Com relacdo ao ensino privado, o Estado prioriza a politica econdbmica das escolas
particulares para se ver livre de suas obrigacdes. A medida que diminui o interesse pelas
escolas publicas, conseqlientemente ha uma grande demanda pelas escolas particulares,

consideradas de “bom nivel” na “empresa cultural”. Sobre isso Goes (1989) mencionou que:

A rede publica de ensino tem de ganhar uma outra configuracdo politica dentro de
uma nova ordem social. A verba publica para rede publica significa a republicizacao
de um Estado que ao se “privatizar”, deixou o espaco aberto ao “empresario da
educagdo”. (p. 91)

O proprio qualitativo de particular as escolas pode, até por reforco verbal inconsciente,
ter permitido a assimilacdo com facilidade (e pouca critica) da crenca de que as escolas

“particulares” sao melhores do que as publicas.

Considera-se coerente que as escolas particulares defendem esta tese “de ser melhor”,
entretanto sem nenhum respaldo cientifico, apenas apoiado no empirismo e em interesses

ideoldgicos.
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2 DIFERENCAS INFRA-ESTRUTURAIS ENTRE ESCOLAS PUBLICAS E
PARTICULARES DE BELEM-PA

Para a realizacdo do trabalho, estudaram-se quatro escolas, sendo duas publicas e duas
particulares. No entanto, a fim de exemplificacdo dos aspectos infra-estruturais, serao

evidenciadas duas escolas, uma publica e uma particular.

As duas escolas publicas pesquisadas estdo localizadas em &reas periféricas de Belem.
Estas escolas atendem alunos oriundos de classe social menos favorecidas do ponto de vista
econbmico. Neste sentido, a pobreza e o meio ambiente sdo responsaveis por Varios

fendmenos sociais que ocorrem nas areas proximas das escolas.

Como exemplo, cita-se vérias investidas de assaltos proximo as escolas, 0s assaltantes
roubam bolsas, sacolas e até sapatos, e as vezes o aluno chega descalco. Pois ndo ha nenhum
policiamento, para proteger as crian¢as que vao a escola, nem também as pessoas que passam
naquela area. O local é de risco, e para sanar o problema os pais ou responsaveis tém que
levar e buscar as criancas todos os dias na escola. Na verdade, o que existe nestas areas € um

descaso por parte dos governantes, que ndo priorizam as areas periféricas.

Além disso, percebem-se um nivel de pobreza muito grande préximo as escolas
publicas. O aluno para chegar até elas tém que se arriscar pisando em pedacos de pau que
estdo expostos no chdo. Foi observado em uma das escolas publicas, que ha uma arvore
escorada para nao cair no caminho, onde eles passam, mas que as vezes serve de escada para
facilitar a entrada do aluno na escola, ou seja, dos alunos que chegam ap6s o horario, e ndo

podem mais entrar pelo port&o principal.

Ao lado das escolas publicas trabalhadas ha um terreno baldio, onde sdo encontrados;
latas velhas, garrafas de vidro e de plasticos, sacolas com papel higiénico, fraldas
descartaveis, restos de comidas, que atraem ratos e insetos, e muitas vezes transmite doencas,
ndo s6 para os alunos mais também para as pessoas que moram no bairro. A coleta de lixo
neste local é um serio problema, pois os carros da prefeitura que deveriam coletar o lixo,

passam longe da escola.

Pela falta de coleta do lixo é comum ver criangas catando lixo para sobreviver. Esse
lixo que é jogado ao lado da escola pelos moradores da comunidade torna-se um grande
perigo para a saude das criangas que podem se contaminar pelo mosquito da dengue e da
malaria, doencas frequentes nas ares pobres em que se encontram as escolas publicas de

Belém. As vezes os alunos deixam de freqiientar as aulas porque estéo afetados pela dengue, e
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por ndo terem um tratamento adequado, nunca mais voltam as aulas, chegando até a morte. E

alarmante o percentual de pessoas afetada por esta doenca nos bairros pobres.

Nestes bairros periféricos ndo existe saneamento basico, sistema de esgoto, coleta de
lixo e 4gua encanada. O esgoto fica a céu aberto, ou seja, nas frentes das casas uma vala é
aberta, onde os dejetos sdo jogados. A agua é poluida em consequéncia dos esgotos abertos, e
ndo tratados. E assim, tornam-se um dos elementos responsaveis por varias doengas que

afetam a salde de quem mora nestes bairros pobres.

Todos esses problemas poderiam ser sanados se as necessidades basicas dessas
pessoas fossem atendidas, sabe-se que a poluicdo é resultado da pobreza e da falta de
educacdo de um povo que desconhece o0s seus direito assegurados constitucionalmente,
principalmente no que se refere a educacao, pois ela é o principio para garantir o direito a

cidadania, para a consolidacdo da democracia e a diminuicdo das desigualdades sociais.

As escolas publicas de Belém, ficam localizadas em areas pobres e violentas, sendo
assim, todas elas tém como protecdo apenas um portdo de ferro que estd quase todo tempo
fechado no cadeado, para proteger alunos, professores, e funcionarios de constantes assaltos a
médo armada. Além disso, é roubado também o material didatico e os produtos de uso geral da

escola como botij6es de gas, vassouras e até mantimentos para merenda escolar.

Contudo, do lado de dentro das escolas publicas fica um porteiro, que é responsavel
para abrir o portdo para as crian¢as entrarem, ou para dar acesso as pessoas que querem falar
com funcionarios da escola. No entanto, para ser atendido por esse funcionario € dificil, pois
passando do horéario marcado da entrada dos alunos na escola, o funcionario (porteiro), vai
fazer outras atividades, como exemplo vigiar os muros da escola, para evitar que os alunos
pule o muro, e entre na escola fora do horéario. Isso, acontece uma vez ou outra, causando um
problema maior, pois quando o aluno cai do muro, as vezes quebra o queixo, braco, dentes

etc.

Além de tudo isso, a localizacdo destas escolas publicas de Belém é muito serio, pois
pela falta de policiamento na area, as pessoas que queiram chegar até este local, tem que
evitar usar relégio, anel corddo, ou qualquer outro tipo de jéias, bolsa, e até ténis de marca,

uma alternativa para evitarem agressoes e assaltos.

Outro problema sério tambem é entrar nestas escolas. Pois, chegando 14, tém que

passar por dois portdes, o primeiro é trancado por cadeado, para ndo ter acesso a escola, e 0
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segundo portdo é fechado com uma tranca de ferro para evitar que os alunos entrem para sala

de aula antes de tocar a campainha de entrada.

Do lado de fora das salas, as criancas ficam esperando a hora da entrada. Nesta area
tem um poste com uma iluminaria, e um mastro onde provavelmente sdo hasteadas as
bandeiras do Brasil e do Para nas datas comemorativas. Nesta area, apesar de ser a entrada da
escola, pode-se ver o mato e sentir a poeira que levanta do ch&o, pois ndo ha asfalto nesta
area, e por estar livre, as criancas ficam correndo, brincando, até tocar a campainha para

entrar na sala de aula.

Para aguardar a porta da sala de aula abrir, os alunos ficam numa sala grande que d& a
acesso a duas portas, nesta sala, o telhado ndo é forrado, e quando chove, respinga agua de
chuva na sala e nas criancas. Tal fato é lamentavel uma vez que agrava o problema de satde
das criancas que constantemente ficam gripados. As chuvas nessa regido sdo bastante

frequientes por conta do clima quente e imido da regido amazénica.

Enquanto estdo aguardando a porta abrir para entrar na sala de aula ficam fazendo
bagunca, isto é, chutando caixas vazias, correndo um atrds do outro, gritando, pulando em
cima de cadeira, e mesas que provavelmente ndo sdo utilizadas, neste local a bagunca é geral.
J& na outra escola, as criancas ficam brincando na area livre, e depois quando a campainha
bate, fazem fila para entrar, a porta ja esta aberta, e eles correm para ser 0 primeiro a entrar na
sala de aula, neste corre, corre, as vezes caem, e 0 colega passa por cima, para garantir o seu
lugar na carteira da frente. Ndo existe organizacdo que zele pela entrada dos alunos nas salas
de aula. As criangas fazem o que querem, e ndo ha se quer um funcionario encarregado de

organizar essa situacéo.

Nestas escolas, os alunos desenvolvem as atividades de educacdo fisica, nas areas
livres, porém, elas ocorrem em dias alternados por conta da falta de material necessario a esse
tipo de aula/atividade, como bolas, redes de voélei e outros materiais, que além de se
encontrarem em estado precario, ndo existem em namero suficiente para atender os alunos,
assim como também a falta de professores de educacéo fisica, para atender os alunos em dois

turnos, (manha e tarde).

Segundo 0 MEC, a educacéo fisica ¢ uma disciplina obrigatoria no curriculo escolar,
fazendo parte dos objetivos gerais do ensino fundamental. Neste sentido, a falta dessa
disciplina é um desrespeito ao aluno que precisa desenvolver suas capacidades fisicas para o

bom desenvolvimento de suas atividades psicossociais e das questdes relativas & competicéo,

70



CAPITULO 4

cooperacdo e aos conhecimentos dos limites e possibilidades do seu proprio corpo, de sua

aceitacdo e de autodisciplina.

As salas de aulas sdo tipicas das escolas publicas de Belém: com mais ou menos, vinte
metros quadrados cada uma, contem cinqulienta carteiras individuais para alunos, uma mesa
para professor, trés ventiladores de teto, um quadro de giz pequeno de um metro e meio
quadrado, uma janela que fica de frente para o corredor, e um mapa-mundi dependurado na

parede por um fio barbante.

Nas salas de aula, as criancas ficam sentadas nas carteiras bem juntinhas uma das
outras, isso faz com que elas fiquem irritadas com tanto calor, e falta de espaco para se
movimentar nas carteiras, pois se cai no chdo uma borracha ou um l&pis, o coleguinha da
frente tem que se levantar, para 0 outro procurar o seu material. O calor também é muito
grande, por conta disso as criancas ficam irritadas, os ventiladores sdo mal distribuidos
concentrando-se somente na frente da sala de aula, e os alunos que ficam nos fundos da sala

ndo recém ventilacao.

Além disso, o quadro de giz fica localizado na parede da frente da sala de aula e é
muito pequeno, o que dificulta a visibilidade dos alunos que ocupam as Ultimas carteiras. O
mapa-mundi também fica mal localizado, j& que se encontra do lado da parede de entrada da
sala, dificultando a sua visualizacdo, e quando ha necessidade de explicar um determinado
assunto, as criangas correm para perto do mapa-mundi, procurando enxergar para localizar o

gue esta sendo explicado.

Enfim, os Parametros Curriculares Nacionais, ao proporem uma educagédo
comprometida com a cidadania, negam explicitamente uma estrutura escolar adequada aos
alunos, desrespeitando os seus direitos as praticas educacionais, assim como também o
desrespeito a condicdo de um estudo digno, isto é, voltado para uma nocdo de cidadania
ativa, que tem como ponto de partida a compreensdo , a inclusdo do cidaddao como participe

dos seus direitos e deveres como principio democratico.

Em escolas publicas de Belém é comum se vé professores sairem da sala de aula para
conversar com outros funcionarios nos corredores, isso acontece segundo a professora, porque
tem trés ou quatro alunos na sala de aula, e ela fica do lado do lado de fora marcando a sua
presenca apenas com a bolsa na mesa, até chegar mais alunos. Observa-se que as criangas vao
chegando fora do horéario de aula em conseqliéncia de vérias situacbes que ocorrem no seu

dia-a-dia, tais como: falta ou demora do café da manha ou almogo, auséncia ou atraso de
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pessoas que as levem a escola, falta de uniforme limpo, pois as vezes o aluno s6 tem uma

blusa, e quando suja tem que lavar e etc.

Este problema decorre de varios fatores, sobretudo, os de ordem econémica e social, 0
que se agrava em funcdo da propria estrutura governamental, tanto na esfera federal, quanto
nas esferas estaduais e municipais, que ndo priorizam a educacdo. A sociedade brasileira €
uma sociedade marcada por relagBes sociais hierarquizadas e por privilégios que reproduzem

um altissimo nivel de desigualdade, injustica e exclusao socia.

Essa exclusdo social pode ser vista com relacdo ao acesso ao conhecimento, e a
pesquisa nas bibliotecas das escolas publicas de Belém nas &reas pobres. A biblioteca
funciona em uma sala pequena, com uma mesa e uma cadeira para sentar e consultar os livros
que deveriam abordar os assuntos solicitados pelos professores, hd apenas um ventilador de
teto, que ndo funciona, segundo a funcionaria faz mais de um ano que esta com este problema.
Os livros ficam em uma prateleira grande que € pregada na parede, ndo sao catalogados, ficam
arrumados um em cima do outro, ndo tem bibliotecéria, existe apenas uma funcionéria para

atender, quando tem o livro com o assunto solicitado pelo professor.

Diante dessa caréncia, ao aluno restam apenas duas alternativas: partir para outro local
em busca do contetdo, ou deixar de fazer o trabalho. Desse modo, o alunoperde oportunidade
de praticar a pesquisa na escola, que é uma maneira inteligente de estudar e aprender, e assim,
constituir ndo apenas soma de conhecimentos, mas sim, uma maneira melhor de compreender
0 assunto pesquisado. Sabe-se que a biblioteca deveria ser um local de apoio e complemento
as atividades propostas nas diversas disciplinas, assim, deveria se encontrar neste local uma

colecdo de livros organizados para estudos, leituras e consultas.

A auséncia desses espac¢os organizados em escolaspublicas de Belém, compromete a
construcdo de conhecimentos dos alunos, e quando isso ndo acontece, perde-se uma grande
lacuna no processo de ensino aprendizagem de conteldos, os quais serdo decisivos na
formacdo de alunos reflexivos, criticos, que poderiam, por meio do aprendizado da pesquisa
intervir na sua realidade. A pesquisa € uma atividade basica e necessaria na sala de aula,

embora seja uma prética tedrica, ela vincula pensamento e acao.

Outro problema sério em escolaspublicas é o bebedouro, local que fornece agua para
os alunos beberem. Esse aparelho fica no corredor que da acesso a cozinha da escola, nele
contém cinco torneiras individuais. Os alunos se servem apenas no horario do recreio

(intervalo). Pois ndo pode sair antes do intervalo, para néo fazer baguncga no corredor. Quando
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bate a campainha para o recreio, os alunos fazem fila para beber 4gua, o que gera uma
aglomeracéo, pois as criancas ficam se empurrando para passar do colega gque esta na sua

frente.

A falta de bebedouros em escolaspublicas de Belém, para atender os alunos no horério
da merenda escolar, gera falta de “educacao” na formacao da crianga, que ¢ um dos principios
bésicos da familia e da escola. Essa falta de educagdo nas criangas, vai gerar problemas
futuros, pois aquele ndo recebe educacdo da familia e nem da escola, ndo esta preparado para
conviver em grupo e nem na sociedade. O aperfeicoamento da educacdo se da através da
transmissdao de conhecimentos adquiridos pelas geracfes passadas, como também pela
assimilacdao dos modelos de comportamento dados nas escolas.

A educacdo é fundamental para a humanizacao e socializacdo do homem na sociedade,
esse processo dura a vida inteira, neste sentido, compreende-la dentro do contexto histérico
em que vive, € uma necessidade basica para o ser humano, e dever do Estado e da familia, na
realizacdo pessoal e profissional do futuro homem que pensa, e reflete as suas agdes na

sociedade em que vive.

Com relacdo a cozinha das escolas publicas trabalhadas, ¢ lamentavel o quadro
observado, pois la pode ser visto: um armario grande localizado na parede, onde estava
dependurado um saco de pano, no qual provavelmente deve ser coado o café; um pia
inoxidavel onde estdo duas garrafas térmicas, uma com tampa e outra sem tampa; uma
esponja e sabao liquido. Ao lado da pia tem uma frigorifica para colocar os alimentos quando
tém pereciveis da merenda escolar; uma lixeira aberta com saco pléastico, e cadeiras viradas de
perna para cima. Segundo a senhora que é responsavel para preparar a merenda, a cozinha ndo
funciona todos os dias, pois faltam alimentos para preparar o que é feito todos os dias é o café

para os professores, desde que eles colaborem na “coleta do cafezinho”.

E nitido que o ensino publico sofre de muitas insuficiéncias, ndo é justo que as escolas
publicas passem pelo problema de falta de merenda escolar, sabe-se que muitas criangas ja

vao a escola, pensando na merenda, pois as vezes saem de suas casas sem nenhum alimento.

Além disso, a falta de manutencdo na cozinha é geral, o fogdo onde é preparada a
merenda escolar esta com ferrugem nas suas laterais, as panelas onde é preparada a merenda
escolar estdo amassadas, e algumas até sem cabo, elas ficam expostas em cima de uma mesa

na cozinha.
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Diante desse quadro, pode-se vé que a educagdo ndo é de qualidade, pois 0s governos
ndo ddo prioridade para manutencdo das escolas. E necessario que os recursos publicos,
obtidos por meio da tarifacdo dos contribuintes, sejam utilizados para atender a quem é de
direito, isto é, aos proprios cidaddos que utilizam ou possuem interesse na construgdo de um

sistema publico de educa¢do adequado.

Outro problema sério também sdo os banheiros das escolas pablicas, elas possuem
banheiros masculinos e femininos, no entanto, séo precarios. No banheiro masculino, ao lado
da parede de entrada do banheiro tem uma pia de cimento, coberta de azulejos, com mais ou
menos dois metros de comprimento, e duas torneiras, onde as criangas fazem miccéo e,

depois, abrem a torneira para a urina escorrer pelo ralo que fica no final do reservado.

Na verdade, a falta de higiene é muito grande, pois as vezes as criancas deixam de
abrir a torneira e a urina fica acumulada, o que pode facilitar transmissdo de varias doencas
nas criangas. Os azulejos sdo sujos, com limos nas partes mais Umidas, e, além disso, ndo ha

vasos sanitarios para que os alunos possam utiliza-los de maneira adequada.

No banheiro feminino ha um vaso sanitario, mas com defeito na descarga, isso faz um
mau cheiro permanente proveniente dos dejetos que se acumulam no vaso sanitario. Ao lado
do vaso tinha um balde com agua e uma tigela de plastico, naturalmente para colocar &gua no

vaso ja que a descarga ndo estava funcionando.

O fato é que em quase todas as escolas publicas de Belém, os banheiros ndo recebem
tratamento adequado para ser usado. Eles existem, pois é uma das exigéncias da SEDUC
(Secretaria de Educacdo do Para), que para a escola funcionar tem que ter dois banheiros, um
feminino e outro masculino. No entanto, manter limpos é o grande problema, ja que as
pessoas que trabalham na limpeza das escolas sdo poucas, e ndo ddo conta de todo o trabalho.

Elas faltam, adoecem, tiram férias e as vezes até entregam o emprego.

As escolas particulares ficam localizadas na &rea nobre de Belém, o bairro € de classe
A, por isso, ndo tém problema com seguranca, ja que os policiais estdo presentes nas esquinas
préximas das escolas, para evitar assaltos e outros tipos de violéncia. Além disso, tem um
policial municipal do (DETRAN), Departamento de Transito, para impedir que 0S carros

fiquem estacionados em frente das escolas.

Ademais, as calcadas sdo largas e bem pavimentada, as ruas ndo tém problema de
saneamento, e nem de coleta de lixo, uma vez que, nos bairro de classe A, as ruas sao varridas

todos os dias, 0 que resulta na manutencdo de um ambiente limpo e bem cuidado.
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No local de entrada das escolas particulares tem um portdo de ferro que fica todo
tempo aberto para as criancas entrarem na escola. Os pais ou responsaveis pelos alunos
podem estacionar o seu carro em fila, para deixar as criancas em frente a porta de entrada da

escola.

O local que da acesso & escola da rede de ensino privado fica todo tempo aberto, pois
ndo ha perigo de assaltos, e nem violéncia de outra natureza, ja que o policiamento é uma

constante nesta area, 0 que nao da oportunidade de vandalismo.

Logo apds a entrada na escola, hd uma porta que também fica aberta. La tem uma
mesa e uma cadeira onde um funcionario é responsavel pela identificacdo das pessoas, que
desejam entrar na escola. A pessoa tem que deixar o numero da carteira de identidade, ou
outro qualquer documento que a identifique. Além disso, informa com quem quer falar, o
funcionario usa o interfone, liga para local, e ai a pessoa fica liberada para entrar ou ndo na

escola.

Ao entrar, tem um corredor de entrada que da acesso ao ensino fundamental, e outras
dependéncias da escola. Ele é amplo, limpo, e de livre acesso a outros locais da escola. Vale
ressaltar também, a existéncia de um piso antiderrapante, de material emborrachado, colocado

no chéo, nos locais centrais, onde as criangas poderiam passar correndo e se acidentar.

Nele existe, uma escada e dois elevadores, um vai até o segundo andar, e o outro, até o
quarto andar, onde funciona a sala da direcdo, sala de orientacdo, sala de coordenacédo, e a
secretaria. Esses, elevadores que dao acesso aos andares da escola particular, ficam ao lado da
escada. Dentro do elevador se encontra um ascensorista, funcionario da escola, que fica
permanentemente responsavel por conduzir os alunos, professores ou pessoas ao local

desejado alem de fornece-lhes maior seguranca.

Pelo o que foi visto, a escola particular é toda preparada para sanar possiveis
problemas com a seguranca, a salde e a educacdo das criangas, ja que eles passam grande
parte do dia na escola estudando, fazendo atividades extras classe na biblioteca, e no ginasio
de esporte. No corredor de cada andar ha um extintor. Ele fica préximo da porta do elevador.
Sabe-se que o extintor € um material necessario e obrigatério em escolas particulares e
publicas. No entanto, pela falta de responsabilidade e fiscalizacdo do Orgdo competente,
muitas escolas publicas ndo usam esse equipamento, 0 que representa risco a seguranca das

criangas.
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Em cada corredor do prédio hd um bebedouro elétrico, e, logo ao lado uma lixeira. Ela
fica alocada em local estratégico, as quais possuem tampas e sacos plasticos, evidenciando a
adequacao desse instrumento, que é fundamental para manutencdo de um local limpo e
agradavel. Assim deveria ser, qualquer local publico que transitasse diariamente uma

quantidade significativa de pessoas.

Em cada andar do prédio, no corredor, ha um quadro de aviso, nele estd 0 aviso
importante da semana, evidenciando data, hora etc. Em frente do quadro de aviso, tem um
sofa de madeira envernizado, com trés lugares, e ao lado, uma mesa pequena que deve fazer
parte do sofa. Tanto o quadro de aviso, como o sofd, e a mesa, ficam préximo as escadas que
d& acesso a sala de aula.

As salas de aula da escola particular sdo amplas, medindo aproximadamente quarenta
metros quadrados. Nela hd um quadro magnético que abrange quase toda parede, ficando
apenas um espaco para a porta de entrada da sala de aula. Ha, também, uma central de ar, e
seis iluminaras; sendo duas préximas do quadro magnético, duas no meio da sala, e outras
duas quase no final da sala de aula, todas localizadas no teto. Assim, fica evidenciada a

perfeita distribuicdo da iluminacéo no local de estudo.

Apresenta uma mesa e uma cadeira para o professor. Toda branca e sem risco, um
apagador, e trés marcadores para quadro branco, com cores diferentes. As cadeiras dos alunos
sdo individuais, e tem a parte de apoio das costas e do assento estufadas. O chdo é limpo,
impecavel, o piso é antiderrapante, o clima é ameno, em decorréncia do sistema de
refrigeracdo, e, assim, de maneira geral, a sala de aula se apresenta como um local agradavel,
propicio ao repasse do bom aprendizado, a construcdo de alunos reflexivos, os quais possuem

toda uma infraestrutura adequada para desenvolverem o gosto pelo estudo.

Além disso, a escola possui uma biblioteca que funciona no quarto andar, com 120
metros quadrados aproximadamente. Nela ha um acervo de trés mil livros, o que demonstra a
possibilidade de atender todos os alunos com recurso bibliografico adequado. Ha, também,
uma bibliotecaria para dar apoio ao aluno quando for necessario, e uma funcionaria que

auxilia os usuérios da biblioteca na busca e no uso de fontes de informacoes.

As mesas e as cadeiras da biblioteca sdo adequadas para o aluno manusear os livros,
seja para fazer consulta leitura ou pesquisa. Nota-se que a infraestrutura dedicada a biblioteca

é confortavel, as cadeiras sdo estufadas, as mesas sdo amplas, o chdo é limpo, além de todo o
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ambiente ser refrigerado. O fornecimento de um local como este aos alunos, colabora para o

aprimoramento dos estudos.

Ha, também, na biblioteca da escola particular trabalhada, vinte e nove cabines
individuais, que acomodam os alunos, e possibilitam um local silencioso, e adequado para
pesquisa, e concentracdo do aprendizado destes alunos. Nas cabines, hd duas cadeiras, uma
para o aluno e outra para o professor, que no caso, é um orientador dos trabalhos solicitados
pelos professores, em sala de aula. Vale ressaltar tambem, que neste local existe um
bebedouro elétrico, e logo ao lado uma lixeira com tampa. Isso facilita para que o aluno ndo

fique se deslocando para outro local a procura de agua.

Na biblioteca funciona um terminal de consulta, que atende a todos os alunos da
escola, desde que os mesmo possuam, uma senha propria, para dar acesso ao sistema
computadorizado. Com isso da direito ao aluno pesquisar o assunto do seu trabalho, e
apreender mais, pois € pesquisando, que o aluno vai se interessar, a construir o seu proprio
trabalho.

Outro local proprio, adequado, e agradavel. Que facilita o interesse d o aluno, no
processo de ensino-aprendizagem, e assim, desenvolver sua atividade fisica, € o ginasio de
esporte. Essa area é toda coberta, 0 piso é de lajota. Nela, ha espaco suficiente, para o aluno
aprender, as modalidades que vao sendo repassadas, pelo professor de educacéo fisica.

O professor de educacdo fisica, busca desenvolver diferentes modalidades de esporte.
Pois, a escola particular esta equipada com todos matérias didaticos, e assim, faz uso desses
recursos didaticos, aplicando cada um, de acordo com o modo peculiar de cada aluno. Entre
outros matérias didaticos, pode-se destacar: bola de futsal, bola de basquete, bola de volei, e

redes de voélei.

No ginasio de esporte ha trés arquibancadas, duas nas laterais € uma nos fundos.
Existe também um palco, que fica de frente para as arquibancadas, com duas escadas pelas
laterais, 1a ha entregas de medalhas, tagas e troféus. Isso, ocorre anualmente, quando ha jogos
internos e competicBes. Ha também dois bebedouros elétricos, e, ao lado de cada um, uma
lixeira com tampa. Pode-se perceber, com isso, a harmonia entre a educagéo e a higiene neste

ambiente escolar.

Dentro da escola particular pesquisada, existe uma praca ao ar livre. Nela ha, seis

bancos, todos com lajotas brancos, jardins com plantas diversas da Amaz6nia, palmeiras do
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tipo de acaizeiro, em quatro canteiros da praga, assim como também flores tipicas da

Amazonia.

Destacam-se nesta praga, trés lixeiras, todas de arame, em local estratégico, isto é, na
passagem das criancas. Neste sentido, a limpeza nesta praca faz parte da educacgdo de todos

aqueles que convivem e usufruem dela.

Vale ressaltar também, que nela, ha um telefone publico, de livre acesso, para 0s
alunos, funcionarios, ou pessoas que estejam na escola € queira utiliza-lo. Como se Vvé, os
diretores destas escolas particulares estdo voltados, em oferecer o que ha de melhor na escola,

objetivando com isso, um melhor aprendizado.

A dérea livre na escola trabalhada é coberta, e d& acesso para varios locais. Por
exemplo, o aluno pode chegar até a lanchonete, até a praca, dentre outros atraves dela. Nesta
area livre existem dois quiosques de venda: um € sé de sorvetes de frutas regionais, e 0 outro

é de bombons regionais da Amazonia.

A lanchonete da escola particular fica localizada no centro de uma area que garante
acesso a toda a escola. Na lanchonete ha dois balcGes de atendimentos, uma mesa grande com
quatro cadeiras, e sobre ela encontram-se uma toalha e um vaso de plantas, esta mesa é para
os professores fazer o seu lanche. Além desta, hd também mais seis mesas grandes de madeira
de Lei, e cada uma possui quatro cadeiras, estas sdo destinadas a criangas para que elas
possam sentar e lanchar. Além disso, existem outras mesinhas de marmore com cadeiras de

madeiras, espalhadas em torno da lanchonete.

Percebem-se nos balcdes quatro serventes preparando o lanche para servir aos alunos.
Todas elas estdo de luvas, toucas e aventais e todo aparato de higiene. Ha também duas
microondas na cozinha da lanchonete, ja que tudo é servido na hora. O atendimento ao
publico, aos funcionarios e aos alunos da escola, é especial: ja que as serventes sao

qualificadas, e estdo uniformizadas.

Podem-se destacar em escolasparticulares os banheiros femininos, é todo feito de
lajota branca. O balcdo € de granito, e nele ha duas pias de marmore, um espelho grande que
ocupa toda a parede onde esta localizada as pias, duas saboneteiras, um porta papel, e uma
lixeira, devidamente instalada para acomodar o lixo, ja que se observa o0 uso de plastico

envolvendo-a, alem de existir a tampa.
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No banheiro feminino ha trés cabines para o uso das alunas. Nelas ha um vaso
sanitario de louca branca, com descarga em perfeito estado de uso, um porta papel higiénico,
e uma lixeira envolvida por dentro de um saco plastico, com tampa. Ressalta-se que em cada

andar do prédio da escolar particular, ha um banheiro feminino, todos no mesmo padréo.

Os banheiros masculinos seguem também o mesmo padrdo dos banheiros femininos,
com relacdo ao balcéo, as pias, o espelho, as saboneteiras, o porta papel, lixeira e outros.
Contudo, no banheiro masculino, nas cabines que sdo em numero de trés, alem do vaso
sanitario de louca branca, com descarga em perfeito estado de uso, um porta papel higiénico,
e uma lixeira, h4 também quatro mictérios de louca branca. Estes sdo dispostos no banheiro
da seguinte maneira: dois ficam na parede em frente a entrada do banheiro, e outro dois é
colocado um em cada lateral desta mesma parede. Em cada andar do prédio da escola

particular, ha um banheiro masculino com mictérios devidamente equipados.

Diante do exposto, faz-se um paralelo entre a realidade das escolas publicas e a
realidade das escolas particulares. E not6rio o abismo socioecondmico existente entre essas
realidades: enquanto o setor privado concentra esfor¢os no fornecimento de uma educacdo de
qualidade aos seus alunos, os quais possuem toda uma infra-estrutura para dedicar-se aos
estudos e aprimorar seus conhecimentos, de outro lado, os alunos que dependem, quase
sempre por falta de opcdo, do sistema publico de ensino, se submetem as escolas sucateadas,

sem infra-estrutura adequada para o repasse do conhecimento.

E nesse momento que se inicia o processo de segregacdo social, que se manifesta na
condicéo de inferioridade do pobre, e, por conseguinte na exaltagdo da riqueza, em detrimento
dos menos favorecidos pela acdo dos governantes. Portanto, é evidente, que a realidade social

dramaética brasileira, tem como ponto chave a mudanca no sistema de educacéo.
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1 OBJETIVO DO ESTUDO

No trabalho, utilizou-se a pesquisa de campo para efeito de investigagcdo. Segundo
Oliveira (2002) “a pesquisa de campo consiste na observacdo dos fatos tal como ocorrem
espontaneamente, na coleta de dados e no registro de variaveis presumivelmente para
posteriores analises” (p. 124). Assim, foram selecionadas questdes que estdo relacionadas a
interesses e a circunstancias socialmente condicionadas, que serdo advindas de determinada
insercdo no real, para andlise da situacdo estudada. Na pesquisa foi encontrada a
operacionalizacdo do objeto central da investigacdo de como se da o ensino de Historia em
escolas publicas e particulares de Belém, Estado do Pard, considerando os aspectos
ideoldgicos implicitos na acdo pedagdgica.

Na operacionalizacdo do objeto central da investigacdo, foram definidos como
objetivos mais especificos em relacdo as escolas publicas e particulares de Belém:

— Observar como se da o processo interativo-participativo entre professor e alunos em
sala de aula;

— Comparar o contetudo dado com o plano de ensino;

— Observar o envolvimento dos alunos em questdes relativas a Histoéria ;

— Analisar a relacdo entre selecdo de conteudo e acdo pedagogica do professor e
ideologia hegemonica;

— Verificar diferengas infra-estruturais e socio-econdmicas entre escolas publicas e
particulares de Belém;

— Analisar como se d&, no ensino de Historia , a relagdo entre contetdo e realidade
social, ou seja, vida cotidiana. Nascimento, Senhorinha (“Comunica¢do pessoal”, 26 de maio
de 2007).

As razbes que levaram a escolha das escolas das redes de ensino publica e particular
estdo ligadas a uma série de fatores. Entre eles, até que ponto os alunos da 8 série do Ensino
Fundamental da disciplina Historia estdo preparados em relagdo ao conteddo de Histéria
Contemporanea, que é dada a partir dessa série, ja que passaram todos esses anos do Ensino
Fundamental, de 12 a 82 séries, estudando os periodos da Histdria Antiga e Medieval.

A escolha do que e de como ensinar Historia € proveniente de uma série de fatores, e

estes se relacionam especialmente com as varias transformacdes da sociedade, especialmente
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com a expansdo escolar para um publico culturalmente diversificado, com a intensa
penetracdo entre os estudantes e as informacdes difundidas pelos meios de comunicacéo.

Neste contexto, a estruturacdo da educacdo publica brasileira em sistemas de redes de
ensino € a raiz que alimenta as diferencas, pois as trés esferas do governo - federal, estadual e
municipal — administram seus proprios sistemas ou redes de ensino. Assim, é pertinente
afirmar que o Ministério de Educacdo e Cultura [MEC], além de ser coordenador de um
projeto nacional de educacdo, é o Ministério da rede federal de ensino, das escolas federais,
ficando os Estados e Municipios no plano nacional de educacéo.

Contudo, a responsabilidade de encargos e servi¢os de educacgdo, especialmente do
Ensino Fundamental, ¢é atribuida aos Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo. Neste
sentido, deve ser papel do Estado a coordenacdo das atividades pedagdgicas, compreendendo:
definicdo de curriculos plenos e diretrizes didatico-pedagdgicas; supervisdo e orientagéo,
quadro docente, constru¢do, manutencao de equipamentos dos prédios escolares, nomeacao
dos dirigentes escolhidos segundo critérios e normas do Estatuto do Magistério e fixacdo do
calendario escolar.

Quanto a escola particular, a sua implantacdo cumpre o regimento dos acordos das
leis, firmados com a Secretaria de Educacdo do Estado [SEDUC], cuja atribuicdo é do
Conselho Estadual de Educacdo. As escolas particulares tém autonomia financeira e
administrativa na construcdo, manutencdo e equipamentos dos prédios escolares, quadro

docente e outros.

2 OPCOES METODOLOGICAS

Considerando 0s objetivos investigados, optou-se pelas formas de abordagens
qualitativas e quantitativas do problema. No entanto, priorizou-se a pesquisa qualitativa, por
se constituir encaminhamento adequado para entender a natureza de um fenémeno social.

Teixeira (2003) enfatizou a importancia da pesquisa qualitativa no contexto social,
pois este “é visto como um mundo de significados passiveis de investigacdo; e a linguagem
dos autores sociais e suas praticas, as matérias primas dessa abordagem” (p.129). Seus
ingredientes sdo o nivel de significados, motivos, aspiracdes, atitudes, crenca e valores que se
expressam pela linguagem comum na vida cotidiana.

A opcdo pela investigacdo na 82 série do Ensino Fundamental em Histdria tem quatro

objetivos: primeiro, investigar até que ponto os alunos estdo preparados em relacdo ao
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contetido de Histdria, ja que passaram anos no Ensino Fundamental, estudando os periodos da
Histéria Antiga e Medieval; segundo, comparar os conteddos programaticos das escolas
publicas e particulares, observando a carga horaria semanal, objetivo geral da disciplina, 0s
recursos didaticos, a metodologia desenvolvida, o perfil e o interesse de alunos e professores e
a bibliografia adotada em 2006; terceiro, verificar se o conteldo programatico se aproxima da
realidade, isto é, da situacéo presente, concreta, do aluno; quarto, observar se o contedo e 0s

encaminhamentos pedagdgicos servem aos interesses da ideologia hegeménica.

3 AESTRATEGIA DO ESTUDO DE CASO

Desenvolveu-se um estudo de caso, com pesquisa de campo exploratério-descritiva
com o objetivo de obter uma visdo aproximativa acerca dos fatos. Essa escolha deveu-se a
complexidade do estudo, no sentido de identificar e lidar com uma variedade de fatores que
contribuiram para o objeto complexo estudado. O estudo de caso, para Chizzott (2003) “é
uma caracterizacdo abrangente para designar uma diversidade de pesquisa, objetivando
tomar decisOes a seu respeito ou propor uma acao transformadora” (p.102).

Para andlise de investigacdo foi realizada uma escolha de quatro escolas, sendo duas
localizadas na periferia e as outras duas no centro de Belém. As de periferia correspondem ao
ensino publico, enquanto as do centro, ao particular, o que foi suficiente para obter uma
referéncia significativa nas investigagdes, fundamentada com julgamento fidedigno.

Os participantes do estudo, isto €, os informantes/sujeitos foram alunos e professores
da 82 série do Ensino Fundamental, da disciplina Histéria, que concordaram em contribuir de
forma espontanea apds contato com a direcdo, orientacdo pedagdgica e professores das
escolas.

Cabe repetir que no ano letivo de 2006, para viabilizar a efetivacdo das etapas da
pesquisa, buscou-se, inicialmente, aproximacao com os professores da disciplina de Histdria
das escolas selecionadas. Apresentou-se a proposta de trabalho, enfatizando o que se
pretendia investigar, aventando a possibilidade de melhorias nos ensinamentos pedagogicos, a
partir dos resultados alcangados no trabalho.

Foi agendada uma reunido na primeira semana de agosto de 2006, logo apds as férias

com os professores de Histéria da 8% série do Ensino Fundamental, tanto em escolas publicas,
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quanto nas particulares, para se tomar conhecimento do conteldo programaético, da carga
horéria e do livro didatico da disciplina de Historia, relativo a esse ano.

Foram selecionados, de forma, para investigacdo, alunos/sujeitos participantes no total
de 200 (duzentos), sendo 100 (cem) de escolas publicas e 100 (cem) de escolas particulares.
Participaram tambeém da referida pesquisa, 4 (quatro) professores; 2 (dois) das escolas
publicas e 2 (dois) das particulares na cidade de Belém.

4 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Atendendo aos objetivos de investigacdo delineados, para a coleta de dados e selecao
da amostragem, foram utilizados componentes representativos das caracteristicas da
populagdo a estudar. Sendo assim, o processo de selecdo dos participantes da pesquisa
obedeceu ao critério de intencionalidade relativo apenas ao tipo de escola — publica ou
particular — tratada.

Foram selecionadas as escolas publicas da periferia da cidade, que retratam o perfil da
maioria das escolas publicas no Brasil atual. compostas, em geral, de alunos de classe
desprivilegiada economicamente. Em contrapartida, dentre as escolas particulares,
selecionaram-se as do centro da cidade.

Os participantes do estudo consistiram nos alunos e professores das 8* séries do
ensino fundamental das escolas particulares e publicas de Belém, do Estado do Para, sendo
que no ano letivo de 2006, data do levantamento dos dados, a populacdo discente era
constituida de 200 alunos, com uma faixa etaria entre 13 e 14 anos, distribuidos por quatro
turmas. Destas, 2 (duas) turmas eram das escolas particulares, e as outras 2 (duas) das escolas
publicas.

A populacdo docente era constituida por 4 (quatro) professores, todos pertencentes ao
quadro de funcionérios publicos do Estado do Para SEDUC, e 90% (noventa por cento)

desses professores encontravam-se na faixa etaria entre 35 e 45 anos.
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5 PROCEDIMENTO DE RECOLHA E ANALISE DE DADOS

A recolha de dados procurou refletir de algum modo, a complementaridade
metodoldgica pela qual se tomou caminho. Recolheu-se dados de natureza qualitativa e
quantitativa, mediante o0 método que se visou apurar pela opcdo metodoldgica adequada ao
campo de andlise e aos objetivos do estudo. Pela técnica do questionario, recolheu-se dados
de natureza qualitativa e quantitativa que numa analise de confrontacdo permitiram a

complementaridade desejada.

Os procedimentos tecnicos foram respeitados, no sentido de revestir qualquer
investigacdo que envolva relacbes humanas. A partir dai, o primeiro passo foi solicitar
autorizacdo da escola para realizar o trabalho de campo; seguida de reunido com os
professores da disciplina de historia para certificar-se do interesse da disponibilidade dos
professores na investigacédo, garantindo sempre a confidencialidade da informacao recolhida.

5.1. TECNICA DE INVESTIGACAO E INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

5.1.1. O questionario

Foi aplicado, apds seis meses de pesquisa, como técnica de investigacdo, o

questionario aos autores sociais: alunos e professores participantes do processo em analise.

A opcdo pelo questiondrio estd relacionada pela definicdo de Gil (1999) que
demonstrou como “técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado
de questbes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de

opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc”. (p.128.

Composto por grande parte de questdes discursivas, outras de multipla escolha; tendo
como objetivo o conhecimento de opinifes sobre o ensino de Historia na 8?2 série do Ensino
Fundamental, o questionario utilizado na investigacdo foi concebido com os seguintes

objetivos:
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a) aos professores:

Conhecer os motivos de satisfacdo/insatisfacdo dos professores em trabalhar com a
disciplina de Historia;

Identificar a participacdo dos alunos na turma durante as aulas de Historia;

Verificar se o professor trabalha no sentido de despertar o senso critico do aluno por
meio do ensino de Histdria;

Verificar se o professor incentiva discussGes produtivas em torno do conteudo de
Historia;

Verificar até que ponto o professor, por meio de suas aulas de Historia, reproduz a
ideologia hegemanica.

b) aos alunos:

Avaliar o aprendizado do aluno em Histéria , na 8 série do Ensino Fundamental, apds
varios anos de estudo;

Conhecer algumas contribuicbes que o aprendizado de Histéria, na escola,
proporcionou de positivo na vida do aluno;

Identificar quando o aluno sente vontade de criticar um determinado assunto dado em
Historia, como ele o faz;

Identificar o posicionamento do aluno com relagcdo ao que deveria ser feito para o

ensino de Historia, em sua escola, despertar maior interesse.

Os questionarios foram constituidos de seis paginas digitadas, sendo a primeira delas a
capa, na qual foram expostas notas explicativas da finalidade do questionario (Anexo A e B)
para alunos e professores.

Este foi organizado de forma a distinguir as respostas dadas por alunos e professores
das turmas de 82 série do Ensino Fundamental das escolas publicas e particulares escolhidas
aleatoriamente. Esta organizacgéo teve como objetivo a recolha de informagdes relacionadas
exclusivamente ao ensino de Histéria em escolaspublicas e particulares de Belém, no Par, o
encaminhamento pedagdgico e o comprometimento ideolégico com relacdo ao processo de

ensino aprendizagem.

Quanto a forma, a apresentacdo das questbes respondeu a uma ordenagdo que
procurou garantir a coeréncia e proporcionou os dados requeridos para esclarecer o problema.
As questdes eram fechadas e abertas. As fechadas tinham alternativas de respostas orientadas

para a escolha de opinides sobre um assunto, mediante a escolha de apenas uma das
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alternativas. Procurando minimizar o efeito de enviesamento que as questdes fechadas
poderiam induzir, ofereceu-se a alternativa “outra(s)”. Nas questdes abertas, apresentou-se a
pergunta deixando espago em branco para que 0 respondente escrevesse sua resposta sem

qualquer restrigéo.

Foram seis meses e 20 (vinte) dias de trabalho de observagéo, no sentido de conhecer
aspectos da realidade investigada. Assim, foi possivel realizar a pesquisa nesse periodo, por
meio da pratica de observacéo nas 10 (dez) horas/aulas semanais de Histéria nas turmas de 82
série do Ensino Fundamental, somando um total de 160 (cento e sessenta) horas/aula nas 4

(quatro) escolas selecionadas.

Os dados com os quais se trabalhou foram essencialmente levantados por informantes
participativos: alunos e professores; e a interpretacdo dos dados recolhidos foi feita por
procedimentos de analise de conteudo, no que se refere a informacdo proveniente das
questBes de respostas abertas dos questionarios. Relativo a este ultimo procedimento, tentou-
se encontrar as respostas mais importantes e significativas que trazem reflexdes a respeito

desses autores sociais e da pratica pedagogica de que fazem parte.

Manteve-se uma conduta de observacdo , pois consistiu na participacdo real do
conhecimento durante as aulas, a fim de identificar alguns problemas que interferiam na
aprendizagem dos alunos. Concomitantemente, a partir dos resultados dos questionarios
aplicados em cada turma de aproximadamente 60 (setenta) alunos, selecionaram-se

aleatoriamente 50 (cingiienta) destes e 4 (quatro) professores.

Pode-se detectar o processo de compreensio dos contelidos de Histdria tratado nas 8
séries do Ensino Fundamental em escolasplblicas e particulares. Mais especialmente,
verificou-se como o contetido fora ensinado e como fora compreendido, evidenciando a
ideologia que se fortalece por meio dos encaminhamentos pedagdgicos desenvolvidos em

escolaspublicas e em escolasparticulares de Belém do Para.
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1 RESULTADOS: APRESENTACAO, ANALISE E REFLEXAO

Cabe reafirmar que a opcdo pela investigacdo na 8% série do ensino fundamental em
Histéria em escolaspublicas e particulares de Belém-Pa tem como objetivo verificar a
preparacdo dos alunos no ambito da Historia , ja que passaram anos no ensino fundamental
estudando os periodos de Historia Antiga e Medieval.

Interessou, ainda, observar a relacdo desse aprendizado com a metodologia
desenvolvida, o perfil e o interesse de alunos e professores, assim como verificar se o
conteddo programatico se aproxima da realidade vivenciada pelos sujeitos envolvidos no
processo pedagdgico, isto é, se o ensino de historia leva em consideragdo a situacdo concreta
do aluno. Por fim, coube analisar os resultados associando-os aos interesses da classe
hegeménica.

Para a analise, adotou-se categorias que permitiram uma melhor visibilidade dos
resultados provenientes do questionario e da observacdo direta realizados. Essas categorias
encontram-se assim instituidas: ensino/aprendizagem de histéria relacionada a experiéncia de
vida do aluno; ensino/aprendizagem de historia pautado no desenvolvimento do senso critico;
ensino/aprendizagem de historia tendo a satisfagdo/o prazer como motivacao.

Com base na tabulagdo dos resultados obtidos pelos questionarios aplicados nas 8
séries das escolas particulares e publicas de Belém do Paré foi possivel obter respostas que
sinalizam para provaveis compreensdes sobre o0 ensino e a aprendizagem que envolve
professores e alunos. A fim de melhor realgar essas respostas, vinculando-as a aspectos
ideoldgicos de ensino/aprendizagem, direcionados a formacdo do aluno reflexivo, foram
estabelecidas trés categorias de analise: primeira, a experiéncia de vida do aluno, segunda,
desenvolvimento do senso critico e, terceira, a satisfacdo/o prazer como motivacao.

Neste contexto, vale ressaltar que primeiro foram apresentadas as respostas dos alunos
das escolas particulares e depois as respostas dos alunos das escolas publicas, conforme os
quadros 1 (um), 2 (dois) e 3 (trés). Trabalhou-se, também, com respostas dos professores das
escolas particular e publicas vinculadas a cada uma das categorias tratadas, no sentido de
obter uma explicagdo concreta nesse processo de ensino/ aprendizagem.

E importante esclarecer que primeiramente foram evidenciados os dados relativos aos
questionarios aplicados, em seguida explicitados os resultados das observacdes diretas em

sala de aula.
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Com base no questionario aplicado (apéndice 1), cabe evidenciar os dados relativos a
pergunta 02, sobre as duas Guerras Mundiais, a fim de verificar se esses contetdos
trabalhados em sala de aula se aproximavam da realidade vivenciada pelos alunos — aspecto
que pode ser um forte indicador de um possivel trabalho na linha de formacdo do aluno

reflexivo — 0 que sinaliza para uma postura de questionamento em relacdo a ideologia

hegemonica. Pergunta 02 e respostas:

Pergunta 02 Respostas Porcentagens
- Aprendi que mudou a
vida das pessoas,
Sobre as duas socioecondmicas e 40 %
Guerras Mundiais, | politicamente.
por exemplo, em
poucas palavras, 0
que vocé aprendeu | - Aprendi que so existe
na escola? ganancia e despeito de
pessoas em busca de 20%
dinheiro.
- Aprendi sobre o
nazismo.
10%
-Aprendi que 0
capitalismo foi o grande
responsavel pelas 10%
Guerras.
- Aprendi que as Guerras
tiveram vantagens e
desvantagens. 10%
- Aprendi muito pouco,
por causa do ensino.
10%

Quadro 2: Pergunta 2 para os alunos das escolas particulares

Ap0s os resultados obtidos pelos questionérios aplicados do contetido dado em sala de
aula sobre as duas Guerras Mundiais em escolasparticulares, perguntou-se “o0 que VOCé

aprendeu?”. Das respostas obtidas, elaborou-se as seguintes sinteses: - aprendi que mudou a
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vida das pessoas sdcioeconomicamente e politicamente; - aprendi que sO existe ganancia e
despeito de pessoas em busca de dinheiro; - aprendi que o capitalismo foi o grande
responsavel pelas guerras; - aprendi que as guerras tiveram vantagens e desvantagens; -

aprendi muito pouco, por causa do ensino.

Os 40% dos alunos das escolas particulares responderam que aprenderam que
mudou a vida das pessoas socioeconomicamente e politicamente, no entanto, ndo explicaram
0 motivo dessa mudanca, isto €, ndo explicitaram as possiveis causas e conseqliéncias dessa
mudanca na vida das pessoas. As respostas ficaram vagas, pois pelas observacdes dadas em
sala de aula, onde os alunos, sentados em suas carteiras, ficaram olhando grande parte do
tempo para o video que estava sendo passado sobre as duas Guerras Mundiais, esperava-se
que eles soubessem explicar as causas socioecondmicas e politicas que levaram a essas
possiveis mudancas. As duas Guerras Mundiais tiveram reflexos praticos no mundo todo, e
em varios ambitos, ndo s6é no politico e econdmico, mas também no socio-cultural,
principalmente em funcdo do desenvolvimento do Imperialismo Colonial, o qual teve como
conseqiiéncias lutas econdmicas em busca de matérias primas, gerando grandes conflitos entre
nacdes. Esses aspectos e conflitos culminaram também com a Segunda Guerra Mundial, e,
com ela,vieram as perdas de pessoas e a diminui¢do do consumo de produtos no mundo todo,

inclusive no Brasil.

Como se V&, ndo bastava apenas o aluno ter permanecido quieto em sua carteira,
olhando e ouvindo o filme sobre o assunto que estava sendo tratado em sala de aula. Era
necessario, sobretudo, que o conteldo dado fosse relacionado com a experiéncia de vida do
aluno, sO6 assim teoria e pratica integradas poderiam formar alunos com competéncia

reflexiva, criticos, capazes de realizar associacdes complexas.

Outros 20% dos alunos das escolas particulares responderam que aprenderam que s6
existe ganancia e despeito entre as pessoas em busca de dinheiro. Na verdade, essa resposta
esta relacionada as duas Guerras Mundiais, porém, no que diz respeito a ganancia, tem relacao
com a primeira Guerra Mundial na busca de matérias primas nas colbnias criadas pelo

Imperialismo Colonial.

No entanto, essa ganancia pelo dinheiro ndo foi explicada pelos alunos, que néo
souberam explicar que esta teve como conseqiiéncia uma grande expansdo de consumo,

mudando a vida das pessoas.
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Percebe-se que as respostas dadas pelos alunos eramdispersas. Na verdade, os alunos
deixam um espago muito grande entre o que aprendem e 0 que carregam como experiéncia de

vida.

10% dos alunos das escolas particulares responderam que o Capitalismo foi o
grande responsavel pelas guerras. No entanto, nas respostas eles ndo destacaram nenhum fator
econdmico, social e politico que abalaram as sociedades da época, mudando a vida das
pessoas, inclusive no ambito cultural e social, e que até hoje traz reflexos no sistema global.

Por tudo isso, entendeu-se que ha uma falta de contetdo especifico da realidade social.

10% dos alunos das escolas particulares responderam que as guerras tiveram
vantagens e desvantagens. Sabe-se que toda guerra tem como conseqiiéncia vantagens e
desvantagens, porémelas ndo foram explicitadas nas respostas. E possivel que pouco do
assuntotivesse sido interiorizado pelos alunos, ou seja, eles podem até ter ouvido falar das
duas grandes Guerras Mundiais, de suas vantagens e desvantagens, porém € possivel que nao
tenham entendido o contetdo a ponto de poder utiliza-lo em outras associagdes praticas no

seu dia a dia.

Dos alunos das escolas particulares, 10%responderam que aprenderam sobre o
nazismo, mas nao especificaram sobre essa assunto nenhum fato que justificasse esse
aprendizado, nem sobre a Triplice Alianca, assunto tdo comentado da Segunda Guerra
Mundial.

Outros 10 % dos alunos das escolas particulares responderam que aprenderam muito
pouco, por causa do ensino, mas ndo falaram como gostariam que esse ensino fosse dado para
que o conteddo fosse bem absorvido, obtendo-se bons resultado no processo de

ensino/aprendizagem.

Tendo-se aplicado em sala de aula, aos alunos das escolas publicas pesquisadas, um
questionario sobre o assunto das duas Guerras Mundiais, perguntou-se “O que VOCé
aprendeu?” Obtiveram-se respostas que resultaram nas seguintes sinteses: - ndo aprendi
nada; - ndo aprendi muita coisa; - ndo me lembro; - aprendi s6 0s nomes dos paises e dos

lugares que participaram das guerras; - ndo respondeu.
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Pergunta 02 Respostas Porcentagens
Sobre as duas | - Ndo aprendi nada 75%
Guerras
Mundiais, por
exemplo, em | - Néo aprendi muita 10%
poucas coisa

palavras, o que
vocé aprendeu
na escola? - N&o me lembro 5%

- Aprendi s6 o0s
nomes dos paises e

dos lugares que 5%
participaram das

Guerras

- Néo respondeu 5%

Quadro 3: Pergunta 2 para os alunos das escolas publicas.

A maioria dos alunos das escolas publicas pesquisadas, isto €, 75%, responderam
que ndo aprenderam nada sobre as duas Guerras Mundiais. E ai fica a grande questdo: “por
gue ndo aprenderam ja que esse conteldo foi dado em sala de aula para todos os alunos
pelos professores?”, pois esses, como recurso didatico, utilizaram o livro, lendo e fazendo os

alunos acompanharem a leitura do assunto que estava sendo dado.

Assim, os professores das escolas publicas, seguindo a ordem do contetdo pelo livro,
procuravam explicar contetdos sobre as duas Guerras Mundiais. Citando como exemplo o
inicio da primeira Guerra Mundial, ndo explicaram uma das causas mais importante da guerra

que foi os Movimentos Nacionalistas.

Em seguida, os professores fizeram referéncias sobre o periodo entre as duas Guerras
Mundiais, focando de um lado os Estados Unidos como grande poténcia e de outro o
desmoronamento da Alemanha. Falaram do nazismo, de Adolfo Hitler, que acusava os judeus
de responsaveis por diversas crises no mundo; e da triplice alianca, formada pela Italia, Japao
e Alemanha. Na verdade, os professores, utilizando o livro didatico como recurso,
procuravam desenvolver o contetdo tedrico proposto pelo planejamento, sem se preocupar
com a acdo educativa. Talvez esse tenha sido o motivo da maioria dos alunos terem

respondido no questionario que ndo aprenderam nada. Enfim, esses contetidos, que eram
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repassados aos alunos sem nenhuma vinculacdo de um saber sistematizado, iam se

acumulando no decorrer do tempo, sem que fossem interiorizados.

Outros 10% dos alunos das escolas publicas, responderam que “ndo aprenderam
muita coisa”. No entanto, nada foi citado dessa resposta para que se obtivesse algo que
correspondesse a alguma coisa ndo aprendida. Essa resposta ficou vaga, pois os alunos das
escolas publicas ndo souberam dizer pelo menos o que aprenderam e 0 que ndo aprenderam.
Fica confusa uma resposta desta natureza, apds ter presenciado em sala de aula, 0 que 0s
professores falaram sobre as duas Guerras Mundiais. Pressupfe-se, pelas aulas dadas, que

algo tenha sido compreendido do assunto dado.

5% dos alunos das escolas publicas responderam “ndo me lembro”. Essa resposta
dada pelos alunos requer uma melhor preocupacdo da escola na formacdo dos mesmos. E
preciso mobilizar os educadores envolvidos na educacgéo da institui¢do, no sentido de preparar
esses alunos, mesmo sendo uma minoria, para saber interpretar uma pergunta e respondé-la de
acordo com que lhe é proposto. Além disso, para responderem o questionario tiveram tempo
suficiente, pois a professora disponibilizou todo o seu horéario da aula de Histdria para que os

alunos ficassem tranquilos para responder o questionario.

Outros 5% dos alunos das escolas publicas responderam que “aprendi s6 os nomes
dos paises e dos lugares que participaram das guerras”. No entanto, 0 nome desses paises que
participaram das duas Guerras Mundiais ndo foi citado pelos alunos, nem mesmo a Italia e a
Alemanha, que permitiram que se desenvolvessem movimentos ideoldgicos totalitarios
bastante populares, como o fascismo e o nazismo, que foram profundamente relevantes ndo s6
para esses dois paises, mas também para varios outros, inclusive para o Brasil. Essa omissdo
dos 5% dos alunos das escolas publica nas respostas solicitadas pelo questionario precisa ser
considerada pelos professores em suas praticas pedagdgicas, isto €, na maneira de aplicar a

teoria como forma de acdo prética, e ndo como uma abstracgéo.

5% dos alunos das escolas publicas ndo responderam. Essa falta de respostas pelos
alunos pode ser atribuida a varios fatores, entre eles uma possivel falta de interesse em
participar do processo de aplicagdo do questionario. Neste sentido, optou-se pelo assunto das
grandes guerras a fim de obter respostas que vinculassem o assunto dado em sala de aula com
a repercussdo desse assunto na vida. Por exemplo, sobre o nacionalismo e 0s preconceitos
generalizados entre as duas Guerras Mundiais, 0 aparecimento dos neonazistas e de

comunidades no Orkut que dizem odiar judeus, negros, homossexuais.
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O questionario aplicado aos professores das escolas particulares (Quadro 4), o que é
evidente aos dados relativos a pergunta 02, sobre “quanto a participacdo dos alunos nessa
turma, que conceito vocé daria?” — regular, insuficiente, bom ou excelente, foi adotado a fim
de verificar se essa participacdo trabalhada em sala de aula era definida a partir dos problemas
levantados da préatica cotidiana dos alunos.

Pergunta 02 Respostas Porcentagens
Quanto a | - Regular 85%
participacdo dos
alunos nessa
turma que | - Insuficiente 5%
conceito vocé
daria?
- Bom 5%
- Excelente 5%
Respostas Porcentagens
- Por que ndo ha interesse nos 85%

Por qué? alunos em participar das
aulas.
- Por que os alunos estdo 15%
sempre desatentos

Quadro 4: Pergunta 2 para os professores das escolas particulares.

Apbs os resultados obtidos por este questionario ser aplicado aos professores das
escolas particulares de Belém do Pard, escolhidas aleatoriamente, obteve-se as respostas a
partir das quais se formularam as seguintes sinteses: “porque nao ha interesse dos alunos em

participar das aulas”; “porque os alunos estdo sempre desatentos”.

85% dos professores das escolas particulares responderam que ndo ha interesse dos
alunos em participar das aulas. Mas, no entanto, essa falta de interesse desses na participacdo
afirmada pelos professores ndo € justificavel, j& que essa participagdo obviamente deve ser

trabalhada pelo professor na escola, em sua préatica pedagdgica.
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Assim, o professor deveria desenvolver em sala de aula atividades que permitissem
experiéncias vivenciadas pelos alunos no seu dia-a-dia, sobretudo, em situacGes atuais, nas

quais os alunos pudessem contribuir e opinar com responsabilidade.

Outros 15% dos professores das escolas particulares responderam que os alunos estdo
sempre desatentos. Porém, o motivo dos alunos estarem sempre distraidos ndo foi explicitado
por eles. Talvez, essa desatencdo tenha sido motivada pela falta dos elementos do processo
ensino/aprendizagem, tais como: o conteudo, a metodologia e a relagcdo professor/alunos, que

s80 necessarios para despertar a atencéo para a efetivacdo da aprendizagem.

Ap0s andlise do questionario aplicado aos professores das escolas publicas o que se
evidencia aos dados pertinentes a pergunta 02, sobre “quanto a participacao dos alunos nessa
turma, que conceito vocé daria — insuficiente, regular, bom ou excelente?”, obteve-se duas
respostas, de onde formularam-se as seguintes sinteses, quais sejam: “porque a maioria da
turma se interessa pelos temas estudados em sala de aula”, “porque apenas um grupo nao se

interessa pelos temas estudados em sala de aula”.

Pergunta 02 Respostas Porcentagens

- Bom 85%

Quanto a

participagdo dos | - Regular 5%

alunos nessa

turma que o

conceito vocé | - Insuficiente 5%

daria?
- Excelente 5%
Respostas Porcentagens

- por que a maioria da turma se
Por qué? interessa pelos temas estudados
em sala de aula 90%

- Por que apenas um pequeno
grupo ndo se interessa pelos
temas estudados em sala de aula 10%

Quadro 5: Pergunta 2 para os professores das escolas publicas.
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90% dos professores das escolas publicas responderam que a maioria da turma se
interessa pelos temas estudados em sala de aula, no entanto esse interesse ndo foi
demonstrado como positivo nas respostas dadas pelos alunos no questionario aplicado que
tratava acerca do contelldo dado em sala de aula sobre as duas Guerras Mundiais.

Afirmar que a maioria da turma se interessa pelo tema estudado ndo quer dizer que
houve aprendizado, pois o contelido € uma parte integrante do conhecimento que envolve
informacdes, dados, fatos, conceitos, principios e generalizacdes que, por sua vez,envolvem a
experiéncia do homem, no caso, dos alunos. Porém, nos resultados dados pelo questionario
respondido pelos alunos das escolas publicas os fatos, os dados e as condi¢Bes sociais,
politicas e econdmicas dos paises envolvidos nas duas Guerras ndo foram respondidas.
Acredita-se que talvez os professores ndo tenham certeza que esse interesse pelos temas
estudados ainda ndo alcangou os objetivos desejados por eles mesmos.

Outros 10% dos professores das escolas publicas responderam que apenas um pequeno
grupo ndo se interessa pelos temas estudados em sala de aula. Essa falta de interesse desse
pequeno grupo ndo foi explicitado pelos professores. E possivel que o clima de “liberdade”
dado por estes tenha prejudicado o interesse do pequeno grupo nos temas dados em sala de
aula. Na verdade, o professor, sabedor dessa dificuldade desse grupo, deveria estabelecer
relagdes solidérias a fim de identificar as dificuldades do nédo interesse pelo tema abordado.
Na pratica, os docentes na sua maioria ndo tém oportunidade para se aproximar dos alunos e
identificar os problemas surgidos pela falta do aprendizado. Esse fato ocorre por dois
motivos: conteldo muito extenso e tempo curto para aplica-los. Assim, o interesse pelos
temas estudados em sala de aula fica prejudicado.

Para obter uma explicacdo concreta nas respostas dos questionarios, objetivando
vincula-las aos aspectos ideoldgicos no processo de ensino aprendizagem, trabalhou-se com a
categoria pautada no desenvolvimento do senso critico, com énfase a formacdo do aluno
reflexivo.

Neste contexto, baseado no questionario relativo a pergunta 04, sobre “nas aulas de
Historia Contemporénea, vocé sente vontade de criticar o assunto dado?” Quando vocé sente
vontade de criticar um determinado assunto de Historia o que faz?, objetiva-se verificar se na
sala de aula o aluno tem espaco para criticar um determinado assunto dado de Histéria, —
aspecto que pode ser um forte indicador de uma possivel aproximacdo entre acdo-reflexdo —
criacdo em um contexto determinado de assunto, onde possivelmente pode haver relacdo a

ideologia hegemdnica. Cabe observar as perguntas e as respostas:
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Pergunta 04 Respostas Porcentagem
Nas aulas de Historia, vocé | Sim 70%
sente vontade de criticar o
assunto dado? Nao 30%
Se vocé marcou “SIM”, | Respostas Porcentagem

guando vocé sente vontade
de criticar um determinado | - Fala so para o
assunto dado em Histdria, | professor no fim da

0,
que faz? aula. 30%

N&do fala, por sentir
inseguranga  naquilo

0,
que vai dizer. 20%

Né&o fala, porgue tem

medo de se expor. 10%

Fala para todos na 10%
sala  para  gerar
discussao.

Quadro 6: Pergunta 4 para os alunos das escolas particulares

Apos os resultados obtidos pelos questionarios aplicados em sala de aula aos alunos
das escolas particulares sobre, “nas aulas de Historia, vocé sente vontade de criticar o
assunto dado? Quando vocé sente vontade o que faz?”, elaboraram-se as seguintes sinteses:
“Fala sé para o professor no fim da aula”; “Nao fala, por sentir inseguranca naquilo que vai
dizer”; “N&o fala porque tem medo de se expor” e “Fala para todos na sala para gerar

discussao”.

30% dos alunos das escolas particulares responderam que s6 falam para o
professor no fim da aula. E possivel que esses alunos, com medo de receber criticas
negativas dos seus colegas em sala de aula, negam a sua fala, e assim, talvez deixam de
contribuir com suas idéias e seus pensamentos para a formacao no desenvolvimento do senso
critico o que, por sua vez, pode ser responsavel por uma sociedade mais justa e mais
racionalizada, tanto no que se refere as relacbes pessoais e interpessoais, quanto a

infraestrutura e superestrutura.
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Outros 20% dos alunos das escolas particulares responderam que ndo falam por
sentir inseguranca naquilo que iam dizer. Na verdade, essa inseguranca talvez seja
motivada pelo ndo aprendizado ao contetdo dado em sala de aula. No que se refere aos
objetivos do ensino de Historia, esse € um fator que vai de encontro aos principios da
educacéo, pois, espera-se que no final da 8% série do ensino fundamental, o aluno seja capaz
de utilizar diferentes fontes de informacdes para leituras criticas. Neste sentido, deixar de falar
por falta de seguranca descaracteriza aquilo que seria o ideal, isto é, o ensino/aprendizagem

de Historia pautado no desenvolvimento do senso critico.

10% dos alunos das escolas particulares disseram que néo fala, porque tém medo
de se expor. Talvez, esses alunos ndo quisessem se arriscar em explicar alguma coisa sobre o
assunto de Historia que ndo estivesse contextualizado no contetdo dado pelo professor, o que
pode suscitar criticas e risos pelos colegas. Assim, por deixar de falar o que sabe sobre o
assunto de Histéria, ndo fala, ndo discute, ndo coloca em prética na sala de aula um
pensamento ou uma idéia fruto de um senso critico. Esse medo de se expor impede a a¢do do
aluno em articular e transformar uma situacdo no ensino que ja esta dada, pronta e talvez

acabada no processo de aprendizado.

10% dos alunos das escolas particulares responderam que falam para todos na sala
de aula para gerar discussdo. Essa resposta dada pelos alunos parece uma verdadeira
contradicdo, pois em nenhum momento durante a observacdo na propria sala de aula, houve
tentativa de discussdo. Talvez, essa seja a intencao desses alunos. Uma sala de aula motivada
pela discussdo pode promover um aprendizado pautado no desenvolvimento do senso critico,
baseado nos principios da democratizacdo. Com essa resposta parece que 0s alunos
demonstraram interesse em participar da pratica educativa por meio da discussdo, e assim,
compreender que é nessa busca que se aprende a adquirir clareza dos limites da acdo na

sociedade.
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Pergunta 04 Respostas Porcentagem
Nas aulas de Historia, | NAO 60%
vocé sente vontade de
criticar o assunto dado?
Se vocé marcou “SIM”, | SIM 40%
guando  vocé  sente
vontade de criticar um
determinado assunto, que | Respostas Porcentagem
faz?
- Fala para o colega ao 20%
lado.
- Fala s6 para o 5%
professor no fim da
aula
- Néo fala porque sente 5%
inseguranca no que vai
dizer.
- Né&o fala por que sente
vergonha de falar em
publico. 5%
- N&o fala porque os 5%

colegas vao me dar vaia

Quadro 7: Pergunta 4 para os alunos das escolas publicas.

100

Havendo-se aplicado um questionario em sala de aula aos alunos das escolas publicas

pesquisadas, perguntou-se: “nas aulas de Histdria, vocé sente vontade de criticar o assunto

dado? Se vocé sente vontade de criticar um determinado assunto dado pelo professor em

Histdria, o que vocé faz?”. Obtiveram-se respostas que se organizam, em sintese: “falo para o

colega ao lado”; “falo s6 para o professor no fim da aula”; “ndo falo, porque sinto

inseguranga no que vou dizer”; “ndo falo, porque sinto vergonha de falar em publico”; “néo

falo porque os colegas vao me vaiar”.
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20% dos alunos das escolas publicas responderam que sé falam para o colega ao
lado. Talvez, esses alunos ndo tenham oportunidade de falar em sala de aula por ocasido da
aula expositiva dada pelo professor, ou seja, eles ndo tém um espago onde possam criticar o
contetdo de Historia, e ai preferem falar para o colega ao lado, expondo suas idéias e suas
possiveis criticas sobre o assunto dado. As vezes, pela falta de oportunidade, perde-se em sala
de aula uma grande contribuigdo do aluno em participar na constru¢do de um saber que pode
ser elaborado entre professor e aluno, no sentido de um trabalho pautado no desenvolvimento

do senso critico.

Outros 5% dos alunos das escolas publicas disseram que falam para o professor no
fim da aula, e ai pergunta-se: “por que os alunos deixam para falar para o professor somente
no fim das aulas?”. “Sera que o professor sé pode dar atencdo para os alunos ao terminar de
dar a sua aula?”. Sabe-se que o professor das escolas publicas por questdo de sobrevivéncia
ndo tem s6 uma funcdo, as vezes desempenham outro trabalho paralelo, sendo que, quando
termina de dar a sua aula, ja sai correndo para outro trabalho, em funcdo do tempo. Esses
alunos dificilmente véo receber do professor da escola publica uma resposta completa. Nesse

sentido, ficara possivelmente sempre algo que poderia ter sido explicado melhor.

5% dos alunos das escolas publicas responderam que ndo falam, porque sentem
inseguranca no que vao dizer. E possivel que estes alunos estejam com razdo, pois €
bastante constrangedor falar de um assunto do qual vocé ndo tem certeza de estar correto.
Essa falta de seguranca, talvez, esteja relacionada a forma como o contetido de Historia é
repassado em sala de aula, obedecendo linearmente e unilateralmente o livro didatico, o Unico
recurso didatico disponivel. Muitas vezes, o contetdo é desvinculado da realidade do aluno e
o professor é incisivo em reproduzir fielmente a Unica alternativa dada pelo livro didatico, o

gue acaba desmotivando o aluno a questionar ou dar sugestfes inovadoras.

Outros 5% dos alunos das escolas publicas, disseram que ndo falam, pois sentem
vergonha de falar em publico. Esse problema é sério em sala de aula, pois esses alunos
precisam de um atendimento especial do professor e de todos aqueles que fazem parte da
educacdo na comunidade escolar. O motivo de esses alunos terem vergonha de falar em
publico ndo quer dizer que eles ndo sejam inteligentes e que ndo tenham um bom
aprendizado. Na verdade, o que seria necessario, € que todos os professores das escolas
publicas trabalhassem com esse tipo de aluno, no sentido de proporcionar-lhes estimulos para

vencer a vergonha de falar em publico.
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Outros 5% dos alunos das escolas publicas responderam que ndo falam porque 0s
colegas véao Ihe dar vaia. Esse problema em sala de aula é bastante sério e compromete até o
bom aprendizado, pois o aluno deixa de falar para ndo ser vaiado. Além disso, prejudica a
pratica pedagdgica do professor que precisa da participacdo dos alunos no processo de
ensino/aprendizagem. A sala de aula é o local privilegiado do aluno, onde ele deve ter o seu
espaco para falar, discutir, transmitir a suas idéias, e envolve-las na contextualizacdo do
conteddo de Historia. Para isso, é necessario que o professor mantenha o controle sobre a
turma, evitando esse tipo de agressdo entre os colegas que € inibidora e ameacadora do

aprendizado, prejudicando o respeito a fala do aluno.

Baseado no questionario aplicado aos professores das escolas particulares, tem-se a
pergunta 3: “vocé acha que é importante despertar o senso critico do aluno por meio do
ensino de historia? “Sim ou ndo”. Em caso positivo, COmo vocé faz isso?”. O objetivo ¢ de
verificar se o professor, por meio do ensino de historia, desperta o senso critico dos alunos.

Observa-se, assim:

Pergunta 03 Resposta Porcentagem

Vocé acha que ¢€|SIM 100%
importante despertar 0
senso critico do aluno por |
meio de ensino de | NAO -
Historia?

Em caso positivo, como | Respostas Porcentagem
voceé faz isso?

- Passando leituras no 70%
livro  didatico que
fazem o aluno pensar.

- Passando exercicio de 20%
compreensdo de texto.

- Fazendo uma sintese 10%
do assunto que foi
apresentado no data
show.

Quadro 8: Pergunta 3 aos professores da escolas particulares.
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Com os resultados obtidos pelos questionarios aplicados, aos professores das escolas
particulares de Belém do Para, escolhidas aleatoriamente, obteve-se as respostas a partir das
quais se formularam as seguintes sinteses: “passando leituras de texto no livro didatico que
fazem o aluno pensar”; “passando exercicios de compreensao de texto”; “fazendo uma sintese

do assunto que foi apresentado no data show”.

100% dos professores dasescolas particulares responderam que acham importante
despertar o senso critico do aluno por meio do ensino de histéria. Desses professores, 70%
disseram que despertam o senso critico do aluno “passando leitura no livro didatico que
fazem o aluno pensar”. Sera que esse ¢ o objetivo das escolas particulares? Essa atitude do
professor ajuda a restringir e regular a inteligéncia do aluno, estabelecendo o que deve ser
pensado e o que deve ser feito?

E preciso romper esse tipo de ensino que se caracteriza por um saber ideologicamente
orientado para o livro didatico. Tal ensino tira a liberdade de acdo-reflexdo-acdo do aluno

pautado no desenvolvimento do senso critico.

Outros 20% dos professores das escolas particulares disseram que “passando
exercicio de compreensdo de texto” fazem despertar o senso critico do aluno por meio do
ensino de histéria. E possivel que pela compreensdo de texto o aluno desperte o senso critico,
no entanto este assunto nao deve estar produzido em funcdo de comprometimento ideoldgico
criando um complexo de relagdes no qual entra no jogo a questdo ideoldgica dentro da sala de

aula.

Com base no questionario aplicado aos professores das escolas publicas, tém-se as
seguintes perguntas: “vocé acha que é importante despertar o senso critico do aluno por meio

de ensino de Historia?”, “Sim ou N&o?”, “Em caso positivo, como vocé faz isso?”’

Obijetivou-se verificar se o professor das escolas publicas, por meio do ensino de

Histdria, desperta o senso critico dos alunos. Observa-se assim:
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PERGUNTA 03 RESPOSTAS PORCENTAGEM

Vocé acha que é importante

Despertar o senso critico do “SIM” 100%
aluno por meio do ensino de
Historia?
“NAO”
Em caso positivo como vocé | RESPOSTAS PORCENTAGEM
faz isso?
Dando 90%

oportunidade para o
aluno ler sobre o
tema
compreendendo.

-Refletindo sobre 0 | 5%
tema do texto no
livro didatico.

Utilizando o livro 5%%
didatico com
abordagem critica.

Quadro 9: Pergunta 3 aos professores das escolas publicas.

Apds os resultados obtidos pelos questionarios aplicados aos professores das escolas
publicas de Belém do Para, escolhidas aleatoriamente, foi possivel obter as respostas que, a
partir das quais, formularam-se as sinteses: “dando oportunidade para o aluno ler sobre o
tema compreendendo”; “refletindo sobre o tema do texto no livro didatico”; “utilizando o

livro didatico com abordagem critica”.

100% dos professores das escolas publicas responderam que é importante despertar o
senso critico do aluno por meio do ensino de Historia. No entanto, 90% desses professores

disseram que “dando oportunidade para o aluno ler sobre o tema compreendendo” seria a
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melhor forma para desperta o senso critico do aluno por meio do ensino de Histdria. Sabe-se
que o livro didatico em escolaspublicas € um recurso didatico ao alcance de quase todos 0s
alunos na fase escolar, por ser fornecido pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Na
verdade, esse livro acaba sendo um instrumento impar para esse publico especifico das

escolas publicas de Belem do Par e de outros estados do Brasil.

Na verdade, os professores das escolas publicas usam o livro didatico para ler,
compreender, interpretar, sendo este o Gnico recurso didatico, além do quadro de giz. E de
conhecimento de todos que o livro, por ser um veiculo que difunde a palavra escrita e por ser
acessivel a todos esses alunos, torna-se para os professores das escolas publicas o Unico meio
de estimulo para o aluno ler, compreender o tema e talvez para despertar 0 senso critico por

meio do ensino de Historia.

Outros 5% dos professores das escolas publicas de Belém, responderam que
“refletindo sobre o tema do texto seria a melhor forma de despertar o senso critico do aluno
por meio do ensino de Historia”. Na verdade, essa atividade de refletir sobre um tema
abordado motiva a sensibilizar o aluno para identificar informacdes historicas, obtendo
elementos que possam despertar o0 ensino/aprendizagem de Histéria pautado no

desenvolvimento do senso critico.

5% dos professores das escolas publicas também de Belém, disseram que “utilizando o
livro didatico com abordagem critica” faz despertar o senso critico do aluno por meio de
ensino de Historia. Sabe-se que ndo é so utilizando o livro didatico com abordagem critica
que o aluno desperta o senso critico. E importante também que o professor acompanhe o
estudo dessa abordagem critica, fazendo o papel de orientador; explicando e até
complementando com outras atividades, no sentido de situar o aluno dentro do contexto

histérico em questdo, demonstrando interpretacdes historiograficas sobre o tema estudado.

Para alcancar uma explicacdo definida nas respostas dos questionarios, cujo objetivo é
vincula-las aos aspectos ideoldgicos no processo de ensino aprendizagem, trabalhou-se com a
categoria ensino/aprendizagem de historia tendo a satisfacdo/o prazer como motivacao, com

destaque especial a formacéo do aluno reflexivo.

Neste contexto, com base no questionario relativo a pergunta 06, sobre “vocé gosta do
ensino de Histdéria na escola?”. “Sim” ou “N&o”, justifique a sua resposta, objetivou-se
evidenciar se na sala de aula o aluno no processo de ensino/aprendizagem de Historia tem a

satisfacdo/o prazer como motivagdo — aspecto esse que pode ser um indicativo de essupostos
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da aprendizagem e disposi¢des internas de interesse do aluno para possivel descoberta onde

héa relacdo a ideologia hegemoénica:

PERGUNTA 06 RESPOSTAS PORCENTAGEM

Vocé gosta do ensino SIM 10%
de Historia na Escola?

Justifique sua resposta.

NAO 90%
RESPOSTAS PORCENTAGEM
-N&do  gosto, porque 40%

muitas coisas que sao
dadas na escola eu ja sei.

-Né&o gosto, porque s6 se 20%
estuda o passado, 0 que
ndo é muito interessante.

-Ndo gosto, porque a 15%
leitura de Historia ndo me
estimula, ndo tem nada a
ver com questbes
préticas.

-Sim, porque a Historia 15%
serve para nos dar
conhecimento geral sobre

0 mundo.

-N&o gosto porque as 10%
idéias de Histéria sdo

confusas.

Quadro 10: Pergunta 6 aos alunos das escolas particulares.
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Baseado nos resultados obtidos pelos questionarios aplicados em sala de aula aos
alunos das escolas particulares sobre: “vocé gosta de ensino de Historia na escola? “Sim” ou
“Ndo”? justifique a sua resposta, elaboraram-se as seguintes sinteses: “N&o gosto, porque
muitas coisas que sdo dadas na escola eu ja sei”; “N&ao gosto, porque so se estuda o passado,
0 que ndo é muito interessante”; “N&o gosto, porque a leitura de Histdria ndo me estimula,
ndo tem nada a ver com questBes préaticas”; “sim, porque a Histéria serve para nos dar

conhecimento geral sobre o mundo”; “N&o gosto porque as idéias de Histdria sdo confusas”.

40% dos alunos das escolas particulares disseram que “ndo gostam do ensino de
Historia na escola, porque muitas coisas que s&o dadas na escola eles ja sabem”.E obvio que
esses alunos, que possuem um poder aquisitivo elevado, tém acesso a meio de comunicagado
extremamente evoluidos e ageis como: televisdo, computador, filmes e outros, fazendo com
gue muitos assuntos de historia dados na escola ja sejam de conhecimento desses alunos. O
ensino de Histéria, quando repassado somente por procedimentos tedricos, sem nenhuma
habilidade que desperte o senso critico para o saber da acdo e reflexdo, ndo desperta a

satisfacdo, tdo pouco o prazer ao aprendizado.

Outros 20% dos alunos das escolas particulares responderam que “ndo gostam do
ensino de Histdria na escola, porque sé se estuda o passado, 0 que ndo € muito interessante”.
Na verdade, esses alunos tém razdo, aprender Historia apenas do ponto de vista factual, ou
seja, relatando fatos sem se deixar influenciar pelas ideologias do seu tempo, resulta num
desinteresse pelo ensino de Histdria na escola, pois os alunos ndo sdo estimulados para o
processo do aprendizado tendo por base a satisfacdo/o prazer como motivagdo aos

conhecimentos histéricos.

15% dos alunos das escolas particulares disseram que “ndo gostam porque a leitura de
Historia ndo tem nada a ver com questdes praticas”. Percebe-se que esses alunos estdo
interessados em utilizar diferentes fontes de informacbes para leitura critica que possam
dimensionar as relacdes sociais, econémicas, politicas e culturais que vivenciam. S6 assim, 0s
alunos, utilizando questbes praticas com enfoques diferentes de Histdria, podem enriquecer o
seu conhecimento obtendo informagdes histdricas de outras localidades, estabelecendo
diferentes relagdes regionais, nacionais e articula-las no contexto global com a satisfagdo/o

prazer como motivacao ao aprendizado de Historia.

Outros 15% dos alunos das escolas particulares responderam que “Sim porque a

Historia serve para nos dar conhecimento geral sobre o mundo”. Esses alunos tém
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consciéncia que a Histdria procura explicar a dimensdo que o homem teve e tem sobre o
mundo. Ela procura especificamente ver as transformacbes pelas quais passaram as
sociedades, pois estas sdo a esséncia da historia do homem e das sociedades. Neste sentido, o
homem ¢é responsavel pela construgcdo e transformacdo da Histéria do seu tempo e dos
reflexos desta nas sociedades futuras. Enfim, o ensino/aprendizagem de Historia tendo a
satisfagdo/o prazer como motivacdo estimula o aluno a reflexdo de uma tomada de posicéo

diante da situacdo contextualizada.

10% dos alunos das escolas particulares disseram que “ndo gostam porque as idéias
da Historia sdo confusas”. Os alunos que assim responderam talvez ndo foram preparados na
escola para uma leitura interpretativa do contetdo do texto. Sabe-se que a idéia € uma
representacdo mental de algo concreto ou abstrato que precisa de reflexdo no contexto
analisado. O ensino/aprendizagem de Histdria, tendo a satisfacdo/o prazer como motivacéo,

possibilita o aprendizado de cunho reflexivo.

PERGUNTA 06 RESPOSTAS PORCENTAGEM

Vocé gosta do ensino | SIM 100%
de Historia na escola?
Justifique a  sua

resposta.
NAO -
RESPOSTAS PORCENTAGEM
- Se ndo tivesse o 10%

ensino de Historia
ninguém saberia
nada.

-Com a Histéria eu 30%
aprendi mais coisas
sobre o mundo.

-Ela nos d& a idéia 40%
do que aconteceu no

passado.

-Ela ensina o que 15%
aconteceu no

passado para ndo se
cometer erros no
futuro

-Porque mata a 5%
curiosidade
Quadro 11: Pergunta 6 aos alunos das escolas publica.
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Havendo-se aplicado, em sala de aula, aos alunos das escolas publicas de Belém,
pesquisadas aleatoriamente, um questionario, perguntou-se: “Vocé gosta do ensino de
Historia na escola? “Sim” ou “Ndo”? Justifique a sua resposta”, 100% desses alunos
responderam que “Sim”, gostam do ensino de Historia na escola. Neste contexto, obtiveram-
se respostas que resultaram nas seguintes sinteses: “Se ndo tivesse 0 ensino de Histéria
ninguém saberia nada”; “Com a Histdria eu aprendi mais coisas sobre o mundo”; “Ela nos
da a idéia do que aconteceu no passado”; “Ela ensina o que aconteceu no passado para nao

se cometer erros no futuro”; “Porque mata a curiosidade”.

Desses 100% de alunos, que disseram que gostam do ensino de Histdria, 10%
responderam que “se ndo tivesse o ensino de Histdria ninguem saberia nada”. Esses alunos
realmente tém consciéncia que o ensino de Histdria é importante nas escolas para explicar as
transformacdes resultantes das acdes dos homens no mundo. O ensino de Historia leva o
aluno perceber que a realidade de hoje é diferente da realidade do passado e que para
conhecer a historia do passado é necessario compreender, de modo amplo, o fato, o sujeito e 0
tempo histdricos. Todos esses fatores devem ser articulados e envolvidos em abordagens nos
momentos historicos no ensino/aprendizagem de Histdria, tendo a satisfacdo/o prazer como

motivagdo para reflexdo da agdo do homem na sociedade.

30% dos alunos das escolas publicas responderam que “com a Historia eu aprendi
mais coisas sobre o mundo”. Esses alunos ndo souberam explicar o significado das “coisas
sobre 0 mundo”. Neste sentido, existe uma lacuna muito grande do que seja aprendizado
sobre o mundo. Sabe-se que a Historia é tudo aquilo que ja aconteceu hd muito tempo no
mundo. Assim, esperava-se que os alunos explicassem essas “coisas” que eles aprenderam
com o ensino de Histéria, sobretudo, do passado do homem, ou de um povo, ou de uma

nacao.

40% dos alunos das escolas ptblicas disseram que “ela nos d& idéia do que aconteceu
no passado”. Percebeu-se que esses alunos tém nocdo do que aconteceu no passado pelo
ensino de historia na escola, porém resta saber se tal ensino visa a explicar o passado,

contextualizando-o com a realidade da sociedade atual.

15% dos alunos das escolas publicas responderam sobre a Historia que “ela ensina o
que aconteceu no passado para ndo cometer erros no futuro”. Pela resposta dada, percebe-se
gue os alunos tém consciéncia de uma analise basica implicita no conhecimento historico que

é do tempo passado, presente e futuro. Assim, para ndo cometer erros no futuro, deve-se
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conhecer o passado e fazer uma andlise reflexiva avaliando os acontecimentos ocorridos, no

sentido de uma possivel probabilidade de ndo cometer erros no futuro.

Outros 5% dos alunos das escolas publicas responderam no questionario de Histdria
“porque mata a curiosidade”. Sera que os ensinos de Historia dados em escolaspublicas sdo
voltados somente para despertar a curiosidade do aluno?. E possivel que essa curiosidade
esteja voltada para outros conhecimentos sobre historia, no sentido do aluno analisar, refletir e

agir no espaco de dominacéo ideologica

Com base no questionario aplicado aos professores das escolas particulares, tem-se a
pergunta 01: “Vocé se sente satisfeito com o trabalho por vocé desenvolvido na disciplina
Historia?” “Sim ou Nao?. Diga de um a trés motivos!”. O objetivo é verificar se o professor

tem a satisfacdo/o prazer em trabalhar com a disciplina Historia.

PERGUNTA 01 RESPOSTAS PORCENTAGEM

Vocé se sente satisfeito com | SIM 100%
o trabalho por vocé
desenvolvido na disciplina

Historia. N
NAO

Diga de um a trés motivos RESPOSTAS PORCENTAGEM

-A Histdria, muitas das
vezes, € vista com
menos importancia do | 60%
que a matematica ou
portugués.

-Por ndo participar do
plano de ensino que ja
vem preparado pela | 20%
coordenacao.

-A metodologia
trabalhada tem que ser
de acordo com o tempo | 20%
preestabelecido.

Quadro 12: Pergunta 1 aos professores das escolas particulares.
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Ap0s os resultados obtidos pelos questionarios aplicados aos professores das escolas
particulares de Belém — Pard, conseguiram-se as respostas a partir das quais se formularam as
seguintes sinteses: “a HistOria, muitas das vezes, é vista com menos importancia do que a
matematica ou portugués”; “por ndo participar do plano de ensino que ja vem preparado
pela coordenacdo”; “a metodologia trabalhada tem que ser de acordo com o tempo
preestabelecido”.

100% dos professores das escolas particulares responderam que se sentem satisfeitos
com o trabalho desenvolvido na disciplina Histéria. No entanto, ha uma contradi¢cdo nas
respostas dadas por estes professores nos questionarios ja que, mesmo respondendo que se
sentem satisfeitos com o trabalho desenvolvido, alguns deles afirmaram que “a Historia,
muitas das vezes, é vista com menos importancia do que a matemética ou portugués”, outros
afirmaram que “ndo participam do plano de ensino que ja vem preparado pela coordenacao”
e ainda outros disseram que “a metodologia trabalhada tem que ser de acordo com o tempo

preestabelecido”.

Em termos quantitativos, 60% desses alunos afirmaram que “a Histdria muitas das
vezes € vista com menos importancia do que a matematica ou portugués” .Talvez, eles
estejam com razdo nessa afirmacao, pois o ensino de Histdria nas escolas brasileiras, desde a

Constituicdo do Estado Brasileiro, sofre mudancgas em seus curriculos escolares.

Alem disso, do ponto de vista curricular, o ensino de Histdria e sua efetivagdo na sala
de aula é de uma prética bastante simplificada, pois as autoridades escolares exigem o minimo
de carga horéria no ensino dessa disciplina. Por tudo isso, no ensino fundamental, a Historia
tem permanecido distante do interesse do aluno, ficando presa as formulas prontas dos livros
didaticos.

20% dos professores das escolas particulares responderam que “ndo participam do
plano de ensino que ja vem preparado pela coordenagdo”. Neste contexto, a participagdo do
professor no plano de ensino Ihe é negado, tirando a capacidade de produzir os objetivos
desejados, no sentido de obter os meios mais adequados sobre o processo do
ensino/aprendizagem de Histdria tendo a satisfacdo/o prazer como motivagdo do aprendizado.

Outros 20% dos professores das escolas particulares disseram que “a metodologia
trabalhada tem que ser de acordo com o tempo preestabelecido”. Desse modo, ensinar
Histdria dentro do tempo preestabelecido é restringir os métodos de ensino aplicados as aulas

de Histdria baseados em textos escritos, na fala do professor e nos livros didaticos, pois a
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metodologia constitui 0 elemento unificador e sistematizado do processo de

ensino/aprendizagem de Histdria tendo a satisfacdo/o prazer como motivacéo.

Ap0s os resultados obtidos pelo questionario aplicado aos professores das escolas
publicas de Belém-Par, obteve-se a pergunta 01: “vocé se sente satisfeito com o trabalho por
vocé desenvolvido na disciplina Historia?” “Sim ou N&o?”. Diga de um a trés motivos. O
objetivo é verificar se o professor tem a satisfacdo/o prazer em trabalhar com a disciplina

Histdria. Observe a pergunta e as respostas:

PERGUNTA 01 RESPOSTAS PORCENTAGEM

Vocé se sente satisfeito
com o trabalho por vocé

desenvolvido na disciplina | Nao 100%

Historia.

Sim -

Diga de um a trés motivos | Respostas Porcentagem
Pelo desinteresse 70%
dos alunos
A carga horaria da 20%

disciplina é pequena
e 0S conteudos
longos.

A falta de pratica da 10%
interdisciplinaridade.

Quadro 13: Pergunta 1 aos professores das escolas particulares.

Com os resultados obtidos pelo questionario aplicado aos professores das escolas
publicas de Belém-Para, obtiveram-se as respostas nas quais se formularam as seguintes
sinteses: “pelo desinteresse dos alunos”; “a carga horaria da disciplina é pequena e 0s

conteudos longos”; ““a falta de pratica da interdisciplinaridade”
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100% dos professores das escolas publicas responderam que ndo se sentem
satisfeitos com o trabalho desenvolvido na disciplina Histdria. Porém, 70% desses professores
das escolas publicas afirmaram que ndo se sentem satisfeitos com o trabalho desenvolvido na
disciplina Historia “pelo desinteresse dos alunos”. E preciso antes de tudo que o professor

saiba a causa desse desinteresse, para depois partir para a pratica do ensino de Historia.

Sabe-se que, na pratica pedagdgica, o professor utiliza na sua acdo os elementos
necessarios ao processo de ensino/aprendizagem que sdo: 0s objetivos a serem alcancados, 0s
conteudos aplicados, a metodologia empregada, a relacdo professor/aluno, a avaliacdo para
obter aprovacdo e o planejamento. Enfim, todo esse processo tem que ser organizado e
aplicado pelo professor, no sentido de oferecer um aprendizado voltado para o interesse do
aluno em participar do ensino/aprendizagem de Histdria tendo a satisfacdo/o prazer como

motivacao.

20% dos professores das escolas publicas de Belém-Para, disseram que “a carga
horaria da disciplina Historia é pequena e os contetdos longos”. Essa incoeréncia parte dos
responsaveis pela elaboracdo do plano de ensino, que é organizado pela Secretaria de
Educacdo segundo as suas normas e repassado para a coordenacdo da escola. O planejamento
nas escolas do ensino fundamental deve ser flexivel, no sentido de dar condi¢des ao professor
adequa-lo ao processo de ensino/aprendizagem de Historia.

Outros 10% dos professores das escolas publicas de Belém-Para disseram que nédo se
sentem satisfeitos com o trabalho desenvolvido na disciplina Historia por conta da “falta de
pratica da interdisciplinaridade”. Hoje, em escolasdo ensino fundamental em Belém do Para,
essa questdo é muito discutida entre os professores. No entanto, acredita-se que essa pratica
estd distante das escolas, pois ndo hd um projeto de educacdo comprometido com o

desenvolvimento de capacidades que permitam intervir na realidade para transforméa-la.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Histdria em escolas publicas e particulares de Belem-Para, na atualidade,
apresentam-se desconectadas das necessidades e caracteristicas do mundo contemporéneo,
marcado pela rapidez dos processos, pela diversidade, evolucdo tecnoldgica, associacdo de
dados, posicionamento critico etc. Desenvolvendo atividades que excluem “o outro” no
processo de ensino e de aprendizagem, envolvidas em encaminhamentos pedagdgicos que
evidenciam auséncia de associagdo entre a abordagem tedrica e a atividade prética; entre a
vida cotidiana e os contetdos; entre a experiéncia individual e a vivéncia social, constituem-
se superestruturas ideoldgicas desinteressadas em formar cidaddos aptos a entender o
presente e representar o futuro a partir da compreensdo articulada, critica, dialogica, dos

eventos e a¢oes dos homens no passado.

Essa fragmentacdo resulta em um “fazer pedagdgico” nido comprometido com o
crescimento estético e ético dos educandos, o que ndo favorece o desenvolvimento do espirito
critico, a motivacdo, a negociacao intersubjetiva nos processos discursivos no cotidiano, tao

necessarios ao processo de interpretacdo de textos, do mundo, da histdria.

Partindo-se do entendimento de que “aprender” significa tecer relagdes que se
articulam em redes, em tramas complexas e inter-relacionadas, o que se desenvolve na cidade
de Belém, no Estado do Parg, tanto em escolaspublicas, quanto particulares, estd muito aquém
de um ensino de qualidade. E, pior, muito provavelmente a amostragem aqui exposta pode

representar apenas um microcosmo do macrocosmo social denominado Brasil.

E assim que a crenca de que as escolas particulares “funcionam” — no que se refere ao
aprendizado dos contetdos, ao envolvimento, ao posicionamento critico — e as escolas
publicas, ndo; ndo passa de ficcdo. Trata-se, na verdade, de uma falacia pedagogica, ou ainda,

uma “falacia politica”.

Educacéo e politica estdo intimamente inter-ligadas. No Brasil, no que diz respeito ao
ensino e & aprendizagem em escolaspublicas e particulares, evidencia-se a instituigdo “escola”
como uma superestrutura tipica, tdo evidentemente a servigo dos interesses hegemonicos, que
pouco se preocupa em construir estratégias ideoldgicas para convencer o publico-alvo de suas

“melhores intengdes”. Em outras palavras, ndo se preocupa em comprovar que o ensino, tal
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qual € desenvolvido, obtém bons resultados. Pelo contrario, conclui que ensina-se conteidos,
mas que os resultados sdao, geralmente, muito ruins. Geralmente, a “culpa” desse processo
trabalhado sem sucesso é atrelada aos alunos, ndo aos encaminhamentos pedagodgicos e

institucionais.

Neste contexto, conclui-se que o estudo de Histdria sugerido nos Parametros
Curriculares Nacionais ndo é pautado na Historia como processo vivido e continuamente
transformado pela humanidade, mas sim como a “histéria contada” pelas instituigdes
escolares, as vezes bem diferente da “histdria acontecida”. Em poucas palavras: os PCN
determinam o que a escola deve seguir enquanto pardmetro pedagdgico; a escola —
independente de puablica ou privada — ndo obedece as determinagGes dos Parametros, ou
porque ndo concorda com seus ditames, ou porque pensa gque 0S estd seguindo, mas, na

verdade, anda na contraméao do paradigma interacional, critico, que o0 embasa.

Um aspecto considerado como categoria de analise, uma vez que diz respeito a relagéo
“ensino de histéria” e “ideologia”, é a relagdo entre 0 conteudo e a realidade social
vivenciada pelo aluno. Cabe salientar que os conteudos (e a forma de trabalha-los) sao,
principalmente em escolaspublicas, veiculados por meio do livro didatico — fornecido pelo
governo — 0 que mais ainda evidencia um descompasso entre a legislacdo (PCN) e o que é
proposto enquanto conteudo e metodologia no livro. Este aspecto é relevante para o

entendimento da relacdo professor, contetidos, alunos, mas nao constitui foco deste trabalho.

Interessante €, mesmo assim, evidenciar que o que o professor, principalmente em
escolaspublicas, faz, tem muito a ver com o que é sugerido pelos conteudos e
encaminhamentos elaborados pelo livro didatico. Alias, notou-se, na observacdo em sala de

aula, que o livro didatico, nesse ambiente (escola publica) é o inicio, meio e fim do processo.

Na verdade, tudo gira em torno dele. O professor ndo da aula sem seguir 0s
“caminhos” do livro. Pelo que faz, o livro parece realizar bem a sua tarefa de “encaminhar” o
processo pedagodgico, naturalmente, de acordo com a sua conveniéncia, atrelada as questdes

ideoldgicas da classe hegemonica.

Nesse sentido, fica uma grande interrogacdo no que é aprender, ou seja, como deveria
ser dado um assunto para que os alunos tivessem aprendizado. Mais uma vez, evidenciou-se
um grande “vazio” nas propostas com relagdo ao ensino, pois as respostas dadas pelos alunos
das escolas particulares nas observacdes diretas em sala de aula e no questionpario aplicado,

sobre o contetdo das duas Guerras Mundiais, por exemplo, foram respondidas de modo muito
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vago. Os alunos, nesses instrumentos de investigacdo, disseram que essas Guerras mudaram a
vida das pessoas socioeconomicamente e politicamente, mas ndo especificaram pelo menos
um fato a isso relacionado, ou mesmo desenvolveram a ideia, esclarecendo como uma guerra

pode desenvolver socioeconomicamente e politicamente um povo.

Percebeu-se que, em sala de aula, os alunos das escolas particulares pareciam saber
responder questdes como essa, no entanto, ndo estavam interessados no aprendizado. Notou-
se, assim, que, por ocasido da aula, o professor passava 0 assunto da Segunda Guerra Mundial
no data show e eles ficam em suas carteiras calados, apenas olhando o que estava sendo
explicado, sem fazer nenhuma pergunta sobre o assunto. Além disso, pediam ao professor
para atender o celular fora da sala de aula, o que ocorria com muita frequéncia, evidenciando

falta de compromisso, interesse, pela atividade.

Com relagdo ainda as duas Guerras Mundiais, cabe saber que esse assunto foi dado em
sala de aula pelo professor por meio de data show. No entanto, ndo houve discussdo sobre
fatos dos dias atuais, como por exemplo, 0s que geraram associac@es relacionadas a
experiéncia de vida do aluno. Na verdade, esse assunto podia ter sido rico em exemplos por

meio dos quais se evidenciasse como a experiéncia do passado podia ser refletida no presente.

Outra questdo dada em sala de aula que foi respondida pelos alunos por meio de
questionarios de modo muito vago, e que poderia ser discutida entre os alunos e professores,
foi sobre o capitalismo. Percebeu-se que, embora esse assunto seja rico em possibilidades de
exemplificacbes relativas a experiéncia de vida dos alunos, foi observado que ao ser
apresentado no data show em meio as explicacbes do professor, nenhuma pergunta foi
solicitada.

Além disso, o professor ndo motivou a turma para essa discussdo e assim deixou
escapar uma oportunidade rica na qual poderiam ser discutidos varios fatores que
concorreram para a formacdo histérica complexa da transicdo do feudalismo para o
capitalismo, envolvendo as novas formas de producdo que, como exemplo, acontecem nos
dias de hoje mudando a vida das pessoas. Discussfes como essa poderiam levar a uma
abordagem historica, econémica e politica, com grande potencial de vinculagdo com

experiéncias de vida, mas isso ndo foi feito.

Na verdade, nas observacOes diretas em sala de aula, percebeu-se que a maioria dos
alunos ndo demonstrava interesse no aprendizado e, por isso, ndo faziam questionamentos

sobre o0 assunto. Esse fato foi observado quando um dos alunos falou para o colega do lado,
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quando da explicacdo do professor sobre as Guerras Mundiais: — vocéesta entendendo esse

assunto? E o colega respondeu: — eu ndo estou entendendo quase nada.

Essa resposta evidencia o fato de que o aluno aprendeu muito pouco, o que pode estar
diretamente relacionado a varios fatores. Dentre eles, pode-se citar a pratica do professor que
ndo segue o seu pressuposto basico que é: “o saber se dar no fazer”. E necessario que o saber
sistematizado assuma o papel de auxiliar a compreenséo por meio da pratica a fim de permitir
“o fazer”. Sobre o contetido das duas Guerras Mundiais, apesar do assunto ter sido dado para
todos os alunos em sala de aula com o auxilio do livro didatico “O Mundo dos Cidadios”, o
que se observou foi uma grande confusdo originada pelos alunos na ocasido da aula expositiva
do professor, que também usando como recurso o livro didatico, permitia que todos os alunos
participassem do assunto. Contudo, nessa euforia de querer participar, os alunos falavam ao
mesmo tempo sem dar espaco para o professor explicar. Quando um dos alunos falava sobre
algum fato da Segunda Guerra Mundial e perguntava para a professora se estava certo ou
errado, antes da professora responder o colega do outro lado da fila de carteiras respondia,
criticando a fala do colega, calando-o, dizendo que ele “ndo sabia nada”, e as vezes o

apelidava, comparando-o com um animal, que “sé abre a boca para dizer burrice”.

Pelo que foi observado em sala de aula, nas duas escolas publicas pesquisadas, havia
grande dificuldade de os alunos aprenderem algo sobre o assunto tratado, embora houvesse
intencdo do professor de explicar o assunto. Havia intencdo de se explicar o contedo, mas
ndo intencdo de que os alunos aprendessem. A desconsideracdo do “outro” nesse processo era
0 mais visivel. Era assim que o professor deixava os alunos fazerem o que quisessem — falar,
gritar, xingar, gesticular etc. — ou por entender que o processo de ensino deveria se dar dessa

forma, ou por falta de controle da situacao gerada.

Além disso, o material didatico utilizado pelo professor ndo despertava interesse no
aluno, que as vezes falava em tom até aborrecido: — professora, por favor, escreva o assunto
no quadro de giz, pois ndo estou entendendo nada, com toda essa bagunca, ndo da para

aprender nada.

De fato, a professora ficava sem saber o que fazer, mas atendendo ao pedido do aluno
e de outros que também apelavam para o assunto ser dado no quadro, passou a escrever 0
contetido sobre as duas Guerras Mundiais, mas sem nenhuma explicagdo. Houve um caso em
que um aluno pediu explicacdo e a professora respondeu: — sé depois, quando eu acabar de

passar no quadro de giz eu explico. Porém, tal explicagdo nédo foi dada, pois ao terminar de
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escrever no quadro, sentou-se em sua cadeira e, com o livro didatico aberto, pediu aos alunos

que fizessem uma linha de tempo e localizassem os fatos citados no texto.

Entretanto, a maioria dos alunos ndo entendeu como fazer essa linha de tempo, e
alguns ainda perguntavam: — Que fato professora?. O colega, no final da fila, bem nos fundos
da sala, respondeu: — Aquele que teu pai tem guardado no guarda roupa que néo veste mais
porque esta rasgado. A turma toda dava gargalhadas. A professora gritava, pedindo para 0s

alunos fazerem siléncio, mas eles continuavam rindo, s6 que em tom mais reduzido.

Observou-se, também, que embora os professores estivessem intencionados em criar
uma metodologia pertinente ao aprendizado dos seus alunos, faltava um instrumento teérico
sistematizado que auxiliasse a compreensédo dos problemas enfrentados nas salas de aulas pelo
professor. Um desses problemas foi o grande nimero de alunos por turma, que variava de 65
a 70 alunos, aproximadamente, ocasionando um grande problema junto a outros fatores no

que se refere a um minimo de disciplina em sala de aula.

Outro problema também observado foi a carga horéria infima, o que dificultava a

abordagem dos contetdos, ja que esses eram extensos e complexos.

Acredita-se, portanto, que todas essas respostas obtidas pelos questionarios que estdo
inseridas no quadro 4, dos alunos das escolas publicas de Belém do Pard, escolhidas
aleatoriamente, a maioria (pensa-se em 90%) seja considerada verdadeira, em virtude do que
foi observado e presenciado em sala de aula, pois a pratica pedagogica dos professores
aplicada aos contetdos ndo corresponde aos objetivos a serem alcancados pelo plano de

ensino.

Como foi observado, embora, a aula expositiva tivesse sido apontada como tradicional
e pouco recomendada para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno, na pratica € a mais
utilizada como recurso viavel dentro das condicGes objetivas de trabalho que o professor se
encontrava. Assim, mesmo os professores utilizando essa metodologia, deveriam também,
como recurso didatico, utilizar analise de textos, estudos em grupo e outras técnicas, no

sentido de descobrir a melhor maneira de aprendizagem de seus alunos.

E importante ressaltar que foi observado que os professores das escolas publicas
davam liberdade para os alunos participarem da aula, no entanto, a classe numerosa gerava
indisciplina, descontrole das discussdes por parte do professor, 0 que criava desinteresse por
parte dos alunos. As vezes, o professor era obrigado a parar de dar sua aula expositiva e

chamar a atengdo dos alunos, mas esses ndo o atendiam e a conversa continuava em tom bem
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alto. A falta de controle do professor em sala de aula pode ter contribuido para que os alunos
ndo tivessem uma boa aprendizagem sobre os assuntos, entre eles, o referente as duas Guerras
Mundiais, haja vista que 75% dos alunos responderam no questionario que ndo aprenderam

nada.

E importante evidenciar que, embora as aulas tenham sido dadas pelo método
expositivo, isso ndo quer dizer que os alunos estivessem sempre desatentos. Sabe-se que 0
importante ndo é s transmitir o conteudo especifico, mas, sobretudo, partir de uma acgéo

criadora com base na experiéncia de vida dos alunos.

Em escolasparticulares, analisando as respostas dadas pelos professores e pelo que foi
observado diretamente em sala de aula, pode-se dizer que, relacionadas a primeira pergunta
por que ndo ha interesse dos alunos em participar das aulas?,essa falta de interesse podera

estar voltada para varios fatores.

Entre eles, por exemplo, o conteddo dado em sala de aula, que ndo despertava a
atencdo dos discentes, pois embora os alunos ficassem quietos nas carteiras olhando para o
data show, a aula ndo lhes despertava nenhum interesse. Em um momento, um aluno falou
para o colega do lado: — eu j& assisti em casa, no video, esse filme sobre as duas Guerras
Mundiais, — eu j& vi tudo isso, e o colega que estava ao lado respondia: — eu ja sei todo esse
assunto, pois em casa, na biblioteca do papai, eu ja fiz leitura desse assunto principalmente

de Adolf Hitler, do nazismo e do fascismo.

Todavia, o que ficou evidenciado é que a maioria dos alunos ja conhecia esse assunto
e por isso ndo estava interessados em participar da aula. No entanto, por uma questdo formal,
institucional, eram obrigados a ficar em sala, mesmo n&o estando interessados no assunto.
Notou-se que o professor preocupava-se em expor o conteudo tal qual se apresentava no
material tedrico, mas desconsiderava o conhecimento prévio dos alunos, suas leituras, suas

informacdes, a maneira ou 0 género textual mais interessante para trabalha-los.

Com base na observacdo direta em sala de aula e nos questionarios aplicados aos
professores das escolas publicas, pode-se dizer que os alunos falavam e as vezes perguntavam
aos professores, mas nao tinham resposta em consequéncia do barulho dos colegas. O
professor, por sua vez, ficava sem responder por que tinha que chamar a atencdo dos outros
alunos que estavam fazendo barulho. Essa situacdo de falta de disciplina foi observada em
todas as aulas de Historia em escolaspublicas, onde os alunos confundiam a liberdade

democratica de participar e discutir, apelidando e xingando os colegas.
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Com relacdo a segunda resposta dos professores que indica que apenas um pequeno
grupo ndo se interessa pelos temas estudados em sala de aula, foi observado que um grupo de
alunos ficava nas Ultimas carteiras calado e quieto, talvez com medo de falar sobre o0 assunto e

ser criticado pelos colegas, que ndo paravam de falar e apelidar o outro.

Considerando as respostas dadas dos alunos das escolas particulares com as
observagdes diretamente voltadas para a sala de aula, pode-se dizer que, sobre o ensino
pautado no desenvolvimento do senso critico, este foi muito pouco desenvolvido, pois,
quando se pergunta nas aulas de Histdria vocé sente vontade de criticar o assunto dado?, 70%
dos alunos responderam que sim, e 30% disseram que ndo. Desses 70% que disseram que sim,
observou-se que alguns alunos, quando terminava a aula, levantavam-se e se aproximavam da
mesa do professor para falar alguma coisa. Alguns falavam e outros néo, porque o professor

levantava-se para sair de sala ja que tinha terminado o horario de dar a sua aula.

Mesmo assim, alguns alunos acompanhavam o professor até a porta de saida, falando
e querendo respostas. Percebeu-se que os alunos nédo ficavam satisfeitos com as aulas dadas
de Historia, pois se notou que eles queriam acrescentar algo ao assunto dado, talvez alguns
aspectos relacionados a sua vivéncia, mas ndo lhe foi dado oportunidade. Na hora do
intervalo, conversando com esses alunos e perguntando a razéo pela qual eles acompanharam
o professor até a porta de saida, falando e perguntando algo que ndo deu para entender, eles
disseram que a maioria dos conteddos dados de Historia ja sdo de seu conhecimento e que o
modo como eles sdo explicados pelo professor, fragmentado, teorético, repetitivo, tornava o

ensino mondtono e desestimulante.

Todavia, pelo que foi observado, provavelmente esses alunos tivessem interesse de
participar e de contribuir com o contetdo de Historia, no sentido de tomar iniciativa de acdo e
participacdo no processo de ensino/aprendizagem pautado no desenvolvimento do senso

critico. Nao o fizeram provavelmente por falta de incentivo e liberdade.

Outro aspecto também observado é que muitos desses alunos das escolas particulares
falam pouquissimo em sala de aula. Na maioria do tempo, ficam apenas sentados nas

carteiras, olhando para o professor dar a sua aula expositiva, sem manter interacao.

Pelo que se observou e pelas respostas dadas no questionario, esses alunos talvez ndo
falavam nada por sentir inseguranga naquilo que iriam dizer, ficando em duvida: — sera que
falo ou ndo?; — serd que o que eu quero falar esta certo em relacdo ao assunto de Historia

que o professor esta falando? O aluno, assim, preferiu ndo falar nada, por sentir insegurancga
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naquilo que iria dizer. Observou-se que esses alunos ficavam em sala de aula calados, olhando
apenas para o professor, ndo anotavam nada no caderno, e nem falavam com os colegas que

estavam do seu lado. Essa era uma situacdo que implicava constrangimento na sala de aula.

Considerando as respostas dadas no questionario aplicado aos alunos das escolas
publicas e, simultaneamente, com as observacGes diretas em sala de aula, pode-se dizer que
houve auséncia de um ensino pautado no desenvolvimento do senso critico, que inclui
discussdo, posicionamento, associacdo de dados e ideias. Quando se pergunta nas aulas de
Historia: - vocé sente vontade de criticar um assunto dado?, 60% dos alunos das escolas

publicas responderam que ndo, e apenas 40% disseram que sim.

Neste sentido, observa-se que menos da metade desses alunos sentem vontade de
participar opinando sobre o assunto trabalhado em Histdria. Desses alunos que responderam
que “sim”, perguntou-Se 0 que eles fazem quando sentiam vontade de criticar um determinado

assunto. Eles disseram que falam para o colega ao lado e néo para o professor.

Na verdade, esse comportamento foi uma constante entre os alunos. Em uma ocasiéo
em que a professora deixou os alunos sozinhos para atender a um chamado da direcéo,
perguntou-se a eles: — por que vocés falam para o colega ao lado quando a professora esta
fazendo exposicdo do contetdo de Histéria? Esses responderam: — por que a professora ndo
gosta que se fale alto quando ela est& expondo o conteldo, para ndo atrapalhar a aula. De
fato a professora pedia para fazerem siléncio na ocasido em que lia-se o livro e explicava-se o

conteudo, e dizia: — figuem calados, ndo atrapalhem a minha aula.

Com relacdo aos 10% dos professores das escolas particulares, eles disseram que
fazendo uma sintese do assunto de Histdria apresentado no datashow, despertava-se 0 senso
critico do aluno. Ao lado disso, ap0ds a analise das respostas dadas nos questionarios aplicados
aos professores de escolas particulares e pelo o que foi observado diretamente em sala de
aula, 70% dos professores afirmavam que a leitura no livro didatico, tal qual é trabalhada,
fazia o aluno pensar. Ambos 0s posicionamentos ndo encontram eco na analise aqui realizada.
Observou-se, entre outros aspectos, que o aluno, ao estar com o livro didatico aberto na
pagina que foi solicitada pelo professor, ficava somente olhando o texto, sem expressar
motivacdo alguma, sem questionar, sem comentar, talvez sem mesmo compreender 0 que

estava lendo.

Sabe-se que a leitura € atividade béasica para o estudo da Historia. No entanto, faz-se

necessario que essa leitura seja compreendida e interpretada no contexto histérico. Propor
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leitura de textos no livro didatico sem reflexdo ou mesmo relagdo com as questBes sociais
dificilmente tera um resultado positivo de o que € esperado para o ensino/a aprendizagem de
Historia.

Sobre os 20% dos professores das escolas particulares que expressaram no
questionario que o exercicio de compreensdo de texto desperta o senso critico do aluno no
meio do ensino de Historia, pode-se observar diretamente em sala de aula que eles utilizam
uma folha de papel mimeografado com exercicio ja elaborado para os alunos preencherem os
espacos em branco. Interessante ter notado que quando o horario da aula terminou, o
professor pediu para os alunos acabarem a resolucdo em casa e entregarem na proxima aula, o
que tornou o ensino individualizado por via de instru¢do programada. Tal encaminhamento
talvez acabe por ndo levar para a sala de aula apenas uma técnica, mas um recurso
metodoldgico de ensino abstrato, que ndo corresponde ao desejado no ensino/naaprendizagem

orientados ao desenvolvimento do senso critico.

Os professores das escolas particulares que se posicionaram no questionario que
fazendo uma sintese do assunto que foi apresentado no datashowse desperta o senso critico
do aluno, podiam até ter certa razdo, pois € possivel que essa atividade do conteudo de
Historia desenvolva no aluno uma reflexdo acerca do mundo em que se vive e que se constroi.
Porém, observou-se que o professor se limitou apenas a apresentar o tema do contetdo de
Histéria que foi passado no datashow, sem complementar com nenhuma atividade que
permitisse a interpretacdo da historia no contexto histérico. Essa deveria ser uma tarefa
essencial do professor: despertar no aluno o senso critico para que ele tenha condi¢cbes de

transformar o conhecimento por meio de um momento de reflexdo e de tomada de posicao.

Considerando as analises das respostas obtidas pelos questionarios aplicados aos
professores das escolas publicas de Belém-Para, e concomitantemente com as observacoes
diretas em sala de aula, pode-se relatar que, em relacdo a resposta € possivel compreender,
dando oportunidade para o aluno ler sobre o tema, os professores das escolas publicas deram
oportunidade para os alunos de lerem, entretanto, o que ndo pode ser afirmado é que os alunos
gue leram o tema solicitado pelo professor compreenderam o texto sobre Historia presente no
livro didatico, pois, por ocasido da leitura, os alunos ndo podiam se concentrar para a
compreensdo do texto, ja que muitos estavam inquietos; riam; falavam alto; enquanto outros

reclamavam, solicitando para a professora pedir siléncio para os colegas.
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Todavia, a professora, sem conseguir controlar a turma, ficava de um lado para o
outro, querendo chegar perto daqueles alunos mais inquietos que se encontravam no fundo da
sala para chamar-lhes atencdo, mas ndo podia, pois a sala era pequena e a turma numerosa, o
que ndo dava espaco para ela chegar até la perto desses alunos. A solucéo era gritar, pedindo
para fazerem siléncio, alegando que se ndo quisessem estudar era sé se retirar da sala de aula.
Diante de toda essa confusdo, um dos alunos chamou palavrdo, e ai a professora exclamou: —
Vocé ndo tem educacdo menino, faca o favor de respeitar! Ele respondeu: — Quando eu estou

com raiva, solto palavrédo para desabafar.

Com isso, observou-se que a professora teve boa intencdo, dando oportunidade para o
aluno ler sobre o tema, entretanto compreendé-lo para despertar o senso critico do aluno, por
meio do ensino de Historia, isso ndo foi possivel, pois o clima na sala de aula ndo favorecia
esse aprendizado, prejudicando o desenvolvimento da competéncia de leitura, assim como a

concentracdo que esta querer.

J& com relacdo as respostas dadas pelos professores das escolas publicas,
posicionando-se no sentido de que o ensino desenvolve o senso critico se ha a reflexao sobre
o tema do texto no livro didatico, é importante ressaltar que essa atividade pode vir a
desenvolver o senso critico do aluno, desde que este tenha clareza de o que se esta tratando.
Observou-se, por exemplo, que a professora pedia para os alunos abrirem o livro didatico na
pagina onde estava o tema e lia em voz alta, propondo que os alunos a acompanharem. Em
cada paragrafo ela parava de ler e fazia um breve comentario, como por exemplo, sobre a
globalizagdo econdmica e a excluséo social, sem explicar o significado dos termos, ou mesmo
0 conceito que esta por tras dos termos. Em seguida, os alunos paravam de ler e perguntavam:
— Mas professora, o que é Globalizacdo?.Em seguida, outra pergunta: — Professora, me
explique o que é exclusdo social?. Ela responde: — Parem de tantas perguntas! Depois da
leitura eu explico! Na verdade, os alunos ndo ficavam satisfeitos, eles queriam logo a
resposta. Um deles respondeu a professora: — Assim ndo d& para entender o assunto de
Histdria, a senhora manda ler e ndo explical. Evidencia-se, assim, esse processo, como um

ensino dissociado da pragmaticidade dos eventos e dos conceitos.

Com relacdo aos professores das escolas publicas que responderam no questionario
que utilizando o livro didatico com abordagem critica € possiveldespertar o senso critico do
aluno, observou-se que tal resposta procede, pois 0s Unicos recursos didaticos disponiveis na

escola séo o livro didatico e o quadro magnético. Em funcédo disso, o professor acaba sendo
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apenas um transmissor de conteudo, explicando o contetido de Histdria via livro didatico ou
escrevendo no quadro aquilo que ele entende ser 0 mais importante no processo de ensino.
Observou-se em sala de aula, também, que em virtude da turma ser numerosa, o professor
sentia dificuldades em explicar os contelidos aos alunos oralmente, o que o fazia recorrer ao
quadro, a escrita.Uma aula sO escrita, sem dialogo, sem discussdo, sem troca, dificilmente
seria um mecanismo eficiente no desenvolvimento do olhar em relacdo as questdes sociais,
politicas, historicas; dificilmente, portanto, seria um bom instrumento a servico do

posicionamento critico.

Considerando a analise das respostas dadas pelos alunos das escolas particulares e com
as observacdes diretas em sala de aula, evidencia-se que a maioria desses alunos, isto €, 90%,
ndo gostam do ensino de Histdria na escola, pois ele ndo lhe da a satisfacdo/o prazer para

haver aprendizado.

Por outro lado, a maioria dos alunos que relataram que ndo gostam de Histdria porque
muitas coisas que sdo dadas na escola eles ja sabem tém um poder aquisitivo alto, o que
possivelmente lhes d& acesso a conhecer paises com varios monumentos histdricos,
bibliotecas e outros lugares, além dos acontecimentos histéricos que os envolvem, fazendo
com que eles j& estejam familiarizados com temas abordados em aula, tornando-a
desinteressante. 1sso ndo quer dizer que conhecer um ou mais aspectos de um tema é esgota-
lo, é conhecé-lo em sua totalidade. Essa totalidade é uma ilusdo. O professor deveria observar
0s aspectos ja conhecidos, favorecer um dialogo entre o0s alunos para que uns comentem sobre
0 que sabem com os outros, e, também, viabilizar outras abordagens, em outros géneros, sob

outros olhares.

Com relacdo a resposta dada pelos alunos das escolas particulares ndo gosto de
Histdria porque sé se estuda o passado, 0 que ndo é muito interessante, tais alunos podem
estar com razdo, poisestudar o contetdo do passado, em Histéria, sem reflexdo critica da
realidade do presente, torna o processo de ensino/aprendizagem de Historia uma abstracao,

um processo sem funcionalidade.

A justificativa dada por parte dos alunos, evidenciando que gostam do ensino de
Histdria na escola porque a Historia serve para nos dar conhecimento geral sobre o mundo
ndo ficou clara, pois ndo foi determinado um aspecto sequer de o que poderia estar sendo

compreendido enquanto “dar conhecimento geral sobre 0 mundo”.
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Além disso, percebe-se em sala de aula, que os alunos que justificaram gostar da
disciplina de Historia apresentam um comportamento de aceitacdo do contetdo abordado, por
exemplo, sacudindo a cabeca como gesto de que concordam com a fala do professor. No
entanto, foi observado que esses alunos em nenhum momento foram incentivados a participar

da aula, talvez pela falta de oportunidade que ndo Ihes foi dada.

Percebeu-se, por meio de observacdes em sala de aula, que os alunos das escolas
particulares que responderam “ndo gosto porque as idéias de Historia sdo confusas” nao
gostam porque ndo estdo preparados para interpretar os textos trabalhados. Como pouco ha de
di&logo entre professor e aluno, ou mesmo abertura para questionamentos ou posicionamentos
dos alunos, o processo de ensino se apoia quase que totalmente da capacidade que os textos
escritos dos livros didaticos tém de serem claros e, de fato, didéticos. E assim que o ensino de
Histdria, como foi observado em sala de aula, com pouca orientacdo para interpretacdo e
reflexdo do assunto dado, torna a compreenséo das ideias complexa, dificultando a tomada de
posi¢ao no contexto apresentado.

Considerando as respostas dadas pelos alunos das escolas publicas com as observacdes
diretas em sala de aula, pode-se dizer que com relacdo a resposta dada de que se ndo tivesse o
ensino de Historia ninguém saberia nada, os alunos apresentam posicionamento, mas muito

vago, afinal, o que vem a ser “nada” em relagdo ao conhecimento?

Outra resposta dada pelos alunos que também apresentou falat de clareza foi a de que
das escolas publicas foi a de que “com o ensino de Histdria eu aprendi muita coisa sobre o
mundo”. E evidente que a Historia nos faz compreender o mundo, especificamente conhecer
as transformacdes pelas quais passaram as sociedades humanas, entretanto, os alunos nédo
souberam explicar essas “muitas coisas sobre o mundo”, talvez por causa do comportamento
gue apresentavam ao acompanhar o assunto dado pela professora, pois observou-se que esses
alunos a0 mesmo tempo em que escreviam, levantavam a cabegca e olhavam para ela

procurando acompanhar o que a mesma falava.

Percebeu-se também, que muitas vezes, eles ficavam perdidos, ou seja, nao
acompanhavam o que a professora dizia, e ai falavam: — D& para a senhora repetir
professora, eu estou atrasado!. E possivel que esse seja 0 motivo do aluno n&o saber explicar

essas “coisas”, isto €, os acontecimentos ocorridos no mundo.
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Na verdade, ndo é possivel o aluno escrever tudo o que o professor fala em sala de
aula sobre o assunto de Historia. Esse método ndo deve ser aceito pelos professores, pois além
de ser tradicional, dificulta o processo de ensino/aprendizagem de Histéria tendo a

satisfacdo/o prazer como motivacéo.

Com relacéo a resposta dada pelos alunos das escolas publicas sobre a Historia nos da
ideia do que aconteceu no passado, é importante saber que os alunos, pelo ensino de Histéria
dado na escola, tém idéia do que aconteceu no passado, e assim, por esse conhecimento, possa
contribuir dando explicacdo da realidade em que vivemos. Essa contribuicdo do aluno é
necessaria para o convivio social e torna-se importante a medida que o aluno acredita que a

Historia pode ajudar a explicar essa realidade.

Contudo, esperava-se em sala de aula, que o aluno fosse capaz de explicar algumas
ideias referentes ao passado, posicionando sobre assuntos pertinentes a transformacdo da
realidade. Porém, isso ndo ocorreu em sala de aula, pois se observou que, embora o aluno
tivesse esse conhecimento historico sobre as ideias do passado, faltava-lhe seguranca no que
ia escrever, e assim, perguntava para o colega ao lado: - Sera que isso aqui esta certa?; —
Deixa-me ver o que vocé escreveu. Enfim, ndo basta apenas o aluno saber que a Historia nos
da ideia do que aconteceu no passado, é necessario, sobretudo, que o aluno saiba discutir
alguns aspectos histdricos, tomando varias posi¢des no sentido de contribuir, explicando a

realidade de hoje.

Outros alunos das escolas publicas responderam no questionario que gostam do ensino
de Historia na escola porque ela ensina o que aconteceu no passado para ndo cometer erros
no futuro. Pela resposta dada no questionario e pelo que foi observado em sala de aula,
percebe-se que esses alunos tém consciéncia dessa ideia geral do tempo passado, do presente
e do futuro no conhecimento histérico. Essa ideia geral serve para o aluno entender, junto com

outras formas de conhecimentos, as condi¢des necessarias para ndo cometer erros no futuro.

Observou-se em sala de aula que um desses alunos falou em tom bem alto: —
Professora, por que os homens continuam errando, lutando em guerra, ja que a Historia
explica que no passado a guerra sé deixou fome, morte e desgraca? A professora respondeu:
— porqgue os homens vivem em constante luta ndo sé pela sobrevivéncia, mas, sobretudo, pela

usura e egoismo.

Contudo, observou-se neste momento que muitos desses alunos ndo ficaram satisfeitos

com a resposta dada pela professora, e um deles falou: - Esta tudo errado: aqui no livro esta
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dizendo que a Historia é o estudo do passado em funcdo do presente, porque os homens
continuam a repetir as mesmas coisas. Percebeu-se que esses alunos estdo interessados no
ensino/aprendizagem de Historia tendo a satisfacdo/o prazer como motivacdo em um
aprendizado mais fundamentado em uma realidade histérica especifica, destacando o aspecto
dessa realidade, e assim, facilitando a analise dos fatos passados e de seus reflexos no

presente, para que seja possivel construir um futuro mais interessante.

Cabe, ainda, notar, que a minoria dos alunos das escolas publicas responderam no
questionario que gostam do ensino de Histdria na escola porque mata a curiosidade. Pelo que
foi observado em sala de aula, essa curiosidade ndo foi manifestada, pois esses alunos
ficavam apenas ouvindo a aula expositiva dada pelo professor, e, as vezes, até conversando
com o colega ao lado. Esses alunos ndo apresentaram interesse em participar do assunto dado

de Historia na sala de aula.

Por outro lado, considerando as respostas dadas pelos professores das escolas
particulares de Belém-Para escolhidas aleatoriamente e pelo que foi observado diretamente
em sala de aula, pode-se dizer que 100% desses professores das escolas particulares ndo estao
satisfeitos com o trabalho desenvolvido na disciplina Histdria, apesar de terem respondido que
se sentem satisfeitos com este trabalho. Isso pode ser afirmado ao se verificar que 60% desses
professores disseram que a sua insatisfacdo esta no fato de que a Historia muitas vezes € vista

com menos importancia do que matematica ou portugueés.

Pelo que foi observado em sala de aula, essa afirmacdo procede por varios fatores.
Primeiro, o professor ndo apresenta a satisfacdo/o prazer como motivacao em sua aula, pois se
percebeu que o professor, apesar de estar preparado no que diz respeito ao contetdo, o repassa
de modo rapido, preocupado com o término do horéario da aula, sendo que de vez em quando
olha para o seu relégio no pulso como se estivesse contando 0s minutos para que ela
terminasse; e, segundo, porque a maioria deles, ao serem questionados, disseram que Historia
ndo é uma disciplina considerada interessante para os alunos. Eles mencionaram que 0s
alunos ndo se interessam pelo ensino de Historia, pois para eles essa disciplina tem menos

valor no processo de avaliacao escolar.

Outros professores expressaram que ndo se sentem satisfeitos com o trabalho por eles
desenvolvidos na disciplina Histdria por ndo participarem do plano de ensino que ja vem

preparado pela coordenacdo. Constatou-se em sala de aula essa afirmagdo, pois o0s
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professores deixavam na mesa o plano de ensino e marcavam com o lapis o conteudo que

estava sendo aplicado em sala de aula, colocando a data do assunto dado.

Diante desse comportamento do professor, no final da aula, perguntou-se o porqué de
ele usar esse critério na hora de dar a sua aula. Ele respondeu que o plano de ensino ja vem
elaborado pela coordenacdo de acordo com o curriculo da Secretaria de Educacgdo, e que 0s
professores sdo obrigados a seguir essa determinacdo obedecendo ao calendario escolar anual.

A respeito dos professores que disseram que ndo se sentem satisfeitos com o trabalho
por ele desenvolvido na disciplina Historia porque a metodologia trabalhada tem que ser de
acordo com o tempo preestabelecido, pelo que se observou em sala de aula, eles realmente
apresentaram uma preocupagdo com o tempo hora/aula em sala. Ao passar o datashow com o
tema sobre a revolucdo Industrial, um professor disse aos alunos:- Olha o tempo, nédo vai dar
para passar todo o filme, a aula ja vai terminar. Logo depois, um dos alunos indagou: — e
como vai ficar o resto do filme? O professor respondeu: — na préxima aula eu passo o resto

do filme. E ndo passou.

A questdo da metodologia na aprendizagem escolar € um problema no ensino de
Histdria, em que a carga horaria é minima, o que dificulta o recurso didatico a ser aplicado no
desenvolvimento das atividades. Neste caso, o professor deveria, antes de passar o filme,
selecionar e organizar os recursos metodolégicos necessarios para alcancar os objetivos do

ensino, considerando o tempo preestabelecido e a metodologia a ser aplicada.

Considerando as respostas dadas pelos professores das escolas publicas de Belém-
Par4, selecionadas aleatoriamente, e com as observaces diretas em sala de aula, pode-se dizer
que os professores ndo se sentem satisfeitos com o trabalho por eles desenvolvido na
disciplina Historia “pelo desinteresse dos alunos”, que estd presente em varios fatores que

envolvem o aprendizado.

No entanto, os fatores mais observados foram aqueles que envolvem o processo de
ensino/aprendizagem de Histéria tendo a satisfacdo/o prazer como motivacdo. Neste sentido,
esse desinteresse esta voltado para o conteldo aplicado em sala de aula que estava

desvinculado da realidade do dia-a-dia vivenciado pelos alunos.

Foi observado que o0 processo de ensino, pertinente a metodologia aplicada em sala de
aula, era basicamente de aula expositiva, com 0 auxilio do quadro magnetico. Quando a
professora ndo conseguia explicar o assunto de Histéria em funcdo da falta de atencéo dos

alunos, recorria ao quadro, na tentativa de chamar a atencdo dos discentes e aplacar o barulho.
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Outro processo de ensino importante é a relacdo professor-aluno, que ndo foi positiva
em sala de aula, em consequéncia de a turma ser numerosa, a sala de aula pequena, o tempo
hora/aula reduzido, entre outros aspectos relativos, por exemplo, a concepgao de ensino e de
aprendizagem dos professores etc.

Neste contexto, tendo como base a resposta de alguns dos professores das escolas
publicas ao dizerem que ndo se sentiam satisfeitos com o trabalho por eles desenvolvido na
disciplina de Historia em consequéncia do desinteresse dos alunos, pela observacao direta em
sala de aula, pode-se concluir que ndo sentiam efeito nas atividades que propunham aos
alunos, sugeridas pelo plano de trabalho da disciplina ou pelo livro didatico, assim como néo

possuiam o feed back dos alunos necessario a motivacao.

Com relacdo a resposta dada pelos professores das escolas publicas ao afirmarem que
a carga horaria da disciplina é pequena e os contedos longos, observou-se, diretamente em
sala de aula, que este fato procede, pois a disciplina de Histdria é dada uma vez por semana
em duas horas/aula, o que nao é suficiente. Alem disso, muitas vezes foi observado que o
professor ndo trabalhava todo o contetido e dizia para os alunos: — na proxima semana eu
termino de dar o assunto. E ndo terminava. Em uma ocasido foi observado que o professor foi
trabalhar outro assunto, pensando ja ter terminado o assunto anterior. Um dos alunos falou,
por exemplo: — Professora, a senhora esta ficando muito esquecida! Nao lembra que ainda
ndo terminou aquele assunto dado na semana passada? Muitas vezes, na observacao direta,
tinha-se a impressdo de que, dentre todo o contéudo proposto ou planejado, uma pequena
parcela deste era exposta aos alunos.

Sobre a resposta dada pelos professores das escolas publicas de que era a falta da
pratica da interdisciplinaridade acontecia em virtude do pouco tempo e do pouco interesse
para a realizacdo das tarefas, perguntou-se a um deles: — como vocé desenvolve esse trabalho
em sala de aula, ja que a escola ndo tem interesse nessa préatica?. Um professor explicou que
guando ele encontrava um assunto importante nos jornais e nas revistas sobre valores, saude,
educacdo, violéncia e outros, relacionados ao exercicio da cidadania, levava para sala de aula,
fazendo uma leitura do assunto, ja que ndo dava para todos os alunos lerem tudo, devido ao
tempo, e explicava o que tinha lido, tal qual lera. Interessante notar que, nesse processo, ndo

se dava voz aos alunos para se posicionarem. A leitura, nesse caso, era unilateral.
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Chega-se a concluséo que a relacdo professor-aluno, tanto em escolaspublicas, quanto
particulares, da cidade de Belém ndo contribui para a criticidade, para o “rever”, para a
reflexdo, o que poderia, se fosse o caso, funcionar como processo contra-hegemonico, ou
ainda, como grupo veiculador da “ideologia do cotidiano”, inclusive na sua esfera “superior”,

“organizada”.

No entanto, o que se observou em escolaspublicas, por exemplo, que mais
oportunizava “liberdade de fala” ao aluno, ¢ que o professor assumia o papel de “apaziguador
dos turnos” (falas), a fim de evitar agressoes fisicas, inclusive. Os alunos podiam falar a
vontade nesse “tipo de escola”, mas falava sem orientacdo, sem finalidade clara. Os contetidos

ndo eram facilmente associados as tematicas das discussdes frequentemente travadas.

Ja em escolasparticulares, tanto o professor quanto os alunos apresentavam acdo de
executadores de tarefas programadas. Quase os alunos ndo falavam. Apenas liam o que viam
no quadro magnético, e reproduziam, sem fazer minimas considera¢@es sobre o contetdo. A
criticidade observada, e, até mesmo a informacdo adquirida por meio da disciplina, ndo
provinha de encaminhamentos desenvolvidos na escola, mas sim do ndcleo social do qual o
aluno fazia parte. Os filmes, a internet, os livros, as revistas — extra-classe — assumiam o papel
de professor da escola na rede particular de ensino, na qual os alunos provém de classe

abastada financeiramente.

Chama-se, ainda, atencdo para o fato de que as diferencas infra-estruturais e sécio-
econbmicas sdo fatores que interferiram no processo de ensino/aprendizagem, pois em
escolaspublicas a pobreza e o meio ambiente foram responsaveis por varios resultados
negativos no viés da aprendizagem. Em escolas particulares, ndo se notou fendbmenos dessa
natureza, pois ficavam localizadas em &reas nobres da cidade, onde a seguranca era
permanente e a limpeza era feita diariamente, com a coleta de lixo. H4& uma lamentavel
disparidade social e econdmica entre a realidade das escolas publicas e particulares de Belém.
Cada um desses tipos de escola, com suas especificidades, apresentaram resultados bem
pouco satisfatorios no sentido de preparar os alunos para se configurarem cidadaos criticos,

reflexivos.

Com base nos pontos analisados, que convergem para O processo de
ensino/aprendizagem em escolaspublicas e particulares de Belém, com relagcdo ao objeto
central da investigacdo, pode-se afirmar que urge uma necessdria acdo por parte das

autoridades competentes no sentido de mudar esse quadro cadtico da Educac&o brasileira.
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No que diz respeito aos conteidos relacionados a realidade social da vida do aluno, a
participacdo do professor ao tratar os conteddos de Historia , ao interesse em despertar o
sendo critico e a motivagdo dos alunos nos encaminhamentos pedagdgicos desenvolvidos, o
processo educacional necessita de maior atencdo, fundamentalmente de uma revisdo na
abordagem de ensino e de aprendizagem apregoados pelos PCN, absolutamente conectados a
um fazer pragmaético, ao discurso contextualizado, ao posicionamento ideoldgico, a
comunicacdo dialogica. A concepcao de Historia, de ensino e de aprendizagem, proposta nos

PCN néo é a adotada pelos professores em escolaspublicas e particulares de Belém.

Desta andlise, resulta a conviccdo de que o ensino de Histéria dado nas 8% séries do
ensino fundamental em escolaspublicas e particulares de Belém necessitam de uma
reformulagdo basica nos curriculos escolares, nos planos pedagogicos, e na “acao
pedagodgica” dos professores. O que se observou nessa pesquisa é que o ensino de Historia é
dado de forma mecanicista em escolaspublicas e particulares de Belém, o que reduz a atitude
reflexiva do aluno, impedindo-o de aprender, de questionar e transformar o seu campo de

atuacdo, como agente construtor de sua propria historia.

E fundamental, assim, que a disciplina Histdria seja reconhecida e valorizada no seu
campo de atuacdo, ampliando-se quantitativamente e qualitativamente as aulas semanais, e
acompanhando o fazer pedagdgico a fim de que esteja em sintonia com uma concepgao sécio-

interacionista, de fundamento inter-subjetivo, “experiencial”, estético e ético.

E importante destacar que a formaco universitéria, no nivel de Graduacéo, de grande
parte dos professores que atualmente atuam em escolasbrasileiras, ainda estd bastante
impregnada do Positivismo e de sua concepgao “objetiva”, “naturalista”, na qual o objeto de
estudo nao “dialoga” com os eventos varios dos contextos e das possiveis intengdes

subjacentes as a¢fes dos homens no decorrer do tempo.

Nessa perspectiva, 0 homem € visto como “ser passivo”, assim como 0s processos
sociais quase “‘obras na natureza”, e nao as complexas relagdes sociais, em constante conflito.
E possivel que, sendo frutos desse processo, os professores, mesmo tendo os PCNs para se
orientarem, regularem, ndo saibam bem “como fazer” para atingir objetivos relativos aos atos
de questionar a realidade social, formular problemas complexos e resolvé-los, desenvolver o

pensamento 16gico, a criatividade e a capacidade de analise critica.
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Diante dessa realidade educacional brasileira relativa especialmente ao
ensino/aprendizagem de Histdria, questiona-se até que ponto os Parametros Curriculares
Nacionais sdo determinantes, enquanto legislacao, inclusive, para que o ensino, tal qual lhe é

apresentado, ou sugerido, de fato ocorra.

H& de se preparar o professor para trabalhar segundo os principios dos PCN, uma vez
que anos de um processo pedagdgico pautado na abstracdo dos contetdos, na memorizagao,
na acriticidade (fruto também da ditadura militar brasiliera, de 1964) deixaram marcas bem
profundas, materializadas em comportamentos e atitudes especificos. N&o é facil, apenas com
um documento institucional (PCN) mudar os caminhos de uma “histéria” tragada ao longo de

séculos.

Todavia, observou-se que 0 ensino de Historia é “aceito” como menos importante que
outros tipos de conhecimento, como matematica e portugués (com carga-horaria maior em
todo o territdrio brasileiro), o que nos sugere uma possivel desconsideracdo para com aspectos
informativos, sociais, politicos, por exemplo, em relacdo aos aspectos varios contextuais que

nos cercam.

Seria interessante que outras pesquisas, no campo pedagdgico, fossem desenvolvidas,
no sentido de se verificar: 1°) como o professor entende o texto dos PCNs; 2°) como (em
termos de estratégias governamentais) os PCNs sdo veiculados, divulgados, em meio aos
professores tanto de escolas particulares, quanto de escolas publicas; e 3°) como 0 governo
avalia o trabalho docente das escolas publicas e das escolas particulares, detectando a forma
de ensinar e o resultado desse ensino. Caso o resultado do trabalho pedagdgico ndo seja
positivo, e for detectado que tanto as escolas publicas, quanto as particulares, ndo o realizam

de forma a atender a perspectiva interacional, critica, dos PCNSs, que providéncia é tomada?

E de fundamental importancia que as universidades e as instituicdes governamentais
diversas se interessem em responder esses questionamentos cujos “problemas” podem ser

base propulsora de futuras investigacdes no campo do ensino de Historia.

O “como ensinar?” e o “para qué ensinar?” devem, em sintese, ser privilegiados, na
atual conjuntura politico-educacional brasileira, em detrimento de “0 qué ensinar?”. Os
conteudos estdo explicitados nos curriculos, nos planos de ensino, nos planos de aula; séo,
inclusive, em quantidade exorbitante, mas nao “chegam” no aluno, uma vez que este nao os

internaliza, ndo cria a partir deles.
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As escolas particulares priorizam em demasia 0s conteddos; nelas, a maior
preocupacao do professor parece ser “transferir” o conteudo do livro didatico ou do quadro
magnético, para o caderno do aluno, sem se preocupar com 0 processo de assimilacéo,
reconstrugcdo e modificacdo desse conteldo por parte dos alunos. Em vez de se criar “alunos

reflexivos”, criam-se alunos ou reprodutores ou desconhecedores de conteudo.

Ja as escolas publicas se preocupam “de menos” com os conteudos. Nelas, os alunos
aprendem muito pouco de “novo” em relagdo as ruas. Ha um “esvaziamento” do
conhecimento sistematico, cientifico. Abre-se espaco para a discussdo sobre assuntos varios,
incidindo sobre um conhecimento vivenciado, sem se realizar a ponte entre este conhecimento
e 0 conhecimento sisteméatico de Histdria. Este processo de associacdo, que deveria ser

efetivado, ndo foi observado nas institui¢fes de ensino fundamental investigadas.

Em resumo: ora se aborda os conteudos de forma fragmentada, ndo-critica, como uma
grande abstracdo; ora nem isso é feito. O recomendavel, portanto, que é associar ao contetido
0 para qué, o porqué, o para quem, ndo foi observado. Urge, portanto, uma séria e eficiente
tomada de iniciativa dos 6rgdos e profissionais competentes, para fazer valer o texto dos

Parametros Curriculares Nacionais, atrelado, naturalmente as suas inten¢des ideoldgicas.

A Historia, por fornecer conhecimentos relativos as vivéncias humanas enquanto
“redes” de sujeitos organizados socialmente, tem como objeto o homem, sua forma de viver,
de pensar, de se “articular” em func¢do de objetivos que tambeém se direcionam ao poder.
Considerando-se que a historia tem como objeto o homem; que o homem ¢é sujeito de
linguagem; que toda linguagem é essencialmente ideoldgica; que o homem escreve a sua
historia, chegaremos rapidamente a conclusdo que a histdria é, assim como o homem, texto,

fundamentalmente ideoldgico.

Estudar historia, portanto, ndo € estudar a “verdade” sobre a humanidade, mas sim
“uma verdade” sobre os homens, contada por homens ¢ veiculada, como no caso do Brasil —
principalmente para o povo pobre — por livros didaticos que um outro grupo de homens
elaboram, aqueles que detém o poder administrativo e econémico do pais. Em virtude disso,
professores de Historia deveriam assumir a polémica, a criticidade, a associagao entre teoria e

“mundo vivido” como encaminhamento necessario de abordagem dos conteudos.

Considerando que a escola ndo esta atendendo as demandas atuais da sociedade

brasileira, este trabalho apresenta ideias cujo objetivo é produzir instrumentos de acdo e
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efeitos praticos na sua missdo pedagdgica e social, constituindo assim, uma escola que além

de ensinar também qualifique pessoas competentes para viver criticamente no mundo global.
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APENDICE 1
QUESTIONARIO
ALUNOS DAS ESCOLAS PUBLICAS

BELEM - PARA

1) Ja tendo estudado Histdria por varios anos, estando agora na Ultima série do ensino

fundamental, como vocé avalia o seu aprendizado nessa disciplina?

() Excelente ( )Bom ( ) Regular ( ) Insuficiente

2) Sobre as duas Guerras Mundiais, por exemplo, em poucas palavras, 0 que vocé aprendeu na
escola?

3) O ensino de Histéria proporcionou algo positivo na sua vida? ( ) Sim () Ndo

Se vocé marcou “SIM”, cite contribui¢des que o ensino de historia, na escola, lhe proporcionou.

4) Nas aulas vocé sente vontade de criticar o assunto dado? Se vocé marcou “SIM”, quando vocé

sente vontade de criticar um determinado assunto dado em Historia, que faz?
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5) Vocé acha que o ensino de Historia, em sua escola, poderia contribuir para a formacéo de um

Brasil mais justo no que se refere a divisdo de classes sociais? Como?

6) Para finalizar, vocé gosta do ensino de Histéria? ( ) Sim () Néo

Por qué?




APENDICE 2
QUESTIONARIO
ALUNOS DAS ESCOLAS PARTICULARES

BELEM - PARA

1) Jatendo estudado Histdria por varios anos, estando agora na ultima série do ensino

fundamental, como vocé avalia o seu aprendizado nessa disciplina?

( ) Excelente ( )Bom ( ) Regular ( ) Insuficiente

2) Sobre as duas Guerras Mundiais, por exemplo, em poucas palavras, 0 que vocé aprendeu na

escola?

3)
4) O ensino de Historia proporcionou algo positivo na sua vida? ( ) Sim () Nao

Se vocé marcou “SIM”, cite contribuigdes que o ensino de histdria, na escola, lhe proporcionou.

5) Nas aulas vocé sente vontade de criticar o assunto dado? Se vocé marcou “SIM”, quando vocé

sente vontade de criticar um determinado assunto dado em Historia, que faz?
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6) Vocé acha que o ensino de Histdria, em sua escola, poderia contribuir para a formagéo de um

Brasil mais justo no que se refere a divisao de classes sociais? Como?

7) Para finalizar, vocé gosta do ensino de Histéria? ( ) Sim ( ) Néo

Por qué?




1)

2)

3)

4)

5)

APENDICE 3
QUESTIONARIO
PROFESSORES DAS ESCOLAS PUBLICAS

BELEM — PARA

Voceé se sente satisfeito com o trabalho por vocé desenvolvido na disciplina Historia? Diga de um
a trés motivos.

Quanto a participacéo dos alunos nessa turma, que conceito vocé daria?
() Excelente ( )Bom ( )Regular ( ) Insuficiente

Por qué?

Vocé acha que é importante despertar o senso critico do aluno por meio de ensino de histéria?
( )Sim ( )N& ( ) Algumasvezes ( ) Poucas vezes

Vocé faz isso?

Vocé incentiva discussdo produtiva em torno de contetdos de historia?
( )Sim ( )Nao ( )Algumasvezes ( ) Poucas vezes

Vocé acha que, por meio de suas aulas de histéria, vocé contribui para a formagdo de um mundo
mais justo? ( ) Sim ( ) Néo
Por qué?




1)

2)

3)

4)

5)

APENDICE 4
QUESTIONARIO
PROFESSORES DAS ESCOLAS PARTICULARES

BELEM — PARA

Vocé se sente satisfeito com o trabalho por vocé desenvolvido na disciplina Histéria? Diga de um
a trés motivos.

Quanto a participacéo dos alunos nessa turma, que conceito vocé daria?
() Excelente ( )Bom ( )Regular ( ) Insuficiente

Por qué?

Vocé acha que é importante despertar o senso critico do aluno por meio de ensino de histéria?
( )Sim ( )N& ( ) Algumasvezes ( ) Poucas vezes

Vocé faz isso?

Vocé incentiva discussdo produtiva em torno de contetdos de historia?
( )Sim ( )Nao ( )Algumasvezes ( ) Poucas vezes

Vocé acha que, por meio de suas aulas de historia, vocé contribui para a formagdo de um mundo
mais justo? ( ) Sim ( ) Néo
Por qué?




APENDICE 5

QUESTIONARIO

ALUNOS DAS ESCOLAS PUBLICAS

TABULACAO DOS DADOS

PERGUNTA 01 RESPOSTAS Porcentagem
J4 tendo estudado Historia p| - Insuficiente
varios anos, estando agora |
altima série do ensino fundament; - Regular 70%
como vocé avalia o seu aprendiza 5
nessa disciplina? - Bom 10%
- Excelente 20%
PERGUNTA 02 RESPOSTAS Porcentagem
Sobre as duas Guerras Mundia| - Aprendi sobre o Nazismo em relagdo a defesa 5%
por exemplo, em poucas palavras, raca ariana.
gue vocé aprendeu na escola?
- Aprendi que s0 existe ganancia e despeito ent 10%
pessoas em busca de dinheiro.
- Aprendi muito pouco, por causa do ensino. 5%
- Aprendi que mudou a vida das pessoz 40%
socioecondmica e politicamente.
- Aprendi que o capitalismo foi o gran 30%
responsavel pelas Guerras.
- Aprendi que as Guerras tiveram vantagens 10%
desvantagens.
PERGUNTA 03 RESPOSTAS Porcentagem
O ensino de Historia proporcion( - SIM 90%
algo positivo na sua vida? _
- NAO 10%
RESPOSTAS Porcente
Se vocé marcou “SIM”, ci - Conhecimento de algo que aconteceu aos noss 40%
contribuicbes que o ensino ( antepassados.
historia, na escola, I _ _ |
- Visdo de que as pessoas de agora sdao mui 5%

proporcionou.

diferentes das pessoas de antigamente.




- Conhecimento sobre o passado do Brasil. 30%

- Aprendi sobre o passado para construir o0 m 5%

futuro.

- Me deu nocdo do mundo, noc¢do de con 20%

assumir ~ comportamentos  em situaco

especificas.
PERGUNTA 04 RESPOSTAS Porcentagem
Nas aulas de Historia, vocé SIM 35%
sente vontade de criticar o _
assunto dado? NAO 65%

RESPOSTAS Porcentagem

Se vocé marcou “SIM”, quan{ - Fala s para o professor no fim da aula. 30%
vocé sente vontade de criticar _ i
determinado assunto dado e - N&o fala, por sentir inseguranga naquilo que \ 5%
Histéria, que faz? dizer.

- Néo fala, porque tem medo de se expor. 60%

- Fala para todos na sala para gerar discusséo 5%
PERGUNTA 05 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé acha que o ensino de - Sim, pois se discutirmos a respeito das cois 50%
Historia, em sua escola, poderia | que néo estdo corretas, podemos formar um Bra:
contribuir para a formagéo de melhor.
um Brasil mais justo no que se
refere A divisdo de classes - Sim, dando possibilidade de as pessoas tere 30%
sociais? Como? informacdo sobre os fatos que acontecerat

podendo, apds refletir sobre eles, alterar os fat

presentes.

- Sim, fazendo com que as pessoas tenham men 20%

preconceito com a classe mais baixa.
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PERGUNTA 06 RESPOSTAS Porcentagem
Para finalizar, vocé gosta do ensit - SIM 10%
de historia na escola? .
- NAO 90%
RESPOSTAS Porcentagem
Por qué? - Né&o gosto, porque muitas coisas que sdo dad 40%
na escola eu ja sei.
- Ndo gosto, porque s6 se estuda o passado, 0 q 20%
ndo é muito interessante.
- N&o gosto porque a leitura de histéria ndo n 10%
estimula, ndo tem nada a ver com questd
praticas.
- Sim, porque a historia serve para nos d 10%
conhecimento geral sobre o mundo.
- N&o gosto porque as ideias de histéria s 10%
confusas.




APENDICE 6

QUESTIONARIO

ALUNOS DAS ESCOLAS PARTICULARES

TABULACAO DOS DADOS

PERGUNTA 01 RESPOSTAS Porcentagem
- Insuficiente 5%
Ja tendo estudado Histéria p| - Regular 10%
varios anos, estando agora | -Bom 80%
Gltima série do ensino fundament{ - Excelente 5%
como vocé avalia o seu aprendizaf
nessa disciplina?
PERGUNTA 02 RESPOSTAS Porcentagem
- N&o aprendi muita coisa. 10%
Sobre as duas Guerras Mundia| -N&o aprendi nada. 75%
por exemplo, em poucas palavras, - Ndo me lembro. 5%
gue vocé aprendeu na escola? -Aprendi s6 0s homes dos paises e dos lugar 5%
gue participaram das Guerras.
- N&o respondeu. 5%
PERGUNTA 03 RESPOSTAS Porcentagem
- SIM 100%
O ensino de Histéria proporcion{ - NAO
algo positivo na sua vida?
RESPOSTAS Porcentagem
- Conhecimento sobre as diferengas de época. 30%
Se vocé marcou “SIM”, ci - Conhecimento de tudo o que é bom e ruim. 30%
contribuicdes que o ensino ( - Conhecimentos de alguns fatos do passado. 20%
historia, na escola, I| -Conhecimento sobre algumas coisas do Brasil. 10%
proporcionou - N&o respondeu. 10%




PERGUNTA 04 RESPOSTAS Porcentagem
NAO 60%
Nas aulas de Histétia, vocé ser] SIM 40%
vontade de criticar o assunto dado
RESPOSTAS Porcentagem
- Fala para o colega ao lado. 20%
Se vocé marcou “SIM”, quan( - Fala sé para o professor no fim da aula. 5%
vocé sente vontade de criticar u - Nao fala, porque sente inseguranca no que 5%
determinado assunto, que faz? dizer.
- Néo fala, pois sente vergonha de falar e 5%
publico.
- N&o respondeu. 5%
PERGUNTA 05 RESPOSTAS Porcentagem
- Sim, pois se discutirmos a respeito das cois 50%
Vocé acha que o ensino de gue ndo estdo corretas, podemos formar um Bra
Histdria, em sua escola, poderia | melhor.
contribuir para a formacéo de - Sim, dando possibilidade de as pessoas tere 30%
um Brasil mais justo no que se informacdo sobre os fatos que acontecera
refere a divisdo de classes podendo, apds refletir sobre eles, alterar os fat
sociais? Como? presentes.
- Sim, fazendo com que as pessoas tenham men 20%
preconceito com a classe mais baixa.
PERGUNTA 06 RESPOSTAS Porcentagem
- SIM 100%
Para finalizar, vocé gosta do ensif - NAO
de Historia?
RESPOSTAS Porcentagem
- Se ndo tivesse 0 ensino de historia ningué 10%
Por qué? saberia nada.
- Coma histéria eu aprendi mais coisas sobre 30%
mundo.
- Ela no da a idéia do que aconteceu no passado, 40%
- Ela ensina o que aconteceu no passado para n 15%
se cometer erros no futuro.
- Porque mata a curiosidade. 5%




APENDICE 7

QUESTIONARIO

PROFESSORES DAS ESCOLAS PARTICULARES

TABULACAO DOS DADOS

PERGUNTA 01 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé se sente satisfeito com | - NAO 100%
trabalho por vocé desenvolvido |
disciplina Histéria?
-SIM
RESPOSTAS Porcentagem
Diga de um a trés motivos. - A leitura é muito chata e dificil. 80%
- A Historia muita das vezes, é vista com men 20%
importancia do que a Matematica ou Portugués.
PERGUNTA 02 RESPOSTAS Porcentagem
Quanto a participacdo dos alun| - Regular. 90%
nessa turma, que conceito Vo
daria? - Insuficiente. 5%
- Bom. 5%
- Excelente. | e
RESPOSTAS Porcentagem
Por qué? - Porque n&o ha interesse dos alunos em particip 85%
das aulas.
- Porque os alunos estdo sempre desatentos 15%
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PERGUNTA 03 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé acha gue € importante SIM 100%
despertar o senso critico do _
aluno por meio de ensino de NAO
historia?
RESPOSTAS Porcentagem

Vocé faz isso? SIM 100%

NAO

- Algumas vezes.

- Poucas vezes
PERGUNTA 04 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé incentiva discussdes em tori - SIM 100%
dos conteudos de historia?

“NAO

- Algumas vezes

- Poucas vezes
PERGUNTA 05 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé acha que, por meio de su SIM 100%
aulas de historia, vocé contrig__ _
para a formacdo de um mundo mg NAO
justo?

RESPOSTAS Porcentagem

Por qué? Porque ha o esforco de despertar uma vis

critica nos alunos.




PROFESSORES DAS ESCOLAS PUBLICAS

APENDICE 8

QUESTIONARIO

TABULACAO DOS DADOS

PERGUNTA 01 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé se sente satisfeito com 100%
trabalho por vocé desenvolvido |
disciplina Historia? - NAO
-SIM
RESPOSTAS Porcentagem
Diga de um a trés motivos. - O desinteresse dos alunos. 80%
- A carga horaria da disciplina é pequena e 10%
conteudos longos.
- A falta de prética da interdisciplinaridade. 10%
PERGUNTA 02 RESPOSTAS Porcentagem
Quanto a participagdo dos alun| - Bom. 90%
nessa turma, que conceito Vo
daria: insuficiente, regular, bom ( - Regular. 5%
excelente?
- Excelente. 5%
- Insuficiente..
RESPOSTAS Porcentagem

Por qué?

Porque ha apenas um pequeno grupo que
interessa pelos temas estudados em sala de aula.




PERGUNTA 03 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé acha que € importan SIM 100%
despertar 0 senso critico do alul____
por meio do ensino da histéria? | NAO
RESPOSTAS Porcentagem

Vocé faz isso?

SIM 100%

NAO

Algumas vezes

Poucas vezes
PERGUNTA 04 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé incentiva discussdes em -SIM 100%
torno dos contetdos de historia? .

- NAO

- Algumas vezes

- Poucas vezes
PERGUNTA 05 RESPOSTAS Porcentagem
Vocé acha que, por meio de suas | SIM 100%
aulas de historia, vocé contribui _
para a formagéo de alunos NAO
reflexivos?

RESPOSTAS Porcentagem

Por qué?

- Porque dentro da medida do possivel tento
despertar a cidadania com justica nos alunos.




ANEXOS



ANEXO 01
Planejamento de 2006, das escolas publicas (Belém-Par4).

1° Bimestre

I UNIDADE

1 — O Imperialismo

a) Os caminhos da Guerra Mundial de 1914.

b) A Primeira Guerra Mundial e a crise do liberalismo
2 — A Revolucéo Russa e a construcdo do Socialismo
3 — O colapso do Capitalismo de 1929

4 — Os Facismos — Totalitarismo

2° Bimestre

Il UNIDADE — A PRIMEIRA REPUBLICA NO BRASIL
1 - O Fim da Monarquia e a instalacdo da Republica

a) Os primeiros tempos da Republica brasileira

b) A organizacdo da Republica Oligarquica

2 — Os Tenentes contra a Republica Oligarquica

a) O Brasil ndo era s6 café

3 — O periodo entre-guerras.
a) O sistema de aliangas

b) A Segunda Guerra Mundial (1939-1945)

4 — A Expanséo do Socialismo
a) Leste europeu

b) China

111 UNIDADE
1 — A América Latina no século XX.
2 — As experiéncias socialistas na América Latina

3 — A descolonizagdo Afro-Asiatica



IV UNIDADE

Cap. 1 — Vargas no poder (1930 — 1945)
Cap. 2 — O Estado Novo

Cap. 3 - Do café ao Aco

Cap. 4 — A Redemocratizacéo

Cap. 5 - A volta de Vargas

Cap. 6 — Desenvolvimento de Juscelino Kubstchek
Cap. 7 — O Governo de Jodo Goulart

Cap. 9 — A cultura da sociedade e do engajamento

Cap. 10 — Os Governos militares — de 1964 a 1985
a) O milagre econémico

b) A reabertura politica

c) A nova republica

Cap. 11 — O governo Fernando Henrique

a) O Brasil no Mercosul

b) O segundo mandato
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ANEXO 02

Planejamento de 2006 (Contetido Programatico), das escolas particulares (Belém-Para).

Disciplina: HISTORIA

1° Bimestre

NocGes de Fichamento e Resenha

Os cidadéos e os excluidos

Cap. 01 — Globalizag&o econdmica e excluséo social.

Cap. 02 — Direito a Cidadania: a Polis Ana Grécia Antiga e a Revolucdo Francesa.

2° Bimestre

Cap. 03 — Ideais lluministas e os Ecos da Revolucdo Francesa na América.
Cap. 04 — Principios do Liberalismo

O mundo do Trabalho

Cap. 05 — As primeiras fabricas: controle e disciplina.

3% Bimestre

Cap. 06 — A industrializacdo chega ao Brasil.

Cap. 07 — Os trabalhadores e as conquistas dos direitos.
Autoritarismo e Democracia

Cap. 08 — As duas guerras mundiais, nacionalismo e preconceito.

4° Bimestre
Cap. 09 — Era Vargas: retratos de uma nova ordem.

Cap. 10 — Brasileiros, mostrem suas caras.



ANEXO 03

Unidade 4 (Quatro). Autoritarismo e democracia, assuntos dados em sala de aula sobre
as duas guerras mundiais em escolaspublicas e particulares de Belém do Para.

HiSTORIA TEMATICA
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Em 1914, aliangas de um lado e acordos secretos de outro levam ao conflito na Europa.

O periodo entre as duas guerras
mundiais

No final da Primeira Guerra Mundial, o continente europeu somava cer-
ca de oito milhoes de mortos e 20 milhdes de mutilados. Seu territério esta-
va totalmente transformado (observe os mapas a seguir), assim como as
relagdes entre as nagdes. A partir de 1918, os Estados Unidos despontaram
como poténcia, e o tradicional poderio da Alemanha e do Império Austro-
Hingaro comegou a desmoronar.

A Russia, por sua vez, vivia os efeitos de uma revolugio socialista, inicia-
da em 1917, que pés fim ao regime feudal dos czares. E o antigo Império
Turco-Otomano fora dissolvido, emergindo de seu antigo dominio vérios
paises independentes.

Na Africa e na Asia, muitos de seus territérios continuaram sob a influén-
cia principalmente da Inglaterra, da Franca e, agora também, dos Estados
Unidos. O Oriente Médio passava pelo jogo de interesses da Turquia, Franga
e Inglaterra. E os dirigentes do Japao, com seus ideais militares nacionalistas,
demonstravam seu desejo expansionista invadindo o Norte da China.

Nesse quadro, as realidades italiana e alema sao fundamentais para en-
tender parte da histéria do século XX, como veremos a seguir.

CAPITULO 9 AS DUAS GUERRAS MUNDIAIS: NACIONALISMOS E PRECONCEITOS 185

170



171

No periodo entre as

A Itdlia estava envolvida em uma crise econémica que motivava greves
operdrias e de camponeses, assustando industriais e latifundidrios.
* Em1922,0lider do partido fascista italiano, Benito Mussolini, coordenou
uma marcha de seus partidarios sobre Roma a fim de tomar o poder a for¢a.
A adesdo popular fez aumentar a pressio sobre o rei Vitor Emanuel I11, que,
temendo uma guerra civil, decidiu nomed-lo primeiro-ministro.

Ap0s trés anos, periodo em que reorganizou o poder em todo o pais ¢
calou seus opositores, Mussolini tornou-se ditador, defendendo em seus
discursos a guerra, a ditadura e o Estado totalitdrio.

Quanto a Alemanha, foram-lhe impostas, pela Inglaterra e Franga, logo
apés o fim da Primeira Guerra, pesadas sangbes econdmicas como forma
de puni-la pela responsabilidade da guerra. A crise que resultava dessa situ-
acao, estabelecida no Tratado de Versalhes (25 de junho de 1919), mantinha
os saldrios em niveis tao baixos que, mesmo reajustados diariamente, nao
conseguiam repor o poder aquisitivo dos trabalhadores alemaes, tornando-
os miserdveis, enquanto homens de negdcios especulavam com o dinheiro
barato e acamulavam fortunas.

Pelo Tratado de Versalhes, cabia & Alemanha pagar uma indenizacio de
33 bilhoes de délares (calculados em 1921) aos paises vencedores, restringir
o seu poderio militar e dispor de parte de seu territério, além de ceder todas
as suas coldnias,
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Bilheteria de um circo
na Alemanha da
década de 1920 aceita
géneros alimenticios
como forma de
pagamento. Em janeiro
de 1923, 1 délar valia
1 800 marcos e, em
novembro do mesnio
ano, 4 milhoes de
marcos.

Hitler é retratado como
um agougieiro que
dizima, sem dé nem
piedade, quaisquer
opositores.

Dessa forma, a Alemanha se viu obrigada
a reduzir seu exército ao contingente maxi-
mo de 100 mil homens e ficou impedida de
utilizar armamentos estratégicos (forca aé-
rea, canhoes e submarinos). Seu territério
foi reduzido: a regiao da Alsacia-Lorena foi
entregue para a Franga, além de outras par-
tes a Bélgica, Dinamarca e Polénia. Cedeu,
também, aos franceses o direito de explorar
as ricas minas de carvao mineral da regiao
do Sarre por 15 anos.

Em 1925, o Tratado de Versalhes foi ratificado pelas poténcias européias,
que se reuniram na cidade de Locarno. Além dele, outros acordos foram
assinados com o objetivo de punir e enfraquecer os paises que se associa-
ram a Alemanha (Austria, Hungria, Bulgdria e Turquia).

Embora o principal objetivo da Inglaterra e da Franca em relagao aos
alemaes fosse impedir que voltassem a representar uma ameaca militar a
Europa (e, particularmente, um bloqueio econémico aos seus negocios), o
Tratado de Versalhes e seus desdobramentos acabaram por criar uma insa-
tisfagdo no povo alemao, que se sentia humilhado, nutrindo um édio
revanchista pelos aliados.

Empobrecidos pela crise financeira, os alemaes foram aos poucos
apoiando o idedrio nazista, de carater fascista, surgido da fragilidade do
regime democrético que se
havia instalado logo apds
o fim da Primeira Guerra.
Ao longo da década de
1930, a Alemanha foi
recuperando o seu pode-
rio econdmico e militar,

desrespeitando clausulas
de Versalhes, a0 mesmo
tempo que um intenso
nacionalismo germdani-
co fortalecia um novo
confronto armado para
combater os inimigos da
Alemanha. Assim, havia
motivos suficientes para
a deflagra¢ao da Segun-
da Guerra Mundial.

cCAaPiTULO ¢

AS DUAS

CUERRAS MUNDIAIS! NACIONALISMOS E PRECONCEITOS
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Por onde passava, Adolf Hitler mobilizava multiddes cont seus discursos

inflamados.

O nazismo

O nazismo ¢ definido como um regime politico com base em principios
totalitarios, que se desenvolveu na Alemanha entre 1919 e 1933. O partido
nazista (Partido Nacional-Socialista dos Trabalhadores Alemaes) teve sua
origem em Munique ap6s a Primeira Guerra Mundial. A doutrina do naci-
onal-socialismo era fundamentada em componentes racistas, pois defendia
a superioridade da raca ariana (povo supostamente descendente dos arias,
sem ascendéncia judaica), além de ser contraria as instituicoes da democra-
cia liberal e a revolucao socialista.

Na pratica, o nacional-socialismo utilizava-se de violéncia e perseguicao
aos adversarios politicos, impondo uma rigida disciplina e fazendo da pro-
paganda um meio de controle sobre a populagdo. A doutrina objetivava
nao apenas remodelar 0 modo de vida das populagoes, mas principalmente
o homem e seu carater.

Adolf Hitler (1889-1945), membro do Partido Nacional-Socialista ale-

mao, utilizou-se dessa doutrina para divulgar sua plataforma politica. Con-
seguiu mobilizar grande parte da populagdo contra dois focos: os comu-
nistas e os judeus, como se fossem as causas da crise do pais. Em 1933,
Hitler foi empossado chanceler (espécie de primeiro-ministro) de um go-
verno de coalizdo, prometendo resgatar o que considerava a “honra ale-
ma”. Em 1934, apropriou-se do poder, ap6s a morte do presidente, e im-
plantou a ditadura nazista.
g = oy Em 1935, o ditador nazista fez
promulgar leis em favor do que
considerava a superioridade aria-
na, proibindo o casamento de ju-
deus com “alemaes de raga pura”
além de persegui-los e expulsd-los
da imprensa e dos cargos publicos.
Foi responsdvel por suprimir to-
dos os partidos politicos, com ex-
ce¢do do nazista, Proibiu o direito
de greve, fechou sindicatos e jor-
nais de oposi¢ao, queimou livros
e estabeleceu a censura a impren-
sa. Em outras palavras, eliminou
as instancias de oposicao de que a
sociedade alema pudesse fazer uso
para se expressar.

'
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Membros da Juventude
Nazista, numa parada

em Nurembergue em
setembro de 1935.

Em seus discursos, Hitler
afirmava que o primeiro
principio de beleza é a
satide e que os problemas
estéticos sao problemas
médicos. Com a finalidade
de criar o que considerava
o0 “novo homem alemao
para a raga ndo sucumbir’]
dew especial atengio as
escolas de medicina
nazista. Nelas, os médicos
eram disciplinados a
considerar os doentes
individuos inferiores ¢ ali
aprendiam a liquidar
criangas que nasciam com
defeitos fisicos.

P

S
oda

O nazismo transformou a politica em festa, e qualquer ocasiio podia ser

wpretexto para a mobilizagio e o envolvimento politico da populacio.

Adolf Hitler manipulava sua audiéncia com discursos que mexiam com
a afetividade e nao necessariamente com a racionalidade das pessoas, tor-
nando mais eficiente a aceitacao de toda a doutrina, Num discurso de 1936,
apresentou-se assim:

Nds nos encontramos todos aqui e o milagre desse encontro enche nossa alma.
Cada um de vocés pode me ver e eu ndo posso ver a cada um de vocés, mas eu os
sinto e vocés me sentem. £ a fé em nosso povo que, de pequenos, nos tornou
grandes, de pobres, nos fez ricos, de homens angustiados, desencorajados e he-
sitantes que éramos, fez de nés homens corajosos e valentes, aos homens erran-
tes que éramos, nos deu visdao e nos reuniu a todos,

Apud LENHAROG, Alcyr. Nazismo: ¢ triunfo da vontade. Sdo Paulo: Atica, 1986. p.45. (Principlos).

Na politica racial nazista, a eutandsia (abreviagao da morte de pacien-
tes terminais) passou a significar a exclusio dos indesejaveis. Além disso,
0s nazistas utilizaram-se de campos de concentragao, onde eliminaram
em camaras de gas milhoes de judeus, além de ciganos, socialistas e ho-
mossexuais.

Para pér em pritica seus ideais, os dirigentes nazistas faziam uso de es-
colas e fabricas. O ideal de beleza fisica, harmonia e perfeicao esteve presen-
te nesses locais, impondo sua ordem e disciplina. Era comum, em seus dis-
cursos, Hitler afirmar que as fabricas ndo deveriam mais ser locais sujos e
feios, mas ambientes destinados ao bem-estar das pessoas.
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No entanto, em seu projeto de “limpeza no trabalho” Hitler nio estava

. preocupado em melhorar as condi¢oes de vida dos operarios, mas em leva-
los a acreditar que pertenciam a um povo bonito e saud4vel e que lutavam
pelo mesmo ideal. Ele pretendia fazer com que os trabalhadores, ao senti-

rem-se fazendo parte do todo, deixassem de notar os conflitos entre as clas-
ses sociais.

Mulheres e criangas judias
aguardando serem
deportadas. Estima-se que
de quatro a seis milhdes de
judeus morreram nos
campos de concentragao,
onde se recorria a
procedimentos industriais
de eliminagdo, como as
camaras de gds. Também
tornavam-se prisioneiros
desses locais os
considerados inimigos
politicos, principalmente
os militantes de esquerda.

A Segunda Guerra Mundial

Em 1934, Adolf Hitler, apoiado por grandes grupos de capitalistas ale-
maes, iniciou o III Reich (Terceiro Império), cujo plano principal era a re-
construgdo do exército da Alemanha, a fim de viabilizar a expanso territorial
daquele pais. Paulatinamente, tais objetivos foram sendo cumpridos. Em
1938, o lider nazista anexou a Austria e os Sudetos, regiao alema da atual
Repuiblica Tcheca, e, em 1939, invadiu a Polonia.

A rearticulagao da Alemanha fez despertar reagdes da Franca e da Ingla-
terra, desencadeando a Segunda Guerra Mundial. Nesse conflito, de um lado,
a Itdlia e o Japao formavam com a Alemanha a alianga militar conhecida
como Eixo, a qual obteve virias vitérias entre 1940 ¢ 1942. Do outro, a
Inglaterra e a Franga, que, depois de assinar acordos com a Alemanha de
nao-expansao territorial, viram os seus préprios territérios bombardeados
ou ocupados pelo exército nazista.
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Até 1941, os norte-americanos participaram indiretamente da guerra

«  apoiando a Inglaterra. Contudo, apés o ataque dos japoneses a sua base

de Pearl Harbour, no Pacifico, os Estados Unidos passaram a fazer parte |
ativa dos conflitos na Europa. Ainda em 1941, Hitler invadiu a Unido So-

viética, onde teve de enfrentar um rigoroso inverno até conseguir, no ano |

seguinte, cercar uma das principais cidades russas: Stalingrado (atual '

Volgogrado).

Populagdo resgata seus
pertences das ruinas da
antiga cidade de
Leningrado (atuai Sdo
Petersburgo), no norte
da Ruissia.

Porém, a resisténcia do exército de Stilin durante meses for¢ou, em 1943,
a retirada das tropas alemas, totalmente aniquiladas. Seguiram-se¢ a esse epi-
sodio o desembarque dos aliados na Normandia (costa noroeste da Franga)
¢ a libertagdo da cidade de Paris, em 1944, que estava sob o dominio alemdo |
desde junho de 1940.

O desembarque das tropas aliadas ma Normandia, em 6 de junho de 1944, foi uma operagao de grande envergadura que
comegou a acabar com a resisténcia alema.
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Em abril de 1945, o exército soviético invadiu
Berlim, Hitler suicidou-se e, em maio, a Alema-
nha assinou sua rendigao. O Japao rendeu-se em
agosto do mesmo ano, depois que os Estados
Unidos lan¢aram bombas atémicas nas cidades
de Hiroxima e Nagasaqui, matando mais de 500
mil pessoas.

A Alemanha, primeiramente, foi dividida em
quatro zonas a serem controladas pelos paises ali-
ados (Estados Unidos, Franga, Inglaterra e Uniao
Soviética). Por causa da destruicao da Europa com
a guerra, tornaram-se poténcias mundiais os Es-
tados Unidos (capitalista) e a Uniao Soviética (so-
cialista). E, em 1949 (veja mapa abaixo), havia
duas Alemanhas: a Repuiblica Federal da Alema-
nha (Alemanha Ocidental), capitalista, e a Repu-
blica Democrética Alema (Alemanha Oriental),
socialista.

Em 1961, foi construido o Muro de Berlim, com
o intuito de por fim as fugas dos alemaes orientais
para a Alemanha Ocidental. Somente 28 anos mais
tarde, em 1989, ele seria derrubado, dando inicio
ao processo de reunificagao da Alemanha.

Mais de 500 mil Ap6s a Segunda Guerra Mundial, o mundo foi dividido entre os vence-
pessoas morreramno dores, que estabeleceram suas respectivas dreas de influéncia: Franga, Ingla-
Japdo vitimas das terra, Unido Soviética e Estados Unidos.
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ANEXO 04

Parametros Curriculares Nacionais — Volume 5 (cinco) Histdria e Geografia.

A proposta de Histdria, para o ensino fundamental, foi concebida para proporcionar reflexdes e
debates sobre a importancia dessa area curricular na formacdo dos estudantes, como referéncias aos
educadores, na busca de praticas que estimulem e incentivem o desejo pelo conhecimento. O texto
apresenta principios, conceitos e orientacfes para atividades que possibilitem aos alunos a realizagédo de
leituras criticas dos espagos, das culturas e das historias do seu cotidiano.

O documento esté organizado em duas partes. Cada uma delas pode ser consultada de acordo com
0 interesse mais imediato: aprofundamento teorico, definicdo de objetivos amplos, discernimento das
particularidades da area, sugestdes de praticas, possibilidades de recursos didaticos, entre outros. Mas

recomenda-se a leitura na integra para uma visao abrangente da &rea.

Na primeira parte, analisam-se algumas concepgdes curriculares elaboradas para o ensino de
Histdria no Brasil e apontam-se as caracteristicas, a importancia, 0s principios e 0s conceitos pertinentes
ao saber historico escolar. Também estdo explicitados 0s objetivos gerais da area para 0 ensino
fundamental. Séo eles que sintetizam as intencionalidades das escolhas conceituais, metodoldgicas e de

conteudos, delineados na proposta.

Na segunda parte, sdo apresentados 0S eixos tematicos para as primeiras quatro séries e 0s
critérios que fundamentam as suas escolhas. Sdo discutidas, ainda, as articulacGes dos conteludos de
Histéria com os Temas Transversais. A seguir, encontram-se 0s principios de ensino, o0s objetivos, 0s
eixos tematicos e os critérios de avaliacdo propostos. Os contetdos sdo apresentados de modo a tornar

possivel recria-los, considerando a realidade local e/ou questBes sociais contemporaneas.

As orientacdes didaticas destacam pontos importantes da pratica de ensino e da relacdo dos
alunos com o conhecimento histérico, que ajudam o professor na criacdo e avaliacdo de atividades no dia-

a-dia.

Secretaria de Educacédo Fundamental
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Parametros Curriculares Nacionais — de 52 a 82 série do ensino fundamental — Temas
transversais.

TEMAS
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O papel fundamental da educagio no desenvolvimento das pessoas ¢ das sociedades
amplia-se ainda mais no despertar do nove milénio ¢ aponta para a necessidade de se
construir uma escola volrada para a formagio de cidadios. Vivemos numa ¢ra marcada pela
competi¢io ¢ pela exceléncia, em que progressos cientificos ¢ avangos tecnolégicos definem
exigéncias novas para os jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impde
uma revisio dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores ¢ especialistas em educagio do nosso pais.

Assim, é com imensa satisfagio que entregamos aos professores das séries finais do
ensino fundamental os Pardmetros Curriculares Nacionais, com a intengio de ampliar
¢ aprofundar um debate educacional que envolva escolas, pais, governos e sociedade ¢ dé
origem a uma transformagio positiva no sistema educativo brasileiro.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo
em todas as regides brasileiras, Com isso, pretende-se criar condigdes, nas escolas, que
permitam aos nossos jovens ter acesso.ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados

"¢ reconhecidos como necessdrios ao exercicio da cidadania.

Os documentos apresentados sio o resultado de um longo trabalho que contou com
a participagio de muitos educadores brasileiros ¢ tém a marca de suas experiéncias e de
scus estudos, permitindo assim que fossem produzidos no contexto das discussoes
pedagégicas atuais. Inicialmente foram claborados documentos, em versoes preliminares,
para serem analisados e debatidos por professores que atuam em diferentes graus de ensino,
por especialistas da educagio ¢ de outras dreas, além de instituigdes governamentais ¢
ndo-governamentais. As criticas e sugestdes apresentadas contribuiram para a elaboragio
da atual versdo, que deverd ser revista periodicamente, com base no acompanhamento e
na avaliagdo de sua implementagio.

Esperamos que os Pardmetros sirvam de apoio is discussdes e ao desenvolvimento
do projeto educativo de sua escola, 2 reflexdo sobre a pritica pedagégica, ao planejamento
de suas aulas, 4 andlise ¢ selegio de materiais diddticos ¢ de recursos tecnoldgicos ¢, em
especial. que possam contribuir para sua formagio ¢ atualizagio profissional.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educagao e do Desporto




ANEXO 06

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB n° 9394/96).

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.

Vide Adin 3324-7, de 2005
Vide Decreto n° 3.860, de 2001

Estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.

Vide Lei n® 12.061, de 2009

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e
eu sanciono a seguinte Lei:

TITULO |
Da Educacéo
Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos

movimentos sociais e organizacGes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

8 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por
meio do ensino, em institui¢ces proprias.

8 2° A educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.
TiTULO Il
Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional
Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicgdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
0 saber;


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://gemini.stf.gov.br/cgi-bin/nph-brs?d=ADIN&s1=3324&u=http://www.stf.gov.br/Processos/adi/default.asp&Sect1=IMAGE&Sect2=THESOFF&Sect3=PLURON&Sect6=ADINN&p=1&r=1&f=G&n=&l=20
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3860.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm
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I11 - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicGes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizacdo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;
X - valorizacgdo da experiéncia extra-escolar;
XI - vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais.
TITULO 1
Do Direito a Educacdo e do Dever de Educar

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para 0s que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria;

Il - universalizacdo do ensino médio gratuito; (Redacdo dada pela Lei n® 12.061, de

2009)

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos nhiveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢6es do educando;
VIl - oferta de educacgdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e

modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condicdes de acesso e permanéncia na escola;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm#art1
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VIII - atendimento ao educando, no ensino fundamental pablico, por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagdo e assisténcia a salde;

IX - padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

X —vaga na escola publica de educacdo infantil ou de ensino fundamental mais proxima
de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade.
(Incluido pela Lei n°®11.700, de 2008).

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidadao, grupo de cidadéos, associacdo comunitéria, organizagdo sindical, entidade de classe
ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico para
exigi-lo.

§ 1° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboragdo, e com a
assisténcia da Uniao:

| - recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e
adultos que a ele ndo tiveram acesso;

Il - fazer-lhes a chamada publica;

I11 - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela fregliéncia a escola.

§ 2° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurard em primeiro lugar
0 acesso ao ensino obrigatorio, nos termos deste artigo, contemplando em seguida os demais
niveis e modalidades de ensino, conforme as prioridades constitucionais e legais.

8 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade para
peticionar no Poder Judiciario, na hipotese do § 2° do art. 208 da Constitui¢do Federal, sendo

gratuita e de rito sumario a acdo judicial correspondente.

8 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento
do ensino obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade.

§ 5° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico criara
formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independentemente da
escolarizacédo anterior.

Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos
seis anos de idade, no ensino fundamental. (Redacdo dada pela Lei n°®11.114, de 2005)

Art. 7° O ensino é livre & iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11700.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
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| - cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo sistema de
ensino;

Il - autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

I11 - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da Constitui¢éo
Federal.

TITULO IV
Da Organizacao da Educacao Nacional

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime
de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1° Caberd a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias educacionais.

8 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagao nos termos desta Lei.

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de: (Regulamento)

| - elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicdes oficiais do sistema federal
de ensino e o dos Territérios;

Il - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a
escolaridade obrigatdria, exercendo sua funcdo redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacédo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacao basica
comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduacédo e pds-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avaliagdo das institui¢des de educacdo superior,
com a cooperagéo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino;
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IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituicdes de educacédo superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino.

8 1° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacgdo, com fungdes
normativas e de supervisao e atividade permanente, criado por lei.

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso a todos 0s
dados e informacdes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgédos educacionais.

8 3° As atribui¢des constantes do inciso IX poderdo ser delegadas aos Estados e ao
Distrito Federal, desde que mantenham institui¢fes de educacao superior.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-do de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicfes oficiais dos seus sistemas de
ensino;

Il - definir, com os Municipios, formas de colaboracéo na oferta do ensino fundamental,
as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo com a
populacédo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do
Poder Publico;

Il - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as
diretrizes e planos nacionais de educagdo, integrando e coordenando as suas acgdes e as dos
seus Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituicdes de educacdo superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;

VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos
qgue o demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei; (Redacdo dada pela Lei n°
12.061, de 2009)

VIl - assumir o transporte escolar dos alunos da rede estadual. (Incluido pela Lei n°
10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo Unico. Ao Distrito Federal aplicar-se-d80 as competéncias referentes aos
Estados e aos Municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituigdes oficiais dos seus sistemas de
ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Uniéo e dos Estados;

Il - exercer acdo redistributiva em relagdo as suas escolas;
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I11 - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;
IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V - oferecer a educacédo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, 0 ensino
fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua &rea de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencéo e desenvolvimento
do ensino.

VI - assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal. (Incluido pela Lei n°
10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema
estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de educacéo bésica.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

I11 - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola;

VII - informar pai e mée, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, 0s
responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a execu¢édo
da proposta pedagogica da escola; (Redacao dada pela Lei n® 12.013, de 2009)

VIII - notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da Comarca e ao
respectivo representante do Ministério Publico a relacdo dos alunos que apresentem
guantidade de faltas acima de cingiienta por cento do percentual permitido em lei.(Incluido
pela Lei n®10.287, de 2001)

Art. 13. Os docentes incumbir-se-go de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;
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Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

I11 - zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme 0s seguintes
principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educacédo
basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de
gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro pablico.

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| - as instituicdes de ensino mantidas pela Unido;

Il - as institui¢Oes de educacdo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada;

I11 - os 6rgdos federais de educacao.

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| - as instituicGes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Pablico estadual e
pelo Distrito Federal;

Il - as institui¢des de educacdo superior mantidas pelo Poder Publico municipal;

Il - as instituicdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa
privada;

IV - os 0rgédos de educacéo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as instituicbes de educacdo infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

190



101

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| - as instituicbes do ensino fundamental, médio e de educacdo infantil mantidas pelo
Poder Publico municipal;

Il - as institui¢Oes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;
Il — os 6rgdos municipais de educacao.

Art. 19. As instituicdes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas seguintes
categorias administrativas: (Regulamento)

| - publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo
Poder Publico;

Il - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado.

Art. 20. As instituicBes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias:
(Regulamento)

| - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sao instituidas e mantidas por
uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo apresentem as
caracteristicas dos incisos abaixo;

Il - comunitarias, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas
Ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas educacionais, sem fins
lucrativos, que incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade; (Redagéo
dada pela Lei n® 12.020, de 2009)

I11 - confessionais, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de pessoas fisicas
OU por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e ideologia
especificas e ao disposto no inciso anterior;
IV - filantropicas, na forma da lei.
TITULOV

Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino

CAPITULO |
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Da Composicéo dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacdo escolar compde-se de:

| - educacdo bésica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio;

Il - educacdo superior.

CAPITULO II
DA EDUCACAO BASICA
Secdo |
Das Disposicoes Gerais

Art. 22. A educacdo béasica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que 0
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

8 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias
entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas curriculares
gerais.

§ 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso reduzir o

namero de horas letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educacdo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de acordo
com as seguintes regras comuns:

| - a carga horéria minima anual serd de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de
duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver;

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental,
pode ser feita:

a) por promocdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase
anterior, na propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;
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¢) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo feita pela est
que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscrigédo na
série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do respectivo sistema de ensino;

Il - nos estabelecimentos que adotam a progressdo regular por série, 0 regimento
escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada a sequéncia do
curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderédo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou
outros componentes curriculares;

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c) possibilidade de avanco nos cursos e nas series mediante verificacdo do aprendizado;
d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo,
para 0s casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicGes de ensino
em seus regimentos;

VI - o controle de frequéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu
regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a freqiiéncia minima de
setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovagao;

VIl - cabe a cada instituicdo de ensino expedir historicos escolares, declaracdes de
conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as especificaces
cabiveis.

Art. 25. Serd objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relacdo
adequada entre o nimero de alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢fes materiais do
estabelecimento.

Paragrafo uUnico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condicGes
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para atendimento do
disposto neste artigo.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.
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8 1° Os curriculos a que se refere o0 caput devem abranger, obrigatoriamente, o es
da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil.

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educagdo bésica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Redacdo dada pela Lei n® 12.287, de 2010)

§ 3% A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é componente
curricular obrigatério da educacdo basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno: (Redacdo
dada pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003)

Il — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n°® 10.793, de 1°.12.2003)

Il — que estiver prestando servico militar inicial ou que, em situacdo similar, estiver
obrigado a prética da educacdo fisica; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro de 1969; (Incluido pela Lei
n® 10.793, de 1°.12.2003)

V — (VETADO)(Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

8 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribui¢fes das diferentes
culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena,
africana e européia.

8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a
cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicao.

§ 6° A musica devera ser conteldo obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente
curricular de que trata o § 2° deste artigo. (Incluido pela Lei n® 11.769, de 2008)
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, torna-se obrigatério o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena.
(Redacdo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 1° O contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da
historia e da cultura que caracterizam a formacdo da populacéo brasileira, a partir desses dois
grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e
dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o0 negro e o indio na
formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢cdes nas areas social, econdmica
e politica, pertinentes a histéria do Brasil. (Redacdo dada pela Lei n°® 11.645, de 2008).

§ 2° Os contelidos referentes a histdria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras. (Redacdo dada pela Lei n°® 11.645, de

2008).

Art. 27. Os conteudos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética;

Il - consideracéo das condicOes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;

I11 - orientagéo para o trabalho;

IV - promogdo do desporto educacional e apoio as préaticas desportivas ndo-formais.

Art. 28. Na oferta de educacdo bésica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacGes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de

cada regido, especialmente:

| - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural;
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Il - organizacdo escolar propria, incluindo adequacéo do calendéario escolar as fase
ciclo agricola e as condiges climaticas;

Il - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.
Secéo Il
Da Educacéo Infantil

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacdo infantil serd oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacdo infantil a avaliacdo far-se-a mediante acompanhamento e registro
do seu desenvolvimento, sem 0 objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso a0 ensino
fundamental.

Secdo Il

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacdo basica do
cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢éo de
conhecimentos e habilidades e a formagéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
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§ 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

8 2° Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem ado
ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

8 3° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem.

8§ 4° O ensino fundamental ser& presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementacdo da aprendizagem ou em situagGes emergenciais.

§ 5% O curriculo do ensino fundamental incluird, obrigatoriamente, contelido que trate
dos direitos das criangas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei n® 8.069, de 13 de julho
de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente, observada a producdo e
distribuicdo de material didatico adequado. (Incluido pela Lei n® 11.525, de 2007).

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formacéo
béasica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas
quaisquer formas de proselitismo. (Redacéo dada pela Lei n°® 9.475, de 22.7.1997)

8 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicdo dos
contetdos do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitagdo e admissao dos
professores.

8 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes
denominacdes religiosas, para a defini¢cdo dos contetdos do ensino religioso."

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia
na escola.

8 1° S3o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de
organizacédo autorizadas nesta Lei.

8 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral, a
critério dos sistemas de ensino.
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ANEXO 07
Artigos da nova Constituicédo Brasileira, referentes ao ensino municipal.
Art. 30. Compete aos Municipios:
| - legislar sobre assuntos de interesse local,
Il - suplementar a legislacédo federal e a estadual no que couber;

Il - instituir e arrecadar os tributos de sua competéncia, bem como aplicar suas rendas, sem
prejuizo da obrigatoriedade de prestar contas e publicar balancetes nos prazos fixados em lei;

IV - criar, organizar e suprimir distritos, observada a legislacdo estadual;

V - organizar e prestar, diretamente ou sob regime de concessdo ou permissao, 0S Servicos
publicos de interesse local, incluido o de transporte coletivo, que tem carater essencial;

VI - manter, com a cooperacao técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de
educacéo infantil e de ensino fundamental; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53,

de 2006)

VIl - prestar, com a cooperagdo técnica e financeira da Unido e do Estado, servi¢os de
atendimento a salde da populacéo;

VIII - promover, no que couber, adequado ordenamento territorial, mediante planejamento e
controle do uso, do parcelamento e da ocupac¢édo do solo urbano;

IX - promover a prote¢do do patriménio histérico-cultural local, observada a legislagéo e a
acao fiscalizadora federal e estadual.

Art. 35. O Estado ndo intervira em seus Municipios, nem a Unido nos Municipios localizados
em Territorio Federal, exceto quando:

| - deixar de ser paga, sem motivo de for¢a maior, por dois anos consecutivos, a divida
fundada;

Il - ndo forem prestadas contas devidas, na forma da lei;
Il - ndo tiver sido aplicado o minimo exigido da receita municipal na manutencdo e

desenvolvimento do ensino e nas acles e servicos publicos de salude;(Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n® 29, de 2000)

IV - o Tribunal de Justica der provimento a representacdo para assegurar a observanci
principios indicados na Constituicdo Estadual, ou para prover a execucao de lei, de ordem ou
de deciséo judicial.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
colaboracéo seus sistemas de ensino.
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8 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios, financiara as
instituicbes de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, fungdo
redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 14, de

1996)

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educacdo infantil.
(Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

Art. 212. A Unido aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos,
compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencao e desenvolvimento do ensino.

8 1° - A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Unido aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios, ndo é considerada,
para efeito do calculo previsto neste artigo, receita do governo que a transferir.

8 2° - Para efeito do cumprimento do disposto no "caput"” deste artigo, serdo considerados 0s
sistemas de ensino federal, estadual e municipal e os recursos aplicados na forma do art. 213.

§ 3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento das
necessidades do ensino obrigatorio, no que se refere a universalizacdo, garantia de padrao de
qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educacdo. (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n°® 59, de 2009)

8 4° - Os programas suplementares de alimentacéo e assisténcia a satde previstos no art. 208,
VII, serdo financiados com recursos provenientes de contribuigdes sociais e outros recursos
orcamentarios.

8 5° A educacéo basica publica terd como fonte adicional de financiamento a contribuicdo social do
salario-educac&o, recolhida pelas empresas na forma da lei. (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006)(Vide Decreto n° 6.003, de 2006)

§ 6° As cotas estaduais e municipais da arrecadacdo da contribuicdo social do salario-educagdo serdo
distribuidas proporcionalmente ao nimero de alunos matriculados na educacdo bésica nas respectivas
redes publicas de ensino. (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

Art. 242. O principio do art. 206, 1V, ndo se aplica as instituicbes educacionais oficiais ¢
por lei estadual ou municipal e existentes na data da promulgacdo desta Constituicéo, que nao
sejam total ou preponderantemente mantidas com recursos publicos.

8§ 1°- O ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribuicdes das diferentes culturas e
etnias para a formacéo do povo brasileiro.

8 2° - O Colégio Pedro I, localizado na cidade do Rio de Janeiro, serd mantido na érbita
federal.
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ANEXO 8

Imagens

Imagem 1: Terreno baldio na lateral da escola publica.
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Imagem 3: Bairro periférico onde esta localizada a escola publica.
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Imagem 4: Portdo da entrada principal da escola publica.
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Imagem 5: Portdo da Entrada para sala de aula da escola publica (segundo portéo).

Imagem 6: Area de educacio fisica na escola publica.
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Imagem 7: Sala que da acesso a entrada na escola

Imagem 8: Criangas esperando para entrar na sala de aula.
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Imagem 9: Sala de aula da escola publica

Imagem 10: Sala de aula com apenas um aluno e bolsa da professora em cima
da mesa
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Imagem 11: Bibliotecas das escolas publicas pesquisadas.

Imagem 12: Bebedouro, local que fornece agua para os alunos beberem.
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Imagem 13: A cozinha da escola publica.
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Imagem 14: Banheiro masculino da escola publica pesquisada.
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Imagem 15: Banheiro feminino da escola publica pesquisada.

Imagem 16: O Bairro de classe A, onde se localiza a escola particular pesquisada.
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Imagem 18: Portdo de entrada principal da escola particular.
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Imagem 19: Bloco de entrada do ensino fundamental.

(91) 3323-6000
Rua 6ou Tupmamesn 861
Batists Campos « Besem Pars

Imagem 20: Primeiro elevador, que da acesso do 1° ao 4° andar da escola particular.



B (91) 3323-6000
Rua 60s Tupinambas. 461
Botista Campas - Belem - Pars

Imagem 21: Segundo elevador, que d& acesso do 1° ao 4° andar da escola particular.
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Imagem 22: Extintor e lixeira da escola particular.
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Imagem 23: Quadro de aviso e sofa.

Imagem 24: Sala de aula da escola particular.
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Imagem 25: Quadro magnético e central de ar nas salas de aula

Imagem 26: Mesa e cadeira para o professor.
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Imagem 28: Mesas e cadeiras da biblioteca da escola particular.
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Imagem 29: Cabine individual na biblioteca da escola particular.
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Imagem 32:Ginasio de esporte da escola particular.



Imagem 33: Bebeduro el

Imagem 34: Praca situada dentro da escola particular.
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Imagem 35: Area livre da escola particular.

Imagem 36: Lanchonete da escola particular, balcdo de atendimento 1.
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Imagem 38: Mesas e cadeiras da lanchonete da escola particular.
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Imagem 39: Banheiro feminino da escola particular.

Imagem 40: Cabines dos banheiros femininos da escola particular.
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Imagem 41: Banheiros masculinos da escola particular.

Imagem 42: Cabines dos banheiros masculinos da escola particular.
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Imagem 43: Mictdrio masculino da escola particular.





